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Vorwort

Ich freue mich sehr, dass die Habilitationsschrift von Prof. Dr. Britta Konz nun 

veröffentlicht vorliegt und Eingang in der Reihe „Beiträge zur Kinder- und 

Jugendtheologie“ gefunden hat.

Mit diesem Werk wird ein Meilenstein gelegt: Das Erinnern, das im Bereich 

der Kirchengeschichtsdidaktik bislang nicht tiefer entfaltet wurde, gleichwohl 

jedoch als theologische Basiskategorie hohe Bedeutung besitzt, wird nun 

interdisziplinär erschlossen und zentral in das von der Autorin entwickelte 

Konzept des anamnetischen Theologisierens eingearbeitet.

Die facettenreiche didaktische Konzeption ist umfangreich und sehr gründlich 

fundiert. Wegweisend ist die vertiefende Bearbeitung des Zusammenhangs von 

Erinnern und Identitätsfindung. Die Jugendlichen werden als Subjekte der 

Erinnerung ins Zentrum gerückt und erarbeiten eine Erinnerungshaltung, die es 

ihnen ermöglicht, ihr Leben mit Geschichte sinnbringend und verantwortungs­

voll gestalten zu können und Geschichte als Ressource begreifen zu lernen.

Besondere Bedeutung misst Konz der ästhetischen Bildung bei, die mit dem 

Theologisieren und dem biografischen Lernen verbunden werden: Nichtsprach­

liche Dimensionen des Geschichtsbewusstseins werden mit Hilfe der von Konz 

entwickelten Herangehensweise kommunizierbar gemacht, die Schülerinnen 

und Schüler können Erfahrungen und Gedanken „mitteilen“, auch wenn sie 

diese verbal zunächst nicht artikulieren können.

In Auseinandersetzung mit der jüdischen und christlichen Erinnerungskultur 

und im Dialog mit der Geschichtswissenschaft erarbeitet Konz ferner theolo­

gische Deutungs- und Orientierungsangebote und stellt diese im Zuge des 

Theologisierens zur Verfügung.

Somit liegt eine in sich stimmige und zudem erfolgreich erprobte Konzeption 

vor, der ich eine breite Leserinnen- und Leserschaft sowie viele Gelegenheiten 

des Einsatzes und der Weiterentwicklung vorhandener Ansätze wünsche.

Kassel, im April 2019

Petra Freudenberger-Lötz
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Einleitung

In dem Science-Fiction-Kinofilm „In Time – Deine Zeit läuft ab“ ist die Zeit zu 

einer Währung geworden. Es wird eine Zukunft ausgemalt, in der Menschen 

implantierte Uhren haben und ihren Tod durch erarbeitete, geschenkte oder 

gestohlene Zeit hinauszögern können. Die Welt ist in verschiedene Zeitzonen 

aufgeteilt, und während die Reichen immer genug Zeit haben, erkennt man 

die Armen daran, dass sie alles viel schneller machen, weil ihre Zeit immer 

schon im nächsten Moment abzulaufen droht. Wenn Menschen sterben, weil 

es ihnen nicht mehr gelingt, ihre Uhr rechtzeitig aufzuladen, hat niemand die 

Kraft, sich an sie zu erinnern, weil alle mit sich selbst und ihrem eigenen Vo­

rankommen beschäftigt sind …

Auch wenn dieser Film das Verhältnis zu Zeit und Lebenszeit überspitzt 

zeichnet, macht er auf die wichtige Frage aufmerksam, was unser gegenwär­

tiges Verhältnis zu Zeit und Lebenszeit, Erinnerung und Geschichte be­

stimmt. Welche Rolle spielen Geschichte und Erinnerung für die Identitätsbil­

dung, und wie können Heranwachsende zur Mitgestaltung kollektiver Erinne­

rungskultur in der Migrationsgesellschaft motiviert werden?

Mit Blick auf den aktuellen Gesellschaftsdiskurs können zwei zunächst wi­

dersprüchlich erscheinende Beobachtungen gemacht werden: Auf der einen 

Seite ist eine Art „Erinnerungsboom“ in der Gesellschaft und der Wissen­

schaft zu beobachten. Die Frage nach dem Wie und Warum der Aneignung 

von Vergangenheit, nach der Tiefendimension der Gegenwart scheint drän­

gend zu sein. Eine ganz besondere Herausforderung liegt sicher darin, dass 

es in absehbarer Zeit keine Zeitzeugen der Schoah mehr geben wird und sich 

die Frage stellt, wie deren Erinnerungen für die zukünftigen Generationen tra­

diert werden können. „Was bleibt von dem Bezeugten, was soll und muss 

bleiben, was darf vergessen werden?“1 Wie kann die Erinnerung institutiona­

lisiert und ritualisiert, das heißt, wie kann ein kollektives Gedächtnis formiert

1 Petzel, Paul/Reck, Norbert, Vorwort, S. 7.
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werden?2 Die hohe Relevanz dieser Fragen spiegelt sich in einem breit an­

gelegten interdisziplinären Diskurs mit zahlreichen Forschungsprojekten wi- 

der.3 Auch aufgrund von Globalisierung und Migration erhält die Frage nach 

dem Umgang mit Geschichte und Erinnerung gegenwärtig neue Brisanz. 

Natan Sznaider zufolge entsteht im Zeitalter der Globalisierung eine 

„Stimmenpluralität, die integraler Bestandteil der Erinnerungspolitik ist“.4 

Diese Stimmen machen uns, so Sznaider, „ständig Angebote, die miteinan­

der verbinden und gegenseitig trennen, die national und transnational sein 

können, sowohl als Teil der Hoch- als auch der populären Kultur“.5 Deutsch­

land ist faktisch zu einer Migrationsgesellschaft geworden.6 Migrierende und 

Geflüchtete suchen „in den Zentren wirtschaftlicher Prosperität“ nach besse­

ren Lebens- bzw. nach Überlebensmöglichkeiten.7 Auf dem Weg und bei der 

Suche nach einer besseren Zukunft bringen sie ihre Geschichte und Erinne­

rung mit und fordern dadurch – teilweise auch allein durch ihre Präsenz – zu 

einer kritischen Reflexion des Neokolonialismus und der Kolonialgeschichte 

heraus. Neben der immer noch notwendigen Aufarbeitung der Geschichte 

des Nationalsozialismus wird es eine Herausforderung der nächsten Jahre 

sein, eine kritische Standortbestimmung zu vollziehen und dabei auch die ge­

schichtliche Tiefendimension der „Eroberung“ von Territorien und Bevölke­

rungen ans Licht zu bringen. Auch wenn Deutschland keine führende Koloni­

almacht war, hatte und hat diese Geschichte Auswirkungen bis heute. Es be­

steht gerade auch angesichts von wieder zunehmender oder zunehmend 

lautstark artikulierter Fremdenfeindlichkeit die Notwendigkeit, eine kollektive 

Erinnerungskultur zu generieren, die der „Stimmenpluralität“ in Migrationsge-

2 Petzel, Paul/Reck, Norbert, Vorwort, S. 7.
3 Vgl. Schröter, Jens, Geschichte im Licht von Tod und Auferstehung, S. 4. Einen guten Überblick 

über zusammenfassende, weiterführende Literatur gibt: Erll, Astrid, Kollektives Gedächtnis und 
Erinnerungskulturen.

4 Sznaider, Natan, Gedächtnis im Zeitalter der Globalisierung, o. S.
5 Ebd.
6 Um die infolge der Migrationsprozesse ausgelösten Veränderungen zu fassen, hat Paul Mecheril 

den Begriff „Migrationsgesellschaft“ geprägt (Mecheril, Paul, Einführung in die Migrationspädago­
gik). Für eine aktuelle Zusammenfassung der Debatte siehe: Foroutan, Naika/Ikiz, Dilek, Migrati­
onsgesellschaft, S. 138–151.

7 Messerschmidt, Astrid, Postkoloniale Bildungsprozesse, S. 2.
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sellschaften gerecht wird und ein demokratisches Miteinander befördert. Da­

bei besteht insbesondere angesichts populistischer Fremdenfeindlichkeit 

eine notwendige Aufgabe darin, Identitätsbildungsprozesse zu fördern, die 

auf der konstruktiv-kritischen Verarbeitung von Erlebtem und nicht auf der 

Abgrenzung von ‚den Anderen‘ basieren.

Auf der anderen Seite ist, wie sich mit Rekurs auf die Forschung von Rosa 

zeigen lässt, unser gegenwärtiger Umgang mit Erinnerung auch durch die 

Geschichte der Beschleunigung in der Moderne geprägt, die ein „Klima his­

torischer Amnesie“ mit sich gebracht hat.8 Die Orientierung am Profitablen, 

Machbaren, Optimierbaren und Diesseitigen ist eine Begleiterscheinung der 

Fortschrittsorientierung westlicher Industrienationen. Insofern hat sie auch 

Auswirkungen auf das Zeitbewusstsein und den Umgang mit Geschichte. 

Durch die Fokussierung auf Fortschritt und Gewinnmaximierung werden ge­

schichtliche Zusammenhänge scheinbar unwichtig oder werden instrumenta­

lisiert. Aber auch die Zukunft wird durch die fortschrittsorientierte Ausrichtung 

am Zukünftigen vereinnahmt und als Möglichkeitsraum alternativer Imagina­

tionen beschnitten.

Obwohl Erinnern als theologische Basiskategorie bezeichnet werden kann, 

waren theologische Stimmen lange Zeit kaum im Wissenschaftsdiskurs zu 

hören.9 In jüngerer Zeit widmet sich die theologische Forschung deshalb ver­

stärkt dem Thema Erinnerung. Trotz der großen Bedeutung, die Erinnern für 

die Theologie hat, wurde die Bedeutung der Ausbildung einer konstruktiven 

Erinnerungshaltung für Heranwachsende jedoch noch nicht tiefergehend kir­

chengeschichtsdidaktisch entfaltet. Dabei haben Judentum und Christentum 

als „Erinnerungs- und Erzählgemeinschaften“10 eine bestimmte Form des Ge­

denkens hervorgebracht, die die Gegenwartskultur sinnbringend bereichern 

und einen konstruktiv-kritischen Umgang mit Geschichte und Erinnerung be­

fördern kann. Mit der vorliegenden Arbeit soll das Erinnern deshalb als theo-

8 Damberg, Wilhelm, Kirchengeschichte und ihre Didaktik, S. 85.
9 Vgl. Petzel, Paul/Reck, Norbert, Vorwort, S. 7.
10 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 165.
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logische Basiskategorie für die Kirchengeschichtsdidaktik erschlossen wer­

den. Leitend ist dabei die Frage, wie sich die biblisch-theologische Perspek­

tive von der „Geschichte Gottes mit den Menschen“ und die Vision einer er­

lösten Welt im Religionsunterricht aufgreifen lässt, ohne die Standards ge­

schichtswissenschaftlicher Forschung aufzugeben und ohne zu heilsge­

schichtlichen Entwürfen zurückzukehren.11 Wie können Jugendliche motiviert 

werden, sich mit dem spezifisch theologischen Deutungs- und Orientierungs­

angebot zu befassen? Ausgehend von der jüdischen und christlichen Tradi­

tion und im Diskurs mit Geschichtsphilosophie, Psychologie, Pädagogik so­

wie der ästhetischen Bildung wird hierfür ein Konzept anamnetischen Theo- 

logisierens entwickelt, bei dem in Auseinandersetzung mit dem Eingedenken 

in der Perspektive der Hoffnung eine kritisch-konstruktive Gedächtnishaltung 

bei Schülerinnen und Schülern angebahnt werden kann. Hierbei rekurriere 

ich auf den durch Walter Benjamin geprägten Begriff des Eingedenkens im 

Zusammenhang mit jüdischer und christlicher Erinnerungskultur. Mit dem 

Konzept des anamnetischen Theologisierens sollen, im Sinne des pädagogi­

schen Paradigmenwechsels, Schülerinnen und Schüler als Subjekte der Er­

innerung und als Gesprächspartner für eine kollektive Erinnerungskultur ins 

Zentrum gerückt werden. Das anamnetische Theologisieren orientiert sich 

dabei vorwiegend an Schülerinnen und Schülern in der Adoleszenz, da diese 

eine besondere Phase der Aushandlung von Vergangenheit, Gegenwart und 

Zukunft durchleben, nämlich der Bildung von Geschichtsbewusstsein und der 

Anbahnung von Generativität.12 Da es schwierig ist, von ‚der‘ Jugend zu spre­

chen, muss das Konzept Gestaltungsspielraum und differenzierte Lernwege 

öffnen, um den Unterschieden zwischen vorpubertären, pubertären und spät­

adoleszenten Schülerinnen und Schülern sowie ihren unterschiedlichen kul-

11 Vgl. Markschies, Christoph, Art. „Geschichte/Geschichtsauffassung“, S. 798–791.
12 Hier stellt sich die Frage, welche Altersspanne die Gruppe der Jugendlichen umfasst. Da es mir 

in der vorliegenden Arbeit um die Begleitung des Adoleszenzprozesses – von der vorpubertären 
Phase bis zur Spätadoleszenz – geht, möchte ich die Schülerinnen und Schüler der Sekundar­
stufen I und II ansprechen.
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turellen und milieuspezifischen Hintergründen und Bildungsstandards ge­

recht zu werden.13 Ausgehend von der Reflexion persönlicher Erfahrungsbil­

dungsprozesse und persönlicher Biografiearbeit können Schülerinnen und 

Schüler beim anamnetischen Theologisieren lernen, den gesellschaftlichen 

und kulturellen Umgang mit Geschichte und Erinnerung zu reflektieren. Das 

anamnetische Theologisieren bildet somit ein Scharnier zwischen Erfah­

rungslernen, biografischer Arbeit und Kirchengeschichtslernen im Religions­

unterricht.

Das Konzept des anamnetischen Theologisierens stützt sich auf das ins­

besondere von Schlag, Schweitzer und Freudenberger-Lötz erarbeitete Kon­

zept des Theologisierens mit Jugendlichen.14 Zudem verortet es sich im Kon­

text des biografischen Lernens als transitorisches Lernen nach Ziebertz.15 

Dabei werden sowohl die Subjekte als auch die „Strukturen der Lebenswelt“ 

in den Blick genommen und wird nach „wechselseitigen Bezüge[n] und Über- 

gänge[n]“ gefragt.16 In der Auseinandersetzung mit ihrer Geschichtlichkeit, 

mit dem Eingedenken in der Perspektive der Hoffnung können biografisch- 

transitorische Lernprozesse gefördert werden. Schülerinnen und Schüler 

können neue Sichtweisen auf ihre Biografie und ihre Umwelt gewinnen und 

sich selbst als Konstrukteure einer veränderbaren Umwelt erleben. Hiervon 

ausgehend wird in der vorliegenden Arbeit eine „Lernlandschaft“17 des anam­

netischen Theologisierens im Religionsunterricht entwickelt. Diese basiert auf 

den von Freudenberger-Lötz im Anschluss an Mendel formulierten Anregun­

gen zu einem moderaten pädagogischen bzw. sozialen Konstruktivismus, bei

13 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 26.
14 Ausgehend von dem Konzept des Theologisierens mit Kindern wird in den letzten Jahren das 

Augenmerk auch verstärkt auf das Theologisieren mit Jugendlichen gerichtet. Da ich mich dem 
Konzept im letzten Kapitel der Arbeit ausführlich widme, sei an dieser Stelle nur auf grundlegende 
Literatur verwiesen: Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Jugendlichen; 
Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?; Schlag, 
Thomas/Schweitzer, Friedrich, u. a. (Hg.), Jugendtheologie.

15 Einen Überblick über das biografische Lernen im Religionsunterricht gibt Ziebertz, Hans-Georg, 
Biografisches Lernen, S. 374–386.

16 Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 379.
17 Zum Begriff der Lernlandschaft referiere ich im letzten Kapitel der Arbeit.
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dem Schülerinnen und Schüler als eigenständige Konstrukteure ihrer Wirk­

lichkeit ernst genommen werden, die Wirklichkeit jedoch „nicht nur als indivi­

duell konstruierte Wirklichkeit aufgefasst wird“.18

Bei der didaktischen Konkretisierung des anamnetischen Theologisierens 

wird auf Methoden der ästhetischen Bildung zurückgegriffen und werden 

Wege für ein (anamnetisches) Theologisieren mit Kunst im Religionsunter­

richt aufgezeigt. Ästhetische Bildung wird dabei mit Kalloch, Leimgruber und 

Schwab als eine elementare Dimension des religiösen Lernens verstanden, 

die für die Religionsdidaktik konstitutiv ist.19 Sie begreift sich „im Rekurs auf 

einen elementar verstandenen Ästhetikbegriff als eine Wahrnehmungsschu­

lung, die Basis jeglicher Bildung ist“.20 Religion und Kunst sind Möglichkeiten, 

auch die nichtsprachliche Dimension des Geschichtsbewusstseins einzube­

ziehen und nichtartikulierbare Geschichtserfahrungen oder vergessene Ge­

schichten kommunizierbar zu machen. In künstlerischen Gestaltungsprozes­

sen können Schülerinnen und Schüler Erfahrungen und Gedanken ‚mitteilen‘, 

die sie verbal möglicherweise (noch) nicht artikulieren können.

Eine wichtige Bezugsdisziplin für die Arbeit ist nicht zuletzt die Geschichts­

wissenschaft. Das anamnetische Theologisieren versteht sich nicht als Ge­

genentwurf zur Geschichtsdidaktik, sondern basiert auf vielen gemeinsamen 

Voraussetzungen von Kirchengeschichtsdidaktik und Geschichtsdidaktik. In 

den letzten 30 Jahren hat die Geschichte eine „neue moralische Brisanz ge­

wonnen“, wie sich unter anderem am Historikerstreit, der Debatte um das Ho­

locaust-Mahnmal oder die Walser-Bubis-Kontroverse zeigte, und es gibt zahl­

reiche Arbeiten, die sich mit der ethischen Dimension von Geschichte be- 

schäftigen.21 Als besonders bereichernd hat sich für diese Arbeit die Ausei­

nandersetzung mit den Werken von Ricœur und Koselleck erwiesen.22

18 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 56.
19 Vgl. Kalloch, Christina/Leimgruber, Stephan/Schwab, Ulrich, Lehrbuch der Religionsdidaktik, 

S. 235. Zur ästhetischen Bildung im Religionsunterricht siehe: Kalloch, Christina/Leimgruber, Ste- 
phan/Schwab, Ulrich, Lehrbuch der Religionsdidaktik, S. 220 ff.

20 Kalloch, Christina/Leimgruber, Stephan/Schwab, Ulrich, Lehrbuch der Religionsdidaktik, S. 235.
21 Vgl. Bathmann, Torsten, Rezension Koselleck, S. 1.
22 Die Ansätze von Ricœur und Koselleck werden im Verlauf der Arbeit umfassend dargestellt und 

in ihrer Bedeutung für den Religionsunterricht ausgelotet.
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Erinnerungskultur verstehe ich im Sinne von Cornelißen als einen formalen 

Oberbegriff für „alle denkbaren Formen der bewussten Erinnerung an histori­

sche Ereignisse, Persönlichkeiten und Prozesse […], seien sie ästhetischer, 

politischer oder kognitiver Natur“.23 Träger dieser Kultur sind Individuen, so­

ziale Gruppen oder sogar Nationen, die sich teilweise in Übereinstimmung 

miteinander befinden, teilweise aber auch in einem konfliktreichen Gegenei- 

nander.24 Der Begriff Erinnerung beschreibt die „Wiedererinnerung von be­

reits Gewusstem oder auch die Vergegenwärtigung von früher Erlebtem“, wo­

bei zu betonen ist, dass beim anamnetischen Theologisieren hierunter ein 

Wiedererinnern und Vergegenwärtigen, ein Eingedenken verstanden wird, 

das einen ethischen Impuls für die Gegenwart und Zukunft freisetzt.25 Im 

Sinne des biblischen Eingedenkens meint Erinnerung ein „schöpferische[s] 

Verarbeiten biografischer, öffentlich-kultureller und religiöser Erfahrungen im 

Hinblick auf Gegenwart und Zukunft“.26 Bezüglich der Reflexion des Erfah­

rungsbildungsprozesses Adoleszenter stützt sich die Arbeit auf die Definition 

der Erfahrung von Koselleck und Biehl. Ich unterscheide hierbei, im Anklang 

an Koselleck, zwischen dem Erlebnis und der Erfahrung, insofern mit Erfah­

rung bereits gedeutetes und angeeignetes Erleben bezeichnet wird.27 „Erfah­

rung“, so Biehl, „geschieht in der Dialektik von Vorgabe und Aneignung, von 

Wahrnehmung und Deutung. Wahrgenommenes und Erlebtes wird mithilfe 

eines Interpretationsrahmens, also durch sprachlich geleitete und vermittelte 

Erschließung, in den bisherigen Erfahrungs-Zusammenhang eingelassen. 

Erst dadurch erhält Erfahrung Bedeutung für uns und wird anderen mitteil- 

bar.“28 Der Erfahrungsrahmen ist, so fährt Biehl fort, „gesellschaftlich bedingt 

und vermittelt“.29 Biehl beschreibt die Erfahrung als Voraussetzung der

23 Cornelißen, Christoph, Was heißt Erinnerungskultur?, S. 555.
24 Ebd..
25 Leimgruber, Stephan, Erinnerungsgeleitetes Lernen, S. 366.
26 Ebd.
27 Vgl. Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“, S. 349–375.
28 Biehl, Peter, Art. „Erfahrung“, Sp. 422.
29 Ebd.
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Selbst- und Welterschließung. Die religiöse Erfahrung transzendiert die all­

tägliche Erfahrung.30 Für die Erörterung des Prozesses der Erfahrungsbil­

dung als Voraussetzung für die Entwicklung einer konstruktiven Erinnerungs­

haltung beziehe ich mich neben soziologischen Untersuchungen auch auf Er­

kenntnisse der Neurowissenschaft sowie der „Neurodidaktik“, einer Disziplin, 

die erst in jüngster Zeit entwickelt wurde und noch keinen breiten Eingang in 

die pädagogische Fachliteratur gefunden hat.31

Verortung in der Kirchengeschichtsdidaktik

Das anamnetische Theologisieren möchte einen Beitrag zur Kirchenge­

schichtsdidaktik leisten, indem es zu ihr hinführt. Deshalb möchte ich die Ar­

beit abschließend in den Kontext der Kirchengeschichtsdidaktik einbetten. 

