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Vorwort

,In der Gegenwart - fiir die Zukunft. Zur gesellschaftlichen Bedeutung religionspad-
agogischen Handelns” - unter diesem Thema stand die Gemeinsame Religionspadago-
gische Tagung, zu der die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozent/innen
(AKK) und der Deutsche Katecheten-Verein (DKV) vom 24. bis 27. September 2000
nach Berlin eingeladen hatten. Das vorliegende Heft der ‘Religionspadagogischen Bei-
trige’ dokumentiert die Beitrige dieses Kongresses moglichst umfassend. Um dieser
Zielsetzung willen werden ausnahmsweise auch Beitrige abgedruckt, die - teils in
leicht gekiirzter Fassung - andernorts verdtfentlicht wurden.

Aus der Perspektive des offentliche Verantwortung wahrnehmenden Politikers reflek-
tiert Wolfgang Thierse, Prisident des Deutschen Bundestages, auf die gesellschaftli-
chen Herausforderungen, denen sich die Religionspiddagogik am Beginn des neuen
Jahrhunderts stellen muss. Gerhard Schmidtchen analysiert aus der Perspektive des
Soziologen die gewandelten Bedingungen religionspadagogischen Handelns in der In-
formationsgesellschaft und beschreibt handlungsorientierend Moglichkeiten und
Dringlichkeiten der ‘ Aktivierung einer moralischen Kultur’. In drei biographisch kon-
turierten Statements befragen Wolfgang Langer, Martina Blasberg-Kuhnke und Bur-
kard Porzelt - als Vertreter(in) verschiedener Generationen von Religionspadagog(in-
n)en - ihre religionspidagogische Arbeit im Kontext der ‘Zeit, in der sie leben’.
SchlieBlich dokumentieren 16 Kurzbeitrdge die ‘Forschungsborse’ des Kongresses,
die Nachwuchswissenschaftler(inne)n die Maglichkeit bot, mittels Postern ihre aktuel-
len Forschungsarbeiten vorzustellen. In einem kurzen einleitenden Beitrag fithrt Wer-
ner Tzscheetzsch in das Konzept und die Gattung dieser ‘Posterbeitrage’ ein.

Der Beitrag von Norbert Mette wurde nicht auf dem Kongress vorgetragen. Er be-
schreibt - zugleich problemanzeigend - den Stand und Entwicklungsperspektiven der
Religionsdidaktik in der Grundschule.

Das vorliegende Heft der ‘Religionspadagogischen Beitrdge’ erscheint unter einer
neuen Schriftleitung. Wir danken an dieser Stelle Herrn Prof. Dr. Herbert Zwergel,
der als Schriftleiter iiber dreizehn Jahre mit hoher fachlicher Kompetenz und konzep-
tioneller Priizision den ‘Religionspidagogischen Beitragen’ Profil und Kontur verlie-
hen hat, sehr herzlich fiir diese seine Arbeit und sein herausragendes Engagement,
auch fiir die hilfreiche Unterstiitzung in der Zeit des Ubergangs. Sein Rat wird fiir uns
auch in Zukunft wertvoll sein. Zugleich laden wir alle Leserinnen und Leser ein,
‘RpB’ weiterhin durch Beitrdge und durch die auch finanziell wichtige empfehlende
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Dank

Mit diesem Heft der Religionspddagogischen Beitrige wechselt die Schriftleitung von
Herbert Zwergel zu Werner Simon und Burkard Porzelt, von Kassel nach Mainz.
Herbert Zwergel hat die anspruchsvolle Aufgabe der Schriftleitung iiber zwdlf Jahre
hinweg wahrgenommen. Er hatte sie 1988 von Hans Zirker iibernommen. Wer jemals
mit Schriftleitungstatigkeit zu tun hatte, weiB, was das bedeutet: langfristige Planung
von Heften, Ansprechen von und Absprachen mit Autorinnen und Autoren, Korrektu-
ren von Manuskripten, die stindige Sorge um Satz, Layout und Druck. Und dies alles
neben den laufenden Verpflichtungen eines Hochschullehrers. Herbert Zwergel hat
sich in dieser Zeit der Konzeption der Religionspddagogischen Beitrdgen verpflichtet
gewusst. Sie ist und bleibt die einzige deutschsprachige wissenschaftliche Zeitschrift,
die es moglich macht, ausfiihrliche wissenschaftliche Artikel zur Religionspadagogik
regelméBig der Fachoffentlichkeit zuginglich zu machen. Herbert Zwergel ist es mit
hoher Sensibilitét fiir anstehende wissenschaftliche Fragen und mit grofer Fachkom-
petenz gelungen, die Religionspdadagogischen Beitrige als Fachzeitschrift so weiterzu-
filhren und zu gestalten, dass die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozen-
ten und -dozentinnen eine Plattform fiir den wissenschaftlichen Austausch anbieten
kann, die gleichzeitig einen Einblick in wissenschaftlich aktuelle Problemlagen und in
langerfristige Entwicklungslinien bietet. Das Spektrum von Themen, die von Beitra-
gen zur Geschichte der Religionspidagogik iiber Grundfragen einer Theorie des Reli-
gionsunterrichts, iber forschungsmethodologische Probleme bis hin zur feministi-
schen Religionspadagogik reichen — um nur wenige zu nennen -, zeigt die Vielfalt
unserer Disziplin und die polyperspektivischen Problemlosungswege. Dass der Uber-
blick iiber diese Vielfalt gelungen ist, ohne das wissenschaftliche Niveau zu reduzie-
ren, ist Herbert Zwergel zu verdanken. Er hat sich um die Religionspddagogischen
Beitrige — und damit auch um die AKK - verdient gemacht. Der Vorstand der AKK
hofft, dass Herbert Zwergel sein Know How auch weiterhin beratend der gemeinsa-
men Arbeit zugute kommen ldsst.

Werner Simon und Burkard Porzelt begriiie ich herzlich als das neue Schriftleitungs-
team. Ich danke ihnen, fiir ihre entgegenkommende Bereitschaft, diese arbeitsintensi-
ve Titigkeit zu iibernehmen. Fiir die bevorstehende Zeit wiinsche ich Kreativitit und
Geduld. Ich freue mich auf die produktive Weiterentwicklung der Religionspddagogi-
schen Beitrdge.

Freiburg, im Mai 2001 Werner Tzscheetzsch
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Ausschreibung des Maria-Kassel-Preises

Die Universitat Miinster schreibt erneut den Maria-Kassel-Preis fiir Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftler in der Theologie aus. Die Stifterin, Studienpro-
fessorin Maria Kassel, war von 1964 bis 1992 an der Katholisch-Theologischen Fakul-
tdt der Universitat Miinster tatig mit dem Arbeits- und Forschungsschwerpunkt , Tie-
fenpsychologisch-feministische Bibelexegese, deren theologische Hermeneutik und
Vermittlung an die Basis®.

Der Preis ist mit 2.000,- DM dotiert. Er wird vergeben fiir hervorragende wissen-
schaftliche Arbeiten oder Arbeitsanteile im Bereich der tiefenpsychologischen Bi-
belexegese - Altes und Neues Testament - mit feministisch-theologischer Perspektive.
Praxisbezug (z. B. religionspadagogischer) ist erwiinscht. Bevorzugt gefordert wer-
den Arbeiten von Frauen. Eingereicht werden konnen deutschsprachige Dissertatio-
nen, Diplom- und Staatsexamensarbeiten, deren Abgabetermin nach der jeweiligen
Priifungsordnung nicht linger als 2 Jahre zurtickliegt. Die eingereichten Arbeiten wer-
den von einer Jury begutachtet.

Eine Veroffentlichung der preisgekronten Arbeit in der Reihe ,, Forum Theologie und
Psychologie® im LIT-Verlag Miinster kann unterstiitzt werden.

Bewerbungen und Vorschlige sind unter Beifiigung eines Lebenslaufes in dreifacher
Ausfertigung zu richten an das Rektorat der Universidt Miinster, Herrn Dr. Christoph
Stegtmeyer, Schlossplatz 2, 48149 Miinster. Hier kdnnen auch Auskiinfte eingeholt
werden. (Tel. 02 51/83-2 21 51).

Bewerbungsschluss ist der 01.12.2001.



Wolfeang Thierse
Fiir die Zukuntft.
/| Erwartungen der Politik an religionspédagogisches Handeln '

Katecheten haben es nicht leicht hierzulande - folgt man der diffusen Stimmung, die
herrscht. Immer mehr Menschen kehren der Kirche den Riicken, auch wenn sich der
Prozess gelegentlich zu verlangsamen scheint. In der Schule, so hért man, seien Wirt-
schaftsunterricht und Internetschulung bei begrenztem Zeitbudget allemal wichtiger
als eine Unterweisung in Glaubensfragen. Religion rangiert irgendwo zwischen Kunst
und Sport, bei den so genannten Nebenfachern. In seltsamem Widerspruch dazu ste-
hen aber seit einiger Zeit die neuerliche Forderung nach Wertevermittlung auch in der
Schule und der Vorwurf, Schule habe ihren Auftrag nicht erfiillt. Religionslehrer fith-
len sich gewiss hier in besonderem MaBe angesprochen, gelten sie doch - sozusagen
per definitionem — als fiir Sinnfragen zustindig. Diese Zustdndigkeit wird ihnen aber
von denen abgesprochen, die sich auf die Neutralitét des Staates berufen und Religion
endlich strikt als Privatsache behandelt sehen wollen.

Eine neue Debatte um Werte und Erziehung

Nach meinem Eindruck weiB die Gesellschaft insgesamt nicht mehr oder noch nicht
recht, was sie eigentlich vom Religionsunterricht erwartet. Sinn- und Glaubenstragen
werden in dieser Gesellschaft (man konnte sagen: traditionell) eher vernachldssigt.
Doch wenn mich nicht alles tiuscht, sind deutlicher als noch vor wenigen Jahren Stim-
men vernehmbar, die fiir eine Riickbesinnung auf christliche Traditionen oder doch
zumindest fiir eine Stirkung auch des wertebezogenen Unterrichts eintreten.
Ermutigung kam unlingst durch die Studie von Anton Bucher, die mit einem betrécht-
lichen Aufwand und sehr serids nachgewiesen hat, dass der Religionsunterricht besser
und beliebter ist als sein Ruf. Wenn ich auch nicht alle Ergebnisse so optimistisch in-
terpretiere, wie das Bischof Lehmann bei der Prasentation getan hat: Ich sehe diese
Studie durchaus als ein Zeichen dafiir, dass der Religionsunterricht an Sympathie und
an Sympathisanten gewinnt, jedenfalls nicht verliert. Er ist dabei, seinen Ruf als Hort
unfruchtbarer, wenn nicht gar gefihrlicher Frommelei oder von Undiszipliniertheit
oder wie die Vorwiirfe auch lauten, abzuschiitteln und im Zuge einer gesellschaftli-
chen Debatte um Werte und Erziehung wieder geschatzt zu werden als Vermittler
durchaus notwendiger Werte. Wenn die Beobachtung stimmt, dass wir, bezogen auf
den Religionsunterricht und die Frage nach der Vermittlung auch christlich begriinde-
ter Werte, moglicherweise in einer Stimmungsverdnderung sind, frage ich: Was ist
passiert? Wie ist das zu erkliren? Ich fasse die Entwicklung kurz in vier Punkten zu-
sammen.

. Der Beitrag gibt die fiir den Druck durchgesehene Rede am 27. September 2000 in Berlin
wieder. Er erschien urspriinglich unter dem Titel ‘Wertedebatte und Religionsunterricht’ in
den Katechetischen Blattern (KBI 126 (2/2001) 132-141). Wir danken dem Kasel-Verlag fiir
die Abdruckgenehmigung.
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6 Wolfgang Thierse

Gesellschaftliche Differenzierung

Die gesellschaftliche Debatte um Werte und um Erziehung ist ausgelost worden von
der verstirkten Wahrnehmung eines Prozesses der gesellschaftlichen Ditferenzierung.
Sékularisierung ist nur eine Seite dieses Prozesses. Die andere, die viel deutlicher in
ihren Wirkungen wahrgenommen wird, nennen wir Individualisierung. Langst hat
sich der Januskopf dieses Prozesses gezeigt, ldngst hat die Individualisierung auch ihr
hassliches Gesicht offenbart: Wenn Selbstbestimmung, ein historischer Fortschritt,
zum obersten Prinzip erhoben wird, mutiert sie zum Egoismus. Die gesellschaftliche
Entwicklung in all ihren Dimensionen - 6konomisch, technologisch, arbeits- und le-
bensweltlich - jedenfalls schwécht uniibersehbar den gesellschaftlichen Zusammen-
halt. Eine der Folgen ist eine Krise der gesellschaftlichen Institutionen. Nicht nur die
Kirchen, sondern auch die Parteien, die Gewerkschaften, andere Vereine und Verbin-
de verlieren stetig an Mitgliedern und damit auch an gesellschaftlicher Bindekraft. Die
Frage “Was hélt die Gesellschaft zusammen?’ wird immer intensiver diskutiert.

Verlust der sozial-kulturellen Homogenitit

Die Wertedebatte hat nach dem Fall der Mauer eine neue Dimension bekommen. Die
sozial-kulturelle Homogenitit der alten Bundesrepublik und damit auch ein Stiick
Selbstgewissheit ist spatestens verloren gegangen, als plotzlich 17 Millionen Ostdeut-
sche dazugehdrten, die vierzig Jahre lang in einem anderen System und nach anderen
Wertvorstellungen gelebt hatten, leben mussten. Die emotionalen, die moralischen Er-
schiitterungen waren auf Seiten der Ostdeutschen zweifellos starker. Waren sie doch
aus einem gescheiterten System gekommen, dessen MaBstiibe von heute auf morgen
nicht mehr galten. Es ist ibrigens eine immer noch bedenkenswerte Beobachtung, dass
die Kirchen vor und zur Zeit der Wende ein Ort des Widerstandes, ein Ort der Freiheit
waren, dass sie aber, kaum war die Freiheit erkampft, schnell an Anziehungskraft ver-
loren. Was ist da vorher und nachher passiert?

Eigengesetzlichkeit von Technologie und Okonomie

Die Wertedebatte findet heute vor dem Hintergrund technologischer und 6konomi-
scher Grenziiberschreitungen statt, die in beunruhigendem Tempo nicht nur materiel-
le, sondern auch ethische Sicherheiten zerstoren. Wissenschaft und Wirtschaft folgen
~ jede auf ihre Weise - den Prinzipien von Fortschritt, Wachstum und Beschleunigung
so konsequent, dass der Mensch das Tempo vielfach nicht mehr mithalten kann. Wir
sind in einer Art revolutionarer Situation, in einer unerhort beschleunigten 6kono-
misch-technologischen und wissenschaftlichen Entwicklung, die wir in der Reflexion,
in der moralischen Verarbeitung noch nicht eingeholt haben. Sind Technik und Oko-
nomie, so fragen sich viele, nicht bereits liber die Bediirfnisse des Menschen hinweg-
gegangen und zum Selbstzweck geworden? Es ist noch nicht entschieden, ob die Werte
unserer Gesellschaft, die sich am Wohl des Menschen ausrichten, der Eigengesetzlich-
keit einer global entfesselten Okonomie noch Grenzen setzen kénnen — oder ob nicht
vielmehr die Eigengesetzlichkeit von Technologie und Okonomie unsere ethischen Re-
geln und Normen aufweicht. Dariiber muss man nicht nur abstrakt reden, sondern das
kann man an der berithmten Sonntagsfrage erlautern: an der Frage namlich, ob wir die
Ladendffnungszeiten regulieren, liberalisieren und ob der Sonntag geschiitzt bleibt.
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Dabei geht es um eine elementare Grundfrage: Sind wir bereit, den Menschen auf sei-
ne beiden marktgeméfen Rollen reduzieren zu lassen - einerseits als Arbeitskraft und
andererseits als Konsument? Das sind die beiden Funktionen, in denen der Mensch auf
dem Markt vorkommt. Oder verteidigen wir andere Dimensionen des Menschseins:
dass Menschen der Kommunikation bediirfen, der emotionalen Beziehungen, der
Moglichkeit zu feiern und auch einmal frei zu sein von den Zwingen, die ihnen die
Marktrollen auferlegen. Darum geht es bei dieser Frage, nicht um kirchliches Sonder-
gut.

Wachsender Rechtsextremismus

Die Wertedebatte ist in jiingster Zeit dringend geworden angesichts eines wachsenden
Rechtsextremismus, der die Grundlagen der Demokratie — Achtung der Menschen-
wiirde, Toleranz und friedliche Auseinandersetzung - buchstablich mit FiBen tritt.
Nicht nur in Ostdeutschland, sondern auch in Westdeutschland und anderen europai-
schen Landern steigt die Zustimmung zu rechtsextremem, nationalistischem, rassisti-
schem Gedankengut. Rechtsradikale oder rechtspopulistische Parteien haben Zulauf.
Die Zahl der extremistisch motivierten Gewalttaten steigt. Wir beginnen zu begreifen,
dass diese Geisteshaltung aus der Mitte der Gesellschaft kommt.

Dieses Thema beschéftigt mich sehr — nicht nur im Kopf, sondern noch mehr im Her-
zen. Schon bevor die 6ffentliche Debatte dariiber begann, bin ich sehr viel herumge-
fahren. Ich war in Guben, in Wurzen, in Leipzig, in Frankfurt/Oder, in Hoyerswerda,
in vielen Stadten, wo es rechtsextremistische Gewalttaten gegeben hat. Mich hat im-
mer geargert, dass diese Gesellschaft nicht begreift, dass der Rechtsextremismus kein
Randphidnomen mehr ist, sondern dass er in die Mitte der Gesellschaft hineinreicht. Im
Sommer 2000 ist dies nun zum Gegenstand der 6ffentlichen Debatte geworden. Ich
hoffe, das wird Folgen haben und nicht wieder nur ein Thema der Medienkonjunktur
bleiben.

Ich bin oft gefragt worden, was denn neu ist, was anders, was schlimmer. Im Westen
Deutschlands konnte man in den vergangenen Jahrzehnten glauben, dass der Rechtsex-
tremismus ein isolierbares, parteipolitisches Phanomen sei. Die Republikaner oder die
NPD wurden einmal in den Landtag gewahlt, beim nichsten Mal blieben sie wieder
drauflen. Man konnte denken, das seien eher alte Herren, die mit ein paar verfiihrten
Jugendlichen dieses rechtsextremistische politische Geschift betreiben. Man konnte
denken, es sei beherrschbar. Das ist es aber nicht mehr. Denn im Osten Deutschlands
ist dieser Rechtsextremismus viel weniger ein parteipolitisches als ein kulturelles Phi-
nomen im weitesten Sinne des Wortes. Ausldnderfeindlichkeit ist ein fast selbstver-
standlicher Teil des Alltagsbewusstseins eines erheblichen Teils der Bevolkerung ge-
worden. Rechtsextremismus ist in die Kulturszene eingedrungen. Die Skinheadszene,
die Musik zum Beispiel, ist das eigentliche Transportmittel. Das macht die Sache viel
schwieriger, weil sie parteipolitisch weniger fassbar und ausgrenzbar ist.

Nun gibt es fiir zunehmende Gewaltbereitschaft und fiir zunehmenden Rassismus kei-
ne monokausale Erklarung. Man muss tiber verschiedene Ursachen reden. Ich glaube,
die dramatischste Ursache sind Uberforderungsingste und Vereinfachungsbediirfnisse
von Menschen. Ich habe schon die dramatischen Verdnderungen der sozialen Welt er-
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wihnt — Stichworte dazu sind ‘Globalisierung’, ‘Informationsgesellschaft’, ‘Wissens-
revolution’; das alles wird im Osten noch einmal verschirft durch die Dramatik der
Transformation, die ja das ganze Leben ergriffen hat. Es gibt erhebliche Integrations-
oder Desintegrations-Probleme. Viele haben das Gefiihl, dass sie durch diese Gesell-
schaft nicht mehr getragen werden, dass sie keinen sicheren Platz mehr darin haben.
Das Grundmuster der Reaktion auf Uberforderungsangste und Vereinfachungsbediirf-
nisse ist bekannt, es ist die Ethnisierung sozialer Konflikte. Vor sechzig Jahren waren
die Juden an allem schuld, jetzt sind die Auslander an allem schuld. Wenn soziale
Angste zunchmen, sind Menschen leichter verfithrbar fiir Gruppen und Beheimatungs-
angebote der einfachen Art, wie sie die rechtsextremen Ideologen einer verunsicherten
Jugend bieten.

Der Rechtsextremismus ist nicht nur ein ostdeutsches Problem, aber er hat in Ost-
deutschland ein anderes Gesicht. Es ist dramatischer, brutaler, hirter, beunruhigen-
der. Was ist die spezifisch ostdeutsche Seite daran?

e Zunachst will ich daran erinnern, dass es auch zu DDR-Zeiten schon Auslander-
feindlichkeit gab, Antisemitismus, Gewaltbereitschaft, die Unfahigkeit, mit Konflik-
ten umzugehen. Ich erinnere mich an Untersuchungen, die 1988/89 vorgelegt wurden
- nicht éffentlich, sondern als innerkirchliche, gewissermafen illegale Papiere. Darin
konnte man lesen, was in Ostdeutschland unter den jungen Leuten los war. Man muss
heute daran erinnern, um zu begreifen, dass es nicht nur die Dramatik der Umwalzung
war, sondern dass es eine schlimme Tradition aus DDR-Zeiten gibt, eine Tradition des
nie offentlich bearbeiteten Rechtsextremismus und Antisemitismus.

e Zweitens gibt es eine autoritdre Erbschaft aus SED-Zeiten, die man Konfliktunfa-
higkeit nennen kann. Eine eingesperrte Gesellschaft, eine autoritire Gesellschaft ist
unfihig, mit Fremden, mit Differenzen umzugehen. Wie sollten Menschen das dort
lernen?

e Drittens wirkt ein fatales ideologisches Grundmuster weiter: das Schwarz-weif-
Denken, das Klassenkampfschema des Marxismus-Leninismus, das Freund-Feind-
Denken, die Suche nach den einfachen Ursachen.

e Der vierte und letzte Gesichtspunkt ist am schwierigsten zu besprechen: Die DDR
hat auch eine Grundvorstellung hinterlassen von dem, was Gerechtigkeit und Gleich-
heit sind. Ich will Gerechtigkeit und Gleichheit als hohe Werte nicht denunzieren.
Aber jetzt wird sichtbar, dass die Gleichheitsvorstellungen und die Gerechtigkeitsvor-
stellungen, die zu DDR-Zeiten entwickelt worden sind, eine Riickseite haben. Sie
heift Konformititszwang. Die mangelnde Fihigkeit und Bereitschaft, sich auf Unter-
schiede einzulassen und mit ihnen umzugehen, wirkt auch jetzt.

Aufgaben der Erziehung

Elementarste Bildungsfragen stellen sich wieder neu. Wenn ich eine Umfrage lese,
nach der festgestellt wird, dass der gréfere Teil der jungen Leute mit ‘Auschwitz’
nichts verbindet und das Wort ‘Holocaust’ nicht iibersetzen kann, dann will ich daraus
keinen allgemeinen Vorwurf ableiten. Aber trotz vielfaltiger Anstrengungen, tber den
Nationalsozialismus und seine Verbrechen aufzukliren, sind die Wirkungen offenbar
nicht so, wie wir gehofft haben. Deshalb miissen wir neu zuriickfragen: Was ist eigent-
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lich historisches Erinnern? Wie kann ich historisches Wissen so vermitteln, dass es tat-
sachlich ankommt und Empathie, Gedenken und gegenwartige Verantwortung aus-
10st? Das ist eine wichtige neue Frage. Oder die Frage, warum haufig nicht einmal
mehr elementarste Regeln des menschlichen Zusammenlebens funktionieren, zum
Beispiel das Gewaltverbot. Selbst in der Tierwelt funktioniert ein Mechanismus der
Hemmung, aber bei einem Teil der jungen Leute funktioniert er offenbar nicht mehr.
Also geniigend aktueller, bitterer, boser Anlass, wieder neu iiber Erziehung, Werte
und moralische Fragen in dieser Gesellschaft zu reden. Geniigend Anlass zu fragen,
was wir Demokraten, was wir Christen falsch gemacht haben.

Vermittlung demokratischer Grundwerte

Ich fiirchte, wir haben uns zu lange in der Sicherheit gewidhnt, die Demokratie wiirde
sich nach fiinfzig Jahren gewissermafien von selbst und umfassend in die nichste Gene-
ration vermitteln. Dabei haben wir (ibersehen, dass sich der Wert von Freiheit und To-
leranz, von Gerechtigkeit und Solidaritit nicht von selbst in die nachsten Generationen
weitervermittelt — in eine Generation, die von allem den Preis und von nichts den Wert
kennt (das ist eine schéne Formulierung, die nicht von mir ist). Jetzt wichst eine Gene-
ration heran, die in den Schulen vor allem fit fiir den Arbeitsmarkt gemacht werden
soll. Beruflich verwertbare Fertigkeiten sind wichtig, das ist unbestreitbar. Doch mir
graust es immer wieder vor dem Wort ‘fit machen’, eine entsetzliche Vokabel, weil es
doch ‘zurichten’, ‘abrichten’, ‘herrichten fiir etwas’ assoziiert. Die Sprache der Bil-
dungsdebatte und die dahinter liegende Denkweise liegen in einem Trend, bei dem
Okonomische Gesichtspunkte mehr und mehr soziale und ethische Gesichtspunkte ver-
drédngt haben. Die einseitige Ausrichtung von Bildung und Erziehung auf den Arbeits-
markt und die Vernachldssigung der anderen Dimensionen von Bildung und Erziehung
ist eine Engfithrung, die letztlich den demokratischen Wertekonsens gefdhrdet. Dass
immer mehr junge Menschen auf skrupellose politische Rattenfinger hereinfallen,
ldsst jedenfalls daran zweifeln, dass ihnen Lebenssinn, Orientierung und demokrati-
sche Werte iiberzeugend vermittelt worden sind. Nattirlich, Arbeitslosigkeit und Per-
spektivlosigkeit sind wichtige Ursachen fiir Rechtsextremismus, und gegen beides
schiitzen gute Ausbildung, berufliche Perspektiven, verlédssliche Aussicht auf Arbeit
noch am besten. Ich glaube aber nicht, dass sich Rechtsextremismus, Intoleranz, Ge-
waltbereitschaft mit einer boomenden Wirtschaft erledigen und dass Wachstumsraten
von vier oder mehr Prozent gesellschaftliche Orientierungsverluste kompensieren
kénnen.

Was aber, so mag mancher fragen, haben die Kirchen nun mit all dem zu tun? Sind
nicht Menschenwtirde, Freiheit und Gleichheit lingst unabhingig von ihrer christli-
chen Herkunft und Begriindung zu einer Art sidkularem Glaubensbekenntnis der Ge-
sellschaft geworden, zu Bestandteilen einer nicht sehr konturierten, aber vorhandenen
Zivilreligion? Ist dann nicht die Selbstvergewisserung iiber unsere Grundwerte Sache
des Staates und Sache der Politik? Selbstverstindlich stehen Staat und Politik zualler-
erst in der Pflicht, den Sinn und Wert demokratischer Prinzipien zu erlautern, zu be-
griinden, zu vermitteln und dafiir immer wieder neu zu werben. Aber Staat und Politik
konnen diese Aufgabe offensichtlich nicht allein und nicht ausreichend erfiillen.
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Grundrechte und Grundwerte sind eben nicht nur Sache des Staates, sondern aller ge-
sellschaftlichen Krafte, aller Biirgerinnen und Biirger. An dieser Stelle muss unwei-
gerlich das beriihmte Zitat von Ernst Wolfgang Bickenforde folgen: ,,Der demokrati-
sche Staat lebt von Voraussetzungen, die er nicht selber garantieren kann”. Politik und
Staat verzehren gewissermafen Ressourcen, fiir deren Nachwachsen sie offensichtlich
nicht selber sorgen kénnen.

Ich bin in einem autoritdren Staat aufgewachsen, der sich die Rolle als alleinige morali-
sche Instanz angemabBt hat, der auch eine - wenn man so sagen darf — weltanschauliche
Erziehungsdiktatur war. Ich bin froh dariiber, dass ich dennoch erschiitterbar, aber
fest im Christentum verwurzelt bin. Denn nachdem das diinne ideologische Funda-
ment der DDR zusammengebrochen ist, sind allzu viele Menschen moralisch entwur-
zelt und orientierungslos geworden. Eberhard Tiefensee hat dafiir eine tiberraschende
Formulierung gefunden: ,religids unmusikalisch” seien die Ostdeutschen geworden.
Das gescheiterte Experiment DDR zeigt nicht zuletzt, wie gefahrdet ein Gemeinwesen
ist, wenn es versucht, sich von seinen jahrhundertealten kulturellen Wurzeln zu l6sen.

Bereitschaft zur Solidaritdit

In der Bundesrepublik ist das Zusammenspiel aller gesellschaftlichen Krifte — von Po-
litik und Wirtschaft, von Gewerkschaften und Kirchen - gute Tradition, mit insgesamt
positiven Ergebnissen. Ich denke vor allem an den sozialen Konsens, der ein Garant
fiir Stabilitdt war und noch ist. Urspriinglich war es ein christlicher Gedanke, dass
menschenwiirdiges Leben ein Mindestmal an Gerechtigkeit in der Verteilung mate-
rieller Ressourcen voraussetzt. Die Politik hat ihn aufgegriffen und den Schwachen
von einem Objekt - gewiss 16blicher - Barmherzigkeit zu einem Subjekt von Rechtsan-
spriichen gemacht. Ich halte den Sozialstaat fiir die eigentliche européische Kulturlei-
stung. Die aktuelle Diskussion um den Sozialstaat zeigt aber, dass soziale Gerechtig-
keit nicht weniger und nicht mehr ist als ein Wert. Die Gesellschaft muss ihn wollen
und auch immer wieder neu definieren. Nur so ist er zu verteidigen und in immer neue
gesellschaftliche Praxis zu iibersetzen. Wenn sich keine Mehrheit mehr findet, die die
Solidaritat als Wert schitzt und schiitzt, dann wird es in dieser Gesellschaft auch keine
organisierte, strukturelle Solidaritat mehr geben. Reformen dieses Sozialstaats sind
notwendig, aber die Grundiiberzeugung ist wichtig, dass wir strukturierte, organisier-
te Solidaritét brauchen und dass sie nicht nur in das individuelle Belieben gestellt wer-
den darf. Wenn sich fiir diese Uberzeugung keine Mehrheit mehr finde, geriete aus
dem Blick, dass sich eine Gesellschaft mit der Okonomisierung aller Lebensbereiche
ihrer eigenen Grundlagen beraubte. Eine Gesellschaft ist mehr als das Nebeneinander
von Individuen. Wo die Bereitschaft zur Selbstbindung des Individuums fehlt, ist es
kein groBer Schritt von einem positiven Freiheitsbegriff, der die Entfaltungsméglich-
keiten des Einzelnen betont, bis hin zu einer Beliebigkeit, ja Riicksichtslosigkeit, die
die soziale Einbindung des Einzelnen an den Rand dringt.

Umgang mit gesellschaftlichem Wandel

Wir haben bisher keinen wirklich tiberzeugenden Umgang gefunden mit der Tatsache,
dass der auch krisenhafte und Opfer fordernde gesellschaftliche Wandel - die Interna-
tionalisierung, die Anonymisierung nicht nur in der Wirtschaft, sondern auch in der
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Politik — viele Menschen iiberfordert. Er erschiittert ihr Vertrauen in die gesellschaftli-
che Stabilitit. Ich will das an der Politik erldutern: Ich weiB nicht, ob es zu stark ausge-
driickt ist, wenn man von einer Grundlagenkrise des Politischen spricht. Ich sehe aber
eine sich verscharfende Diskrepanz zwischen dem Tempo und der Reichweite 6kono-
mischer Prozesse und Entscheidungen einerseits und dem Tempo und der Reichweite
politischer Prozesse, Institutionen und Entscheidungen andererseits. Ein Beispiel, das
wir alle erlebt haben, die Schlacht um die Fusion von Vodaphone und Mannesmann.
Auf der Vorderbiithne fand eine gigantische Anzeigenkampagne statt, die viele Millio-
nen Mark gekostet hat. Auf der Hinterbiihne fand die eigentliche Schlacht zwischen
den Managern statt. Innerhalb von zwei, drei Monaten war die Schlacht geschlagen,
die beiden Unternehmen fusioniert. Es ging um ein Kapital von vielen Milliarden und
um das Schicksal von mehreren zehntausend Menschen. So schnell gehen ékonomi-
sche Prozesse und Entscheidungen.

Vergleichen Sie damit die qualvollen politischen Auseinandersetzungen etwa um Steu-
erreform, Rentenreform, Gesundheitsreform. Ich kritisiere die Politik nicht dafiir. Ich
lobe die Langsamkeit demokratischer Politik. Sie ist alternativlos. Je schneller Politik
ist, um so weniger konnen einbezogen werden, um so weniger féderal, um so weniger
partizipativ ist sie. Demokratische Politik ist langsam. Aber die Diskrepanz wird im-
mer schmerzlicher und von einer Vielzahl von Menschen als immer unertraglicher
empfunden. Ihre Ungeduld, ihr Tempobediirfnis - iibrigens noch einmal forciert durch
die Veranderung unserer Wahrnehmung durch Fernsehen und die neuere technologi-
sche Entwicklung - machen die Grundlagenkrise des Politischen aus. Die Antwort da-
rauf muss eine doppelte sein: Zum einen die Entwicklung und Starkung politischer In-
stitutionen, die den 6konomischen Prozessen gewachsen sind. Die einzige realistische
Antwort gegenwirtig heifit Europa. Bisher ist Europa wesentlich 6konomisch defi-
niert. Wir sind dabei, in miihseligen Prozessen daraus einen politischen Gestaltungs-
raum zu machen, einen demokratischen Gestaltungsraum. Die andere Konsequenz
muss heifien: Starkung des Individuums, Befahigung des Individuums, mit diesen Pro-
zessen umgehen zu konnen, die es dngstigen, die es tberfordern, die es in ein Tempo
zwingen, das eigentlich nicht menschlich ist. Das ist genau die Schwierigkeit.

Vermittlung von Sinnkompetenz

Inden vergangenen Jahrzehnten haben Familie, Schule und Kirchengemeinde die Auf-
gabe von Erziehung, von Werteerziehung, von Bildung der Individualitit Hand in
Hand geleistet. Nun sehen wir, dass das Zusammenwirken dieser Trias nicht mehr
recht funktioniert. Wir sehen, dass die Erziehungsinstitutionen dieser Gesellschaft und
die Erziehungskrifte geschwicht sind und dass auch der Rang der Erziehung selber in
den vergangenen Jahrzehnten gelitten hat. Die letzte Shell-Jugendstudie ist zu einem
entmutigenden Ergebnis gekommen. Erziehung durch gesellschaftlich gewiinschte So-
zialisationsinstanzen verfange einfach nicht mehr, so behaupten die Autoren. Daher
sei es auch Unfug, von ‘Wertevermittlung’ oder *Sinnstiftung’ zu reden und in politi-
schen Diskussionen den Mut zur Erziehung zu fordern. Wenn sie auch eine allgemeine
Stimmung wiedergeben — mir klingt das, was die Shell-Autoren an dieser Stelle iiber
Erziehung sagen, viel zu sehr nach Resignation, nach voreiliger und verantwortungs-
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loser und falscher Resignation. Es gibt an anderer Stelle auch eine ganz andere Beob-
achtung: Menschen, die eine héhere Bildung haben, haben auch viel deutlichere Wert-
vorstellungen und viel fassbarere Werthaltungen. Das steht im Widerspruch zu dem,
was die Autoren behaupten. Auch die junge Generation, die fast keine Tabus mehr
kennt und deren Freiheiten so grof} sind wie nie zuvor, hat ein Bediirfnis nach Bindung
und Geborgenheit. Die Jugendlichen wollen nicht nur einen Arbeitsplatz, sie wollen
auch Familie, Freundschaft, Gemeinschaft — auch wenn sie vielleicht nicht genau das-
selbe meinen wie die Alteren, auch wenn die Formen vielleicht anders sind. Bei vielen
nimmt die Suche nach Sinn und geistiger Fiihrung sogar bedenkliche Ausmafe an. Das
zeigt der Zulauf zu Sekten oder zu rechtsextremen Gruppen. Und umso wichtiger ist,
dass die demokratisch verankerten Institutionen eben nicht resignieren, sondern den
Mut und die Kraft zur Werteerziehung aufbringen.

Wenn wir, wie das tblich geworden ist, Bildung vollmundig als die soziale Frage des
21. Jahrhunderts bezeichnen, dann sollten wir nicht den Fehler machen, die Debatte
auf die Inhalte von Ausbildung zu reduzieren. Denn die Eigenschaften, die auf dem
Markt Erfolg versprechen, reichen nicht aus, um den gesellschaftlichen Zusammen-
halt zu sichern und um dem Einzelnen zu erméglichen, menschenwiirdig zu leben. In
den Kopfen muss mehr sein als die Fahigkeit, sich im Konkurrenzkampf durchzuset-
zen. Ich gebe zu, ich habe wenig Versténdnis fiir einen Zeitgeist, der sich zur ,, Tugend
der Orientierungslosigkeit” bekennt (so ein programmatischer Buchtitel), zu einer Be-
haglichkeit, die sich darin duBert, den oft quidlenden Sinnfragen des Lebens einfach
nicht mehr nachzugehen. Bei dem Gedanken an eine Gesellschaft von moralischen An-
alphabeten wird mir jedenfalls angst und bange. Diese Gesellschaft muss ein vitales In-
teresse daran haben, dass die Menschen lernen, Sinnfragen iiberhaupt zu stellen, sich
tiber Ziele zu verstindigen, nach Werten und Tugenden zu fragen. Wenn es auch in
Zukunft demokratisch zugehen soll, brauchen wir Erziehung zur verantworteten Frei-
heit. Die Kompetenz, Gleichheit von Ungleichheit, Recht von Unrecht zu unterschei-
den, soziale Demokratie und rechtsstaatliche Prinzipien als kostbares Angebot fiir
Freiheit, Gerechtigkeit und gesellschaftlichen Zusammenhalt zu erkennen, das sind
Schliisselqualifikationen fiir eine demokratische Gesellschaft — nicht nur naturwissen-
schaftliche Kenntnisse, technische Fertigkeiten, die Beherrschung von Internet und
von Fremdsprachen. In diesem Sinne sollte Schule nicht nur Sachkompetenz vermit-
teln, sondern auch Sinnkompetenz. Natiirlich ist das eine Aufgabe fiir alle Facher. Ich
kann mir zum Beispiel nicht vorstellen, dass im Biologieunterricht Aufbau und Struk-
tur der DNA erlautert werden, ohne dass auf die ethischen Fragen der Gentechnologie
eingegangen wird.

Das Diskutieren und Nachdenken tiber ethische Fragen braucht aber mehr Zeit, als in
den Lehrplanen der meisten Fiacher vorgesehen ist. In der Schule muss es einen Ort
und eine Zeit geben, die eigens Fragen der Orientierung und des Lebenssinns vorbe-
halten sind, denn Werteerziehung gehort zur Grundversorgung an den Schulen. Ich je-
denfalls kann nicht nachvollzichen, dass Mathematik und Englisch, Physik und
Deutsch Pflichtfiacher sind, Religion und/oder Ethik aber fakultativ. Eine Praxis wie
im Berliner Fall - das eine ist obligatorisch, das andere kann abgewihlt werden und
wird natiirlich abgewihlt - sagt aus, was die Gesellschaft von der Wirklichkeit der Fa-
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cher und der Qualifikation hdlt. Weil es um Orientierungswissen geht, pladiere ich ent-
schieden fiir einen Wahlpflichtbereich Religion/Ethik. Sicher, die Gesellschaft kann
nicht ihre Orientierungsprobleme in der Schule abladen. Auch die Kirchen wiren
tiberfordert, wollten sie allein das Defizit an Sinn, an Orientierung, an demokratischen
Tugenden etwa im Religionsunterricht ausgleichen. Aber wer sonst als die Religion
kann uns daran erinnern, dass der Mensch nicht nur durch Leistung gerechtfertigt ist,
dass der Mensch im Scheitern seine Wiirde wahren konnen muss, im eigenen ebenso
wie im Umgang mit dem Scheitern der Nachsten? Religion kann daran erinnern, dass
Gemeinsinn und Solidaritdt eben nicht, wie es heute so hiufig suggeriert wird, Opfer
sind, die das Individuum einer zivilisierten Gesellschaft erbringt, sondern zu seinem
individuellen Menschsein gehéren.

Wenn der 6konomische Erfolg zur wichtigsten Richtschnur in einer Gesellschaft wird,
dann kann das nicht ohne Auswirkungen auf ihren Wertekonsens bleiben. Vor einigen
Jahren haben Soziologen prognostiziert, dass die ,,als legitim erachteten und deshalb
positiv sanktionierten Werte auf minimale Verfahrensgrundsétze zusammenschrump-
fen” werden. Aber was, so ist dringend zu fragen, kann noch unsere Gesellschaft zu-
sammenhalten? Der Frage nach der sozialen Kohésion scheinen sich allerdings vor al-
lem die Kirchen, die Wohlfahrtsverbinde und auch die Sozialdemokratie zu widmen.
Dabei hat der amerikanische Rechts- und Moralphilosoph John Rawls schon vor Jah-
ren, besonders aus der amerikanischen Erfahrung heraus, auf die Notwendigkeit eines
fundamentalen Konsenses gerade fiir pluralistische Gesellschaften hingewiesen, ohne
den diese nicht lebensfahig sind. Dieser ist eben nicht der Markt. Es sind nicht die
Geld- und Arbeitsbeziehungen, die diese Gesellschaft zusammenhalten, sie sind nur
Momente der Struktur dieser Gesellschaft.

Die normativen Bindungen werden schwécher, aber sie werden gebraucht um des ge-
sellschaftlichen Zusammenhalts und Friedens willen. Ich jedenfalls bin iiberzeugt,
dass Menschen gerade in Zeiten der Umwalzung, der Beschleunigung, der Entgren-
zung der Selbstvergewisserung und des Riickhalts bediirfen. Abgrenzung, Abwehr,
Aggression, wie wir sie zur Zeit immer haufiger auch in ihren schlimmsten Auswiich-
sen erleben, sind nicht zuletzt eine Reaktion auf fehlende Selbstsicherheit, um einen
ausdriicklich nicht religiosen Ausdruck zu verwenden. Sie resultieren aus Angst, Un-
sicherheit und Bindungslosigkeit. Wir sollten also neu dariiber streiten, wie wir das
Ziel des miindigen Biirgers erreichen, das in unzéhligen Lehrplanen, Verordnungen,
Landesverfassungen benannt und beschrieben ist: selbstverantwortlich, solidarisch,
zum Mitleid und zur Néchstenliebe fahig, tolerant, lernfahig, demokratisch, antitotali-
tir. Das ist das Bildungs- und Erziehungsideal. Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritét
gewahrleisten den nétigen Zusammenbhalt der Gesellschaft, wenn sie sich in der Le-
benswirklichkeit niederschlagen, wenn erfahrbar wird, dass die Gesellschaft sie im-
mer wieder neu anstrebt und wo nétig auch neu justiert.

Wiinsche an Kirche und Religionsunterricht

Der gesellschaftliche Wandel, insbesondere der Wandel der Werte, ist gerade fiir die
Kirchen eine ungeheure Herausforderung. Christen, so scheint es mir gelegentlich,
féllt es besonders schwer, sich damit abzufinden, dass die Kirche so viel an Autoritat,
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ja selbst an moralischer Autoritét verloren hat. Unser Staat ist sidkular, aber er ist kei-

neswegs wertneutral. Die Politik hat deshalb ein lebendiges Interesse an Institutionen

der Wertevermittlung, an Wertetradierung, an Vermittlung von Wertevorstellungen
und Motivation zur Werterealisierung, also zu einem Leben von Tugenden. Die christ-

lichen Kirchen sind hier immer noch an vorderster Stelle gefragt, sie sind nicht nur im

sozialen Bereich, sondern auch in ethischen Fragen unverzichtbare ‘Dienstleister’ fiir

die Gesellschaft. Ich sehe nicht, welche anderen Kriifte oder Institutionen an ihre Stelle
treten konnten.

* Die Studie von Bucher zeigt, dass auch der Religionsunterricht in dieser Gesell-
schaft mehr Chancen hat, als er bisher nutzt. Am beliebtesten ist er bei Kindern im
Grundschulalter, nicht zuletzt deshalb, weil Kinder gerne die Geschichten aus der
Bibel héren. So erfreulich die Anziehungskraft der Bibel ist, sie reicht aber offenbar
nicht aus, um junge Menschen auf Dauer fiir Fragen der Religion zu interessieren.
Fiir viele Jugendliche gehort Religion zu den Fichern, in denen man die Schulzeit
auf angenehme, weil nicht allzu anstrengende Art herumbringen kann. Die Umfra-
gen haben ergeben, dass viele den Religionsunterricht nicht ernst nehmen, weil dort
zu wenig Leistung gefordert wird. Ich denke, der Religionsunterricht verschenkt
seine Mdoglichkeiten, wenn er die Jugendlichen unterfordert, wenn er plotzlich in ei-
nem System, in dem es immer auch um Leistungen geht, in einem weiten Sinne des
Wortes, ganzlich herausfallt. Deshalb sage ich, wenn ich einen Wunsch an den Reli-
gionsunterricht und die Religionslehrer formulieren darf: Seien Sie selbstbewuss-
ter, fordern Sie von den jungen Leuten mehr Engagement und mehr Mitarbeit.
Hierzu eine personliche Erinnerung: Ich bin in meinem ganzen Leben nie in irgend-
einen staatlich vermittelten Religionsunterricht gegangen. Den gab es zu
DDR-Zeiten nicht, sondern der Religionsunterricht fand auferhalb der Schule im
Pfarrhaus statt. Ich erinnere mich sehr positiv daran. Wir waren eine kleine Gruppe,
das bildete Gemeinschaft. Man war herausgefordert durch die Minderheitssituation.
Man musste etwas lernen, um das zu rechtfertigen und zu erkliren, worin man an-
ders war als die anderen, warum man katholisch und spiéter, warum man iiberhaupt
christlich ist — ein unerhort wichtiger Vorgang. Das ist eine Erfahrung, glaube ich,
die auch heute im Religionsunterricht vielleicht nicht vollkommen deplatziert ist.

¢ Es geht weder um Selbstzufriedenheit noch um Rechtfertigungszwang beim Reli-
gionsunterricht. Was stattdessen Not tut, sind Dialogoffenheit und wirkliche Ange-
bote an die Jugendlichen, die ihre Fragen nach Sinn herausfordern, sie aber nicht in
beliebiger Antwortlosigkeit belassen. Deswegen ist mein zweiter Wunsch an Sie:
Machen Sie nicht zu viele Zugestindnisse an den jeweiligen Zeitgeist. Man muss auf
ihn reagieren, da sind Sie in keiner besseren Situation als Politiker. Aber man muss
ihn nicht unbedingt bedienen wollen. Da sind Sie in einer besseren Situation als Poli-
tiker. Religionsunterricht hat seinen Reiz gerade darin, dass dort eben nicht mehr
tiber die Welt als @iber Gott geredet wird. Wertevermittlung kann und muss in vielen
Féchern geschehen. Der Religionsunterricht aber ist da, um iiber Fragen des Glau-
bens zu reden. Freilich, an staatlichen Schulen darf das nicht ohne Respekt vor dem
Grundgesetz, ohne Toleranz gegeniiber anderen Religionen und ohne Offenheit ge-
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geniiber Fragen und Zweifeln geschehen. Was ich mir im Religionsunterricht wiin-
sche, will ich so zusammenfassen: dialogisches Angebot von Geschichten, von Bei-
spielen, von Modellen sinnvollen, gelingenden Lebens - die Bibel ist voll davon -,
Angebote von Lebenssinn und Glaubenstiberzeugung, Angebote der Befreiung von
menschlicher Selbstiiberschitzung und Selbstiiberforderung. Dieses Angebot ist ja
Gott selbst. Wenn der Religionsunterricht ein glaubwiirdiger, und das heiBt men-
schengeméfBer und dem jeweiligen Alter entsprechender, Lebensraum und Ge-
sprachsraum ist, ein Ort, wo solches tradiert, eingetibt, besprochen wird, dann glau-
be ich, wird der Religionsunterricht eine wirkliche Zukunftschance haben, die er
nach meiner Uberzeugung um der friedlichen Gesellschaft willen haben muss.






Gerhard Schmidtchen
Das Leiden der Religionspddagogik in der
Informationsgesellschaft’

Glaube hort sich altmodisch an, wie ein Relikt aus der Zeit vor den philosophischen,
den politischen und den sozialen Aufklirungsschiiben. Im Religiosen selbst aber hat
sich ebenfalls Aufkldrung vollzogen, das wird hédufig vergessen. Sichtbar wird, dass
viele ein durchaus unaufgeklartes Verhaltnis zur Religion haben.

Glaube ist die Akzeptanz von Wirklichkeit, ist das Bekennen und das Handeln von ei-
ner Wahrheit her. Wie aber ereignet sich Glaube? Das Evangelium wurde zunachst
weitergesagt, dann aufgeschrieben und wiederum weitergesagt. So sind die Wege al-
len Geistes. Das neue offenbarte und in seiner Fruchtbarkeit uniiberbietbare Wissen
lduft die KommunikationsstraBen entlang, verdichtet sich auf Markten, auf der Agora,
macht sich in Gruppen heimisch und verlangt, je grofer der Konsens wird, nach Feier,
nach Reprasentation und nach Organisation. Und umgekehrt, es gibt keine Organisati-
on ohne einen geistigen, und wir kdnnen jetzt sagen, ‘spirituellen’ Bauplan. In jeder
Organisation wohnt ein Geist oder Ungeist. Wessen Geist eine Organisation ist, be-
stimmt ihr Schicksal und ihre Geschichte.

Welches sind die geistigen Konturen der Informationsgesellschaft? Das Wesen der In-
formationsgesellschaft erschlieft sich nicht mit dem Hinweis auf die Verbreitung der
Medien, die Zugéinglichkeit zur Fiille des Wissens und preiswertes Telefonieren von
jedem Ort. Entscheidend ist vielmehr die Investition von Wissen in unsere Handlungs-
systeme. Zwischen die handelnde Person und das Werkstiick, die Dienstleistung, wird
eine Informationsstrecke gelegt, deren Funktion der Einzelne nicht mehr zu verstehen
braucht, Wissen wird zu Bedienungswissen. Das Handeln wird durch machtige Werk-
zeuge bestimmt, in denen Wissen verborgen ist, das die Intelligenz der Beteiligten
tbersteigt. Der zentrale Glaube der Informationsgesellschaft ist der an sich selbst, als
Verkorperung von Transparenz, Rationalitat und Aufklarung. Wieso aber wird diese
Gesellschaft von irrationalen Stromungen, von Gewalt und finsteren Religionslehren
heimgesucht? Die Glasfaserkabel kannen auch den blanken Wahnsinn transportieren.
Die Technik kann hervorragendes Mittel der Vernunft sein, aber sie ist nicht ihre Hei-
mat. Konnte Schopenhauer noch ‘Die Welt als Wille und Vorstellung’ analysieren, so
konnte von der Informationsgesellschaft eher unter dem Titel gehandelt werden ‘Die
Welt als Ich-Schwiache und Bildschirm’.

1. Es ist nicht gleichgiiltig, was wir denken

Kehren wir vom Allgemeinen zuriick zu einer einfachen Beobachtung. Etwa die Hiilfte
der Jugendlichen gehort irgendwelchen Cliquen an. Sie haben die verschiedensten
Themen und Aktivititen. Ein dominierendes Thema ist Gesundheit. Es gibt Gruppen,
! Die hiesige Textfassung ist die vollstindige Wiedergabe des Berliner Vortrages. Sie deckt sich
sonst weitgehend mit der leicht gekiirzten Erstveroffentlichung, die unter dem Titel ‘Ist Glaube alt-
modisch? Zur Orientierungskrise in der Informationsgesellschaft als Nr. 276 in der von der Katholi-

schen Sozialwissenschaftlichen Zentralstelle Monchengladbach herausgegebenen Reihe ‘Kirche und
Gesellschaft’ erschien. Wir danken fiir die erteilte Abdruckerlaubnis.

Religionspidagogische Beitrige 46/2001
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ungefihr ein Viertel der Jugendlichen gehort zu ihnen, fiir die Gesundheit und Fitness
ein Thema sind. Diese Thematisierung wirkt sich auf viele Lebensbereiche aus. So ist
der Drogenkonsum in diesen gesundheitsbewussten Gruppen nur halb so groB wie in
den iibrigen. Wer einer solchen gesundheitsbewussten Clique angehort, bekommt eine
nachhaltige Verstirkung fiir seine eigene Orientierung: 42 Prozent dieser Jugendli-
chen finden es sehr wichtig, auf ihre Gesundheit zu achten; aber nur 17 Prozent der
iibrigen.?

Die Lebensstimmung von etwa zwei Dritteln aller Jugendlichen ist durch negative Ge-
fithle geprigt. Es ist folgerichtig, mit der Amtsmiene von James Dean herumzulaufen.
Biografische Frustrationen im Elternhaus und auf dem Bildungsweg sind im Hinter-
grund. Diese unspezifischen negativen Affektlagen konnen sehr unterschiedlich mani-
fest werden, ja nachdem wie die weitere Organisation verlduft.