Auch wenn in den letzten Jahren ein Bemühen zu erkennen ist, dem kirchen­

geschichtlichen Lernen im Religionsunterricht mehr Aufmerksamkeit zu wid­

men, kann die Kirchengeschichtsdidaktik immer noch als „Stiefkind“ der Re­

ligionspädagogik bezeichnet werden.32 Fragt man Religionslehrerinnen und 

Religionslehrer, besteht vielfach Unsicherheit, welche existenzielle Bedeu­

tung kirchengeschichtliche Themen für die Schülerinnen und Schüler haben 

könnten und welchen Raum (Kirchen-)Geschichte im Religionsunterricht ein­

nehmen sollte. Vielerorts wird von der Vernachlässigung der Kirchenge­

schichte im Religionsunterricht gesprochen und ein mangelndes Geschichts­

bewusstsein von Kindern und Jugendlichen beklagt. Dabei zeigen Studien, 

dass Schülerinnen und Schüler durchaus für Geschichte und auch für Kir­

chengeschichte ansprechbar sind.33 Seit dem Abschied von der Heilsge­

schichte stellt sich die Frage, wie man die biblischen Erzählungen von der 

Geschichte Gottes mit den Menschen im Unterricht vermitteln kann, ohne da-

30 Vgl. hierzu Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 202 f.
31 Einen Überblick hierzu geben: Arnold, Margret, Aspekte einer modernen Neurodidaktik; Becker, 

Nicole, Die neurowissenschaftliche Herausforderung; Becker Nicole/Roth, Gerhard, Hirnfo- 
schung und Didaktik.

32 Vgl. Lachmann, Rainer, u. a., Vorwort, S. 7.
33 Vgl. u. a. Kölbl, Carlos, Geschichtsbewusstsein im Jugendalter.
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bei zu heilsgeschichtlichen Konzeptionen zurückzukehren. Kirchengeschicht­

liche Themen werden seltener als dogmatische oder biblische Inhalte behan­

delt, und bei der Vermittlung wird meist auf die Methoden der Geschichte zu- 

rückgegriffen.34 Die Forschungslage zur Kirchengeschichtsdidaktik ist dem­

entsprechend immer noch übersichtlich. Da diese in anderen Werken bereits 

umfassend dargestellt wurde, werde ich lediglich auf einige, für diese Arbeit 

wichtige Beiträge der Kirchengeschichtsdidaktik eingehen.35

War der Kirchengeschichtsunterricht bis in die 60er-Jahre hinein noch weit­

gehend an „exempla fidei“ orientiert, so wurde dieser „personalisierte, nicht 

selten erbaulich-erweckliche Umgang mit der Kirchengeschichte“ im Zuge 

des Aufkommens problemorientierter Konzepte stark kritisiert.36 Dagegen 

wurden im problemorientierten Unterricht die kirchengeschichtlichen Themen 

an ihrer Relevanz für das Leben der Schülerinnen und Schüler gemessen 

und „häufig kritisch, skeptisch oder auch provokativ“ an ihren Fragestellungen 

orientiert.37 Inzwischen wird ein integrativer Ansatz verfolgt, bei dem die „le­

bensgeschichtliche Darstellung […] stärker in die komplexen geschichtlichen, 

sozialen und kulturellen Zusammenhänge“ eingeordnet wird.38 Es wird ein 

mehrperspektivischer Zugang zur Kirchengeschichte favorisiert, bei dem so­

wohl „traditionserschließende“ als auch „problemorientierte und lebensge­

schichtlich-biographische“ Zugänge zu kirchengeschichtlichen Themen eröff­

net werden.39

Die vorliegende Arbeit stellt sich in die Tradition der Kirchengeschichtsdi­

daktik von Thierfelder, Lachmann und Gutschera, die Kirchengeschichte im­

mer dem ökumenischen und jüdisch-christlichen Geist verpflichtet sehen und 

Fragen und Inhalte auch aus der Genderperspektive durchdenken. Da sich

34 Vgl. Lachmann, Rainer, u. a., Vorwort, S. 7.
35 Einen guten Überblick bieten: Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 70 ff.; Ruppert, 

Godehard, Art. „Kirchengeschichte, Kirchengeschichtsdidaktik“, Sp. 1043–1048; Ruppert, Gode­
hard, u. a., Einführung: Kirchengeschichte im Religionsunterricht, S. 12–42.

36 Lachmann, Rainer, u. a., Einführung, S. 15.
37 Ebd.
38 Biehl, Peter, Die geschichtliche Dimension, S. 140.
39 Ebd.



18 Anamnetisches Theologisieren

Thierfelder, Lachmann und Gutschera auf die konkrete Vermittlung der Kir­

chengeschichte im Religionsunterricht spezialisierten, sind die impliziten 

Denk- und Glaubensvoraussetzungen ihrer Didaktik der Kirchengeschichte 

als „Brennpunkt“ nur in wenigen programmatischen Sätzen wie dem folgen­

den ausformuliert:

Die Kraft geschichtlicher Erfahrung, das Potential unserer Vergangenheit kön­
nen wir nur nutzen, wenn wir die Möglichkeiten geschichtlicher Erinnerung nut­
zen. Das Gedächtnis des Einzelnen ist begrenzt; Geschichte ist eine Art ‚er- 
weitertes Gedächtnis‘. Zudem neigen wir individuell wie kollektiv dazu, be­
stimmte Vorgänge und Ereignisse auszublenden: So wird das Schmerzvolle 
häufig vergessen, Leid umgedeutet, indem man das Tragen des Leids zu 
menschlicher Größe erklärt; so entsteht die Gefahr, neben den Durchgekom­
menen und Arrivierten die Opfer und Oppositionellen zu vergessen. Hierher 
gehört auch das Vergessen und Verschweigen der Geschichte der Frauen so­
wie der Kirchengeschichte außerhalb der Grenzen Europas.40

Thierfelder, Lachmann und Gutschera beziehen sich an vielen Stellen auf 

Ruppert, der das Ziel der Kirchengeschichtsdidaktik darin sieht, Geschichte 

und geschichtlich Gewachsenes zu erklären und ein Bewusstsein von Ge­

schichtlichkeit zu fördern.41 Die Schülerinnen und Schüler sollen zu Verände­

rungen ermutigt, aber auch durch historisches Wissen aufgeklärt werden.42 

Schließlich sollte die historische Vermittlung Identifikationsmöglichkeiten 

schaffen. Nach Ruppert begegnet Geschichte zu häufig als fremd und nicht 

als Teil der Existenz, als Möglichkeit, unser Gewordensein zu erklären und 

zu begreifen.43 Aus diesem Grund sollte Kirchengeschichtsdidaktik seiner An­

sicht nach vorrangig auf eine existenzielle Betroffenheit der Schülerinnen und 

Schüler zielen, dadurch direkt auf das Gegenwarts- und Geschichtsverständ­

nis der Schülerinnen und Schüler Einfluss nehmen und sie für die Gestaltung

40 Ruppert, Godehard, u. a., Einführung: Kirchengeschichte im Religionsunterricht, S. 13 f.
41 Ruppert, Godehard, Art. „Kirchengeschichte, Kirchengeschichtsdidaktik“, Sp. 1043 f.
42 Ebd.
43 Ebd.
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der Zukunft qualifizieren.44 Ruppert legt eine korrelative Kirchengeschichtsdi­

daktik vor,45 bei der mithilfe eines Vergleichs der kirchengeschichtlichen Si­

tuation mit „dem verheißenen Reich Gottes“ eine „Einsicht in die Defizite“ er­

zielt und „Impulse für befreiende Veränderungen“ gegeben werden:46

Kirchengeschichte käme damit zu der fundamentalen theologischen Explika­
tion, ob die Aussagen der jüdisch-christlichen Tradition und die daraus ent­
standenen sprachlichen kommunikativen Handlungen beitragen zu einer wirk­
lichen Befreiung, ob diese die innovatorische Kraft freisetzen, Unrecht und Ge­
walt des Interaktionszusammenhangs ‚Welt‘ aufzudecken und zu durchkreu- 
zen.47

Jendorff hat der Kirchengeschichtsdidaktik zu einer konsequenten Schü­

lerorientierung verholfen. Er geht in seinem kirchengeschichtlichen Ansatz 

konsequent von der Gegenwart, den Fragen und Problemstellungen der 

Schülerinnen und Schüler aus, die in einem zweiten Schritt auf die Fragen 

und Problemstellungen in der Vergangenheit bezogen werden sollen. Hie­

raus folgt eine theologische Wertung hinsichtlich der Frage, ob das Handeln 

der Glaubenden und/oder der Kirche dem befreienden Handeln Jesu Christi 

entspreche. Ziel des kirchengeschichtlichen Lernens ist nach Jendorff das 

Lernen aus der Geschichte, um die Gegenwart und Zukunft „aus dem Geiste 

Christi heraus gestalten“ und Verantwortung in Kirche und Gesellschaft über­

nehmen zu können.48 Im Kirchengeschichtsunterricht sollen die Schülerinnen 

und Schüler in die Geschichte des Volkes Gottes hineingenommen werden 

„und eine Orientierung erhalten, sich auf das Reich Gottes zuzubewegen“.49 

Konkret wird dies für Jendorff in einem heimatkundlich angelegten Kirchen­

geschichtsunterricht.

44 Ruppert, Godehard, Geschichte ist Gegenwart, S. 53; Ders., Art. „Kirchengeschichte, Kirchenge­
schichtsdidaktik“, Sp. 1043 f.

45 Zur Kritik an der Korrelationsdidaktik vgl. Hilger, Georg, Art. „Korrelationsdidaktik“, Sp. 1109 f.; 
Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 91.

46 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 89 f.
47 Ruppert, Godehard, Geschichte ist Gegenwart, S. 80.
48 Jendorff, Bernhard, Kirchengeschichte – wieder gefragt!, S. 28.
49 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 117.
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Für Peter Biehl beinhaltet Kirchengeschichte das Geschehen selbst, seine 

Wirkungen und schließlich die Darstellung und Deutung, die wiederum vo­

raussetzt, dass das „Geschehen in Geschichten verdichtet tradiert wird“.50 

Das Evangelium vermittelt sich „in, mit und unter“ Geschichte.51 Da es unter­

schiedliche Interpretationen offenlässt, kann es nur „in Spannung zu pluralen 

Geschichten wahrgenommen werden“.52 Den „hermeneutischen Schlüssel 

zur Auswahl und Beurteilung von Geschichten“ bildet die Frage nach dem 

Evangelium, nach der „Verheißung von Befreiung und Versöhnung“.53 Nach 

Biehl umfasst die „geschichtliche Dimension religiösen Lernens“ die Entwick­

lung eines Geschichtsbewusstseins, die Bewusstmachung der kulturellen, 

sozialen, gesellschaftlichen und politischen Prägungen und Bezüge der reli­

giösen Überlieferung, die Förderung der Erkenntnis, dass der Prozess ge­

schichtlichen Verstehens unabschließbar ist, die Vertrautmachung mit theo­

logischen Kriterien zur Deutung der Geschichte, die Befähigung, sich auch 

mit widersprechenden Traditionen und kirchlichen Institutionen auseinander­

zusetzen und zu einer eigenen Position zu finden, und schließlich das Ange­

bot einer „probeweisen Identifikation mit dem Rollenangebot der Überliefe- 

rung“.54 Kirchengeschichte deckt zwangsläufig auch „gefährliche Erinnerun­

gen“ auf, weil sie der individuellen und kollektiven Neigung entgegenwirkt, 

bestimmte Vorgänge und Ereignisse auszublenden. Andererseits wird durch 

den Auseinandersetzungsprozess aber auch zur Identifikation mit der Kirche 

eingeladen, deren Identität wesentlich geschichtlich ausgeprägt ist.55 Biehl 

rückt in der Tradition des problemorientierten Religionsunterrichts die „poli­

tisch-gesellschaftliche Dimension der Kirchengeschichte als Christentumsge­

schichte“ in den Mittelpunkt und möchte „unter dem hermeneutisch-ideologie­

kritischen Aspekt“ die „theologische Urteilsbildung“ der Schülerinnen und

50 Biehls kirchengeschichtsdidaktische Aufsätze sind inzwischen von Sophia Pötzschke zusammen­
gestellt und einführend kommentiert worden: Biehl, Peter, Von der „Kirchengeschichte im Religi­
onsunterricht“ zur „Geschichtlichen Dimension religiösen Lernens“.

51 Biehl, Peter, Die geschichtliche Dimension, S. 133.
52 Ebd., S. 136.
53 Ebd.
54 Biehl, Peter, Die geschichtliche Dimension, S. 137 f.; vgl. auch Ruppert, Godehard, Art. „Kirchen­

geschichte, Kirchengeschichtsdidaktik“, Sp. 1043 f.
55 Biehl, Peter, Die geschichtliche Dimension, S. 141; Lachmann, Rainer, u. a., Einleitung, S. 13.
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Schüler befördern.56 Biehl ist vor allem wegen der damit einhergehenden 

„Verkürzung der christlichen Tradition auf das Moment der Freiheitsge­

schichte“ kritisiert worden, und nach Heidrun Dierk besteht insofern die Ge­

fahr der Funktionalisierung der Kirchengeschichte, als es Biehl vorrangig „um 

die Gegenwartsinteressen der aktuellen Schülerschaft bzw. Gesellschaft 

geht“.57 „Ein solcher Umgang“, so Dierk, „muss sich dann den Vorwurf gefal­

len lassen, die Geschichte als ein selbstständiges Gegenüber nicht ernst neh­

men zu können“.58 Dennoch teile ich die Ansicht von Dierk, dass Biehls An­

satz fruchtbare Anregungen bietet, indem er der Kontextualität von religiösem 

Denken und von Geschichte Rechnung tragen will und das ideologiekritische 

Moment für den Umgang mit kirchengeschichtlichen Traditionen betont.59

Heidrun Dierk legt mit ihrer Schrift „Kirchengeschichte elementar“ ein Kon­

zept kirchengeschichtlichen Lernens vor, bei dem das religionsdidaktische 

Prinzip der Elementarisierung für das kirchengeschichtliche Lernen erschlos­

sen wird. Schülerinnen und Schüler sollen sich mit exemplarisch ausgewähl­

ten Themen der Kirchengeschichte auseinandersetzen, die dialogeröffnende 

„Berührungspunkte“ mit heutigen Grunderfahrungen von Menschen haben.60 

Der Kirchengeschichtsunterricht sollte bei „identitätsspezifischen Interessen­

lagen und lebenspraktisch orientierten Fragestellungen“ einsetzen.61 Die von 

ihr vorgestellten didaktischen Problemfelder der Kirchengeschichte sind an­

schlussfähig an das Konzept des anamnetischen Theologisierens, insofern 

dieses zunächst mit Schülerinnen und Schülern die Bedeutung von Ge­

schichte und Erinnerung für das eigene Leben auslotet. Das anamnetische 

Theologisieren versteht sich also nicht als Gegenkonzept, sondern vielmehr 

als Ergänzung zu Dierks Kirchengeschichtsdidaktik. Anregend für das anam­

netische Theologisieren ist insbesondere Dierks im Rückgriff auf die Theorie

56 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 81.
57 Ebd., S. 82.
58 Ebd.
59 Ebd., S. 82 f.
60 Ebd., S. 221.
61 Ebd., S. 450.
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Werbicks formulierte Feststellung, dass „die christliche Tradition Denkmo­

delle bereithält, die im Identitätsbildungsprozess in besonderer Weise von 

Bedeutung sind“.62 Mit Gerd Theißen weist Dierk auf die biblischen Texten 

zugrunde liegenden „Tiefenstrukturen“ bzw. „Basisstrukturen“ hin, die 

„Grundmotive christlichen Glaubens“.63 Nach Theißen durchzieht die Bibel, 

neben „den beiden fundamentalen Überzeugungen vom einen und einzigen 

Gott und dem Erlöser Jesus“ ein gemeinsamer „‚Geist‘, in dem die ganze Welt 

und das Leben gesehen und gedeutet wird“.64 Dieser Geist „umfasst viele 

Grundmotive, d. h. Überzeugungen, die in vielen Schriften der Bibel begeg­

nen, wenn auch nicht unbedingt in allen“.65 Die Grundmotive schaffen nach 

Ansicht von Theißen, „eine ‚Familienähnlichkeit‘ zwischen jeweils verschie­

denen Schriften aufgrund gemeinsamer Merkmale“.66 Ein wichtiges Merkmal 

der Grundmotive ist für Theißen, dass sie niemals endgültig formulierbar sind 

und „ein loses Regelgefüge mit Überschneidungen und Berührungen“ bil- 

den.67 Im Bewusstsein heutiger Menschen gibt es nach Ansicht von Theißen 

Entsprechungen dieser biblischen Grundmotive:68
So zeigt sich das Schöpfungsmotiv im Kontingenzbewusstsein, das Weisheits­
motiv in der Einsicht in die Regelmäßigkeit der Welt, das Wundermotiv im Be­
wusstsein des Indeterminismus. Entsprechungen zum Entfremdungsmotiv 
sieht Theißen in einem weitgehenden Absurditätsbewusstsein, das Hoff- 
nungs-, Exodus- und Umkehrmotiv erkennt er im utopischen Bewusstsein von 
der Veränderbarkeit der Welt, beispielweise in den Befreiungsbewegungen 
der Moderne wieder. Das Einwohnungsmotiv hat eine Analogie in der Forde­
rung nach leibsinnigen Konkretionen alles Geistigen, das Stellvertretungsmo­
tiv in der Vorstellung von der Teilhabe aller Lebewesen am selben Lebens­
strom. Das Glaubensmotiv zeigt sich für Theißen in der modernen Begeg­
nungskultur und der Vorstellung des „Urvertrauens“ als der Basis aller unserer 
Beziehungen. In der säkularen Solidarität entdeckt er das Agapemotiv […]. 
Das Gerichtsmotiv zeigt sich im Bewusstsein persönlicher Verantwortung vor 
Gott oder im Gewissen.69

62 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 184.
63 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 186. Zu Theißen: Ders., Zeichensprache des 

Glaubens, S. 29 ff.
64 Theißen, Gerd, Zur Bibel motivieren, S. 138.
65 Ebd.
66 Ebd.
67 Ebd., S. 139.
68 Vgl. Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 187.
69 Ebd., S. 187 f.
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Dierk nutzt Theißens elementare Motive zur theologischen Bestimmung kir­

chengeschichtlicher Themenkomplexe70 und der Begründung einer exempla­

rischen Behandlung ausgewählter Themen der Kirchengeschichte.71 Bei den 

Schülerinnen und Schüler soll Interesse an Kirchengeschichte geweckt wer­

den, indem „eine überschaubare Problematik und Fragestellung der Kirchen­

geschichte präsentiert wird“.72 So schlägt sie beispielsweise vor, das Thema 

Reformation in der Klassenstufe 5/6 am Beispiel eines Vergleichs der Bür­

gerschulen des 15. Jahrhunderts mit den Knaben- und Mädchenschulen des 

16. Jahrhunderts darzustellen.73

In einem kurzen Überblicksbeitrag zum Leitfaden der Religionsdidaktik 

stellt Stephan Leimgruber das „erinnerungsgeleitete Lernen“ bzw. das 

„anamnetische Lernen“ als neuen religionsdidaktischen Schwerpunkt vor. 

Kirchengeschichtlicher Unterricht kann nach Leimgruber „vermehrt Wege des 

Gedenkens, des Erzählens und Feierns beschreiten und dabei viel von der 

Erinnerungskultur in den großen Religionen profitieren“.74 Leimgruber weist 

auf den Zusammenhang von Erinnern und Identitätsfindung hin, wie auch da­

rauf, dass die Auseinandersetzung mit Ereignissen des kollektiven Gedächt­

nisses „zur Förderung des Selbstbewusstseins und zur Reifung“ beitrage.75 

Als anamnetische Zugänge im Religionsunterricht stellt Leimgruber in knap­

pen Abschnitten das Erzählen, das Lernen über modellhafte Biografien „klei­

ner und großer Leute“, Begegnungen mit Zeitzeugen, Lernen am außerschu­

lischen Lernort und den Umgang mit der Schoah vor.76 Wenn Leimgruber das 

anamnetische Lernen als umfassenden religionsdidaktischen Schwerpunkt 

vorstellt, so weist er damit eher auf die Bedeutung des Erinnerns als theolo­

gischer Basiskategorie und die daraus folgende Notwendigkeit anamneti­

schen Lernens für den Religionsunterricht hin als darauf, dass es hierfür

70 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 189 ff.
71 Ebd., S. 448.
72 Ebd., S. 270.
73 Ebd., S. 279.
74 Leimgruber, Stephan, Erinnerungsgeleitetes Lernen, S. 373.
75 Ebd., S. 368.
76 Ebd., S. 371 ff.
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schon vielzählige didaktische Konzepte gibt. Die identitätsstiftende Bedeu­

tung der Erinnerung für Judentum und Christentum wurde bisher eher zum 

Gegenstand systematischer und exegetischer Theologie. Es fehlen in der Kir­

chengeschichtsdidaktik Entwürfe, die auf die Erinnerungshaltung von Schü­

lerinnen und Schülern fokussieren und Rahmenkonzepte für ein anamneti­

sches, (kirchen-)geschichtliches Lernen vorlegen. Sowohl Schoberth als 

auch Greve haben das Thema Erinnerung bearbeitet. Dabei legt Schoberth 

wichtige Grundlagen für ein anamnetisches Geschichtsverständnis, aller­

dings mit Schwerpunkt auf systematischen Überlegungen und der Erinnerung 

als Glaubenspraxis. Astrid Greve arbeitet in ihrer Dissertation heraus, wel­

chen Beitrag die jüdische Didaktik des Erinnerns für den Religionsunterricht 

leisten kann, ihr didaktischer Schwerpunkt ist jedoch biblisch und symboldi­

daktisch. Beide Werke legen wichtige Grundlagen für die vorliegende Arbeit 

und werden beim Konzept des anamnetischen Theologisierens aufgenom­

men und für das kirchengeschichtliche Lernen weiterentwickelt. Für die theo­

logische Konturierung des anamnetischen Theologisierens beziehe ich mich, 

neben biblisch-theologischen Erörterungen, mit Walter Benjamin, Metz und 

dem von Ingrid Schoberth weitergeführten story-Konzept nach Dietrich 

Ritschl auf Ansätze, die schon vor längerer Zeit formuliert wurden, jedoch 

ungebrochen relevant sind. Für das (kirchen-)geschichtliche Lernen wurden 

sie zudem noch nicht umfassend ausgeschöpft.77

Neben Konstantin Lindner, der das Lernpotenzial biografischer Ansätze in 

kirchengeschichtlichen Lehr- und Lernprozessen aufzeigt,78 ist nicht zuletzt 

auch der von Stefan Bork und Claudia Gärtner herausgegebene, interdiszip­

linär angelegte Aufsatzband zur „Kirchengeschichtsdidaktik“ zu erwähnen,

77 Dem Anliegen, den „fundamentale[n] Charakter des Erinnerns für die Theologie in den Blick zu 
bekommen“, widmet sich ein umfassender Aufsatzband, der in vielen Beiträgen die Aktualität der 
Überlegungen von Johann Baptist Metz würdigt: Petzel, Paul, u. a. (Hg.), Erinnern. Heidrun Dierk 
bezieht sich in ihrer Hinführung zum elementaren Kirchengeschichtslernen zwar kurz auf Ritschls 
„story-Konzept“, um aufzuzeigen, dass „[k]irchengeschichtliche Traditionen […] einerseits Wis­
sensbestand des Glaubens, Elemente der ‚stories‘ und der Meta-‚story‘“ seien, „aus denen sich 
die Identität von Christinnen und Christen“ speise (Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, 
S. 40.). Im weiteren Verlauf der Arbeit wird das Konzept jedoch nicht religionsdidaktisch aufge­
griffen.

78 Lindner, Konstantin, In Kirchengeschichte verstrickt.
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der einen aktuellen Überblick über das Forschungsfeld Kirchengeschichtsdi­

daktik gibt und diese inhaltlich fachdidaktisch und unterrichtspraktisch auslo- 

tet.79 Kirchengeschichtliches Lernen, so das Fazit von Bork und Gärtner, sei 

genuiner Bestandteil religiösen Lernens, dürfe sich aber nicht ausschließlich 

in der Religionspädagogik verorten. Es müsse sich sowohl an (kirchen-)ge- 

schichtswissenschaftlichen Standards als auch an religionspädagogischen 

Prinzipien und Dimensionen ausrichten. Auch Kirchengeschichte habe so­

wohl einen fachwissenschaftlichen als auch einen didaktischen Auftrag. Die 

didaktische Reflexion kirchengeschichtlichen Lernens könne, so die These, 

auch das Selbstverständnis und die Hermeneutik der Kirchengeschichte be- 

einflussen.80 Umgekehrt hat die Definition des (Selbst-)Verständnisses von 

Kirchengeschichte wiederum Auswirkungen auf didaktische Entscheidun- 

gen.81 Der Aufsatzband plädiert zudem für ein weites Kirchengeschichtsver­

ständnis: Vergangenheit müsse, insbesondere auch angesichts der religiö­

sen, sozialen und kulturellen Pluralisierung, mehrperspektivisch wahrgenom­

men und analysiert werden.82 Das leitende Ziel kirchengeschichtlichen Ler­

nens liege, so Bork und Gärtner, in der Subjektwerdung, Identitätsentwick­

lung sowie in der Orientierungs- und Sinnstiftung in einer spezifisch religiösen 

Perspektive.83 Indem sie das Gewordensein zeige, fördere eine Beschäfti­

gung mit Kirchengeschichte das Alteritätserleben und eine reflektierte Positi­

onierung in Welt, Religion, Kirche und Kultur.84

Die bislang vorliegenden Entwürfe zur Kirchengeschichtsdidaktik zielen, so 

zeigt der Überblick über den Forschungsstand, vorwiegend darauf zu unter­

suchen, wie kirchengeschichtliche Themen im Religionsunterricht vermittelt 

werden können bzw. welche Themen für Schülerinnen und Schüler relevant 

sind. Die Erarbeitung eines didaktischen Konzepts für die Reflexion des Um­

gangs mit Geschichte und Erinnerung, bei dem Schülerinnen und Schüler

79 Bork, Stefan/Gärtner, Claudia (Hg.), Kirchengeschichtsdidaktik.
80 Vgl. Bork, Stefan/Gärtner, Claudia, Wo(zu) Kirchengeschichtsdidaktik?, S. 257.
81 Vgl. Ebd., S. 258.
82 Ebd., S. 259.
83 Ebd., S. 259.
84 Ebd., S. 260.
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Erinnern als „aktive[n], selektive[n] und verknüpfende[n] Konstruktionspro­

zess“ einüben, steht noch aus.85 Notwendig sind dabei ein narrativer Ansatz, 

eine Handlungsorientierung sowie ein Lernen, das eine emotionale Ausei­

nandersetzung anbahnt und deutlich macht, dass Geschichte Bestandteil von 

Identität ist.86 Das Konzept des anamnetischen Theologisierens mit Kunst will 

hierzu einen Beitrag leisten.

85 Leimgruber, Stephan, Erinnerungsgeleitetes Lernen, S. 367.
86 Vgl. Bork, Stefan, Geschichtsdidaktische Impulse, S. 44.
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1. Die Bedeutung anamnetischen Lernens in 
der Gegenwartskultur

Unsere „Qualität der Weltbeziehung“, die Art, wie wir als Subjekte Welt erfah­

ren und unsere Erlebnisse deuten, ist von den Parametern unseres soziokul­

turellen Umfeldes geprägt.87 Auch in unserem Bezug auf Geschichte, in der 

Art, wie wir unser Leben angesichts der Geschichtlichkeit des Menschen deu­

ten, sind wir ‚Kinder unserer Zeit‘. Gleichzeitig ist unser gegenwärtiges Den­

ken und Handeln von der Geschichte beeinflusst. Um Handlungsspielräume 

in der Gegenwart ausloten und ausschöpfen zu können, braucht es deshalb 

ein differenziertes Bild der eigenen und kollektiven Geschichte. In der Erin­

nerungsforschung besteht inzwischen Konsens, dass Erinnern nicht nur in 

einer Rekonstruktion der Vergangenheit besteht, sondern „immer auch eine 

Selbstverortung in der Gegenwart“ und „eine Projektion auf die Zukunft dar- 

stellt“.88 Wir beziehen uns auf Geschichte und konstruieren bzw. entdecken 

sie für uns, um unser gegenwärtiges Handeln und Zukunftsperspektiven ein­

zubinden, anzubinden, zu rechtfertigen, ihm Gewicht zu verleihen und um et­

was über uns selbst zu erfahren.89

Beginnen möchte ich meine Untersuchung deshalb mit Anmerkungen zu 

soziokulturellen Voraussetzungen des anamnetischen Theologisierens: Was 

prägt das Gegenwartserleben von Jugendlichen, ihre Art der „Weltbeziehung“ 

und „Weltaneignung“?90 Im Folgenden beziehe ich mich dabei vorrangig auf 

zwei Aspekte: Mit Rekurs auf Rosa gehe ich der Frage nach, inwiefern unsere 

Beziehung zur Welt und unsere Bezugnahme auf Geschichte und Erinnerung 

von einer im Kontext der neoliberalen Globalisierung zu verortenden säkula­

ren Optimierungs- und Steigerungslogik sowie von einer Diesseitsorientie-

87 Rosa, Hartmut, Resonanz, S. 19.
88 Gerland, Kirsten/Möckel, Benjamin/Ristau, Daniel, Die Erwartung, S. 15.
89 Vgl. Angehrn, Emil, Vom Sinn der Geschichte, S. 24.
90 Rosa, Hartmut, Resonanz, S. 19.
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rung geprägt ist. In einem zweiten Schritt werden soziokulturelle Vorausset­

zungen für das anamnetische Theologisieren durch Verortungen in den aktu­

ellen Diskurs über Religion im Kontext von Migration gewonnen. Bisher eher 

säkular sozialisierte Schülerinnen und Schüler treffen in der Schule aktuell 

verstärkt auf Schülerinnen und Schüler, für die religiöse Selbst- und Weltdeu­

tungen selbstverständlich sind. Wie kann vor diesem Hintergrund Erinne­

rungsarbeit migrationssensibel und antisemitismuskritisch gestaltet werden, 

und welche Fragen über den Umgang mit Geschichte und Erinnerung werden 

diesbezüglich aktuell aufgeworfen?

1.1 Leben im Zeitalter der Beschleunigung und die Suche 
nach Resonanz

Wichtige Anhaltspunkte für eine säkulare Selbst- und Weltdeutung und für die 

Beschreibung eines eher säkularen Umgangs mit Geschichte lassen sich aus 

der Beschäftigung mit Rosas Theorie der Veränderung der Zeitstrukturen in 

der Moderne gewinnen. Moderne Gesellschaften sind nach Rosa dadurch 

gekennzeichnet, „dass sie sich nur dynamisch zu stabilisieren vermögen“.91 

Um ihre Struktur zu erhalten, sind sie dauerhaft auf Wachstum, Beschleuni­

gung und Innovationsverdichtung angewiesen.92 Koselleck und Rosa be­

schreiben die Geschichte der Moderne deshalb als Geschichte der Beschleu- 

nigung.93 Rosa macht dabei drei grundlegende Dimensionen sozialer Be­

schleunigung aus: die technische Beschleunigung, die Beschleunigung des 

sozialen Wandels und die Beschleunigung des Lebenstempos.94 Insbeson­

dere technische Prozesse wie Transport, Kommunikation und Produktions­

vorgänge sind schneller geworden:

91 Rosa, Hartmut, Resonanz statt Entfremdung, S. 62.
92 Vgl. ebd.
93 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 399.
94 Ebd., S. 462 f.
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Die Technik verspricht dabei ungeheure Zeitgewinne für den Alltag, und diese 
Zeitgewinne lassen sich ja auch kaum leugnen (natürlich geht es mit dem Flug­
zeug schneller als mit dem Schiff oder dem Esel, natürlich ist die Mikrowelle 
schneller als Omas Ofen, natürlich ist die E-Mail schneller als Snailmail).95

Nach Richard Sennett erfordert der Neoliberalismus Flexibilisierung und 

damit eine Loslösung von der Vergangenheit: „Beim Angriff auf die Routine“, 

so Sennett, „erscheint eine neue Freiheit der Zeit, doch ihre Erscheinung 

täuscht.“96 Sennett weist darauf hin, dass die „Zeit der Flexibilität“ gleichzeitig 

ein Einbinden in neue Machtstrukturen mit sich bringt. 97 Während die Zeit in 

Unternehmen und für den Einzelnen aus „dem eisernen Käfig der Vergan­

genheit“ entlassen sei, werde sie neuen Kontrollen und neuer Überwachung 

von oben unterworfen.98 Auch Rosa zeigt auf, wie mit der Beschleunigung ein 

veränderter Gegenwarts- und Geschichtsbezug einhergeht. Mit Lübbe kon­

statiert er, dass die Verselbstständigung der Beschleunigung zu einer „Ge­

genwartsschrumpfung“ führt.99 Die Zeiträume, für die man stabile Wissens­

bestände, Handlungsorientierungen und Praxisformen voraussetzen könne, 

würden stetig verkürzt.100 „Die Beschleunigung des kulturellen Wandels in 

Form eines vergleichsweise schnelleren und leichteren Wechsels von Le­

bensstilen, Moden, Freizeitpraktiken, Wissensbeständen, familiären, berufli­

chen, räumlichen, politischen und religiösen Bindungen und Orientierungen 

bilden“, so Rosa, „ein Hauptmerkmal kultureller Modernisierung“.101 So ent­

steht bei vielen der Eindruck, dass die Zeit rasend schnell vorbeifliegt, ohne 

wirkliche Erinnerungsspuren zu hinterlassen.102

Die Beschleunigungslogik moderner Gesellschaft hat Auswirkungen auf 

das Zeitempfinden der Menschen und auf ihre Selbst- und Weltbezüge. In 

einer bundesweiten Repräsentativbefragung zu subjektiver Zeitwahrneh­

mung im Lebenskontext konnte Nadine Schöneck die Wahrnehmung eines

95 Rosa, Hartmut, Zeitraffer, S. 21.
96 Sennett, Richard, Der flexible Mensch, S. 75.
97 Ebd.
98 Ebd., S. 202.
99 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 120, Fn. 11.
100 Ebd., S. 433.
101 Ebd., S. 433 f.
102 Vgl. Rosa, Hartmut, Zeitraffer, S. 24.
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Trends zur Lebensbeschleunigung unabhängig vom Lebenskontext der Be­

fragten bestätigen.103 Die deutliche Mehrheit von ihnen beherzige die Instruk­

tionen der Leistungsgesellschaft und sei von einer allgemeinen Ökonomisie­

rung des Lebens beeinflusst.104 Trotz ihrer unterschiedlichen Lebenskontexte 

konstatierten die befragten Personengruppen ein „lebenskontextübergreifen­

des generalisiertes Zeitknappheitsempfinden“, sie fühlten sich „tendenziell 

getrieben, vielfach sogar beschleunigt“.105 Dabei beschränke sich das Gefühl 

der Getriebenheit nicht auf arbeitsweltliche Zusammenhänge – die Empfin­

dung reiche bis in die private Lebenswelt hinein.106 Interessant ist in diesem 

Zusammenhang auch der Blick auf die Wendezeit. In seiner Untersuchung 

über das Lebenstempo und Zeitempfinden nach der Wende macht Wilhelm 

Hofmann einen Zusammenprall der Zeitkulturen von DDR und BRD aus. Das 

langsamere Lebenstempo im Osten habe sich im Zuge der Wende schlagar­

tig beschleunigt. Insbesondere die Ostdeutschen empfanden die Wendezeit 

laut Hofmann „als besonders schnell verstreichend“, da die meisten von ihnen 

nicht auf die damit einhergehenden Neuerungen vorbereitet gewesen 

seien.107 In den Jahren nach der Wende habe sich das Zeitempfinden der 

Ostdeutschen mehr und mehr dem der Westdeutschen angeglichen, 

wodurch zugleich aber auch eine nostalgische Verklärung der DDR befördert 

wurde.108

Rosa weist diesbezüglich auf ein Paradoxon der Zeiterfahrung hin: Das 

Gefühl, dauerhaft im Stress zu sein und keine freie Zeit zur Verfügung zu 

haben, hat stärker zugenommen, als es durch alle realen zeitlichen Verände­

rungsprozesse zu begründen wäre. Tatsächlich haben wir mehr Freizeit als 

Generationen vor uns.109 Grund hierfür sind die Beschleunigung des sozialen 

Wandels und, damit zusammenhängend, die beschleunigte Veränderung der 

Lebensbedingungen:

103 Vgl. Schöneck, Nadine M., „Stets ein bisschen getrieben“, S. 33.
104 Vgl. ebd., S. 32.
105 Ebd., S. 42.
106 Ebd., S. 29–46.
107 Hofmann, Wilhelm, Zusammenprall der Zeitkulturen, S. 68 ff.
108 Ebd.
109 Rosa, Hartmut, Zeitraffer, S. 21.
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Moden veralten immer rascher, Wissen wird immer schneller erneuert und 
entwertet, Nachbarschaften verändern sich dauernd in ihren sozialen Zusam­
mensetzungen, Intimbeziehungen sind nicht mehr auf Dauer gestellt, son­
dern jederzeit beendbar (der Lebenspartner wird durch den Lebensab­
schnittspartner ersetzt), Berufe werden zu Jobs, das heißt, sie haben nicht 
mehr für die Dauer eines Berufsarbeitslebens Bestand („ich bin Bäcker“), 
sondern nur noch für nicht genau vorherbestimmbare Zeitstrecken („im Mo­
ment arbeite ich als Bäcker“).110

Infolge der Verdichtung von Handlungsepisoden und der Erhöhung des „Op­

tionenverwirklichungsgrades“ fühlen sich Menschen ‚getrieben‘.111 Entgegen 

dem Versprechen der Moderne führt der technische Fortschritt nicht zu einer 

Befreiung des Menschen aus der Existenznot, sondern zu einer neuen exis­

tenziellen Abhängigkeit. Rosa spricht von einem „Slippery slope“- und einem 

„Dammbruch“-Phänomen: Aus Angst davor, mit dem Wandel nicht Schritt hal­

ten zu können, versuchen Menschen immer flexibler und anpassungsfähiger 

zu werden.112

Die Beschleunigung erweist sich als Teufelskreis: Im Zuge der Anpassung 

erhöht sich das Lebenstempo, der soziale Wandel wird beschleunigt, was 

dann wiederum zu einer „kraftvolle[n] Triebfeder für die Erhöhung des Le­

benstempos“ wird.113 Auf die als rasend erlebte Zeit und den Zeitmangel re­

agieren viele Individuen und Organisationen mit einem Ruf nach noch schnel­

leren Transportverbindungen und Maschinen, nach noch effizienterem Ser­

vice, noch kürzeren Wartezeiten etc.114 „Wie krank“, fragt Rosa deshalb, „ist 

eine Gesellschaft, die auf die Frage: ‚Wann ist die Wirtschaft groß genug, der 

Wettbewerb hart genug, die Innovationsfähigkeit hoch genug?‘ schlicht ‚Nie- 

mals!‘ antworten kann?“115

Dass dieses Lebensgefühl der Moderne auch in der jugendlichen Erle­

benswelt eine Rolle spielt, zeigt sich in der Popkultur. Es ist wohl kein Zufall, 

dass verschiedene Popsongs Unsicherheit und gefühlte Haltlosigkeit thema­

tisieren und hohe Chartsplatzierungen erreichen:

110 Rosa, Hartmut, Zeitraffer, S. 22.
111 Ebd.
112 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 471.
113 Ebd.
114 Vgl. ebd., S. 472.
115 Rosa, Hartmut, Beschleunigung – Symptom unserer Zeit?, o. S.
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Gib mir ’n kleines bisschen Sicherheit 
In einer Welt, in der nichts sicher scheint. 

Gib mir in dieser schnellen Zeit irgendwas, das bleibt. 
Dann gib mir einfach nur ’n bisschen Halt 
Und wieg mich einfach nur in Sicherheit.

Hol mich aus dieser schnellen Zeit, 
Nimm mir ein bisschen Geschwindigkeit. 

Gib mir was, irgendwas, das bleibt.

(Silbermond: Irgendwas bleibt)

Jung und ignorant, 
Stehen aufm Dach, 

Teilen die Welt auf und bauen einen Palast aus 
Plänen und Träumen, jeden Tag neu! Bisschen Geld gegen Probleme, 

Wir nehmen, was wir wollen! Wollen mehr sein, mehr sein 
Als nur ein Moment, yeah!

Komm mir nicht mit großen Namen, die du kennst, 
Wir trinken auf Verlierer, lassen Pappbecher vergolden, 

Feiern hart, fallen weich auf die lila Wolken!

(Marteria, Yasha, Miss Platnum: Lila Wolken)

Ich war mittendrin 
Und gab mich allem hin, 

immer auf Asphalt. 
Hab überall geguckt, 

Alles abgesucht 
Nach irgendwas, was bleibt

(Frida Gold: Wir sind zuhaus)

Die Menschen werden aber nicht nur zur Anpassung an das Tempo ge­

zwungen, sondern folgen der Steigerungslogik auch aus eigenem Antrieb, 

weil ihnen dies ein scheinbar besseres Leben verheißt.116 Beschleunigung 

wird nach Rosa in der Gegenwartskultur zu einem „Ewigkeitsersatz“.117 Sie 

bietet eine oberflächliche, scheinbar leicht zu bewältigende Antwort auf die 

menschliche Erfahrung des begrenzten Lebens. Da man nicht mehr an das

116 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 474.
117 Ebd., S. 472.
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Leben nach dem Tod glaubt, liegt für die säkulare Kultur das Ideal eines er­

füllten Lebens in der „maximale[n] Auskostung von Weltoptionen und [der] 

optimale[n] Entfaltung eigener Anlagen“:

Wer doppelt so schnell lebt, kann doppelt so viele Weltmöglichkeiten realisie­
ren und damit gleichsam zwei Leben in einem führen; wer unendlich schnell 
wird, nähert seine Lebenszeit dem potentiell unbeschränkten Horizont der 
Weltzeit bzw. der Weltmöglichkeiten insofern wieder an, als er eine Vielzahl 
von Lebensmöglichkeiten in einer einzigen irdischen Lebensspanne zu ver­
wirklichen vermag und daher den Tod als Optionenvernichter nicht mehr zu 
fürchten braucht. Beschleunigung als Strategie zur Angleichung von Welt- und 
Lebenszeit wird so zu einem säkularen Ewigkeitsersatz, zu einem funktionalen 
Äquivalent religiöser Vorstellungen vom ewigen Leben und damit zur moder­
nen Antwort auf den Tod.118

Für die Gesellschaft und die Biografien einzelner Menschen hat dies gra­

vierende Folgen. Der Lebensplan gerät nach Rosa zu einem „episodalen 

Wellenreiten“.119 Vorrangig würde einer Strategie des „muddling-through“ ge­

frönt, bei der man sich „an den Vordringlichkeiten des Befristeten“ orientiere 

und keine Visionen oder politischen Konzeptionen mehr entwerfe.120 Diese 

situative Politik und situative Identität der Spätmoderne, so das Fazit Rosas, 

sind für konkrete Handlungen und Entscheidungen zwar durchaus „orientie- 

rungs- und aktionsfähig“, die Entscheidungen „entfalten“ aber „keine morali­

sche Bindewirkung oder Ausstrahlungskraft in die Zukunft oder die Vergan­

genheit mehr“.121 Für die Spätmoderne ist also eine „rasche Folge dekontex- 

tuierter, wechselseitig zusammenhangsloser, aber stimulationsreicher Erleb­

nissequenzen“ charakteristisch.122 So werden Erlebnisse nicht mehr im Sinne 

Benjamins in „genuine Erfahrung“ umgewandelt.123 Ohne dass sie miteinan­

der verbunden, geschichtlich eingeordnet und identitär verortet werden, blei­

ben sie unverbundene Episoden.124 Die Folge ist, so Rosa, dass die Zeit „an

118 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 474.
119 Ebd., S. 419.
120 Ebd., S. 417.
121 Ebd., S. 478.
122 Ebd., S. 470.
123 Ebd.
124 Ebd.
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beiden Enden“ zu rasen scheint.125 Bei kurzweiligen und oft als stresshaft er­

lebten Aktivitäten vergeht sie schnell. Im Rückblick jedoch scheint sie „zu 

‚schrumpfen‘, weil sie kaum Erinnerungsspuren hinterlässt“.126 So kommt es, 

dass man einerseits das Gefühl hat, dass Tage und Jahre „wie im Fluge“ 

vergehen, diese aber in der Retrospektive buchstäblich „unter der Hand zer­

ronnen“ scheinen.127 Mit Rosa lässt sich die gegenwärtige Gesellschaft des­

halb als „erlebnisreich“ charakterisieren, zugleich aber als „erfahrungs- 

arm“.128 Prinzipiell bleibt dadurch eine Sehnsucht nach innerer Zufriedenheit 

und Resonanz bestehen. Zudem ist die Verarbeitung von Erlebnissen zu ge­

nuinen Erfahrungen die Basis für eine gelingende Identitätsfindung. Ein kon­

kretes Beispiel hierfür ist die gegenwärtige Dokumentationsflut des eigenen 

Lebens durch Fotos und Filme, die dann im Internet veröffentlicht werden und 

die Erinnerung festhalten und manifestieren sollen. Sie sind jedoch im Sinne 

Rosas kein Ersatz für Erinnerungen, die zu einer identitätsbereichernden Er­

fahrung generiert sind.