Stofien diese Jugendlichen zum Beispiel auf Gruppen von Drogenkonsumenten, be-
steht die Gefahr, dass sie deren Einstiegsphilosophie in der Hoffnung tibernehmen,
neue und bessere Erlebnishorizonte zu eroffnen, treffen sie auf politische Zirkel, die
das System oder die Auslander fiir alle Widrigkeiten verantwortlich machen, so
wichst die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs zu illegalen Ausdrucksformen und Ge-
walt.

Der Erklarungs- und Methodenkonsens solcher Gruppen, deren Ressourcen, bestim-
men erstdas Verhalten. Treffen biografisch Frustrierte auf positive Erfahrungswelten,
fithlen sie sich angenommen, gut reprasentiert, und werden sie von der Einsicht in die
Legitimitit der demokratischen Ordnung bestimmt, so haben sie die Chance, ihre ne-
gativen Erfahrungen zu transformieren oder zu sublimieren, wie es in der psychoana-
lytischen Sprache heiBt; illegaler Aktionismus ist dann unwahrscheinlich. Kommuni-
kationswege, Verstiarkungsnetze und Ausdrucksofferten bestimmen das Handeln, also
Geist in seiner sozial eingekleideten realen Gestalt.

In religionssoziologischen empirischen Studien sind diese Zusammenhénge langst do-
kumentiert. In der Synodenumfrage von 1972 zeigte sich, dass die spirituelle Orientie-
rung das Verhiltnis zur Kirche bestimmt und nicht die Vorstellung, dass sie auch ge-
sellschaftlich niitzliche Dinge leistet. Die Katholiken, die der Kirche einen Verkiindi-
gungsauftrag zuordnen, fiir die wichtig ist, dass die Kirche das Wort Gottes lebendig
werden ldsst, dass die Kirche sie anleitet, das Gute zu tun und das Bose zu lassen, dass
sie fiir das personliche Heil Sorge trigt, sind der Kirche zugetan und die tibrigen sehr
viel weniger, unabhingig davon, ob sie den gesellschaftlichen Auftrag schitzen oder
nicht.

Das bedeutet umgekehrt, dass man mit Sozialleistungen nicht unmittelbar missionieren
kann, sonst wire jeder Wohlfahrtsverband demnéchst eine Kirche. Diese spirituelle
Orientierung ist eingebettet in einen sozialen Kreis von Einverstindnis und Bekrafti-
gung. Das kommt vielfaltig zum Ausdruck. So haben 86 Prozent der Katholiken, die
jeden Sonntag zur Kirche gehen, eine enge oder wenigstens mittlere Bindung an die
Pfarrgemeinde; aber die, die nie zur Kirche gehen, kennen diese Gemeinde gar nicht,
nur drei Prozent sagen, sie hitten {iberhaupt Bindung zu ihr.>

2 Gerhard Schmidtchen: Schritte ins Nichts. Selbstschadigungstendenzen unter Jugendlichen. Opla-
den 1989, S. 93f.
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In der evangelischen Parallelstudie zeigt sich, dass diejenigen, die die Kirche als zeit-
geméf empfinden und zu den gesellschaftlichen Werten passend, viele Bekannte ha-
ben, die zur Kirche gehen. Am anderen Ende der Skala finden wir diejenigen, die die
Kirche als unzeitgemifl empfinden und meinen, die gesellschaftlichen Werte und die,
die durch die Kirche repréasentiert werden, stimmten iiberhaupt nicht iiberein. Sie ha-
ben auch kein Kommunikationsfeld, in dem man irgendetwas anderes horen oder er-
fahren konnte.*

Ein religiéses Elternhaus, also die Tradition, trigt zum spiteren Kirchenbesuch bei,
bildet eine Voraussetzung, aber das spitere Verhalten ist nicht vollkommen davon ab-
hiingig. Das ist heute insofern wichtig, als man sich auf die Religiositit des Elternhau-
ses nicht mehr verlassen kann. Entscheidend ist, ob man Kontakt zu einer Gemeinde
findet. Die, die viele Bekannte haben, die zur Kirche gehen, sieht man zu 78 Prozent
unter dem weitesten Kreis der Kirchenbesucher. Diejenigen, die niemand kennen, der
zur Kirche geht, gehéren diesem leger definierten Kreis der Kirchenbesucher nur zu
13 Prozent an.’

Der Entschluss, in einem kirchlichen Verein mitzutun, ist zugleich ein Ausweis fiir die
geistige Orientierung. Sind die Wertvorstellungen von Kirche und Gesellschaft kon-
gruent, ist das Motiv mitzutun groB und sonst eher gering.®

Wir konnen diese Beobachtungen auf den Satz bringen: Es ist nicht gleichgiiltig, was
die Menschen denken und von welchen Gedanken Organisation und Institution gepragt
sind.

2. Signale der Gewalt: Holzwege der Ursachenforschung

Deutlich und schmerzlich-aktuell zeigt sich der Zusammenhang zwischen Geist und
Organisation am Beispiel der Gewalt. Die Frage nach den Ursachen der Gewalt ist
durch die Hoffnung inspiriert, man konne diesen Fehlentwicklungen menschlichen
Verhaltens entgegensteuern und das staatliche Gewaltmonopol aufrechterhalten. Die
ungeduldige Frage, welches sind denn die Ursachen der Gewalt, des Terrorismus,
wurde in der Vergangenheit in Deutschland meistens von Juristen formuliert und an
die Sozialwissenschaftler weitergereicht. Wer Ursachen erforschen will, muss sich
mit dem beschéftigen, was den Taten vorausgeht, also mit Vergangenem. Denn Ursa-
chen gehen den Wirkungen immer voraus. Die ‘Ursachenforschung’ verliert sich des-
wegen in den Veristelungen der Biografien und im Dschungel gesellschaftlicher Be-
dingungen und Nischen.

Manchmal glauben Forscher, fiindig zu werden, wie der Kriminologe Pfeiffer, der die
Gewalt in Ostdeutschland auf das Toilettentraining der Kleinkinder in der DDR zu-
riickgefiihrt hat. Wenn so friih in der Jugend fixe Personlichkeitsdispositionen entste-
hen, die im Alter noch verhaltenswirksam werden, dann stehen wir einer Pridestina-

3 Gerhard Schmidtchen: Zwischen Kirche und Gesellschaft. Freiburg 1972, S. 103. Auch wenn
Rahmendaten sich dndern, bleiben Zusammenhénge, die etwas GesetzmaBiges haben, im Laufe der
Zeit konstant. Auf die kommt es hier an. Insofern bilden auch alte Untersuchungen eine zuverlassige
Informationsquelle.

4 Gerhard Schmidtchen: Gottesdienst in einer rationalen Welt. Stuttgart — Freiburg 1973, S. 71.
> Ebd., S. 69.

5 Ebd., S. 70.
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tionslehre gegeniiber: Fehler in der Kindererziehung sind schicksalsbestimmend und
koénnen nicht kompensiert werden.

Wer priiventiv schnell etwas tun will, hat mit dieser Theorie schlechte Karten. Er muss
warten, bis eine neue, besser erzogene Generation heranwichst. Dieser Typus der Ur-
sachenforschung ist durch Psychoanalyse und Soziologie nahegelegt worden. Erzie-
hungstraumata bzw. gesellschaftliche Bedingungen bestimmen das Bewusstsein. Man
untersuchte vor allem Defizite, also etwas Negatives, das spiter die negativen Hand-
lungen produziert. Im einzelnen wurde geforscht nach Defiziten 6konomischer Art,
schlechten Bildungs- und Berufschancen, kultureller Armut der Eltern, ganz allgemein
Belastendem in der Sozialisation. Immer ist in diesen Analysen irgendeine Sorte von
Armut im Spiel, die man beheben méchte.

In grofem Stil wurde so in dem sogenannten AGAG-Projekt, der Aktion gegen Aus-
landerfeindlichkeit und Gewalt, verfahren. Es wurde von der Bundesregierung in den
90er Jahren des letzten Jahrhunderts lanciert. Finanziert wurde das Projekt mit 20 Mil-
lionen pro Jahr. Diese Mittel flossen in die Jugendarbeit. Man wollte das Bdse, auf ei-
nem Mangel beruhend, hinwegfinanzieren. Das war der Versuch eines finanziellen
Exorzismus. Die Ergebnisse waren nicht beeindruckend, das Bése nicht gewichen, die
Gewaltorientierung blieb. Ihr Kern ist, wie wir sehen, geistig-organisatorischer Natur.
Geist und Ungeist aber horen nicht ohne weiteres auf Geld.

Am 16. Dezember 1987 hat die deutsche Bundesregierung eine ‘unabhéingige Regie-
rungskommission zur Verhinderung und Bekdmpfung von Gewalt (Gewaltkommissi-
on)’ berufen. Ihr Auftrag war es, die Ursachen der Gewalt zu untersuchen sowie Kon-
zepte zur Verhinderung und Bekampfung von Gewalt zu entwickeln. Die Ergebnisse
liegen in einem vierbandigen Werk vor.”

Das Resultat dieser monumentalen Arbeit ldsst sich in dem Satz zusammenfassen: Die
Téter sind durch widrige Umstdnde verleitet worden, sie seien gleichsam soziale Un-
fallopfer. Als verantwortlich handelnde Personen werden sie nicht wahrgenommen.
Sie werden von Amts wegen depersonalisiert. Gewaltfreie Erziehung wird empfohlen.
Aber dies ist keine Garantie gegen geistig-moralische Verwahrlosung.

Was geht in den Tétern wirklich vor, wie sieht ihre Orientierung, ihr geistiges Riist-
zeug aus fiir das Bestehen spannungsreicher, konfliktgeladener sozialer Situationen?
Auskunft gibt die Studie ‘Wie weit ist der Weg nach Deutschland?’. Ein grofier Teil
dieser, vom damaligen deutschen Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend in Auftrag gegebenen Untersuchung ist der Analyse aggressiven Verhal-
tens und der Gewaltorientierung gewidmet.® In mehreren Testserien wurden die Ge-
waltphantasien der Jugendlichen untersucht. Die resultierenden Skalen lauteten: Do-
minanzbediirfnis, Vergeltungstendenz, Vandalismus, allgemeine Gewaltbereitschaft.
Illegalitatsphilosophie. Es zeigte sich, dass eine allgemeine Gewaltbereitschaft, eine
Vergeltungsphilosophie, die Bereitschaft, Regeln, Gesetze zu libertreten, sowie Van-
dalismus in einem engen Zusammenhang stehen. Das Dominanzbediirfnis ist zwar

7 Hans P. Sehwind / Jiirgen Baumann (Hg.): Ursachen, Privention und Kontrolle von Gewalt, Ber-
lin 1990.

8 Gerhard Schmidtchen: Wie weit ist der Weg nach Deutschland? Opladen 1997, S. 187-312: Vgl.
Kapitel 5: Das Spiel mit dem Feuer, Sozialpsychologie der Aggressivitit - Theorien, die politische
Bedeutung haben; sowie Kapitel 6: Illegalitat und Gewalt in Ost und West.
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auch beteiligt, aber steht etwas aufierhalb davon. Diese vier Skalen lassen sich nun zu-
sammenfiihren. Sie bezeichnen etwas sehr Einheitliches, eine Orientierung. Ich habe
sie die ‘subjektive Gewaltdoktrin’ genannt. Eine hohe Position mit den Stufen 4 und 5
auf einer insgesamt fiinfstufigen Skala nehmen 21 Prozent der jungen Menschen im
Westen und 33 Prozent im Osten ein. Im demografischen Profil ist erkennbar, dass
junge Minner eine ausgepragte Gewaltdoktrin haben. Die geschlechtsspezifische So-
zialisation und entwicklungspsychologische Probleme sind in ihrer Wirkung erkenn-
bar. Die Herkunft der Gewaltdoktrin ist indessen mit einfachen soziologischen Mitteln
nicht fassbar. Sie ist das Ergebnis einer sozialen Kommunikation, die freilich ihre Mo-
tive braucht. Es zeigte sich, dass Menschen, die sich in einer allgemeinen gesell-
schaftspolitischen Malaise befinden, also einer weitgehend negativen Bewertung ihrer
Lebensumstinde, die sie bis ins Politische hineinprojizieren, mit groferer Wahr-
scheinlichkeit eine Gewaltdoktrin entwickeln. Biografische Belastungen, frithe Verlet-
zungen spielen eine Rolle, die Ansammlung negativer Affekte, gleich woher sie kom-
men.

Eine Gewaltdoktrin entsteht nicht als individuelle Reaktion auf schlechte Zustinde.
Junge Menschen, die eine Gewaltdoktrin zum Ausdruck bringen, haben sie zunéchst in
einem sozialen Kommunikationsprozess erworben. Hier werden Lehren ausgetauscht,
wie man sich im Konfliktfall erfolgreich verhalten kann. Diese Orientierung wiederum
macht Jugendgruppen und auch politische Gruppen attraktiv, die dieses Gewaltcredo
bestétigen. Es ist ein Prozess wechselseitiger Verstirkung. Junge Menschen, die noch
keine ausgeprigte Orientierung in diesem Bereich haben, treffen auf eine radikale
Gruppe, werden akzeptiert, finden sie attraktiv und lernen das, was man in der Gruppe
denkt. Sie spielen sich ein auf den Gruppengeist.

Jugendliche rechtsradikaler Gruppen folgen fast zu 100 Prozent einer ausgeprigten
subjektiven Gewaltdoktrin. Auch linksradikale Gruppen haben in dieser Beziehung
eine relativ homogen denkende Mitgliedschaft. Die Effekte einer subjektiven Gewalt-
orientierung, die ja immer auch gruppenmaBig abgesichert ist, sind spektakulir. Wo
die subjektive Gewaltdoktrin schwach ausgepriigt ist, sind nur 3 Prozent zu zivilem
Ungehorsam oder politischer Gewalt bereit. Wo sie stark ausgeprigt ist, schnellen die
Zahlen hoch auf 60 bzw. 67 Prozent. Die Dramatik des Zusammenhanges teilt sich
auch in der Korrelationsrechnung mit. Sie ergibt fiir den Westen 0.68 und fiir den Os-
ten 0.62.

Wenn wir die subjektive Gewaltdoktrin bei einem Viertel bis einem Drittel der Jugend-
lichen verbreitet finden, dann hat sich dieser Kommunikationsprozess, wie man sich in
der Gesellschaft behaupten sollte, von den sozialen Voraussetzungen weitgehend
emanzipiert. Gewaltdoktrin ist so etwas wie eine negative Spiritualitit, von der ganze
Gruppen ergriffen werden konnen. Gegen diesen Ungeist hilft nicht Geld, sondern
Kommunikation. Dass sie moglich ist, zeigt ein aufsehenerregender Zusammenhang.
Je stirker die altruistische Orientierung junger Menschen, desto weniger finden wir
bei ihnen die Muster einer subjektiven Gewaltdoktrin. Eine altruistische, prosoziale
Orientierung immunisiert gegen eine Gewaltdoktrin. Sie erscheint einfach sinnlos.
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Altruismus: kein Platz fiir Gewalt-Doktrin

Es lassen eine ausgepragte
Gewalt-Doktrin erkennen
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Quelle: Gerhard Schmidtchen: Wie weit ist der Weg nach Deutschland. S.452

Die Gegenlaufigkeit von Altruismus und Gewaltdoktrin zeigt, dass die geistige Aus-
einandersetzung Chancen hat. Freilich wire es falsch, sie sich als theoretische Unter-
weisung vorzustellen. Altruismus entsteht nicht nur in kirchlichen Gruppen, sondern
tiberhaupt in intakten Beziehungen. Je vielfaltiger die Beziehungen, desto groBer ist
die altruistische Orientierung. Das bedeutet, dass geistige Orientierungen gelebt und
durch Erfahrungen gestiitzt werden miissen. Nur auf diese Weise kommt es zu einer
Erweiterung des Verhaltensrepertoires fiir soziale Bezichungen.

Albert Bandura hat festgestellt, dass ein beschrinktes Verhaltensrepertoire mit der
Tendenz zu aggressiven Auseinandersetzungen einhergeht. So kidme es darauf an, in
der Erziehungswelt moglichst viele Situationen zu schaffen, in denen Instruktion und
Erfahrung, geistige Anleitung und Erlebnis der Gruppe zu einer Erweiterung des so-
zialen Verhaltensrepertoires fiihren. Die Gesellschaft - das sind die Eltern, die Schule,
das Berufsfeld, die Offentlichkeit - muss dies auch nachdriicklich von jungen Men-
schen verlangen, dass sie mit einem reichen und differenzierten Verhaltensfundus in
die Welt gehen und nicht mit einem armseligen, der sie selber in Schwierigkeit bringt.
Damit kommen wir zu einer weiteren Betrachtung.

3. Die Quellen der Moral

Wo liegen die Quellen der Moral? Die menschliche Natur ist auf Fiirsorge und Aus-
tauschgerechtigkeit angelegt. Friih meldet sich deren Wichter, das Gewissen. Es
macht sensibel fiir das eigene Verhalten und der Umwelt gegeniiber, ermoglicht mora-
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lische Bildung und begriindet auch Kritik an der moralischen Struktur der Welt. So be-
zieht sich das Gewissen, dem Innern der Person zugehérig, auf ein AuBeres: Eine mo-
ralische Kultur entwickelt sich primér in geordneten, stabilen Beziehungen. Wenn wir
etwas miteinander zu tun haben, in Familie, Schule, am Arbeitsplatz aufeinander bezo-
gen sind, so hegen wir Erwartungen und es wird etwas von uns erwartet: Zuverlassig-
keit, Kooperation, Zuwendung. Wir erwarten Belohnung fiir richtiges Handeln und
Konflikte im anderen Fall, wir erwarten von den Eltern Zeit fiir Gespréche. Innerhalb
der Felder, in denen sich unser Leben vollzieht, haben wir Erwartungen, und wir den-
ken, dass diese Erwartungen morgen und auch iibermorgen eingelost werden. Die
Zeitperspektive gehort also dazu. Es ist unangenehm zu denken, dass morgen die Be-
lohnungen ausbleiben, die heute noch gegeben werden. Sobald gegenseitige Erwartun-
gen formuliert und erfiillt werden, stellen sich positive Beziehungen ein. Man sagt: Ich
habe einen netten Lehrer, einen guten Vorgesetzten, ich schitze meine Eltern. In Er-
wartungen stecken Normen. Wenn sie wechselseitig erfiillt werden, stellt sich eine
gute emotionale Beziehung her. So werden Normen zu einem Bestandteil des Emotio-
nalen. Sie motivieren. Uber Erwartungen werden unsere Beziehungen moralisiert,
und so entsteht motivierte, lebendige Moral. Hier ist die Quelle.

Umgekehrt drgern wir uns, wenn Erwartungen und moralische Normen verletzt wer-

den. Wir werden ungehalten. Wir haben mit Studierenden der Sozialarbeit der Univer-

sitit Fribourg ein Experiment gemacht. Sie schrieben auf, iber wen und weswegen sie
sich in letzter Zeit gedrgert haben. Alle hatten sich in kiirzeren Abstdnden einmal iiber

Jjemand gedrgert oder iiber die verschiedensten Anldsse. Aber immer gab es denselben

Grund: Eine Norm wurde verletzt. Die Universalitit des Argers bezeugt die Universa-

litdt der Moral.

Moral kann nicht in jedem Interaktionsnetz erzeugt werden, z. B. nicht in einer krimi-

nellen Vereinigung, obwohl auch hier strenge Normen der Zuverlassigkeit, der Ver-

schwiegenheit usw. gelten. Moral kann nur aus Gruppen erwachsen, die in ihren Zie-
len gemeinschaftsfahig sind, die einem spirituellen Bauplan folgen, der von der Gesell-
schaft als ganzer akzeptiert werden kann.’

Dieser Einblick in das alltagliche Entstehen moralischen Verhaltens lenkt die Auf-

merksamkeit auf die Orte, an denen Moral erzeugt wird. Drei Beobachtungen sind

maBgeblich.

1. Zur moralischen Orientierung tragen Eltern, zum grofien Teil unbewusst, durch ih-
ren Erziehungsstil bei. Wenn die Eltern einen reifen Erziehungsstil praktizieren,
von den Kindern etwas fordern, also Normen setzen, sie gleichzeitig aber emotio-
nal unterstiitzen, tragen sie zur moralischen Entwicklung bei. Diese Kinder sind
altruistischer orientiert, sie haben gréBere Chancen, spiter autonom zu handeln,
sie verschaffen sich die Ressourcen, die sie brauchen, selber. Sie kénnen sich
besser im sozialen Netz verankern.

2. Je grofer das soziale Netz, in je mehr Rdumen die Einzelnen verankert sind, desto
ausgeprigter wird die altruistische Orientierung. Soziale Komplexitat fordert die

9 Gerhard Schmidtchen: Die Moral der Lebenspline. Orientierungsschwiche der Gesellschaft und
Personlichkeitsstirke der Jugend, in: Alberto Godenzi (Hg.): Abenteuer Forschung. Freiburg
/Schweiz 1998, S. 23-48.
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Moral. Je mehr Beziehungen ein junger Mensch hat, in desto mehr Bewdhrungs-
feldern steht er, in denen er auch nach moralischen Grundsitzen beurteilt wird.
desto mehr tritt eine altruistische Orientierung hervor.

3. Deutlich ist der Einfluss der religiésen Orientierung. Je enger die Beziehung zur Ge-
meinde, desto bestimmender wird ein ideeller Altruismus und desto mehr treten
egoistische Motive zuriick. Religiose Unterweisung und das Mitwirken in der
Gemeinde prigen die moralische Orientierung nachhaltig.

Kirchliche Bindung und Typus ethischer Orientierung

Es zéhlen zu folgendem Typus ethischer Orientierung:

B idecler Altruismus [ Selbstbezogenheit
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43 43
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22 22 9q
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Sonntag  Sonntag Sonntag  Sonntag

Antworten in Prozent; Jugendliche von 15 - 30
Quelle: ‘ugendumfrage 1993/ 1994 f{ir das BMFJ
Copyright by IM Leipzig u. Prof.D.Or. Gerhard Schmidichen - Uni Zdrich

Jede ethische Orientierung besteht aus Ziel und Methode. Was geschieht, wenn die an-
gestrebten Ziele, die Werte ins Ungewisse riicken? Das lasst sich an einem groBartig
dokumentierten Beispiel der Religionsgeschichte nachvollziehen. Max Weber analy-
sierte die Bedeutung der protestantischen Ethik fiir die Entstehung der modernen Welt.
Ihn beschiftigte der Kern der religiosen Lehre des Calvinismus: die Erlosungslehre.
Wenn Gott so transzendent ist, dass es schon blasphemisch wirkt, sich ein Bild von thm
zu machen, dass es keinen Weg gibt, Gottes Willen zu erkennen, so kann man auch
nicht wissen, ob man zu den Erwihlten, den Erlésten gehort oder nicht. Man muss sich
mit minimaler Theologie behelfen. Ein liederliches Leben kann nicht Gottes Wille
sein, also muss man versuchen, zuchtvoll zu leben. Die Systematisierung der Lebens-
filhrung bietet nicht die Gewéhr fiir Erlésung, aber hilft, die Furcht vor der Verdamm-
nis zu reduzieren.

Das Ziel wird also in Methodik iibersetzt. Das ist der eigentliche Puritanismuseffekt.
Diesen Puritanismuseffekt erleben wir heute wieder. Die rationale Gesellschaft verhalt
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sich mit ihren raschen Entwicklungen gegeniiber den Lebensplinen des Einzelnen ob-
skur. Kein Bildungsweg ist die endgiiltige Zukunftsgarantie, aber ohne Bildung geht
nichts. So geschieht die umfassendste Systematisierung des Lebens durch Bildungsan-
strengungen. Die Systematisierung des Alltagslebens durch ethische Forderungen
miisste eigentlich auch zunehmen, aber das kann nicht beobachtet werden. Im Purita-
nismus war das gesamte Gesellschaftssystem in Fragen der Ethik sanktionsbereit, das
ist heute nicht der Fall. Bildungseifer wird belohnt, ethisches Verhalten eher belachelt
(vgl. umseitige Tabelle). Der ethische Impuls junger Menschen geht ins Leere. Die
ethische Deutlichkeit der Institution und Organisation miisste zunehmen, sie miissten
intern Moral bei sich durchsetzen und nach auBen hin bezeugen und erwarten. Aber in
einem liberalen Missverstdndnis hat man auf die Produktion von Moral verzichtet. Der
Markt macht keine Moral.

Obskure Laufbahnperspektiven und diffuse Moral: Dies sind die beiden grofen Kom-
ponenten der Orientierungskrise. Dagegen hilft auch keine Steigerung der Informa-
tionsmenge. Wie reagieren Menschen auf solche Orientierungskrisen? Die Personlich-
keitssysteme werden zunéchst beunruhigt und dann aktiviert. Die Orientierungskrise
der Gegenwart erhoht die Bedeutung der Person. Die Person zieht sich auf Bereiche
zuriick, die von Veranderungen nicht tangiert werden konnen.

Diesen paradox wirkenden Prozess kann man anhand der Antworten auf die Frage
nachvollziehen, was der Sinn des Lebens sei. Sie wurde 1970 und 1995 gestellt. Die
Unterschiede sind frappierend. Wenn man Personen betrachtet, die im Jahre 1970 zur
Zeit der fritheren Umfrage 60 Jahre alt und élter waren, also etwa der Jahrgang 1910
und frither, so war deren Vorstellung, was der Sinn des Lebens sei, von einer grandio-
sen Schlichtheit: Pflichterfiillung in Familie und Beruf. Im Gegensatz zu den damals
jungen Leuten haben die Alteren nur zu 12 Prozent erklirt, das Leben zu genieBen, sei
auch sein Sinn. 1995 erklirten die bis zu 30jihrigen (das sind die nach 1965, also mehr
als ein halbes Jahrhundert spiter Geborenen) zu 75 Prozent, das Leben zu genieBen,
sei der Sinn des Daseins, wenn auch nicht der einzige.

Eine leidenschaftliche Beziehung zur Welt, die auch in der Reiselust zum Ausdruck
kommt, ist fiir die heutige Generation der Jungen charakteristisch. Das ist nicht Flucht-
bewegung, sondern Welt- und Personerfahrung in einem. In all den Antworten auf die
Frage nach dem Sinn des Lebens ist die Personlichkeitsentwicklung am wichtigsten:
vor sich selber bestehen konnen, stark sein, nicht einfach tun, was andere wollen, eine
unabhingige Personlichkeit werden, ohne Angst und Uberheblichkeit, tun, was das
Gewissen sagt, meine Personlichkeit entwickeln, Fahigkeiten erwerben und einsetzen.
Diese und andere AuBerungen fiigen sich zu einem Faktor zusammen, den man als
‘Personlichkeitsentwicklung und Engagement’ bezeichnen konnte. Diese Personlich-
keitsentwicklung wird mit einem geradezu religidsen Enthusiasmus gesucht. Es ist, als
strebten die Menschen nach Personlichkeitsstirke als Schutz gegen die Wechselfille
des Lebens, wenn andere Sicherheiten nicht gegeben werden konnen. In Zeiten der
Unsicherheit zieht sich die Moral in die Zitadelle der Person zuriick. Aber dies ist kein
resignativer Vorgang. Die AuBerungen zeigen, dass zugleich Forderungen an die In-
stitutionen gestellt werden. Der Drang nach neuer Autonomie wird eine Herausforde-
rung fiir alle Institutionen bleiben. Wir erleben den Aufstand der Person.



Gerhard Schmidichen

Frage:

Frage:

Basis:

Leben wir in einer Gesellschaft, in der sich Bildung und Weiter-

bildung auszahlen, oder haben Sie nicht das Gefiihl?

Jugendliche Manager
Osten Westen
leben in einer solchen
Gesellschaft 46 % 56 % 64 %
habe nicht das Gefhl 20 % 14 % 12 %
kommt darauf an 34 % 30 % 24 %
100 % 100 % 100 %

Wenn jemand versucht, moralisch zu leben, d. h. andere nicht

verletzen, andere nicht ausnutzen, sondern sie férdern, hilfs-
bereit und Frieden stiftend, glauben Sie, dass so jemand
langfristig in unserer Gesellschaft besser dasteht oder kommt

man damit nicht weit?

Jugendliche Manager
Osten Westen
steht wahrscheinlich
besser da 1 % 22 % 22 %
kommt damit nicht weit 55 % 36 % a7 %
schwer zu sagen 34 % 42 % 31 %
100 % 100 % 100 %

Jugendliche von 15 bis 30 Jahre. 1000 Interviews in Ost deutschland,

500 Interviews im Westen, Herbst 1995, Institut fir Marktforschung

Leipzig.

Aus der Studie von Gerhard Schmidtchen: Wie weit ist der WWeg nach

Deutschland?
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4. Aktivierung der moralischen Kultur

Oft wird die Frage gestellt, sind Menschen tiberhaupt wertorientiert? Antwort erhalten
wir, wenn wir fragen, was wollen wir eigentlich auf der Welt? Was ist zu tun, was soll-
ten wir lassen? In einem fundamentalen Sinne streben die Menschen nach héherwerti-
ger Existenz. Die empirischen Befunde zeigen immer wieder das Streben junger Men-
schen nach Teilhabe an der gesellschaftlichen Wertschopfung. Werte also kann man
definieren als erstrebenswerte Ziele. Man kann sie nicht fiir sich allein erreichen. Sie
sollen zur Gemeinschaft in Beziehung setzen. So gesehen haben Werte immer einen
moralischen Sinn. Der Einzelne fragt sich: Wie gliedere ich mich mit meinen Zielen in
die Gemeinschaft ein? In der Werteerziehung muss immer auch moralisch geurteilt
werden: Was hat einen Wert, was ist ein Unwert?

Die Wert- und Moralerziehung geschieht auf drei Ebenen: 1. Die intellektuelle Ebene:
Unterweisung, auch Predigt, Erzdhlungen vom richtigen Leben. 2. Die Praxis, die
Einiibung: Werte und Moral entstehen auf Betitigungsfeldern in Familie, Schule, Ju-
gendgruppen, Betrieb, Kirche, Vereinen. 3. Morivation: Werte und Moral brauchen
Verstarkung, Bekriftigung, Belohnung.

Wesentlich ist die Propagierung des Wertes einer guten Gemeinschaft. Viele Jugendli-
che schitzen die Aussichten, ethische Ideale durchzusetzen, positiv ein. Ethischer Op-
timismus entsteht in einem sozialen Feld guter Beziehungen, aus einem liebevollen
Verhiltnis zu den Eltern, Freude am Leben, Freiheit der Lebensfithrung und anderem
mehr. Je groBer die Zufriedenheit mit der gesamten Lebenssituation, desto ausgeprig-
ter ist der ethische Optimismus. Ethik braucht also ein soziales Verstirkungssystem,
ein Anwendungsfeld, in dem sich die Prinzipien bewihren kénnen. '

Das bedeutet aber zugleich, dass biogratische Erfahrungen ethischen Optimismus oder
ethische Skepsis erzeugen konnen. Solche Skepsis ist gegenwartig verbreitet. Je em-
phatischer moralische Forderungen an die Gemeinschaft gestellt werden, desto mehr
ethische Anforderungen gehen auch an das Selbst. Jugendliche, die hohe Erwartungen
an die Moral der Gesellschaft haben, in einer solchen Gesellschaft leben mochten, ha-
ben in iiberdurchschnittlicher Zahl eine altruistische Orientierung''

In allen Beispielen zeigt sich die Wirksamkeit der drei Komponenten fiir die Fundie-
rung einer ethischen Orientierung: erstens die Unterweisung, zweitens das Ubungs-
feld, drittens die Bekriftigung. Wo auch nur eine dieser Komponenten defizitar ist,
kommt es zu einem Werte- und Moralverfall. Zu diesen Punkten drei Erlauterungen:

Zu 1: Unterweisung

Man hort oft, Moralpredigen niitze nichts. Vielleicht gilt, dass Predigen allein fiir sich
wirkungslos ist. Aber es geht auch nicht ohne moralische Instruktion, ohne ein klares
Wort, was richtig und falsch ist, was dem Wohl dient und was ins Verderben fiihrt.
Moralische Instruktion kann durch Erzahlungen erfolgen, Gleichnisse, Bilder, persén-
liche Beispiele. Wichtig ist es, auf dem Wege der moralischen Erziehung das Verhal-
tensrepertoire im Sinne prosozialer Modelle zu erweitern.

10 Gerhard Schmidtchen: Ethik und Protest. Moralbilder und Wertkonflikte junger Menschen, Op-
laden 1993, S. 199,

11 Ebhd., S. 207.
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Zu 2: Ubungsfeld:

Ohne Verstarkung steht jede Orientierung unter Loschbedingungen. Was aber kann an
Moral motivierend sein, wo ist der Lohn? 1. Eine moralische Orientierung fiihrt zu be-
friedigenderen Beziehungen. Das ist der unmittelbare Ertrag. Schlechte Moral erhoht
die Interaktionskosten. 2. Moral trdgt zur Entfaltung der eigenen Personlichkeit bei,
dadurch dass man andere fordert. Die Personlichkeitsentwicklung ist ein zentrales
Thema moderner Sinnsuche. 3. In einer moralischen Orientierung ist nicht nur das
Moment der Selbstbelohnung enthalten, sondern auch die Befriedigung dartiber, etwas
zu einer besseren Welt beizutragen, zu einer besseren Gesellschaft.

Zu 3: Bekrdftigung

Eine moralisch sensible Gesellschaft wird immer auch das Verhalten anderer empfind-
sam beobachten und auf ihre Weise sanktionsbereit sein, wenn sie dabei von den Insti-
tutionen unterstiitzt wird. Wenn die Institutionen der Gesellschaft diesen Dienst versa-
gen, kommt der quantitative Aspekt der Moral negativ zum Zuge. Je mehr Menschen
beobachten, dass andere ohne Moral weiterkommen, Vorteile erzielen, desto mehr
werden sie zu Skeptikern der Moral. Die Wihrung der Moral wird entwertet. Schlech-
te Moral verdrédngt die gute. Am Ende verliert eine Gesellschaft ihr moralisches Ant-
litz.

Eine moralische Kultur ist nicht kostenlos zu haben. Sie bedarf der Unterweisung, der
Einiibung, der Bekréftigung durch Lob und Sanktion, der Organisation und schlieBlich
der Feier, durch die symbolisch das gemeinsame Wollen sichtbar gemacht wird.
Wenn von moralischer Erziehung die Rede ist, so denkt man in erster Linie an Eltern-
haus und Schule. In gleichem Atemzuge wird erklért, die Familie sei heute iiberfor-
dert. Wie lange wird es also dauern, bis moralische Erziehung wirksam wird, wenn
erst noch die Eltern beraten oder erzogen werden miissen? Bekanntlich praktizieren
rund die Hélfte der Eltern einen unzweckmafBigen Erziehungsstil. Die Schule hat ge-
wichtige Konkurrenten in der Medien- und Jugendkultur, die zweifelhafte Einflisse
ausiiben. Eine moralische Kultur kann nicht dadurch entstehen, dass Wissenschaft und
Politik diese immense Aufgabe an zwei schwache Partner delegieren.
Charakteristisch fiir die Engfithrung der Analyse des Moralproblems in der Gesell-
schaft ist die Tatsache, dass die Gewaltkommission die Rolle der Kirchen mit keinem
Wort erwahnt. Wir miissen also den Blick ausweiten auf alle Institutionen und Organi-
sationen. Im allgemeinen gilt als das Ziel moralischer Erziehung die Internalisierung
ethischer Grundsitze und moralischer Normen. Selbst wenn das bei allen Individuen
geldnge, konnten wir nicht von einer universellen und etablierten moralischen Kultur
sprechen.

Die Internalisierung moralischer Normen darf sich nicht auf das Individuum beschrin-
ken. Auch die Organisationen selbst miissen ethischen Prinzipien folgen. Das gilt fiir
Vereine ebenso wie fiir informelle Gruppen, die mit einem politischen oder sozialen
Thema nicht selten eine Antimoral beherbergen und ihre Mitglieder veranlassen, sich
gegen die Regeln der Gesellschaft zu stellen. Auch politische Gruppierungen und das
gesamte Regierungssystem vom Bund bis zu den Gemeinden miisste sich nicht nur mo-
ralisch prasentieren konnen, sondern auch Moral einfordern. Keine Organisation darf
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die Moral ihrer Mitglieder ausnutzen und auf diese Weise, wie Ortlieb es einmal sagte,
Moralverzehr betreiben.

Die christlichen Kirchen haben einen zweifachen Einfluss, einmal direkt durch ihre
Mitglieder, die sich als Christen verstehen, und zweitens indirekt dadurch, dass sie
auch Leitlinien fiir das Verhalten von Institutionen verkiinden. Institutionen kdnnen
der moralischen Frage in keiner Weise ausweichen, ganz gleich, ob sie sich mutig,
neutral oder feige verhalten. Wirkungen auf das Moralgefiige der Gesellschaft haben
sie immer. Thre Aufgabe in einer Zivilgesellschaft aber ist es, moralisch deutlich zu
sein, d. h. auch sanktionsbereit. Wenn die Losung moralischer Fragen lediglich auf
den langen Weg der Erziehung geschickt wird, dann ist mit sehr langen Fristen zu
rechnen, bis man Erfolge sieht, falls das iiberhaupt der Fall ist. Wenn die Institutionen
moralisch deutlich werden, dann wiirden sich Wirkungen vergleichsweise rasch ein-
stellen. Menschen reagieren schnell auf ein verandertes Klima.

Zu beachten ist bei all dem, dass es hier nicht um ein konservatives Programm zur
Wiederherstellung einer alten Folgsamkeitsmoral geht. Die Anderung der Produk-
tionsverhéltnisse hat langst deutlich gemacht, dass eine reine Weisungs- und Stiick-
zahlmoral durch Prinzipien der Autonomie und der partnerschaftlichen Zusammenar-
beit abgeldst werden mussten. Aus gutem Grund lehnen viele Menschen eine rein re-
striktive Moral ab und befiirworten Prinzipien, die ihnen mehr Freiheit und Kreativitit
ermoglichen, und dies nicht gegen andere, sondern in Gemeinschaft, mit Partnern und
Partnerinnen.

Zum Selbstbild der Informations- oder Wissensgesellschaft gehort das Aufklarungs-
pathos. Aber wie kommt es, dass groBe Teile der Bevolkerung, auch der gebildete
Teil, magisch-animistischen Weltbildern folgt? Die sich tiber Hexenwahn vergange-
ner Zeiten aufregen, haben Spinoza vergessen, dass Geist nicht Materie bewegen
kann, und glauben an Fernheilung. Die sogenannte rationale Gesellschaft pflegt einen
miserablen Umgang mit religiésen Fragen. Das ontologische Denken ist verwildert,
trotz Informatik.

Die Religionspadagogik muss nicht an der Informationsgesellschaft leiden. Fiir die
Verkiindigung war noch jeder gesellschaftliche Zustand problematisch. Die Religions-
pidagogik hat die Chance, den Geist zu bewegen und lebendig zu erhalten durch den
Mut zu einer bekennenden Auseinandersetzung. Sie sollte im klassischen Sinne pro-
phetisch sein, in die Zeiten hineinreden, sich einmischen. Riickfélle in primitives Den-
ken sind immer ein Sturz in die Unmenschlichkeit. Alle sind aufgerufen, dafiir zu sor-
gen, dass unsere Gesellschaft differenziert, einfithlsam, wandelbar und geistvoll
bleibt. Ohne ein aufgeklirtes Verhiltnis zum Geheimnis des Religiésen kann die ratio-
nale Gesellschaft ihre Rationalitit nicht behalten. Auch die Menschen in einer Infor-
mations- oder Wissensgesellschaft bleiben - so Max Scheler - offenbarungsbediirftig.






Wolfgang Langer
In der Gegenwart - fiir die Zukunft,
Zur gesellschafilichen Bedeutung religionspddagogischen Handelns

1. Einleitung

Wer sich von meinen beschrankten Ausfithrungen nostalgische Erinnerungen eines al-
ten (weniger hart: dlteren) Mannes, interessante biographische Details oder gar erhei-
ternde Anekdoten erwartet, den/die muss ich — zu meinem ehrlichen Bedauern - ent-
tduschen. Ich werde mich des gestellten Themas mit gebithrender Ernsthaftigkeit und
groftmoglicher Sachlichkeit annehmen.

‘Beschrénkt’ bezieht sich nicht nur auf die zur Verfiigung stehende Zeit, sondern auch
auf den gewihlten Blickwinkel. Statt ein (ohnehin unmdgliches) panoramisches Rund-
gemélde von 40 Jahren deutschsprachiger Religionspadagogik zu entwerfen, benutze
ich eine Lupe: Ich betrachte die religionspadagogische Arbeit dieser Zeitspanne nur
unter dem Gesichtspunkt, wie sich mit ihrer Hilfe und unter ihrem Einfluss die Vor-
stellungen von der Zielsetzung und der Aufgabenstellung des Schulfachs Katholische
Religion im Hinblick auf dessen bildungspolitische Relevanz fiir die Gesellschaft ins-
gesamt verandert haben. Das Problem der periodisch immer wieder auftauchenden Be-
streitung bzw. Rechtfertigung des konfessionellen Religionsunterrichts in der Schule
fiir alle ist zwar nur eine unter vielen Fragestellungen, denen sich die wissenschaftliche
Religionspddagogik zu stellen hat, aber sie scheint heute wiederum besonders dring-
lich zu sein.

2. Aus der Vergangenheit in die Gegenwart

Wer keine Erinnerungen hat, weifl nicht wirklich, wer er ist - oder im Pidagogen-Jar-
gon: kann keine Identitit finden, entwickeln — wie auch immer. Keine der verschiede-
nen Vorstellungen, Konzepte, Konzeptionen von religioser Bildung, die ich in meiner
40jahrigen Berufstitigkeit erlebt und teilweise mitgestaltet habe, ist vom Himmel ge-
fallen. Sie sind auseinander hervorgegangen, und jede vorangegangene, ‘iiberholte’
hat in den folgenden ihre Spuren hinterlassen. Das ist nur im Riickblick erkennbar. Der
Blick in den Riickspiegel zeigt auBerdem, dass und wie gesellschaftliche Verinderun-
gen an der Entwicklung religionspadagogischer Praxis und Theorie (in dieser Reihen-
folge!) mitgewirkt haben. Wie weit umgekehrt religionspadagogisches Denken und
Handeln Mitursache fiir Verinderungen in Kirche und Gesellschaft waren und sind, ist
schwieriger auszumachen. Manche Wechselwirkungen sind aber wohl anzunehmen.

3. Im kirchlichen Getto der Wahrheit

Nach den Sommerferien 1960 zog ich als frisch gebackener Kaplan in Goslar am Harz
in die dortige katholische Hauptschule, bewaffnet mit dem ‘Griinen Katechismus’. Der
war, grob gesprochen, eine fiir die reifere Jugend bearbeitete Kurzfassung jener neu-
scholastischen Theologie, die ich fiinf lange Jahre bei den Patres Societatis Jesu stu-
diert hatte. Insoweit vollkommene Ubereinstimmung zwischen dem Studium und der
nun geforderten Praxis. Es galt, die von Gott selbst geoffenbarte Wahrheit in Form der

Religionspidagogische Beitrige 46/2001
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einen und einzigen, allgemein giiltigen kirchlichen (katholischen) Lehre von Gott, dem
Menschen und der Welt zu verkiinden. Dass die Katholiken in der mehrheitlich nomi-
nell lutherischen, in Wirklichkeit weitgehend sékularisierten Bevolkerung nur etwa
8 % stellten und dass die ewigen Wahrheiten zwar im Sonntagsgottesdienst vorkamen,
aber im alltdglichen Leben kaum eine Rolle spielten, war fiir das Glaubensbewusstsein
ohne Bedeutung. Uber Wahrheit wird schlieBlich nicht von Mehrheiten entschieden.
Beispiel: ,,Alle Menschen waren von Siinden befleckt; sie waren nicht wert, Gottes
Volk zu sein. Jesus hat fiir seine Jinger, fiir sein ungetreues Volk und fiir alle Men-
schen sein Leben hingegeben, um sie von den Siinden zu erlésen und zu einem heiligen
Gottesvolk zu machen [...] das ist unsere heilige Kirche”!.

Der kirchliche Monopolanspruch der Wahrheit galt per se allen Menschen. Integralis-
tisch verstanden zielte er auf die Missionierung aller Volker, die Uberwindung aller
anderen, ‘heidnischen’ Religionen und die Durchdringung aller Lebensbereiche. De
facto gelang die Errichtung der nicht eschatologisch, sondern irdisch konkret, also
auch politisch verstandenen civitas Dei selbst im Binnenraum der Kirche allenfalls par-
tikular (katholische Einrichtungen aller Art: Schulen, Krankenhduser, Verbinde
usw.). Der Prozess der Selbsi-Gettoisierung hat den unmittelbar nach dem Ende des
nationalsozialistischen Regimes noch bedeutenden Einfluss der Kirche(n) und ihrer re-
ligitsen Bildung auf die Gesamtgesellschaft mehr und mehr schwinden lassen. Mehr
noch: In der Wahrnehmung der Biirger geriet die Kirche allméahlich ins Abseits, in eine
selbst gewihlte Isolation, ja vielfach in Gegensatz zur gesellschaftlichen Entwicklung.
Dabei war von einer wirksamen Widerstandigkeit des Evangeliums, von einer attrakti-
ven alternativen christlichen Lebenskultur in einer ‘Kontrastgesellschaft’ kaum etwas
zu spiiren. Religion wurde zum Sonderbereich, zum gesellschaftlichen Segment. Die
Sprache der Kirche wurde ebenfalls als Sonder- und Fremdsprache empfunden. All-
tagsfern erreichte sie nicht mehr die Lebenswirklichkeit der Menschen.

4. Lebensfragen und Gesellschaftsprobleme

Mitte der 60er Jahre gelang die Uberwindung der jahrhundertelangen Vorherrschaft
des Katechismus: durch eine Neuentdeckung der Bibel als des schlechthin unvergleich-
lichen Inhalts christlicher Bildung. Aber das verschérfte zundchst noch einmal den
Eindruck der Lebensferne. Die Kirchensprache der Lehre wurde von der wegen des
Kulturabstandes ebenfalls als fremd und unzeitgemalB erscheinenden biblischen Spra-
che abgeldst. Im Vergleich mit der oft starren Begrifflichkeit des Katechismus erwie-
sen sich die Bilder und Erzahlungen der Bibel immerhin als der Interpretation und Ak-
tualisierung weit zugénglicher: vielschichtig und existenziell bedeutsam. Dennoch -
der ‘Bibelfrithling’” war kurz.

Fast gewaltsam verschafften sich die Lebensfragen der jungen Menschen und die ge-
sellschaftlichen Probleme, von denen sie betroffen waren, seit 1968 Eingang in den
Religionsunterricht , wurden im ‘problemorientierten” Unterricht zum Hauptgegen-
stand - ohne dass die im eigentlichen Sinn religiésen Fragen ausgeblendet wurden.
Aber sie waren jetzt weniger von der theologischen Systematik und von der biblischen
Heilsgeschichte, d. h. gleichsam aus der Perspektive Gottes vorgegeben, als vielmehr
1 KKBD [Katholischer Katechismus der Bistiimer Deutschlands], Lehrstiick 46, S. 82f.
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vom suchenden Menschen, d. h. ‘anthropologisch gewendet’ . Den Schwerpunkt bilde-
ten freilich politische, sozialethische und gesellschaftskritische Themen, mit den auf-
steigenden Schulstufen zunehmend. Daneben behielten die traditionellen individual-
ethischen und mikrosozialen Probleme ihren Platz: personliche Einstellungen zu Se-
xualitit, Privateigentum, Wahrhaftigkeit, Treue usw.

Im GroBen und Ganzen war die erste Hilfte der 70er Jahre - im Gefolge der sogenann-
ten ‘68er-Revolution’ — die Zeit des stirksten gesellschaftlichen Engagements in der
Religionspadagogik. Die Fragen eines (basis-)demokratischen und sozialpolitischen
Umbaus der Gesellschaft, die Beseitigung der Reste des in der Wiederaufbauphase
noch vorherrschenden obrigkeitlichen Denkens waren auch ‘Sache’ des Religionsun-
terrichts. Dutzende der damals umlaufenden und dann von Verlagen in Reihen heraus-
gegebenen Unterrichtsmodelle befassten sich mit Gastarbeitern und Aufienseitern, Ar-
beitswelt und Freizeit, Anpassung und Widerstand, Umweltschutz und Friedensar-
beit, Freundschaft, Liebe und Sexualitit. Dazu wurde das sogenannte
‘Losungspotenzial’ des christlichen Glaubens herangezogen, der hauptsichlich unter
diesem Gesichtspunkt zur Sprache kam. Auch die Auswahl und die Interpretation bi-
blischer Texte standen weitgehend im Zeichen religids motivierter Gesellschafiskritik:
Jesaja, Amos, Hosea, Jesus als ‘Revolutionar’! Die lateinamerikanische Befreiungs-
theologie erregte Bewunderung und gewann Einfluss. Die Uberwindung unterdrii-
ckender und ausbeuterischer Strukturen sowie die Solidaritdt mit Armen und Schwa-
chen (auch hierzulande) wurden zu hochbedeutsamen Zielen religioser Bildung, Nie-
mals vorher und nie mehr nachher hatte das christlich inspirierte gesellschafis-
politische Engagement einen solchen Stellenwert im religionspiddagogischen Denken
und Handeln. Kritiker sprachen von einer ‘Horizontalisierung’ des Glaubens, weil
dessen eschatologische Dimension von manchen (gerade auch evangelischen) Kolle-
gen fast zur Génze in soziale Verantwortung umgedeutet wurde.

5. Glaube und Religion

Seit Mitte der 70er Jahre — nicht zuletzt angestofien durch den Beschluss der Wiirzbur-
ger Synode ,,Der Religionsunterricht in der Schule” (1974) und Giinter Langes Auf-
satz ,,Religion und Glaube” in den Katechetischen Bléttern (1974) — setzt eine doppel-
te, teilweise gegenlaufige Bewegung in der deutschen katholischen Religionspadago-
gik ein. Einerseits kommt es zu einer Korrektur der einseitigen Problemorientierung
durch die Wiederbesinnung auf den eigentlichen Auftrag christlicher Glaubensbil-
dung. Ethische Verantwortung und politischer ‘Weltauftrag’ nehmen in den neuen
Lehrplénen (Zielfelderplane, Grundlagenpldne) zwar weiterhin viel Raum ein, aber
sie werden deutlicher ergianzt durch Kernthemen der Glaubensiiberlieferung und stér-
ker in diese eingebunden und von ihnen her begriindet: Ethos als Konsequenz, wenn
nicht sogar als Konstituens des judisch-christlichen Glaubens. Die so verstandene
Konvergenz von Glauben und Leben hat sich dann unterrichtlich in der Korrelationsdi-
daktik konkretisiert. Andererseits wird in dieser Zeit allmahlich uniibersehbar, dass
Kirchenbindung und Kirchenndhe auch der nominell katholischen Christen immer
mehr abnehmen. Das fithrt dazu, dass Schiilerinnen und Schiiler, die als katholisch Ge-
taufte am konfessionellen Religionsunterricht teilnehmen, immer weniger Vorausset-




34 Wolfgang Langer

zungen an Erfahrungen und Wissen von christlichem Glauben und Leben mitbringen.
Die Skala reicht von kirchlich und sozial engagierten Jugendlichen bis zu der Kirche
gegeniiber Skeptischen bzw. offen Ablehnenden. Die Moglichkeit der Abmeldung
fiihrt keineswegs dazu, dass sich etwa homogene Gruppen von kirchlich sozialisierten,
aufgeschlossenen oder auch nur interessierten Schiilern und Schiilerinnen bilden. So-
mit kann der Religionsunterricht nicht mehr als Katechese verstanden werden, weil er
nicht mehr von der Voraussetzung eines schon vorhandenen, wenngleich vielleicht an-
fanghaften Glaubens oder auch nur einer Glaubenswilligkeit der Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen ausgehen kann.