Die Behauptung, in der Moderne werde alles immer schneller, ist nach 

Rosa jedoch falsch.129 Es gibt auch territoriale, kulturelle und strukturelle „Ent­

schleunigungsinseln“, in denen „die Zeit stehengeblieben scheint“.130 Der Ruf 

nach Entschleunigung ist für Rosa jedoch keine Antwort auf die Beschleuni­

gung. Er gehe teilweise auch mit antimodernistischen, antiaufklärerischen 

Tendenzen einher, weshalb man den Kontext solcher Aussagen genau prü­

fen müsse. Zudem könne sich der Einzelne dem Sog der Beschleunigung 

kaum entziehen. Der Preis „individueller Verlangsamung in postindustriellen 

Gesellschaften“ ist sehr hoch.131 Wer aus dem Beschleunigungssystem aus­

steigt, kann wichtige Veränderungen verpassen, die ihm eine Wiederein­

stiegschance ermöglichen könnten.132 Wenn er möglicherweise nach einigen

125 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 470.
126 Ebd.
127 Ebd.
128 Ebd.
129 Ebd., S. 462.
130 Ebd., S. 464.
131 Ebd., S. 147.
132 Ebd.
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Jahren „in die Mainstream-Gesellschaft“ zurückkehren will, „sind seine Res­

sourcen hoffnungslos veraltet“.133 Viele alltägliche Entschleunigungsbedürf­

nisse sind zudem egoistisch und situationsbezogen – sie intendieren nicht die 

Veränderung des Systems:
Wir wünschen etwa, endlich wieder einmal mehr Zeit zu haben für uns selbst, 
für die Familie, die Hobbys etc., und um ebendies zu erreichen, wünschen und 
fordern wir zugleich, alle anderen sollen sich beeilen: Die Kassiererin im Su­
permarkt, der Beamte im Finanzamt, und auch die Ampel möge schneller grün 
werden und die Straßenbahn schneller fahren. Selektive Entschleunigung in 
komplexen und vernetzten Gesellschaften ist daher nur in sehr beschränktem 
Maße möglich.134

Rosa beobachtet deshalb neben der Beschleunigung ein scheinbar parado­

xes Phänomen der „strukturellen Erstarrung“, das er insbesondere in der 

„Verselbständigung und Immunisierung der systemischen Operationslogi­

ken“ ausmacht.135 Das Gefühl, dass alles in einem „rasenden Wandel“ begrif­

fen sei, hat nach Rosa einen Gegenpol: das Gefühl „ereignisloser Lange­

weile“, dass der Wandel nur die „Benutzeroberfläche“ betreffe und sich nichts 

Neues ereigne. Dadurch drohe die „Beschleunigung bzw. Verdichtung von 

Handlungs- und Erlebnisepisoden“ immer in ihr Gegenteil, „in die Erfahrung 

ereignisloser, existenzieller Langeweile (‚l’ennui‘)“, oder „sogar in die patho­

logische Erfahrung einer ‚eingefrorenen‘ Zeit der Depression umzuschla- 

gen“.136 Mit Virilio sieht Rosa die moderne Beschleunigung auf einen „rasen­

den Stillstand“ zueilen.137

Das „erschöpfte Selbst“ ist nach Ansicht Ehrenbergs die Kehrseite der ka­

pitalistischen Gesellschaft.138 Er definiert Depression als eine „Krankheit der 

Unzulänglichkeit“, da sie aus der Ambivalenz der Gesellschaft resultiere, die 

einerseits einen „Massenmenschen“ produziere, diesem aber auf der ande­

ren Seite abverlange, dass er selbstständig denkt und handelt.139 Auch Grü­

newald hat in mehreren Tausend Tiefeninterviews eine in den letzten Jahren

133 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 147 f.
134 Ebd., S. 148.
135 Ebd., S. 434.
136 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 437, Hervorhebungen im Original.
137 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 437 f.
138 Ehrenberg, Alain, Das erschöpfte Selbst, S. 9.
139 Ebd.
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zunehmende Unruhe und Erschöpfung der Menschen ausgemacht. Sie spü­

ren, dass die Zukunft ungewiss ist und dass die „Maximierungskultur“ nicht 

mehr trägt.140 Statt aber einen produktiven Umgang mit der Krise zu pflegen, 

versuchen sie durch gesteigerte Betriebsamkeit ihre Handlungsfähigkeit zu 

beweisen.141 Diese Bereitschaft zur Überbetriebsamkeit werde wiederum von 

Unternehmen marktwirtschaftlich genutzt.142 Die Verlierer der Beschleuni­

gung sind die „Zwangsentschleunigten“, die mit dem Entwicklungstempo 

nicht mithalten können, zum Beispiel aufgrund von Arbeitslosigkeit, Krank­

heit, Rechtlosigkeit und anderen Formen von Marginalisierung.143 Nach Rosa 

sind sie von den Sozialsphären ausgeschlossen, die für die gesellschaftliche 

Entwicklung maßgeblich sind. Deshalb sei „ihre Bedeutung für die strukturelle 

und kulturelle Veränderung der Gesellschaft ungeachtet ihrer Qualität be- 

grenzt“.144

Ob wir zufrieden und glücklich sind, hängt nach Rosa von unserer „Qualität 

der Weltbeziehung“ und „Weltaneignung“ ab, davon, wie wir die Welt erleben 

und uns zu ihr in Beziehung setzen.145 In der kapitalistischen Logik werden 

Besitztümer zum „Inbegriff des guten Lebens“, man glaubt eine glückliche 

Weltbeziehung zu führen, wenn man genug besitzt.146 Individuen versuchen 

dementsprechend ihre Berufsposition zu verbessern, ihr Einkommen zu er­

höhen, gesünder, attraktiver zu werden etc., in der Hoffnung, Lebenssinn zu 

finden.147 Bei der Frage nach einem sinnerfüllten Leben kommt es jedoch, 

wie Rosa zu Recht betont, nicht auf die Vermehrung von habbaren Gütern, 

sondern vielmehr auf die „Qualität der Weltbeziehung“ an, darauf, wie wir die 

Welt erleben und uns zu ihr in Beziehung setzen.148 Hinter dem Bedürfnis, 

ein Smartphone zu besitzen, steht nach Ansicht von Rosa nicht so sehr ein

140 Grünewald, Stephan, Die erschöpfte Gesellschaft, S. 7.
141 Ebd., S. 7 u. 18.
142 Vgl. ebd., S. 19.
143 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 59.
144 Ebd.
145 Rosa, Hartmut, Resonanz, S. 19, Hervorhebung im Original.
146 Ebd., S. 16.
147 Vgl. ebd., S. 17.
148 Ebd., S. 19.
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konkretes Sachbegehren, sondern vielmehr der Wunsch, die Welt in Reich­

weite zu bringen.149 Die in den Menschen „angelegte Resonanzsehn­

sucht“ könne nicht vollständig „verdinglicht“ werden, weshalb auch eine An­

häufung von „Resonanzprodukten“ nicht zu einer glücklichen Weltbeziehung 

führe.150 Angesichts knapper werdender Ressourcen und weltweiter Konflikte 

wird die Steigerungslogik moderner Gesellschaften aktuell jedoch zuneh­

mend brüchig. Wie wir leben wollen und wie wir die Gegenwart so gestalten 

können, dass unsere Gesellschaft wirklich zukunftsfähig ist, ist deshalb eine 

zentrale Frage des Gegenwartsdiskurses. Sie schlägt sich beispielsweise in 

der breiten Debatte um Nachhaltigkeit und Postwachstumsökologie nieder.151 

So gibt es viele Initiativen, in denen sich auch Jugendliche engagieren, um 

sich für eine ökologische, solidarische Weltwirtschaftsordnung einzusetzen 

und die negativen Auswirkungen der Globalisierung zu bekämpfen. Zudem 

gibt es einen breiten gesellschaftlichen Diskurs über ökonomische und ge­

sellschaftliche Alternativen. An dieser Stelle kann beispielsweise auf die Dis­

kurse und Initiativen für moderne Subsistenz wie das Repair Café hingewie­

sen werden.152

Rosa sieht in „Resonanz“ die Antwort auf die Beschleunigung. Ein gelin­

gendes Leben basiert auf Resonanzerfahrungen. Diese beschreibt er als Af- 

fizierung im Sinne eines Berührt- oder Ergriffenseins, das mit Selbstwirksam­

keit einhergeht.153 Es bedarf nach Rosa an Raum und Zeit, damit Resonanz­

achsen gebildet werden können, die tragfähig sind.154 Neben Anerkennungs­

erfahrungen führt Rosa Resonanzerfahrungen auf, die über zwischen­

menschliche Beziehungen hinausgehen, etwa Resonanzerfahrungen in Na­

tur, Kunst oder Religion.155

149 Rosa, Hartmut, Resonanz, S. 19.
150 Ebd.
151 So gibt es beispielsweise das Konzeptwerk Neue Ökonomie.
152 Siehe z. B. das Konzeptwerk Neue Ökonomie um den Bildungsökonomen Niko Paech und den 

Soziologen Hartmut Rosa. Zum Repair Café siehe: https://repaircafe.org/de.
153 Rosa, Hartmut, Resonanz, S. 755.
154 Rosa, Hartmut, Resonanz statt Entfremdung, S. 63, 72.
155 Ebd., S. 71.

https://repaircafe.org/de
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Zusammenfassend lassen sich von hier aus folgende Aspekte als besonders 

relevant für die Frage nach dem Umgang Heranwachsender mit Geschichte 

und Erinnerung herausstellen: Erstens zeigt sich die Notwendigkeit, das ein­

seitig auf die Zukunft ausgerichtete Zeitbewusstsein der Moderne zu hinter­

fragen und Räume und Ressourcen zur Verarbeitung von Geschichte und 

Erinnerung zu erschließen. Damit kann zum einen der von Rosa konstatierten 

„Gegenwartsschrumpfung“ entgegengewirkt werden, zum anderen kann aber 

auch die Zukunft ‚befreit‘ werden, insofern Handlungsalternativen eruiert wer­

den und sich – zumindest gedankliche – Möglichkeitsräume eröffnen. In ei­

nem „Klima historischer Amnesie“ ist es, so sehe ich es mit Damberg, Auf­

gabe der (Kirchen-)Geschichtsdidaktik, eine Art entgegengesetzter Anam­

nese durchzuführen, die eine „Imagination des Möglichen“ und eine „Erinne­

rung auf Zukunft hin“ erschließen lässt.156 Zweitens zeigt sich die Notwendig­

keit, Identitätsfindungsprozesse zu unterstützen, die nicht auf „episodalem 

Wellenreiten“ und der Orientierung „an den Vordringlichkeiten des Befriste­

ten“ begründet sind, sondern auf der Verarbeitung von Erlebnissen zu „genu­

inen Erfahrungen“ und der Bildung tragfähiger Resonanzachsen.157 Hierfür 

ist ein Perspektivwechsel erforderlich, der es ermöglicht, Geschichte und Er­

innerung als Tiefendimension der Gegenwart zu erschließen. Erst eine Un­

terbrechung des Alltäglichen durch Erinnerung lässt eine „Ahnung anderer 

Konfigurationen, anderer Modelle“ spürbar werden.158

1.2 Anamnetische Bildungsarbeit in der Migrationsgesell­
schaft

Auch von anderer Seite werden die Steigerungslogiken der neoliberalen Glo­

balisierung angefragt. Spätestens mit den Flüchtlingsströmen seit 2015 ist 

das Versprechen der Moderne, mehr Welt erreich- und verfügbar und das 

ökonomische Wachstum zum vorherrschenden Ziel zu machen, ad absurdum

156 Damberg, Wilhelm, Kirchengeschichte und ihre Didaktik, S. 85.
157 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 419.
158 Schmitt, Heinz, Erinnern und Gedenken, S. 5.
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geführt. Notwendig sind deshalb, mit Rosa gesprochen, nicht weitere oder 

bessere Programme zur Steigerung von Reichweite und Verfügbarkeit, son­

dern ein „kulturelle[r] und institutionelle[r] Paradigmenwechsel“ in unserer Be­

zugnahme auf die Welt.159 Insofern ist die religiöse und kulturelle Pluralisie- 

rung infolge von Zuwanderung eine Chance zur Neuorientierung. Sie bringt 

neue Notwendigkeiten mit sich, über religiöse Selbst- und Weltdeutungen ins 

Gespräch zu kommen, und fordert dazu auf, eine multiperspektivische Erin­

nerungskultur zu gestalten.

Gegenwärtig vollzieht sich infolge der Migrationsprozesse, aber auch der 

Globalisierung und des Generationenwechsels in allen europäischen Gesell­

schaften ein Wandel von Erinnerungskulturen. Geschichts- und Erinnerungs­

bilder sind Gegenstand gesellschaftlicher Pluralisierungs- und Fragmentie- 

rungsprozesse.160 In Migrationsgesellschaften treffen unterschiedliche Natio­

nalitäten und unterschiedliche kulturelle, religiöse und geschichtliche Hinter­

gründe aufeinander. Der Aushandlungsprozess einer kollektiven Erinne­

rungskultur wird dementsprechend vielschichtig, zumal die Subjekte auch 

„natio-ethno-kulturelle (Mehrfach-)Zugehörigkeiten“ haben können.161 Ju­

gendliche sind dementsprechend ebenfalls „in Geschichte(n) verstrickt“162. 

Sie haben unterschiedliche „biographische, ethnische, kulturelle und familien­

historische Hintergründe“, die ihre Art und Weise der Weltaneignung und des 

Geschichtsbezugs prägen.163 Auch wenn es oftmals so scheint, als wäre die 

kulturelle und religiöse Pluralisierung der Gesellschaft ein Gegenwartsphä­

nomen, stellt die weltweite gegenseitige Durchdringung verschiedener Kultu­

ren keine neue Entwicklung dar. Sie hat eine Geschichte, aus der sich lernen

159 Rosa, Hartmut, Die innere Mauer muss weg, Hannoversche Allgemeine (21.10.2016).
160 Georgi, Viola B., „Ich kann mich für Dinge interessieren …“, S. 90.
161 Mecheril, Paul, Prekäre Verhältnisse.
162 Schapp, Wilhelm, In Geschichten verstrickt.
163 Brandt, Carolin, Vergangenheitsbewältigung, S. 98.
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lässt und aus der gelernt werden muss. Eine rein „monokulturelle Geschichts­

aneignung“ ist deshalb weder möglich noch sinnvoll.164 Wir sind zu einer Er­

innerungskultur herausgefordert, die der Vielschichtigkeit und den Ambiva­

lenzen von Geschichtsprozessen und Geschichtserfahrungen Rechnung 

trägt, ohne beliebig zu werden. Entsprechend muss der gesellschaftliche 

Konsens über Werte und Orientierungen auf kultureller und politischer Ebene 

beständig ausgehandelt und re- bzw. neu formuliert werden.165 Anamneti­

sches Denken kann dabei zu einer ‚erhellenden Unterbrechung‘ festgefahre­

ner Denk- und Deutungsstrukturen führen. „Während uns die Medien der Glo­

balisierung mit der totalen Aktualität besetzen, plädiere ich für eine Reflexion 

der Vergangenheit, eine Verzögerung und Unterbrechung unserer Zukunfts­

gewissheit“, so Messerschmidt.166 Globales Lernen ist für Messerschmidt Ge­

dächtnisarbeit. Durch die Vergegenwärtigung historischer Voraussetzungen 

von Globalisierung soll der Blick für aktuelle Fortschreibungen der Ungleich­

heit geschärft und so aus der Geschichte gelernt werden. Die Erkenntnis, 

dass Menschen unterschiedlich privilegiert bzw. marginalisiert sind und einen 

unterschiedlichen Zugang zu Gütern haben, können Schülerinnen und Schü­

ler dann zum Anlass nehmen, Empathie und Kritikfähigkeit zu üben.167 Diese 

Bildungsarbeit im Zeichen der Kritik erfordert ein starkes Maß an Selbstrefle­

xion. Sie muss sich bewusst sein, dass sie selbst in die Verhältnisse verstrickt 

ist, die sie kritisiert.168 Es kann und darf deshalb „durchaus konfliktreich zu­

gehen, wenn Einzelne oder Kollektive sich erinnern und vergangene Wirk­

lichkeiten durch das Erzählen von Geschichte in unserer Gegenwart mit Sinn 

versehen“, so Lücke.169 Bei diesem Prozess können „conflicting memories“ 

genauso entstehen wie „divided memories“ oder „shared memories“.170 Des

164 Brandt, Carolin, Vergangenheitsbewältigung, S. 98.
165 Vgl. Georgi, Viola B., Integration, Diversity, Inklusion, S. 27.
166 Messerschmidt, Astrid, Postkoloniale Bildungsprozesse, S. 2.
167 Ebd., S. 5.
168 Vgl. ebd., S. 6.
169 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 358.
170 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 358; Ders., Auf der Suche nach einer inklusiven Erinne­

rungskultur, S. 62, Hervorhebungen im Original.
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Weiteren fordert Messerschmidt eine Zusammenführung des Erinnerungsdis­

kurses mit einer rassismuskritischen Perspektive, eine „migrationsgesell- 

schaftiche Kontextualisierung“ der Erinnerungsarbeit.171

Für das anamnetische Lernen in der Migrationsgesellschaft ist insbeson­

dere der Zusammenhang von Religion/Religiosität und Geschichtsbewusst­

sein zu beachten.172 Neben Jugendlichen, die dem oben skizzierten säkula­

ren Selbst- und Weltdeutungskonzept der Beschleunigungsgesellschaft in 

mehr oder minder starkem Ausmaß folgen, gibt es Schülerinnen und Schüler 

mit einer religiös geprägten Selbst- und Weltverortung. Religion ist für sie ein 

bedeutsamer „Identitätsanker“173 und damit einhergehend auch wichtig für ih­

ren Umgang mit Geschichte.174 Insbesondere im interkulturellen Kontext wer­

den „Ethnizität“, „Tradition“, „Biografie“ und „Kultur“ als wichtige Kategorien 

für die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein genannt.175 Für die Frage 

nach dem Umgang mit Geschichte und Erinnerung im Religionsunterricht ist 

deshalb relevant, inwiefern sich in der Migrationsgesellschaft die Praktiken 

der Aneignung und Vermittlung von kulturellem Erbe verändern und in wel­

chem Umfang die Narrative, mittels derer das Gedenken an die Schoah bis­

her vollzogen wurde, noch funktionieren.176 Ein großer Teil der heute in 

Deutschland lebenden Adoleszenten hat eine Familien- und Kollektivge­

schichte sowie „tradierte historisch-politische Erfahrungen […], die sich von 

den [herkunfts-]‚deutschen‘ unterscheiden“, so Georgi.177 Ihre Vorfahren wa­

ren weder „Opfer, Täter noch Zuschauer nationalsozialistischer Gewaltherr- 

schaft“.178 Dennoch leben sie in einer Gesellschaft, in der die Frage nach der

171 Messerschmidt, Astrid, Geschichtsbewusstsein, S. 22.
172 Vgl. Brandt, Carolin, Das „Carlebach-Projekt“, S. 27.
173 Simojoki, Henrik, Irritierender Identitätsanker, S. 111 ff.
174 Vgl. Brandt, Carolin, Das „Carlebach-Projekt“, S. 25. Im Zuge eines multikulturellen Ge­

schichtsprojekts in Hamburg zeigte sich, dass die eigenen religiösen Perspektiven eine wichtige 
Rolle bei der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit spielten.

175 Brandt, Carolin, Das „Carlebach-Projekt“, S. 25, 27.
176 Dieser Frage geht derzeit das unter der Leitung von Thomas Thiemeyer und Jackie Feldman 

durchgeführte und von der Baden-Württemberg Stiftung geförderte Projekt „Shoah-Gedenken in 
der Migrationsgesellschaft“ nach.