Das verlangt einen neuen religionspddagogischen Ansatz, der einen veritablen Para-
digmenwechsel darstellt. Ausgangspunkt des Lernprozesses ist nicht mehr der Glaube
— im Sinn einer grundsitzlich schon geféllten positiven Entscheidung nach gelungener
‘Evangelisierung’ - sondern das, was man die allgemeine oder ‘natiirliche’ Religiosi-
tit nennt. Diese Konzeption beruht auf der Einsicht, dass jeder Mensch, unabhingig
von seiner jeweiligen weltanschaulichen Sozialisation, sich in bestimmten Lebenssi-
tuationen, vorwiegend in dafiir offenen Lebensphasen “{iber sich selbst hinaus’ verwie-
sen erfahrt. Das heifit, dass er Erfahrungen macht, die ihn iiber die eng begrenzte All-
tagswelt und ihre Routine hinausfithren: unverstindliches Leiden, aber auch ekstati-
sches Gliickserleben, lihmende Angst und befliigelnde Hoffnung, selbstlose Liebe und
abgrundtiefer Hass u.a.m. Solche und andere starke Emotionen bewegen die menschli-
che Vernunft vor allem zu den grofen Fragen: Was ist eigentlich der Mensch und sein
Leben? Wozu sind wir da? Was ist der Sinn dieses Daseins und alles dessen, was dazu
gehort: Sorgen und Miihen, Gliick und Leid, Krankheit und Tod? Gibt es eine Zukunft
und ein Ziel des Ganzen — iiber das Sterben hinaus? Was ist der letzte (erste) Grund von
allem, was ist? Wer ist Gott, von dem die Religionen (und die Philosophen) reden?
Diese Fragen sind zunichst einmal Fragen des Einzelnen. Und sie gehen liber ethische
Fragestellungen, d.h. solche nach der richtigen, der *humanen’ Gestaltung des indivi-
duellen und des sozialen Lebens hinaus. Sind sie deshalb ohne Bedeutung fiir die Ge-
sellschaft? Ist die in so gut wie allen Kulturen zu beobachtende notwendige religiose
Grundlegung jeder gesellschaftlichen Lebensordnung in der westlichen pluralen de-
mokratischen Zivilisation mit ihrem Prinzip der religios-weltanschaulichen Neutralitét
des Staates obsolet geworden? Geniigt es fiir den Bestand einer Gesellschaft, dass sie
eine rein pragmatisch, sozusagen als ‘sachlich’ notwendig zu erweisende Moral be-
sitzt, deren Geltung von allen ihren Mitgliedern anerkannt wird (im Sinn des Rous-
seauschen ‘contrat social’) - ohne Riickgriff auf eine letzte Begriindung in religitsen
Uberzeugungen oder zumindest im Postulat eines die Erfiillung der Pflicht mit ewiger
Gliickseligkeit belohnenden Gottes (Kant)?

6. Religion nach der Aufklarung

Wer so denkt, wird in der Konsequenz die christliche Unterweisung (als Katechese) in
den Raum der Kirchen verweisen und fiir die 6ffentlichen Schulen an Stelle des konfes-
sionellen Religionsunterrichts einen allgemeinen Ethikunterrichr als Pflichtfach fir
alle Schiilerinnen und Schiiler fordern. Gegeniiber dieser, immer plausibler werden-
den Forderung ist die Religionspddagogik heute gendtigt, die Frage zu beantworten,
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ob und warum ein katholischer (oder evangelischer, orthodoxer, mosaischer, islami-

scher ...) Religionsunterricht nach wie vor und auch in Zukunft iiber die kirchlichen

Interessen hinaus einen (notwendigen?) Dienst an der Gesellschaft als Ganzer erbrin-

ge. Nur zwei Argumente seien dafiir zur Diskussion gestellt.

(1) Auch der Ethikunterricht kann, wenn er nicht ideologisch eng gefiihrt wird, nicht
darauf verzichten, neben den moralphilosophischen Systemen (z.B. Aristoteles,
Seneca, Spinoza, Hume, Kant, Hans Jonas) auch jene ethischen Vorstellungen zu
‘behandeln’, die von den verschiedenen Religionen entwickelt und eben religios be-
griindet worden sind (vgl. die einschldgigen Lehrplane). Unter ihnen nimmt das
Christentum in unseren westlichen Gesellschaften trotz aller Sdkularisierung und
wegen seiner fortdauernden Wirkungsgeschichte innerhalb der ‘abendlédndischen
Kultur’ nach wie vor eine Sonderstellung ein. Das kann als Legitimation dafiir an-
gefithrt werden, dass es auch in der 6ffentlichen Schule mit einer gewissen Beto-
nung und vor allem authentisch, d.h. von glaubigen Christen und bis hin zu konfes-
sioneller Eindeutigkeit zur Sprache kommen soll. Man argumentiert etwa so:
Die Grundwertedebatte der 70er Jahre ging von der Primisse aus, dass politisches
Handeln nur mdglich ist, wenn es in der Gesellschaft tiber die unterschiedlichen Po-
sitionen in vielen offentlichen Angelegenheiten hinweg so etwas wie einen Grund-
konsens in der Anerkennung fundamentaler Werte und Handlungsprinzipien gibt.
Diese Werte und Prinzipien kann der Staat nicht schaffen oder verordnen. Er ist da-
fiir auf Einzelne und auf gesellschaftliche Gruppen angewiesen, die aus solchen
Uberzeugungen leben. Die christlichen Kirchen sind in dieser Hinsicht immer noch
sehr potente Gemeinschaften. Das macht ihre Bedeutung fiir die Gesamtgesell-
schaft und deren ethische Grundorientierung aus und rechtfertigt ihren eigenstindi-
gen Beitrag zur schulischen Allgemeinbildung. Ob sich der konfessionelle Reli-
gionsunterricht dafiir in Richtung auf ein Religionen iibergreifendes ‘Weltethos’
offnen muss, mag hier dahingestellt bleiben.

(2) Religiose Bildung kann sich, auch im Hinblick auf ihre gesellschaftliche Bedeu-
tung, nicht auf ihre ethische Komponente beschriinken (J. Géttler sprach noch in
der aufklarerischen Tradition der Padagogik seiner Zeit von ,religids-sittlicher Er-
ziehung”). Wenn die 6ffentliche Schule wirklich eine Allgemeinbildung im Voll-
sinn des Wortes anstrebt, kann sie auf Fragen wie die nach dem Selbstverstindnis
des Menschen in der Gesamtwirklichkeit der Welt, nach einem letzten Sinn seines
Tuns und Erleidens, nach dem Tod, nach Grund und Ziel der Geschichte des Uni-
versums usw. nicht verzichten. Das aber sind die am weitesten reichenden, die um-
fassenden und somit die eigentlich religidsen Fragen. ,, Die Religion ist nicht fiir al-
les zustindig, aber fiir das Ganze” (H. Liibbe).

Von der Beantwortung dieser Fragen bzw. schon davon, ob und wie sie {iberhaupt

gestellt werden, sind die Einstellungen von Menschen zum Leben und Sterben, zu

Arbeit und MuBe, zu den zwischenmenschlichen Beziehungen und nicht zuletzt zu

Gesellschaft, Politik und Staat bewusst und noch mehr unbewusst gepragt:

~ Es ist eine Sache der (im weitesten Sinn) religiosen Uberzeugung, des darin
griindenden Menschenbildes, ob ich in jedem Menschen ein Geschopf Gottes
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sehe, mit unantastbarer Wiirde und gleichen Rechten ausgestattet wie ich selbst,
oder nur einen zu bekampfenden Gegner in dem in der Natur angelegten ,, Kampf
ums Dasein” (Darwin).

- Der Einsatz fiir eine bessere Welt und eine gerechtere Gesellschaft wird bei
Schwierigkeiten und noch im Scheitern nicht notwendig in Enttduschung und
Resignation enden, wenn Menschen glauben und hoffen, dass Gott es ist, der die
widerspriichliche Geschichte seiner Schépfung endgiiltig gelingen lassen und
zur Vollendung bringen wird.

Das sind nur Andeutungen. Aber sie lassen erkennen, dass es fiir den Wertebestand
auch einer offenen Gesellschaft nicht unwesentlich ist, ob die christliche Religion im
allgemeinen Bildungszusammenhang zur Sprache kommt oder nicht. Dass das lang-
fristig weiterhin in der Form eines konfessionell bestimmten ‘ordentlichen Lehrfachs’
an den ,,6ffentlichen Schulen” (Art. 7, Abs. 3 GG) mdglich sein wird, ist heute noch
nicht abzusehen, meines Erachtens aber eher unwahrscheinlich. Jedenfalls sollte der
noch gegebene, verfassungsrechtlich abgesicherte Besitzstand die Religionspidagogik
nicht davon abhalten, nach anderen Wegen Ausschau zu halten. Ich kann mir fiir die
fernere Zukunft einen nichtkonfessionellen Unterricht in Ethik und Religion vorstel-
len, an dem Lehrer und Lehrerinnen mit christlicher Glaubensiiberzeugung mitwir-
ken, ohne ihre Position bildungspolitisch dergestalt misszuverstehen, dass sie sie zu ei-
ner einseitigen oder gar fundamentalistisch verstandenen kirchlichen Mission miss-
brauchen. Sie kénnen sich vielmehr in einem solchen Unterricht — gerade in und mit ih-
rer personlichen Uberzeugung - in ein offenes Gesprich dieser Gesellschaft einlassen:
iiber deren grundlegende Werte und politische Ziele, iiber Menschenwiirde und sozia-
le Verantwortung, iiber den Schutz des Lebens und die Erhaltung der Natur, iiber Frie-
denssicherung und Streitkultur u.a.m.



Martina Blasberg-Kuhnke
Meine religionspidagogische Arbeit in der Zeit, in der ich lebe'

0. Vorbemerkung

Heute Morgen bin ich deutlich in der Mitte platziert: Die Generation ‘dazwischen’, die
in der Mitte. Und das wird nicht nur zunehmend mein Lebensgefiihl, sondern auch im-
mer mehr thematisch. Gerade haben wir in der Diakonia-Redaktion ein Themenheft
~Zwischen 40 und 60” abgeschlossen, an dem ich mich mit einem Beitrag beteiligt
habe, der ein Wort von Max Frisch aufnimmt: ,, Hilfte des Lebens, Menschenskind”.

1. Einige biographische Anmerkungen

Ich bin 1958 geboren, genauso alt iibrigens wie die Bischofin der Hannoverschen Lan-
deskirche Margot KédBmann, mit der mich vieles verbindet, nicht nur, aber besonders
unser gemeinsames Engagement im konziliaren Prozess fiir Gerechtigkeit, Frieden
und Bewahrung der Schépfung.

Aber ich will nicht vorgreifen: Gepragt hat mich bis heute meine Herkunft aus einer
Familie mit vier Kindern; ich bin die Alteste. Eine hohere Schulbildung, gar ein akade-
misches Studium, gab es vor unserer Generation nicht. Meine Eltern haben anlésslich
meiner Promotion zum ersten Mal in ihrem Leben eine Universitét betreten.

Aber beide waren sich bewusst: Zum besten, was sie uns Kindern ermoglichen kénn-
ten, gehort eine gute schulische Bildung. Dafiir haben sie sich engagiert, ja ‘krumm
gelegt’, wie man im Ruhrgebiet, aus dem ich komme und das ich liebe, zu sagen pflegt.
Bildung, die Chance zu lernen und zu entdecken und sich dabei entwickeln und verin-
dern zu diirfen, ist mir bis heute nicht selbstverstandlich. Das Recht auf Bildung und
der gesellschaftliche Kampf in den 60er Jahren um gerechtere Bildungschancen fiir
Kinder aus bis dahin bildungsungewohnten Schichten, in deren Genuss ich gekommen
bin, sind und bleiben mir eines der bedeutenden gesellschaftlichen Themen. Gegen-
wartig beteilige ich mich daher an dem interdisziplindren Dialog um die ‘Zukunft der
Bildung’. Glicklicherweise scheint die Religionspadagogik diesmal die Diskussion
gleich von Anfang an mit vorantreiben zu wollen.

2. Theologie der Befreiung und Feministische Theologie -
Theologien zur Zeit

Mein Studium in Miinster begann im Wintersemester 1977/78. Ein vorlaufiger Ab-
schluss ist die Promotion 1985 gewesen, ‘ein gewisser’ deshalb, weil ich meine Arbeit
bis zur Gegenwart als Studium ansehe. Die Zeit in Miinster ist geprigt von Personen
und herausragenden Themen, ja Optionen, die unsere Theologinnen- und Theologen-
generation bis heute priagen und die uns als Kohorte zusammenschweifen. Ich benutze
sehr bewusst diese soziologische Kategorie: Eine Kohorte ist verbunden durch ge-
meinsame gesellschaftlich-kirchlich-politische Schliisselereignisse, die Generationen
vor oder nach ihnen in dieser existentiellen Bedeutsamkeit nicht teilen kdnnen, Gerade
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die Lebensphase der Adoleszenz und des jungen Erwachsenenalters ist entscheidend
fiir die Kohortenbildung. Welches sind unsere gemeinsamen Schliisselereignisse?
Es ist zum einen das Erleben der Befreiungskampfe in Lateinamerika und die Theolo-
gie der Befreiung. Ich erinnere mich an mein allererstes Seminar, den Grundkurs beim
Miinsteraner Dogmatiker Vorgrimler ,, Uber die Konkretheit christlicher Liebe”, in
dem ich ein Referat iiber Camillo Torres und die Frage nach Gewalt im Kampf um Be-
freiung ausgearbeitet habe. Ich denke an unsere Guatemala-Initiative und die Studie-
rendengemeinde mit ihrer Chile-Solidaritit.

Es ist zum anderen - und eng damit verbunden - die Feministische Theologie, die An-
fang der 80er Jahre zunehmend aus den USA und vor allem aus den Niederlanden auch
das westfalisch-katholische Miinster erreicht. In autonomen Seminaren verschlingen
wir Tina Halkes ,,Gott hat nicht nur starke Sohne”, und Mary Dalys ,,Beyond God the
Father” stort unseren Studienalltag auf. Plotzlich erscheinen viele universitire Selbst-
verstandlichkeiten als das was sie sind: tradierte Ungerechtigkeit, Sexismus, die Be-
nachteiligung von Frauen nur aufgrund unseres Geschlechts. Vor allem die Beteili-
gung in der Frauenbewegung und am feministischen Diskurs 6ffnet die Augen dafiir,
dass die sogenannte Frauenfrage eine gesellschaftliche Frage allerersten Ranges an
Minner und Frauen ist. Es geht, wie Tina Halkes in diesen Jahren formuliert, kirchlich
und gesellschaftlich fiir uns nicht ,,um die Halfte des Kuchens™, sondern um einen ,,an-
deren Kuchen”, um eine Gesellschaft und, auch und gerade, um eine Kirche, von und
fir Frauen, Manner und Kinder. Die Option fiir Befreiung, die ich damals mit vielen
KommilitonInnen und MitstreiterInnen in den neuen sozialen Bewegungen, in Frauen-
gruppen, bei Pax Christi und anderswo gelernt habe, bestimmt mich und mein Arbei-
ten bis heute, mehr noch, macht meine Identitit entscheidend mit aus.

Umso grofere Schwierigkeiten habe ich, wenn diese Anliegen jungen Studierenden
kaum oder gar nichts bedeuten, wenn ich erlebe, wie bereitwillig gerade junge Frauen
tradierte Rollenmuster wieder zu iibernehmen bereit sind, welche geringe Rolle politi-
sche und gesellschaftliche Herausforderungen, gegenwartig besonders der Rechtsex-
tremismus, in den theologischen Auseinandersetzungen spielen. Auch in unserer reli-
gionspiddagogischen Arbeit ist dieses Thema noch nicht in der Weise angekommen,
wie es mir notwendig scheint.

3. Von anderen lernen - zum Beispiel Adolf Exeler

Ich hatte vorhin gesagt, es waren nicht nur Schliisselthemen, sondern auch Personen,
die das eigene Theologietreiben und die Religionspadagogik bestimmen. Ich kann heu-
te Morgen nicht alle nennen, denen ich fiir mein Arbeiten bis heute viel zu danken
habe. Ich belasse es bei zweien, die meine theologisch-wissenschaftliche Entwicklung
besonders entscheidend bestimmt haben: Adolf Exeler und Norbert Mette.

Weil iber Anwesende Lobendes zu sagen eigentlich nur bei Jubilien erlaubt ist, sage
ich nur eines: Ohne Norbert Mette wiire ich nicht da, wo ich bin und wo ich auch sehr
gerne bin. Es war und ist Norbert Mette, der mich stark ermutigt hat, eine wissen-
schaftliche Laufbahn zu wagen, fiir die es so gut wie keine weiblichen Vorbilder in der
Praktischen Theologie - und in der Theologie iiberhaupt - gab. Und mehr noch, ge-
schickt und unaufdringlich aber wirkungsvoll hat er mir viele Tiiren gedffnet. Darauf
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sind junge Wissenschaftlerinnnen und Wissenschaftler angewiesen; gerade in unserer
Gegenwartssituation, die so gut wie keinen Mittelbau mehr kennt, brauchen wir viele,
die wie Norbert konsequent begabten Nachwuchs fordern. Dass mir dies ein Anliegen
geworden ist, verdanke ich meinen eigenen guten Erfahrungen. Damit Nachwuchs-
wissenschaftlerInnen nicht auf den Gliicksfall hoffen miissen, dass ihnen jemand wie
Norbert Mette iber den Weg lauft, brauchen wir sichere Netzwerke und Strukturen,
die Nachwuchsférderung, gerade auch die von Frauen und zunehmend wieder von al-
len Laien, stiitzen. Die Arbeit in der ESWTR zur Frauenférderung und Frauenfor-
schung scheint mir hier vorbildlich zu sein.

An Adolf Exeler heute Morgen zu erinnern wird sicher bei vielen die eigenen Erinne-
rungen wachrufen. Von ihm habe ich vor allem gelernt, was es heifit, sensibel zu sein
fiir die Gegenwartssituation; seine Zeitgenossenschaft hat ihn immer wieder Themen
und Fragen ansprechen lassen, die fiir andere noch gar nicht in den Blick geriickt wa-
ren. Seine Rede von der ,, Verdunstung des Glaubens”, die tibrigens hiufig fern seiner
Intention zitiert wird, ist langst zum gefliigelten Wort geworden. Ihm war ein Greuel,
sich in innerkirchlichen Themen zu verzetteln, die sonst niemanden interessieren. Sein
Katechismus fiir Schlosserlehrlinge” ist ein fiir mich prophetisches Projekt geblie-
ben, die dauernde Herausforderung zur Kommunikation mit Jugendlichen, die sie und
ihre Lebenswelt zu erkunden sucht und wirklich ernst zu nehmen gewillt ist. (Wie uns
religionspadagogisch so etwas gelingt, lasse ich heute Morgen als offene Frage ste-
hen!)

Fiir mich prigend geworden ist Exelers Kurzdefinition, worum es im religionspadago-
gischen Handeln eigentlich geht: Kindern und Jugendlichen die Erfahrung zu ermdgli-
chen: ‘Ich bin wer’ und ‘Ich werde gebraucht’! Das ist angesichts hoher Jugendarbeits-
losigkeit und der Perspektiviosigkeit fiir viele zugleich aus meiner Sicht ein immenses
politisches Anliegen (wenngleich Exeler selbst diese Sicht nicht vorrangig eingenom-
men hat).

Wenn ich in Lehrveranstaltungen Adolf Exeler erwéhne oder ihn zitiere, erfahre ich
allerdings, wie schnell einer der wirklich bedeutenden Religionspéddagogen unseres
Jahrhunderts fiir nachwachsende Generationen allenfalls noch ein Name auf einem
Buchtitel ist. Das Thema der Generationenbeziehungen, das mich seit lingerem im
Kontext der Forschung besonders beschiftigt, geht mir hier ziemlich unter die Haut.
Es bleibt nur, von ihm und von den anderen, die vor uns waren und uns geholfen ha-
ben, die zu werden, die wir sind, zu erzédhlen. Und das tue ich gern, auch in Lehrveran-
staltungen.

4. Eigenes entwickeln — Arbeits- und Forschungsschwerpunkte

Dieser biographische Rahmen, der nur angedeutet werden kann, hat die Entwicklung
eigener Schwerpunkte nachhaltig beeinflusst. Ich kann und will nicht anders Theologie
treiben als in der Form einer kritischen Praktischen Theologie als Handlungswissen-
schaft, die ihre MaBstibe und Optionen von einer befreiungstheologischen Feministi-
schen Theologie her bezieht. Das gilt eben nicht nur fiir die sogenannten Frauenthe-
men. Es gibt kein Thema, das nicht unter dieser Perspektive anzugehen ist. Das ist mit
der Grund dafiir gewesen, dass ich einen Ruf auf eine Professur fiir Religionspédago-
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gik und Theologische Frauenforschung an der Universitdt Bonn nicht angenommen
habe. Fiir mich ist Feministische Theologie zuerst eine Weise des Theologietreibens
und erst dann ein ‘Thema’. Es soll und muss selbstverstidndlich werden, dass Theolo-
ginnen in dieser Weise ‘ordentliche Lehrstithle’, wie man so schon sagt, bekleiden.
Wir sind kein Ausnahme- oder Sonderfall der Theologie, sondern einer ihrer Normal-
falle. (Bitte verstehen Sie mich nicht falsch: Es ist gut und es muss noch auf absehbare
Zeit so bleiben, dass es feministisch-theologische Lehrstiihle gibt; sie helfen zu einer
Netzwerkbildung und zur Intensivierung des Dialogs.)

Ein Forschungsschwerpunkt, der mein éltester ist und den ich hartnéckig nun schon
seit iber 20 Jahren verfolge, ist die Alternsforschung (ein Schwerpunkt tibrigens, der
mit meinen meisten anderen teilt, dass die Unterscheidung zwischen politisch-gesell-
schaftlich und praktisch-theologisch - religionspadagogisch kaum gelingen will).
Auch an diesem Schwerpunkt hat, allerdings mehr indirekt, Adolf Exeler seinen An-
teil. In einem Unterseminar, gemeinsam mit Norbert Mette, ,,Einfithrung in die Prak-
tische Theologie” sollten alle Handlungsfelder der Pastoral in je einer Sitzung behan-
delt werden. Mir fiel auf, dass die Alten nicht vorkamen und auf Nachfrage erhielt ich
die Antwort, das sei sehr bedauerlich, aber man wisse dariiber wissenschaftlich noch
zu wenig. Mit der Hybris einer Anfingerin im dritten Semester habe ich gesagt, ich
wolle eine Sitzung zur Altenpastoral vorbereiten, und Exeler willigte ein. Dieses Un-
terseminarreferat (ich habe noch ein Exemplar davon zu Hause) war der Ausloser fiir
ein Dissertationsprojekt ,,Gerontologie und Praktische Theologie” und fiir viele, viele
weitere Beitrige, bis hin zu einem gerade laufenden DFG-Projekt an der Uni Bonn, in
dem ich geschlechtsspezifische Unterschiede religioser Entwicklung im hoheren Er-
wachsenenalter herausarbeiten will. '

Dieser Schwerpunkt war auch der Grund dafiir, in eine Dortmunder Gemeinde zu zie-
hen, die bis heute eine herausragende Altenarbeit macht. Die zwolf Jahre Leben in ei-
nem Pfarrhaus und die intensive Gemeindearbeit sind mein Erfahrungsraum mit der
Realitit pastoraler Praxis, mit dem Charme aber auch der Pathologie volkskirchlicher
Pfarreien. Was Koinonia, christliche Gemeinschaft, in concreto heifit, ist eine Frage,
die mich seither in Theorie und Praxis beschiftigt.

Sicher aber ist, dass der Umgang mit Alten und alt sein in Gesellschaft und Kirche eine
der zentralen Herausforderungen des beginnenden 21. Jahrhunderts darstellt. 2030
wird jede und jeder Dritte iiber 60 Jahre alt sein - ich iibrigens auch. Angesichts eines
gesellschaftlichen Klimas, das tendenziell altenfeindlich ist und gesamtgesellschaftli-
che Probleme, etwa um die Renten- oder Gesundheitspolitik, den Alten allein anlastet,
so dass sogar schon von Ageism, der Diskriminierung Alterer nur aufgrund ihres Al-
ters, gesprochen wird, steht es der Praktischen Theologie gut an, sich in den Streit um
ein humanes Altwerden und Altsein einzumischen. Religionspadagogisch geht es zen-
tral um eine koinonische Kommunikationskultur zwischen den Generationen.

Die Einsicht Karl Ernst Nipkows, wir — die Erwachsenen - seien das Problem, die Kin-
der und Jugendlichen finden uns vor, unsere Widerspriiche, Halbheiten und Kompro-
misse, bringen mich dazu, religionspadagogisch meinen Forschungsschwerpunkt bei
den Erwachsenen und der Erwachsenenbildung zu suchen. Aus der Erfahrung eigenen
Engagements in den neuen sozialen Bewegungen ist mir die Frage erwachsen, ob Reli-
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giositat und Glaube Erwachsener sich nicht ganz wesentlich in ihren sozialen, politi-
schen und kirchlichen Engagements abspielen und sich dort auch entwickeln. So habe
ich dem Glauben und der Glaubensentwicklung Erwachsener unter der Perspektive der
globalen Herausforderungen meine Habilitation gewidmet. In den 80er Jahren waren
es die neuen sozialen Bewegungen und unter Christen der christlichen Kirchen welt-
weit ganz zentral der konziliare Prozess fiir Gerechtigkeit, Frieden und die Bewahrung
der Schopfung, die eine Antwort erwachsenen Glaubens auf Uberlebenskrisen der
Menschheit gesucht haben. Im konziliaren Prozess, der, wenngleich leiser, weiter-
geht, scheint mir zugleich eine der zukunftstrachtigsten Formen der Okumene im ei-
gentlichen Sinne, der haushalterischen Verantwortung fiir die Eine Welt, zu liegen.
Die religionspiadagogischen Herausforderungen sind weitergegangen und beziehen
sich ldngst auf den interkulturellen und interreligiosen Dialog. Durch die Mitarbeit in
der Jury der Stiftung Weltethos, die schulische und erwachsenenbildnerische Projekte
zum Weltethos zu begutachten hatte, ist mir dieses Thema néhergeriickt.

Die Bildung Erwachsener und gerade die kirchliche Erwachsenenbildung stehen vor
der Aufgabe, in der Auseinandersetzung mit der Gegenwartsgesellschaft in der entfal-
teten Moderne Erwachsene nicht nur dabei zu begleiten, die individuellen Héhen und
Tiefen ihres Glaubens glaubend zu bestehen, sondern sie darin zu stdrken, vor den un-
tibersichtlichen grofen Fragen nicht dngstlich-resignativ die Augen zu verschlieBen.
Und damit bin ich beim letzten Schwerpunkt: religiose Elementar- und Primarerzie-
hung. Gerade wer Kinder erzieht, die eigenen als Eltern oder in Kindertagesstatten und
Grundschulen, braucht ein wachsendes Bewusstsein fiir die Schwierigkeiten, aber
auch die Chancen, die Kinder haben, in dieser Zeit aufzuwachsen. Die Vielfalt und fiir
viele Kinder auch die Komplexitit familialer Lebensformen, in denen sie groB werden,
hat mir in der Zeit, als ich an der Universitit Essen gearbeitet und in einer Dortmunder
Grundschule Religionsunterricht erteilt habe, und in den vielen Begegnungen mit Kin-
dern in der Katechese der Gemeinde manchmal fast die Sprache verschlagen. Ange-
sichts einer strukturell familienfeindlichen Gesellschaft (Franz-Xaver Kaufmann), an-
gesichts einer Vielzahl konkurrierender Wertsysteme und Lebensmodelle haben Kin-
der ein Recht auf Orientierung; sie haben mit Friedrich Schweitzer auch ein Recht auf
religidse Erziehung. Dem Orientierungswaisentum von Kindern und Jugendlichen die
Entscheidung fiir die Orientierung an der jiidisch-christlichen Tradition in der Person
der Religionslehrerin oder des -lehrers entgegenzusetzen, schlieft sicher an das an,
was Adolf Exeler seinerzeit mit dem , Religionslehrer als Zeuge” gemeint hat.

5. Schlussbemerkung

Ich glaube, meine Uberlegungen dokumentieren schon, dass ich unserer Glaubenstra-
dition etwas zutraue im Horizont gesellschaftlicher und sogar globaler Krisen. Ich will
allerdings nicht verhehlen, dass ein weithin repressives groBkirchliches Klima fiir
Angstlichkeit und Kleinmut nicht nur unter Studierenden und Religionslehrerinnen
und Religionslehrern, sondern auch unter uns und dem theologischen Nachwuchs, ge-
rade den Laientheologinnen und -theologen, sorgt. Angesichts der Herausforderun-
gen, die ich sehe, macht es mich mehr als nachdenklich, wenn wir unsere Energie und
unseren Mut, die wir notig zur Bewiltigung der anstehenden Herausforderungen brau-
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chen, in innerkirchlichen Auseinandersetzungen nutzlos verbrauchen. Mir machen die
guten Erfahrungen in unserer kleinen Didzese Osnabriick Mut, auch meine langen in-
nerkirchlichen Engagements fiir eine offene und partnerschaftliche Kirchlichkeit, die
ich in Jahrzehnten der Mitarbeit in kirchlichen Solidarititsgruppen, zeitweise in der In-
itiative Kirche von unten und beim Katholikentag von unten und anderswo gesammelt
habe, nicht fiir vergebens zu halten.



Burkard Porzelt
Meine religionspadagogische Arbeit in der Zeit, in der ich lebe'

1. Einleitung

Mein folgender Beitrag beruht auf zwei Vorgaben. Einerseits wurde ich gebeten, zu
‘erzahlen’. Das heiBt, ich soll personlich Erlebtes entfalten. Zugleich wurde ich gebe-
ten, ein ‘Statement’ abzuliefern. Ich soll somit mdglichst knapp einen argumentativen
Zusammenhang darlegen. Die Kluft zwischen ‘Erzihlen’ und ‘Statement’ will ich
nachfolgend zu iiberbriicken suchen. Moglichst niichtern will ich aufzeigen, was mei-
ne religionspadagogische Arbeit ausmacht. Das Gesagte will ich untermauern, indem
ich da und dort eigene Schliisselerlebnisse anfiihre.

Ganz knapp zu meinem biographischen Hintergrund: Mein gegenwartiges Arbeits-
feld: Hauptberuflich arbeite ich als wissenschaftlicher Assistent im Fach ‘Religions-
padagogik’ an einer staatlichen theologischen Fakultdt, die Diplom-Theologinnen und
Religionslehrer ausbildet. Nebenberuflich bin ich zudem Religionslehrer an einem
kirchlichen Gymnasium.

Zu meiner religionspadagogischen Vorgeschichte: Ich habe im Doppelstudium die Di-
plomfacher Theologie und Pidagogik studiert. Nach meinem Studium war ich drei
Jahre lang hauptamtlich als Bildungsreferent in der verbandlichen Jugendarbeit tétig,
in der ich zuvor schon ehrenamtlich aktiv war. Mir war somit der ‘Luxus’ vergénnt,
zunichst einmal ganz und gar in ein religionspadagogisches Handlungsfeld ‘einzutau-
chen’, bevor ich wieder an die Universitat zuriickkehrte.

2. Vier Eckpunkte meiner religionspddagogischen Arbeit

Im folgenden will ich vier Eckpunkte meiner religionspidagogischen Arbeit umschrei-
ben. Dabei bin ich mir bewusst, dass ich keinen dieser Punkte voll einzuldsen vermag.
Ich spreche deshalb ausdriicklich davon, dass ich mich um folgende Eckpunkte ‘miihe’
und bemiihe.

2.1 Ich miihe mich um eine ‘empirische Religionspadagogik’.

Ein erstes Erlebnis: Vor der Aufgabe und Chance stehend, meine theologische Di-
plomarbeit zu schreiben, begegnete ich einem seltsamen Phidnomen. Selbst in der Ju-
gendarbeit ‘groBgeworden’, musste ich feststellen, dass sich die damalige theoretische
Literatur zwar ausgiebigst mit Vorzeigeprojekten, mit offiziellen Verlautbarungen
und mit Debatten wissenschaftlicher Insider beschiftigte. Die Sichtweise der Kinder
und Jugendlichen, die im Alltag der Jugendarbeit aktiv sind, fiel im wissenschaftlichen
Diskurs jedoch weitgehend aus. Ausgerechnet diejenigen fanden keine Stimme, die Ju-
gendarbeit in wochentlichen Gruppenstunden, an gemeinsamen Wochenenden und
Zeltlagern gestalten.

Fiir mich stellte sich damals die Frage: Was suchen und finden Jugendliche, so dass sie
sich trotz vielfacher Alternativen intensiv und regelméBig in der Jugendarbeit engagie-
! Eine gekiirzte Version dieses Statements wurde bereits unter dem Titel ‘Vier Eckpunkte einer zeit-
%irzecllltg)n Religionspadagogik’ in den Katechetischen Blittern verdffentlicht (KBl 126 (2/2001)
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ren? Was ist das Profil real existierender Jugendarbeit aus Sicht dieser Jugendlichen
und - in einem zweiten Schritt - wie ist dieses Alltagsprofil padagogisch und religions-
padagogisch einzuordnen?
Auf der Suche nach einem Weg, dieser ‘real existierenden’ Theorie auf die Spur zu
kommen, stieB ich damals auf die qualitative Sozialforschung. Qualitative Forschung
erwies sich mir seitdem als redlicher und zuverlassiger Weg, religionspadagogische
Praxis mit den Augen derer zu sehen, die diese Praxis vor Ort verantworten. Durch die
qualitative Forschung gelang es mir, die alltagsweltlichen Subjekte (religions)padago-
gischen Handelns in den Mittelpunkt der wissenschaftlichen Reflexion zu stellen. Er-
gebnis war eine erneuerte, eine ‘geerdere’ Theorie.
Fiir die Jugendarbeit selbst griindet eine solche ‘geerdete’ Theorie im empirischen Be-
fund, dass Jugendliche den unersetzlichen Wert dieses Handlungsfeldes - der Jugend-
arbeit — zuallererst in der ‘Gemeinschaft’ mit anderen festmachen. Weil sich ‘Gemein-
schaft’ auch piddagogisch und theologisch als ‘Lebens-Wert” ausbuchstabieren l4sst,
folgt daraus eine Theorie, die Jugendarbeit in erster Linie als Feld sozialer Beheima-
tung und sozialen Lernens begreift. Jugendarbeit hat ihre besondere ‘bildende Kraft’
darin, dass dort mitmenschliches Handeln erfahrbar und lernbar wird. Inhaltliches
Lernen im Sinne christlicher Verkiindigung oder Katechese steht in der Jugendarbeit
klar an zweiter Stelle.
Die Erfahrung, durch empirisches Forschen die Optik der alltagsweltlich Handelnden
in die religionspidagogische Reflexion hineinzuholen, wiederholte sich fiir mich bei
der Bearbeitung meiner Dissertation.” Am Anfang stand auch dort die Begegnung mit
Literatur - diesmal zum Thema ‘Was erfahren Jugendliche und was haben ihre Erfah-
rungen mit ‘Religion’ zu tun?’. Wiederum schien die Perspektive der unmittelbar Be-
troffenen weitgehend ausgeblendet. Wie aber den Stellenwert von ‘Erfahrung’ auslo-
ten, ohne diejenigen selbst zu Wort kommen zu lassen, deren Erfahrungen religions-
padagogisch auf dem Priifstand stehen?
So stellte ich mich in meinem Promotionsprojekt der Aufgabe, Erzihlungen zu erhe-
ben und (vor allem!) auszuwerten, in denen Jugendliche eigene Erfahrungen preisge-
ben. Dabei konzentrierte ich mich auf Inrensiverfahrungen. Als solche Intensiverfah-
rungen gelten fiir mich Erlebnisse, die Menschen fiir sich selbst als lebensbedeutsam
werten. Erst nachdem es mir gelang, mich in die eigen-artige Welt solcher Intensiver-
fahrungen von Jugendlichen hineinzuversetzen, sah ich mich imstande, wirklichkeits-
nah iiber eine Religionsdidaktik nachzudenken, die heutigen Erfahrungen verantwor-
tet Raum gibt.

Zur Klarstellung will ich noch einmal thesenartig zusammenfassen, was ich meine,

wenn ich von ‘empirischer Religionspadagogik’ spreche:

(1) Das A und O empirischer Religionspadagogik ist die Eigenperspektive alltagswelt-
lich Handelnder, seien dies Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, Ju-
gendliche im Verband, Referendarinnen und Referendare oder wer sonst. Thre Er-
fahrungen, Motive und Alltagstheorien sind unverzichtbar fiir eine solide religions-
pidagogische Theorie.

2 Besagte Dissertation erschien 1999 unter dem Titel ‘Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualita-
tiv-empirischer Zugang und religionspadagogische Relevanz’.
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(2) Empirische Erkundung begniigt sich nicht mit zufélligen Beobachtungen oder oft
wiederholten Uberzeugungen. Vielmehr erfolgt sie intersubjektiv nachvollziehbar
und methodisch durchdacht.

(3) Empirische Religionspidagogik im von mir gemeinten Sinne meint keine sinnlose
‘Erbsenzdhlerei’. Sie bedarf religionspadagogisch sinnvoller Fragestellungen und
Erkenntnisziele.

(4) Empirische Befunde miissen kritisch gepriift und bedacht werden, sollen sie reli-
gionspéadagogisch fruchtbar werden.

(5) Empirisches Forschen ist sicherlich nicht die einzig sinnvolle Arbeitsweise gegen-
wartiger Religionspidagogik. Umgekehrt ist die Religionspiddagogik als Ganze
aber zwingend angewiesen auf empirische Erkenntnisse.

(6) SchlieBlich und endlich: Fiir mich selbst war und ist empirisches Forschen eine Art
‘Schule’, dem Leben und Erleben derer mit Sorgfalt und mit Respekt zu begegnen,
um die es uns in der Religionspadagogik geht.

2.2 Ich mithe mich um eine ‘handlungsfeld-differenzierende Religionspddagogik’.

Ein zweites Schliisselerlebnis: Nur wenige Monate nach Abschluss meiner Tatigkeit

im Jugendverband begann ich im Nebenberuf, Religion zu unterrichten. Obwohl ich

nun schulisch exakt mit der Klientel zu tun hatte, mit der ich zuvor im Jugendverband

prichtig zurecht kam, musste ich zunichst am eigenen Leib erfahren, dass sich Ju-
gendarbeit und Schule ‘um Welten” unterscheiden:

- Meine Rolle als Lehrer war plotzlich vollig anders besetzt als die eines Jugendarbei-
ters.

- Das schulische Setting mit seinen Hierarchien und seinem engen Regelwerk be-
dingte eine ginzlich andere Kommunikation als der freiwillig besuchte Jugendver-
band.

- Ausdriicklich religiose Inhalte sind in beiden Feldern von unterschiedlicher Wich-
tigkeit.

Ich selbst bendtigte einige Zeit, um mit der enormen Verschiedenheit beider Felder zu-
rande zu kommen. Riickblickend kopierte mein Unterricht in der Anfangszeit zur Ver-
wirrung der Schiilerinnen und zum Schaden der Sache sehr stark die Jugendarbeit. Mit
den Jahren habe ich mich in die Eigenart schulischen Unterrichts eingearbeitet und ein-
gewohnt. Inzwischen kann ich es — im Bewusstsein, dass Jugendarbeit und Schule zwei
vollig unterschiedliche Veranstaltungen sind - sogar genieBen, als Religionslehrer ti-
tig zu sein.

Die erwihnte Erfahrung machte mir selbst deutlich, dass eine wissenschaftliche Reli-

gionspidagogik, die ihrem Gegenstand gerecht werden will, nicht umhin kommt, die

Eigenart und die Unterschiedlichkeit religionspadagogischer Handlungsfelder sorgfil-

tigst wahrzunehmen. Unterschiedliche Praxisfelder haben offensichtlich auf verschie-

dene Artund Weise ihre je eigene Qualitat. Theoretische Aussagen, die einem Feld ge-
recht werden, konnen fiir ein anderes ginzlich daneben liegen.

Die Notwendigkeit einer handlungsfeld-differenzierenden Religionspadagogik macht

keineswegs an den Aufengrenzen von Schule halt. Auch zwischen den Schularten und

Schulstufen begegnen enorme Unterschiede. So erlebte ich vor kurzem, wie Lehrerin-
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nen und Lehrer aus Primarstufe, Hauptschule und Gymnasium daran scheiterten, sich

das jeweils besondere Profil ihres eigenen Religionsunterrichts gegenseitig auch nur

einigermafen verstidndlich zu machen.

Zwei abschliefende Bemerkungen zu diesem Punkt:

(1) Die Widerspenstigkeit der Jugendarbeit als eines Feldes, in dem soziale Lernpro-
zesse im Mittelpunkt stehen und ausdriicklich religiose Inhalte lediglich in kleinen,
homdopathischen Dosen verabreicht werden, hat derzeit faktisch zur Folge, dass
die Jugendarbeit weitgehend aus der wissenschaftlichen Religionspidagogik ver-
bannt ist. Ich halte die einseitige Fixierung der Religionspddagogik auf Unterricht
und Gemeindekatechese fiir straflich. Man denke nur daran, dass laut den
Shell-Studien der vergangenen Jahrzehnte die kirchliche Jugendarbeit enorm stabil
geblieben ist, wahrend gleichzeitig der Gottesdienstbesuch von Jugendlichen rapide
absinkt.

(2) Die Notwendigkeit einer differenzierenden Vorgehensweise konnte sicherlich zur
Folge haben, dass die eine Religionspidagogik in viele isolierte Spezialdisziplinen
auseinanderfillt. Vielleicht kann es ja gelingen, dieser Gefahr entgegenzuwirken,
wenn man die Betrachtung der einzelnen Praxisfelder zum Ausgangspunkt nimmt,
um nach dem Verbindenden zu suchen.

2.3 Ich miihe mich um eine ‘sikularisierungs-bewusste Religionspidagogik’.

Vom judischen Literaturnobelpreistriger Samuel Josef Agnon stammt das Diktum:
‘Der GroBvater hat die Tora geliebt, der Sohn tiber die Liebe zur Tora geschrieben und
der Enkel schreibt nur mehr iiber die Liebe.’® In meinen Augen umschreibt dieser Satz
— auch gewendet auf das Christentum - duBerst scharfsichtig das alimdhliche Versi-
ckern der religiosen Tradition in unserer Zeit.

Dieses Versickern geschieht keineswegs ausnahmslos - nach wie vor gibt es Milieus,
in denen der christliche Glaube ausdriicklich gepflegt und gelebt wird. Die christliche
Tradition verschwindet auch nicht von heute auf morgen, der Prozess ihres Versi-
ckerns vollzieht sich schleichend tiber mehrere Generationen.

Nichtsdestotrotz: Dieses Versickern — anders bezeichnet als ‘Sakularisierung’ - ist
eine unleugbare Grundtatsache heutiger Religionspidagogik - abzulesen bis hinein in
unsere Freundeskreise und Familien.®

‘Sékularisierung’ zeigt sich nicht nur in einem riicklaufigen Faktenwissen und einer
abflauenden praktischen Vertrautheit mit christlichen Riten und Vollziigen. ‘Sakulari-
sierung’ spiegelt sich vor allem auch in einer schwindenden Lebensbedeutsamkeit des
christlichen Glaubens - er spielt eine immer geringere Rolle, wenn es darauf an-
kommt, die Hohen, Tiefen und Grenzen des eigenen Schicksals zu deuten.

All dies ist wohlbekannt und oft beschrieben. Worauf es mir ankommit, ist die Haltung,
mit der dem dargelegten Versickern zu begegnen ist. Es ist eine Haltung, die nicht ver-

3 In der Pastoraltheologie ergeht es der Jugendarbeit dhnlich.

4 Samuel Josef Agnon nach einem ‘sinngeméaBen’ Zitat in: Rachel Salamander, Vorwort, in: dies.
(Hg.), Die jiidische Welt von gestern. 1860-1938. Text- und Bild-Zeugnisse aus Mitteleuropa, Wien
1990, S. 9f.; hier 10

5 Bereits 1954 publizierte Karl Rahner seinen Aufsatz ‘Der Christ und seine ungliubigen Verwand-

ten’ (spéter abgedruckt in: ders. ; Schriften zur Theologie. Band III. Zur Theologie des geistlichen
Lebens, Einsiedeln u.a. 31962 [11956], S. 419-439).
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sucht, ihre Augen vor dem Sikularisierungsbefund zu verschliefen. Als einer der be-
liebtesten Wege, sich gegen den Sdkularisierungsbefund zu strduben, erscheint mir das
Ausweichen auf ein vages und weites Verstindnis von ‘Religion’. Indem man alle
moglichen und unmoglichen Gegenwartserscheinungen einer ‘vagabundierenden’
oder sogar ‘unsichtbaren’ Religion zurechnet, ist in der Auseinandersetzung mit dem
handfesten Verdunsten einer ganz bestimmten, ndmlich der christlichen Tradition,
kaum ein Fortschritt zu erzielen.

Dringlich erscheint mir eine Haltung, die das allmahliche Versickern der christlichen
Tradition moglichst illusionslos zum Ausgangspunkt heutiger Religionspiddagogik
nimmt. Das Bemiihen um religidse Erziehung wird dadurch sicherlich nicht einfacher.

Eine sikularisierungs-bewusste Religionspidagogik erdtfnet aber auch neue Chancen.
Hierzu ein weiteres Erlebnis: In der elften Klasse eines kirchlichen Gymnasiums hatte
ich eine Bildbetrachtung geplant. Medium war Marc Chagalls Darstellung des Jakobs-
traumes mit der Himmelsleiter. Das Resultat: Mit fiir mich véllig unerwarteter Ener-
gie und Kreativitit lieBen sich die Schiilerinnen auf die Farben, Formen und die Motiv-
welt des Bildes ein. Ein Deutungsgeschehen kam ‘ins Rollen’, das der dargestellten Fi-
gur schlieBlich eine Begegnung mit unergriindlichen Aspekten des eigenen Selbst zu-
schrieb. Wie sich spiter herausstellte wusste keine einzige der Schiilerinnen, dass das
betrachtete Motiv aus der Bibel stammt. Kein Murren wurde laut, mit altbekanntem
Glaubensgut traktiert zu werden. Meine Vermutung: Gerade weil die Schiilerinnen
nicht mehr um die religivse Herkunft wussten, vermochten sie sich unvoreingenom-
men, neugierig und interessiert auf das Symbol der Himmelsleiter einzulassen. Das
partielle Nicht-Wissen um die christliche Tradition erleichterte es ihnen, ein Bruch-
stiick dieser Tradition fiir sich selbst als aussagekriftig zu entdecken.

2.4 Ich miihe mich um eine Religionspidagogik, die das ‘Fremde’ ebenso wie das
‘Eigene’ respekitiert.

Die christliche Tradition ist vielen unserer Zeitgenossinnen und den meisten unserer

Schiiler eine fremde Welt.

Insoweit Religionspidagogik den christlichen Glauben inhaltlich zu erschlieBen sucht,

was besonders fiir den Religionsunterricht gilt, sollte sie in meinen Augen eine versre-

hende Begegnung anzielen zwischen dem ‘Fremden’ der religiosen Tradition und dem

‘Eigenen’ der Schiilererfahrungen.

Das Konzept einer verstehenden Begegnung zwischen ‘Eigenem’ und ‘Fremdem’

weist meines Erachtens dem inhaltlich-religidsen Lernen eine Perspektive, welche die

Schiilerinnen und Schiiler akzeptiert, die Lehrenden vor Uberforderung schiitzt und

die Inhalte der Glaubenstradition achtet.

Glaubwiirdig gestaltet sich solche Begegnung nur, wenn wir Mittel und Wege finden,

die Differenzen zwischen ‘Eigenem’ und ‘Fremdem’ nicht zu verkleistern. Das ‘Eige-

ne’ wie auch das ‘Fremde’ sollten authentisch zu Wort kommen. Dies schlieft ein,

dass Inhalte auf beiden Seiten des Geschehens sorgsam und kriterienbezogen ausge-

wahlt werden miissen.

Religionsunterricht kann und darf meines Erachtens den Schiilerinnen und Schilern

ein gutes Stiick der Widerspenstigkeit der Glaubenstradition zumuten. Umgekehrt
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muss dort aber auch unbedingt die Sperrigkeit heutiger Erfahrungen zur Geltung kom-
met.

Gelingt es, ‘Eigenes’ und ‘Fremdes’ glaubwiirdig und glaubhaft einander gegeniiber-
zustellen, bedeutet dies nicht unbedingt, dass sich beide gegenseitig erhellen - der
Idealfall gelingender ‘Korrelation’, iiber den religionspadagogisch so hartnéckig ge-
schrieben und nachgedacht wurde. Ebenso gut ist es moglich dass sich ‘Eigenes’ und
‘Fremdes’ entweder verschlossen und unzugdnglich bleiben oder dass sie unauflosbar
in Konflikt und Widerspruch verharren.

Auf alle drei Moglichkeiten kénnen, sollen und miissen wir religionspadagogisch ge-
fasst sein.

3. Ausblick

Zwanzig Minuten sind eine knappe Zeit. Zu ihrem Ende - dem Titel unserer Tagung
entsprechend - noch eine kurze Anmerkung zum gesellschaftlichen Bezug einer Reli-
gionspadagogik, wie ich sie skizziert habe.

‘Individualisierung’, ‘Differenzierung’, ‘Sakularisierung’ und ‘Okonomisierung’ sind
gingige soziologische Schlagworte. Sie fassen markante Trends unserer gegenwérti-
gen Situation zusammen. Diese Situation ist zunehmend uniibersichtlich geworden, sie
verlangt nach empirischer Vergewisserung und nach differenziertem Handeln.

Man kann die angefiihrten Stichworte nun als Kampfbegriffe verwenden, um der Kul-
tur unserer Zeit die christliche Tradition als geschlossenen Gegenentwurf entgegenzu-
stellen. Diesen Weg halte ich fiir gefdhrlich und unsachgemdB. Er wird der christli-
chen Botschaft nicht gerecht, die sich ja geschichtlich immer wieder wandeln musste,
um authentisch zu bleiben. Und er zeichnet ein negatives Zerrbild der Menschen unse-
rer Tage — mit ihren Stirken und Schwéchen, Angsten und Sehnsiichten.

In meiner religionspadagogischen Arbeit begreife ich ‘Individualisierung’, ‘Differen-
zierung’, ‘Sikularisierung’ und ‘Okonomisierung’ nicht als Kampf-, sondern als Such-
begriffe. Als Suchbegriffe bewegen sie dazu, den Erfahrungen unserer Zeit theolo-
gisch wie padagogisch auf die Spur zu kommen. Als Suchbegriffe sind sie nicht Frei-
karte, um sich von der Gegenwart abzugrenzen, sondern Einladung, auf die Gegen-
wart zuzugehen.



Norbert Mette
Religionsdidaktik in der Grundschule [+ Stand der Entwicklung
und Perspektiven

1. ‘Endlich wieder Reli!” —Empirische Momentaufnahmen zum
Religionsunterricht an Grundschulen

Im Primarbereich verfiigt der Religionsunterricht im Vergleich zu den iibrigen Schul-
stufen tiber die giinstigsten Lernbedingungen und Erfolgsaussichten. Zu diesem Resii-
mee gelangte Wolfgang Nastainczyk in seiner Auswertung der Ergebnisse einer repré-
sentativen Befragung von Lehrer/innen und Schiiler/innen aller Schularten (mit Aus-
nahme der Sonderschule) zum Religionsunterricht, die vom Institut fiir Demoskopie
Allensbach im Auftrag der Deutschen Bischofskonferenz 1987/1988 durchgefiihrt
wurde.! Gerhard Krombusch teilte diese Einschitzung und meinte: , Wer als Grund-
schulpidagoge die 0.g. Untersuchung liest, lauft Gefahr, sich selbstgefillig zuriickzu-
ziehen und den lieben Gott im Religionsunterricht der Grundschule auch weiterhin ‘ei-
nen guten Mann’ sein zu lassen. »2 In der Tat, die befragten Lehrer/innen hatten ihrer
Schiilerschaft Begeisterungsfahigkeit, Frohlichkeit, Hilfsbereitschaft und Aufge-
schlossenheit zugesprochen. Sie selbst wiirden - ebenfalls mehrheitlich — gern unter-
richten und hitten keinen Anlass, liber besondere Anstrengungen zu klagen, auch
wenn sie im Religionsunterricht anders als Person eingefordert wiirden als in anderen
Féachern. Als Aufgaben des Religionsunterrichts gaben sie in folgender Reihe an: Ver-
mittlung des Wortes Gottes; Vermittlung von Wissen tiber Glaubensinhalte; Vermitt-
lung von MaBstdben fiir Gut und Bose; Einiibung in die Glaubenspraxis; Einiibung in
das Leben der Kirche; Festigung der Verbindung zur Kirche; Hilfestellung zur Le-
bensbewiltigung. Wenigstens vermerkt sei, dass sich diese Reihenfolge erheblich von
den zu den anderen Schulstufen gewonnenen Befunden unterscheidet. Auch wenn die
befragten Grundschullehrer/innen einrdumten, sie hatten mehrheitlich Kinder vor
sich, die in ihren Elternhdusern nicht religios erzogen wiirden, zeigte sich mehr als
zwei Drittel von ihnen tiberzeugt, dass sie mit dem Religionsunterricht den Kindern ei-
nen Zugang zum Glauben eroffnen kénnten.

Auch wenn die befragten Lehrer/innen an Grundschulen dem Religionsunterricht ein
groBes Gewicht im Ganzen des schulischen Bildungsauftrages beimessen, dokumen-
tiert die 1995 durchgefiihrte ‘Essener Umfrage’, deren Ergebnisse 1999 publiziert
wurden®, dass sich im Religionsunterricht der Grundschule seit der Allensbacher Um-
frage eine Reihe von Veridnderungen zugetragen haben - jedenfalls nach Einschitzung
der Befragten. Dies betrifft vor allem die Reihenfolge der dem Religionsunterricht zu-

I Vgl. Wolfgang Nastainczyk, Schulartprofile nach Umfrageergebnissen als Einblicke in Zustand
und Zukunftsfahigkeit katholischen Religionsunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland, in: Re-
ligionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven (Arbeitshilfen 73), Bonn o.J.
[1989], 74-116, hier: 76-79.

2 Gerhard Krombusch, Zum Religionsunterricht in der Grundschule, in: ebd., 144-155, hier: 144;
vgl. zum Folgenden ebd., 144-146.

3 Vgl, Rudolf Englert / Ralph Giith (Hg.), ,Kinder zum Nachdenken bringen”. Eine empirische Un-
tersuchung zu Situation und Profil katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen, Stuttgart u.a.

999.
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geordneten Ziele und Aufgaben.* An oberster Stelle rangiert: Kinder zum Nachdenken
bringen. Es folgen: zu religidser Toleranz erziehen; zu sozialem Engagement motivie-
ren; Kinder mit Jesus vertraut machen; die Frage nach Gott wachhalten; Lebenshilfe
aus Glauben geben; Augen fiir das Unsichtbare 6ffnen; Gewissen schirfen; Kinder zu
Christus fiihren; christliche Werte vermitteln; zu religioser Entscheidung befihigen;
Einkehr im Schulalltag ermdglichen. Die drei Schlusslichter lauten: Christliche Tradi-
tionen erschliefen; solides Wissen vermitteln; den Glauben der Kirche weitergeben.
Zusammengefasst heifit das: Allgemeinpadagogische Intentionen im Sinne des erzie-
herischen Gesamtprogramms der Grundschule sind fiihrend, gefolgt von religionspid-
agogischen Intentionen; ausgesprochen kirchliche Intentionen spielen eindeutig eine
untergeordnete Rolle. Im Vergleich zu den tibrigen Schulfichern werden im Reli-
gionsunterricht zudem besondere Méglichkeiten gesehen und geschétzt: Impulse ge-
gen den Trend setzen zu kénnen; ohne Stoff- und Leistungsdruck unterrichten zu kon-
nen und so eine ‘Insel’ im schulischen Alltag zu haben; die Beziehungs- und Inhaltsdi-
mension von Unterricht aufeinander beziehen zu kénnen.> Hinsichtlich der religiosen
Vorprigungen ihrer Schiiler/innen ist nach Einschitzung der Religionslehrer/innen
nicht allzu viel vorauszusetzen:® Beriihrungspunkte zur Kirche ergeben sich noch gele-
gentlich anldsslich der einschldgigen Feste im Kirchenjahr sowie besonderen Ereignis-
sen in Familie und Verwandtschaft (Geburt, Erstkommunion bzw. Konfirmation, Hei-
rat, Tod); eine mehr oder weniger aktive Teilnahme am Gemeindeleben bildet die Aus-
nahme. Von daher schwanken die Religionslehrer/innen in ihrem Urteil, inwiefern die
Kinder religios ansprechbar seien, zwischen der Feststellung, die religitse Sensibilitit
sei weitgehend verschiittet, und der Aussage, es gebe eine im positiven Sinne religitse
Unbefangenheit. Um so starker sehen sie ihre Aufgabe darin, mit dazu beizutragen,
dass Religion und Glaube in der heranwachsenden Generation nicht véllig zum Ver-
schwinden kommen.” Hier sehen sie sich gerade als Personen gefordert. Am meisten
kommt es ihrer Meinung nach darauf an, dass sie den Kindern das Gefiihl menschli-
chen Angenommenseins geben.® Dazu gehort, dass sie sich in das Denken der Kinder
hineinversetzen konnen und dass sie ein Gespiir fiir die Eigenart der verschiedenen
Kinder entwickeln. Eine zweite Komponente bildet dann die Fahigkeit, den Kindern
durch angemessene Vermittlungsformen die Bedeutung von Religion und Glaube na-
hezubringen. Dazu werden - als weitere Komponenten - ein geschultes Verstehen der
VerhaltenséuBerungen der Schiiler/innen fiir ebenso notwendig gehalten wie die Fi-
higkeit zur eigenen Selbstwahrnehmung und -kontrolle. Insgesamt forderte die ‘Esse-
ner Umfrage’ ein hohes MaB an beruflicher Zufriedenheit in der Religionslehrerschaft
zutage - trotz vielfaltiger Belastungen und Schwierigkeiten; sie gibt allerdings auch
genauere Anhaltspunkte an die Hand, welche Faktoren dazu beitragen, dass Unzufrie-
denheit aufkommen kann.”

Vgl. ebd., 78ff.
Vgl. ebd., 83.
Vgl. ebd., 74f.
Vgl. ebd., 74-76.
Vgl. ebd., 105f.
Vgl. ebd., 49ff.
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Wurde in den beiden bisherigen Umfragen der Religionsunterricht aus Lehrerperspek-
tive beurteilt, so steht in der jiingsten empirischen Untersuchung, die Anton Bucher im
Auftrag der Deutschen Bischofskonferenz durchgefiihrt hat, die Schiilerperspektive
im Vordergrund. ' Auch dabei - so kénnte man salopp formulieren - kommt der Reli-
gionsunterricht in der Grundschule ausgesprochen gut weg, viel besser, als es fiir die-
ses Faches in den spiteren Schulstufen und —formen der Fall ist. In der Beliebtheitsska-
la rangiert der Religionsunterricht - nach Sport und Kunst und kurz vor Musik — an
dritter Stelle. Die Schiiler/innen attestieren dem Fach - auf das sie durch ihre bisherige
Sozialisation im Elternhaus in der Regel nicht vorbereitet sind -, durch es viel gelernt
zu haben, vor allem tiber Jesus und Gott, und bescheinigen ihm, dass es wichtig fiir ihr
Leben sei. Die Religionslehrer/innen werden liberwiegend als freundlich erlebt. Lieb-
lingstitigkeiten im Religionsunterricht sind: Feste (Weihnachten, Ostern) vorbereiten
und feiern; zeichnen und malen und Filme bzw. Videos schauen. Lieder zu singen, mit
Musikinstrumenten zu spielen und Geschichten aus der Bibel zu horen, erfreuen sich
auch noch grofier Beliebtheit. Am wenigsten Begeisterung erzeugen Stilletibungen und
Hefteintrdge. Der Religionsunterricht gewinnt also in der Sicht der Schiiler/innen in
dem MaBe, wie er ihrem Drang nach Aktivitdt und Lernen nachkommt. Zu ergénzen
ist, dass jeweils um zwei Drittel der Befragten angab, die Schule sehr gern bzw. gern
zu besuchen, was bedeutet, dass sich der Religionsunterricht in einem optimalen Um-
feld vorfindet. So wie die Beliebtheit der Schule mit dem Alter zuriickgeht, nimmt
auch die Akzeptanz des Religionsunterrichts deutlich ab.

2. Vom ‘Fuldaer Lehrplan’ zum ‘Grundlagenplan’ - ein weiter Weg der
katholischen Religionsdidaktik

In seiner zusammenfassenden Diskussion der Befunde zum Religionsunterricht in der
Grundschule spricht A. Bucher eine deutliche Warnung aus: ,,Die Riickkehr zur Mate-
rialkerygmatik wiirde gefahrden, was die Religionsdidaktik profilierte und sich in der
hohen Akzeptanz niederschlug.”!! Der ‘Essener Umfrage’ zufolge gibt es in der Reli-
gionslehrerschaft ,,erhebliche Restbestinde von Motivationen [...], wie sie fiir ein ver-
meintlich iiberholtes kerygmatisches Konzept von Religionsunterricht charakteristisch
waren”'? - allerdings vorwiegend unter den ilteren Kolleg/innen. Die Allensbacher
Studie hatte, wie angefiihrt, fiir den Grundschulbereich noch ein durch und durch ke-
rygmatisches Profil ausgemacht. Diese Bemerkungen werden erst verstindlich, wenn
man auf die Geschichte der Didaktik des katholischen Religionsunterrichts im vergan-
genen Jahrhundert zuriickblickt.

An ihrem Anfang steht ndmlich ein solches kerygmatisches Verstéindnis von Ziel und
Aufgabe des schulischen Religionsunterrichts: Dieses Fach wurde wie selbstverstind-
lich als kirchliche Verkiindigung in der Schule verstanden und praktiziert, wobei zu-
sdtzlich die Schule in der Regel konfessionell homogenen zusammengesetzt und eng an

10 Vgl. Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische
Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart
u.a. 2000; vgl. zum Folgenden bes. 34-54.

Il Ebd,, 54.

12 R. Englert / R. Giith, a.a.0., 169; vgl. a. ebd., 79.
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die jeweilige oOrtliche Kirchengemeinde angebunden war. Didaktisch-konzeptionell
fand dieses Verstindnis seinen lange Zeit wirksamen Niederschlag im ‘Lehrplan fiir
den katholischen Religionsunterricht in der Volksschule’ - ‘Fuldaer Lehrplan’ ge-
nannt -, der 1925 im Auftrag der Fuldaer Bischofskonferenz erschien. Bernhard Jen-
dorff hat ihn in aller Kiirze wie folgt charakterisiert: , Religionsunterricht, wegen sei-
nes iibernatiirlichen Charakters von den weltlichen Fichern unterschieden, ‘soll, ge-
stiitzt von der gesamten Schularbeit, die Kinder durch harmonische Ausbildung ihrer
natiirlichen und tbernatiirlichen religios-sittlichen Anlagen zur selbstdndigen und
freudigen Erfiillung ihrer tibernatiirlichen Lebensaufgabe erziehen, wie sie vom kirch-
lichen Lehramt auf Grund der géttlichen Offenbarung vorgeschrieben wird’ (FDL, 7).
Im 1. Schuljahr ergénzen biblische Geschichten und vertrauliche Unterhaltungen den
religisen Anschauungsunterricht. Im 2. Schuljahr stehen biblische Geschichten im
Lehrplan, die auch als Lehrstiicke des Glaubens und des sittlich-religiosen Lebens die-
nen. Das Kirchenjahr wird thematisiert. Religiose Anschauungsstoffe werden der Hei-
mat der Kinder entnommen. Ab 3. Schuljahr stehen Katechismus, Biblische Geschich-
te, Religioser Anschauungsunterricht (Gottesdienst, Christliches Leben) im Vorder-
grund. Sie werden parallel vermittelt.”'?

Auch der Rahmenplan der deutschen Bischofe fiir die Glaubensunterweisung aus dem
Jahr 1967 folgt im grofien Ganzen dieser Linie, wenn er auch den neuscholatischen Ka-
techismusunterricht zuriickdrangt und bei der Stoffvermittlung stirker die Altersphase
der Schiiler/innen beriicksichtigt. Insgesamt wird der Religionsunterricht als kateche-
tischer ,,Dienst am Wort” verstanden. Dabei geht es vor allem um die systematische
Unterweisung im Glauben der Kirche. Als Katechese in der Schule tibt der Religions-
unterricht darliber hinaus in die Praxis des Glaubens ein und zielt auf ein Leben aus
dem Glauben. ,Im 1. und 2. Schuljahr hat Einiiben des Glaubens Vorrang vor Kennt-
nisvermittlung. Im 3. Schuljahr steht die eucharistische Lebensgemeinschaft mit
Christus, im 4. Schuljahr BuBe und Umkehr im Vordergrund. ”'*

Dem Rahmenplan war kein langes Schicksal beschieden. Zwar konzeptionell in sich
stimmig, erwies er sich fiir die schulische Praxis schon bald als kaum brauchbar. Zu
wenig beachtete er namlich die bis in den Religionsunterricht der Grundschule hinein
sich auswirkenden gesellschaftlichen Verdnderungen, die eine grofie Heterogenitat
der Schiilerschaft auch im Hinblick auf deren kirchliche Bindung mit sich brachte. Die
Leitidee von der Kirche in der Schule lieB den Religionsunterricht immer stirker zum
Fremdkorper in der Schule werden, zu einer ausgegrenzten religidsen Sonderwelt.
Sein formelhaftes Denken und Sprechen von Glauben und Leben war mit kindlichen
Erfahrungen immer weniger vermittelbar. ' Gleichwohl blieb, wie aus den herangezo-
genen Untersuchungen hervorgeht, gerade in der Grundschule die Versuchung gro8,
den kerygmatischen Ansatz als das Idealkonzept zu werten, worum es eigentlich dem
Religionsunterricht zu tun sein miisste: die Kinder in den Glauben und in die Kirche

13 Bernhard Jendorff, Lehrplan 2. Katholischer Religionsunterricht, in; Norbert Mette / Folkert Ri-
ckers (Hg.), Lexikon der Religionspadagogik, Neukirchen-Vluyn 2001, 1196-1203, hier: 1196f.
(die Abkiirzungen wurden aufgelost).

14 Ebd., 1197

15 Vgl. Georg Hilger, Art. Religion (kath.), in: Wolfgang Einsiedler (Hg.), Handbuch Grundschul-
padagogik und Grundschuldidaktik, Bad Heilbrunn [noch nicht erschienen].
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hineinzufiihren. Die den Kindern zugeschriebene Unverfanglichkeit trug ihrerseits
dazu bei, dass viele Religionslehrer/innen den Eindruck gewannen, dass dieses, wenn
sie nur konsequent genug darauf hinarbeiten wiirden, durchaus erreichbar sei.
Nachdem der Synodenbeschluss ‘Der Religionsunterricht in der Schule’ aus dem Jahre
1974 es verstanden hatte, eine den gesellschaftlichen und schulischen Verdnderungen
gebiihrend Rechnung tragende Begriindung dieses Schulfaches zu entwickeln, die sich
in ihren Grundelementen bis heute als tragfihig erweist'®, wurde auf dieser Grundlage
der ‘Zielfelderplan fiir die Grundschule’ entwickelt, der 1977 erschien. Dieser Plan
»geht davon aus, dass Erfahrung von Wirklichkeit mehrdimensional ist: faktisch (X),
religids (Y), glaubend (Z) [...] Lebenssituation und Glaubenstradition korrelieren.
Unterrichtsrelevant wird ein Thema, wenn die Korrelate sich gegenseitig filtern. Der
Zielfelderplan bringt die Erfahrungsbereich ‘I Ich-Du-Wir’ und ‘II Der Glaube der
Kirche’ in einen dialogischen Prozess.”!” Ein didaktisches Strukturgitter erméglicht
eine sequentielle Planung fiir den Religionsunterricht. Mit dem Zielfelderplan werden
die Erfahrungsorientierung und das Korrelationsprinzip zu leitenden Perspektiven des
Religionsunterrichts in der Grundschule. Es ist das Bemiihen ersichtlich, didaktisch so
nah wie méglich an den kindlichen Lebenswelten zu bleiben; deren differenzierte und
damit plurale Situation auch in religidser bzw. kirchlicher Hinsicht gilt es entspre-
chend zu beriicksichtigen.

1998 ist schlieflich der ‘Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht in
der Grundschule’ erschienen. Es handelt sich um eine Aktualisierung des Zielfelder-
plans. Die konsequente Orientierung am Kind und seiner Lebenswelt wird beibehalten,
wenn nicht sogar intensiviert. Starker als der Zielfelderplan ist der Grundlagenplan
darum bemiiht, den Religionsunterricht innerhalb des Gesamtbildungsaufirags der
Grundschule zu verorten. So sieht er seinen Beitrag darin, ,,die Kinder dabei zu for-
dern, iiber sich nachzudenken und sich anzunehmen, zur Beziehung mit anderen fahig
zu werden, mit Erscheinungsformen von Kultur und Zivilisation vertraut zu werden
und eigenstindig damit umzugehen”'®, Am Prinzip des konfessionellen Religionsun-
terrichts hilt der Grundlagenplan fest. Entsprechend postuliert er, dass der katholische
Religionsunterricht sein Profil aus der christlichen Glaubenswirklichkeit gewinnt,
,wie sie in der (sc. katholischen) Kirche iiberliefert und gelebt wird”'®. Dass der Plan
durch Anderungen und Ergéinzungen, wie sie vonseiten der Deutschen Bischofskonfe-
renz veranlasst worden sind, an konzeptioneller Konsistenz eingebtifit hat, sei hier le-
diglich vollstindigkeitshalber erwihnt.?

16 Dokumentiert in: Ludwig Bertschu.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesre-
publik Deutschland. Bd. 1, Freiburg/Br. 1976, 123-152.

17 B. Jendorff, a.a.0., 1199

18 Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule, Miinchen 1998, 19.
19 Ebd.

20 Vgl. Lothar Kuld, Der neue Grundlagenplan fiir den katholischen RU in der Grundschule (1997),
in: KatBl 123 (1998) 131-134; Georg Hilger / Knut Wenzel, Anmerkungen zum Grundlagenplan
Grundschule, in: ebd., 135-138.
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3. Forderung der religiosen Kompetenz der Kinder als Ziel und Aufgabe
des Religionsunterrichts in der Grundschule

Von einer Didaktik der Vermittlung vorgegebener Glaubensinhalte zu einer Didaktik
der Entdeckung und Forderung der Religiositat des Kindes — so konnte man zusam-
menfassend die skizzierte religionsdidaktische Entwicklung charakterisieren. Ubri-
gens ergibt sich fiir die evangelische Religionsdidaktik ein dhnliches Bild; Rainer
Lachmann umreift es zusammenfassend wie folgt: . Ahnlich der katholischen Ent-
wicklung haben die Inhalte und Zielsetzungen fiir den Religionsunterricht an Grund-
schulen auch auf evangelischer Seite die konzeptionelle Entwicklung der Nachkriegs-
zeit von der Evangelischen Unterweisung iiber den Hermeneutischen Religionsunter-
richt bis zu den diversen Auspragungen problemorientierter Religionspadagogik mit-
vollzogen und sind curricular ‘gelandet’ bei einem integrativen Ansatz, der iiber die
Kategorie der Erfahrung die lebensforderliche ErschlieBung tradierter Inhalte christli-
chen Gig}]bens fiir die Kinder in ihrer je spezifischen Lebens- und Vorstellungswelt an-
strebt.”

Dem aktuellen Stand der didaktischen Konzeptionsentwicklung zufolge ist es also dem
Religionsunterricht in der Grundschule wesentlich um etwas zu tun, was man als ‘reli-
gidse Kompetenz’ bezeichnen konnte. Dieser Begriff wird in der neueren religionsdi-
daktischen Diskussion - nicht nur fiir den Grundschulbereich - verwendet, um zum
Ausdruck zu bringen, dass die religiose Bildung eine genuine Dimension im Prozess
der Personlichkeitsentwicklung und —entfaltung ist und sein soll, nimlich die Befihi-
gung zum Umgang mit der religiésen Tiefenschicht der - individuellen und kollektiven
- Wirklichkeit.?? ‘Genuine Dimension’ soll besagen, dass es sich nicht um einen Teil-
oder gar Sonderbereich in der Personlichkeitsbildung handelt. Sondern bei ‘Religiosi-
4" — im angloamerikanischen Raum wird der Begriff ‘Spiritualitit’ bevorzugt - han-
delt es sich um jene integrale Grundauffassung und -haltung, auf der alle Lebensvoll-
ziige eines Menschen aufruhen und die seinem Leben Sinn gibt?® - beispielsweise ge-
mif} dem christlichen Glauben die Grunderfahrung des unbedingten Bejaht- und Ange-
nommenseins, die davon entlastet, die eigene Anerkennung sich allererst durch eigene
Leistung verdienen zu miissen, und die es ermoglicht, eigene Schuld nicht zu verdrin-
gen, sondern ehrlich zu ihr zu stehen und konstruktiv an ihr zu arbeiten. Die religitse
Kompetenz ldsst sich nochmals ausdifferenzieren in die vier Bereiche der religitsen
Wahrnehmungsfahigkeit, der religiosen Ausdrucksfahigkeit in Grundformen religic-
sen Handelns (Gebet, Gottesdienst, soziales Engagement), der religiésen Sprach- und
Kommunikationsfahigkeit und der religiésen Kritikfihigkeit.** Wenn in diesem Zu-
sammenhang der Kompetenzbegriff herangezogen wird, ist damit zweierlei impliziert:
Zum einen geht es um die Bildung eines autonom aktions- und interaktionsfihigen Sub-

21 Rainer Lachmann, Art, Religion (ev.), in: W. Einsiedler (Hg.), a.a.0.

22 Vgl. vor allem Ulrich Hemel, Ermutigung zum Leben und Vermittlung religiéser Kompetenz -
Ziele des Religionsunterrichts in der postmodernen Gesellschaft, in: Hans-Ferdinand Angel (Hg.),
Tragfahigkeit der Religionspiadagogik, Graz-Wien-Kaéln 2000, 63-76.

23 Vgl. Ulrich Hemel, Religiositit, in: N. Mette/F. Rickers (Hg.), a.a.0., 1839-1844

24 Vgl. - etwas abgewandelt - U. Hemel, Ermutigung zum Leben und Vermittlung religioser Kom-
git;%zéoa.a.o., T21f; vgl. ausfiihrlicher ders., Ziele religioser Erziehung, Frankfurt/M. 1988,



Religionsdidaktik in der Grundschule - Stand der Entwicklung und Perspektiven 55

jekts, das eben auch in religidsen Dingen sich selbst bestimmt und nicht ‘von aufien’
bevormunden l4sst. Zum anderen ist Religiositét nicht etwas, was irgendwo frei he-
rumschwebt, sondern sie findet ihren kategorialen Niederschlag in kulturellen Objek-
tivationen, an denen sich das Subjekt im Laufe seiner Entwicklung so oder so ‘abarbei-
ek

Mit einer Phdnomenologie des Lernens umreifit der Grundlagenplan einen anthropolo-
gischen Horizont, innerhalb dessen genauer angegeben werden kann, was zur Er-
schlieBung, Begleitung und Forderung der genannten religiosen Fahigkeiten im Pro-
zess der gesamten Personlichkeitsentwicklung beitrdgt und welche didaktischen Anre-
gungen dafiir hilfreich sind?>;

- Zuallererst, aber auch immer wieder neu muss fiir die religidse Dimension der Wirk-
lichkeit im wahrsten Sinne des Wortes sensibilisiert werden. Das heift, dass das Kind
durch Aktivierung und Intensivierung aller seiner Sinne (Sehen, Héren, Fiihlen,
Schmecken etc.) fiir es bislang méglicherweise so nicht vertraute Zugénge zur Wirk-
lichkeit entdeckt und diese somit in einer Weise erlebt, die es zum Staunen und
Sich-Wundern bringt. Mit solchem ,, Wahrnehmen und Staunen” geht ein ,, Fragen und
Sehen” Hand in Hand, dem ebenfalls im Religionsunterricht — und natiirlich nicht nur
dort im Lern- und Lebensprozess der Grundschule - Raum und Zeit gegeben werden
muss: die Moglichkeit, den elementaren Kinderfragen, also den Fragen nach dem Wa-
rum und Wozu, Woher und Wohin des Lebens, nach dem eigenen Ich und den ande-
ren, nach den in der Welt begegnenden und angstauslosenden Grausamkeiten wie
Kriegen und Katastrophen sowie Krankheit und Leiden, Sterben und Tod usw., nach-
gehen zu kénnen, sie nicht, weil von den Erwachsenen als prinzipiell nicht 1dsbar ab-
getan, tabuisieren zu brauchen, sondern offen mit anderen dariiber sprechen zu kon-
nen, sowohl den dhnlich fragenden und suchenden Mitschiiler/innen als auch der - hof-
fentlich - immer noch, aber anders fragenden und suchenden Lehrperson.?®

- Das verweist bereits auf die weiteren Punkte, vor allem die religiose Sprach- und
Kommunikationsfahigkeit, die ihrerseits wiederum mit der religidsen Ausdrucksfihig-
keit in einem engen Zusammenhang steht. Ankniipfungspunkte hierfiir bilden einer-
seits aufseiten des Kindes sein Drang nach ritueller Ordnung des Alltags sowie seine
eigentiimliche Imaginationskraft. Andererseits bergen hier die religiosen Traditionen
mit ihren Bildern und Gesten, Symbolen und Metaphern, Geschichten und Gebeten,
Feiern und Gebrauchen ein ungeheures Anregungspotential, Entsprechend hat der Re-
ligionsunterricht die Aufgabe, die Kinder zum ,,Erkunden und Erleben” iiberlieferter
und praktizierter Religion zu bringen und sie durch Mittun und ErschlieBen der jewei-
ligen Bedeutung dieses Tuns daran teilhaben zu lassen. Religioses Ausdrucksverhalten
erstreckt sich allerdings nicht nur auf die rituelle Dimension; sondern die soziale Di-
mension gehort zu ihm konstitutiv dazu. Der Grundlagenplan beriicksichtigt das ei-

25 Vgl. zum folgenden Grundlagenplan Grundschule, a.a.0., 10-16; vgl. a. Rudolf Englert, Der Re-
ligionsunterricht an der Grundschule - gegenwartige Probleme und zukiinftige Moglichkeiten, in: Im
Zeichen einer verinderten Kindheit, Bensberg 1996, 9-21, bes. 16-20 (R. Englert fiihrt hier als ty-
pisch fiir Grundschulkinder an: ihr Bediirfnis nach wahrer Erkenntnis, nach sinnhafter Ordnung und
ritueller Gestaltung sowie ihr Bedarf nach religioser Erfahrung, nach religioser Erklirung und nach
religidser Unterscheidung; dies gelte es, im Religionsunterricht aufzugreifen.)

26 Vgl Rainer Oberthiir, Kinder und die grofen Fragen, Miinchen 1995.
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gens in dem Begriffspaar ,, Anteil-Nehmen - Miteinander-Leben”, womit dem Reli-
gionsunterricht die Aufgabe gegeben wird, die Kinder zur Einfiihlung in andere Men-
schen zu befihigen und Impulse fiir ein menschenfreundliches und solidarisches Mit-
einander zu geben. Dabei bietet sich schon die néchste Umgebung, die jeweilige Schul-
klasse dafiir an, dieses Fiir-einander-aufmerksam-Sein und Miteinander-in-Bezie-
hung-Setzen in der niichsten Umgebung einzuiiben und gemeinsam zu leben.

- Mit Blick auf die Befiihigung zu religioser Sprache und Kommunikation erweisen sich
noch die beiden folgenden Begriffspaare aus dem Grundlagenplan als relevant: Zum
einen , Verstehen — Sich Verstindigen”, zum anderen ,,Sich-Ausdriicken - Einan-
der-Mitteilen”. Auf eindrucksvolle Weise hat Ingo Baldermann gezeigt, wie etwa
Psalmverse den Kindern eine Moglichkeit geben konnen, ihre eigene Befindlichkeit
auszudriicken, oder das Evangelium von Jesus Christus den Kindern so erzéhlt werden
kann, dass es fiir sie wirklich zu einer aktuellen, frohmachenden und hoffnungsstiften-
den Botschaft wird.?” Darin zeigt sich ein Grundprinzip religidser Hermeneutik und
Didaktik: ‘Religion’ verstehen zu lernen, heift immer auch, sich selbst verstehen zu
lernen - und méglicherweise umgekehrt. Ausdruck von Religion ist immer auch Aus-
druck dessen, der sie ausdriickt. Das ist allerdings nicht etwas, was man einmal sich
angeeignet haben konnte und von da an fiir immer beherrscht. Sondern der gegenseiti-
ge Verstehensprozess ist ein lebenslanger Lernprozess. Weiterhin ist dieser Vorgang
des Verstehens und Sich-Ausdriickens kein privates Ereignis. Sondern er ist darauf an-
gewiesen und drangt darauf, mit den Erfahrungen anderer in einen Austausch zu kom-
men. Dabei diirfte heute bereits fiir Kinder die Erfahrung, nicht zuletzt in religidser
Hinsicht auf die Andersartigkeit des anderen zu stofBen, eher die Regel sein als die Er-
fahrung, in der Umgebung ein weitgehend homogenes Milieu vorzufinden. Umso
dringender kommt auf den Religionsunterricht die Aufgabe des Sich-Kennenlernens,
Einander-Mitteilens und Sich-Verstindigens auf der Grundlage gegenseitigen Re-
spekts voreinander zu.

- Eine Grenze findet das Sich-Verstehen und Sich-Verstandigen jedoch, dort ndmlich,
wo unter dem Vorzeichen von Religion oder gar in deren Namen Menschen - sei es
einzeln, sei es kollektiv — deformiert oder destruiert werden. Von daher ist auch die
Befiihigung zu Differenzierung und Kritik in religiosen Dingen eine Aufgabe des Reli-
gionsunterrichts von Beginn der Schule an. Der Grundlagenplan fasst das in das Be-
griffspaar ,, Unterscheiden - Bewerten”. Erlduternd dazu heifit es: ,,Der Religionsun-
terricht fordert angesichts der Vielfalt von erfahrenen Lebensmustern und Handlungs-
orientierungen die Fahigkeit zur Unterscheidung und begleitet die Kinder auf ihrem
Weg zu eigenem Urteilen und Handeln. ”*® Gerade weil die Kinder auch in religioser
Hinsicht noch leicht zu manipulieren und zu verfithren sind, kommt in der Grundschu-
le hierbei eine groBe Verantwortung auf die Lehrperson zu; sie ist bei ihrer Unter-
richtsplanung und -gestaltung als erste in ihrer Kritikfahigkeit herausgefordert. Aber
auf ihre Weise ist sie bereits bei den Kindern selbst in Gang zu setzen. Denn mogen sie

27 Vgl. Ingo Baldermann, Ich werde nicht sterben, sondern leben. Psalmen als Gebrauchstexte,
Neukirchen-Viuyn 1990; ders., Gottes Reich - Hoffnung fiir Kinder. Entdeckungen mit Kindern in
den Evangelien, Neukirchen-Vluyn 1991.

28 Grundlagenplan Grundschule, a.a.0., 14.
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auch in einer spirituell verarmten Umwelt grofl werden, so ist diese in htchstem MafBe
religios bzw. quasi-religios aufgeladen, angefangen bei den Verheiungen, mit denen
der Markt des Konsums die religiose Empfanglichkeit der Kinder sich zunutze zu ma-
chen bestrebt ist, bis hin zum mittlerweile zur alltiglichen Freizeitbeschiftigung bis in
die Kinderzimmer hinein gewordenen Surfen in virtuellen Welten jenseits von Raum
und Zeit.

Es ist unverkennbar, dass das hier in einigen Grundziigen dargelegte religionsdidakti-
sche Konzept auch ein Versuch ist, auf die Verdnderung der kindlichen Lebenswelten
im Gefolge des sich immer weiter beschleunigenden Modernisierungsprozesses zu
reagieren. Was die in diesem Zusammenhang in der sozialwissenschaftlichen Literatur
gleichsam zu Schlagworten gewordenen Begriffe wie ‘Individualisierung’ und ‘Plura-
lisierung’ oder auch ‘Erlebnisgesellschaft’ oder ‘Multioptionsgesellschaft’ konkret be-
deuten, kann Tag fiir Tag im Alltag schon der Grundschulen anschaulich studiert wer-
den. Von daher tut der Religionsunterricht auch von seinem genuinen Auftrag her gut
daran, wenn er seine Aufgabe mit darin sieht, zu einer moglichst gedeihlichen Forde-
rung der Kinder unter solchen gesellschaftlichen Bedingungen beizutragen.*
Dartiber hinaus entspricht ein solches Interesse an den Kindern und an ihrem Wohl der
‘Sache’, um die es im Religionsunterricht geht, selbst: Auch wenn es im Laufe der Ge-
schichte in den eigenen Reihen eher selten so praktiziert worden ist, kann zumindest
fiir das Christentum gesagt werden, dass an seinem Ursprung eine — nicht nur mit Blick
auf damals - auflergewohnliche Wertschétzung des Kindes steht. Fiir Jesus waren die
zu ihm zur Segnung herbeigebrachten Kinder authentische Zeugen seiner Botschaft
vom anbrechenden Gottesreich (vgl. Mt 19, 13-15 parr). Er bescheinigte den Kindern,
dass sie den Erwachsenen etwas voraushaben und dass darum diese diejenigen seien,
die von ihnen etwas zu lernen hitten, und nicht umgekehrt. Die iiblichen
Lehr-Lern-Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern erfahren damit nichts
anderes als eine Umkehrung.

Seit ein paar Jahren wird dies innerhalb der Religionspddagogik zum Anlass genom-
men, fiir einen Perspektivenwechsel zu pladieren®®: An erster Stelle habe nicht die Fra-
ge zu stehen, wie die iberkommenen christlichen Glaubensinhalte unverkiirzt und un-
verfalscht dem Kinde vermittelt werden konnten. Sondern es sei umgekehrt vom Kinde
auszugehen und speziell davon, dass es auch in religioser Hinsicht keine tabula rasa
sei, die erst nach Art der Niirnberger-Trichter-Methode mit Wissen aufgetiillt werden
miisse. Im Gegenteil, elementare religiose Fragen missen nicht erst an Kinder heran-
getragen werden; sie sind bei ihnen sehr wohl vorhanden, nur dass sie sich eben auf
ihre, d.h. nicht-erwachsene Weise damit auseinandersetzen. Wie und unter welchen
Voraussetzungen dies geschieht, dazu hat die jiingere entwicklungspsychologische
und religionspadagogische Forschung differenzierte Einsichten geliefert. Pointiert ge-
sprochen lasst sich sagen, dass Kinder ‘Theologen’ sind - namlich aktiv konstruieren-
de bzw. kokonstruierende Subjekte ihrer Religion und ihres Glaubens. Die religionsdi-

29 Vgl. Norbert Mette, Mit Kindern leben und glauben lernen, in: ders., Praktisch-theologische Er-
kundungen, Miinster 1998, 133-142.

30 Einen wichtigen AnstoB dazu gab und gibt: Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland,
Aufwachsen in schwieriger Zeit - Kinder in Gemeinde und Gesellschaft, Giitersloh 1995. Vgl. a.
Concilium 32 (2/1996): Das Kind in der Mitte?
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daktische Herausforderung dieses Perspektivenwechsels liegt nach Georg Hilger da-
rin, ,,dass die Kinder in ihrem Denken angenommen werden und religiése Bildung als
Entwicklung und aktive Aneignung (im Unterschied zu einbahniger Vermittlung) ge-
sehen wird. Religionsunterricht bekommt von hierher die Aufgabe, die religiése Ent-
wicklung der Kinder zu begleiten, anzuregen und zu provozieren. Neuere Studien zu
Gottesvorstellungen zeigen, dass Kinder — auch solche ohne christlich-kirchliche So-
zialisation - Gottesvorstellungen auffillig eigenstindig und individuell ausdriicken
konnen. Die theologische Produktivitit und Reflexionsfahigkeit der Kinder tiberrascht
alle, die sich auf ihre AuBerungen und Fragen einlassen [...] und Kinder dazu provo-
zieren, ihre religidsen Vorstellungen zu bilden, zu artikulieren und mit anderen darti-
ber zu kommunizieren [...] Nimmt man diese Erkenntnisse ernst, dann wird der Reli-
gionsunterricht in der Grundschule ein Lernort, an dem Kinder sach- und lebenswelt-
bezogen theologisieren konnen auf ihre Art und in einem Generationen iibergreifenden
Dialog, von dem auch die Lehrenden lernen kénnen. 3!

4. Zur Frage der Konfessionalitit des Religionsunterrichts in der
Grundschule

Bekanntlich wird bis heute die verfassungsrechtliche Bestimmung, dass der Religions-
unterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsétzen der Glaubensgemeinschaften zu
erteilen ist (Art. 7 Abs. 3 GG), so ausgelegt, dass er nach Konfessionen getrennt erteilt
werden muss. Ausnahmen von diesem Prinzip werden duBerst restriktiv gehandhabt.
Erst vor kurzem noch, 1998, haben die beiden Grofkirchen in Nordrhein-Westfalen
dazu ein verbindliches Votum herausgegeben.®? Darin ist auch eine Ausnahmerege-
lung fiir die Grundschule vorgesehen, und zwar mit Blick darauf, dass der Anfangsun-
terricht fiir die Erstklassler/innen gewohnlich noch nicht als Fachunterricht im Stun-
dentakt erteilt wird. ,,In dieser Phase”, so heiBt es im ‘Votum’ wértlich, , bis zum Be-
ginn des Fachunterrichtes (langstens 10 Wochen) kann auf die Teilung in konfessionell
homogene Gruppen verzichtet werden [...] Es liegt nahe, dass dann der Religionsun-
terricht durch die Klassenlehrerin/den Klassenlehrer erteilt wird.”>® Einschrinkend
wird allerdings darauf insistiert, dass zum einen ,,beim Kind die Beheimatung im kon-
kreten Glauben einer erfahrbaren Gemeinschaft nicht preisgegeben wird” und dass
zum anderen die Lehrkraft den Religionsunterricht auch innerhalb des integrativen
Anfangsunterricht nur erteilen darf, wenn sie ,,im Besitz der missio canonica bzw. der
Vokation ist”**, Eine weitere Ausnahmeregelung ist fiir den Fall vorgesehen, dass auf-
grund der geringen Schiilerzahlen keine konfessionellen Lerngruppen zusammenge-
stellt werden konnen und der Religionsunterricht darum fiir einen Teil der Schiiler-
schaft auszufallen droht. Dann kénne - im Einvernehmen mit den Kirchen - der erteil-

31 G. Hilger, Religion (kath.), a.a.0.; vgl. z.B. Dietlind Fischer/Albrecht Scholl (Hg.), Religitse
Vorstellungen bilden. Erkundungen zur Religion von Kindern iiber Bilder, Miinster 2000: John M.
Hull, Wie Kinder tiber Gott reden, Giitersloh 1997.

32 U.a. veroffentlicht in: ru intern - Korrespondenz fiir evangelische Religionslehrerinnen und ~leh-
rer in Westfalen und Lippe 2/98, 11f.

33 Ebd., 11.
34 Ebd.
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te Religionsunterricht fiir die Schiiler/ innen anderer christlicher Bekenntnisse geoff-

net werden.*

Es gibt aus erkldrlichen Griinden keine Statistik dariiber, in wie vielen Grundschulen

in Nordrhein-Westfalen mittlerweile eine andere Praxis des Religionsunterrichts ge-

griffen hat als die im ‘Votum’ verordnete; aber dass es sich nicht um Einzelfélle han-
delt, wird schon durch einfaches Umhéren in Grundschulen der weiteren Umgebung
schnell bestitigt. Die ‘Essener Umfrage’ ergab zudem, dass die Religionslehrerschaft
an den Grundschulen mehrheitlich das Konfessionalititsprinzip in Frage stellt und fiir
einen ‘Okumenischen Religionsunterricht” pladiert — mit abnehmendem Alter immer
entschiedener.® Nimmt man hinzu, dass in einer Denkschrift zur Zukunft der Grund-
schule der Behandlung von ethischen und religidsen Fragen ein wichtiger Stellenwert
als eigenem Fécherkanon beigemessen, aber eine konfessionelle Aufteilung in diesem

Zusammenhang strikt abgelehnt wird®’, ist ersichtlich, dass das herkdmmliche Kon-

fessionalitatsprizip des Religionsunterrichts in einen immer stirkeren Argumenta-

tionsdruck gerit.

In der aktuellen religionsdidaktischen Debatte begegnen drei Positionen:

- Der Religionsunterricht hat den Kindern eine Beheimatung in ihrer jeweiligen Kon-
fession zu vermitteln, weil sie nur aus einer so grundgelegten Identitat heraus wirk-
lich gespréchs- und verstindigungsfihig mit anderen Positionen werden.

- Der Religionsunterricht ist so zu gestalten, dass von Anfang an die Begegnung mit
anderen in ihm Platz hat, weil gerade aus solchen Differenzerfahrungen heraus die
Bildung einer eigenen Identitit und die Dialogfihigkeit gefordert werden.*

- Der Religionsunterricht hat beides, Beheimatung und Begegnung, zu leisten, indem
er Gelegenheit gibt, sich mit der eigenen konfessionellen Herkunft zu identifizie-
ren, aber immer auch — unter gebiithrender Beriicksichtigung des Entwicklungsver-
laufs der Heranwachsenden — das Verstehen anderer Auffassungen und die Ver-
standigung mit anderen Menschen anzubahnen.*

Welcher dieser Positionen der Vorzug zu geben ist, kann theoretisch nicht entschieden

werden.*! Dazu bedarf es der Moglichkeit, vergleichend empirische Studien durch-

filhren zu kénnen.*? Erfahrene Religionslehrkrifte aus Grundschulen stimmen wei-
testgehend darin iiberein, dass die Schiiler/innen von ihrer Vorgeschichte her immer

35 Vgl ebd.

36 Vgl. R. Englert / R. Giith, a.a.0., 94-102. 170f.

37 Vgl. Gabriele Faust-Siehl u.a., Die Zukunft beginnt in der Grundschule. Empfehlungen zur Neu-
gestaltung der Primarstufe, Reinbek 1996, 100-108.

38 Vgl a. Martin Rothgangel / Petra Freudenberger-Lotz, Religionsunterricht in Deutschland.
4 Primarstufe/Grundschule, in: N. Mette / F. Rickers (Hg.), a.a.0., 1789-1794

39 Vgl. sehr dezidiert fiir diese Position: Barbara Asbrand, Zusammen Leben und Lernen im Reli-
gionsunterricht, Frankfurt/M. 2000; als gut dokumentiertes Praxismodell vgl. Cornelia Aschmu-
tat-Hesse / Ingrid GeiBler, Konfessionsverbindender Religionsunterricht an der Grundschule. Das
Langenhagener Modell, in: Reinhard Frieling / Christoph Th. Scheilke (Hg.), Religionsunterricht
und Konfessionen, Géttingen 1999, 87-93 (zu diesem Modell liegt eine Reihe von Projektberichten
vor).

40 Vgl. Karl Ernst Nipkow, Religion in der Grundschule - in welcher Form?, in: Friedrich Schweit-
zer / Gabriele Faust-Siehl (Hg.), Religion in der Grundschule, Frankfurt/M. #2000, 48-59.

41 Vegl. dazu die interessante Kontroverse zwischen Gabriele Faust-Siehl und Friedrich Schweitzer
in: diess., Religionsunterricht an Anfang des 21. Jahrhunderts, in: ebd., 8-31, hier: 12f.

38
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weniger religiose, geschweige denn konfessionelle Vorpréagung mitbringen - eine Ein-
schiitzung, die in der Bucher-Studie von Schiiler-Seite her bestitigt worden ist.*?
Angesichts solcher Beobachtungen und Befunde spricht manches dafiir, dass der an
den Begriffen ‘Beheimatung’ und ‘Begegnung’ bzw. ‘Verstindigung’ festgemachte
kategoriale Rahmen nicht angemessen die Problematik erfassen 1dsst, um die es geht;
hilt er doch - so oder so — daran fest, dass Religion bzw. Konfession immer noch in ei-
nen unmittelbaren Bezug zur Identitdt gebracht werden kann. Demgegentiber scheint
mir, dass viel grundsitzlicher die Frage aufzuwerfen und zu bearbeiten ist, welchen
Faktor unter den gegenwirtigen sozialisatorischen Voraussetzungen liberhaupt noch
Konfession bzw. Religion im Zuge der Identitatsbildung einnimmt. Dariiber hinaus ist
normativ gewendet die Frage zu stellen: Ist etwa jene ‘konfessionelle Identitdt’, wie sie
offensichtlich insbesondere kirchenamtlichen Erwartungen auf katholischer Seite vor-
schwebt™, nicht nur nicht realistisch, sondern wire sie im Zweifelsfalle wiinschens-
wert?*

Hinzukommt fiir den Religionsunterricht speziell in der Grundschule noch ein anderer
Punkt: In einer Grundschule, die um ihres erzieherischen Auftrags willen von einer
Engfithrung auf eine reine Wissensschule Abstand nimmt und viele reformpadagogi-
sche Elemente in die vormittdgliche Unterrichtsgestaltung einbaut, droht ein Reli-
gionsunterricht, der sich weiterhin als reiner Fachunterricht versteht und um der Ein-
haltung des Konfessionalitdtsprinzips willen einen festen Platz im Stundenplan haben
muss, ein weiteres Mal ein Fremdkorper zu werden.*® Dieses Fach verliert seinen Zu-
sammenhang mit dem iibrigen Leben der Schulklasse und den darin vorkommenden
alltiglichen, aber moglicherweise religids iiberaus relevanten Problemen. Verstarkt
wird dieses noch, wenn er durch eine Fachlehrkraft erteilt wird, die ansonsten mit der
Klasse nichts zu tun hat, und bzw. oder wenn jahrgangsiibergreifend eigene Lerngrup-
pen zusammengestellt werden. Nicht zuféllig nimmt hier die Unzufriedenheit bei be-
troffenen Lehrkriften signifikant zu.*’

Diese Uberlegungen zielen keineswegs auf eine vollige Auflosung des Religionsunter-
richts in der Grundschule zugunsten einer begleitenden Dimension von Religion im
Schulalltag, wie etwa anlasslich von notwendig werdenden padagogischen Interventio-
nen. Es bedarf auch der eigenen und kontinuierlichen Alphabetisierung im Bereich von
Religion, wie es anhand des Begriffs der religiésen Kompetenz differenziert umrissen

42 Das ist die Zielsetzung von: Tiibinger Projektgruppe, Konfessionelle Kooperation im Religions-
unterricht. Gemeinsamkeiten stirken - Unterschieden gerecht werden, in: entwurf 2/99, 11-13; vgl.
a. Sabine Wendt, Erste Stimmen aus den Projektversuchen zur ,Konfessionellen Kooperation im
RU”, in: entwurf 3/99, 111-113. - Die Ergebnisse dieses Forschungsprojekts liegen inzwischen vor
und werden in Kiirze von Albert Biesinger, Friedrich Schweitzer u.a. publiziert.

43 Vgl. A. Bucher, a.a.0., 51f.

44 Vpl. Die deutschen Bischofe, Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat
des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996.

45 Vgl. dazu sehr gediegen Urs Baumann / Bernd Jaspert (Hg.), Glaubenswelten. Zugiinge zu einem
Christentum in multireligioser Gesellschaft, Frankfurt/M. 1998. - Zur Gesamtproblematik vgl. jetzt
auch Rainer Lachmann, Religionspadagogische Spuren, Gottingen 2000 (bes. 13-85: 1. Konzeptio-
nelle Impulse: Okumenischer Religionsunterricht); Richard Schliiter, Konfessioneller Religionsun-
terricht heute. Hintergriinde — Kontroversen — Perspektiven, Darmstadt 2000.

46 Vgl. dazu bereits G. Krombusch, a.2.0., bes. 149ff.

4T Vel. R. Englert / R. Giith, a.a.0., 45.
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worden ist. Aber Religion gewinnt in dem MaBe an Bedeutung, wie sie als mit dem
iibrigen Leben in einem integralen Zusammenhang stehend erfahren wird. Auch ist es
nicht ausgeschlossen, im Rahmen des Religionsunterrichts zu differenzieren - aber
dies gemiB dem grundschuldidaktischen Prinzip der inneren und nicht der &duBeren
Differenzierung . *®

5. Religionsunterricht und ...? Ein Ausblick auf Desiderate im Kontext

des Faches

Auch wenn die im folgenden aufgefiihrten Punkte jeweils eine ausfiihrliche Behand-

lung wert wiren, muss es hier geniligen, sie gewissermaBen als ‘weifie Flecken’ zu ver-

merken, denen bei der Weiterentwicklung der Religionsdidaktik fiir die Grundschule
iiber die genannten Themenbereiche hinaus vermehrt Aufmerksamkeit gewidmet wer-
den muss:

(1) Relivion im Schulprogramm: Religion, so hat sich ergeben, spielt in der kindlichen
Lebenswelt und entsprechend im schulischen Alltag eine groBere Rolle, als dass sie
nur als Angelegenheit dem Fachunterricht iibertragen werden kénnte. Die Frage ist
vielmehr, wie dem im gesamten Leben der Grundschule entsprochen werden kénn-
te — und zwar keineswegs nur in den Bekenntnisschulen. Zur religionspadagogi-
schen Arbeit in der Grundschule ist im vergangenen Jahr ein bemerkenswertes Po-
sitionspapier der ALPIKA AG Grundschule®™ vorgelegt worden, das eine bunte
Reihe von Situationen, Orten und Zeiten fiir religiéses Lernen in der Schule an-
fithrt.” Da bietet etwa der rhythmisierte Schulalltag mit seiner Gleitzeit, mit Wo-
chenanfang und -schluss, mit dem Einsatz von Freiarbeit, im Rahmen von Lernen
in Projekten und im ficheriibergreifenden Unterricht usw. eine Fiille von Anléssen
und Gelegenheiten, die sich teilweise von selbst ergeben, die aber auch intentional
verstarkt werden kénnen. Oder es wird auf die Bedeutung von Festen und Feiern im
Schul- und Klassenleben verwiesen, die Moglichkeit zu Begegnungen mit Men-
schen aus anderen Lebensbereichen. Hinzugefiigt seien noch die Partnerschaften
mit Schulen in anderen Teilen der Welt, in denen in die Praxis globaler Solidaritit
eingeiibt wird.

(2) Entlastung der Schule: Der schulische Religionsunterricht soll und kann nicht, wie
aufgezeigt, die fehlende religitse oder gar kirchliche Sozialisation der Kinder kom-
pensieren; er hat seine schulspezifischen Aufgaben. Um so dringender sind die be-
troffenen religitsen Gemeinschaften, vorab die beiden GroBkirchen herausgefor-
dert, sich auf ihre Aufgaben im Umgang mit den Kindern zu besinnen - so wie es re-
ligivse Minderheiten sowieso gewohnt sind (was nicht unbedingt heiBt, dass deren
‘katechetischen’ Aktivititen immer vorbildlich sind). Dieses hinwiederum bedeutet
nicht, dass zwischen Grundschule und den religiésen Gruppen in ihrer Umgebung

48 Vgl. a. Rudolf Englert, Theorie und Praxis des Religionsunterrichts an Grundschulen, in: Rein-
hard Gollner / Bernd Trocholepczy (Hg.), Religion in der Schule?, Freiburg/Br. 1995, 138-153.
49 ALPIKA = Arbeitsgemeinschaft der Leiter der padagogischen Institute und katechetischen Am-
ter.

50 Vgl. Religionspadagogische Arbeit in der Grundschule. Standortbeschreibung und Entwick-
lungsperspektiven, Manuskript 2000; vgl. a. Dietlind Fischer, Religion im Schulprogramm. Eine
wdidaktische Landkarte”, in: ru 30 (2000) 2-5.
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eine rigorose Trennung vorgenommen werden miisste. Im Gegenteil, soll der Bei-
trag der Schule zu religiésen Lernen nicht ortlos bleiben, ist sie auf den Bezug zu
gelebter Religion auBerhalb ihrer angewiesen. Moglichkeiten zur Begegnung gibt
es zuhauf, angefangen bei Besuchen der Gotteshduser und Gebetsraume iiber die
Erkundung sozialhelferischen Engagements bis hin zum Erfahrungsaustausch mit
den Mitarbeiter/innen kirchlicher und anderer religitser Einrichrungen.sj

(3) Bildung der Religionslehrkrifte: Dass der Religionsunterricht, wenn er dem aktu-
ellen Stand der fachdidaktischen Debatte Rechnung tragen will, ein anspruchsvolles
Unternehmen ist und vor allem den Religionslehrkréiften einige Anstrengungen ab-
verlangt, kann nicht abgestritten werden. Bei ihnen ist als erste die religiése Kom-
petenz angefragt, von der die Rede gewesen ist, zusitzlich gepaart mit einer gehori-
gen Portion padagogischer und didaktischer Kompetenz. Der ‘Essener Umfrage’
zufolge ist auf der einen Seite der pddagogische Impetus der jiingeren Generation
der Religionslehrerschaft ungeschmalert, in methodischer Hinsicht ist sie teilweise
sogar einfallsreicher und noch néher bei den Kindern. Auf der anderen Seite droht
bei ihnen der Sinn fiir die inhaltlich-theologische Dimension des Religionsunter-
richts in den Hintergrund zu geraten.s2 Religionspadagogik und -didaktik miissen
es sich darum mit Blick auf die Grundschule angelegen sein lassen, die programma-
tische Rede von der ,Religion des Kindes” (F. Schweitzer) so in die Religionsleh-
rerbildung hinein konzeptionell umzusetzen, dass beides in angemessener Weise
gelernt werden kann - die Religion und das Kind - und dass dabei zugleich die eige-
ne Subjektivitit selbstreflexiv einbezogen werden kann.>?

51 Vgl. Religionspidagogische Arbeit in der Grundschule, a.a.0., 8.

52 Vgl. R. Englert / R. Giith, a.2.0., 170.

53 Vgl. ebd., 113-125. 171f; Religionspadagogische Arbeit in der Grundschule, a.a.0., 9-12. Vgl.
dazu anregend Georg Hilger / Martin Rothgangel, Wahrnehmungskompetenz fiir religits-relevante
AuBerungen als hochschuldidaktische Herausforderung, in: RpB 42/1999, 49-65.



Werner Tzscheetzsch
Religionspadagogische Forschung présentieren

Auf den nachfolgenden Seiten finden Sie die in Wortbeitrdge gefassten Darstellungen
aktueller Forschungsarbeiten, die beim - von AKK und DKV gemeinsam veranstalte-
ten - religionspadagogischen Kongress in Berlin im September 2000 der Fachoffent-
lichkeit in Posterform présentiert worden waren. Die Teilnehmer/innen haben die
Miihe auf sich genommen, ihre Beitrdge ins Format der Religionspadagogischen Bei-
trage zu bringen und so auch denen, die nicht in Berlin dabei sein konnten, einen Ein-
blick in die derzeitige Forschungslandschaft zu ermdglichen.