177 Georgi, Viola B., Entliehene Erinnerung, S. 8.
178 Brandt, Carolin, Vergangenheitsbewältigung in der multikulturellen Gesellschaft, S. 97.
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„natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeit“ insbesondere in Bezug auf die Erinne­

rung an die Geschichte des Nationalsozialismus diskutiert wird.179 Qualitative 

empirische Studien haben herausgearbeitet, dass diese quasi als „Eintritts­

billet“ in die Mehrheitsgesellschaft fungiert. Wer Deutscher sei oder werden 

wolle, müsse eine fundierte Haltung zur NS-Vergangenheit Deutschlands ge- 

nerieren.180 In einer Studie über die Geschichtsbilder junger Migrantinnen und 

Migranten in Deutschland geht Georgi deshalb der Frage nach, wie sich die 

Jugendlichen im Verhältnis zur deutschen Geschichte positionieren und wie 

sich die NS-Geschichte „auf die Konstruktion ihrer Zugehörigkeit(en)“ aus- 

wirkt.181 Sie untersucht, inwiefern sich Migranten das kollektive öffentliche 

Erbe der deutschen Aufnahmegesellschaft zu eigen machen.182 Ein Ergebnis 

ihrer Studie ist, dass dem nationalkulturellen Hintergrund der befragten Ju­

gendlichen für die Aneignung der NS-Geschichte in der überwiegenden Zahl 

der Fälle eine geringe Bedeutung zukommt. Relevant für die Strategien der 

Selbstpositionierung im Kontext der Geschichte der deutschen Aufnahmege­

sellschaft ist laut Georgi die Auseinandersetzung mit dem Status „Ausländer“ 

und dem Umstand, als Angehöriger einer Minderheit in Deutschland zu le- 

ben.183 Meyer-Hamme folgert aus seinen eigenen Studien zu historischen 

Identitäten Jugendlicher „mit Migrationshintergrund“, dass die Erwartung ei­

ner Übernahme „eindeutiger Identitätsmuster und geschichtspolitischer Hal­

tungen“ bei Jugendlichen das Gefühl produziere, sich gezwungenermaßen 

an etwas adaptieren zu sollen, das nicht Teil ihrer Identität sei.184 Messer­

schmidt und Fava warnen deshalb davor, den „‚Erziehung nach Auschwitz‘- 

Diskurs“ auf die Funktion zu verengen, deutsche Nationalität zu stiften und 

damit die „Deutschen mit Migrationsbeziehungen“ im Vergleich zu „Herkunfts-

179 Vgl. Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 361.
180 Kölbl, Carlo, Mit und ohne Migrationshintergrund, S. 67.
181 Georgi, Viola B., Entliehene Erinnerung, S. 8.
182 Ebd.
183 Ebd., S. 309.
184 Meyer-Hamme, Johannes, Historische Identitäten und Geschichtsunterricht, S. 76.



Anamnetische Bildungsarbeit 43

deutschen“ im Umgang mit NS-Geschichte als grundsätzlich anders zu mar- 

kieren.185 Wichtig sei es stattdessen, gemeinsam mit Schülerinnen und Schü­

lern eine Gedenkkultur zu entwickeln, die zur ethischen Verantwortung in Ge­

genwart und Zukunft herausfordert. Hierzu gehört es auch, kritisch zu reflek­

tieren, wo es zu ausgrenzenden ‚Wir-Konstruktionen‘ und zur Generierung 

einer kulturellen Identität kommt, die auf der Abwertung ‚des Anderen‘ basiert.

Hilfreich für die Analyse dieser Prozesse ist der Diskurs über „religiöses 

Othering“: Ausgehend von Saids These der Konstruktion des Orients be­

schreiben Mecheril und Thomas-Olalde, wie in aktuellen Gesellschaftsdiskur­

sen teilweise in einer nicht ganz beliebigen Praxis durch „religiöses Othering“ 

ein heterogenes „Wir-Narrativ“ erzeugt wird.186 Dabei werden gesamtgesell­

schaftliche und globale Phänomene „mit ‚Religion‘ erklärt“.187 Durch einen 

einseitigen Rekurs auf Religion wird eine Grenze zwischen einem ‚Wir‘ und 

einem ‚Nicht-Wir‘ konstruiert.188 So wird der Islam zum Beispiel als ‚das ganz 

Andere‘ thematisiert, „das in die moderne/säkulare/christliche/ demokrati- 

sche/emanzipierte/liberale/abendländische Welt auf eine bedrohliche Art und 

Weise einbricht“.189 Hierfür werden auch geschichtliche Fakten ausgeblendet 

oder verzerrt dargestellt. Eine geschichtliche Einbettung des Diskurses kann 

deshalb helfen, kritisch auf derartige Strategien der Funktionalisierung zu re­

agieren. Das „religiöse Othering“ findet nach Mecheril und Thomas-Olalde 

nicht zufällig im Kontext von Globalisierung statt, weil es eine Legitimation 

dafür bietet, den Einwanderer als ‚Fremden‘ zu behandeln und eine Vielzahl 

von Menschen und Kulturen unter einer scheinbar einheitlichen großen 

Gruppe der Muslime zu subsumieren: „Der religiöse Blick eröffnet eine ein­

malige Möglichkeit, den als Nicht-EU-Bürgern verbliebenen ‚Einwanderer- 

Resten‘ ein eindeutiges Merkmal zuzuschreiben, nämlich eine orientalisch­

islamische Grundeinstellung.“190 Dabei wird das Fremde in einer paradoxen

185 Messerschmidt, Astrid, Kritische Gedenkstättenpädagogik, S. 20; Fava, Rosa, Die Neuausrich­
tung der Erziehung nach Auschwitz, S. 341 ff.; Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 362 f.

186 Mecheril, Paul/Thomas-Olalde, Oscar, Die Religion der Anderen, S. 41.
187 Ebd.
188 Ebd., S. 42.
189 Ebd., S. 43.
190 Bukow, Wolf-Dietrich/Heimel, Isabel, Der Weg zur qualitativen Migrationsforschung, S. 34.
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hegemonialen diskursiven Praxis ‚vertraut‘ gemacht: Man scheint zu wissen, 

wer zu ‚den Anderen‘ gehört, ebenso wie man alles Wesentliche über sie zu 

wissen glaubt.191 Im Zuge dieser „Wissensproduktionspraxis“ werden ‚die An- 

deren‘ benutzt, um ein scheinbar heterogenes „Wir“ zu produzieren, das über­

wiegend positive Eigenschaften besitzt192 – ein Mechanismus, der auch bei 

Antijudaismus und Antisemitismus greift und im Laufe der Geschichte oftmals 

praktiziert wurde. Das ‚Andere‘ ist dabei für das ‚Eigene‘ identitätsstiftend und 

dient der Sicherung gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhältnisse.193 

Diese Imagination eines vermeintlich einheitlichen ‚Wir‘ und eines vermeint­

lich einheitlichen gesellschaftlichen Konsenses zeige sich aktuell, so Georgi, 

auch bei der Verwendung von Begriffen wie „Abendland“, „deutsche Leitkul­

tur“ und „jüdisch-christliche Wertegemeinschaft“.194 Paradoxerweise wird bei 

letzterem Begriff auch das Judentum vereinnahmt, um eine Abgrenzung von 

Migranten und eine Homogenisierung der deutschen Kultur zu vollziehen.

Mit Blick auf die Geschichte fragt Brumlik, ob die heute vielfach geäußerte 

Furcht vor dem Islam nicht auch gewisse strukturelle Gemeinsamkeiten mit 

einer bestimmten Form der Judenfeindschaft aufweise.195 Er zeigt dies am 

Beispiel des nationalliberalen Historikers Heinrich von Treitschke, der den 

Berliner Antisemitismusstreit provozierte, indem er die Angst vor einer Über­

schwemmung durch jüdische Einwanderer schürte. In seinem berüchtigten 

Aufsatz von 1879 stellte von Treitschke die Frage, „wie wir dies fremde Volks­

thum mit dem unseren verschmelzen können“, und forderte die „israelitischen 

Mitbürger“ auf, Deutsche zu werden, denn man wolle nicht, dass „auf die 

Jahrtausende germanischer Gesittung ein Zeitalter deutsch-jüdischer Misch­

kultur folge“.196 Brumlik weist darauf hin, dass es dabei um einen Vergleich 

der Reaktionsmuster gehe, nicht darum, die „damalige jüdische mit der heu­

tigen muslimischen Immigration gleichzusetzen“.197 Besonders brisant ist

191 Vgl. Mecheril, Paul/Thomas-Olalde, Oscar, Die Religion der Anderen, S. 51.
192 Mecheril, Paul/Thomas-Olalde, Oscar, Die Religion der Anderen, S. 62.
193 Vgl. Foroutan, Naika/Ikiz, Dilek, Migrationsgesellschaft, S. 138.
194 Vgl. Georgi, Viola B., Integration, Diversity, Inklusion, S. 27.
195 Brumlik, Micha, Antisemitismus, S. 191.
196 Zitiert nach: Brumlik, Micha, Antisemitismus, S. 192.
197 Brumlik, Micha, Antisemitismus, S. 192.
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nach Ansicht von Brumlik eine Überschneidung der antisemitischen „weltan­

schaulichen Vorurteile einiger nichtmuslimischer deutscher Nationalisten und 

islamistisch gesonnener deutscher Jugendlicher“, die einander ansonsten 

feindlich gesinnt sind. Angesichts der jüngsten Entwicklungen „eines auf 

deutschen Straßen während des Gazakriegs 2014 ausbrechenden Juden­

hasses eines – wenn auch geringen, so doch lautstarken – Teils migranti- 

scher Jugendlicher“ sei „besonders auf das Phänomen eines sich fälschlich 

auf den Islam berufenden Judenhasses einzugehen“.198

Aktuell ergibt sich hieraus insbesondere die Verantwortung einer antisemi­

tismuskritischen Religionspädagogik. Derzeit ist ‚Du Jude!‘ ein nicht seltenes 

Schimpfwort auf Schulhöfen, und jüdische Jugendliche berichten von vielfäl­

tigen Diskriminierungserfahrungen im Alltag.199 Im öffentlichen Diskurs wer­

den Judenhass und Judenfeindschaft überwiegend Kindern und Jugendli­

chen zugeschrieben, „deren Familien aus arabischen bzw. vom Islam gepräg­

ten Ländern nach Deutschland gekommen sind – und das“, so Brumlik, „dem 

historischen Umstand zum Trotz, dass Judenhass und Judenfeindschaft im 

sog. ‚christlichen Abendland‘ in jeder Hinsicht viel stärker ausgeprägt war als 

in den Ländern des Islam“.200 Dies hängt mit der alles überschattenden Rolle 

des Israel-Palästina-Konflikts zusammen.201 Zur Übernahme der Verantwor­

tung für die Geschichte des Nationalsozialismus gehört eine schulische Bil­

dung, die ein angemessenes Geschichtsbild vermittelt, dabei nicht nur die 

Verfolgungsgeschichte, sondern auch den Beitrag der jüdischen zur deut­

schen Kultur in den Blick nimmt und die Bedeutung des jüdischen Erbes wür­

digt. Das anamnetische Theologisieren soll deshalb bewusst in den Kontext 

einer Theologie nach Auschwitz verortet werden. Das zukunftsgestaltende 

Erinnern an die Schoah und die Vermittlung des Umstands, dass das Chris­

tentum im Judentum wurzelt, sind zentrale Aufgaben des evangelischen Re­

ligionsunterrichts. Dabei geht es auch um eine Sensibilisierung für Prozesse

198 Brumlik, Micha, Antisemitismus, S. 194.
199 Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland e. V. (Hg.), Antisemitismus und Empower- 

ment.
200 Brumlik, Micha, Antisemitismus, S. 183.
201 Vgl. ebd.
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der Vereinnahmung des Judentums sowie für „religiöses Othering“ mit dem 

Zweck der Konstruktion eines scheinbar homogenen ‚Wir‘. Als Grundlage ei­

ner migrationssensiblen Erinnerungsarbeit sehe ich mit Lücke deshalb einen 

kritischen Umgang mit dem Konzept historischer Identität, die auf der Kon­

struktion von „Wir-Gruppen“ basiert.202 In der Erinnerungsarbeit sollten Ge­

schichtsbeziehungen ohne „Festlegung auf nationale Identitäten“ artikuliert 

werden.203 Beim anamnetischen Lernen sollten Lernende stattdessen moti­

viert werden, historische Verantwortung zu übernehmen und sich am Prozess 

der Aushandlung kollektiver Erinnerungskultur zu beteiligen, gerade indem 

sie sich auf ihre je spezifische Weise zum Lerngegenstand in Beziehung set- 

zen.204 Zudem sollte ein vielschichtiges Verständnis dafür angebahnt werden, 

wie verwoben Islam, Christentum und Judentum eigentlich „in historischer, 

gesellschaftlicher, kultureller, sozialer, theologischer und anderer Perspek­

tive“ sind.205

1.2.1 Anamnetische Bildungsarbeit als Praxis des Lernens und Verler­
nens

Jugendlichen fordert das Leben in der Migrationsgesellschaft spezifische Fer­

tigkeiten, Kenntnisse, Deutungsmuster, Einstellungen und Haltungen ab, die 

sich auch auf den Umgang mit Geschichte beziehen.206 Hierfür werden im 

Kontext der schulischen und dementsprechend auch der religionspädagogi­

schen Bildung Konzepte für die Einübung einer Aushandlungspraxis benötigt, 

bei der Position bezogen werden kann und soll. Dies gilt für anamnetisches 

Lernen ebenso wie für interreligiöses Lernen. Kritik kann dabei, wie Mecheril 

und Thomas-Olalde aufzeigen, als eine Bewegung verstanden werden, durch 

die man zur Überprüfung des eigenen Standpunktes und möglicherweise 

auch zu einer Neupositionierung motiviert wird.207 Sie ist ein „Projekt einer

202 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 363.
203 Messerschmidt, Astrid, Kritische Gedenkstättenpädagogik, S. 20.
204 Vgl. ebd.
205 Attia, Iman/Keskinkilic, Ozan, Antimuslimischer Rassismus, S. 169.
206 Vgl. Kölbl, Carlos, Mit und ohne Migrationshintergrund, S. 62.
207 Mecheril, Paul/Thomas-Olalde, Oscar, Kritik, S. 499.
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offenen, kreativen, spannungsvollen Praxis“, welche „die Bedingungen eines 

anderen, allgemein ‚besseren‘ Lebens zu erkunden sucht, wobei dieses ‚bes- 

ser‘ nicht feststeht“.208 Lücke formuliert drei Kriterien für eine „inklusive Erin­

nerungsarbeit“, die ich als richtungsweisend für das anamnetische Theologi- 

sieren betrachte: Inklusive Erinnerungsarbeit zeigt erstens auf, wer sich an 

wen und zu welchem politischen Zweck erinnert. Indem Erinnerung auch als 

Mittel von Herrschaft sichtbar werde, könne Erinnerungskultur zu „Herr­

schaftskritik“ werden.209 Zweitens zeigt inklusive Erinnerungsarbeit, „wer 

beim Erinnern marginalisiert wird“ bzw. „wer vergessen wird“ und deshalb in 

der Gegenwartsgesellschaft nicht über die Ressource Geschichte verfügen 

dürfe. Hierbei gehe es um eine „Sichtbarmachung des Vergessenen“.210 Drit­

tens stehe inklusive Erinnerungsarbeit unter der Forderung, dass alle an der 

Geschichte teilhaben können. Geschichte sei zu einer mächtigen Ressource 

geworden, die als „kultureller Kitt“ der Sicherung von Machverhältnissen und 

Strukturen diene. Inklusive Erinnerungskultur müsse deshalb auf ein „Em- 

powerment durch Erinnern und Geschichte“ zielen, gerade für die „Machtlo- 

sen“.211 Bei einer so verstandenen inklusiven Erinnerungskultur gehe es nicht 

darum, dass lediglich jeder seine Geschichtserzählung integriere. „Das wäre 

bloß eine integrative Erinnerungskultur, die sich dem Ziel verschreibt, aus di- 

vided memories erfolgreich shared memories zu formen“, so Lücke.212 Statt­

dessen gehe es darum, auch das Aushandeln von conflicting memories zuzu- 

und diese möglicherweise auch nebeneinanderstehen zu lassen.213 Deshalb 

sollten meiner Ansicht nach didaktische Konzepte entwickelt werden, die es 

ermöglichen, mit Schülerinnen und Schülern über ihre Vorstellungen zu spre­

chen, und die Raum geben für die Äußerung von pluralen, religiös und kultu­

rell unterschiedlich geprägten Zugängen zu Geschichte und Erinnerung.

208 Mecheril, Paul/Thomas-Olalde, Oscar, Kritik, S. 499.
209 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 365, Hervorhebung im Original.
210 Ebd.
211 Ebd.
212 Ebd.
213 Ebd.
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Exemplarisch für den interreligiösen Dialog insgesamt kann dabei ein Mitei­

nander der Kulturen und Religionen angebahnt werden, bei dem die Wahrung 

eigenständiger Identität erlaubt ist, Wege des Miteinanders gesucht und die 

scheinbar eindeutigen homogenisierenden Konstruktionen von Kultur, Ge­

schichte und Religion hinterfragt werden. Ausgehend von der jüdischen und 

christlichen Erinnerungskultur möchte diese Arbeit deshalb im folgenden 

Wege aufzeigen, wie ein multiperspektivisches Geschichtsbewusstsein im 

Religionsunterricht angebahnt werden kann, bei dem Schülerinnen und 

Schüler ihre eigenen Wahrnehmungen und Handlungsmuster reflektieren ler­

nen und eruieren können, inwiefern Vergangenheiten und Zukunftsvorstel­

lungen ihre Gegenwart prägen und welche Rolle der Glaube bei der Entwick­

lung des Geschichtsbewusstseins und der Gestaltung von Erinnerungskultur 

spielen kann. Dabei geht es auch um eine Einübung in eine „Praxis des Ver­

lernens“ von Privilegien der Angehörigen von Dominanzkultur, wie do Mar 

Castro Varela zu Recht aufzeigt.214 Nur durch eine Praxis des Verlernens 

können scheinbare Selbstverständlichkeiten aufgebrochen und neue Per­

spektiven gewonnen werden.215 Auch Spivak hebt hervor, wie notwendig das 

Verlernen zu einer Praxis des Lernens in der Migrationsgesellschaft gehört:
Unlearning one’s privilege by considering it as one’s loss constitutes a double 
recognition. Our privileges, whatever they may be in terms of race, class, na- 
tionality, gender, and the like, may have prevented us from gaining a certain 
kind of Other knowledge that we are not equipped to understand by reason of 
our social position.216

Das „Verlernen“ bei einem anamnetischen Lernen sollte deshalb in zwei 

Richtungen zielen: Einerseits sollte eine Sensibilisierung für jegliche Formen 

des (religiösen) Otherings und der Funktionalisierung von Religion und Ge­

schichte stattfinden; andererseits ist weiterhin ein Verlernen jeglicher Formen 

von Antijudaismus, Antisemitismus und Rassismus notwendig.

Da das anamnetische Theologisieren die Schülerinnen und Schüler als 

Subjekte der Erinnerung und Gestalter von Erinnerungskultur ins Zentrum

214 Castro Varela, María do Mar, Postkolonialität, S. 163.
215 Vgl. ebd.
216 Spivaks Theorie wird hier von Donna Landry und Gerald Maclean treffend zusammengefasst: 

Spivak, Gayatri Chakravorty/Landry, Donna/MacLean,The Spivac Reader, S. 4.



Anamnetische Bildungsarbeit 49

rückt, müssen neben den soziokulturellen Bedingungen auch die Spezifika 

adoleszenter Geschichtsbezüge ausgelotet werden: Was lässt sich über ihre 

Lebenswelten und die jugendlichen Identitätsprozesse in Bezug auf ihr Erle­

ben von Geschichte und die Entwicklung ihres Zeit- und Geschichtsbewusst­

seins sagen? Hierbei wird nicht zuletzt auch die Frage gestellt, wozu anam­

netisches Lernen dient und welche Kompetenzen Jugendliche dabei gewin­

nen können.
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2. Geschichte und Identität in der Adoleszenz

Das Verarbeiten von Erlebnissen zu genuinen Erfahrungen und das Entwi­

ckeln von Geschichtsbewusstsein und Generativität sind, wie ich zeigen 

werde, wesentliche Bausteine des Identitätsbildungsprozesses und von spe­

zifischen Bedingungen religiöser und kultureller Pluralisierung geprägt. Sie 

müssen im schulischen Unterricht durch bewusste Reflexionsprozesse unter­

stützt werden. Wenn Schülerinnen und Schüler zu einem identitätsstärken­

den, konstruktiv-kritischen Umgang mit Geschichte befähigt werden sollen, 

ist es also notwendig, nach den Subjekten der anamnetischen Bildungspro­

zesse zu fragen. Im Folgenden werden deshalb zunächst einige spezifische 

Bedingungen adoleszenter Identitätsbildungsprozesse in ihrer Relevanz für 

das Geschichtslernen in den Blick genommen. Hierfür werden mit Blick auf 

die Neurowissenschaften auch wichtige Faktoren für das Verarbeiten von Er­

lebnissen zu Erfahrungen dargelegt. Schließlich wird hiervon ausgehend er­

örtert, was unter Geschichtsbewusstsein zu verstehen ist und inwiefern die 

Ausbildung von Geschichtsbewusstsein sowie die Anbahnung von Generati- 

vität und einer intergenerationellen Haltung elementare Bausteine des Iden­

titätsfindungsprozesses sind.