Die Posterschau - Zur Vorgeschichte einer Idee

Die Idee zu einer solchen Posterschau war mir beim Besuch von naturwissenschaftli-
chen Kongressen an der Freiburger Universitdt gekommen. Ich fand es wissenschaft-
lich anregend, Arbeitsvorhaben und Forschungsmethoden junger Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler auf diese Weise kennen zu lernen. Die kurze und prignante
Darstellung von Projekten zwingt zur Elementarisierung und zur Verstindlichkeit.
Kurzgefasste - prazis und ansprechend formulierte, grafisch aufbereitete - Plakate ani-
mieren zu Riickfragen, erméglichen die Diskussion und motivieren Kongressteilneh-
mer/innen dazu, eigene Ideen zu den Forschungsprojekten einzubringen, und sie bie-
ten einen breiten Uberblick iiber das, was derzeit in Arbeit ist. Mich hatte die Leben-
digkeit der durch solche Poster evozierten Diskussionen bei den von mir besuchten
Kongressen beeindruckt. Meine Erkundigungen im Internet und beim Rechenzentrum
der Freiburger Universitit ergaben, dass viele Hochschulen die drucktechnische Infra-
struktur zur Verfligung stellen, um solche Posterbeitrage herzustellen. Nachdem der
Vorstand der AKK den Vorschlag zustimmend zur Kenntnis genommen hatte, wurde
die Posterschau fiir den Berliner Kongress angekiindigt. Gespannt darauf, wie diese
Idee aufgenommen werden wiirde, war ich dankbar und erfreut, als 17 Beitrdge zur
Posterschau angemeldet wurden.

Die Durchfiihrung - oder: Der Teufel steckt im Detail

Die Posterbeitrage waren wahrend des gesamten Kongresses der Besichtigung zuging-
lich. Eine eigens angesetzte ‘Besichtigungsrunde’ ermdglichte die Fachdiskussion zu
den einzelnen Beitrigen. Die Tage in Berlin haben gezeigt, dass diese Form der Pra-
sentation von Projekten eine breite Akzeptanz findet. Die Diskussionen an den einzel-
nen Postern war - wie mir von vielen Autorinnen und Autoren bestitigt wurde - frucht-
bar, motivierend und weiterfiihrend.

Nicht gut durchdacht war von mir die Idee, die Poster zu primieren und Preise durch
eine Jury zu vergeben. Fiir die Preisgelder konnten dankenswerterweise Sponsoren
gewonnen werden. Aber in der Durchfiihrung haben sich dann Unzulédnglichkeiten ge-
zeigt, die zukiinftig vermieden werden konnen: So war die Ausschreibung zu wenig
priizise in der Bestimmung dessen, was unter einem Poster zu verstehen sei. Und die in
der Ausschreibung genannten Kriterien (wissenschaftliche Originalitit - religionspdd-
agogische Innovationskraft - Verstandlichkeit der Darstellung) waren zu wenig diffe-
renziert. Vielfach kam der Vorschlag, zukiinftig auf eine Jurierung zu verzichten und
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eingeworbene Mittel den an der Forschungsborse Beteiligten als Unkostenerstattung
fiir die Posterproduktion zur Verfligung zu stellen. Der Vorstand der AKK hat sich fiir
zukiinftige Kongresse fiir dieses Procedere ausgesprochen, nachdem die Idee der For-
schungsborse von vielen Seiten gelobt und ihre Fortfiihrung bei néichsten Kongressen
gewiinscht worden ist.

Inhaltliche Vielfalt

Die nachfolgenden Beitrdge zeigen die Vielfaltigkeit religionspadagogischer For-
schungsmoglichkeiten sowohl im Blick auf die Inhalte wie im Blick auf die For-
schungsmethodologie. Von der Arbeit an einer , religionspidagogischen Erinnerungs-
kultur” angesichts der furchtbaren Realitéit von Auschwitz iiber die Entwicklung einer
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” bis hin zu religionspddagogischen Perspekti-
ven zur ,,Qualititsentwicklung des Theologiestudiums™ reicht das Themenspektrum.
Christliche Erinnerungsarbeit wird auch bedeutsam angesichts ausgeiibter Gewalt in
Familien. Perspektiven im Sinne einer solchen Erinnerungsarbeit zu entwickeln ist der
Ansatz, dem sich das Projekt ,,Wider das Schweigen und Vergessen” verpflichtet
weil.

Zu einer Neuorientierung der Religionspadagogik unter der Perspektive des Anderen
und des Fremden fordert die Ausarbeitung einer ,philosophisch-theologischen An-
thropologie des Fremden” heraus. Eine Arbeit, die durch die ‘Ruster-Debatte’ beson-
dere Aktualitdt gewinnt.

Mit der Schule konfrontieren die Arbeiten iiber die ,,Grundlegungen ethischen Leh-
rens und Lernens im Bildungskontext Schule” und tber Mdoglichkeiten des . Okume-
ne-Lernens im Religionsunterricht”. Den Spuren des Religiosen in der alltiglichen Le-
benswelt (und damit in den Medien) geht der Beitrag ,, Animated Cartoon und implizite
Religion” nach. Dass sich auch die Religionspadagogik der neuen Medien zu bedienen
weiB, zeigt die Entwicklung einer CD-Rom zum Thema ,,Sinnsuche”.

Die empirische Forschung gewinnt in der Religionspadagogik immer groBere Bedeu-
tung: Die ,,Suche nach jugendlicher Religiositit” bedient sich ebenso qualitativer For-
schungsmethoden wie die Eruierung der Frage nach einem moglichen Zusammenhang
von ,,Religiositit und Geschlecht” oder nach der ,,Lebensgestaltung und Lebensbewal-
tigung bei alleinstehenden, kinderlosen Frauen”. Nicht nur pastoralsoziologisch, son-
dern auch religionspadagogisch kann nach der Kirchenzugehorigkeit gefragt werden -
so der Ansatz der ebenfalls empirisch ausgerichteten Arbeit iiber ,,Zugehorigkeits- und
Bleibemotive und deren Entwicklung”. Die gender-studies miissen in der Religions-
piadagogik Berticksichtigung finden: Die soziale Kategorie ‘Geschlecht’ spielt in der
empirischen Untersuchung iiber ,,Gottesbild und Geschlechtskonzept™ eine zentrale
Rolle.

Dass katechetische Dimensionen in religionspadagogischen Forschungsarbeiten nicht
ausgeblendet werden, wird in den Reflexionen iiber , Eucharistiekatechetische Per-
spektiven von Essen und Trinken” ebenso deutlich wie im Dissertationsvorhaben tiber
Josef Andreas Jungmann als einen ,,Impulsgeber fiir ein lebendiges Verhdltnis von Ka-
techese und Liturgie”.

Damit ist ein breiter Bogen gespannt, der die Lebendigkeit religionspiddagogischer
Forschung von neuem unter Beweis stellt.



Elisabeth Anker
,Das wire ja, als wiirde ich aus dem Leben austreten!”

Werkstattbericht von einer empirisch-religionspddagogischen Studie iiber
Kirchenbindung, Zugehorigkeits- und Bleibemotive und deren Entwicklung

,Ah, ja, man tritt nicht aus und gehort dazu. Weil man - nicht weg ist. Aber... sich zugehdrig
fiihlen - Kirche sein heifst... So im... [...] Im Strom des religiosen Lebens mit anderen gemein-
sam sich in eine gute Richtung bewegen. Und da dazugehoren. Da - da mitzugehen und das zu
wissen: Das ist wie ein Fluss, der in einem — Bett fliefst, ... in eine Richtung, die gut ist. Durch
unterschiedliche Landschaften, wo..., das ganze Leben Platz hat, sag ich einmal.”
(Katharina, 53, Leiterin einer Sozialberatungsstelle)

Was hélt Christinnen und Christen in der Kirche? Wie bilden sich Zugehorigkeitsge-
fiihl, Identifikation und Integration, und was verleiht diesem Dazugehdren auch unter
widrigen Umstinden Bestand? Wie entsteht Kirchenbindung, wie und wodurch besteht
sie fort? Das sind leitende Fragen zu meiner aktuellen Studie, deren Ansétze, Methode
und Intention im Folgenden kurz dargestellt werden.

1. ‘Kirchenzugehorigkeit’ - (k)ein Thema fiir die Religionspadagogik?

In der Religionspadagogik der letzten Jahre wird die Thematik der Kirchenzugehorig-
keit nicht oder nur am Rande verhandelt. Die bis in die 70er Jahre des vergangenen
Jahrhunderts noch weitgehend ‘selbstverstiandlich’ als umgebendes und tragendes
Fundament vorausgesetzte Kirchenzugehorigkeit in volkskirchlichen Strukturen er-
weist sich zur Zeit aufgrund ihres deutlichen Bedeutungsverlustes geradezu als “Stor-
fall’ religionspadagogischer Praxis in Schulen und Gemeinden. Von der durchaus zu-
versichtlichen Haltung der Wiirzburger Synode, die ,religiose Erfahrungen”, ,, Aus-
wirkungen des Christentums” und ,,christliche Urspriinge des geistigen Lebens” in der
Offentlichkeit ,,auf Schritt und Tritt” allemal als wahrnehmbar ansieht', entwickelt
sich schon Ende der 80er Jahre die Auseinandersetzung um die “Tradierungskrise’ des
Glaubens®. Mittlerweile wird in nahezu allen religionspidagogischen Diskursen die
gegenwartige ,,Situation eines nie, auch nicht rudimentdr vorhanden gewesenen reli-
gidsen Einverstindnisses und massiver religioser Indifferenz als Breitenphinomen™>
einer nachchristlichen Gesellschaft eingerdumt. Abgesehen von dieser Entwicklung
gerit heute die Rede von ‘Identitit’ und ‘Zugehorigkeit’ nicht nur im Hinblick auf ‘Na-
tion’ oder ‘Kultur’ mehr und mehr in den Verdacht eines totalitiren Einheitsdenkens,
das der Pluralitit von Religion und Gesellschaft und der notwendigen Auseinanderset-
zung mit dem ‘Anderen’ nicht gerecht zu werden vermag.

Die aktuellsten Untersuchungen zur Kirchengliedschaft, zu Zugehérigkeit oder Ab-
grenzung in der Kirche kommen aus der Pastoraltheologie bzw. -soziologie, die sich
des Themas schon seit Jahrzehnten annimmt. Hier jedoch liberwiegt in jiingerer Zeit
I Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollver-
sammlung, Freiburg/Br. 1976, 133 (Beschluss: Der Religionsunterricht in der Schule).

2 Norbert Mette, Religionspadagogik, Diisseldorf 1994, 15-18

3 Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Bd 2: Religionspadagogik und Pluralismus,
Giitersloh 1998, 245.
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die Auseinandersetzung mit dem Auszug, dem Schwinden der Kirchenbindung, mit
religioser Indifferenz bzw. Auswahlchristen- bzw. —kirchentum; mit dem ‘Brockeln’
an ‘den Rindern’, mit dem Bedeutungsverlust der Institution Kirche*. Die sich daraus
ergebenden Konsequenzen sind prekar und zumeist defizitdr auf einen pastoralen oder
religionspidagogischen ‘Notstand’ gerichtet - wie etwa ein Kirchenbild, das von ei-
nem ‘Zentrum’ und einer ‘Peripherie’, von ‘Kirchennahen’ und ‘Fernstehenden’
spricht, von der ‘Mitte” und von den ‘Réndern’.

Wird nun aber unter einer religionspadagogischen Perspektive neu nach ‘Kirchenzu-
gehorigkeit’ gefragt, mogen sich gerade Blickwinkel 6ffnen, die die Dynamik von Zu-
gehorigkeit in der Lebensgeschichte des Individuums verdeutlichen kénnen und eine
fundierte Reflexion der Praxis religioser Lern- und Entwicklungsprozesse unterstiit-
zen.

Wie entsteht, entwickelt und festigt oder relativiert sich nun Kirchenzugehorigkeit in
der Lebensgeschichte von Menschen, die - in ein volkskirchliches Umfeld hineingebo-
ren - von Kindheit auf der Kirche angehdren? Welche Einfliisse schreiben sie der reli-
giosen Erziehung in der Familie zu, welchen Stellenwert geben sie sozialisierenden
und begleitenden Instanzen wie Religionsunterricht, Sakramentenkatechese, kirchli-
cher Jugendarbeit? Was heift fiir Kirchenmitglieder ‘Zugehorigkeit’; mit welchen in-
haltlichen und emotionalen ‘Ladungen’ versehen sie diesen Begriff? Was bildet den
‘Kern’ ihrer Kirchenbindung, und wie bewaltigen sie Storungen und kognitive Disso-
nanzen, die sich moglicherweise aufgrund ihrer Kirchenzugehorigkeit ergeben?

Fiir diese Arbeit wurde der durchaus emotional geladene Begriff ‘Zugehorigkeit’ ge-
wihlt, der tiber eine formale Definition von ‘Mitgliedschaft’ hinaus weit in den Be-
reich personlicher Identitit bzw. Identifikation, eines Zugehdrigkeitsgefiihls bzw.
moglicherweise auch eines ‘Heimat’-Verstandnisses reicht. Dadurch stehen personli-
che Deutungsmuster von Erfahrungen und Erlebnissen und die daraus dem
‘in-der-Kirche-Sein’ zugeschriebene Bedeutung in der eigenen Lebens- und Glaubens-
geschichte im Mittelpunkt des Interesses.

2. Die Arbeitsweise

Wenn untersucht werden soll, was Menschen in der Kirche hilt, was den Kern ihrer
Kirchenbindung bildet und was Menschen Zugehérigkeit zur Kirche fiihlen ldsst, ist
eine Vorgehensweise angebracht, die Erfahrungen benennen und fiir die weitere Un-
tersuchung operationalisieren kann. Insofern legt sich ein empirischer Zugang zum
Thema nahe, der zunichst Erfahrungen sammelt, aufgrund derer sich Vermutungen
iiber die zugeschriebene Bedeutung von Kirchenbindung bzw. die Entwicklung von
Einstellungen und Motiven in Bezug auf die Zugehorigkeit zur Kirche eruieren lassen.
Im Fall der vorliegenden Studie entschloss ich mich trotz der urspriinglich intendierten
Triangulation im Sinne der Kombination einer qualitativen Exploration mit anschlie-
Bender (quantitativer) Hypothesenpriifung fiir eine rein qualitativ ausgerichtete Vorge-

4 Albrecht Grozinger, Es brockelt an den Réndern: Kirche und Theologie in einer multikulturellen
Gesellschaft, Miinchen 1992; Michael Ebertz, Kirche im Gegenwind. Zum Umbruch der religitsen
Landschaft, Freiburg/Br. 1997; ders., Erosion der Gnadenanstalt? Zum Wandel der Sozialgestalt
von Kirche, Frankfurt/M. 1998 u.a.
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hensweise. Dies vor allem deshalb, weil sich aufgrund der bisher vorliegenden Unter-
suchungen zu ‘Kirchenmitgliedschaft’ die Erhebung von Motiven der Zugehorigkeit
zur bzw. des Bleibens in der Kirche aus religionspidagogischer Perspektive als Desi-
derat erwiesen hatte. Daher intendiert diese Studie nicht, bessere, originellere oder
giiltigere Antworten auf bekannte Forschungsfragen zu finden, als sie andere bereits
formuliert haben. Es ist vielmehr eine in dieser Form neu gestellte Frage, die zunéchst
einen qualitativen Suchprozess impliziert.

Methodisch war es wiinschenswert, eine problem- und themenzentrierte Vorgehens-
weise mit einer groftmaéglichen Offenheit im Erhebungsdesign zu verbinden. Daher -
und auch um anndhernd &hnliche Voraussetzungen fiir einen Vergleich der Interviews
im Rahmen der Interpretation zu schaffen — wurde eine semistrukturierte Vorgehens-
weise im Sinne des problemzentrierten Interviews® gewahlt.

Zur Systematisierung und thematischen Organisierung des Vorwissens, des Referenz-
rahmens und der Annahmen der Forscherin wurde ein Interviewleitfaden erstellt, der
folgende Fragerichtungen vorsah: Erfahrungen mit Kirche, Bleibe- und Zugehorig-
keitsmotive, den Grad der Kirchenaustrittsbereitschaft bzw. Griinde fiir oder gegen ei-
nen mdglichen Kirchenaustritt, personliche Kritikpunkte an der Kirche, demgegen-
tiber Erwartungen und Anspriiche an die Kirche sowie Kirchenbild(er) der Befragten.
Die Auswahl der Stichprobe geschah vor allem nach Gesichtspunkten des theoretical
sampling’, das die Auswahl einzelner ‘typischer’ Fille vorsieht. Gleichzeitig wurde
hinsichtlich Alter, Geschlecht, sozialer Schicht und Bildung darauf geachtet, eine brei-
te Streuung zu erreichen. So wurden zehn Personen im Alter zwischen 16 und 79 Jah-
ren, Frauen und Minner aus unterschiedlichen Berufsfeldern sowie mit uneinheitli-
chem Ausbildungshintergrund befragt. Die Zugehdrigkeit zur Kirche war in einer
prinzipiell formalen Form (getauft und nicht ausgetreten) ein weiteres Kriterium fiir
die Anfrage. Da vor allem beziiglich der Intensitit der Kirchenbindung eine Streuung
der GespréchspartnerInnen wiinschenswert war, wurden die zu Interviewenden nicht
liber Pfarrgemeinden oder kirchliche Institutionen kontaktiert. Die Interviews wurden
von Juni bis August 1999 mit ProbandInnen aus den 6sterreichischen Bundeslédndern
Salzburg und Tirol durchgefiihrt, vollsténdig transkribiert und in einer ersten Konver-
sationsanalyse nach Erzihleinheiten segmentiert sowie nach Briichen, Leerstellen, In-
teraktion und Kontakt der GesprachspartnerInnen untersucht. Aufgrund der Material-
fiille legte sich fiir die Feinanalyse die Auswahl relevanter Textpassagen nahe.
Gegenwartig (Marz 2001) bin ich mit der Interpretation der Interviews und der daraus
folgenden Erstellung von Fallstudien, welche die subjektiven Theorien der Befragten

5 Vgl. u.a.: Andreas Feige, Kirchenmitgliedschaft in der Bundesrepublik Deutschland, Giitersloh
1990; Joachim Matthes (Hg.), Kirchenmitgliedschaft im Wandel. Untersuchungen zur Realitit der
Volkskirche, Giitersloh 1990; Schweizer Pastoralsoziologisches Institut (Hg. Alfred Dubach / Ro-
land J. Campiche), Jede/r ein Sonderfall? Religion in der Schweiz, Ziirich 1993; Evangelische Kir-
che in Deutschland (Hg.), Fremde Heimat Kirche. Erste Ergebnisse der 3. EKD-Umfrage iiber Kir-
chenmitgliedschaft, Hannover 1993; Paul Zulehner et al., Vom Untertan zum Freiheitskiinstler,
Wien 1991; u.v.a.

6 Vgl. u.a.: Andreas Witzel, Verfahren der qualitativen Sozialforschung. Uberblick und Alternati-
ven, Frankfurt/M. 1982,

Z Siegfried Lamnek, Qualitative Sozialforschung. Band 2: Methoden und Techniken, Weinheim
1993, 92-94,
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zusammenfassend darstellen, befasst. Um den groBteils von den Befragten im Inter-
view selbst generierten Duktus des Gespriches (chronologisch, strukturell und inhalt-
lich) beizubehalten, werden im Auswertungsprozess nichtausgewahlte Textabschnitte
konversationsanalytisch in kommentierenden Zusammenfassungen dargestellt. In der
Auswertung der relevanten Textpassagen orientiere ich mich an einer von Lue-
ger/Schmitz® beschriebenen Vorgehensweise, welche die inhaltlichen Vorziige der Se-
quenzanalyse einer ‘objektiven Hermeneutik’ beizubehalten sucht, jedoch von der
‘Tiefe’ der Sequenzanalyse etwas abriickt und die ‘Breite’ mehr in den Blick nimmt.
Dadurch geraten wohl manche Details (vor allem hinsichtlich der Form der Aussagen)
in den Hintergrund; die strukturelle Vergleichbarkeit und vor allem die Mdoglichkeit,
mehrere Fille ({iber eine Einzelfallstudie hinaus) bearbeiten und gegeneinander abwé-
gen zu konnen, haben mich jedoch zur Wahl dieser Methode bewogen. Die ausgewihl-
ten Textpassagen werden untersucht auf manifeste Inhalte, subjektive Intentionen,
mogliche Hintergriinde, Zusammenhénge mit vorhergehenden oder nachfolgenden
Einheiten sowie auf objektive Strukturen. Die daraus entstehenden Fallstudien werden
anschliefend einem synoptischen Vergleich unterzogen: Die Alltagstheorien, Deu-
tungsmuster, Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die sich aufgrund der komparati-
ven Analyse ergeben, sind im Anschluss systematisch zu entwickeln und zu reflektie-
TEI.

3. Ziel und Ausblick

»+..da hab ich also einen Spruch einen schénen - ich weifs es nicht mehr so genau... , 0 man-
ches, was in dieser Welt... - dann fehit mir das ndchste Wort: - erprobt, gefestigt war, ein
Windhauch - und es fillt. Und manches hingt seit Tag und Jahr an einem einzig diinnen Haar
- und hélt. ” Und... diese zweite Zeile die passt schon die ldngste Zeit auf mich, dass ich ei-
gentlich sagen miisst, es hangt alles nur an einem Haar... Und — heut... ich mein, ein bisschen
mitleiden mit der Kirche - also... das mécht ich auch nicht ablehnen...”

(Johann, 69, Lehrer i.R.,; laisierter Priester)

Kirchenzugehorigkeit ist in der Biographie eines Menschen nichts Stabiles, sie unter-
liegt lebens- und glaubensgeschichtlichen Verdnderungen.

In meinem Dissertationsprojekt geht es darum, die Dynamik von Zugehorigkeit zu
verdeutlichen und theoretische Erkldrungsmodelle fiir das Bleiben zu erarbeiten bzw.
zu Uberpriifen. Moglicherweise lassen sich aus dieser Analyse Faktoren eruieren, die
zu einer authentischen Kirchenbindung beitragen kdnnen. Moglicherweise aber auch
nicht.

Der Praxis in religionspadagogischen Handlungsfeldern wiinsche ich ausgehend von
meiner Arbeit einen differenzierteren Blick auf die moglichen Formen und Gestalten
von Zugehorigkeit und davon ausgehend forderliche und unterstiitzende Formen reli-
gioser Kommunikation.

8 Manfred Lueger / Christoph Schmitz, Das offene Interview. Theorie - Erhebung - Rekonstruktion
latenter Strukturen, Wien 1984, vgl. v.a. 171-214.



Simone Birkel .
Schopfungslust statt Okofrust,
[ Grundlagen und Leitbilder der kirchlich-okologischen Bildung

Die hier vorgelegte, in einen Kurztext transformierte Version meines Poster-Beitrags
zur Forschungsborse des AKK-Kongresses 2000 gibt einen knappen Uberblick iiber
Intention, Methoden und Ergebnisse meines Dissertationsprojektes. Die gebotene
Kiirze erfordert inhaltliche Vereinfachungen und erlaubt keine Auseinandersetzung
mit der Fachliteratur.’

Erkenntnisleitendes Interesse

Die Notwendigkeit von Umweltbildung wird heute angesichts zunehmender Zersto-
rung des dkologischen Gleichgewichts und der daraus resultierenden Gefidhrdungen fiir
den Menschen nicht mehr ernsthaft bezweifelt; Umweltbildung wird gar als ein ‘Instru-
ment’ der Umweltpolitik betrachtet. Auch kirchliche Institutionen leisten in vielfaltiger
Weise einen Beitrag zur dkologischen Bewusstseinsbildung und fordern schopfungs-
verantwortliches Handeln, auch wenn dieses Engagement weniger politisch denn religi-
os motiviert ist. In der wissenschaftlichen Reflexion werden die zahlreichen Aktivitéten
des kirchlich-6kologischen Handelns jedoch nur bedingt eingeholt. Eine differenzierte
religionspadagogische Auseinandersetzung mit dem Leitbild ‘“Nachhaltigkeit’ (sustai-
nable development) und der daraus resultierenden Forderung nach einer ‘Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung’ wurde bislang nicht vorgelegt. Auf den Punkt gebracht kann
das erkenntnisleitende Interesse meines Dissertationsprojektes folgendermalBen formu-
liert werden: Welchen Beitrag kann die Religionspédagogik zu einer zukunftsfihigen
und schépfungsverantwortlichen Weltgestaltung im Hinblick auf eine ‘Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung' leisten? Der Fokus richtet sich auf Voraussetzungen und
Grundlagen einer kirchlich-6kologischen Bildung, anhand derer Leitbilder fiir die reli-
gionspadagogische Praxis formuliert werden konnen.

Methodenwahl

Okologisches Handeln im Horizont einer nachhaltigen Entwicklung bewegt sich in
komplexen Wirkzusammenhéngen, denen ein eindimensionales methodisches Heran-
gehen nicht gerecht wird. Fiir die Erfassung und Beschreibung einer kirchlich-tkologi-
schen Bildung wurde deshalb ein Methodenspektrum gewihlt, das die Hintergriinde,
Bedingungen und Maglichkeiten einer kirchlich-tkologischen Praxis kritisch analy-
siert, hermeneutisch reflektiert und empirisch offenlegt. Die einzelnen Komponenten
der Arbeit kénnen wie folgt zugeordnet werden.

I Diese wird in aller Ausfiihrlichkeit zusammen mit einer differenzierten inhaltlichen Diskussion in der Verof-
fentlichung meiner Dissertationsarbeit nachzulesen sein, welche aller Voraussicht nach 2002 erscheinen wird.
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Abb. 1: Methodenspektrum

Ergebnisse

Um die (vorldufigen) Ergebnisse meiner Arbeit zu strukturieren, méchte ich das fiir das
okologische Lernen symboltréchtige Bild des Hauses (oikos = das Haus) bemiihen, zu-

mal sich die empirischen Untersuchungen auf Erfahrungen in einer 6kologischen Bil-
dungseinrichtung stiitzen.

Kirchlich-
okologisches
Bildungshaus

e Meniaiital /
Bildung Lebensstil
Methoden Leitbiiciet
Leitbild Nachhaliigkelt =

' _ Basls der okologischen Bildungsarbeit

Abb. 2: Haus als Symbol fiir kirchlich-6kologische Bildung
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Kirchlich-6kologische Bildung steht auf dem Fundament des Leitbildes ‘Nachhaltig-
keit’, welches okologische, 6konomische und soziale Faktoren von Entwicklung be-
riicksichtigt. Inhaltlich kniipft sie damit an den Konziliaren Prozess fiir Frieden, Ge-
rechtigkeit und Bewahrung der Schépfung an. Vier ‘Fenster’ des Hauses erlauben tie-
fergehende Einblicke in unterschiedliche Bereiche: Definition kirchlich-6kologischer
Bildung, Methodische Ansitze der 6kologischen Bildungsarbeit, Ausrichtung der Pra-
xis an Mentalitéiten und Lebensstilen, Leitbilder der kirchlich-6kologischen Bildungs-
arbeit.

Definition kirchlich-dkologischer Bildung

Mit dem Begriff ‘kirchlich-okologische’ Bildung wird Umweltbildung bezeichnet, die
im Verantwortungsbereich kirchlicher Institutionen durchgefiihrt wird. Aufgrund ihrer
religiosen Motivation unterscheidet sie sich in ihrer Grundlegung teilweise von her-
kémmlichen Umweltbildungsmodellen, was sich auch in der Begriffswahl ‘kologi-
sche Bildung® anstelle des etablierten Begriffes der ‘Umweltbildung’ widerspiegelt.
Kirchlich-6kologische Bildung ist stets unter den (religions-)padagogischen Prémissen
von Subjekt- und Handlungsorientierung zu betrachten.

Kirchlich-6kologische Bildung=
Ausbildung von Wahrmehmungsféhigkeif, bei dem
die Schopfung Gottes als gesamtvemetzies
Beziehungsgeflecht angesehen wird.

Die Positionssuche des Menschen bewegt sich
dabei innerhalb der Spannung von

O

Handlungskonsequenz

Abb. 3: Definition kirchlich-6kologischer Bildung (Hintergrund: biblische, systematische, theolo-
gisch-ethische Aspekte sowie bildungstheoretische Uberlegungen)

Methodische Ansdize der okologischen Bildungsarbeit

Die Erfassung und Gestaltung komplexer Wirklichkeit, das Globalziel von tkologi-
scher Bildung, kann und muss sowohl durch individuelle als auch durch institutionelle
methodische Ansitze unterstiitzt werden. Wichtigste Lernziele sind dabei Wahrneh-
mung sowie Gestaltung von Wirklichkeit, Entfaltung von Kreativitit und Erfassung von
Komplexitit. Die daraus resultierenden Schliisselqualifikationen lassen sich mit Wahr-
nehmungs-, Gestaltungs- und Vernetzungskompetenz umschreiben.



2 Simone Birkel

Erfassung und Gestaltung komplexer Wirklichkeit
= Ziel 6kologischer Bildung

occummg 4

Methoden Lernziele Methoden
[0} T
7 Naturerfahrung Wahmehmung Runder Tisch 5
= Aktionen Gestaltung Moderation 5
E Erkundung Kreativitat Zukunftswerkstatt ‘é
Simulation Komplexitét Netzwerkbildung —

SchlUsselqualifikationen
Wahrnehmungskompetenz
Gestaltungskompetenz
Vernefzungskompetenz

Abb. 4: Methodische Ansitze der 6kologischen Bildungsarbeit (Hintergrund: Theorie und Praxis der
Umweltbildung, asthetisches Lernen, Lernen in Agenda 21-Prozessen)

Ausrichtung der Praxis an Mentalitiiten und Lebensstilen

In der 8kologischen Bildungsdebatte besteht Einigkeit dariiber, dass eine rein innerdis-
ziplindre pddagogische Diskussion kaum einen Beitrag zur Klérung der komplexen Zu-
sammenhénge von 6kologischem Handeln liefern kann.

Um eine Verhaltensénderung hin zu 6kologischem Handeln nachhaltig zu ermoglichen,
miissen in der Praxis die Ergebnisse einer interdisziplindren Umweltbewusstseinsfor-
schung beriicksichtigt werden. Mentalititsstudien sowie die Erforschung der unter-
schiedlichen Lebensstile sind fiir das 6kologische Handeln von besonderer Bedeutung.
Durch die Ausrichtung an Mentalititen und Lebensstilen kénnen kirchlich-ékologische
Aktionen zielgruppenspezifisch und effektiv geplant werden.
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Mentalitats- und lebensstil-
orientierte okologische Praxis:

Kritisches Christentum: prakiziert Schépfungsverant-
wortung bereits
= Bestarkung und Ermutigung

Burgerliches Christentum: aufgeschlossen fur ékolo-
gische Ideen, offmals jedoch Informationsdefizite
= Aufzeigen von Handlungsmoglichkeiten

Institutionenorientiertes Christentum: macht nur mit,
wenn alle mitmachen
= Kirche muss mit dkologischen Beispielen vorangehen

Indifferentes Christentum: weis, dass ékologisches
Handeln notwendig ware, will aber keine Einschrankung in der
persénlichen Lebensfihrung akzeptieren

= mif positiven Anreizen Uberzeugen

Konservatives Christentum: Diskussion um Schépfungs-
verantwortung gilt als Uberfriebene Panikmache
=» Aufweis der personlichen Betfroffenheit

Abb. 5: Ausrichtung der Praxis an Mentalitdten und Lebensstilen (Hintergrund: Umweltbewusst-
seinsforschung, Studien zu Bedingungen okologischen Handelns, Mentalititstudien zum 6kologi-
schen Verhalten)

Leitbilder fiir die kirchlich-okologische Bildungsarbeit

Leitbilder biindeln Traume, Visionen und Hoffnungen der Menschen. Sie dienen der
Wahrnehmungsstrukturierung und fungieren als Motivations- und Entscheidungshilfe
fiir das tdgliche Handeln. Auf dem empirischen Hintergrund der Leitbildanalyse am
Beispiel des Projektes ‘KLIB-Bildungshaus Fiegenstall’ kdnnen fuir die kirchlich-6ko-
logische Praxis folgende Leitbilder formuliert werden:

e Hoffhung auf einen neuen Himmel und eine neue Erde

e Motivation statt Moralisierung

e (Gemeinsam das Angesicht der Erde erneuern

e Schopfungslust statt Okofrust

Fiir die religionspddagogische Praxis wird die motivierende Kraft dkologischen Han-
delns eine Bewidhrungsprobe darstellen, wie angesichts pessimistischer Zukunftspro-
gnosen der Sehnsucht nach Schépfungsfrieden Nahrung gegeben werden kann. Aus-
gangspunkt und Ziel der religionspddagogischen Reflexionen 6kologischer Zusam-
menhinge ist dabei immer ein liebender, einfiihlsamer und pflegender Umgang mit der
Schépfung.






Dominik Blum
Glauben leben - Glauben lernen - Glauben feiern,

(| Josef Andreas Jungmann SJ (1889-1975) - Impulsgeber fiir ein lebendiges
Verhdiltnis von Katechese und Liturgie

Interesse und These

‘Identitdt durch Liturgie?!” - diese Frage will ich in meiner von Prof. Dr. G. Bitter
CSSp in Bonn betreuten Dissertation beantworten. Wie ldsst sich, praktisch-theolo-
gisch und mit Hilfe der Sozialwissenschaften, die Struktur liturgischer Erfahrung be-
schreiben? Welche Bedeutung hat die Liturgie in religidsen Bildungsprozessen? Wel-
che Rolle spielt die gottesdienstliche Feier fiir Prozesse der Glaubensvermittlung und
-aneignung? Kann Liturgie, als gelebte, gefeierte Liturgie, auch heute noch zu einer
religisen, glaubigen Identitit beitragen? Bei der Sichtung bereits vorliegender Uber-
legungen zum Zueinander von Katechetik und Liturgik stieB ich dann auf Josef Andre-
as Jungmann SJ (1889-1975). Der Sidtiroler Theologe gilt als einer der bedeutendsten
und einflussreichsten Liturgiewissenschaftler des 20. Jahrhunderts. Aus kerygma-
tisch-didaktischem Interesse arbeitet er mit an der ‘anthropologischen Wende’ in der
Theologie. Eben deshalb kommt er ausdriicklich als Katechetiker zur Liturgiewissen-
schaft. In seinem Denken ‘muss’ es Hinweise auf ein lebendiges, vielleicht sogar pola-
res Verhiéltnis von Katechetik und Liturgik geben.

Jungmanns Methode - die Methode der Arbeit

Jungmanns Methode wird in der Liturgiewissenschaft durchwegs als ‘historisch-gene-
tisch’ bezeichnet: Jungmann betreibt Liturgiegeschichte, um von heute aus Entwick-
lungslinien zu suchen, die das ‘Gestern’ mit dem ‘Morgen’ verbinden. Geschichte
wird in praktischem Reforminteresse, ‘pastoralliturgisch’, aufgearbeitet, um Liturgie
zu erneuern. Jungmann selbst schreibt {iber sein Anliegen: ,, Wie es auch dem Beruf ei-
nes Pastoraltheologen entspricht, war es mir eigentlich nie um die reine Wissenschaft
zu tun, auch nicht um die Aufhellung liturgischer Entwicklungen um ihrer selbst wil-
len, sondern [...] immer um den Gottesdienst in unserer Zeit und in unserem Volk und
um die Klarstellung der Grundforderungen und Grundideen, aus denen er erneuert
werden konnte. Es ging mir also doch nur um die Glaubensverkiindigung, aber immer-
hin erweitert um ihr Gegenstiick, die Glaubensbetitigung im Gottesdienst.”!

In praktischer Absicht geht es mir darum, Jungmann in seinem Zeitkontext zu verste-
hen und zu profilieren, mit aktuellen Anfragen zu konfrontieren (vgl. zu diesen beiden
Ebenen auch die Grafik unten) und mit ihm Konklusionen als Impulse fiir heute aufzu-
suchen. Jungmanns eigenen Ansatz mochte ich deshalb so zuspitzen: Seine historische
Methode soll als eine kritisch-analytische, seine genetische als eine in praktischer Ab-
sicht generative verstanden und in Anspruch genommen werden.

L Um Liturgie und Kerygma 17 [Anm. d. Schriftleitung: Die Kurztitel verweisen auf Schriften von
J.A. Jungmann; diese sind am Ende des Artikels aufgefiihrt.]

Religionspidagogische Beitrige 46/2001
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Josef Andreas Jungmann - die Grundlinie seines Ansatzes

1. Glauben leben - Zeitdiagnose und Grundeinsicht

Jungmann diagnostiziert die Verfassung des Christentums seiner Zeit als ,,duflerlich
noch getreues, innerlich aber verarmtes, unfrohes, eher als Pflichtensumme denn als
Freudenbotschaft empfundenes Traditionschristentum”?, als ,diirres Gewohnheits-
christentum”?. Der Verlust der Frohbotschaft, die mangelnde ,,Glaubensfreudigkeit”,
hat negative glaubensdidaktische Konsequenzen und resultiert daraus, dass ,unsere
Verkiindigung dieser Botschaft irgendeine schwache Seite aufweist, die diesen MiBer-
folg verstandlich macht”*. Diese Schwiche ist die auf Vollstandigkeit angelegte, hoch-
differenzierte, auf Begriffe zielende Vielheit der christlichen Lehrsdtze (nicht nur im
neuscholastischen Katechismus Josef Deharbes), die kein ,lebendiger Besitz”, weil
kein ,unverlierbarer Kompaf zur Orientierung im Leben”> mehr ist.

Jungmann dagegen beschreibt sein ‘Gesetz religioser Verkiindigung’ so: ,,Nicht auf
das Wissen um das Viele kommt es hier an, sondern auf das Erfassen des Einen, das
hinter dem Vielen liegt®. Diese ‘Mitte’, dieses ‘Zentrum’ der Verkiindigung, an und
mit dem die lebendige Mitte des subjektiven Glaubens gebildet wird, ist heute in der
Praxis der verlorene, aber sehnsiichtig gesuchte ‘katechetische Gral’, in der religions-
pidagogischen Theoriebildung die ‘groBe Erzdhlung’, deren Ende je nach Standpunkt
bedauert oder gefeiert wird.

2. Glauben lernen - Jungmanns glaubensdidaktische ‘Konvergenzargumentation’

Jungmann beschreibt seine glaubensdidaktische Grundeinsicht mit den beiden Begrif-
fen ‘Konzentration’ und ‘Christozentrik’ - die er aus einer formal-methodischen Ver-
engung 16st und zu Leitbegriffen seiner ‘Glaubens-Bildungs-Lehre’, seiner Idee eines
religiosen Lernprozesses macht: ,, Die Religion selber muf so dargeboten werden, dafl
die ihr innewohnende Kraft, die Menschenseele zu ergreifen und zu formen, zur Gel-
tung kommen kann. [...] Sie muB sich als ein organisches Ganzes erweisen, als ein ge-
ordneter Schatz von Erkenntnissen, der von einem Mittelpunkt her Licht empfingt
[...]. Sammlung um einen Mittelpunkt, Entfaltung aus einem Kern, das ist das Bemii-
hen, das die Unterrichtslehre als Konzentration bezeichnet.””

»Das Wahrheitsinteresse steht bei der Verkiindigung im Dienste der Heilsvermittlung,
das Heil ist uns aber in Christus geworden. ”® Hier wird Jungmanns quasi ‘funktionaler
soterischer Anspruch’ deutlich: Glauben lernen heifit Heilsentdeckung, Heilserfah-
rung und dann - didaktisch gewendet — auch Heilsvermittlung.

»Die Glaubensverkiindigung muf sich jederzeit am Kerygma orientieren; fiir das Ke-
rygma ist aber die Christozentrik wesentlich. Christozentrik ist allerdings nicht ein
geometrischer Begriff”?, ist keine antiplurale Ziel-, sondern eine personal-dynami-
2 Um Liturgie und Kerygma 12

Frohbotschafi 4

Frohbotschaft 8

Frohbotschaft 6

Frohbotschaft 17

Christus als Mittelpunkt religioser Erziehung If.

Christus als Mittelpunkt religidser Erziehung 16

Glaubensverkiindigung 67

O 00 -1 b AW
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sche Wegbeschreibung. Eine didaktisch motivierte ‘theologia viatorum’ ist wohl reli-
gionspadagogisch hochaktuell! Aber: Wo hat dieser Lern-Weg seinen Treff-Punkt?

3. Glauben feiern - die Liturgie als der Lernort des Glaubens, als ‘erlernbare’
Christusbegegnung

Fiir den Liturgiewissenschaftler Jungmann ist die Liturgie ,,Offenbarung und zugleich
immerfort Schule des christlichen Glaubens”, ja ,der Katechismus der Erwachse-
nen”'?, sie , spiegelt Christus als unseren Weg zu Gott wider”!!, Hier wird Christo-
zentrik als Begegnungsereignis lebendig, erfahrbar.

Fiir Jungmann ist die Liturgie deshalb ,,der gegebene Ort [...] fiir die Erneuerung des
christlichen GlaubensbewuBtseins”, weil sie eine ,Personalisierung des Christen-
tums” leistet, eine Personalisierung, ,,die den einzelnen mit dem Mysterium in unmit-
telbaren Kontakt bringt, die ihm das Verstindnis erschlieft, die ihn seines Glaubens
froh und dadurch innerlich einigermaBen selbstdndig werden 148t.”1?  DaB es neben
der Darstellung des Glaubens in seiner vollen Breite, wie dies in einer Dogmatik oder
auch in einem Katechismus moglich ist, kurze Zusammentfassungen geben muf, die
mit wenigen Worten das Wesentliche sagen, ist immer selbstverstdndlich gewesen.
[...] In Wirklichkeit ist gerade die kirchliche Liturgie, wenigstens seit dem Ubergang
zur Volkssprache, der Ort, wo Kurzformeln des Glaubens ihre Urheimat und die giins-
tigste Stelle ihres Wirkens haben. [...] Gerade durch [die] wechselnden Texte der Li-
turgie verlieren auch die klassischen Formeln des Symbolums ihre Starre, dies umso
mehr, wenn sie auch katechetisch erschlossen werden” '3,

Jungmanns Entwurf rechnet mit und lebt aus der Einsicht, dass die Mitte des Christli-
chen Jesus Christus ist. Wo bzw. weil sein Anliegen aber in der Liturgie ‘zu Ende ge-
dacht’ wird, ist die berechtigte Kritik an einer starken, machtvollen zentripetalen Her-
meneutik hier aufgebrochen. Die liturgische Feier ist ja gerade nicht eine ‘gewaltsam
konstruierte” Mitte, nicht Abstraktion, sondern eine Konkretion, eine Erfahrung, ein
Ereignis, ein Widerfahrnis, das von einem Mittelpunkt her Licht empféngt. Der Mit-
telpunkt der Feier, Jesus Christus, wird als gegenwirtig geglaubt und gefeiert und ist
deshalb ‘konkret’, die Feier ist eine Einladung zur Begegnung mit diesem personalen
Zentrum. Wo Christus als Zentrum zum Begegnungsereignis wird, entzieht sich
‘Christozentrik’ dem didaktischen Zugriff, hat aber dennoch héchste didaktische Rele-
vanz. Liturgie ‘présentiert’ eine schwache Christozentrik mit hoher glaubensdidakti-

scher Vitalitit, ja *Virulenz’!

Konklusionen -~ Ergebnisse — Ausblick

Angestofien von der Auseinandersetzung mit J.A. Jungmann miisste u.a. gezeigt wer-

den koénnen:

- was heute eine zeitgemafie und botschaftsgerechte Verkiindigungstheologie als
Theorie der Praxis einer Glaubensdidaktik und zugleich als Reflexion des ‘Curricu-
lums’ dieser Lernprozesse leisten muss - gegen eine unterschwellige ‘impotente

10" Grundanliegen der liturgischen Erneuerung 132

1L Frohbotschaft 171

12 Grundanliegen der liturgischen Erneuerung 131f.

13 Rezension zu R. Bleisteins ‘Kurzformeln des Glaubens’
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Binnenorientierung’ kirchlicher Glaubensverkiindigung als Pflege des ‘heiligen
Restes’ wie eine Flucht in bloB freundliche Zivilreligiositit;

- wie unfruchtbar sich die allzu hdufig bestehende Trennung von Kerygmatik und Li-
turgik in der Praktischen Theologie auswirk;

- ob und wie heute eine ‘Christodidaktik’ als erfahrungsbezogene, einladende, heil-
same und zugleich plausible Lern- und Bildungsunternehmung einen bevorzugten
Ort in der liturgischen Feier als Begegnungsereignis haben kann - im Dienst an ei-
ner christlich profilierten Glaubensdidaktik inmitten des ‘frohlichen Polytheismus’
der entfalteten Pluralitit;

- warum und wie eine zeitgemalBe liturgische Bildung zum tragfihigen glaubensdi-
daktischen Lernprozess werden kann, wo Liturgie als fragmentarische und vorlau-
fige Antizipation religioser Identitdt erfahrbar wird;

- wie Lernerfahrungen in der Liturgie eine Glaubensdidaktik auf ihre sozial-gemein-
schaftliche Dimension hin 6ffnen und so zugleich Dimensionen einer erlebten, weil
gefeierten ‘Ekklesiodidakiik’ freisetzen,

- wie heute bei der Gestaltung einer zeitgemdfen Liturgie das Transponieren des Al-
ten in eine ‘wirklichkeitsgerechtere Tonart’” gelingen kann;

- wie sich ein liturgisch inspirierter Prozess des Glaubenlernens an konkreten Beriih-
rungspunkten von Katechese und Liturgie umsetzen lasst: fiir eine sinnlich-ganz-
heitliche Katechese und eine sich ihrer glaubensdidaktischen Verantwortung be-
wusste Liturgie.

Lesenswertes von J.A. Jungmann

Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung. Regensburg 1936, vollig iiberarbeitet
erschienen als Glaubensverkiindigung im Lichte der Frohbotschaft. Innsbruck-Wien-Miin-
chen 1963.

Christus als Mittelpunkt religioser Erziehung. Freiburg i. Br. 1939.

Das Grundanliegen der liturgischen Erneuerung: LJ 11 (1961) 129-141.

Um Liturgie und Kerygma (1961), in: B. Fischer, H.B. Meyer (Hg.), J.A. Jungmann. Ein
Leben fiir Liturgie und Kerygma. Innsbruck-Wien-Miinchen 1975, 12-18.

Die Rezension von J.A. Jungmann zu Roman Bleistein, Kurzformeln des Glaubens (Wiirz-
burg 1971) findet sich in ZKTh 94 (1972) 460-463.
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Reinhold Boschki
Auschwitz “elementarisieren’?

| Sackgassen und Chancen einer religionspidagogischen “Kultur der
Erinnerung

Einfithrende Gedanken

Alles, was wir heute - Jahrzehnte danach - mit Auschwitz ‘anfangen’, scheint zum
Scheitern verurteilt. Das Bemiihen bleibt in Dilemmata stecken und endet in Aporien.
Elie Wiesel, der Uberlebende von Auschwitz und Buchenwald, bekennt, er mochte am
liebsten den Alptraum der Erinnerung abschiitteln:

JIch hore eine Stimime, die in mir ruft: Hore auf, die Vergangenheit zu beweinen! Auch ich
mdchie von der Liebe und ihrem Zauber singen ... Auch ich bin offen fiir das Lachen und fiir
die Freude. Ich mochte mit erhobenem Kopf und unverhiilltem Gesicht vorwdrts schreiten.
Ich méchte nicht mehr auf die Asche am Horizont der Vergangenheit zeigen ... "

Wer konnte diese Gefiihle nicht nachvollziehen - gerade, mit umgekehrten Vorzei-
chen, im Land der Tater? Es gibt genug Stimmen, wegzuschauen, das Vergangene auf
sich beruhen zu lassen und sich eher der Zukunft zuzuwenden. Doch intuitiv wissen
wir, dass die Vergangenheit uns einholen wiirde, wenn wir sie vergessen wollten. Und
rational ist uns klar: Wir miissen uns mit den Schrecken der Vergangenheit auseinan-
der setzen, um eine menschliche Zukunft bauen zu koénnen. Der zitierte Elie Wiesel be-
kennt, dass alle Worte iiber Auschwitz unangemessen, einfiltig, verfélschend schei-
nen, aber dass er dennoch keine andere Wahl sieht, als immer wieder dariiber zu
schreiben, zu sprechen, daran zu erinnern - um der Zukunft willen. Das gleiche Di-
lemma taucht in unseren Bemiihungen auf, uns mit Auschwitz zu beschiftigen - seien
sie politischer, erzieherischer oder theologischer Natur.

Auschwitz - ein religionspiadagogisches ‘“Thema’?

Auch die Padagogik kennt das Dilemma: Die Massenvernichtung von Juden und ande-
ren Volksgruppen zu padagogisieren, Auschwitz zu ‘elementarisieren’ oder zu ‘leh-
ren’ birgt immer die Gefahr der Instrumentalisierung der Leidenden und Opfer fiir mo-
ralpadagogische Zwecke und die Gefahr, das unermessliche ‘Thema’ in kleine ‘Hépp-
chen’, gleichsam scheibchenweise zu didaktisieren. Andererseits kann die Schoah®
nicht aus Bildungs- und Lernprozessen ausgeklammert werden. Im Gegenteil! Die
Forderung, nach einer ‘Erziehung nach Auschwitz’ ist so alt wie das Ende der Schre-
ckensherrschaft der Nationalsozialisten. Das ‘Nie wieder’, das die Uberlebenden der
Konzentrations- und Vernichtungslager unmittelbar nach der Katastrophe ‘der Welt’
entgegen schleuderten, hatte immer auch eine padagogische Zielrichtung. Diese ist
' Das hier vorgestellte Projekt ist Teil eines Forschungsprojekts an der Katholisch-Theologischen
Fakultit der Universitat Tiibingen in Verbindung mit Ottmar Fuchs und Britta Frede. Vgl. Fuchs,

Ottmar / Boschki, Reinhold / Frede, Britta: Zugénge zur Erinnerung. Bedingungen anamnetischer
Erfahrung. Studien zu einer subjektorientierten Erinnerungsarbeit, Miinster 2001.

2 Wiesel, Elie: Den Frieden feiern, Freiburg 1991, S. 23,

3 Shoah, der hebriische Ausdruck fiir Vernichtung, setzt sich in der Literatur immer weiter durch, da
der Begriff Holocaust die Konnotation des (rituellen) Opfers birgt, die missgedeutet werden kann.
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nicht die einzige, aber sie ist Teil der politisch-gesellschaftlichen Aufgabe, alles zu
tun, dass sich Ahnliches nicht wiederholt — weder in Deutschland noch in anderen Tei-
len der Welt. Theodor W. Adornos Forderung nach einer ,Erziehung nach Au-
schwitz” hatte diese doppelte Perspektive, die gesellschaftliche und die individuelle,
erzieherische. ¢

Was fiir die Pédagogik gilt, gilt ebenso fiir die Religionspiddagogik. Doch sie hat eine
spezifische Aufgabe. Will sie nicht in Moralisierungen und Péddagogisierungen stecken
bleiben, muss sie sich auf ihr Proprium besinnen: Ziel und Zentrum religidsen Lernens
ist die Gottesfrage. Die Frage nach Gott ist im Blick auf die Schoah besonders virulent:
Hat Gott die verzweifelten Gebete der Opfer, die erstickten Schreie und das Weinen
der Kinder nicht gehort? Wo war Gott, als Millionen von Menschen in den Tod getrie-
ben wurde? Warum hat er nicht eingegriffen? Gleichzeitig miissen wir uns hierzulande
den Fragen stellen: Was hat Gott mit den Tatern zu tun? Steht er auf ihrer Seite? Ist er
unbewegter Zuschauer der Katastrophe? Wie konnte es sein, dass die Verbrechen von
christlich Getauften in die Tat umgesetzt wurden? etc.

In der aktuellen Religionspadagogik sind Ansétze erkennbar, sich mit diesen Fragen zu
beschiftigen.” Um die Ansitze weiter zu entwickeln, greife ich im Folgenden auf das
Konzept der Elementarisierung zuriick und versuche es fiir eine Religionspddagogik
‘nach Auschwitz’ fruchtbar zu machen.®

Kontext: Erinnerung in Deutschland heute.

Am Anfang des neuen Jahrhunderts ist deutlich geworden: Mehr als 50 Jahre nach dem
Ende der NS-Judenvernichtung findet Deutschland nur schwer zu einer , Kultur der
Erinnerung” (Johann Baptist Metz). Die Debatten der 90er Jahre machten ein ambiva-
lentes Bild des Gedenkens in Deutschland sichtbar. Zum einen wird die Notwendigkeit
der Erinnerung von Vertretern der Politik, Medien und Bildungsinstitutionen betont,
an Gedenktagen wird Erinnerung praktiziert. Andererseits zeigt sich in den Diskussio-

4 Adorno, Theodor W.: Erziehung nach Auschwitz (1966), in: ders.: Erziehung zur Miindigkeit,
Frankfurt/M. 1971, S. 91. - Von fritheren Ausnahmen abgesehen, beschéftigt sich die Erziehungs-
wissenschaft erst seit Ende der 80er Jahre verstarkt mit ,, Erziehung nach Auschwitz”: Uberblick und
Literatur in: Fechler, Bernd / K6Bler, Gottfried / GroB-Liebertz, Till (Hg.): ,Erziehung nach Au-
schwitz” in der multikulturellen Gesellschaft. Padagogische und soziologische Annaherungen,
Weinheim 2000; Boschki, Reinhold / Konrad, Franz-Michael (Hg.): Ist die Vergangenheit noch ein
Argument? Aspekte einer Erziehung nach Auschwitz, Tiibingen 1997; Schreier, Helmut / Heyl,
Matthias (Hg.): Never again! The Holocaust “s Challenge for Educators, Hamburg 1997.