2.1 Rollenfindung in der Adoleszenz

2.1.1 Veränderungen der Jugendphase

Die Individualisierungs- und Beschleunigungsprozesse der Moderne haben 

Einfluss auf die Jugendkultur. Seit den 80er-Jahren werden in der jugendso­

ziologischen Forschung die Individualisierungsprozesse in modernisierten 

Gesellschaften als Auslöser entscheidender Veränderungen der Jugend-
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phase gesehen. Teilweise wird sogar das Ende der „Jugendphase“, zumin­

dest im „Sinne eines bürgerlichen pädagogischen Moratoriums“, postuliert.217 

Die in der Jugendphase zu bewältigenden Aufgaben werden, so die Be­

obachtung, bis zur Unkenntlichkeit des bisher „als ‚jugendspezifisch‘ Erach­

teten“ enttraditionalisiert und individualisiert.218 Dies bezieht sich zum Beispiel 

auf eine Vorverlagerung der sexuellen Autonomie, die Verlängerung der Bil- 

dungs- und Berufsfindungsphase, eine spätere Familiengründung und einen 

weniger von der Herkunft abhängigen Biografieverlauf. Die Erziehungswis­

senschaftlerin Vera King warnt in ihrer soziologischen Studie zur Adoleszenz 

jedoch davor, die Veränderung von Jugend oder Adoleszenz zu überschät­

zen. Unser heutiges Verständnis von Adoleszenz sei bereits ein „Produkt“ 

und „Paradigma von Individualisierungsprozessen“.219 King verweist auf die 

Parallelitäten der charakteristischen Merkmale von Individualisierungspro­

zessen und Adoleszenz, wie etwa der „Dialektik von Entscheidungszwang 

und Wahlfreiheit“, der „Zukunftsoffenheit“, der „Entbindung von Tradition und 

herkömmlicher Lebenswelt“, der „Relativierung des Bedeutungs- und Wer­

tehorizonts von Herkunftsmilieu“ und der „Ablösung von der Herkunftsfami- 

lie“.220 Ohne Adoleszenz oder verlängerte Jugend, so King, gebe es keine 

Individualisierung und ohne Individualisierung keine moderne Jugend oder 

Adoleszenz.221

Nach King verschärfen sich die individuellen Risiken von Jugendlichen in 

modernen Industriegesellschaften: Der Zugewinn an Optionen führt teilweise 

zu Verunsicherung, weil Jugendliche, die nicht auf ein familiäres Unterstüt­

zungsnetz zählen können, Orientierungsmöglichkeiten vermissen.222 Nicht 

alle Jugendlichen verfügen über die kognitiven, sozialen oder auch materiel­

len Ressourcen, um selbstständig entscheiden zu können. „Die gleiche Frei

217 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 98.
218 Ebd., S. 97.
219 Ebd., S. 98.
220 Ebd., S. 99.
221 Ebd.
222 Ebd., S. 98.



52 Anamnetisches Theologisieren

heit bedeutet“ deshalb nach King „unter ungleichen Bedingungen Unter­

schiedliches und bringt neue Varianten von Unfreiheit und Ungleichheit her- 

vor.“223 Zwar dürften Jugendliche freier wählen als Generationen vor ihnen, 

gleichzeitig müssten sie aber mit anderen Widersprüchlichkeiten umgehen, 

weil sie zwischen ihrem und dem gesellschaftlichen Anspruch und der Reali­

tät anders abwägen müssen.224 King hinterfragt die „abstrakt postulierten 

Wahlmöglichkeiten“ von Heranwachsenden, weil sich beispielsweise auf dem 

Arbeitsmarkt oft keine wirkliche Entscheidungsfreiheit bietet.225 Nicht zu ver­

gessen seien auch anonyme gesellschaftliche Zwänge, an die sich die Ju­

gendlichen unbewusst anpassen.226 King zufolge stellen sich den Adoleszen­

ten die mit der Individualisierung einhergehenden Chancen, aber auch einige 

Konfliktlagen in besonderer Deutlichkeit, wie ich im Folgenden mit Blick auf 

die Heterogenität jugendlicher Lebenswelten zeigen möchte.

2.1.2 Heterogenität jugendlicher Lebenswelten

Wie einleitend ausgeführt, müssen für das anamnetische Lernen die spezifi­

schen Bedingungen religiöser und kultureller Pluralisierung in Migrationsge­

sellschaften in den Blick genommen werden. Durch die anwachsende welt­

weite Verflechtung auf verschiedenen Ebenen ereignet sich Gesellschaft und 

damit auch die Jugend „zwangsläufig in einem globalen Referenzrahmen“.227 

Nicht zuletzt durch die Entstehung transnationaler Räume im Internet sind 

Internationalisierung und Globalisierung für Jugendliche schon lange eine 

Realität.228 Der Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter­

grund beträgt in den Schulen mancher Bundesländer derzeit oft ein Drittel 

und mehr und wird in den nächsten Jahren weiter ansteigen.229 Viele Jugend-

223 Vgl. King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 98.
224 Vgl. ebd.
225 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 98.
226 Helsper, Werner, Strukturwandel der Jugendphase, S. 17.
227 Seitz, Klaus, Bildung im Horizont der Weltgesellschaft, S. 50.
228 Hunner-Kreisel, Christine, u. a., Jugend und Bildung im Prozess der Globalisierung, S. 14.
229 Sekretariat der Ständigen Konferenz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, Bericht 

„Zuwanderung“, S. 1.



Rollenfindung in der Adoleszenz 53

liche sind heute in verschiedenen Kulturen gleichermaßen zu Hause und er­

leben dies oft gar nicht als Widerspruch. So gesehen führen sie eine „ange­

nommene Homogenität der Kulturen ad absurdum“, die es so ja auch nie ge­

geben hat.230 Moderne Gesellschaften verfügen dementsprechend über ein 

vielfältiges Ensemble von „Weltbildern und Wertsystemen, Orientierungs- 

und Deutungsmustern, mit denen Individuen ihre Lebenswelt gestalten“.231 

Adoleszente müssen ausloten, wie sie ihr Leben in einem kulturell, religiös 

und weltanschaulich pluralen Kontext gestalten wollen. Diese (religiöse) Iden­

titätsbildung ist als ein Prozess zu verstehen, bei dem in – mehr oder weniger 

bewusster – Auseinandersetzung mit verschiedenen Lebenswelten, Selbst- 

und Weltdeutungskonzepten eine Ich-Identität gebildet wird. Dieser Prozess 

bleibt eine lebenslange Aufgabe, insofern Menschen angesichts herausfor­

dernder Veränderungen und Kontingenzerfahrungen immer wieder neu nach 

Kohärenz und Konsistenz suchen müssen.232 Adoleszente finden hierbei in 

unterschiedlichem Maße Unterstützung und haben unterschiedliche Startbe­

dingungen.

Zwar widmet sich die Religionspädagogik aktuell verstärkt der pluralen re­

ligiösen Lebenswirklichkeit der Schülerinnen und Schüler. Dennoch wird, wie 

auch Claudia Gärtner bemängelt, die kulturelle Vielfalt im konfessionellen Re­

ligionsunterricht noch nicht ausreichend konzeptionell berücksichtigt.233 Für 

eine milieu- und heterogenitätssensible Religionspädagogik ist es jedoch un­

abdingbar, sich mit den Differenzierungen der Jugendkultur und „mileuspezi- 

fischen“ Bedingungen der verschiedenen Lebenswelten auseinanderzuset­

zen, die sich auch auf die Geschichtsbezüge der Jugendlichen auswirken.234 

Seit den 80er-Jahren herrscht in der Pädagogik Konsens, dass sich die (west- 

)europäische Gesellschaft in verschiedene Lebensmilieus ausdifferenziert,

230 Jagusch, Birgit, Interkulturelle Kompetenz, S. 7.
231 Empfehlungen der Kultusministerkonferenz „Interkulturelle Bildung und Erziehung in der 

Schule“, Anhang, S. 202.
232 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Wozu religiöses Lernen?, S. 149.
233 Vgl. Gärtner, Claudia, Konfessioneller Religionsunterricht. S. 90 f.
234 Ebd., S. 94.
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die nicht mehr durch das klassische dreiteilige ökonomische Gesellschafts­

modell der Ober-, Mittel- und Unterschicht beschreibbar, aber dennoch mit 

Positionsbestimmungen und einem unterschiedlichen Zugang zu Ressour­

cen verbunden sind.235 Immer noch gibt es auch in Deutschland ungleiche 

Lebensbedingungen aufgrund der Zugehörigkeit zu einer bestimmten sozia­

len Schicht oder Klasse, aber auch zu einem bestimmten Geschlecht oder 

einer bestimmten Generation. Der UNICEF-Studie „Fairness for Children“ von 

2016 zufolge wächst die Ungleichheit zwischen Kindern in Industrieländern 

sogar.236 Trotz guter ökonomischer Rahmendaten, das heißt einer positiven 

Wirtschaftslage mit einem guten Beschäftigungsstand und steigenden Löh­

nen, gibt es in manchen Teilen der Bevölkerung keine Besserungen hinsicht­

lich der sozialen Teilhabe.237 2015 lebten fast zwei Millionen Kinder unter 18 

Jahren, das heißt 14,7 Prozent dieser Altersgruppe, in einer auf staatliche 

Grundsicherung (SGB-II-Leistungen) angewiesenen Familie.238 Laut einer 

Analyse von UNICEF Deutschland von 2013 haben zwischen 2000 und 2010 

etwa 8,6 Prozent der Kinder und Jugendlichen langjährige Armutserfahrun­

gen gemacht. Rund 1,1 Millionen Heranwachsende waren laut diesen Unter­

suchungen über einen Großteil ihrer Kindheit und Jugend hinweg relativer 

Armut ausgesetzt.239 Diese Jugendlichen haben nach wie vor die schwierigs­

ten Startvoraussetzungen. Neben der mangelnden Versorgung mit existenzi­

ellen Grundgütern hat andauernde Armut Auswirkungen auf Bildungs- und 

Teilhabechancen.240 Auch der Bildungserfolg hängt immer noch in hohem 

Maße von der sozialen Herkunft ab, und Ungleichheiten werden immer noch 

zu oft in den Bereich der individuellen Verantwortung geschoben. Mangeln­

der Schulerfolg wiederum beeinflusst das Lebensgefühl und kann auch Aus­

wirkungen auf die Gesundheit haben.241

235 Gärtner, Claudia, Konfessioneller Religionsunterricht. S. 92.
236 UNICEF-Studie „Fairness for Children“ 2016.
237 Dokumentation des vierten Symposiums im Rahmen des fünften Armuts- und Reichtumsbericht 

der Bundesregierung (2017).
238 Laubstein, Claudia/Holz, Gerda/Seddig, Nadine, Armutsfolgen für Kinder und Jugendliche, S. 7.
239 UNICEF-Bericht zur Lage von Kindern in Deutschland 2013.
240 Vgl. Laubstein, Claudia/Holz, Gerda/Seddig, Nadine, Armutsfolgen für Kinder und Jugendliche, 

S. 7.
241 Vgl. Hascher, Tina/Winkler-Ebner, Christine, Gesundheit und Bildung, S. 42.
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Anhaltspunkte für die Berücksichtigung unterschiedlicher Welt- und Lebens­

deutungen von Jugendlichen im Religionsunterricht ergeben sich aus der Si­

nus-Jugendstudie. Ausgehend von einer qualitativen Analyse der Alltagswel­

ten von Jugendlichen zwischen 14 und 17 Jahren wurden hier insgesamt sie­

ben exemplarische Lebenswelten herausgestellt: Konservativ-Bürgerliche, 

Adaptiv-Pragmatische, Sozialökologische, Prekäre, materialistische Hedo­

nisten, experimentalistische Hedonisten und Expeditive.242 Diesen Lebens­

welten werden drei zentrale Grundorientierungen des Wertespektrums Ju­

gendlicher zugeordnet, die ineinander übergehen: traditionell (auf „Sicherheit 

und Orientierung“ konzentriert), modern (auf „Haben und Zeigen“ sowie auf 

„Sein und Verändern“ konzentriert) und postmodern (auf „Machen und Erle­

ben“ sowie auf „Grenzen überwinden und Sampeln“ konzentriert).243

Konservativ-Bürgerliche legen laut dieser Studie Wert auf „Anpassungs- 

und Ordnungswerte sowie [auf] Kollektivwerte und soziale Werte“ wie Ge­

meinschaft, Zusammenhalt, Hilfsbereitschaft, Familie und Geselligkeit. Spe­

ziell in den westlichen Bundesländern und unter muslimischen Jugendlichen 

sind hier auch religiös geprägte Tugenden wie Glaube, Hoffnung, Demut, Mä­

ßigung und Rechtschaffenheit wichtig. Für Konservativ-Bürgerliche ist zudem 

eher Selbstdisziplinierung als Selbstentfaltung charakteristisch,244 wie auch 

eine große Heimatnähe und regionale Verwurzelung und das Streben nach

242 Auch wenn an die Studie methodologische Anfragen gestellt werden, können aus den Ergeb­
nissen Anhaltspunkte für die unterschiedlichen Lebenswelten und damit für die milieu- und he­
terogenitätssensible Wahrnehmung jugendlicher Gegenwarts- und Geschichtsbezüge sowie ih­
rer Zukunftsentwürfe gewonnen werden. Wenn ich im Folgenden einige Schlaglichter auf we­
sentliche Merkmale der unterschiedlichen Lebenswelten werfe, so gebe ich gleichzeitig zu be­
denken, dass diese Übersicht über Lebenswelten lediglich Anhaltspunkte für die Beschreibung 
von Jugendlichen liefert, nicht aber in allem das je einzelne Erleben der Jugendlichen wiederge­
ben kann. So sind etwa bestimmte psychologische Faktoren des Alltagserlebens Jugendlicher 
schwer erfassbar. Offizielle Studien gehen beispielsweise davon aus, dass ca. 10 bis 15 Prozent 
aller Eltern relativ häufige, schwerwiegende Körperstrafen anwenden (vgl. Bundesministerium 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 13. Kinder- und Jugendbericht, S. 89). Man muss 
allerdings von einer relativ hohen Dunkelziffer ausgehen, weil Kinder oft zögern, von seelischer 
und körperlicher Gewalt zu berichten. Wenn Jugendliche ihre Eltern als Vorbild angeben, bedeu­
tet dies nicht unbedingt, dass tatsächlich eine positive Eltern-Kind-Bindung vorliegt. Auch über 
ihre tatsächlichen Träume, Wünsche und Bedürfnisse sowie über ihre Strategien der Erfahrungs­
verarbeitung werden sich Kinder und Jugendliche mit Gewalterfahrungen eher nicht in offiziellen 
Befragungen äußern.

243 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 30.
244 Ebd., S. 39 f.
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Sicherheit.245 Deshalb scheuen sie laut Sinus-Studie Veränderungen und hal­

ten sich an Gewohnheiten und Gewissheiten fest.246 Wichtig ist ihnen insbe­

sondere die Familie, die auch als Vorbild genannt wird.247 Über ihre Zukunft 

machen sich konservativ-bürgerliche Jugendliche früh Gedanken. Sie wollen 

sie planen, wissen aber gleichzeitig, dass eine „Normalbiografie“ nur noch 

schwer realisierbar ist und dass in der Gegenwart und Zukunft ein großes 

Maß an Flexibilität und Mobilität von ihnen gefordert wird.248 Dies bereitet 

ihnen Sorgen, auch wenn sie bei Gleichaltrigen sehen, dass einige zwar nur 

vage Zukunftsvorstellungen haben, aber dennoch unbekümmert darauf ver­

trauen, dass sich schon alles fügen werde.249

Adaptiv-pragmatische Jugendliche verbinden laut Sinus-Studie bürgerliche 

Grundwerte und Tugenden (z. B. Ehrlichkeit, Respekt, Vertrauen, Pünktlich­

keit und Fleiß) mit spezifisch modernen und hedonistischen Werten 

(z. B. Freiheit, Offenheit, Unvoreingenommenheit, Spaß und Humor).250 Wie 

Konservativ-Bürgerliche geben sie an, dass Familie für sie Vorbildcharakter 

hat und ihrem Leben Sinn verleiht.251 Wichtig sind für Adaptiv-Pragmatische 

Anpassungsbereitschaft und Realismus. Sie orientieren sich am Machbaren. 

Statt Utopien zu generieren, streben sie nach Sicherheit und arrangieren sich 

mit den Gegebenheiten. Dennoch spüren sie, dass „ihnen in Zukunft ein ho­

hes Maß an Flexibilität und Selbstmanagement abverlangt werden wird“.252 

So sind sie zwar heimatverbunden, für Familie und berufliche Sicherheit aber 

dennoch anpassungsbereit und flexibel.253 Adaptiv-pragmatische Jugendli­

che mit Migrationshintergrund schätzen laut Sinus-Studie das Bildungs- und 

Sozialsystem in Deutschland und sehen ihre persönlichen Chancen zu Zuge­

hörigkeit und Teilhabe. Die eigenen bi- oder multikulturellen Wurzeln werden

245 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 41.
246 Ebd., S. 42.
247 Ebd., S. 43.
248 Ebd., S. 47.
249 Ebd.
250 Ebd., S. 59.
251 Ebd.
252 Ebd., S. 60.
253 Ebd., S. 62.
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als „Ressourcen im Hinblick auf Sprache, interkulturelle Kompetenz und be­

ruflichen Erfolg“ wahrgenommen.254 Für ihre Zukunft wünschen sich adaptiv­

pragmatische Jugendliche einen guten Beruf, Familie, ein schönes Zuhause 

und ausreichend Geld. Sie treffen vorausschauende Entscheidungen und 

machen sich „‚richtig Stress‘ bei der Planung der nächsten Jahre“, weil sie 

nichts dem Zufall überlassen wollen.255

Prekäre Jugendliche sind um Orientierung und Teilhabe bemüht, haben 

aber schwierige Startvoraussetzungen. Meist kommen sie aus problemati­

schen Familienverhältnissen, haben ein bildungsfernes Elternhaus, erwerbs­

lose Eltern, ein Familieneinkommen an oder unterhalb der Armutsgrenze und 

eine problematische Peergroup. Während die meisten von ihnen voraussicht­

lich dauerhaft in der prekären Lebenswelt bleiben, ist es für einige dennoch 

möglich, ihre Situation zu verbessern, weil sie sich stark engagieren.256 Ins­

gesamt herrscht in dieser Lebenswelt jedoch überwiegend das Gefühl, „dass 

Chancen strukturell verbaut sind oder dass man sie sich selbst verbaut (z. B. 

durch Drogenkonsum, Kriminalität, schlechte Schulleistungen)“.257 Prekäre 

Jugendliche idealisieren oft ihre Familie und orientieren sich an den Vorstel­

lungen der Peergroup, um dazuzugehören. Viele betonen „quasi in einer 

kompensatorischen Reflexion auf die eigene Schwäche“, dass man sich 

durchkämpfen müsse und für sich selbst verantwortlich sei. 258 Hinsichtlich 

ihrer beruflichen Zukunft äußern sich die Prekären teilweise sehr pessimis­

tisch, teilweise aber auch „unrealistisch optimistisch und aufstiegsorien- 

tiert“.259 Viele prekäre Jugendliche erleben Ausgrenzung in der Schule, in der 

Öffentlichkeit oder in der Familie. Deshalb gibt es unter ihnen auch Außen­

seiter, die sich sozial völlig zurückziehen.260 Bei prekären Jugendlichen ohne 

Migrationshintergrund sind Vorurteile gegen Ausländer laut Sinus-Jugendstu-

254 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 63 f.
255 Ebd., S. 66.
256 Vgl. ebd., S. 75.
257 Ebd., S. 76.
258 Ebd., S. 81.
259 Ebd.
260 Ebd., S. 88.
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die am stärksten ausgeprägt; viele sind „sehr anfällig für die gängigen rechts­

populistischen Klischees“.261 Möglicherweise werden die Vorurteile jedoch 

auch nur offener formuliert als in den anderen Lebenswelten. Auch bei Pre­

kären mit Migrationshintergrund finden sich „extreme politische Positio- 

nen“.262

Materialistische Hedonisten sind laut Sinus-Jugendstudie freizeit- und fa­

milienorientierte Jugendliche aus der Unterschicht. Sie legen Wert auf Status 

und Konsum, Geld wird oft unkontrolliert ausgegeben. „Man möchte Spaß 

und ein ‚gechilltes Leben‘ haben“.263 Materialistische Hedonisten bezeichnen 

es als ihre Stärke, äußerlich Eindruck zu hinterlassen.264 Obwohl Shoppen, 

Party, Geld und Urlaub das Wichtigste sind, leiden sie darunter, dass sie eher 

niedrige formale Bildungsabschlüsse erzielen.265 Während der Freundeskreis 

für „fun und action“ steht, ist die (Groß-)Familie der wichtigste Bezugs- 

punkt.266 Materialistische Hedonisten berichten von „Vandalismus, Aggressi­

vität gegenüber den Peers“ und vom Konsum illegaler Drogen. Für viele die­

ser Jugendlichen gehört eine durchaus auch aggressive Verteidigung ihrer 

Rechte sowie „exzessives Feiern“ zu ihrem Lebensstil. Allerdings grenzen 

sich insbesondere die materialistisch-hedonistisch eingestellten muslimi­

schen Jugendlichen teilweise explizit hiervon ab.267 Materialistische Hedonis­

ten lehnen oftmals Kontroll- und Autoritätswerte ab und erleben Regeln als 

„entmündigend und abstrafend“.268 Sie sorgen sich jedoch, eventuell keinen 

Ausbildungsplatz zu bekommen und den Erwartungen der Leistungsgesell­

schaft nicht zu entsprechen.269 Wichtig sind für sie ein großer Freundeskreis 

sowie bekannt und beliebt zu sein.270 Über Online-Netzwerke, Chats, SMS 

und Telefonate sichert man sich jederzeit die „Teilhabe am Geschehen“.271 In

261 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 77.
262 Ebd.
263 Ebd., S. 93.
264 Ebd., S. 91.
265 Ebd., S. 94.
266 Ebd., S. 95.
267 Ebd.
268 Ebd.
269 Vgl. ebd., S. 100.
270 Ebd., S. 109.
271 Ebd.
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dieser Lebenswelt wird am selbstverständlichsten von ethnisch heterogenen 

Freundeskreisen berichtet.272

Experimentalistische Hedonisten dagegen sind spaß- und szeneorientiert. 

Ihr Leben ist ganz auf das Hier und Jetzt ausgerichtet. Wichtige Ankerwerte 

sind für sie „Freiheit, Individualität, Selbstverwirklichung, Spontaneität, Krea­

tivität, Risikobereitschaft, Spaß, Genuss und Abenteuer“.273 Sie beschreiben 

sich selbst meist als „eigensinnig, eigenwillig und widerspenstig“274 und wün­

schen sich, anders zu sein und aufzufallen. Deshalb fasziniert sie das „Sub­

kulturelle, ‚Undergroundige‘, Abseitige“.275 Über ihre Zukunft machen sich ex- 

perimentalistische Hedonisten weniger Gedanken.276

Sozialökologische Jugendliche sind nachhaltigkeits- und gemeinwohlori­

entiert. Ihre Grundhaltung ist sozialkritisch, und sie sind offen für alternative 

Lebensentwürfe. Demensprechend sind wichtige Werte: „Demokratie, Frei­

heit, Pazifismus, Toleranz, Gerechtigkeit, Gleichberechtigung aller Lebens­

weisen, Sorgsamkeit gegenüber Mensch, Tier und Umwelt sowie Nachhaltig- 

keit“.277 Sozialökologische Jugendliche reflektieren, dass sie selbst privile­

giert sind, und fordern Chancengleichheit für alle Menschen. Mit ihrem zu­

künftigen Beruf wollen sie etwas in der Welt verändern. Sie lehnen „Arroganz 

und Rassismus“ und „aufgesetzte Szene-Leute“ ab und sind aufgeschlossen 

gegenüber anderen Kulturen.278 Teilweise äußern sozialökologische Jugend­

liche fundamentale Kritik am politischen und sozialen System. Als Vorbilder 

nennen sie Schriftsteller, Künstler, Politiker oder Alltagshelden und Überle­

benskünstler, die Mädchen „bewundern starke, durchsetzungsfähige Frauen 

aus ihrem Umfeld und aus der Zeitgeschichte“.279 Sozialökologische sind bil­

dungsaffin, sie wollen ihren Horizont erweitern und sind sehr an Schule, an­

deren Ländern bzw. Kulturen und globalen Zusammenhängen interessiert.

272 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 110.
273 Ebd., S. 113.
274 Ebd. S. 114.
275 Ebd., S. 115.
276 Vgl. ebd., S. 119.
277 Ebd., S. 131.
278 Ebd., S. 132.
279 Ebd., S. 136.
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Erkenntnisgewinn kann für sie deshalb auch wichtiger sein als der Spaßfak- 

tor.280 Ihr großes Interesse an Bildung tarnen sie jedoch oft mit demonstrati­

ver, gelassener Distanz zur Schule.281 Auch in Bezug auf eine religiöse Ori­

entierung wollen Sozialökonomische ihre eigene Position finden und nicht 

vorgegebenen Glaubenssätzen folgen.282 Stehen ihnen beruflich vielfältige 

Optionen offen, so ist es für sozialökologische Jugendliche wichtig, dass sie 

herausgefordert werden und Eigeninitiative zeigen können. 283

Expeditive sind laut Sinus-Jugendstudie erfolgs- und lifestyle-orientiert und 

pflegen ein „buntes Wertepatchwork“.284 Sie streben nach einer Balance „zwi­

schen Selbstverwirklichung, Selbstentfaltung, Selbstständigkeit sowie Hedo­

nismus einerseits und Pflicht- und Leistungswerten wie Streben nach Karriere 

und Erfolg, Zielstrebigkeit, Ehrgeiz und Fleiß andererseits“.285 Sie sind von 

allen Lebenswelten am „flexibelsten, mobilsten, pragmatischsten, innovativs- 

ten“.286 Viele Expeditive nehmen die Maßgaben der Wettbewerbsgesellschaft 

an.287 Dabei grenzen sie sich vom bürgerlichen Establishment ab und lieben 

Vielfalt, Differenz und das Unkonventionelle.288 Auch wenn ihnen Familie 

wichtig ist, spielt sie in den Alltagsbeschreibungen der Expeditiven eine ge­

ringe Rolle. Sie freuen sich auf die räumliche Ablösung vom Elternhaus und 

blicken recht optimistisch und selbstbewusst in die Zukunft.289 Neben guten 

Verbindungen aus dem Elternhaus kommt ihnen die Fähigkeit, sich darzu­

stellen, entgegen: „Expeditive können sich gut selbst inszenieren, sich ver­

schiedene ‚Masken‘ aufsetzen, wenn sie das Gefühl haben, dadurch im Le­

ben schneller, besser voranzukommen.“290

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass vielen die Anpassung an 

ein auf Leistung und Flexibilität zielendes Gesellschaftsmodell überraschend

280 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 132.
281 Ebd., S. 136.
282 Vgl. ebd.
283 Ebd., S. 139.
284 Ebd., S. 150.
285 Ebd.
286 Ebd.
287 Ebd.
288 Ebd., S. 153.
289 Ebd., S. 155.
290 Ebd., S. 158.
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gut zu gelingen scheint, weil sie genügend Ressourcen haben, um ein stabi­

les Identitätsmuster zu entwickeln. Stellen die vielen ihnen zur Verfügung ste­

henden Möglichkeiten eine Chance dar, sich selbst zu finden und zu verwirk­

lichen, scheinen sie Jugendliche aber auch unter Druck setzen: Diese neh­

men wahr, dass in der gegenwärtigen Gesellschaft der Wert eines Menschen 

oft an seiner Leistungsfähigkeit bzw. Bildungsbiografie gemessen wird.291 Die 

Leistungsideale von Jugendlichen können dabei aber „recht eigensinnig“ 

sein; so sind Erfolg und Schulleistung einigen Jugendlichen zwar sehr wich­

tig, sie wollen sich dafür „aber keinen unnötigen Belastungen oder Stress 

aussetzen“.292 Andere wiederum leiden unter dem Druck der Anforderungen, 

und insbesondere Mädchen knüpfen schulischen Erfolg „an das eigene Wohl- 

befinden“.293 Unter Jugendlichen gibt es verschiedene Persönlichkeiten, die 

unterschiedlich mit den an sie gestellten Herausforderungen zurechtkom­

men. Es gibt selbstbewusste, „starke“ Persönlichkeiten und Jugendliche, die 

eher unsicher und schüchtern sind.294 Selbstbewusste Jugendliche fühlen 

sich „eher frei und selbstbestimmt“, sie können in Bezug auf die vielen Wahl­

möglichkeiten eigene Entscheidungen treffen und den an sie herangetrage­

nen Ansprüchen positiv begegnen.295 Unsichere Jugendliche dagegen erle­

ben sich eher als „unfrei und fremdbestimmt“.296

Die prinzipielle Akzeptanz der beschleunigten Gesellschaft und des „flexib­

len Kapitalismus“297 hat Auswirkungen auf die Wertehaltung Jugendlicher. 

Sie folgen oftmals nicht mehr einer „Entweder-oder-“, sondern einer „Sowohl- 

als-auch-Logik“.298 Normative Grundorientierungen sind dabei für viele keine 

trennenden Kategorien mehr. Mit der für die Moderne typischen situativen 

Identität (H. Rosa) vertreten Jugendliche teilweise Wertehaltungen, die von 

außen beurteilt sehr schwer zu vereinbaren sind.299 Die Orientierungen sind

291 Vgl. Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 5.
292 Maschke, Sabine, u. a., Appsolutely smart, S. 13.
293 Ebd.
294 Freudenberger-Lötz, Petra, Vorwort, S. 3.
295 Ebd.
296 Ebd.
297 Keupp, Heiner, Sich selber finden – Identitätskonstruktionen heute, S. 1.
298 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 30.
299 Ebd.
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zudem vielfach temporär, und viele Jugendliche pflegen wechselnde 

„Images“.300 Empirisch auffällig ist zudem, dass Jugendliche viele Dinge (fast) 

gleichzeitig tun und verschiedene kulturelle Stile „sozusagen im Plural neben­

einander existieren“.301 Schließlich scheint es auch immer weniger typisch ju­

gendliche Abgrenzungsbemühungen gegenüber der Erwachsenenwelt zu 

geben.302 Die wenigsten Jugendlichen sind anscheinend bestrebt, der 

Mainstreamkultur der Erwachsenen eine eigene Subkultur entgegenzuset­

zen. Möglicherweise eröffnet sich Jugendlichen aber auch durch Social Me­

dia ein eigener Erlebnisraum, der ihnen eine nicht so offensichtliche Abgren­

zung von der vorangehenden Generation ermöglicht. Dass der Begriff 

Mainstream bei vielen Jugendlichen positiv besetzt ist, interpretieren die Au­

toren der Sinus-Jugendstudie 2016 mit einer neuen Sehnsucht nach Norma­

lität. Diese Jugendlichen wollen so sein „wie alle“; Anpassungsbereitschaft, 

Leistungsnormen und Sekundärtugenden würden als selbstverständlich ak­

zeptiert. Sie seien sich einig darüber, wie wichtig ein gemeinsamer Werteka­

non in einer globalisierten Welt ist.303 Der Wertekanon der Jugend ist jeden­

falls laut Sinus-Studie nahezu identisch mit dem der Erwachsenen und reflek­

tiert die Vielfalt der Orientierungen und Lebensstile einer pluralisierten Ge­

sellschaft. Insbesondere soziale Werte wie Nächstenliebe, Hilfsbereitschaft, 

Anpassungsbereitschaft und stabile Beziehungen seien den meisten Jugend­

lichen wichtig. Dies deute, so die Sinus-Jugendstudie 2016, auf eine gewach­

sene Sehnsucht nach Aufgehoben- und Akzeptiertsein in einer Gemein­

schaft, nach Geborgenheit und auch nach Halt und Orientierung in den zu­

nehmend unübersichtlichen Verhältnissen einer globalisierten Welt hin.304 

Dieser Neokonventionalismus kennzeichne die Mehrheit der Jugendlichen 

sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund.305 Dabei akzeptieren die 

meisten wiederum Diversität. Auch die Norm der religiösen Toleranz scheint 

weitgehend gefestigt, besonders bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

300 Maschke, Sabine, u. a., Appsolutely smart, S. 17.
301 Ebd.
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303 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 476.
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Auch bei ihnen will die große Mehrheit Teil der deutschen Mainstreamgesell­

schaft sein. Bei den Zukunftsvorstellungen zeigen sich große lebensweltliche 

Unterschiede, die von „prekärer Existenzangst“ bis hin zu „hedonistischer 

Sorglosigkeit“ reichen.306 Jugendliche scheinen durchaus auch politische In­

teressen zu haben, die Politisierung bleibt jedoch oft ähnlich pragmatisch und 

situativ wie die Lebensentwürfe:307 Der Fokus liegt zumeist „auf der Gegen­

wart und dem Machbaren und nicht auf dem Entwerfen gesellschaftlicher Uto- 

pien“.308

Für das anamnetische Lernen im Religionsunterricht ist insbesondere 

maßgeblich, dass es Jugendlichen aus allen hier vorgestellten Lebenswelten 

um Selbstverortung und Selbstverankerung in mehr oder weniger stark fest­

gelegten Verhältnissen und in einem Lebensumfeld geht, das von ihnen Fle­

xibilität und Mobilität verlangt. Für die Fragestellung der Arbeit lässt sich hie­

raus folgern, dass die Frage nach dem ‚Ich‘ in Zeit und Raum in allen Lebens­

welten bedeutend ist, wenn sie auch unterschiedlich beantwortet und durch 

die jeweils spezifischen Bedingungen der Lebenswelt geprägt wird. So gibt 

es bei den einen Sehnsucht nach Beständigkeit und Normalität in einer Welt, 

die Flexibilität und Mobilität verlangt (Konservativ-Bürgerliche), während an­

dere sich am Machbaren orientieren (Adaptiv-Pragmatische). Wenn die 

Chancen durch lebensweltliche Bedingungen strukturell verbaut sind, kann 

es zu pessimistischen, teilweise aber auch unrealistisch positiven Selbst- und 

Zukunftsentwürfen kommen (Prekäre). Wiederum andere haben eine starke 

Freizeit- und Familienorientierung, befürchten aber gleichzeitig, den Erwar­

tungen der Leistungsgesellschaft nicht zu entsprechen (materialistische He­

donisten) oder orientieren sich am Hier und Jetzt und wollen sich in der Spaß- 

und Erlebnisgesellschaft selbst verwirklichen (experimentalistische Hedonis­

ten). Zur Selbstverortung und den Zukunftsentwürfen Jugendlicher gehören 

auch das Engagement für Nachhaltigkeit und Chancengleichheit (Sozialöko­

nomische) oder Anpassungsfähigkeit und pragmatisches Wertepatchwork

306 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 463.
307 Ebd., S. 7.
308 Ebd.
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(Expeditive). Verbindend scheint für alle die Frage nach ihren Handlungs­

spielräumen insbesondere in Bezug auf ihre Zukunft zu sein. Auch wenn nicht 

alle Jugendlichen im selben Maße Unterstützung brauchen, ist es für alle Le­

benswelten deshalb sinnvoll, sie in der Reflexion ihrer Lebenspläne, ihres 

Gegenwartserlebens und ihrer Zukunftshoffnungen zu unterstützen und mit 

ihnen zu erörtern, wie sie zu aktiven Mitgestaltern des eigenen Lebens und 

der Gesellschaft werden bzw. wie sich ihre Handlungsspielräume erweitern 

können. Hierfür ist ein Blick auf die Strukturen der Lebenswelt, auch in ihrem 

geschichtlichen Gewordensein, notwendig.

In Bezug auf Geschichte zeigt die Sinus-Jugendstudie 2016, dass sich Ju­

gendliche eher selten auf positiv besetzte Ereignisse der Geschichte bezie­

hen. Sie äußern zwar einheitlich, dass man aus der Geschichte lernen könne 

und solle, können aber nicht erläutern, was genau das für sie bedeutet.309 

Während das Thema sehr viele Jugendliche prinzipiell interessiert, setzt man 

sich laut Sinus-Jugendstudie nur in den bildungsnahen Lebenswelten detail­

lierter damit auseinander. Jugendliche aus bildungsfernen Lebenswelten ha­

ben dagegen wenig Interesse an und Wissen über geschichtliche Themen. 

Das Wort ‚Geschichte‘ wird bei Jugendlichen lebensweltübergreifend vorwie­

gend mit negativ besetzten historischen Ereignissen der deutschen Vergan­

genheit assoziiert, vor allem mit dem Zweiten Weltkrieg.310 Lediglich die älte­

ren Gymnasiasten, vor allem die aus sozialökologischen und postmodernen 

Lebenswelten, wiesen darauf hin, dass man Geschichte lebendig halten solle 

und für die deutsche Gesellschaft Erinnerungskultur und „historische Schuld“ 

wichtige Themen seien.311 Auch hierbei wurde aber selten ein Bezug zum 

eigenen Leben hergestellt, und nur Sozialökologische und Expeditive sahen 

Geschichte als Verstehenshilfe bei der Analyse aktueller Ereignisse.312 Das 

Interesse an historischen Themen kann laut Sinus-Jugendstudie 2016 ge-

309 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 389.
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weckt werden, „wenn man die Handlungen und Gefühle der beteiligten Men­

schen in der jeweiligen Zeit“ nachvollziehbar macht.313 Im Geschichtsunter­

richt wünschen sich Jugendliche stärkere Lebensnähe und einen Bezug auf 

aktuelle Ereignisse. Insbesondere Berichte von Zeitzeugen haben für die Ju­

gendlichen eine hohe Authentizität und machen für sie Geschichte spannend 

und erlebbar.314 Historische Gedenkstätten werden anscheinend eher bei 

Schulausflügen besucht, und bildungsferne Jugendliche können deren Stel­

lenwert oft nicht richtig einordnen.315

In Hinsicht auf die Unterstützung der Identitäts- und Erfahrungsbildungs­

prozesse von Jugendlichen sollen nun die Individuationsprozesse von Ado­

leszenten genauer in den Blick genommen werden, wobei insbesondere auf 

die Entwicklung von Kohärenz, Generativität und Geschichtsbewusstsein ein­

zugehen sein wird. Dabei muss im Blick behalten werden, dass diese Pro­

zesse nicht alle Jugendlichen in gleichem Maße herausfordern und dass Ju­

gendliche verschiedene, durch ihre jeweils spezifische Lebenswelt geprägte 

Herangehensweisen und Deutungsmöglichkeiten haben.

2.1.3 Adoleszenz als Möglichkeitsraum

Waren in der Kindheit noch die Eltern die wichtigsten Bezugspersonen, so 

rücken im Alter von 13 bis 18 Jahren Freunde und Cliquen an die erste Stelle. 

Jugendliche brauchen Gegenwelten, die es ihnen ermöglichen, in andere 

Rollen zu schlüpfen, ‚Probe-Identitäten‘ zu testen und zu sich selbst zu fin­

den. Idealtypisch ermöglicht eine Identifikation mit der eigenen Generation 

(‚wir Jugendliche‘) die Abgrenzung von den Eltern und schafft Räume für ei­

gene Schwerpunktsetzungen. In der Adoleszenz stehen die Heranwachsen­

den klassischerweise vor einer inneren Ambivalenz: Sie haben Sehnsucht 

nach „Identitätssicherungen“, wehren sich zugleich aber gegen „Identitätszu- 

mutungen“.316 Sie suchen nach Antworten auf die Frage, wer sie sind, woher

313 Calmbach, Marc, u. a., Wie ticken Jugendliche?, S. 471.
314 Ebd.
315 Ebd.
316 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 103.
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sie kommen und wer sie sein wollen. Für diese Identitätssuche sind Selbst­

erforschung, Selbstkritik und Selbsterkenntnis notwendig, ebenso wie die An­

tizipation der Position des Anderen. „Identität bezeichnet in diesem Sinne die 

Kompetenz, in einem dynamischen Konfliktfeld zwischen Selbst und inneren 

oder äußeren Objekten immer wieder Formen von Kohärenz, Kontinuität und 

Konsistenz zu erreichen.“317 Wenn der Begriff bzw. die Zeit der Adoleszenz 

nicht einfach auf eine Lebensphase reduziert und das Augenmerk stattdes­

sen stärker auf die Qualität dieser Übergangsphase gerichtet wird, so kann 

sie als „psychosozialer Möglichkeitsraum“ gesehen werden.318 In diesem su­

chen und finden Jugendliche ihre Rolle, indem sie weitgehende Prozesse der 

psychischen, kognitiven und sozialen Separation und Integration durchlau­

fen. Sie verabschieden sich von der Kindheit und vollziehen im Idealfall eine 

schrittweise Individuierung.319 Adoleszenz ist so gesehen ein „psychosozialer 

Knotenpunkt individueller und gesellschaftlicher Entwicklungsanforderun- 

gen“.320 In dieser Lebensphase kommt es zu „komplexen Wechselwirkungen 

innerer und äußerer Verhaltenserwartungen und Veränderungen im Leben 

von Jugendlichen und Heranwachsenden“.321 Bisherige Handlungsschemata 

und Selbstwahrnehmungen stehen auf dem Prüfstand und können sich 

dadurch verändern, ebenso wie Interaktionen mit den Personen des sozialen 

Umfelds.322 Adoleszenz bringt, so formuliert es King im Anschluss an Bour­

dieu und Hornstein, eine Form des „‚Sozial aus dem Spiel‘-Seins, der sozialen 

Integration mittels Separation“ mit sich.323 King arbeitet in ihrer soziologi­

schen Analyse der Adoleszenz heraus, dass die Entstehung des Neuen in 

der Adoleszenz in modernisierten Gesellschaften daran gebunden ist, ob und 

in welcher Weise Bildungsprozesse vollzogen werden. Hierfür müssen die 

„lebensgeschichtlichen Konstellationen der Vergangenheit und der Gegen­

wart“ schöpferisch verarbeitet werden.324 Sie müssen durch Abgrenzung oder

317 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 102.
318 Ebd., S. 39.
319 Vgl. ebd.
320 Bereswill, Mechthild, Adoleszenz, S. 34.
321 Ebd.
322 Vgl. ebd.
323 Vgl. King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 41.
324 Ebd, S. 45 f.
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Bezugnahme neu in einen „offenen Zukunftsentwurf“ hinein figuriert wer- 

den.325 Dabei geht es zum einen darum, Formen der Weitergabe und Tradie­

rung zwischen den Generationen zu entwickeln. Zum anderen müssen Wege 

für die Ermöglichung von Neuerungen gefunden werden.326 Adoleszente kön­

nen die „Ablösung der vorausgehenden Generation“ vorbereiten, indem sie 

„neue Kulturträger“ etablieren.327 Nach Carol Gilligan halten Jugendliche da­

bei der Gesellschaft einen Spiegel vor:
Im Lebenszyklus ist der Jugendliche der „Wahrsager“ (truth-teller), der wie der 
Narr im Schauspiel der Renaissance Heucheleien aufdeckt und Wahrheiten 
über menschliche Beziehungen enthüllt. Diese Wahrheiten betreffen Gerech­
tigkeit und Fürsorge, die moralischen Koordinaten menschlicher Bindung, die 
für den Jugendlichen, der zwischen der Unschuld der Kindheit und der Verant­
wortung der Erwachsenen steht, besonders hervorgehoben sind.328

Beispielhaft kann dies an der Achtundsechziger-Generation gezeigt wer­

den, die eine Auseinandersetzung mit der nationalsozialistischen Vergangen­

heit der vorangehenden Generation erzwang und auf eine sehr drastische 

Weise die etablierte Pädagogik und Sexualmoral hinterfragte. Um zu prüfen, 

welche Traditionen übernommen und welche neuen Kulturträger etabliert 

werden sollen, müssen Adoleszente eine neue Verhältnisbestimmung von 

Vergangenheit und Zukunft vollziehen. Sie entwerfen „ideale oder utopische 

Visionen“, die gesellschaftliche Erneuerungen bewirken können.329 In den 

Entwicklungsproblemen Jugendlicher spiegeln sich die Regenerationsprob­

leme der Gesellschaft wider.330 Schweitzer und Schlag sprechen von einer 

„prophetischen Kraft der Jugend“, da diese Zukunftsprobleme aufdeckt und 

eine „geradezu seismographische Sensibilität“ für Gerechtigkeit hat.331 Bevor 

auf die Frage eingegangen wird, inwiefern eine am „Mainstream“ orientierte 

Jugendgeneration, die eine starke Verbindung zur Familie pflegt, diese ideal­

typischen Erwartungen an die Jugendgeneration erfüllt bzw. erfüllen will, soll

325 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 45 f.
326 Vgl. ebd, S. 47.
327 Ebd.
328 Zitiert nach: Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 30.
329 Ebd.
330 Ebd.
331 Ebd.
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an dieser Stelle zunächst noch genauer auf die Entwicklung von Generativität 

als Aufgabe der Adoleszenz eingegangen werden.