5 Freiburger Lernprozess Christen-Juden (bislang 10 Binde 1980-1995); Wiirzburger Projekt:
Neuenzeit, Paul: Juden und Christen. Auf neuen Wegen zum Gesprich, Wiirzburg 1990; Mette,
Norbert: Religionspadagogik, Disseldorf 1994, insb. S. 46f.; Leimgruber, Stephan: Religionspad-
agogik im Kontext jidisch-christlicher Lernprozesse, in: Ziebertz, Hans-Georg / Simon, Werner
(Hg.): Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, S. 193-203; Langer, Michael: Auschwitz
lehren? Prolegomena zu einer anamnetischen Rehglonspadagoglk in; Gorg, Manfred / Langer, Mi-
chael (Hg.): Als Gott weinte. Theologie nach Auschwitz, Regensburg 1997, S. 203-217; vgl. auch
Themenheft ,,Holocaust Education” der Zeitschrift ,,Religious Education” 95 (4/2000)‘

6 Uberblick und Literatur zum Elementarisierungskonzept: Schweitzer, Friedrich: Elementarisie-
rung als religionspadagogische Aufgabe: Erfahrungen und Perspektiven, in: ZPT 52 (3/2000),
S. 240-252. Das Konzept wird nicht streng formal nach allen Punkten (elementaren Wahrheiten,
Strukturen, Erfahrungen, Zugénge) durchgearbeitet, sondern dessen Essenz fiir die Beschiftigung
mit Auschwitz fruchtbar gemacht: Kontextanalyse, Bedingungen und Zugange von Kindern und Ju-
gendlichen, zentrale thematische Zugéinge.
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nen um das nationale ‘Holocaust-Mahnmal’, die Wehrmachtsausstellung, die Goldha-
gen-Thesen und die Walser-Rede, wie schwierig sich das Erinnern in Deutschland (un-
ter anderen Bedingungen in Osterreich und in der Schweiz) darstellt. Insbesondere
kommt die junge Generation in den Debatten nur als Adressaten und Objekte der Erin-
nerungsbotschaft vor. Immer wieder ist der Hinweis zu héren: ‘Die Schulen sollen“s
leisten!” Die Pddagogik erscheint als Schliissel zur Losung des Problems, wobei die
Erwachsenen offenbar sehr genau wissen, was die Jungen angesichts von Auschwitz
zu lernen hatten. Aber haben sie es selbst gelernt? Und wer lésst Jugendliche am Erin-
nerungsdiskurs partizipieren?’” Wer bemiiht sich um die Verstehensvoraussetzungen
und die konkreten Vergangenheitsdeutungen heutiger Jugendlicher?

Die doppelte Mauer: Vergangenheitsbewusstsein deutscher Jugendlicher
Empirische Studien des vergangenen Jahrzehnts decken die Zugiinge von Jugendlichen
zur deutschen Vergangenheit auf.® Uberraschend ist die Tatsache, dass - allen Vor-
meinungen zum Trotz - die Schoah fiir Jugendliche auch weiterhin ein wichtiges The-
ma darstellt, ein Thema, das fiir sie emotional besetzt ist, bei welchem sie ,,starke Ge-
fithle” zeigen, bisweilen eine ,,emotionale Last” empfinden (Brendler). Ihr Verhaltnis
zu den Verbrechen der Nazis ist keineswegs ein einfaches. Bar-On spricht von der
»doppelten Mauer”, die zwischen den jungen Menschen heute und der Schoah steht:
Die erste Mauer wurde von der ersten Generation errichtet, eine Mauer aus Verdréin-
gung, Schuld- und Versagensgefiihlen. Angesichts dieser Mauer bauten die nachfol-
genden Generationen eine zweite Mauer zwischen sich und dem Geschehen auf. ,,So-
bald eine Seite die Bereitschaft zeigte, ein ‘Fenster’ in ihrer ‘Mauer’ zu 6ffnen, und an-
setzte, etwas zu sagen oder eine Frage zu stellen, traf sie im Normalfall nur auf die
‘Mauer’ der anderen Seite.”’

Dennoch gibt es Zugénge zur Erinnerung von Seiten der jungen Generation, wenn man
nicht allein Wissen um Details abfragt'®, sondern wenn man an dem Bediirfnis junger
Menschen ankniipft, sich selbst geschichtlich zu verorten. Zu den Grundfragen von
Pubertierenden und Adoleszenten ‘Wo stehe ich?’, ‘Wo gehére ich dazu?’ gesellt sich
notwendig die Frage: ‘Woher komme ich?’, “Was war meine, unsere (familidre und
gesellschaftliche) Geschichte?’. Damit ist im giinstigsten Fall eine Auseinanderset-
zung gesucht und provoziert, die die Jugendlichen und jungen Erwachsenen aktiv, als
gesellschaftlich handlungsfahige Subjekte gestalten kénnen, wenn man ihnen Raum

7 Teile der jungen Generation fiihlen sich aus dem Diskurs um die Vergangenheit ausgeschlossen,
wollen aber bewusst Stellung beziehen und gehort werden: vgl. Was bleibt von der Vergangenheit?
Die junge Generation im Dialog iiber den Holocaust (hg. Stiftung fiir die Rechte zukiinftiger Genera-
tionen), Berlin 1999.

8 Uberblick in: Fuchs/Boschki/Frede 2001 (s. Anm. 1).

9 Bar-On, Dan, in: ders. / Brendler, Konrad / Hare, A. Paul (Hg.): ,,Da ist etwas kaputt gegangen
an den Wurzeln”. Identititsformation deutscher und israelischer Jugendlicher im Schatten des Holo-
caust, Frankfurt/M. - New York 1997, S. 10.

10 Mit diesem Ansatz kommt die sog. Silbermannstudie zu erniichternden Ergebnissen: Silber-
mann, Alphons / Stoffers Manfred: Auschwitz: Nie davon gehort? Erinnern und Vergessen in
Deutschland, Berlin 2000. - So wichtig ein solides geschichtliches Grundwissen ist, geringe histori-
sche Detailkenntnis in Bezug auf den Nationalsozialismus darf nicht mit Verharmlosung oder Desin-
teresse gleichgesetzt werden.



84 Reinhold Boschki

und Gelegenheit dazu gibt. Beides also, das Bediirfnis nach geschichtlicher Verortung
— Stichwort ‘Identitdt’ - und die oben erwéhnte emotionale Seite sind fiir Zugangswege
Jugendlicher zum ‘Thema’ Schoah entscheidend.

Zwei Brennpunkte einer religionspiddagogischen Erinnerungskultur
Religionspddagogik hat sich notwendig auf das Nachdenken zu einer ‘Theologie nach
Auschwitz’ in Systematischer Theologie und Exegese zu beziehen, anderenfalls wiirde
sie sich in oberflichlichen Methodendiskussionen verlieren. Insbesondere stehen der-
zeit die Bedeutung der Geschichte fiir die Theologie (‘anamnetische Theologie’), die
Christologie nach Auschwitz und nach wie vor das Verhaltnis von Christen und Juden
im Zentrum theologischer Arbeit. Doch die Religionspadagogik hat ihren eigenen Bei-
trag zur Theologie nach Auschwitz, fragt sie namlich konsequent nach den beteiligten
Subjekten. Hier zeichnet sich eine doppelte Subjektorientierung ab. Zum einen geht es
um die Subjekte der Vergangenheit, in erster Linie die Opfer, in zweiter Linie die Ti-
ter. Die Vorrangstellung der Opfer ergibt sich aus dem besonderen Merkmal jii-
disch-christlichen Gottesglaubens: Gott steht auf der Seite der Opfer — ohne wenn und
aber. Subjektorientierung heifit hier nicht Identifizierung, sondern konsequente Soli-
daritdt mit den Opfern. Die Téter kommen in den Blick, um die Schuldgeschichte des
Christentums aufzudecken. Zum anderen interessiert sich Religionspidagogik in be-
sonderem MaBe fiir die Subjekte der Gegenwart, also die Kinder, Jugendlichen und
Erwachsenen, die Subjekte von Lern- und Bildungsprozessen sind.
Zusammenfassend lassen sich aus dem bisher Gesagten zwei Brennpunkt einer reli-
gionspadagogischen Erinnerungskultur ermitteln: Sensibilisierung fiir das Leiden der
Opfer (was ein Nachdenken iiber die Tater von damals ebenso wie iiber die Opfer von
heute impliziert) und Sensibilisierung fiir die Gottesfrage angesichts von Auschwitz.

Sensibilisierung als zentrale Kategorie religioser Bildung nach Auschwitz
Die Berithrung mit den Leidensgeschichten der Opfer geschieht zunéchst zweckfrei.
Es geht um die Menschen selbst, ihr Schicksal, ihr Leben und Sterben. Am besten eig-
net sich der Zugang tiber konkrete Biographien (miindliche oder schriftliche Berichte
von Zeitzeugen) und konkrete, lokalgeschichtliche Vorginge (Lebens- und Sterbens-
wege einzelner). Das Antlitz der Opfer sensibilisiert fiir die Leiden von damals — aber
ebenso fiir die Leiden von heute. Sensibilisierung ist das Ziel eines Bildungsprozesses,
der als Selbstbildung, als eigenaktives, gleichzeitig als dialogisches Geschehen ver-
standen werden muss. Auschwitz l4sst sich weder ‘vermitteln’ noch ‘aneignen’. Aber
die Beschiftigung mit Auschwitz wird zum Initial fiir Fragen, die auch junge Men-
schen stellen: Wo war Gott in Auschwitz? Wo war der Mensch in Auschwitz? Welches
Verhaltnis habe ich heute zu Auschwitz? Religionspidagogisches Bemiihen hat die
Aufgabe, diesen Prozess des Fragens und Sensibilisierens zu erméglichen und zu be-
gleiten. Voraussetzung ist: Nur wer sich selbst sensibilisiert, kann auch andere sensibi-
lisieren.



Franz Feiner
»Simnsuche” ,
Ein Projekt in Kooperation zwischen Religionspidagogik und Informatik

Dieser Artikel berichtet von einem interdisziplindren Forschungsprojekt, das im we-
sentlichen zwei Facher umfasste: Religionspadagogik und Informatik. Da diese wis-
senschaftlichen Gebiete in den seltensten Fillen von einer Person abgedeckt werden
(kobnnen), ist die Verschrankung von Personen wertvoll, wodurch kreativ Neues ent-
stehen kann. Konkret: Unsere Computerprogramme fiir den Religionsunterricht , Re-
li-Quick”!, , Reli-Quick-VS™?, ,,Reli-Tc)p”3 und ,Reli-Bild”* wiren vermutlich nie
entstanden, hitte ich nicht einen Partner aus einem anderen Fach gesucht, namlich der
Informatik. Vice versa: G. Ribing als Informatiker hitte kein Computerprogramm fiir
Religion entwickeln kénnen, da ihm die inhaltliche Komponente fehlt.

In diesem Artikel geht es in erster Linie um die Darstellung eines Prozesses, wie solch
eine Kooperation Neues hervorbringen kann - auch als Anregung fiir weitere Kreatio-
nen.

Ziel des interdisziplindren Projekis:
Entwickeln eines zeitgeméfhen Mediums (CD-ROM), das (junge) Menschen auf ihrer
Suche nach Sinn begleitet

1. Zum Prozess:

a) Erste Phase: Klirungen (April 1997 - Juni 1998)

¢ Am Anfang stand eine Idee des Canisiuswerks Osterreich zu einem Programm tiber
‘Beruf - Berufung - kirchliche Berufe’.

e Suche nach einem Programmierer als Partner’

e Nach der Partnerfindung: Zusage an den 'Auﬁraggeber’(’, Projektbeschreibung
und Entwicklung eines Rohkonzepts

e Das Projekt wird von den Autoren und vom ‘Auftraggeber’ beschlossen.

¢ Vorstellung des Konzepts vor und Diskussion mit Studierenden der Religionspad-
agogischen Akademie Graz im Sommersemester 1998

e Ablehnung der Finanzierung des Projekts, da noch zu groBe Skepsis gegeniiber den
modernen Technologien herrschte.

o Uberlegung: Sollen wir das Konzept allein umsetzen?

I Feiner, F. / Ribing, G., Reli-Quick. Ein Computerprogramm fiir den Religionsunterricht, Neuleng-
bach 1992; dies., Reli-Quick 2.0, Neulengbach 1993.

2 Dies.. Reli-Quick VS. Ein Computerprogramm fiir den Religionsunterricht an Volksschulen, Neu-
lengbach 1993.

3 Dies., Reli-Top. Ein Computerprogramm fiir den Religionsunterricht, Neulengbach 1993.

4 Dies., Reli-Bild. Ein Computerprogramm fiir den Religionsunterricht, Neulengbach 1995,

5 Es gibt zwar viele Informatiker, aber kaum einer Iasst sich auf ein Projekt ein, das inhaltlich pro-
zesshaft entstehen sollte, d.h. auch Anderungen und Verbesserungsvorschlige aus der Erprobung
einbaut, lingere Zeit der Entwicklung in Anspruch nimmt und das finanziell unsicher ist.

6 Das Wort steht unter Anfithrungszeichen, da der Auftrag noch nicht gesichert war und erst die Fi-
nanzierung genehmigt werden musste.
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o Entscheidung: Wir arbeiten weiter und publizieren das Programm in Eigenregie.
Damit waren wir auch nicht an das vorgegebene Thema gebunden, sondern wir be-
schlossen, existentielle Fragen der Menschen, insbesondere der Jugendlichen zu
thematisieren.

o Uberlegung: Was konnte der urspriingliche ‘Auftraggeber’ leisten? Als Vertriebs-
partner fungieren, Ubersetzungen anbahnen ...

b) Studium, Forschung und Umsetzung (Juli 1998 - Oktober 1999)

e Forschungsschwerpunkte: Die Lebenswelt Jugendlicher, ihre Fragen nach Lebens-
sinn und ihre Antworten, Publikationen in Fachzeitschriften, Jugendzeitschriften,
Ergebnisse von Untersuchungen (Jugendforschung)

e Befragungen von und Gespriche mit Jugendlichen

e Beobachtung des Spielverhaltens von Jugendlichen und ihres Umgangs mit dem
Computer

e Lebensfragen des Menschen, insbesondere der Jugendlichen aus der Sicht der
(theologischen) Anthropologie

e Entscheidung fiir das Thema ‘Sinn des Lebens’

e Kann man iiber eine CD-ROM oder am Medium Computer ‘Sinn’ vermitteln?
Bzw.: Soll und darf man dies tun? Ethische Frage: Fordern wir mit dem Medium
Computer nicht eher die Vereinzelung und Isolierung, oder muss nicht Kirche,
wenn sie sich in heutiger Zeit nicht ins Abseits stellen will, auch die modernen
Kommunikationstechnologien niitzen?’

o Entscheidet man sich fiir letzteres, stellt sich die Frage: Wie kann man am PC das
Thema ‘Sinn’ vermitteln?

e Geschichten - Sinn in symbolischen Verdichtungen

s Biografien: Wie Menschen ihr Leben gestaltet haben (gestalten), in ihrem Le-
ben Sinn erfahren (haben)

o Biblische Geschichten: Biblische Personen, die ihr Leben zu Gott in Beziehung
setzten und von ihm Sinn und Hoffnung bekamen

e Bilder: Asthetisch zentrale Sinn-, Glaubens- und Hoffnungsbilder

o Spriiche: jahrtausendealte und junge Weisheit in einpragsamer Kurzform

» Weitere Konzipierung der Inhalte: Strukturierung, Sammlung von Texten und Bil-
dern sowie Diskussion mit Fachleuten

o Test einzelner Teile des Programms durch Jugendliche

e Diskussion des Konzepts und seiner Umsetzung mit Studenten

e In der Schulpraxis: Erprobung mit SchiilerInnen verschiedenen Alters (6. bis 10.
Schulstufe) durch Studierende der Religionspidagogischen Akademie Graz, Reli-
gionslehrerInnnen® und die Autoren des Programms selbst in Schulen verschiede-

7 Vgl. dazu Vogel, W., Religion digital. Computer im Religionsunterricht, Innsbruck 1997, 11-19;

vgl. a. Mendl, H., Im virtuellen Areopag der neuen Zeit. Religionspadagogische Postulate zum Er-

werb von Medienkompetenz im Religionsunterricht, in: Kath. Schulkommissariat in Bayern (Hrsg. ),

Zum Einsatz des Internet im Religionsunterricht, Miinchen 2000, 9 - 18; vgl. Allgemeines Direktori-
um fiir die Katechese, hgg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1997, 160.

8 Magdalena Feiner, Ewald Gutmann, Thomas Neuhold, Barbara Stockinger und Monika Schillin-
ger
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ner Milieus (Stadt, Land, ...): Hauptschule, Gymnasium, Polytechnische Schule,
Landwirtschaftliche Fachschule, Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik
e Diskussion mit Fachleuten’

c) Einarbeitung der Verbesserungsvorschldge und Vorbereitung der Publikation

(November 1999 — Mdrz 2000) 19

e Einarbeitung der Riickmeldungen, der Verbesserungsvorschldge und der Korrek-

turen

Ansuchen um die Copyrights fiir Bilder und Texte

Einholen mehrerer Anbote fiir die Fertigung der CD-ROM

Griindung eines Eigenverlages

Erkunden, ob es nicht schon einen Verlag unter diesem Namen gibt

Anmeldung des Verlags im Hauptverband des Osterreichischen Buchhandels

e Ansuchen um Zuteilung einer ISBN-Nummer, um auch im Verzeichnis lieferbarer
Biicher (VLB) in den internationalen Katalogen prisent zu sein

* o o o

2. Zum Ergebnis:

a) Die CD-ROM |, Sinnsuche i

Die CD-ROM mit dem Titel ,,Sinnsuche” erschien am 6. April 2000 und wird vom 0s-
terreichischen Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur ,,zum Einsatz im
Unterricht fiir SchiilerInnen ab dem 13. Lebensjahr empfohlen”'.

Spielidee und Intro: Zwei Jugendliche im Gesprich: Ein Bursch und ein Médchen fra-
gen nach dem Sinn ihres Lebens und begeben sich auf Sinnsuche.

Entsprechend der etymologischen Wortbedeutung von ‘Sinn’ (von sinnen = eine
Richtung nehmen, gehen, reisen, Gang, Weg) und der urspriinglichen Bedeutung (zur
Mitte = zum Sinnverleihenden kommen) entstand das Konzept: Einen Weg durch
Tore und Subtore beschreiten und auf diesem Weg tiber Geschichten, Biografien, bi-
blische Beispiele zu Sinn-Antworten kommen. - Das Programm sollte einen gefiihrten
Freiraum bieten und doch ein interaktives Umgehen mit Inhalten zur Sinnfrage in ver-
schiedenen interessanten Spielvarianten ermoglichen.

Die zwdlf Zuginge stellen wesentliche Fragen des Menschen korrelativ dar, indem sie
von anthropologisch existentieller Frage- und Themenstellung ausgehend einen ge-
filhrten Weg christlicher Sinndeutung anbieten.

9 0. Univ.-Prof. Dr. Hans-Ferdinand Angel, Katechetiker und Religionspidagoge in Graz, der Bi-
bliker Prof. Dr. Anton Schrettle, der Liturgikprofessor Dr. Josef Reisenhofer und der Prof. fiir Pad-
agogik Insp. Mag. Kurt Gallé

10 Dr. Walter Vogel gab wertvolle praktische Tipps bei der Verdffentlichung.
11 Zur niheren Information sei verwiesen auf die Homepage http://www.logomedia.at
12 Ministerialverordnungsblatt des bm:bwk, Wien 1/2001
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b) , Sinnsuche” als Brettspiel

Das Wiirfelspiel ist eine Art ‘Reise zur eigenen Mitte’, zum eigenen Sinn. Der Spiel-
plan in DIN A-3 beinhaltet neben gewohnlichen Feldern Ereignisfelder ‘life’, ‘bible’,
‘motto’ und ‘story’, auf denen durch Beantwortung von Fragen Symbol-Chips erwor-
ben werden konnen.

¢) Homepage und Demoversion:

Gleichzeitig mit der CD-ROM wurde auch eine informative Homepage erstellt, von
der z.B. auch eine Demoversion des Programms (das erste Tor: Triumen) herunterge-
laden werden kann.

3. Zum Einsatz im Unterricht:

a) Ein Thema = ein Tor:

Fir eine Einzelstunde ein Thema = Tor auswihlen, das dem Lehrplan der jeweiligen
Klasse entspricht; alle arbeiten in Partnerarbeit am Computer ein Tor durch, danach
abschlieBende Reflexion mit der Klasse / Firmgruppe (Ein Beispiel eines Reflexions-
bogens findet sich auf der CD-ROM zum Ausdrucken).

b) Zwélf Zugdinge zum Sinn des Lebens - Die Sinnfrage als Jahresthema

Wertvoll kann es sein, alle 3 - 4 Wochen einmal in den Computerraum zu gehen und
am Thema ‘Sinn’ zu arbeiten. In diesem Fall speichern die SchiilerInnen ihren Spiel-
stand, von dem aus sie das ndchste Mal weiterarbeiten.

13 Vpl. Hiring, B., Wege zum Sinn. Eine zeitgemiBe Tugendlehre, Graz-Wien-Kéln 1997; vgl. a.
Wertorientierung und Sinnfindung im Religionsunterricht, erarbeitet vom Arbeitskreis Handrei-
chungen am ISB fiir den Fachlehrplan Katholische Religionslehre, hgg. v. Kath. Schulkommissariat
in Bayern, Miinchen 1998.
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Grundlegungen ethischen Lehrens und Lernens im
Bildungskontext Schule,

Eine Aufmerksamkeitsschulung aus Anlass des Schulversuches
‘Ethikunterricht"'in Osterreich

Erste fragende Aufmerksamkeit: Die gesellschaftliche Relevanz ethischer
Erziehung und daraus resultierende Fragestellungen

Im Schuljahr 1997/98 starteten in Osterreich die ersten Schulversuche Ethik als Ersat-
zunterricht zum konfessionellen Religionsunterricht fiir SchiilerInnen der 9. - 12./13
Schulstufe. Die in diesem Zusammenhang gefiihrte und zugespitzte offentliche Dis-
kussion zeigt die gesellschaftliche Relevanz ethischer Erziehung in der Schule. Die Be-
obachtung dieser Diskussion bildet den Forschungsansatz, weil daraus mehrere Fra-
genkomplexe gewonnen werden, die das Forschungsinteresse strukturieren.

So werden in einem ersten Fragenkomplex die verschiedenen, aber meist unreflektier-
ten und divergierenden Vorstellungen dariiber deutlich, wie der Staat als Tréger der
oOffentlichen ethischen Bildung zu ‘seiner’ Ethik gelangen und was in diesem Zusam-
menhang liberhaupt unter ‘Ethik’ verstanden werden kann. Bereits in der Begriindung
der Ethik wird die plurale Situation unserer Gesellschaft deutlich. So wird zum Bei-
spiel von der impliziten moralphilosophischen Annahme ausgegangen, dass ethische
Erziehung ausschlieflich mit Bezug auf die gewachsene Kultur und Tradition der kon-
kreten Gesellschaft grundgelegt werden kann, weil dadurch auf ein klares Bezugssys-
tem zuriickgegriffen werden kann, das ethische Orientierung erméglicht. Auf der an-
deren Seite wird genau diese ein-deutige Grundlegung abgelehnt, weil sie dem libera-
len Postulat eines weltanschaulich neutralen Staates widerspreche. Dabei geht die Kri-
tik im wesentlichen gegen die ausschliefliche und institutionalisierte konfessionelle
Verortung ethischer Erziehung und deren Verankerung im Religionsunterrichtsgesetz
und im Konkordat zwischen Staat und Kirche. Oder es wird die plurale Situation unse-
rer Gesellschaft konstruktiv genutzt, um zu einem ‘overlapping consensus’, einem Mi-
nimalkonsens der verschiedenen Kulturen innerhalb unserer Gesellschaft zu gelangen.
Dabei wird im wesentlichen davon ausgegangen, dass allgemein fiir giiltig gehaltene
Kodizes und Normenkataloge (z. B. Menschenrechtskataloge, die Verfassung des
Staates, ...) als Grundlage fiir einen Ethikunterricht dienen kénnen.

Ein zweiter Fragenkomplex richtet die Aufmerksamkeit auf die Moglichkeit und Not-
wendigkeit ethischen Lehrens und Lernens in der Bildungseinrichtung Schule. Dabei
werden gesellschaftliche Problemsituationen in politischer, sozialer, technischer,
wirtschaftlicher ... Hinsicht genauso als pddagogische Herausforderung fiir die Schule
verstanden wie die religionssoziologischen Verinderungen und die Verschiebung
bzw. das scheinbare Abhandenkommen ethischer Autoritdten. Aus diesem Grunde sei
ethische Erziehung in der Schule dringend gefordert. Diese habe ndmlich (immer
schon) eine gesellschafts- und staatserhaltende Funktion inne. Demgegeniiber wird je-
doch éffentlich immer wieder grundsitzlich die Frage nach der Méglichkeit ethischer
Erziehung und ethischen Lernens im Rahmen des Regelschulsystems gestellt. Diese
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Frage ist im Grunde die Frage nach der Theorie von Schule und danach, wozu die
Schule da ist bzw. nicht da ist und worin der spezifische Beitrag schulischen ethischen
Lehrens und Lernens angesichts der vielfachen Lernarrangements, mit denen junge
Menschen konfrontiert werden, denn eigentlich besteht.

Ein dritter Fragenkomplex, der innerhalb der dffentlichen Diskussion deutlich wird,
widmet sich den scheinbar eher pragmatisch-rechtlichen und schulorganisatorischen
‘Begleiterscheinungen’, wie der Frage nach der Mglichkeit der Abschaffung des kon-
fessionellen Religionsunterrichts, nach dem Verhaltnis von Religions- und Ethikunter-
richt im Ficherkanon, nach den Bedingungen der Ausbildung und Zulassung von
Ethiklehrenden und nach der Strategie, die Abmeldungen vom Religionsunterricht
durch den Ethikunterricht aufzuhalten. Diesen ‘organisatorischen Begleiterscheinun-
gen’ sind bei niherem Hinsehen bereits bestimmte ethische Theorien inhérent, so dass
sie nicht unbedeutsam fiir den Kontext ethischen Lehrens und Lernens bleiben.
Angesichts dieser unterschiedlichen Fragenkomplexe, die fiir verschiedene, auch
durch Interessen geleitete, Perspektiven stehen, klart sich die Forschungsrichtung die-
ser Arbeit: Vor dem Hintergrund eines kritisch-hermeneutischen Potentials der
Ethik-Theorie sollen didaktische Perspektiven fiir ethisches Lehren und Lernen im
konkreten Bildungskontext Schule gewonnen werden.

Zweite systematisch-klirende Aufmerksamkeit: Wovon sprechen wir,
wenn wir im Zusammenhang mit dem Ethikunterricht von ‘Ethik’
sprechen?

Innerhalb der 6ffentlichen Diskussion und vor dem Hintergrund einer als modern, li-
beral und plural beschriebenen Gesellschaft wird nicht klar, was unter ‘Ethik’ liber-
haupt verstanden wird. Deshalb ist riickblickend-verstehend eine hermeneutische Kla-
rung notwendig. Diese soll anhand unterschiedlicher moralphilosophischer Positionen
einerseits systematisch kldren, wovon gesprochen wird, wenn im Zusammenhang mit
ethischem Lernen von ‘Ethik’ die Rede ist. Andererseits soll vorausschauend bereits
angedeutet werden, dass jedes Verstindnis von Ethik Auswirkungen auf pidago-
gisch-didaktisches Handeln hat. Dieses enthélt immer eine meist unbewusst-implizite
Ethik-Theorie, die von einem bestimmten Menschenbild, einer bestimmten Gesell-
schaftstheorie, ... ausgeht. Dabei soll jedoch nicht der Versuchung erlegen werden,
eine bestimmte Ethik-Theorie als giiltigen Raster und somit als normative Grundlage
fiir ethisches Lehren und Lernen zu erachten. Die Frage: ‘Welche Ethik fiir den Ethik-
unterricht?’ ist falsch gestellt, wenn sie davon ausgeht, dass Ethik als feststehendes,
geschlossenes System in den schulischen Unterricht importiert werden konne. Viel-
mehr konnen und sollen Ethik-Theorien als kritisches Sensorium die Aufmerksamkeit
schulen, wie ethisches Lehren und Lernen im Bildungskontext Schule entdeckt und er-
moglicht werden kann.

Eine erste Verstehenshilfe und somit hermeneutisches Potential liefert die Natur-
rechtslehre, deren wesentliches Anliegen es ist, das, was gut oder gerecht ist, was sitt-
lich-ethisch zu verantworten ist, iiber subjektiv-biografische Prigungen und konkrete
Handlungsbedingungen hinaus zu begriinden. Auch wenn dem, was unter der ‘Natur’
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des Menschen begriffen wird, eine grofie Unschirfe anlastet, insofern es z.B. die Skla-
verei genauso begriinden lisst wie Menschenrechtskataloge, so mahnt diese Perspekii-
ve — gegen jeden Subjektivismus und Nihilismus — wenigstens den Versuch einer Ob-
jektivierung ethischer Grundlagen ein.

Dieser Versuch wird zweitens im Verfahren der diskursiven Ethik (Habermas) konkre-
tisiert. Die objektivierende Priifung der Giiltigkeit von Werten und Normen soll dabei
aus dem monologischen Kifig befreit und der diskursiven Kommunikation zugefiihrt
werden. Diskursethik verabschiedet sich von den Traditionen des neuzeitlichen, sub-
jekt- und bewusstseinsphilosophischen Denkens und versteht das Subjekt in erster
Linie von seiner Intersubjektivitit her. Der selbstreflexiven Kommunikation des Ein-
zelnen ist die Verstindigung mit anderen, dem Anderen, dem Fremden vorgelagert.
Problematisch - vor allem im Bildungskontext Schule - wird diese Logik, weil sie von
gleichwertigen Subjekten ausgeht und die konkreten Bedingungen ethischen Handelns
ausblendet.

Demgegeniiber riickt die dritte, kommunitaristische Perspektive (A. MacIntyre u.a.)
den konkreten Kontext ethischen Handelns in den Blick. Wenn moralische Regeln aus
dem Kontext, in dem sie relevant sind, gerissen werden, neigen sie dazu, als eine Reihe
willkiirlicher Verbote oder Gebote zu erscheinen. Ethik ist nur dann lebendig, wenn
sie in den Kontext der konkreten Tradition einer Gesellschaft eingebunden ist. Das
wichtigste Mittel der moralischen Erziehung ist das Erzahlen von Geschichten, die in
der Geschichte der Gesellschaftstradition bedeutsam sind. Wie in dieser Ethik-Theorie
jedoch mit dem Fremden, vor allem mit fremden Traditionen umgegangen werden
kann, bleibt offen!

Dritte verortende Aufmerksamkeit: Wofiir ist die Schule (nicht) da?

Im Anschluss an die zuletzt erwihnte kommunitaristische Position stellt sich die Frage
nach dem konkreten Kontext ethischen Lehrens und Lernens. Es soll an dieser Stelle
(auch im Anschluss an die offen gebliebene Frage im ersten Teil) also geklart werden,
was die Institution Schule im Hinblick auf ethische Erziehung leisten kann — und was
nicht. Eine Klarung soll durch die Gegeniiberstellung der beiden schultheoretischen
Ansiitze von Hermann Giesecke und Hartmut von Hentig erreicht werden.

Giesecke steht dabei vor allem fiir jenes bildungstheoretische Verstindnis, das Unter-
richt als die zentrale Aufgabe von Schule erachtet, wobei diese systematische Aufkla-
rung der Welt von Kindern und Jugendlichen in erster Linie ein Anliegen der Gesell-
schaft ist, weil es in deren Interesse liege, den jeweiligen Gesellschaftsstandard zu er-
reichen bzw. zu tibertreffen. Schule habe sich also angesichts einer Vielzahl von ethi-
schen Lernorten von Kindern und Jugendlichen auf jenen Part ethischer Erziehung zu
beschranken, der sich nicht aus den Interessen und Bediirfnissen des einzelnen Sub-
jekts, sondern in erster Linie aus der Ethik und den Interessen der Gesellschaft begriin-
den lasst.

Demgegeniiber beschreibt von Hentig (und Rainer Winkel) Schule in erster Linie als
Lebens- und Erfahrungsraum des einzelnen Kindes und Jugendlichen und der Men-
schen miteinander. Allein all das, was aus dem Beziehungs- und Lebensalltag in der
Schule sich an Fragen ergebe, sei Anlass genug, fiir das Leben zu lernen.



92 Elmar Fiechter-Alber
Diese beiden schultheoretischen Perspektiven im Blick wird hier Schule als ein immer
schon ethisch relevanter Lernort verstanden. Er soll es nicht nur sein, er ist es, weil
Schule de facto intersubjektives, interaktives Geschehen ist. In der Schule wird immer
ethisch gelernt. Das Spezifische, das Schule von anderen ethischen Lernarrangements
unterscheidet, ist, dass in ihr in einem reflexiven Abstand verstanden, geklart, kriti-
siert und motiviert werden soll, was sich im Lebens- und Erfahrungsraum Schule (und
in anderen Lebensrdumen) ereignet,

Vierte handlungsgenerierende Aufmerksamkeit: Die Notwendigkeit

einer integrativen Mehrperspektivitit hinsichtlich ethischen Lehrens und

Lernens in der Schule

Diese ethisch-didaktische Aufmerksamkeit soll in einem letzten Schritt die didakti-

schen Implikationen der beschriebenen Ethik-Theorien innerhalb des Kontextes Schu-

le beleuchten. Es soll aber auch méglich werden, umgekehrt ethisch-didaktisches Han-
deln nach dessen fundamentalethischen Implikationstendenzen zu befragen. Den her-
meneutischen Raster fiir die didaktische Belichtung der verschiedenen Ethik-Theorien
bilden dabei die ethischen Annahmen und das methodische Verfahren der Themenzen-
trierten Interaktion (R.C. Cohn). Dabei soll vor dem Hintergrund unterschiedlicher

Schwerpunktsetzungen der beschriebenen Ethik-Verstandnisse hier fiir eine integrati-

ve Mehrperspektivitdt ethischen Lehrens und Lernens in der Schule pladiert werden,

die ein kritisch-hermeneutisches Potential fiir die Bewertung des Ethik-Unterrichts,
dessen Lehrpléne, ... darstellen soll. Diese integrative Mehrperspektivitit soll die Auf-
merksamkeit schulen hinsichtlich

o der subjektiv-biografischen Bedeutsamkeit ethischen Lehrens und Lernens. Welche
implizite Ethik bringen SchiilerInnen und LehrerInnen mit?

e der intersubjektiven Bedeutsamkeit ethischen Lehrens und Lernens. Welche Ethik
spielt sich im intersubjektiven Lerngeschehen zwischen SchiilerInnen und Lehre-
rInnen ab?

e der objektivierenden Sachebene. Das Menschheitswissen ‘Ethik’ als Kritik und
Motivation fiir die subjektive und intersubjektive Ethik.

e der Bedeutsamkeit des Globes fiir ethisches Lehren und Lernen. Das konkrete ge-
sellschaftliche, politische und weltanschaulich-religitse Umfeld des Bildungskon-
textes Schule.



Ulrike Greiner
Fremde sind wir uns selbstj(’ Apologetik des anderen Gottes

»Die Figur des Fremden riickt
an den Ort und die Stelle des Todes Gottes,
und fiir diejenigen, die glauben, ist der Fremde da,
um ihm Leben zurtickzugeben.”
Julia Kristeva'
Die jiidisch-christliche Tradition hat fundamental mit der Frage des Anderen und des
Fremden zu tun, und zwar auf mehreren Ebenen, das politische Fremdenethos, die
Selbsterfahrung, die Gottesbegegnung und den Gottesbegriff betreffend.
Gleichzeitig ist die Figur des Fremden ein Schliisselthema der gegenwirtigen westli-
chen Gesellschaften: in ihr biindeln sich Angsterfahrungen ebenso wie Rettungs- und
Erlosungssehnsiichte an der Wende zum dritten Jahrtausend.
Die interdisziplindre und massenmediale Rede vom Fremden wird hier aus religions-
padagogischer Perspektive auch als kultureller Schliisseltext iiber verdringte Trans-
zendenzerfahrungen und verleugnete Gewaltmechanismen der sikularen Spatmoderne
entzitfert.
Auf diesem Hintergrund entsteht der Entwurf einer philosophisch-theologischen An-
thropologie des Fremden, an der die Theorie René Girards wesentlich mitbeteiligt ist.
Dabei zeigt sich, dass die Grundpositionen der Disziplin Religionspadagogik, ihr Kor-
relationsprinzip und ihre Basiskonzepte vom Subjekt und vom Anderen angesichts der
dramatischen gesellschaftspolitischen Probleme der Spatmoderne neu zur Diskussion
gestellt werden miissen.

I. Kairologie I: Reden iiber das Fremde: Der interdisziplinare Diskurs

Wie wird die Figur des Fremden zu einer Krisenfigur der (Post-)Moderne ?

‘Der Fremde’ als Kollektivsymbol und offentliches Reizwort enthiillt und verbirgt in
eigenartiger Ambivalenz die Krise normativer Aufklarungskonzepte und die politi-
schen Legitimationsprobleme westlicher Demokratien der Gegenwart. In den darge-
stellten Ordnungskonzepten (Fremde als Kontrast, Ergdnzung, Ursprung von Eigen-
heit, Differenzerfahrung) werden kulturtheoretische Diskurse zum Fremden und &f-
fentliche Sprachpraktiken als Schliisseltexte iiber Verdnderungen der westlichen Kul-
tur analysiert.

II. Kairologie II: Vom Leben in Fremdheit: Fremdheitserfahrungen von
postadoleszenten Studierenden

Identitit und Dezentrierung des Ich, Heimat und Exil, Zugehdrigkeit und Ausschlie-

Bung, Alteritit und Beziehung, AuBenrealitdt und innere Wirklichkeit - Fremdheitser-

fahrungen buchstabieren grundlegende Beziehungsverhéltnisse in ihren Tiefenstruktu-

ren.

I Kristeva, Julia: Fremde sind wir uns selbst. Frankfurt/Main: Suhrkamp 1990 (=edition suhrkamp
1604), S.49
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Texte von Studierenden (der Pidagogischen Akademie des Bundes in Linz, Oster-
reich) iiber ihre Fremdheitserfahrungen in Ausbildung und privaten/gesellschaftlichen
Lebenswelten werden nach einem qualitativen Verfahren, der strukturalen Hermeneu-
tik, analysiert. Dabei zeigt sich ein deutliches Verdringen, Tabuisieren und Margina-
lisieren von erfahrener Fremdheit zugunsten pragmatisch orientierter Selbstbehaup-
tung, konfliktvermeidender Anpassungsleistung und Ausgrenzung des Widerstindi-
gen. Die befragten Studierenden sind besonders offen fiir eine bestimmte Form reli-
gidser Kontingenzbewiltigung, die erfahrene Fremdheit therapeutisch entschirft, be-
arbeitet und spirituell beruhigt.

Die Resultate der Textanalysen werden konfrontiert mit den offiziellen religionspid-
agogischen Curricula an Padagogischen Akademien in Osterreich (Religionspadago-
gik als Teil der humanwissenschaftlichen Ausbildung aller Pflichtschullehrer). Daraus
ergeben sich kritische Anfragen an die Religionspidagogik an 6sterreichischen Akade-
mien: Wird die widerstindige und Fremdheitserfahrungen geradezu provozierende
Herausforderung der genuin christlichen Lebensdeutung vernachlissigt zugunsten ei-
ner unproblematischeren Einordnung der christlichen Tradition in den Markt der all-
gemein-religiosen ‘Befindlichkeiten’, der linearen Aufklirungskonzepte der Human-
wissenschaften und der padagogischen Technologien der Gegenwart ?

IIL. Kriteriologie I: Orte des Fremden in Systematischer Theologie und
Humanwissenschaften

Wie hingt die christliche Erlosungsbotschaft fundamental mit der Kategorie des Frem-
den zusammen ?

Die schopfungstheologische Konzeption des Geheimnisses bei Karl Rahner wird in
eine Beziehung zur dramatischen Erlosungslehre Raymund Schwagers und dessen Re-
zeption der Theorie René Girards gesetzt. Das stellvertretende Handeln Christi - zu-
letzt im Kreuz - ist duBerstes Ausgespanntsein: es geht sowohl zu Gott in dessen du-
Berste Fremdheit als auch zum Menschen in die duBerste Ferne seines Bewusstseins,
also in sein Innerstes. Der Ort Gottes und des Menschen wird dabei endgiiltig neu be-
stimmt: jenseits der imaginativen Spiegelungssysteme gesellschaftlicher Macht- und
Opferpraktiken.

Das hat Konsequenzen fiir die Geschichte der Humanwissenschaften. Die ideologische
Bedingung ihres Entstehens liegt, wie u.a. Foucault gezeigt hat, in der Konzeption ei-
nes Subjekts, das antritt, die Welt zu verinnerlichen, die Entfremdung auszuléschen,
die Natur zu humanisieren und den Menschen zu naturalisieren. Dieses Aufklarungs-
programm einer linearen Moderne endet heute im humantechnologischen Szientis-
mus, einem geschlossenen sikularen Immanenzraum, in dem die Aquivalenzsysteme
menschlicher Begierde ‘jeden anderen’ in die spétkapitalistische Vergleichsdifferenz
zwingen. Dem Verlust des AuBen und radikal Fremden entspricht die Vorherrschaft
des Imagindren, das keine Grenzen und Gesetze mehr anerkennen kann, an denen es
seine eigene Differenz noch realisieren kénnte.
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IV. Kriteriologie II: Orte des Fremden in der Religionspadagogik

Miissen nicht religionspidagogische Zentralbegriffe wie Korrelation, Subjekt- und
Identitatsbegriff, die Beziehung zum Anderen und die Gemeinschaftsvorstellung vol-
lig neu diskutiert werden ?

Das Korrelationsmodell, optimistische Antwort auf massive Sakularisierungsprozesse
seit den 60er Jahren, war DAS Prinzip der Uberwindung der Fremdheit zwischen mo-
derner Lebenswelt und christlicher Botschaft. Es steckt nicht nur aus Griinden der Do-
minanz der Kategorie der ‘Passung’ in der Krise.

Ebenso ist die selbstverstindliche Voraussetzung eines aufgeklart-autonomen Subjekts
im ‘mainstream’ der Religionspidagogik zu befragen. Evolutive Wachstums- und Ent-
wicklungsmodelle (Kontinuitit, Ganzheit, Selbstgewissheit etc.) verstellen den Blick
auf die bleibende Dezentriertheit und Fragmentaritit des menschlichen Subjekts.
Blendet zudem das religionspidagogisch vertraute DU (Buber) nicht die sperrige
Fremdheit des Anderen (Lévinas) aus ?

Das christliche Gemeinschaftsverstiandnis — nicht-familial, nicht-biologisch, nicht-
dkonomisch - unterlduft im Zeichen des Anderen den modernen Dualismus von Kol-
lektivitat und Privatheit.

Konsequenzen

Eine neue theologisch-religionspidagogische Theorie des Fremden muss tber die Be-
schaftigung mit der Thematik des Fremden im Rahmen des interkulturell-interreligio-
sen Lernens und anderer ‘Didaktiken des Fremden’ hinausgreifen.

Das verlangt eine Neupositionierung der Religionspadagogik gegeniiber Systemati-
scher Theologie und Humanwissenschaften. Dieser fragmentarische Entwurf versucht
das theologische Erkenntnisinteresse der RP zu verstérken und das Konvergenzmodell
abzulosen durch ein Beziehungsverhiltnis dekonstruktiver Divergenz zu den Human-
wissenschaften.
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Angela Kaupp
Religiositdt und Geschlecht,

|| Wie zeigt sich Religiositiit bei weiblichen Jugendlichen? ? :
Eine qualitative Untersuchung

1. Frauen und Religion - Ausgangslage

,Die religitse Kultur in der Bundesrepublik wie in ganz Europa wird vor allem von
den Frauen getragen. [...] Weitaus mehr als Ménner fithlen sich Frauen den Kirchen
verbunden.” heiBt es in der Reprisentativbefragung , Frauen und Kirche”!, welche
Anfang der 90er Jahre im Auftrag der deutschen Bischdfe durchgefiihrt wurde. Die
neue Studie ,,Jugend 200072 bekriftigt diese Aussage auch fiir Jugendliche. Gleichzei-
tig haben sich jedoch die Lebenssituationen von Frauen (z.B. durch die gestiegene Be-
rufsorientierung und die Neudefinition der Frauenrolle) in den letzten Jahrzehnten
stark verandert. Diese Veranderungen machen es umso notwendiger, die Frage nach
Religiositit und religiéser Entwicklung nicht allein alters- oder milieubezogen zu stel-
len, sondern auch geschlechtsbezogen. Da bei der Thematisierung weiblicher Religio-
sitat das Augenmerk bisher auf erwachsene Frauen gelegt wurde, mdchte ich das Spek-
trum um die Altersgruppe der Jugendlichen erweitern.

2. Was und wen untersuche ich? - Forschungsgegenstand

e Untersucht werden nur weibliche Jugendliche und junge Erwachsene, um eine ge-
wisse Vergleichbarkeit innerhalb der Untersuchungsgruppe und mit Ergebnissen
weiblicher Sozialisationsforschung zu gewihrleisten.

e Das Alter liegt zwischen 16 und 25 Jahren, da ein Mindestalter notwendig ist, um
das fiir die Erhebung nétige Reflexionsniveau voraussetzen zu konnen.

¢ Die Midchen und Frauen haben eine religiose Sozialisation im Rahmen der katholi-
schen Kirche durchlaufen (Taufe, Kommunion, Firmung, Religionsunterricht). So
konnen vollige Fremdheit katholischer Sozialisation gegeniiber und mogliche kon-
fessionelle Sozialisationsunterschiede ausgeschlossen werden.

e Waestliche Bundeslinder, da die Bedingungen religioser Sozialisation / Entwick-
lung in den Gstlichen Bundesldnder eigens zu untersuchen wiren.

3. Warum? - Beobachtungen und erkenntnisleitendes Interesse

Beobachtungen aus der Perspektive der Praxis.

In kirchlicher Jugendarbeit und in der Schule bringen sich weibliche und ménnliche Ju-
gendliche unterschiedlich in die Arbeit ein und setzen gerade im religiésen Bereich un-
terschiedliche Schwerpunkte.

Beobachtungen aus der Perspektive der Theorie:
Die Frage einer Wechselwirkung von Geschlecht und Religiositit im Jugendalter ist
weitgehend unerforscht:

' Frauen und Kirche 1993, 19.
2 Vgl. die Ergebnisse in Jugend 2000, Bd. 1, 157-180.
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» Die religionspiddagogische Theorieentwicklung beriicksichtigt erst seit kurzem die
geschlechtsspezifische Dimension von Religiositit. Bisher gibt es kaum empirisch
untersuchte Erklarungsansitze.

 Feministische Theologie legt das Augenmerk v.a. auf die Erforschung der Religio-
sitit erwachsener Frauen.* (Dies gilt auch fiir die wenigen Publikationen zu beiden
Geschlechtern und Religion.s)

¢ Die allgemeine Jugendforschung thematisiert zunehmend geschlechtsspezifische
Aspekte.® Jugendliche Religiositit wird jedoch gar nicht oder phinomenologisch
beschrieben.” Religiose Entwicklung wird nicht untersucht - schon gar nicht ge-
schlechtsspezifisch.

Erkenntnisleitende Fragen:

e Wie stellt sich Religiositat bei weiblichen Jugendlichen dar?

* Steht weiblich-religiése Entwicklung bzw. Sozialisation in Wechselbeziehung mit
der Institution Kirche und ihren Sozialisationsformen?

» Inwieweit korrelieren die religiése Entwicklung und Sozialisation mit weiblicher
Entwicklung und Sozialisation insgesamt?

¢ Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Untersuchung fiir die religionspadago-
gische Theorie und Praxis?

Vorannahme:

Gesellschaft und Kirche mit ihren verschiedenen Sozialisationsinstanzen (z.B. Fami-
lie, Schule, Gemeinde ...) und Sozialisationsformen bedingen die Entwicklung und
evtl. eine spezifische Ausdrucksform weiblicher Religiositit im Jugendalter.

4. Wie? - Forschungsdesign

Die Untersuchung ist interdisziplindr zwischen Theologie und Humanwissenschaften
angelegt.

Teil I klart Untersuchungsgegenstand und -begriffe. Religiositit / Gelebte Religion
wird als Arbeitsbegriff von institutionalisierter Religion, Kirchlichkeit und christli-
chem Glauben unterschieden.

3 Keine Beachtung findet die geschlechtsspezifische Dimension in einer fritheren Publikation Karl
Ernst Nipkows (1987). Auch die Stufentheorien religidser Entwicklung (vgl. Oser / Gmiinder 1984:
Fowler 1991) untersuchen geschlechtsspezifische Unterschiede nicht. Ebenso wenig differenzieren
z.B. die Untersuchungen des Gottesbildes Jugendlicher von Giinter Leyh (1994) und der Religiositit
Jugendlicher von Fred-Ole Sandt (1996) nach Geschlechtern.

Dieses Defizit wird zunehmend gesehen: vgl. Friedrich Schweitzer (1993, 411): ,,Zu den in Reli-
gionspadagogik und feministischer Theologie bislang wenig oder gar nicht gestellten Fragen gehort
die nach geschlechtsspezifischen Auspragungen von religiéser Entwicklung und Sozialisation.”
Ahnlich Karl Ernst Nipkow (1998; 216): , Individuelle religiose Verschiedenheit ist auch auf dem
Hintergrund der geschlechtsspezifischen Differenz zu wenig erforscht.”

4 Z.B. Pahnke 1990; Wagner-Rau 1992; Maafien 1993; Klein 1994; Silber 1996; Sommer 1998.
Kristina Augst (2000) untersucht junge Frauen speziell aus sozialen Unterschichten.

3 Vgl. z.B. Lukatis / Sommer / Wolf 2000.
6 Z.B. Hagemann-White 1984; Flaake / King 1992; Tillmann 1992, Vegl. dazu auch Nipkow 1994.
7 Vgl. Barz 1992; Jugendliche und Erwachsene ‘85; Jugend '92; Jugend ‘97; Jugend 2000.
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Teil 2, die empirische Untersuchung, stiitzt sich wissenschaftstheoretisch und metho-
disch auf Ansitze der sozialwissenschaftlichen Biographieforschung® und arbeitet mit
dem Instrumentarium des Qualitativen Interviews.”

Folgende Griinde sprechen fiir diese Erhebungsmethode:

e Ineinem so unerforschten Gebiet bieten sich qualitative Interviews an. Durch ihre
offene Fragestellung tragen sie zur Selbstinterpretation der Jugendlichen und damit
zur Entwicklung von Hypothesen bei. Die Hypothesen miissen in weiteren For-
schungsarbeiten (u.a. quantitativ) gepriift werden.

e Die Lebenswirklichkeit der Interviewten soll moglichst unvoreingenommen eruiert
werden. Ein interpretatives Verfahren ist geeignet, subjektive Erfahrungen zur
Sprache zu bringen und dadurch Aufschluss tiber die religiése Entwicklung und So-
zialisation der jungen Frauen zu geben.

Schritte der empirischen Untersuchung:

a) Ausarbeitung der Fragestellung, b) Suche nach Interviewpartnerinnen, c) Phase der

Interviews, d) Transkription der Interviews, e) Auswertung der Interviews.

Teil 3 vergleicht die Ergebnisse mit ausgewéahlten Ergebnissen aus Jugend- und Frau-

enforschung und erarbeitet Konsequenzen fiir die Religionspadagogik.

5. Wo stehe ich zur Zeit? - Projektstand

Vierundzwanzig Interviews liegen z.T. transkribiert vor, und ich habe mit der Inter-
pretation der Interviews begonnen.

Es werden vier bis fiinf Interviews einer Einzelanalyse unterzogen. Dabei gilt das Kri-
terium der moglichst groBen Unterschiedlichkeit. Weitere Interviews werden zur Kon-
trastierung herangezogen.

Die Interviewpartnerinnen (24 Frauen)

» Schulbildung: Sechs Realschiilerinnen und Auszubildende; acht Gymnasiastinnen;
zehn Studentinnen. Insgesamt waren 20 Frauen wahrend der gesamten Schulzeit in
koedukativen Schulen.

o Alter:

Alter: |16/17 Jahre ‘;18/19 Jahre |20/21 Jahre j22/23 Jahre i24 Jakre
oL B st et i S U e | e R ;
Zahl: |4 Frauen }7 Frauen |4 Frauen 17 Frauen |2 Frauen

o Familienkonstellation: Die meisten Interviewten kommen aus Familien mit beiden
Elternteilen. Die Bedeutung von Mutter und Vater fiir den jeweiligen Entwick-
lungsverlauf ist zu analysieren.

o Geschwister: Die Geschwisterzahl liegt zwischen O (Einzelkind) und vier Ge-
schwistern. Die Geschwisterzahl und -position und das Geschlecht der Geschwister
sollen auf ihre Bedeutung hin befragt werden.

8 Zum Uberblick vgl. Flick / Kardoff u.a. 1995. Zur wissenschaftstheoretischen Begriindung der
Biographieforschung und ihrer Relevanz fiir die Theologie vgl. Klein 1993; Sommer 1998.

9 Die Untersuchung stiitzt sich u.a. auf die Ansitze des Narrativen Interviews von Fritz Schiitze und
der Narrationsanalyse von Gabriele Rosenthal. Zur Methodik vgl. Schiitze 1987; Hermanns 1995;
Reichertz 1995; Rosenthal 1995.
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e Herkunftsort: Die Frauen kommen aus dem ldndlichen und stidtischen Umfeld der
Bundesldnder Baden-Wiirttemberg, Bayern, Bremen und Nordrhein-Westfalen.,

Vorldufige Ergebnisse:

e Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Glaubensentwicklung werden v.a. von
den jungen Frauen benannt, die mit Briidern aufwuchsen - selten von Einzelkindern
oder von Médchen, die nur Schwestern haben. Die familifire Situation scheint hier-
filr zentraler zu sein als koedukative Situationen in Schule oder Gemeinde.

» Das Alter der Befragten spielt eine groBe Rolle fiir die Reflexion von Religiositit
(obwohl die Altersspanne der Befragten nur ca. sieben Jahre betrigt, sind Verande-
rungen mit zunehmendem Alter deutlich).

* Die jungen Frauen stellen ihre Lebens- und Glaubensgeschichte individuell ver-
schieden dar. Interessanterweise werden Leben und Glauben entweder nacheinan-
der oder mit Schwerpunkt entweder auf Lebensgeschichte oder auf Glaubensge-
schichte erzéhlt. Evtl. spiegelt sich in dieser Darstellung eine fehlende explizite
Verbindung von Glauben und Leben.

6. Wohin? - Relevanz fiir die Religionspiadagogik

Die Ergebnisse sollen zur Sensibilisierung fiir geschlechtsspezifische Fragen sowohl
inder Theorieentwicklung als auch in der religionspidagogischen Praxis beitragen.
Die Reichweite der Arbeit ist auf Religiositit von Madchen bzw. Frauen begrenzt.
Eine Beschreibung der Religiositit von Jungen und ein Vergleich der Geschlechter
steht noch aus. Dies ist ein notwendiger nichster Schritt, wenn in der Praktischen
Theologie nicht nur die Dimension der Frauenforschung, sondern die der Genderfor-
schung / Gender Studies rezipiert werden soll. In diesem Sinn trigt die Untersuchung
zu einer Rezeption von Gender Studies in der Religionspidagogik bei.

Die Untersuchung soll Ende 2001 abgeschlossen werden.
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Johannes Ketzer
Animated Cartoon und implizite Religion

Gibt es Spuren des Religiosen in der sikularen Lebenswelt? Und wenn es sie gibt: Wel-
che Chancen hat und an welchen Grenzen steht Religionsunterricht angesichts religio-
ser Bediirfnisbefriedigung durch profitorientierte Organisationen. Oder machen gar
Walt Disney und Kolleg(inn)en den besseren Religionsunterricht?

Allein die Titelliste von Literatur der letzten fiinf Jahre tiber den inhdrenten Zusam-
menhang von Medien und Religion fiillt Seiten. Auf drei Produkte mit ihrer je spezifi-
schen Weise der ‘Verwendung’ von Religion soll hier der Blick gelenkt werden: Der
Kénig der Lowen (The Lion King) aus dem Jahr 1994 - zwei Oscars, fiir die beste Ori-
ginal-Filmmusik an Hans Zimmer und fiir den besten Filmsong ,,Can You Feel The
Love Tonight” an Elton John -, Der Prinz von Agypten (The Prince of Egypt) aus dem
Jahr 1998 - Oscar 1999 fiir den besten Filmsong an Stephen Schwartz — und Hennen
rennen (Chicken Run), seit Juni 2000 im Kino.

Die Auswahl ist subjektiv, aber nicht willktrlich: Seit der erstmaligen Sichtung von
Der Konig der Lowen hat sich der Blick des Verfassers dieses Beitrags fiir die wahr-
nehmbaren Phinomene von ‘Spuren des Religiosen in einer sidkularen Lebenswelt’
und ‘religioser Bediirfnisbefriedigung durch profitorientierte Organisationen’ ge-
scharft. Zumindest die Prisenz von Analogien zur Welt des Religiosen und religioser
Ikonographie, aber auch eine durchaus wahrnehmbare ‘Theologie’ erweisen sich in al-
len drei Produkten, wenn auch nicht in gleicher Art und Intensitét.

Auch wenn Kritikerelogen von Chicken Run vor allem die fiir einen abendfiillenden
Film neue Technik der Animation von Plastilinfiguren betrafen, ist die Story bemer-
kenswert: Irgendwo in England fristen Hithner ihr freudloses Dasein zwischen uniiber-
windlichen Drahtverhauen. Wer nicht sein Plansoll an Eiern erfiillt, landet im Koch-
topf. Die meisten haben sich mit ihrem Los abgefunden, nur Ginger versucht immer
wieder aus der Knechtschaft auszubrechen: Dorthin, wo das ,,Gras unter den Fiilen
noch griin” ist, und wo kein menschliches Wesen tiber Leben, Leib und Eier bestimmt.
Der Retter kommt von oben — in Gestalt des fliegenden Zirkushahnes Rocky. Der Weg
in die Freiheit gelingt natiirlich, obwohl oder weil die Plagen der Hithner grofier wer-
den und der Showdown in Gestalt eines Hilthnerpastetenautomaten droht. Das Exo-
dus-Motiv ist meines Erachtens uniibersehbar, wird noch verstarkt durch ikonographi-
sche Analogien zu Konzentrationslagern (Baracken und Stacheldraht) - ebenso das
Bild vom Paradies.

Der Prinz von Agypten ist die Exodusgeschichte - und wendet sich mit ihr an ein Unter-
haltung suchendes Massenpublikum, auch wenn - vielleicht in typisch amerikanischer
Furcht vor Sammelklagen - sich als religios verstehende Zuseher im Vorspann ihrer
Wertschitzung versichert und um Verstandnis fiir dramaturgisch bedingte Anderun-
gen der Handlung gebeten werden. Der Hinweis auf das Buch Exodus macht den Vor-
spann des Films zum potentiellen Vorspann einer Schriftlesung.

Religionspidagogische Beitriige 46/2001
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Ikonographische Analogien

Von anderer Art, aber auch stérkerer Intensitét ist die Beziehung von Religion und The
Lion King.

Schon die Pre-title-Sequenz zeigt eine weltliche und religiése Zeremonie: die ‘Inaugu-
ration’ des Kronprinzen als religiésen Kult. Die zum grofen Ereignis herbeilaufenden
Tiere - Bing Crosbys lateinisch und englisch gesungenes Adeste fideles passt fast se-
kundengenau zur ganzen Szene -, der mit ,,genua flectite” begriiBte schamanische Pa-
vian, die Umarmung von weltlicher und geistlicher Macht in Gestalt von Kénig und
Oberpriester, die Krippenszene in Lowengestalt, die ‘Taufzeremonie’ mit dem Sakra-
ment der Firmung analogen dufieren Zeichen und schlieBlich die Prisentation des inau-
gurierten Lowenbabys gegeniiber dem Volk im Gestus eines sakramentalen Segens:
der Pavian-Oberpriester stehend auf einem iiberhingenden Felsen, der an eine Platt-
form fiir eine Monstranz in barocken Hochaltdren nicht nur irgendwie erinnert.
Diese Dichte der Abfolge von Bildern und Zeremonien, deren Analogie zu religidsen
Bildern und Zeremonien konstatiert wurde, kann wohl nicht absichtslos in den Film
‘gerutscht’ sein,

Die ganze Szene dauert nur 3 Minuten und 44 Sekunden. Und ist stumm. Im Hinter-
grund verbalisiert das Lied ,Circle of Life” den eigentlichen Glaubensinhalt: /...]
Some say eat or be eaten, some say live and let live, but all are agreed as they join the
stampede, You should never take more than you give, in the circle of life, it’s the wheel
of fortune, it’s the leap of faith, it’s the band of hope, till we find our place, on the path
unwinding, in the circle, the circle of life [...] (Tim Rice).

Mythos generiert Theologie

Nur, The Lion King bietet mehr als ikonographische Analogien - religiose Ikonogra-
phie: Die Subtilitit der Konstruktion des Mythos kann schon fast als Theologie be-
zeichnet werden. Der Film erzihlt die Geschichte des kleinen Simba und seiner Bemii-
hungen, die Verantwortung des Erwachsenwerdens und seine vorbestimmte Rolle als
Kénig der Lowen von seinem Vater Mufasa zu erlernen. Doch das ist ein langer und
beschwerlicher Weg, denn Mufasas Bruder méchte den Thron gewaltsam an sich rei-
ien. Das gelingt ihm - vorliufig - ebenso, wie Simba glauben zu machen, am Tod sei-
nes Vaters schuld und daher aus der Gemeinschaft ausgestoBen zu sein: Die fundamen-
tale Erfahrung ist in den Disney-Filmen nicht nur die Bedrohung, sondern vor allem
die Einsamkeit. Sie beantworten die immer neu variierte Frage: ,Was geschieht, wenn
ich in Gefahr gerate und Vater und Mutter sind nicht da, um mir zu helfen?”! Im Au-
genblick der tiefsten Verzweiflung, der vollstindigen Trennung des Kindes von den
Eltern erscheinen zwar Freunde, sie sind aber keine wirklichen Problemléser, sondern
Lebenskiinstler, sie bringen den Helden aber wieder zum Lachen, sie weisen den Weg
ins kleine Gliick. Erst als Simba sich seiner Pflicht besinnt, wieder in die hierarchi-
schen und familidren Traditionen eintritt, kann er den Feind besiegen und das verlore-
ne Paradies wiederherstellen.

I Georg SeeBlen, Konig der Juden oder Konig der Lowen. Religidse Zitate und Muster im populiren
Film (EZW-Texte-Information 134), Stuttgart 1996, 11-12
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In dieser Geschichte der Befreiung und Lauterung des jungen Simba und seines Er-
wachsenwerdens spielt der Film die ganze Religionsgeschichte durch: vom Animis-
mus zu Reinkarnationsvorstellungen, von ekstatischen Zauberern zu spirituellen Er-
fahrungen im Tanz, schlieflich zum Christentum und darin - so scheint es - zu einer
sehr puritanischen Spielart einer (amerikanischen?, marktwirtschaftlichen?) Ethik.

Denn letztlich scheint sich eine im global village lesbare, reduzierte und modernisierte
Superreligion durchzusetzen, eine der familidren und sozialen Riickbindung des Indi-
viduums, die fiir das Leben in der freien Marktwirtschaft fit macht. Fast logisch dass
dann der ,ikonographische Regen mit Disney-Produkten”? dem Film folgen muss.

Implizite Religion

Von expliziter Religion zu sprechen verbietet der Respekt vor traditionellen und durch
das staatliche Rechtswesen anerkannten institutionellen Religionen, aber kann implizi-
te Religion tiberhaupt noch als Religion bezeichnet werden?

,,Prozesse der Aussiedlung des Religidsen in die nicht-religiésen Segmente der moder-
nen Kultur”? kénnen nicht nur im Bereich des Animated Cartoon beobachtet werden:
Ikonographische Analogien lassen sich - gut dokumentiert - auch in der kommerziel-
len Werbung entdecken. Der an sich banale Unfalltod der Prinzessin von Wales 1997
lieB weltweit Fernsehkonsumenten zu ,,Zeugen der Geburt eines Mythos werden”*
werden. Die ,,religiose Funktion des Fernsehens”, des Leitmediums unserer Gesell-
schaft, ist vielfiltig wie das Programm, das diverse Zielgruppen zu einer Gemeinde
sammelt, schon etwas weniger boomende Erlebniswelten prasentieren sich als irdische
Inszenierungen des Paradieses.

Ob diese Beobachtungen angesichts der Befiirchtung eines modernisierungsbedingten
ganzlichen Verschwindens des Religiosen Entwarnung geben konnen, kann wohl nicht
so schnell gesagt werden. Auch fiir The Lion King gilt: Was hier mit Religion zu tun
hat, entstand aus der Durchmischung von Glaubensinhalten unterschiedlicher Her-
kunft und durch Herausbildung neuer religioser Gestalten, einer ‘Theo-Logie’, die aus
Versatzstiicken verschiedener Religionen kombiniert und neu aufbereitet worden ist.
Nun muss aber auch darauf hingewiesen werden, dass allen benannten Beispielen, de-
nen nun mehr oder weniger der Charakter impliziter Religiositit zugesprochen wurde,
gemeinsam ist, dass sie kommerzieller Herkunft, also profitorientiert sind. Das heift,
dass das wesentliche Ziel jeglicher Aktivitat der Produzent(inn)en die Befriedigung
der Interessen ihrer Shareholder ist, auf Deutsch: Letztlich geht es ums Geldverdie-
nen! (Luciano Bennetton geht es auch dann um den Verkauf von Pullovern, wenn die in
seinem Auftrag geklebten Sujets von #sthetischem Wert und sozialkritischem An-
spruch sein wollen.)

2 SeeBlen, a.a.0., 13

3 Vgl. dazu Hans-Joachim Hohn, Nicht instrumentalisieren lassen. Die Medienreligion und das
Evangelium: HK 54 (2000) 291-296

4 Hans-Martin Gutmann, Der Herr der Heerscharen, die Prinzessin der Herzen und der Konig der
Léwen. Religion lehren zwischen Kirche, Schule und populdrer Kultur, Giitersloh 1998, 86

5 Giinter Thomas, Medien - Ritual - Religion. Zur religiésen Funktion des Fernsehens (stw 1370)
Frankfurt/M. 1998. Zur im Buchtitel angesprochenen Problematik vgl. z. B. 255-259 oder 516-517.
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Funktionale Religion und viele Fragen

Wird also das Religitse nur instrumentalisiert? Sicher ist, dass es eine Antwort auf die-
se Frage nur geben wird konnen, wenn der Begriff ‘Religion’ nicht substanziell son-
dern funktional gefasst wird.

Neben der Kldrung und Differenzierung eines adaquaten Begriffes von Religion geht
es in dem Projekt, dessen Aufriss sich in diesem zum Bericht geronnenen Poster nie-
dergeschlagen hat, um die Frage der Konsequenzen solcher Beobachtungen fiir den
(immer noch konfessionellen) Religionsunterricht.

Das heifit: Ich bin auf der Suche nach einem Religionsbegriff, der geeignet ist die ge-
nannten Phanomene zum legitimen Gegenstand des Religionsunterrichts zu machen,
der ja weniger einem funktional bestimmten Religionsbegriff als der christlichen Reli-
gion verpflichtet ist, von der er seinen Namen hat:

Ist also ,alles nur geklaut”®, oder steht ein tieferes Bediirfnis nach religids fundierter
Deutung der Wirklichkeit hinter der Verwendung religioser Symbole? Sind sie gar
»~Andeutungen von Sinn, die einer Erganzung durch die Horer(innen) bediirfen, und
diese zugleich in die Lage versetzen, von selbst darauf zu kommen, was dem Gegebe-
nen fehlt””?

Oder sind Motive, Bilder, Geschichten der Religionen so universal, dass sich jede(r)
Kreative mangels Copyright ungeschaut ihrer bedienen kann?

Sind profitorientierte Sinnanbieter erfolgreicher, weil sie sich den Sehnsiichten und
‘Wiinschen ihrer Kunden anpassen miissen?

Handelt es sich blof um einen ,,Prozess der Entmonopolisierung der biblisch-christli-
chen Tradition durch auier-, un- und antikirchliche Manifestationen der Alltags- und
Popkultur”®? Oder kommen sie am Ende gar als , Resonanzverstirker”? fiir Verkiindi-
gung und Katechese in Betracht?

Eine anthropologisch gewendete Religionspadagogik wird in Betracht ziehen miissen,
was bei Kindern und Jugendlichen ‘ankommt’. Aus der Perspektive des biblisch-
christlichen Gottesverstdndnis wird sie auch zur Unterscheidung der Geister beizutra-
gen haben: Was hilft zu leben und was nicht?

6 Stephan Dogerloh, Das ist alles nur geklaut - Religion im Marketingbereich. Entdeckungen von
verdeckter Religion in den Medien, in: Stephan Dogerloh / Markus Hentschel (Hg.), Knockin® on
Heaven'’s Door. Mit Jugendlichen die Religion ihrer Lebenswelt entdecken. Praxismodelle fiir KU -
RU - Jugendarbeit, Giitersloh 21998, 87-91

7 Hohn, a.a.0., 296

8 Albrecht Geck, ,,A deeply religious experience...”. Popularkulturelle Impulse fiir den RU: RelH
0. Jg. (2000) 46

9 Hohn, aa.0., 294
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Eucharistiekatechetische Perspektiven von Essen und Trinken'

Problemstellung

Der semiotische Charakter von Essen und Trinken ist ein in Medien und Wissenschaf-
ten breit diskutiertes Thema, theologische Beitrige werden aber weitgehend vermisst.
In meinem Dissertationsprojekt mit obigem Arbeitstitel soll - als Beispiel wissen-
schaftlichen Handelns im Fach Religionspidagogik/Katechetik - der Handlungszu-
sammenhang Essen und Trinken als Ausdruck kulturellen Orientierungsverstandnis-
ses aufgefasst und dessen Relevanz fiir christliches Glaubenshandeln, exemplifiziert in
der Eucharistie?, untersucht werden.

Die Art der Behandlung meiner Problemstellung hdngt in hohem Mafie von theoreti-
schen Grundauffassungen in Bezug auf Kultur und (lebensweltliches wie wissenschaft-
liches) Handeln, Semiotik und Kommunikation, Zeichenverwendung und Interpretati-
on ab. Gerade eine semiotische Analyse des kulturellen Ess- und Trinkhandelns in
theologisch-katechetischer Absicht erfordert eine vorausgehende Diskussion der
handlungs- und zeichentheoretischen Grundauffassungen sowie eine Klérung des wis-
senschaftsphilosophischen Selbstverstandnisses von Theologie und Religionspddago-
gik/Katechetik. Diesbeziigliche Transparenz ist im Hinblick auf die aktuell geforderte
transdisziplindre Zusammenarbeit der Wissenschaften notwendig.

Erkenntnisleitende Interessen

1. Essen und Trinken wird als Exemplifizierung kultureller Orientierungs- und Bewer-
tungsbotschaften aufgefasst, im Hinblick auf den Handlungszusammenhang “Eucha-
ristie’ theologisch analysiert und im Hinblick auf das reflexiv-katechetische Handeln
bedacht und entfaltet.

2. Als Positionierungsrahmen des Projekts soll eine wissenschaftsphilosophische® Be-
stimmung von Religionspadagogik/Katechetik im Sinne einer Kldrung nach innen (in
Bezug auf Religionspadagogik/Katechetik selber und deren Beziehung zur Theologie)
und nach auBen (in Bezug auf andere Wissenschaftsdisziplinen) angezielt werden.

Methoden

Argumentation und Sprachkritik

Ein sprachanalytisches und sprachkritisches Vorgehen als methodische Grundnotwen-
digkeit ergibt sich aus den wissenschaftsphilosophischen Forderungen nach Transsub-
jektivitat und Transdisziplinaritat.

! Dissertationsprojekt am Institut fiir Religionspidagogik/Katechetik Innsbruck

2 In meiner Arbeit wird Eucharistie unter dem Aspekt des Miteinander Essens und Trinkens behan-
delt. Andere wichtige Aspekte werden aus methodischen Griinden aufer Acht gelassen.

3 Eine unkritische Ubernahme von Wortern aus der Wissenschaftsphilosophie der Naturwissen-
schaften soll vermieden werden.

Religionspidagogische Beitrdge 46/2001
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Hermeneutisch-interpretative Methode

Fiir eine wissenschaftliche Analyse von Handlungszusammenhingen, im speziellen
Fall fiir die Analyse von Orientierungs- und Bewertungszusammenhingen, die sich im
Essen und Trinken zeigen, miissen Methoden der Semiotik und Perspektivischen Her-
meneutik theoretisch erarbeitet, begriindet und auf das konkrete Beispiel von Essen
und Trinken iibertragen werden. Konnotation, Metapher, Symbol und Mythos werden
als wichtige Handlungsformen Perspektivischer Hermeneutik ausgewiesen. Das Ver-
standnis von Perspektivischer Hermeneutik ist ein an Kultur- und Sprachanalyse orien-
tiertes und folgt der These von der Verwurzelung der Sprache in den kulturellen Le-
bensformen.

Zur Darstellung sozio-kultureller Sachverhalte werden in der Arbeit qualitativ-sozial-
wissenschaftliche und literaturethnologische Forschungsarbeiten iiber Ess- und Trink-
handlungsformen kulturtheoretisch-interpretativ untersucht.

Handlungsorientierung

Handlungsorientierung zeigt sich in der handlungstheoretischen Grundlegung, in der
Analyse der orientierungsrelevanten Aspekte des Ess- und Trinkhandelns, in der Ana-
lyse eines kultur- und handlungstheoretisch begriindeten Symbolverstindnisses, im
Aufzeigen der im Vollzug des Miteinander Essens und Trinkens beinhalteten Grund-
ziige eucharistiekatechetischer Handlungsformen.

Struktur der Arbeit

Die Bearbeitung der wissenschaftsphilosophischen Forschungsziele bildet im Sinne ei-
ner Positionierung des Projekts den ‘Rahmen’ der Arbeit. Den ‘Kern’ stellt, als Bei-
spiel einer theologisch-katechetischen Interpretation, die Analyse des Zusammen-
hangs von Essen und Trinken und Eucharistie dar. Als Abschluss zeigt sich eine durch
das Beispiel deutlich gewordene Bestimmung von Katechetik und Katechese.

Skizzierung der theologisch-katechetischen Interpretation

Im Zuge der Distribution der Nahrung ist Essen und Trinken vom natiirlichen Vorgang
zum gemeinschaftsbildendem Handeln geworden. Essen und Trinken stellt sich dar als
ein Zeichengefiige zum Austausch von Botschaften, als ein Kommunikationsgefiige.
Die Leitfrage, die sich darauf bezieht, welche Orientierungsbotschaften mittels Essen
und Trinken ausgetauscht werden, kennzeichnet den Untersuchungsbereich von Se-
miotik und Perspektivischer Hermeneutik in dieser Arbeit.

Ergebnis der mit theologisch-katechetischem Interesse durchgefithrten semio-
tisch-hermeneutischen Analyse von konkretem oder - kulturell gesehen - lokalem Ess-
und Trinkhandeln ist eine Charakteristik der jeweils geltenden Formen sozialer Orien-
tierung und Bewertung.

Im Hinblick auf christliche Orientierungs- und Bewertungsformen, welche durch Es-
sen und Trinken ausgedriickt werden, hat die im Esshandeln Jesu sich zeigende Bot-
schaft verbindlichen Charakter. Weil Handlungen oder AuBerungen nur im Zusam-
menhang mit den Lebensformen, in denen sie verwurzelt sind, interpretiert werden
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konnen, miissen die Ess- und Trinklebensformen der kulturellen Umwelt Jesu rekon-
struiert werden.

Die Analyse der Ess- und Trinkmuster verschiedener, heutiger wie antiker Gesell-
schaften, lasst grundlegende Bewertungs- und Orientierungsstrukturen erkennen:
Ess- und Trinkhandeln ist als kulturelles Handeln Ausdruck soziokulturellen Kommu-
nikationswissens. Das konkrete Ess- und Trinkhandeln ist ein Beispiel fiir das konkrete
Sozialverstindnis von Menschen, deren Auffassung von sozialer Orientierung und da-
raus entstehender sozialer Ordnung. Das heiBt, Essen und Trinken ist Ausdruck ange-
strebter Ziele und Ideale und zeigt deren hierarchische Struktur, deren Gewichtung,
das MaB an Zweckrationalitat und das Maf an Selbstverwirklichung. Ess- und Trink-
muster zeigen die soziale Position, die sich Menschen selbst zuschreiben und die ihnen
von anderen zugeschrieben wird. Essen und Trinken als soziales Handeln ist Ausdruck
der Demonstration von Sozialprestige. In Entsprechung zu den geltenden gesellschaft-
lichen Idealen widerspiegelt sich in den Ess- und Trinkritualen soziale Hierarchie. Es
zeigt sich, welche sozialen Unterschiede gemacht werden, wer in welchem Ausmaf
‘dazugehort’, wer ‘entspricht’, wer ‘rein’, ‘fromm’ und ‘gut’ ist. Automatisch werden
diejenigen erzeugt, die ‘nicht dazugehoren’, die ‘Unreinen’, die *Sinder’, die *Schul-
digen’, die ‘Fremden’. Sie fallen hinaus, als die dem gesellschaftlichen Ideal nicht Ent-
sprechenden, als die das gesellschaftliche Ideal nicht Kennenden. ‘Drinnen’ und
‘DrauBen’ steht nicht von vornherein fest, sondern wird - relativ zu den angestrebten
Idealen - konstruiert. ‘Dazugehdren’ bedeutet ‘Heil’, ‘nicht Dazugehéren’ ‘Unheil .
Das gesellschaftliche Ideal wird absolut gesetzt, Ess- und Trinkformen lassen erken-
nen, welche Heilsversprechen die [llusion vom Heil auf dieser Welt? nihren.

Wie Ess- und Trinkformen Ausdruck menschlicher Bewertungsstrukturen sind, so ist
das Mahlgemeinschaftshandeln Jesu Ausdruck seines sich in seiner Botschaft zeigen-
den Orientierungsverstandnisses. Zwischen Heilungserzahlungen, Mahlgemeinschaf-
ten und Siindenvergebung muss aus theologischem Blickwinkel ein Zusammenhang
gesehen werden, welcher durch das Gottesverstindnis Jesu gekennzeichnet ist und in
seinem Mahlgemeinschaftshandeln seinen semiotischen Ausdruck findet.

Jesu Beziehung zu Gott beinhaltet eine neue Einstellung zu Orientierung und Bewer-
tung, eine ‘Horizonterweiterung’. Jesu Handeln weist gesellschaftliche Ideale - bezo-
gen auf sein Gottesverstindnis - als begrenzte Ideale aus und erweitert den Blick da-
raufhin, dass vermeintlich Absolutes - in diesem Blickwinkel - nicht mehr absolut, son-
dern relativ ist. Erst von einem durch das Gottesverstindnis Jesu erweiterten Gesichts-
punkt aus kann ein angestrebtes Ideal als relativ erkannt werden. Dieses neue Verhalt-
nis von ‘absolut’ und ‘relativ’ ermdglicht einen neuen ‘Blick’, ein neues Bewertungs-
verstindnis, einen neuen Glauben: Menschen werden als Menschen, in ihrer Bezie-
hung zu Gott, um ihrer selbst willen gesehen, nicht als Mittel zum Zweck, nicht als
Faktor in zweckrationalen Zusammenhingen. Das neue Sehen und neu Gesehen wer-
den befreit Menschen zu handlungsfahigen, selbstentscheidenden und sich selbst ver-
wirklichen konnenden Personen.

4 Bsp.: Die Diit als Heilsversprechen. Der diinne und im Fitnesscenter gestihlte Korper als Ein-
trittskarte fiir das Dabeiseinkonnen, als Versprechen von Unverwiistlichkeit, Unverletzbarkeit und
Unsterblichkeit.
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Die Blindenheilungserzdhlungen zeigen diesen Zusammenhang: Menschen werden se-
hend, und als Sehende befreit zu feiern, um ihrer selbst willen, ohne zweckrationale
Kalkiile.

Das Miteinander Essen und Trinken ist nicht mehr Ausdruck und Demonstration eines
eingeschrankten Bewertungsverstdndnisses, sondern es ist in der Feier der Eucharistie
Exemplifikation eines neues Bewertungsverstdndnisses, eines neuen ‘Blicks’, eines
neuen Glaubens geworden: Verdichtung von Jesu Heilstaten, Symbol des neuen Se-
hens, Feier der Glaubenden, der Sehenden, der Befreiten®: Die Feier der Eucharistie
ist Feier der Personwerdung und als solche Herausforderung und Ermutigung zu ei-
nem Handeln, das Befreiung und Personwerdung ermdglicht und stiickweise verwirk-
licht.

Bleibende theologisch-katechetische Konsequenz ist die stindige Infragestellung alter
sowie jeweils neu entstehender kultureller Formen von ‘Drinnen’ und ‘Draufien’.

Praxis der Befreiung® als kritische Herausforderung faktischer
Lebensformen

Die Herausforderung anzunehmen, gesellschaftliche Bewertungshierarchien im Hin-
blick auf die Grundziige eucharistischer Tischgemeinschaft zu analysieren und die sich
aus der neuen Sichtweise ergebenden neuen Handlungsperspektiven gemeinsam mit
den Menschen im Sinne einer ‘Praxis der Befreiten’ zu entdecken, ist einer der Aufga-
benbereiche von Eucharistiekatechese und Eucharistiekatechetik.

Im letzten Teil der Arbeit werden die durch die theologisch-katechetische Interpretati-
on erarbeiteten Grundziige eucharistischer Tischgemeinschaft als zentrale Herausfor-
derungen christlichen Handelns begriffen und als Kriterien eucharistiekatechetischer
Handlungsentwiirfe im Sinne der Ubernahme neuer Lebensbewertungsgesichtspunkte
ausgewiesen. Es stellt sich heraus, dass eucharistiekatechetische Handlungsentwiirfe -
weil sie.die gesamtmenschliche Orientierungs- und Bewertungssituation aus christli-
chem Orientierungsverstandnis kritisch analysieren und bewerten - gesamtgesell-
schaftliche Relevanz haben und eine gesamtgesellschaftliche Herausforderung an Eu-
charistickatechetik und Eucharistiekatechese, das Zentrum jeder Katechetik und Kate-
chese, darstellen. Katechese als Praxis und Katechetik als theoretische Auseinander-
setzung mit dieser Praxis miissen ihre Anspriiche der Gemeinschaft der Glaubenden
und der Gesellschaft gegeniiber rechtfertigen und begriinden.

Die erkenntnisleitenden Interessen einer so verstandenen Katechetik zeigen eine Ange-
wiesenheit auf einzelwissenschaftliche (z.B. sozialwissenschaftliche) und grundwis-
senschaftliche (z.B. philosophisch-logisch-hermeneutische) Erkenntnisse und Metho-
den. Andererseits aber wird klar, dass Katechetik in ihrer Orientierungsrelevanz als
theologische Wissenschaft mit integrativem Charakter angesehen werden muss. Darin
unterscheidet sie sich grundsatzlich von den Einzelwissenschaften.

5 Dies ist die zentrale These des Eucharistiekatechetikteils. Im Poster ist diese These anhand der Me-
tapher ‘Marionette’ dargestellt worden. Die durch den Blickwechsel, zu dem Jesus auffordert, er-
folgte Befreiung vom ‘Marionettendasein’, als Befreiung von den konstruierten, géingelnden, bewer-
tenden, abtrennenden und Kommunikation verhindernden Idealen, sollte auf mehreren semiotischen
Ebenen (sprachlich, visuell) vor Augen gestellt werden.

6 Vgl.; Freire, P., Educagio como pratica da liberdade, Rio de Janeiro 1967.
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[[Sozialwissenschaftliche Erkenntnisse und praktisch-theologische Reflexionen
zu Gewaltvorkommen in Familien

Gewalt in Familien ldsst sich als ein soziales Problem charakterisieren, das die Gesell-
schaft als ganze und somit auch Kirche und Theologie herausfordert. In den idealtypi-
schen Beschreibungen von Familien, wie sie in Lehrschreiben und theologischen Re-
flexionen aufzufinden sind, kommen Bedrohungsmomente, wie sie Gewaltvorkom-
men darstellen, kaum in den Blick. Gewalt als massive Bedrohung fiir das Leben und
eine gesunde Entwicklung von Individuen im System Familie wird im Rahmen einer
Dissertation untersucht.! Das Untersuchungsinteresse charakterisieren dabei drei An-
liegen: 1.) Es gilt, sozialwissenschaftliche Ergebnisse und Erkenntnisse, die in einer
fast uniiberschaubar gewordenen Fiille aus dem englischsprachigen Raum vorliegen,
fiir den Bereich der Theologie darzustellen und zu diskutieren. Theorien aus dem Be-
reich der Entwicklungspsychologie, der Sozialisationsforschung, der Kindheits-, Ju-
gend- und Familienforschung, der Genderforschung und der Traumaforschung wer-
den zu einer differenzierten Interpretation herangezogen. 2.) Die zumeist getrennt ge-
fithrten Diskurse zu Gewalt gegen Frauen und Gewalt gegen Kinder werden auf Ge-
meinsamkeiten hin untersucht und unter einer soziookologischen Perspektive gedeu-
tet. 3.) Es wird exemplarisch darzustellen versucht, wo und wie Gewalt gegen Frauen
und Kinder praktisch-theologisches Denken und Handeln anfrégt, herausfordert und
Neuformulierungen von theologischen Konzepten notwendig macht und welche Be-
deutung praktisch-theologischem Denken und Handeln unter einer soziodkologischen
Perspektive zukommt.

Formen familidrer Gewalt
Gewalt in Familien kann duBerst unterschiedliche Formen annehmen. Drei ausgewéhl-
te Beispiele mogen dies verdeutlichen:

,Ich habe angefangen, die Wohnung herzurichten und den Christbaum zu schmiicken, wah-
rend er umher gegangen ist und z.B. alle Zuckerln, die ich aufgehdngt hatte, mit der Schere
abgeschnitten hat, aus den Kacheldfen die Asche auf dem Boden verteilt, Blumenvasen umge-
kippt hat - alles, was ich schon fertig hatte, hat er wieder kaputt gemacht. [...] Es kamen dann
die Feiertage und er hat mir die Wohnungsschliissel weggenommen und von aufien zuge-
sperrt, wenn er gegangen ist; aber auch von innen hat er verschlossen, wenn wir in der Woh-
nung waren. Ich habe eine irrsinnige Angst vor ihm bekommen, weil ich nicht gewufit hdtte,
was ich tun sollte, wenn er plétzlich anféngt, mich zu attackieren. Es ist soweit gegangen, dafy
ich angefangen habe, die Messer wegzurdumen — ich hétte ihm alles zugetraut. [...J Als er
wieder in die Bank ging, hat er das Telefon abmontiert und in die Firma mitgenommen, damit
ich nicht telefonieren kénnte. ™

1 Die Dissertation wurde mittlerweile unter dem gleichnamigen Titel dieses Beitrags an der Universi-
tdt Wien eingereicht.

2 zit. n. Benard, Cheryl / Schlaffer, Edith / Miihlbach, Britta / Sapik, Gabriele: Gewalt gegen Frauen.
Uber die AusmaBe eines gesellschaftlichen Problems und die Notwendigkeit konsequenterer Mafinah-

Religionspadagogische Beitrage 46/2001
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»Als Kind hatte ich Stallhasen, auf die mein Vater mit Genuf3 seine Hunde hetzte. Oder im
Garten bot mir mein Vater eine Ecke an, wo er mir erlaubte, selbst etwas anpflanzen zu kon-
nen. Doch dort wuchs nie etwas, was mich sehr drgerte. Als ich dlter war, gestand mir mein
Vater, er habe immer Salzlosung iiber die Pflanzen gegossen. Er wollte mir beweisen, daf3,
wenn ich etwas angehe, nichts dabei herauskommt. ™

~Ich erinnere mich, wie ich mich versteckte, und er blof3 sagte, ‘Pamela komm her’. Ich sagte
dann, ‘nein, ich will nicht’. Und er sagte, ‘Pamela komm her. Duwillst doch nicht, daf} Deine
Briider uns horen, oder?’ Und ich schrie: ‘Ich hasse dich! Ich werde Dich umbringen!’ Aber
er horte einfach nicht hin. All mein Weinen und mein Ich-hasse-Dich-Schreien hatten keine
Bedeutung. Es spielte keine Rolle, ob ich ihn hafite. Es hinderte ihn nicht, mich zu verfolgen.
Denn wenn ich nicht aus meinem Zimmer kommen wollte, dann kam er in mein Zimmer. "’

Diese Beispiele zeigen, dass fiir eine Definition von familidrer Gewalt ein enger Ge-
waltbegrift, der sich lediglich auf physische Formen mit nachpriifbaren Folgen bezieht
und der lange Zeit die ‘family violence’-Forschung dominierte, nicht ausreicht. Im
Hinblick auf familidre Gewalt miissen auch psychische Formen und strukturelle Be-
dingungen in Betracht gezogen werden. Familidre Gewalt ist nicht als isolierte Tat,
sondern als Geschehen zu verstehen, das von verschiedenen Motiven und Interaktions-
prozessen beeinflusst wird, die wiederum mit bestimmten gesellschaftlichen Vorstel-
lungen in Beziehung stehen. Zudem diirfen ‘schwere’” Gewaltformen, wie priigeln, mit
Waffen bedrohen oder verletzen, nicht isoliert von ‘leichteren’ Formen, wie klapsen,
schubsen, stofien, diskutiert werden, sondern sind in einem Kontinuum mit diesen zu
sehen. Schwere Gewaltiibergriffe haben ihre Vorlaufer sehr oft in einem ‘harmlosen’
Klaps oder einer Ohrfeige, die bei ‘Bedarf” in hirteren ‘MafBnahmen’ ihre Fortsetzung
finden. Familidre Gewaltvorkommen lassen sich nach physischer, psychischer, sexu-
eller Gewalt und Vernachldssigung unterscheiden. Gewalt in Familien richtet sich in
erster Linie gegen Frauen und Kinder, in seltenen Fillen gegen Ménner. Internationa-
len Studien zufolge erleiden 80 % bis 90 % der Kinder und 20 % der Ehefrauen kérperli-
che Gewalt. Physischer Gewalt geht vielfach psychische Gewalt voraus bzw. begleitet
sie. Geschlagene Frauen miissen in vermehrtem Mafe auch mit Vergewaltigung rech-
nen. Die Gewaltrate steigt bei Frauen in Trennungs- und Scheidungssituationen rapide
an. Sexuelle Gewalt gegen Kinder liegt im Bereich eines groBen Dunkelfeldes, auffil-
lig hdufiger davon betroffen sind Méadchen.

Mogliche Folgen von Gewalt

Gewalterfahrungen konnen die Entwicklung und das Leben der Opfer sehr unter-
schiedlich beeintrachtigen. Neben sichtbaren physischen Verletzungen sind es vor al-
lem die psychischen Schéden, unter denen Opfer leiden. Opter familiarer Gewalt glei-
chen in ihren Reaktionsweisen jenen Opfern, die unter anderen Extrembedingungen,
wie Krieg oder Geiselnahme, Gewalt und Bedrohung ausgesetzt sind. Nach gegenwir-
tigen Erkenntnissen aus der Traumaforschung leiden Opfer von Gewalt unter Panikat-

men. Teil 1, Hg.: Bundesministerium fiir Umwelt, Jugend und Familie, Wien 1991, 20f

! zit. n. Lenz, Hans-Joachim: Spirale der Gewalt. Jungen und Ménner als Opfer von Gewalt, Berlin
1996, 36

2 zit. n. Armstrong, Louise: Kiss Daddy Goodnight. Aussprache iiber Inzest, Frankfurt 1985, 52
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tacken, Verlust des Vertrauens in sich selbst und in andere, Zusammenbruch des Wer-
te- und Uberzeugungssystems und somit auch Verlust des religiosen Halts. Nach au-
Ben oftmals schwer erkennbare oder verstehbare Reaktionsweisen, wie Verleugnen,
Verdringen oder Minimieren von Gewalt und die ‘Identifikation mit dem Aggressor’,
lassen sich als Uberlebensstrategien von Gewaltopfern identifizieren. Die Folgen von
Gewalt konnen noch lange nach Beendigung der Gewalt fortwirken.

Erklidrungsversuche von ‘Gewalt in Familien’

Einzelfaktortheorien, wie sie die Anfangszeit der ‘family violence’-Forschung charak-

terisierten, wurden mittlerweile durch multifaktorielle Ansitze, die in ihren Ergebnis-

sen nach wie vor stark divergieren konnen, abgelost. Unter Verwendung eines weiten

Gewaltbegriffes ldsst sich als allgemeine Erkenntnis festhalten, dass Gewalt gegen

Frauen und Kinder in Familien aller Gesellschaftsschichten vorkommt. Einflussfakto-

ren, wie Alter, soziodkonomische Verhiltnisse, Alkohol, Stress, eigene Gewalterfah-

rungen u. dgl., zeigen hinsichtlich der unterschiedlichen Gewaltformen und je nach

Geschlecht unterschiedliche Signifikanzen.

Bei einer Zusammenschau der verschiedenen Studien lassen sich bei den verschiede-

nen Formen der Gewalt gegen Frauen und Kinder vor allem folgende zwei Faktoren

auffinden:

e Soziale Isolation des Opfers, in manchen Féllen auch des Téters oder der gesamten
Familie, die sowohl Ursache als auch Folge von Gewalt sein kann.

e Traditionelle Familien- und Erziehungsvorstellungen, die auf einem asymmetri-
schen Geschlechter- und Generationenverhdltnis basieren, wie sie vor allem in ei-
nem ausgeprigten Besitz- und Unterordnungsdenken gegentiber Frauen und Kin-
dern, einem starren Festhalten an einer geschlechtsspezifischen Aufgabenteilung
im Familien- und Berufsleben und in einer Sanktionierung von geschlechtsspezi-
fisch abweichendem Verhalten ihren Ausdruck finden.

Anhand des soziodkologischen Modells von Urie Bronfenbrenner wird dargestellt,

welche Bedeutung den Faktoren auf den Ebenen des Makro-, Exo-, Meso-, Mikro-

und Chronosystems zukommt und wie die unterschiedlichen Ebenen miteinander ver-
bunden sind und aufeinander einwirken.

Gewalt gegen Frauen und Kinder als Herausforderung an Theologie und
Orthopraxie

Geschlagene, gedemiitigte und sexuell ausgebeutete Frauen und Kinder werden zum
Testfall fiir die jeweilige Theologie und deren gelebte Praxis: Zementiert die Rede von
Gott die Opfer in ihrem Opferstatus ein, oder tragt sie dazu bei, Ungerechtigkeiten und
menschenunwiirdiges Verhalten als Gottesldsterungen aufzudecken? Ansdtze zur
Theodizeefrage, Konzepte von Vergebung und Stiinde werden aus einer Opferperspek-
tive heraus auf jene Implikationen hin analysiert, die Leid verstirken, mindern oder
verhindern konnen.
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Fir pastorales und religionspédagogisches Handeln im Umgang mit familidrer Ge-
walt l4sst sich gegen die Versuchung des Schweigens und Vergessens Erinnerungsar-
beit als Leitkategorie begreifen. Die Basis dafiir gibt die psychoanalytische und theolo-
gische Erkenntnis ab, dass Heilung nur durch Erinnern geschieht. Christliche Erinne-
rungsarbeit 14sst sich dabei als mehrperspektivisches Geschehen verstehen. In Orien-
tierung an der biblischen Botschaft gilt es,

das Leid der Opfer wahrzunehmen, zu lindern, zu erinnern und es anzuklagen,
die Tater an der Ausiibung von Gewalt zu hindern, ihr Tun als Siinde zu benennen
und von ihnen die Ubernahme von Verantwortung und Verhaltensinderung einzu-
mahnen,

die sozialen und ideologischen Strukturen, die Gewalt ermdglichen und begiinsti-
gen, zu verdndern.

Erinnerungsarbeit hilt in Evidenz, dass die Unterdriickten und Ausgebeuteten nicht
nur AdressatInnen der Botschaft Gottes, sondern die von Gott bevorzugten TrégerIn-
nen seiner Botschaft sind.

Ziele christlicher Erinnerungsarbeit

Christliche Erinnerungsarbeit verweigert sich der Liige und Mittiterschaft und
nimmt den mithsamen Kampf gegen das Vergessen und Verleugnen von Gewalt
auf. Dies geschieht dort, wo Opfer davor bewahrt werden, vergeben zu miissen, so-
lange die Grundbedingungen fiir Vergebung in Form von symmetrischen Macht-
verhéltnissen zwischen Kindern und Eltern, Frau und Mann noch nicht geschaffen
wurden. Und es geschieht dort, wo Tétern nicht vorschnell Vergebung gewihrt
wird, sondern wo Vergebung an titige Zeichen der Einsicht und Reue gebunden
bleibt. In dieser klaren Option fiir die Leidenden halt die christliche Gemeinschaft
die Erfahrung offen, dass in und durch Religion fiir Opfer und Téter Befreiung er-
lebbar wird.

Christliche Erinnerungsarbeit, die die Leiden der Opfer zum Ausgangspunkt theo-
logischen und kirchlichen Redens macht und somit die Rede von Gott unter die
~Autoritat der Leidenden” (J.B. Metz) stellt, widersetzt sich sowohl der Vorstel-
lung von einem alles beherrschenden allméichtigen Gott als auch einem harmlosen
‘lieben Gott’. Das Beispiel Jesu bezeugt, dass Kreuz und Auferstehung nicht ge-
trennt werden konnen. Christlicher Erinnerungsarbeit stehen somit sowohl eine
Leidensmystik als auch eine Leidvergessenheit entgegen.

Christliche Erinnerungsarbeit unterbricht den gesellschaftlichen Trend von der Au-
toritdt der Machtigen und Erfolgreichen: sie stellt sich gegen ein Arrangement der
Herrschenden und bekampft die Lethargie des Gewdhnens in der Normalitit des
Alltags.

Wenn ich mich auch nur an den Anfang gewohne
fange ich an
mich an das Ende zu gewdhnen.,
(Aus dem Gedicht ,,Entwohnung” von Erich Fried)



Monika Prettenthaler
'Okumene-Lernen im Religionsunterricht,
/| Anspruch ohne Resonanz?

Zur Motivation - oder: Warum (noch) eine Arbeit zum Themenkreis
‘Okumene in der Schule’?

Die in der Religionspadagogik besonders geforderte Sensibilitat fiir Kontexte ermu-
tigt, sich einem Thema, das im deutschen Sprachraum auBerhalb Osterreichs relativ
ausfiihrlich bearbeitet zu sein scheint, aus dsterreichischer Perspektive eingehend zu-
suwenden. Die Situation in Osterreich ist von einem groBen quantitativen Ungleichge-
wicht der christlichen Kirchen gepragt.' Die ‘Monopolstellung’ der Romisch-Katholi-
schen Kirche hat entscheidenden Einfluss auf den Umgang mit 6kumenischen Frage-
stellungen:

e Unter Okumene wird in erster Linie der romisch-katholische Dialog mit evangeli-
schen und orthodoxen Schwesterkirchen verstanden, wobei gerade die 6kumenische
Zusammenarbeit mit orthodoxen Christen eine lange Tradition hat.

e Impulse zum Okumenischen Lernen, wie sie von der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) oder auch dem Okumenischen Rat der Kirchen (ORK) 2 gegeben
werden, sind beispielsweise unter romisch-katholischen Religionslehrerinnen und
-lehrern weitgehend unbekannt.

e Inder Schule begegnen Vertreterinnen und Vertreter (in Direktion oder Administra-
tion) einer pragmatischen ‘Bequemlichkeitsokumene’, die aus schulorganisatorischen
Griinden das gemeinsame Christsein der verschiedenen Kirchen betonen, um in der
Stundenplanerstellung nicht auch noch fiir zwei orthodoxe Schiiler und drei evangeli-
sche Schillerinnen den (gesetzlich zugesicherten) Religionsunterricht einplanen zu
miissen.

» In diesem Zusammenhang sieht es nur vordergriindig ‘antiokumenisch’ aus, wenn
der Gesetzgeber auf die so unterschiedliche GroBe der christlichen Kirchen (und ande-
rer staatlich anerkannter Religionsgemeinschaften) reagiert, indem er die Teilnahme®
von Schiilerinnen und Schiilern am Unterricht einer anderen Religionsgemeinschaft
untersagt, um so einer ‘Wegorganisation’ kleiner Kirchen aus dem schulischen Reli-
gionsunterricht vorzubeugen. Die Bildungssynode der Evangelischen Kirche Oster-
reichs begriift die derzeitige rechtliche Grundlegung »als ausgesprochen minderhei-
tenfreundlich. Die gesetzlichen Bestimmungen erlauben es gerade auch den kleineren
Kirchen und Religionsgemeinschaften, ihre Bildungsmitverantwortung in der Gestalt
des Religionsunterrichts an der offentlichen Schule wahrzunehmen. ”*

| Kirchenmitgliedschaft in Osterreich It. ORK: Romisch-Katholische Kirche ca. 6.000.000; Evan-
gelische Kirche (Augsburger und Helvetischen Bekenntnisses) ca. 355.000; Orthodoxe Kirchen ca.
230.000 (die grofte Gruppe sind die serbisch-orthodoxen Christen).

2 In Osterreich ist die Romisch-Katholische Kirche seit 1994 Vollmitglied des ORK.

3 Vgl. Felix Jonak / Leo Kovesi, Das dsterreichische Schulrecht, Wien 1993, 1155: Anmerkung zu
§1 des Religionsunterrichtsgesetzes ,, Die Teilnahme eines einer gesetzlich anerkannten Kirche oder
Religionsgemeinschaft angehorigen Schiilers am Religionsunterricht eines anderen Bekenntnisses
ist unzulissig.”
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In diesem - nur beispielhaft beschriebenen - Kontext stellt sich nun die Herausforde-
rung des okumenischen Imperativs®, die Wiederbesinnung auf die Okumene als Zei-
chen der Glaubwiirdigkeit christlichen Handelns seitens der Rémisch-Katholischen
Kirche im Zweiten Vatikanischen Konzil und seine Konkretisierungen bis hin zur dku-
menischen Dimension, die fiir den konfessionellen Religionsunterricht in den katholi-
schen Lehrplinen festgeschrieben wird.

Es kann nicht geniigen, lediglich mit einem Lernen ‘iiber’ die anderen zu versuchen,
einer solchen 6kumenischen Dimension im Religionsunterricht zu entsprechen. Wie
aber kann 6kumenische Zusammenarbeit im Religionsunterricht in der ésterreichi-
schen Situation gestaltet werden, damit es nicht zu gut gemeinten Zwangsbegliickun-
gen der kleineren Partner durch die Religionslehrerinnen und Religionslehrer der ro-
misch-katholischen Mehrheitskirche kommt?

Forschungsanliegen und Arbeitsverfahren

Lehramtliche Dokumente erheben gegeniiber dem religionspadagogischen Hand-
lungsfeld Schule einen Anspruch, der im Prinzip miindet, dem Religionsunterricht
eine 6kumenische Dimension zu verleihen. Dem gegeniiber steht ein ‘Anspruch von
unten’, der aus der Situation von Schiilerinnen und Schiilern und ihrem faktischen
(Glaubens-)Bewusstsein entsteht. Diese Bipolaritit wird im ersten Teil der Arbeit dar-
gestellt und hinsichtlich ihrer religionspaddagogischen Relevanz befragt.

Der Versuch einer Differenzhermeneutik im zweiten Teil will weder auf einen An-
spruch reduzieren noch eine Synthese der beiden Anspriiche leisten. Vielmehr sollen
die differenten Anspriiche in einem generativen Verfahren miteinander in Beziehung
gesetzt werden. Das heifit, dass hier ,, Wahrheit als ein unabschlieBbarer dialogischer
Prozess aufgefasst wird und nicht als ein vorgegebenes Produkt”®.

Dieses theoretische Verfahren soll zugleich Basis und Modell fiir die Entfaltung von
konkreten Perspektiven eines ‘Okumene-Lernens im Religionsunterricht’ als eines
Lernens tiber andere, mit und von anderen sein.

Dartber hinaus wird hier deutlich, in welches Spannungsfeld sich meines Erachtens
Religionspédagogik als praktisch-theologische Wissenschaft begibt: In ihrer Ausein-
andersetzung mit den Bedingungen fiir die Mglichkeit des Ereignens von Glauben” ist
sie auf der einen Seite durch die ausdriickliche Aufmerksamkeit gegeniiber den Sub-
Jekten religioser Bildungsprozesse (im Handlungsfeld Schule sind dies Schiilerinnen
und Schiiler bzw. Lehrerinnen und Lehrer) gefordert. Die Reflexion dieser Aufmerk-
samkeit will mit den in Bibel und Tradition geoffenbarten Glaubenserfahrungen auf
der anderen Seite in Beziehung gesetzt werden.

4 Arbeitsgemeinschaft der ev. Religionslehrer/innen an AHS in Osterreich / Institut fiir Religions-
padagogik an der Evangelisch-Theologischen Fakultit der Universitit Wien (H g.), Bildungssynode
1996 der Evangelischen Kirche in Osterreich, in: Schulfach Religion, Sondernummer 1997, 30.
5 »Alle sollen eins sein: Wie du, Vater, in mir bist und ich in dir bin, sollen auch sie in uns sein, da-
mit die Welt glaubt, dass du mich gesandt hast. Und ich habe ihnen die Herrlichkeit gegeben, die du
mir gegeben hast; denn sie sollen eins sein, wie wir eins sind, ich in ihnen und du in mir.” (Joh
17,21ff).

6 Hans-Georg Ziebertz, Religion, Christentum und Moderne, Stuttgart-Berlin-Kéln 1999, 18.

7 Vgl. Jirrgen Werbick zit, n. Matthias Scharer, Begegnung Raum geben, Mainz 1995, 26.
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Inhaltliche Gesichtspunkte und Fragestellungen

Das Zweite Vatikanische Konzil setzt - trotz verschiedener Umdeuteversuche — mit ei-
ner neuen dkumenischen Sprache einen Anfang. In vielfiltiger Weise werden die Im-
pulse des Konzils fiir die unterschiedlichsten Bereiche konkretisiert und weiterentwi-
ckelt.

Welche Aspekte und Herausforderungen legt eine ‘Direktbefragung’ von Dokumenten
skumenischer und katechetischer Zielrichtung® aus religionspadagogischer Perspekti-
ve frei?

e Liefern Aussagen iiber die Notwendigkeit, Sprache, Urteile und Meinungen iiber
die anderen Christen zu iiberdenken, und solche tiber den 6kumenischen Dialog, wel-
cher der besseren Kenntnis der Lehre und des Lebens in der jeweiligen Kirche und ei-
ner ‘gerechteren Wiirdigung’ derselben dienen soll’, Hinweise fiir einen méglichen
okumenischen ‘Lernweg’ im RU?

e Welches Reflexionsfeld erdffnet die Ablehnung eines falschen Irenismus'%? Ist das
ein Hinweis, der ausschlieBlich den inhaltlichen Dialog betrifft, oder kann tendenziell
verschwommener [renismus konstatiert werden, wenn in der Schule durch einen {iber-
konfessionellen Religionsunterricht eine gemeinsame Kirche aller Christinnen und
Christen suggeriert wird? Oder ist konfessionsiibergreifende Kooperation Ausdruck
richtig verstandener Irenik, im Sinne des Bemiihens um eine friedliche interkonfessio-
nelle Auseinandersetzung und Zusammenarbeit von Menschen in der Communio einer
Schule, wenn seitens der Schiilerinnen und Schiiler nicht Pfarrgemeinden verschiede-
ner Konfessionen die christlichen Bezugsgrofien sind, sondern die Schulgemeinschaft
oder unter Umstéinden eine Schulgemeinde?

e Kann einer Forderung, die von einer Katechese mit 6kumenischer Dimension ver-
langt, dass sie katholische Kinder und Jugendliche darauf vorbereitet, ,,im Kontakt mit
Nichtkatholiken zu leben und dabei ihre katholische Identitdt mit Respekt vor dem
Glauben der anderen zu wahren”'!, im schulischen Religionsunterricht entsprochen
werden? Was heiBt heute katholische oder konfessionelle Identitat? Bereits vor 30 Jah-
ren wurde gefragt, was ,es fiir einen theologischen Sinn [...] von Bekenntnis und Kir-
che hinsichtlich ihrer Verschiedenheit” bedeutet, ,wenn man gar nicht sagen kann,
dass die Mehrzahl der kirchenbildenden Christen die kirchentrennenden Unterschei-
dungslehren kennt oder sich zu eigen gemacht hat”, dass die Menschen, die Kirchen
bilden, ,in einem theologischen Sinn gar nicht konfessionsverschieden sind”!%?

8 II. Vatikanum: LG, UR, DV; Okumenisches Direktorium; Allgemeines Direktorium fiir die Kate-
chese; EN; CT; Synodenbeschluss zum RU und Osterr. Katechetisches Direktorium, Studiendoku-
ment zum dkumenischen Lernen von ORK und Rom.-Kath. Kirche, ...

9 Vgl. UR 4.

10 Vgl UR 11.

Heer.30.

12 Karl Rahner, Okumenische Theologie der Zukunft, in: Schriften zur Theologie Bd. X, Einsie-
deln 1972, 503-519, 516.
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Wie sieht die Seite der Schiilerinnen und Schiiler aus?

Die Religiositdt Jugendlicher zeigt sich gegenwartig allgemein selten institutionali-
siert, ausdriicklich konfessionell und/oder kirchlich geprigt. In ihrer Substanz ist die
Religiositit bekanntlich schwer zu fassen und kaum untersucht (bzw. zu untersuchen).
Okumene scheint kein Thema von Schiilerinnen und Schiilern zu sein - wird aber so
auch kaum empirisch untersucht.'®> Okumene ist fiir katholische Schiilerinnen und
Schiiler beispielsweise ,ein gemeinsamer Gottesdienst einmal im Jahr” oder etwas,
von dem sie ,,noch nie was gehort”'* haben.

Wirkt sich die Pluralisierung des religits-weltanschaulichen Feldes auch auf das Be-
wusstsein von Mitgliedern einer Minderheitskirche aus, oder begriindet das Faktum,
zu einer kleinen (religiosen) Gruppe zu gehdren, eine ausgeprigtere konfessionelle
Uberzeugung?

Aspekte einer Differenzhermeneutik

Es ist einen Versuch wert, Prinzipien, die hinter dem Modell ‘differenzierter Kon
sens’" aus der kumenischen Diskussion stehen, als Denkmodell fiir die vorliegenden
Anspruchsdifferenzen anzuwenden. Damit kann der Fokus auf mgliche grundlegen-
de Ubereinstimmungen gelegt werden, die beispielsweise zwischen normativem und
faktischem Glauben, lehramtlichem und religionspidagogischem Lernverstindnis,
oder dem Wunsch nach Rezeption 6kumenischer Gesprichsergebnisse und der Idee
okumenischen Lernens bestehen, ohne dass dabei berechtigte Unterschiede verwischt

werden.

Perspektiven fiir ein Okumene-Lernen im Religionsunterricht

Es ist nicht moglich, mit anderen, von anderen und iiber andere zu lernenlﬁ, wenn sie
‘unkenntlich’ bzw. ‘positionslos’ sind. Fiir dialogisches Lernen sind Partnerinnen und
Partner, die voneinander verschieden und deren Grenzen erkennbar sind, notwen-
dig.!” Ein sinnvoller Dialog kann nur gefiihrt werden, wenn auch Schiilerinnen und
Schiiler mit ihrer eigenen Tradition vertraut sind. Oft ist Unsicherheit - gefolgt von
Gleichgiiltigkeit - vor anderem und anderen ein Ausdruck der eigenen Standortlosig-
keit.

Nur dann ist Okumene-Lernen ein Lernen nicht nur fiir die ‘eine’ Welt, sondern kann
auch ein Lernen fiir verschiedene (Lebens-)Welten sein. das eine notwendige Dimen-
sion kirchlichen Handelns in der Schule zum Ausdruck bringt.

13 Vgl. z. B. Roman Bleistein, Okumene - ein Fremdwort fiir Jugendliche? Junge Christen und die
Konfessionen, in: StdZ 199 (1981) 851-860; Karl Ernst Nipkow, Okumene - ein Thema von Jugend-

lichen? in: Friedrich Johannsen / Harry Noormann (Hg.), Lernen fiir eine bewohnbare Erde, Miins-
ter 1990, 137-147.

14 Okumene?, in: Entschluss 52 (5/1997) 20.

15 Vgl. Harald Wagner (Hg.), Einheit - aber wie? Zur Tragfihigkeit der 6kumenischen Formel
vom , differenzierten Konsens” (Quaestiones Disputatae; Bd. 184), Freiburg/Br.-Basel-Wien 2000.
I6EN ] S das 6kumenische Lernen ist Inhalts- und Beziehungslernen”, K. GoBmann, zit. n. Mo-
nika Scheidler, Didaktik okumenischen Lernens - am Beispiel des Religionsunterrichts in der Sekun-
darstufe, Miinster 1999, 43.

17 Vgl. Fulbert Steffensky, Die Gewissheit im Eigenen und die Wahrnehmung des Fremden, in: ru
1/97, 2-5.
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Alter Wein in neuen Schliduchen?
Suche nach jugendlicher Religiositéit

0. Korrelationsdidaktik am Ende?

Lernen bedeutet Erfahrung von Neuem aus Altem. Fir religiéses Lernen bedeutet
dies, dass es sich im Spannungsfeld von iiberlieferter und heutiger Erfahrung, von
christlicher Tradition und Lebenswelt ereignet. Um eine ‘Briicke’ zwischen beiden
Polen zu bauen, wurde in der Religionspadagogik das urspriinglich systema-
tisch-theologische Prinzip der Korrelation aufgenommen. Korrelation bedeutet die
wechselseitige ErschlieBung religioser Symbolsysteme und anthropologischer Erfah-
rungsdimensionen. Fraglich ist, ob die dadurch entstandene Korrelationsdidaktik ‘am
Ende’ (Englert 1993) ist, weil sich Lebenswelt und christliche Tradition heute nicht
mehr aufeinander beziehen (korrelieren) lassen, oder ob die bisherige Struktur des
Korrelationsprinzips selbst reformiert werden muss. Die grundsitzliche Frage des
Projekts lautet daher: Ist eine Reform der Korrelationsdidaktik moglich, wenn Erfah-
rung und Tradition nicht als zu verbindende Pole, sondern als ineinander verwobene
religidse Deutungsmuster verstanden werden? Es geht mir somit um eine Korrela-
tionsdidaktik, die in den Erfahrungen von Lernenden bereits ‘korrelierte’ Tradition
aufdeckt, um religiose Kommunikation iiberhaupt zu ermoglichen. Individuelle reli-
giose Semantiken stiinden damit nicht in einem Widerspruch zu iiberlieferter Traditi-
on, sondern in transformierter Kontinuitéit. Diese neu zu konzipierende Korrelations-
methode ist also weder induktiv noch deduktiv, sondern abduktiv, d.h. das Aligemeine
(christliche Traditionselemente) soll in der Aligemeinheit des Besonderen (Erfahrun-
gen Jugendlicher) aufgedeckt werden. Ziel des Projekts ist es, die Korrelationsmetho-
de radikal ernst zu nehmen und damit einen Beitrag fir eine pluralititsfahige Reli-
gionspadagogik zu liefern. Dazu werden sozialwissenschaftliche Theorien (Abduk-
tionstheorie) und Methodologien (gegenstandsbezogene Kombination qualita-
tiv-empirischer Methoden) herangezogen. Im Besonderen zielt dies auf die empirische
Erhebung und Analyse des Zeichenreservoirs, dessen Jugendliche sich bedienen,
wenn sie sich religios artikulieren (vgl. Klinger 1999, 147; Prokopf 2000; Pro-
kopf/Ziebertz 2000).

1. Die Untersuchung

Es wurden 20 Interviews zu Fragen funktionaler und substantieller Religiositdt durch-
gefiihrt. Die Auswertung illustriert zum einen empirisch-deskriptiv mit Hilfe der
‘Grounded Theory’, wie die befragten Jugendlichen iiber ‘ihren’ Gott sprechen. Die
neuere ‘Grounded Theory’ ist handlungstheoretisch konzipiert (Strauss/Corbin 1990).
Fiinf Begriffe steuern die Analyse: das zu erklérende Phiinomen (religidose Aussage),
die Ursachen des Phanomens, die sich in einem Kontext ereignen, von dem intervenie-
rende Einfliisse ausgehen. Ursachen und Kontext sind der Raum, in dem Handlungs-
und Interaktionsstrategien ausgebildet werden. SchlieBlich zeigen sich Konsequenzen,
die aus dem Handlungsgeschehen abgeleitet werden konnen (Kap. 2). In einem Zwei-
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ten Schritt wird explizit nach der ‘christlichen Ladung’ der religiésen Semantiken ge-
fragt. Erkenntnistheoretisch kann man diese Methodologie abduktiv nennen, weil eine
Generierung einer neuen Theorie hier durch eine Kombination von altem Wissen und
neuer Erfahrung vonstatten geht (vgl. Kelle 1997, 150; Prokopf/Ziebertz 2000, 31ff.).
Um den Konnex von ‘Altem’ mit dem ‘Neuen’ in einer konkreten Fallstruktur aufzu-
schlieBen, hat Ulrich Oevermann u. a. das Kategorienpaar: ‘Diskontinuierliche und
kontinuierliche Verlaufsgeschichte latenter Sinnstrukturen’ entwickelt. Interaktions-
strukturen kénnen voneinander abgegrenzt und einzeln betrachtet werden (vgl. Oever-
mann 1991, 274). Es zeigt sich ein kontinuierlicher Prozess im Hintergrund, der aber
immer wieder unterbrochen wird. Kontinuitét etabliert sich (auch) durch Kontinuitits-
briiche. Dieses Kategorienpaar erlaubt es, religidse Aussagen in ihrer Doppelgestalt
zu erkennen: zum einen als jeweils individuell ‘neu’ hervorgebrachtes ‘Glaubenszeug-
nis’, als ‘Unikat’; zum anderen als Explikation eines Zeichenvorrats, der auf iiberlie-
ferte (vorhandene) Grundmuster und Entscheidungsoptionen zuriickgreift. Exempla-
risch soll das empirische - hermeneutische Vorgehen im Rahmen meines Projektes am
Beispiel der 17jahrigen Schiilerin Janine und ihres Gottesbildes verdeutlichet werden.

2. Strukturen des Gottesbildes von Janine

Janine geht davon aus, dass jeder Mensch eine individuelle ‘Hohere Macht’ an seiner
Seite hat, die ihn beschiitzt, wenn er in Not ist. Diese Macht kann aber auch unbe-
stimmt, nebulds oder sogar unerreichbar sein. Janine glaubt, dass dartiber hinaus diese
‘Macht’ Teil einer groBeren ‘Gesamtmacht’ ist. Die wichtigste Ursache fiir Janines in-
dividualistisches Gottesbild ist in ihrer Annahme der gegenseitigen Abhingigkeit von
Mensch und Gott begriindet. Gott gibt es, so Janine, weil die Menschen ihn in Gedan-
ken erschaffen. Aber ebenso sei eine glaubende Haltung fiir den Menschen lebens-
wichtig. Der Tod Gottes, so duBert sie sich, sei gleichzeitig der Tod des Menschen,
denn mit dem Tod Gottes wiirde den Menschen alle Hoffnung verloren gehen. Als
Handlungsstrategie in Bezug auf die Gottesfrage hat sich fiir Janine die individuelle
Gottesrede herausgestellt, in der sie sich immer wieder aufgefordert sieht, ‘Gott’ neu
zu definieren anhand ihrer individuellen Erfahrungen. Dabei sind fiir sie die eigenen
Vorstellungen pragend, welche die Frage nach Gott immer wieder neu akzentuieren.
Hier spricht sich Janine offen fiir die Notwendigkeit der persénlichen Konstruktion

Konstruktivistisches Gottesbild

(1) Gottesbild
Hohere Macht ;

(2) Ursache {
Abhingigkeit Gott/Mensch; ,,Karma”

(3) Kontext und Intervenierende Bedingungen
Freiheit Mensch; Helfende Macht

(4) Handlungs- und Interaktionsstrategien
Gottesrede; Gottessuche

(5) Konsequenzen
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von Gottesbildern aus.

Als Konsequenz dieser Reflexion iiber ihr Gottesbild spricht Janine davon, dass der
Mensch an die Stelle Gottes treten miisste, ‘Religion’ dagegen in den Hintergrund. Die
Gestalt einer ‘Hoheren Macht’ ist nach Janine nur anhand der Vorstellungen und Bil-
der einzuholen, die der erlebende Mensch von ihr und mit ihr hat. Trotzdem besteht sie
darauf, dass der Mensch von einer Hoffnung und Schutz vermittelnden Hoheren
Macht abhingig ist.

3. Die Gottesvorstellung Janines und die christliche Tradition

Janine kann nur von Gottesvorstellungen sprechen, die so vielfaltig wie die Menschen
sind, die sie hervorbringen. Ihre Aussage, dass Gott Teil eines Konstruktionsprozesses
ist, bedeutet nicht, dass sie die Existenz Gottes fiir ‘durchschaut’ hélt und leugnet. Im
Fadenkreuz der Konstruktion durchdringen sich bei Janine Immanenz und Transzen-
denz Gottes gegenseitig. Fiir sie besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Exis-
tenz einer ‘Hoheren Macht’, die den Menschen begleitet, und der Notwendigkeit, die-
se Macht gedanklich zu konstruieren. Gottliches und Menschliches hingen fiir Janine
voneinander ab. Hier scheint, wenn auch invertiert, eine alte scholastische Grundtradi-
tion wieder anzuklingen: Die Schule des Thomas von Aquin ging davon aus, dass das
“Naturhafte’ vom ‘Gnadenhaften’ umgriffen wird: ,,Wie Gott dadurch, daB er dem
Leibe die geistige Seele als ein Bild seiner eigenen geistigen Natur einpragt, den Men-
schen zu seinem natiirlichen Ebenbilde macht: so erhebt er ihn dadurch, daB er der See-
le ein ihm selbst gleichartiges Bild seines Sohnes einprégt” (Scheeben 1958, 180). War
es in der scholastischen Tradition noch Gott, der sich selbst durch das Bild seines Soh-
nes in die Seele des Menschen ‘hinein konstruiert” hat, so ist es fiir Janine der Mensch
selbst, der Gott konstruiert. Er tut dies ihrer Ansicht aber nicht willkirlich. Der
Grund, warum Menschen Gott definieren und konstruieren, liegt fiir Janine im Men-
schen selbst: weil Menschen Hoffnung suchen. Fiir Janine ist der person-
lich-individuelle Anteil bei der ‘Konstruktion Gottes’ hoch. Dies scheint zunéchst ein-
mal in Diskontinuitit zur christlichen Tradition zu stehen. Sie geht aber nicht davon
aus, dass Gott vom Menschen nach dessen Gutdiinken hergestellt wird, sondern akzep-
tiert eine wechselseitige Verwiesenheit von Mensch und Gott. Die Zusammengehorig-
keit von Gott und Mensch hatte in der Scholastik ihren Ursprung in Gott, Janine thema-
tisiert diesen Ursprung nicht. Fiir sie ist die menschliche Individualitdt und Freiheit der
Ausgangspunkt fiir eine Beziehung zu Gott. Mit der Annahme einer natiirlichen, wech-
selseitigen Beziehung zwischen Mensch und Gott steht Janine in Kontinuitét zur christ-
lichen Tradition.

4. Ausblick

Die in diesem Beitrag analysierten Gottes-Semantiken Janines sind von einer Dialektik
zwischen Diskontinuitit und Kontinuitit zum iiberlieferten Christentum geprégt. Oft-
mals sind diese Semantiken in Diskontinuitit zum traditionellen Christentum anzusie-
deln: Da ist von Gott als ‘Konstruktion®, oder als ‘Teil einer Gesamtmacht’ die Rede.
Gleichzeitig ist Janine ganz nah an der christlichen Tradition, wenn sie die absolute
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Verwiesenheit des Menschen auf Gott betont. Wenn sich bei der Untersuchung von
Aussagen zur Religion von Jugendlichen heute erweist, dass Tradition und Erfahrung
nicht alternativ zueinander, sondern als immer schon miteinander verwoben gedacht
werden miissen, wird (iber mogliche Konsequenzen fiir eine Neuformulierung der
Korrelationsdidaktik zu sprechen sein: Reinhold Boschki pladiert dafiir, einen Reli-
gionsunterricht zu kreieren, der weder theologisch deduziert noch anthropologisch in-
duziert daherkdme, sondern der ,,‘im Dialog’ zwischen Sozialwissenschaften, theolo-
gischer Hermeneutik und Theologie hergeleitet [...] die Struktur religiésen Lernens”
(Boschki 1998, 17) in den Blick zu nehmen vermag. Dies vermag in besonderem MaBe
eine abduktive Religionspédagogik, die das Besondere der menschlichen Erfahrung im
Allgemeinen der menschliche Kommunikation erméglichenden traditionellen Beziige
zu sehen versucht. Korrelation in diesem Sinne ist ,,stets zugleich Wiederherstellung
und Wiederholung im Sinne einer Rekonstruktion verlorengegangener oder unbewuf-
ter Beziehungen. Sie ist immer schon von woanders gestiftet, wenn denn Lebenswelt
und Glaubenswelt ein gemeinsamer Erfahrungsraum [...] sein sollen” (Beuscher/Zil-
lefien 1998, 43). Mein Projekt soll neue Erkenntnisse im Hinblick auf eine korrelative
Didaktik zu Tage fordern, die radikal bei den Erfahrungen der Subjekte ansetzt, um sie
auf die traditionellen Strukturen aufmerksam zu machen, derer sie sich, bewusst oder
unbewusst, bedienen.
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Annegret Reese
Lebensbewiltigung und Lebensgestaltung bei allein lebenden,
kinderlosen Frauen um die 40 Jahre,

/| Eine qualitative empirische Studie zum Zusammenhang von Religiositit und
Lebenswelt

1. Problemanzeige und Hypothesen

Heutige Merkmale der Religiositit in der Moderne:

o Auseinanderdriften von Kirchlichkeit und Religiositét,

¢ Individualisierung von Religiositét,

o Lebensweltliche Verhaftung von Religiositdt und religiosen Deutungsmustern.

Wenn die Lebenswelt die individuell geprigte und ausgestaltete Religiositit mafge-

bend bestimmt, lassen beschleunigende Entwicklungen in den Lebenswelten der Mo-

derne spannende Beobachtungen beziiglich der gestalteten Religiositdt vermuten.

Die Auswahl von allein lebenden, kinderlosen Singlefrauen um die 40 Jahre erscheint

fiir innovative Erkenntnisse vielversprechend zu sein, weil:

e sie einen Lebensentwurf gestalten, den es vor 20 Jahren nur als Ausnahme gab.

e ein Abschied von alten (religiés gepragten) Rollen und die Aneignung von neuen
Rollen zu erwarten ist.

e das Lebensalter um die Vierzig eine entscheidende Lebensphase markiert, in der
die Auseinandersetzung mit méglicher / unmoglicher, gewollter / nicht realisierba-
rer Mutterschaft an Aktualitit gewinnt.

Welche Aufschliisse — auch fiir andere Lebenswelten — ergibt eine empirische Erfas-

sung des Zusammenhangs von Religiositit und Lebenswelt bei kinderlosen Singlefrau-

en um die 40 Jahre? Wie wirkt sich dieser neue, meist noch gesellschaftlich randstiandi-
ge Lebensentwurf auf ihre Religiositét aus?

2. Erkenntnisinteresse und Fragestellungen:

o Welche (neuen) Aspekte der Religiositit kann man bei kinderlosen Singlefrauen als
Vertreterinnen einer modernen Lebensform entdecken?

o Wie leben und gestalten Singlefrauen ihre Religiositit (z.B. Orte, Zeiten, Feiern)?
In welchen Gestalten wird die Verkniipfung zwischen der Religiositéit und der spe-
zifischen Lebenswelt einer kinderlosen Singlefrau sichtbar?

o Welche (charakteristischen) religidsen Deutungsmuster pragen sich in der Lebens-
welt einer Singlefrau aus?

o Anwelche Traditionen kniipfen die Frauen bei ihrer Religiositat an? Welche Tradi-
tionen geben sie an wen weiter?

o Welche Bedeutung hat bei Singlefrauen die soziale Dimension von Religiositat?
Welche Orte / welche Personen prigen diese? Gibt es neue Sozialformen von Reli-
giositit?
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Inwieweit bewihrt sich die Religiositit im Lebensalltag einer Singlefrau? Welche
Bedeutung/Funktion hat die Religiositit im Leben (z.B. im sozialen Engagement,
Identititsstirkung, Kontingenz- und Krisenbewiltigung u.a.)?

Was verstehen die befragten Frauen unter ‘Religiositat’? Verstehen die Frauen sich
selbst als religios?

3. Wie erforscht man heute Religion?

Der Gegenstand ‘Religion’ / ‘Religiositat’ ist in der aktuellen theologischen und reli-
gionspadagogischen Diskussion sehr strittig. Was gilt als religios?

In einer explorativen Studie kann man vorher nicht festlegen, was man als religios qua-
lifizieren will. Doch auch explorative Studien sind nicht vollig voraussetzungslos. Ich
muss das Feld vorgeben, in dem ich Nachforschungen anstelle. Die Fragen, die ich bei
den Interviews auswihle, sind vorgefassten Erkenntnisinteressen verpflichtet. Des-
halb entsteht und veriandert sich mein Religionsbegriff wihrend des empirischen For-
schungsprozesses in einem standigen Dialog zwischen Theorien und empirisch erho-
bener Wirklichkeit.

Stand der Uberlegungen und offene Fragen:

In der Erhebung arbeite ich mit einem funktionalen Religionsbegriff, da dieser sehr
offen ist fiir neue Entdeckungen. Diese Funktionen kann ich, Uberlegungen F.-X.
Kaufinann aufgreifend, durch die Orientierung an den Leistungen gewinnen, die
die historischen Religionen in der Vergangenheit erbracht haben. Wie komme ich
dann aber zu Funktionen, die bisher ausgeblendet wurden?

Religiositit ist multidimensional, d.h. es missen alle, auch bisher ausgeblendete
Dimensionen in den Blick genommen werden: emotionale, rationale, politische,
asthetische, soziale u.a.. Inwieweit kann das multidimensionale Modell als Ent-
deckungs- und Auswertungsinstrument dienen?

Frage nach dem Ort von Religion: Kann ich die These der Privatisierung von Reli-
giositit bestitigen? Oder finde ich neue Formen des Wirksamwerdens privater Re-
ligiositat in 6ffentlichen Raumen?

Inwieweit ist Religion tatsachlich eine Frage der freien Wahl? Kann ich die Thesen
der Individualisierung von Religion empirisch verifizieren? Welche Bedeutung hat
die soziale Dimension, der Wunsch nach gemeinschaftlichen Erlebnissen und
Handlungen?

Mit welchem Begriff von Transzendenz kann ich die gefundenen Religionsformen
als religiose qualifizieren? Wie fasse ich den Begriff ‘Transzendenz’? Wie fiillen
ihn die Frauen fiir sich personlich? Wie ist der Stand in der aktuellen systemati-
schen und feministischen Theologie?

Im Auswertungsprozess will ich die gefundenen Formen mittels eines substanziel-
len Religionsbegriffs analysieren und qualifizieren. Zur Qualifizierung der gewon-
nenen Formen muss ich die praktische Wirkung in der konkreten Lebenswelt erfas-
sen, d.h. ich will das ,, Wirklichkeitspotential” (Berger) von Religion erheben. Um
herauszufinden, ob die gefundenen Funktionen fiir das Leben der Frauen hilfreich
und befreiend sind, will ich schauen, ob sie die herrschenden Verhiltnisse stabili-
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sieren oder kritisieren und was fiir die Lebenswirklichkeit der jeweiligen Frau an-
gemessen ist.

4. Einblicke in die empirischen Forschungsmethoden

4.1 Erhebungsinstrumente

Zwei offene erzihlgenerierende Interviews mit Fotobefragung:

Im Abstand von 1-2 Wochen fiihre ich zwei offene Interviews durch, die die Frauen
mittels verschiedenartiger Impulse einmal zum lebensgeschichtlichen oder episodi-
schen Erzihlen, ein anderes Mal zum argumentativen Erlautern und Reflektieren ihrer
Lebenssituation und ihrer Einstellungen anregen sollen. Einige Impulse (z.B. Energie-
kuchen, Fotos von der eigenen Wohnung, kreative Schreibanleitung) laden die Frauen
ein, sich auch mit anderen Quellen als der gesprochenen Sprache auszudriicken. In ei-
ner Befragung der selbst erstellten Fotos von der eigenen Wohnung will ich die alltag-
liche lebensweltliche Verhaftung von Religiositit erfassen. Neben Texten, die es zu in-
terpretieren gilt, sollen auch andere Quellen erhoben und auswertet werden.

Impulse im Leitfaden des ersten Interviews:

(1) Personliche (gute / schwierige) Erfahrungen im Verlauf des Alleinlebens

(2) Selbstbildnis ,,I1lusion von den versdumten Heiraten” (1997) von Maria Lassnig als
Erzahlanreiz

(3) Gestaltung von (freier) Zeit / Wochenenden

(4) Energiekuchen zu verschiedenen Lebensbereichen

(5) Zeitreise / Leben als Sechzigjéhrige

Beispiel einer Transkription zur Zeitreise:

Ruth: ... (fliistert) Kann ich. (Pause, in der Ruth kichert). Also ich, 6hm, stell mir das dfter
vor. Also ich hétte ein Haus und einen Garten und eine Werkstatt (kichert). und ich wdre sehr
weifthaarig schon und dicker als jetzt und braun, weil ich ja oft draufen bin. Und stark. Und
dh ich hdtte sehr schéne so weite Sachen an, so Leinensachen. Da wift ich jetzt schon wo ich
die ungefithr kaufen wiirde, hi, hi. Und ich wiirde zunehmend so Farben tragen. Das weif$ ich
alles ziemlich genau, wie ich aussehen wiirde. Und ich wire sehr freundlich und sehr ausge-
glichen. Und sehr warmherzig, ha. Also ich hdtre irgendwie viel iiber, weils mir gur ginge.
Und ich wiirde zuhause arbeiten. Und es wiirde sich wie folgt zusammensetzen: Ich wiirde. ..
ich weif3 es eben nicht genau, aber vielleicht wiirde ich tatsiichlich 6hm Steine behauen (Pau-
se). Also irgendwas von diesen Anléufen, die ich gemacht hab, das wiirde sich ausgebaut ha-
ben. Also ich wiirde was Handwerkliches machen im weitesten Sinne. Und dann wiirde ich
noch... ja vielleicht mit Familien mit behinderten Kindern oder Angehdrigen arbeiten, also
therapeutisch arbeiten, die zu mir kommen. Oder mit... vielleicht auch mit Frauen mit Behin-
derung. Ich merk, das sind so einzelne Punkte, wo's los geht. Also, was ich auch schon ma-
che. Und da wiird ich mich sozusagen spezialisiert haben und die wiirden zu mir kommen
(Pause). Ja, das ist es eigentlich. Das wire so der Grundstock, meins. ...

Zur Fotoerstellung:

Probandinnen erstellen 5 Fotos mit folgender Anleitung:
Welche Ecken, Gegenstinde, Orte und Réume in Ihrer Wohnung sind fiir Ihr Leben

und Ihre Person besonders aufschlussreich und sprechend?
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(Wo konnen Sie in Ihrer Wohnung abschalten, Ruhe finden, zu sich selbst kommen,
tber das Leben nachdenken? Welche Orte / Ecken in Ihrer Wohnung verédndern sich,
werden von Thnen immer wieder neu gestaltet? Wo sind in Threr Wohnung Réume fiir
Erinnerungen? Was ist Ihre Lieblingsecke / wo fithlen Sie sich am wohlsten? Welcher
Gegenstand charakterisiert Sie in Ihren eigenen Augen besonders gut?)

Impulse im Leitfaden des zweiten Interviews:

Einstieg: Reflexion des ersten Interviews

(1) Fotobefragung: Présentation der selbst erstellten Fotos
(2) Besondere Ereignisse, Feste, Geburtstag, Weihnachten
(3) Kreative Schreibanleitung ,Heilig ist mir..”

(4) Religiositit - Selbsteinschitzung und Verstindnis

Textbeispiel zur kreativen Schreibanleitung , Heilig ist mir...”

, Heilig ist mir: ein etwas fremder Begriff, da nicht er so alltéglich iiber die Lippen geht... Hat
was mit ,heil” und ,, rund” zu tun meinem Gefiihl nach und mit dem Wiirdigen dessen, was mir
und anderen etwas bedeutet. Mir ist alles heile, was mit der Seele von Menschen zu tun hat,
mit den innersten Wiinschen und Traumen und Sehnsiichten. , heilig” ist alles, was nicht ver-
letzt werden darf, was ich nicht verletzten mochte, und ich glaube, es gibt eine Dimension, wo
das wirklich Heilige nicht verletzt werden kann. Und dennoch ist es sehr wichtig, das zu ach-
ten und zu respektieren, was jemandem heilig ist, weil im Zusammenhang damit die grofiten
Angste und Verletzlichsein stehen. Am Allerheiligste ist fiir mich Liebe, Liebe aus dem tiefsten
Herzen. In Liebe sein ist sehr verwundbar sein und gleichzeitig ist die Kraft der Liebe stirker
als jede Verletzung.”

4.2 Auswertungsinstrumente

Wie kann ich methodisch angemessen und zeitlich praktikabel die Fiille des Materials

auswerten? Meine Auswertungsmethode soll durch die Kombination der qualitativen

Inhaltsanalyse nach Mayring mit einer explorativen Vorgehensweise charakterisiert

sein.

 Mittels eines inhaltsanalytischen Verfahrens will ich einen Uberblick iiber das er-
hobene Material bekommen und mit aus dem Material gewonnenen und theoriege-
leiteten Kategorien die einzelnen Fille interpretieren und vergleichen.

o Gleichzeitig will ich ausgewihlte Textstellen explorativ erschliefien. Wie gewinne
ich Kategorien, die bei der Auswahl von Textstellen, die als besonders aufschluss-
reich fiir mein Erkenntnisinteresse erscheinen, mafigebend sind?
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Gottesbild und Geschlechtskonzept

Dieser Beitrag will die Grundidee der empirisch-theologischen Untersuchung zum Zu-
sammenhang von Gottesbild und Geschlechtskonzept skizzieren (1) und daran an-
schlieBend den Begriff ‘Geschlechtskonzept’ als exemplarische analytische Kategorie
fur den Zugang zur Problematik vorstellen (2) sowie in seiner empirischen Bedeutung
erlautern (3).

1. Die Grundidee der Untersuchung

Trotz vielfaltiger Prognosen, die Religion in einer modernen Gesellschaft keine Zu-
kunft einrdumen (vgl. Ziebertz, 1998), stellen Jugendliche nach wie vor die Sinnfrage
(vgl. Fischer/Scholl, 1998). Aus christlicher Perspektive spielt hier das Gottesbild
eine zentrale Rolle. Allerdings kann in einer Gesellschaft, die durch religiose Pluralitit
geprigt ist, nicht mehr selbstverstandlich davon ausgegangen werden, dass die Gottes-
vorstellungen junger Menschen spezifisch christliche Ziige tragen (vgl. Wippermann,
1998; Dubach/Campiche, 1993). Christliche Erziehung, die mit Jugendlichen ins Ge-
sprach kommen will, muss daher Kenntnis {iber deren Gottesbilder, d.h. iiber die ko-
gnitive Reprasentation dessen, was Heranwachsende mit einem Ultimaten verbinden,
haben.

Insofern sich religidse Sozialisation in der Auseinandersetzung mit den Erwartungen
und Haltungen des Umfeldes ereignet, fragt die Untersuchung ferner nach dem Kon-
struktionskontext der Jugendlichen. Konkret werden Aspekte des Selbstbilds (z.B. der
Identitdtsstatus), des Weltbilds (z.B. das Verhiltnis von Religion und Moderne) und
der Erziehung (z.B. der Erziehungsstil der Eltern) erhoben.

Eine elementare soziale Kategorie, mit der sich Heranwachsende auseinandersetzen
miissen, ist ‘Geschlecht’. Damit wird Geschlechterdifferenz zu einer religionspadago-
gischen Aufgabe (vgl. Riegel/Ziebertz, 2000). Empirische Untersuchungen zum Got-
tesbild deuten geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen Madchen und Jungen an
(vgl. Schweitzer, 1993, 413-415). Diese Erkenntnisse sind zum groBen Teil jedoch
‘Nebenprodukte’ von Untersuchungen, die keine geschlechtssensible Fragestellung
verfolgen. Deshalb fragt diese Untersuchung nach dem Zusammenhang zwischen dem
Gottesbild und dem Geschlechtskonzept Jugendlicher. Unter dem Geschlechtskonzept
wird dabei die kognitive Struktur verstanden, die sich aus dem Wissen um die eigene
Geschlechtszugehdrigkeit im biologischen Sinn und die Auffassung der individuellen
Interpretation dieser Zugehorigkeit angesichts geschlechtstypischer Erwartungen des
Umfeldes ergibt.

Damit ergibt sich das konzeptuelle Modell (vgl. Grafik 1 auf der Folgeseite).

Die Datenerhebung geschah mittels eines Fragebogens mit geschlossenen und offenen
Fragen. Er wurde an ca. 3000 bayerische Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangs-
stufe verteilt. Der Riicklauf betrigt 1938 auswertbare Fragebogen. Zur Datenanalyse
wird die SPSS-Software (Statistical Package for the Social Sciences) benutzt.
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Grafik 1: Das konzeptuelle Modell der Untersuchung
unabh. Variablen interven. Variable abh. Variable
I Geschlechtskonzept
I Konstruktionskontext | i > } Gottesbild

2. Das Geschlechtskonzept als analytische Kategorie

GemiB der obigen Definition wird unter Geschlechtskonzept sowohl die Selbstveror-
tung angesichts des biologischen Geschlechts als auch die Interpretation dieser Zuge-
horigkeit angesichts des sozialen Geschlechts verstanden. Das biologische Geschlecht
weist dabei eine bipolare Struktur auf, d.h. es besteht aus den beiden sich gegenseitig
ausschlieBenden Kategorien ‘weiblich’ und ‘ménnlich’. Das soziale Geschlecht wird
anhand der beiden gesellschaftlichen Geschlechterstereotype bestimmt. Im Sinne
zweidimensionaler Geschlechtermodelle (vgl. Bem, 1974; Spence/Helmreich, 1978)
werden beide Stereotype als voneinander unabhéngige Dimensionen menschlicher Ge-
schlechtlichkeit angenommen: Sowohl Frauen als auch Méanner zeigen typisch weibli-
che und typisch ménnliche Eigenschaften und beide Dimensionen sind - jeweils fiir
sich! — entweder stark oder schwach ausgeprégt. Sind beide Dimensionen stark ausge-
pragt, gilt der Typ als androgyn, im Falle schwacher Auspriagung als undifferenziert.
Analog handelt es sich um einen femininen/maskulinen Typ, wenn die typisch weibli-
che/ménnliche Dimension stark und die typisch ménnliche/weibliche Dimension
schwach ausgepragt ist. In der Verschrinkung der beiden Konzepte ergeben sich acht
Typen des Geschlechtskonzepts (vgl. Grafik 2):

Grafik 2: Typen des Geschlechtskonzepts

soziales Geschlecht

biol. Geschlecht | undifferenziert maskulin androgyn feminin
weiblich undiff. Mddchen mask. Madchen andro. Madchen fem. Madchen
mannlich undiff. Junge mask. Junge andro. Junge fem. Junge

Die Untersuchung greift zur Bestimmung des sozialen Geschlechts der Jugendlichen
auf die Geschlechterstereotype zuriick. Damit setzt sie sich dem Vorwurf aus, das kul-
turelle System der Zweigeschlechtlichkeit zu reproduzieren. In ihrem Ansatz geht die
vorgestellte Konzeptualisierung jedoch tiber die Eindimensionalitiit dual strukturierter
Gender-Theorien hinaus. Sie transformiert die geschlechtliche Bipolaritit und kommt
zu einem neuen Konzept, das strukturell vom biologischen Geschlecht unabhéngig ist.

Auf der anderen Seite scheint ein vollstandiger Verzicht auf die Geschlechterstereoty-
pe gegenwirtig nicht moglich. Geschlecht ist ein soziales Konstrukt und damit in den
kulturellen Gesamtzusammenhang verwoben. Eine kulturunabhéngige Wahrnehmung
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von Geschlecht ist nicht moglich (Butler, 1994). Interkulturelle Vergleichsstudien be-
stiatigen die globale Existenz von Geschlechterstereotypen, d.h. in allen untersuchten
Kulturen gibt es eine idealtypische Vorstellung davon, welche Eigenschaften oder
Verhaltensmuster ‘die’ Frau bzw. ‘den’ Mann charakterisieren (Williams/Best,
1990). Geschlechterstereotype sind folglich gegenwirtig ein konstitutives Element
kultureller Gender-Semantik. Damit ereignet sich jede Konzeptualisierung, die nicht
auf materiale Aspekte verzichten will, im Kontext der Geschlechterstereotype.
Ferner wird im vorgestellten Konzept analytisch zwischen biologischem und sozialem
Geschlecht unterschieden, obwohl diese Unterscheidung in der aktuellen Gen-
der-Diskussion nachhaltig kritisiert wird (vgl. Wartenpfuhl, 2000, 19-24.35-39). Die
Kritik bezieht sich vor allem auf die dieser Unterscheidung implizite nature/nurtu-
re-Debatte und ihre theoretischen Konsequenzen (vgl. Braidotti, 1994). Der Korper
bleibt auch in den aktuellen Gender-Theorien von Bedeutung (vgl. Graham, 1996,
123-146). Dem tragt die Operationalisierung in der analytischen Trennung von biolo-
gischem und sozialem Geschlecht Rechnung. Beide Kategorien werden dabei deskrip-
tiv verwendet, d.h. sie dienen zur Beschreibung der Geschlechtskonzepte und konsti-
tuieren diese in ihrer Verschrankung.

3. Die Relevanz der Unterscheidung zwischen biologischem und
sozialem Geschlecht im Spiegel der Daten

Um die Relevanz der konzeptuellen Unterscheidung zwischen biologischem und sozia-

lem Geschlecht zu tiberpriifen, soll ein kurzer Blick auf die relevanten Daten geworfen

werden. Die Stichprobe setzt sich aus 1076 (55,5%) Madchen und 862 (44,5 %) Jun-

gen zusammen. Hinsichtlich des sozialen Geschlechts ergab sich folgende Verteilung

der Typen (vgl. Tabelle 1):

Tab 1.: Die Verteilung der Typen des sozialen Geschlechts
Haufigkeit Anteil (%)
undifferenziert 479 247
maskulin 494 25.5
androgyn 494 265
feminin 460 237
fehlend i 0.6

Alle vier Typen des sozialen Geschlechts sind nahezu gleich verteilt. Damit ist das so-
ziale Geschlecht durch das biologische Geschlecht nicht festgelegt, die konzeptuelle
Annahme der prinzipiellen Unabhéngigkeit beider Konzepte also bestatigt. Allerdings
legt die Gender-Forschung einen Zusammenhang zwischen beiden GrdBen nahe, inso-
fern es fiir einen Menschen einfacher ist, ein im Sinne der Geschlechterstereotype zu
seinem biologischen Geschlecht ‘passendes’ soziales Geschlecht zu zeigen. Die Daten
bestitigen diese Annahme, insofern beide Grofien mittelstark positiv zusammenhan-
gen (Cramers V = .36%*%), Demnach tendieren Midchen zu einem femininen Kon-
zept, Jungen zu einem maskulinen (vgl. Tabelle 2).
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Tab. 2: Der Zusammenhang zwischen biologischem und sozialem Geschlecht (in Prozent)

biol. soziales Geschlecht

Geschlecht | undifferenziert maskulin androgyn feminin z
weiblich 21.8 14.7 28.5 34.9 100.0
mannlich 28.7 39°3 22.0 10.0 100.0

Cramers V = .36***

Legende: ***: p < 0.001

Dieser Stand der Analyse — die weiteren Daten konnen im Rahmen dieses Beitrags
nicht zufriedenstellend interpretiert werden — zeigt, dass die analytische Unterschei-
dung zwischen biologischem und sozialem Geschlecht Sinn macht. Beide GroBen be-
dingen sich trotz eines gewissen Zusammenhangs nicht gegenseitig und erlauben in ih-
rer Verschrankung einen differenzierteren Blick auf das Geschlechtskonzept Jugendli-
cher, als es Untersuchungen tun, die lediglich zwischen Médchen und Jungen unter-
scheiden.
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Wolfgang Weirer
Qualitdtsentwicklung des Theologiestudiums,

(| Religionspidagogische Kriterien und Perspektiven fiir die Konzeption neuer
theologischer Studienpline in Osterreich

Der Anlass — Neukonzeption theologischer Studienpléne

Das Universititsstudiengesetz aus dem Jahr 1997 erfordert die Erstellung neuer Stu-
dienplane fiir alle Studien in Osterreich innerhalb eines Zeitraumes von 5 Jahren. So-
mit sind auch die theologischen Fakultiten herausgefordert, auf dem Hintergrund neu-
er gesetzlicher Rahmenbedingungen ihre Studiengénge neu zu entwerfen. Die letzte
gréBere Reform des Theologiestudiums in Osterreich erfolgte vor gut 30 Jahren als
Rezeption des 1I. Vatikanischen Konzils.

Die Notwendigkeit, neue Studienpldne zu konzipieren, ist der Ausgangspunkt der -
noch am Beginn stehenden - Arbeit zu Qualititsentwicklung des Theologiestudiums.
Ziel ist es, die Rahmenbedingungen, den Lehr- und Lernprozess und die Gestaltungs-
moglichkeiten des Theologiestudiums aus religionspadagogischer Perspektive zu re-
flektieren.

Zur Grundkonzeption
Die Arbeit ist dreistufig angelegt:

1) Analyse

Das Theologiestudium wird als Prozess theologischen Lernens und Lehrens verstan-
den, der sich im wechselseitigen Zueinander von Lehrenden, Studierenden und theolo-
gisch relevanten Inhalten aktualisiert. In einem ersten Schritt sollen der universitare,
der gesellschaftliche und der kirchliche Kontext, in dem das Theologiestudium statt-
findet, analysiert werden. Weiters wird in diesem Zusammenhang die je eigene Situa-
tion von Studierenden und Lehrenden durch einen qualitativ-empirischen Teil er-
forscht, in dem vor allem der Zusammenhang zwischen Biografie und Theologiever-
stindnis thematisiert wird. Die Einstiegsbedingungen (religiése Sozialisation, Berufs-
ziel, Motivation fiir das Studium, Vorerfahrungen ...) Studierender scheinen sich in
den letzten 30 Jahren gravierend verdndert zu haben. Begann zur Zeit der letzten Stu-
dienreform noch der GroBteil der Studierenden das Studium mit dem Ziel, Priester zu
werden, so ist der Anteil der Priesteramtskandidaten heute aufetwa 5 -7 % gesunken.
Vielfiltige Berufsziele kirchlicher und auBerkirchlicher Art stehen den Studierenden
vor Augen. Die Berufsfelder, fiir die das Theologiestudium qualifizieren soll, sind da-
her im Rahmen dieses analytischen Teiles ebenfalls in den Blick zu nehmen. Dariber
hinaus ist die Theologie selbst in ihrer Ausgestaltung als - kirchlich gebundene -~ Glau-
benswissenschaft ein bestimmendes Bezugsfeld fiir das Theologiestudium und als sol-
ches zu thematisieren.

Religionspadagogische Beitrdge 46/2001
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Die leitende Perspektive im Blick auf die genannten Rahmenbedingungen des Theolo-
giestudiums ist jeweils: Welche Veranderungen der letzten Jahre sind fiir den Lern-
und Lehrprozess im Theologiestudium und damlt fiir die Konzeption eines theologi-
schen Studienganges relevant?

Die Situationsanalyse, wie sie oben beschrieben ist, soll aus einer religionspidagogi-
schen Perspektive erfolgen, wobei ich die Religionspadagogik als explizit theologische
Wissenschaft verstehe, die ihre besondere Aufmerksamkeit auf die Rahmenbedingun-
gen dieses theologischen Lern- und Lehrprozesses legt und ihre Kompetenz zur Analy-
se von Lern- und Lehrprozessen aus theologischer und piadagogischer Perspektive ein-
bringt.

2) Religionspddagogische Kriteriologie

Auf der Grundlage dieser ‘Verortung’ des Theologiestudiums soll eine religionspid-
agogisch-katechetische und theologische Kriteriologie entwickelt werden. Ein wesent-
licher Beitrag dieser Kriteriologie soll im Einbringen eines subjektsensiblen Ansatzes
liegen, d.h. Studierende und Lehrende werden explizit als Subjekte im theologischen
Lern- und Lehrprozess begriffen. Unter anderem soll daher folgenden Fragen nachge-
gangen werden:
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e Inwiefern kénnen Studierende und Lehrende als Subjekte des Theologiestudiums
verstanden werden?

s Was bedeutet es aus theologischer Perspektive, von Studierenden nicht als ‘ Adres-
saten’, sondern als ‘Subjekten’ eines theologischen Lern- und Lehrprozesses zu
sprechen?

e Wie muss Theologie betrieben werden, um den analysierten gegenwértigen Kon-
texten und den Subjekten im Theologiestudium gerecht zu werden?

e Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Gestaltung eines theologischen
Studienganges?

e Welche Rolle spielen die je eigenen Lebens- und Glaubensgeschichten von Studie-
renden und Lehrenden fiir die Gestaltung des Studiums? (Theologie — Biografie)

e Welche Rolle spielen das Vorhandensein und die Art von Kommunikation im theo-
logischen Lern- und Lehrprozess?

e Wie ldsst sich das Zueinander von Inhalten des Theologiestudiums und dem Weg
des Theologie-Treibens beschreiben?

e Wie ist der ‘richtige” Weg des Theologie-Treibens theologisch zu begriinden?

3) Konkretionen

Der dritte Schritt widmet sich der Konkretisierung - der Konzeption von Studienplé-
nen sowie der ‘Qualititsentwicklung und -sicherung’ theologischen Lernens und Leh-
rens. Gleichzeitig werden mogliche Riickwirkungen eines neugestalteten Theologie-
studiums auf die erwidhnten Kontexte ausgelotet.

Thesen zu einem ‘erneuerten’ Theologiestudium

Vor Abschluss einer Arbeit bereits Thesen zu prasentieren, hat immer etwas sehr Vor-
laufiges. Dennoch bringt es die intensive Beschéftigung mit dem Themenkreis mit sich
(vor allem im Rahmen der konkreten Befassung mit dem Studienreformprozess), dass
- auch im Sinne von Vorannahmen, die noch iiberpriift werden miissen — die Arbeit un-
ter der Annahme von Grundhypothesen in Angriff genommen wird.

Diese sollen hier skizzenartig vorgestellt werden.

e Das Theologiestudium ist nur unter Berticksichtigung der kontextuellen Bedingun-
gen und der Situation der Lehrenden und Studierenden sinnvoll und theologisch
sachgerecht zu konzipieren.

Aus diesem Grund ist eine Studienreform nicht nur aufgrund verdnderter gesetzlicher

Rahmenbedingungen notwendig. Die Reflexion iiber den Stellenwert von Theologie

unter veranderten und sich verdndernden Bedingungen ist ein dringendes Erfordernis

und ist von moglichst allen Beteiligten am theologischen Lern- und Lehrprozess zu
fithren. Das Theologiestudium ist kein Selbstzweck, sondern geschieht unter dem

Aspekt der Berufsvorbildung.

o Im Rahmen einer Orientierungs- und Studieneingangsphase sind die individuellen
Biografien und Glaubenswege der Studierenden zu thematisieren und hinsichtlich
ihrer Bedeutung fiir das Theologiestudium zu reflektieren.
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Die bereits angesprochenen sehr differierenden Einstiegsbedingungen von Studieren-
den machen das Erfordernis einer Studieneingangsphase, die noch nicht in diversifi-
zierte Einzelwissenschaften untergliedert ist, sondern das Ganze der Theologie im
Kontext der je eigenen Biografien thematisiert, noch dringender, als es schon das II.
Vatikanische Konzil fiir die Priesterausbildung gefordert hat (vgl. OT 14),

e Bemiihungen um das ‘Ganze der Theologie’ (etwa in Form von fiicheriibergreifen-
der, kooperativer Lehre) konnen ein Gegengewicht zur zunehmenden Spezialisie-
rung und Isolierung von Einzeldisziplinen setzen.

Gelungene Kommunikation zwischen Lehrenden innerhalb der Theologie ist wesent-

lich, um das Wesen und die Intentionen von Theologie nach innen und aufien transpa-

rent zu machen. Voraussetzung dafiir ist die Offenlegung des je eigenen Verstindnis-
ses von Theologie und des Verstindnis der eigenen Disziplin im Kontext der gesamten

Theologie.

e [nterdisziplinaritir intendiert eine Verzahnung der Theologie mit anderen Wissen-
schaften und hilft, die Theologie vor einer Abschottung als ‘Binnenweisheitslehre’
zu bewahren.

Die Tatsache, dass wissenschaftliche Theologie im Kontext der Universitit betrieben

wird, bedeutet auch, offensiv den Dialog mit anderen wissenschaftlichen Disziplinen

zu suchen, auch im Bereich der Lehre, und die Relevanz theologischer Reflexion am

‘Marktplatz 6ffentlicher Meinungen’ unter Beweis zu stellen.

e Theologie-Lernen heifit: exemplarisch statt allumfassend, projektorientiert statt
monoperspektivisch, korrelariv statt lebensfern.

Mit diesen knappen Gegensatzpaaren soll verdeutlicht werden:

Es geht zum Teil auch um einen Abschied von alten Paradigmen, die primér auf ein

einzelnes Fach oder ein Spezialgebiet innerhalb eines Faches konzentriert sind. Es

geht um einen Abschied von der Vorstellung, ‘flichendeckendes’ Wissen vermitteln

zu wollen und tiberhaupt zu konnen.

Es geht um einen konkreten Lebensweltbezug theologischer Reflexion: Die Orientie-

rung an der Praxis und das Ernstnehmen gelebter Praxis als locus theologicus sind ent-

scheidende Kennzeichen einer korrelativen und kommunikativen Theologie.
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