2.2 Generativität und Generationenverhältnis

2.2.1 Die Haltung der Generativität

In der Phase der Adoleszenz geht es neben der eigenständigen Selbstposi­

tionierung auch um eine Neuverortung in der Generationenfolge. King betont 

zu Recht, dass Ablösung in der Adoleszenz immer auch eine Ablösung von 

der vorangehenden Generation bedeutet, weshalb das Neue in der Adoles­

zenz „aus einer generativen und zugleich vielfältig ambivalenten intergenera- 

tionellen Struktur hervorgeht“.332 Jugendliche stehen vor der Herausforde­

rung, „das Verhältnis von Emergenz und Determination, von Schöpfungs- und 

Zerstörungspotenzialität“ auszuloten.333 Um etwas Neues entstehen zu las­

sen, müssen sie an das Alte anknüpfen, dieses aber auch teilweise verändern 

oder gar konstruktiv aufheben. Sowohl Wiederholung als auch Zerstörung 

sind, wie King herausstreicht, „notwendige Momente der mit der Adoleszenz 

einhergehenden Wandlungen und der mit ihr verknüpften Kreativitätspoten- 

ziale“.334 Wenn jedoch infolge bestimmter sozialer und psychosozialer Bedin­

gungen der Drang zu Wiederholung oder Zerstörung Überhand gewinnt, legt 

diese Destruktivität das Veränderungspotenzial still.335 Voraussetzung einer 

gelingenden adoleszenten Individuation ist deshalb nach King eine Verortung 

in die generative Struktur.336 Mit Eintritt in das Erwachsenenalter sollte die für 

die Pubertät typische Phase der Absolutsetzung eigener Ideale und Ziele hin­

ter sich gelassen und eine Einbettung in die generationellen und intergenera- 

tionellen Zusammenhänge vollzogen werden. Dies sollte eine (neue) Bereit­

schaft zum Konsens und zur Anerkennung anderer Lebenskonzepte mit sich

332 King, Vera, Das Neue in der Adoleszenz, S. 48 f.
333 Ebd., S. 53.
334 Ebd
335 Vgl. ebd.
336 Ebd., S. 47.
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bringen.337 Husserl betont, dass Generativität zu den ursprünglichen Welt- 

und Lebenserfahrungen der Menschen gehört:
Ich bin faktisch in einer mitmenschlichen Gegenwart und einem menschheitli- 
chen offenen Horizont, ich weiß mich faktisch in einem generativen Zusam­
menhang, im Einheitsstrom einer Geschichtlichkeit, in der diese Gegenwart 
die menschheitliche und die ihr bewusste historische Gegenwart einer histori­
schen Vergangenheit und einer historischen Zukunft ist.338

Für Mannheimer gehören ein „gemeinsamer kultureller Kontext, chronolo­

gische Gleichzeitigkeit sowie die Wahrnehmung des Geschehens aus der 

gleichen Lebens- und Bewusstseinsschichtung heraus“ zum Fundament der 

generationellen Vergemeinschaftung.339 Aufbauend auf einer Art „gemeinsa­

mer Grundstimmung“ gehe es dabei um eine ähnliche Art „des Mitschwingens 

und Gestaltens“, die allerdings jeweils unterschiedlich oder auch gegensätz­

lich ausgedrückt werden könne.340 Als „Handlungs-, Erinnerungs-, und Ver- 

gessensgemeinschaften“ bieten Generationen Orientierung und eine Antwort 

auf die Sehnsucht nach Verortung im Geschichtsverlauf.341

Erikson weist in seinem Konzept der Adoleszenz als „psychosozialem Mo­

ratorium“ auf den Zusammenhang von kulturellen Voraussetzungen und indi­

viduellen Entwicklungspotenzialen hin. In der Phase des psychosozialen Mo­

ratoriums sind Heranwachsende noch für eine kurze Zeit von den Verpflich­

tungen des Erwachsenenlebens befreit.342 Kulturell wird ihnen für ihr „adoles- 

zentes Probehandeln“ und ihren Individuationsprozess ein „Zeit- und Mög­

lichkeitsraum“ bereitgestellt.343 In dieser Phase muss eine Balance zwischen 

dem Gesetzten und dem Möglichen gefunden werden. Allerdings korrespon­

diert das innere Selbsterleben der Adoleszenten nicht immer mit den Entwick­

lungserwartungen, die ihre Umwelt an sie stellt.344 Hierdurch kann, so Beres-

337 Becker, Stefan, Lebensspuren sichern, S. 31.
338 Husserl, Edmund, Die Krisis, S. 273.
339 Jureit, Ulrike, Generation und Erwartung, S. 30.
340 Mannheim, Karl, zitiert nach: Jureit, Ulrike, Generationenforschung, S. 22.
341 Gerland, Kirsten, u. a., Die Erwartung, S. 10.
342 Erikson, Erik H., Jugend und Krise, S.161.
343 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 109.
344 Vgl. Bereswill, Mechthild, Adoleszenz, S. 34.
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will, eine konflikthafte Dynamik entstehen, die „nur teilweise bewusst ver- 

läuft“.345 Der Prozess der Neustrukturierung ist somit ein gesellschaftlich vor­

strukturierter „psychosozialer Möglichkeitsraum“.346 Nach Erikson müssen 

Menschen im Alter von etwa 30 Jahren zu einer Haltung der „Generativität“ 

gelangt sein, bei der sie Fürsorge und Verantwortung für die Gemeinschaft 

übernehmen.347 „Generativität“ meint hierbei „eine Position und Haltung psy­

chischer und sozialer Wirkmächtigkeit, Fürsorgefähigkeit und Produktivität“, 

die „wiederum im generationellen Wechsel in mancher Hinsicht immer auch 

der erwachsenen Generation abgerungen werden muss“.348 Sie muss also 

immer wieder neu ausgehandelt werden und bleibt deshalb generell in gewis­

ser Hinsicht ‚instabil‘.

Auch Erwachsene haben ihren Beitrag zur Generativität zu leisten: Um 

eine gelingende Fortführung von Gesellschaften zu garantieren, müssen sie 

eine positive generative Haltung zur heranwachsenden Generation einneh­

men. Zinnecker hat dies treffend als „sorgende Beziehungen zwischen Ge­

nerationen im Lebensverlauf“ bezeichnet,349 wobei mit „sorgenden Beziehun­

gen“ die aktive Übernahme von Verantwortung und Fürsorge gemeint ist. 

King betont, dass mit dem Begriff Generativität jedoch noch weitergehender 

die „Gesamtheit von Aktivitäten und Haltungen“ umschrieben ist, „die nicht 

allein und auch nicht in erster Linie aktive Erziehungspraxis im Dienste der 

Bildung oder Ausbildung ‚neuer Kulturträger‘ meint“.350 Es geht um eine 

Grundhaltung der Fürsorge und Zurückhaltung, der Abgrenzung und des Zur- 

Verfügung-Stehens, eine Art sozialer Gewährleistung und Beförderung der 

adoleszenten Individuation, die aber nicht selbstverständlich ist.351 Im Pro­

zess des Aufwachsens haben für die Adoleszenten sowohl ihre Peergroups 

als auch die Erwachsenen eine wichtige Funktion: Idealtypisch sind Gleich­

altrige „Ratgeber in der Erlebnisgesellschaft“, während die Erwachsenen die

345 Bereswill, Mechthild, Adoleszenz, S. 34.
346 Ebd.
347 Vgl. zum Identitätskonzept Eriksons in seiner Tragweite für die Religionspädagogik: Ziebertz, 

Hans-Georg, Wozu religiöses Lernen?, S. 144 f.
348 King, Vera, Das Neue in der Adoleszenz, S. 47.
349 Zinnecker, Jürgen, Sorgende Beziehungen zwischen Generationen, S. 199–227.
350 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 64.
351 Vgl. ebd.
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Wissensgesellschaft repräsentieren:352 Peergroups helfen dabei, die Prob­

leme des Alltags zu bewältigen und soziale Kompetenzen des fairen Mitei­

nanders zu entwickeln.353 Erwachsene sollten sie auf dem Weg in die Zukunft 

begleiten und ihnen Halt und Orientierung bieten. Generativität bezeichnet in 

diesem Sinne „die Gesamtheit der Haltungen und Bedingungskonstellatio­

nen, die aufseiten der Eltern in der Familie und aufseiten der Erwachsenen­

generation eingenommen werden müssen, um Adoleszenz oder adoleszente 

Individuation zu ermöglichen – negativ formuliert: um diese nicht zu zerstö- 

ren“.354 Die älteren Generationen können dadurch Anteil an der konstruktiven 

und produktiven Fortführung einer – nicht nur biologischen – Genealogie er­

halten. Sie können, sowohl im innerfamiliären Bereich als auch in außerfami- 

lialen intergenerativen Beziehungen, „generative Wirkmächtigkeit“ erleben.355 

Indem sie den Heranwachsenden einen adoleszenten Möglichkeitsraum ge­

währen, ermöglichen sie ebenfalls „neue kulturelle Visionen und Prakti- 

ken“.356

Da es aber, wie King betont, heute keine bruchlose Überlieferung von Tra­

diertem mehr geben kann, müssen sie es jedoch gleichzeitig aushalten, dass 

ihre eigene Weltsicht und Definitionsmacht relativiert wird. Sie werden durch 

die Jüngeren mit ihrer eigenen Endlichkeit, der Begrenztheit ihrer Lebenszeit 

und Lebensentwürfe konfrontiert. Die Heranwachsenden leben ihnen neue, 

von den Älteren nicht gelebte Möglichkeiten vor.357 In der Adoleszenz voll­

zieht sich also ein Prozess der Ablösung von den Eltern, darüber hinaus aber 

auch ein Wechsel der Generationen. Deshalb versucht die ältere Generation 

immer wieder in die „adoleszenten Neugestaltungsprozesse einzugreifen und 

auch intergenerational hegemoniale Vormachtsstellungen zu behalten“.358 So 

sind Generationenkonflikte kaum vermeidbar.359 „Im günstigen Fall“, so King,

352 Fonk, Peter, Verbindliche Werte für alle?, S. 8.
353 Ebd.
354 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 70.
355 Ebd., S. 64.
356 Ebd., S. 64.
357 Ebd., S. 71.
358 Ebd., S. 67.
359 Vgl. ebd., S. 67.
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„kommen die Adoleszenten zumindest partiell in den ,Genuss‘ einer genera­

tiven Haltung der Erwachsenengeneration und eines Moratoriums, aus dem 

heraus sie eine Zukunft entwerfen können.“360

Wichtig ist es, die Dynamik von Individuation und Generativität in den Blick 

zu nehmen: Auch die heranwachsende Generation muss im Laufe ihres Indi­

viduationsprozesses eine generative Haltung entwickeln, damit sie später als 

ältere Generation den neu Heranwachsenden Freiraum bietet und den Ent­

wicklungsraum nicht mehr für sich selbst reklamiert. Sie sollte, so King, „eine 

Position eigentätiger, eigensinniger und selbstverantworteter Erzeuger­

schaft‘, moderner formuliert: der Produktivität oder Kreativität“ einnehmen.361 

Hierbei geht es letztlich auch um die Einsicht und Akzeptanz, dass Gesell­

schaften immer wieder neu das Verhältnis von Tradition und Neuerung aus­

handeln müssen. Dies bedeutet, weitergedacht, auch eine Verankerung in 

Geschichte und das Wissen um einen Platz in der Generationenfolge. Inso­

fern wird im Identitätsbildungsprozess unbewusst oder bewusst eine Ausei­

nandersetzung mit Geschichtlichkeit und Generativität vollzogen. Ein be­

wusster Erkenntnisprozess in Bezug auf das individuelle und kollektive Ge­

wordensein kann Veränderungspotenziale hervorbringen und Handlungs­

spielräume hinsichtlich individueller und kollektiver Geschichte aufzeigen.

Wie oben bereits angeführt, vollzieht sich der Prozess der Neustrukturie­

rung und des Probehandelns in der Adoleszenz unter gesellschaftlich vorge­

gebenen Rahmenbedingungen, die nicht allen die gleichen Möglichkeiten er­

öffnen. Problemlagen ergeben sich zudem hinsichtlich des adoleszenten 

Möglichkeitsraums. Laut Rosa befinden wir uns aktuell in einer Gesellschaft, 

der es an Kreativität und Utopien mangelt; dies könnte auch dadurch mit be­

einflusst werden, dass sich viele Jugendliche den Erwartungen der Beschleu­

nigungsgesellschaft anpassen und die Jugendphase nicht mehr als Möglich­

keitsraum leben. In einer Umgebung, die Anpassung, Flexibilität und Mobilität 

verlangt, suchen sie nach Halt und Stabilität in ihrer Familie. Das Bedürfnis

360 King, Vera, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz, S. 65.
361 Ebd., S. 71.
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nach ‚Mainstream‘ kann dann dem ‚adoleszenten Probehandeln‘ entgegen­

wirken. Es können Abhängigkeiten entstehen, die Abgrenzungsprozesse er­

schweren. Zusätzlich erschwert werden können die Abgrenzungsprozesse 

auch dadurch, dass nicht alle Jugendlichen gesicherte berufliche Aussichten 

haben. Hier kann die historische Perspektive jedoch zeigen, dass sich Neu­

gestaltungsprozesse in der Vergangenheit selten von einer sicheren Basis 

aus vollzogen haben. Mit Blick auf die Geschichte und vor allem auch auf die 

Weltgeschichte könnten Jugendliche lernen, dass Möglichkeitsräume oft erst 

erkämpft werden mussten. Auf der Seite der älteren Generation können der 

gesellschaftliche Jugendkult und die Erlebnisorientierung die Entwicklung 

von Generativität erschweren, wenn Erwachsene nicht den adoleszenten 

Möglichkeitsraum gewähren, sondern selbst jugendlich sein wollen und die­

sen für sich selbst beanspruchen.

2.2.2 Generationenverhältnis gestalten

Für den friedlichen Fortbestand einer Gesellschaft, für Nachhaltigkeit und De­

mokratie müssen gesellschaftliche Akteure generative Verantwortung über­

nehmen. Dafür ist auch ein gelingendes Generationenverhältnis notwendig. 

Derzeit steht die Gesellschaft vor der Herausforderung einer sich gravierend 

verändernden Altersstruktur, die auch das Generationenverhältnis beein­

flusst. Die älteren Generationen stellen aufgrund einer höheren Lebenserwar­

tung und sinkender Geburtenraten den überwiegenden Anteil der Bevölke­

rung. Medien schüren nicht selten Angst vor einer ‚überalterten‘ Gesellschaft 

und stellen alte Menschen als Belastung für die Gesellschaft dar. Um eine 

positive Neugestaltung der Generationenverhältnisse sicherzustellen, sind 

Erwachsene, gleichermaßen aber auch Jugendliche herausgefordert. Wie 

soll das Generationenverhältnis in den nächsten Jahren und Jahrzehnten ge­

staltet werden?

Der Begriff Generation umfasst sowohl die Einsicht in das stetige Werden, 

Sich-Erneuern und Sich-Verändern von Leben als auch das Wissen darum,
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dass jeder Mensch in eine feste geschichtliche Generationenfolge hineinge­

stellt ist.362 Jahrhundertelang wurden Erfahrung und Wissen, wurden die „er­

lernten und erworbenen Kompetenzen“ von einer Generation an die nächste 

Generation tradiert,363 wodurch das Bestehen und die Weiterentwicklung von 

Kultur und Gesellschaft gesichert wurden.364 Während frühere Generationen 

mit dem Älterwerden eine Zunahme an (Lebens-)Erfahrung und Wissensbe­

ständen verknüpften und die Älteren das Wissen an die Jüngeren weiterga­

ben, gibt es bei dem derzeitigen explosionsartigen Anwachsen von Wissen 

kein selbstverständliches „Expertentum nach Seniorität“ mehr.365 Positiv ge­

sehen haben heutige Generationen die Chance, gleichberechtigt voneinan­

der zu lernen, indem die Rolle der Lernenden und Lehrenden je nach The­

menbereich festgelegt wird.366

Zudem war das Generationenverhältnis lange Zeit von der Vision geprägt, 

dass es der folgenden Generation besser gehen werde, wenn sie, unterstützt 

durch die vorangehende Generation, fleißig arbeitete.367 Auch hier stellt sich 

die Frage, inwiefern die Grenzen des Wachstums infolge der Finanzkrisen 

einen Wandel im Generationenverhältnis einleiten, insofern die ältere Gene­

ration „potenziell auf Kosten der nachwachsenden Generation“ lebt, statt die­

ser neue und bessere Möglichkeiten zu eröffnen.368 Derzeit dominiert ein so­

lidarisches Generationenverhältnis nach dem Modell der positiven Interde­

pendenz. Die Shell-Jugendstudie 2006 zeigt, dass es zwar Konfliktpotenziale 

gibt, dass die Solidarität zwischen den Generationen seitens der Jugendli­

chen jedoch nicht aufgekündigt wird.369 Dennoch wird die nachhaltige Ent­

wicklung in den nächsten Jahren eine immer größere Aufgabe werden. Für 

ein stabiles Miteinander müssen „neue Formen der Weltdeutung und der 

Selbstvergewisserung im Generationenverhältnis“ gebildet werden.370 Der

362 Vgl. Antz, Eva Maria, u. a., Generationen lernen gemeinsam, S. 25 f.
363 Ebd., S. 26.
364 Ebd., S. 28.
365 Ebd., S. 12.
366 Vgl. ebd.
367 Vgl. ebd.
368 Ebd., S. 13.
369 Ebd., S. 30.
370 Scheunpflug, Annette, Jugendtheologie aus allgemeinpädagogischer Perspektive, S. 115.
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Notwendigkeit der Ausbildung von Generativität und eines positiven Um­

gangs mit dem demografischen Wandel steht ein zunehmend erschwertes 

„implizit […] mitgängige[s] Lernen“ zwischen den Generationen einer Familie 

gegenüber. Immer seltener wohnen mehrere Generationen unter einem 

Dach, und oft leben die Großeltern noch nicht einmal in derselben Region. 

Auch die Netzbreite der Generationen insgesamt nimmt ab, das heißt, es gibt 

zunehmend weniger Verwandte wie etwa Geschwister, Onkel und Tanten, 

Cousins und Cousinen. Insofern kann von einem wachsenden gesellschaftli­

chen Bedürfnis „nach arrangierten intergenerationellen Begegnungen und 

Lernmöglichkeiten“ ausgegangen werden.371 Dies ist auch insofern bedeut­

sam, als durch die Begegnung mit einer anderen Generation Geschichtser­

fahrungen vermittelt werden.

Anamnetisches Lernen sollte Geschichte als eine von Menschen gelebte 

Geschichte erfahrbar machen. Eine Relativierung und Erweiterung der eige­

nen generationenspezifischen Sichtweise kann angebahnt werden, indem 

bewusst gemacht wird, wie subjektiv und gleichzeitig historisch-gesellschaft­

lich beeinflusst die eigenen Erfahrungen sind.372

2.3 Anamnetische Bildung als Stärkungsfaktor von Kohä­
renz und Resilienz

2.3.1 Die Entwicklung von Kohärenz und Lebenssinn

Um im Individuationsprozess Kohärenz und ein eigenständiges, positives, er­

wachsenes Selbstkonzept entwickeln zu können, müssen Jugendliche Erleb­

nisse zu identitätsbereichernden Erfahrungen verarbeiten.373 Hierfür ist eine 

Auseinandersetzung mit der „Fraglichkeit der realen Welt“ vor dem Horizont 

pluraler Sinn- und Weltdeutungsangebote erforderlich.374 Gerade Pubertie­

rende wollen sich selbst auf die Spur kommen und müssen hierfür eigene

371 Vgl. Antz, Eva Maria, u. a., Generationen lernen gemeinsam, S. 121.
372 Vgl. ebd., S. 56.
373 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 7.
374 Ziebertz, Hans-Georg, Wozu religiöses Lernen?, S. 153.
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Entwicklungsspuren erforschen und reflektieren.375 Sie hinterfragen die von 

ihren Eltern und anderen Erwachsenen übermittelten Werte, Normen und 

Ziele sowie Aussagen über sich selbst. In mehr oder weniger bewusster Aus­

einandersetzung mit dem Leben anderer stellt sich für sie die Frage, wie sie 

leben wollen.376 Das eigene Selbst gerät in dieser Phase also zwangsläufig 

immer wieder auf den Prüfstand. Zwar geben Jugendliche oft vor, dass ihnen 

die Meinung der Umwelt egal ist; tatsächlich wird das subjektive Bild jedoch 

meist stark an den Ansprüchen und Reaktionen ihrer sozialen Umwelt und 

„den virtuellen Lebensentwürfen der Massenmedien“ gemessen.377 In moder­

nen westlichen Industriegesellschaften gibt es ein großes Angebot für Eigen- 

inszenierungen.378 Die Herausforderung besteht jedoch darin, sich hierbei ei­

nen Eigenerkennungswert zu schaffen. Bei ihrer ‚Selbstinszenierung‘ sind Ju­

gendliche teilweise stark verunsichert und fragen sich, wie sie auf andere wir­

ken. Sie benötigen Rückmeldung durch das soziale Umfeld, wie Social-Me- 

dia-Kontexte, Peers, Vereine, aber auch durch Eltern, Lehrerinnen und Leh­

rer etc.379 In der Hoffnung auf eine ichstärkende Resonanz erhalten jedoch 

nicht alle die erhoffte positive Rückmeldung. Problematisch wird es auch, 

wenn Jugendliche nicht echte Erfahrungen generieren (können) und eine ei­

genständige Identität aufbauen, sondern stattdessen „attraktive […] biografi­

sche […] Mitfahrgelegenheiten“ nutzten.380 Wenn Sinnhaftigkeit nicht gene­

riert werden kann, zum Beispiel weil unrealistisch optimistische Zukunftsent­

würfe auf prekäre Lebensverhältnisse treffen, kann dies zu einer „Demorali­

sierung“, einer Anfälligkeit für Gewalt und Sucht führen.381 Heiner Keupp 

spricht von der Gefahr einer „ontologischen Bodenlosigkeit“: In fortgeschritte­

nen Industrienationen erleben Subjekte sich seiner Ansicht nach „als Darstel­

ler auf einer gesellschaftlichen Bühne“, allerdings ohne Drehbücher.382 Ohne 

die notwendigen materiellen, sozialen und psychischen Ressourcen würde

375 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 7.
376 Vgl. ebd.
377 Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 7.
378 Maschke, Sabine, u. a., Appsolutely smart, S. 17.
379 Vgl. Kirchner, Constanze, Identität und Ausdruck, S. 4.
380 Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 2.
381 Ebd., S. 16.
382 Ebd., S. 10.
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die gesellschaftliche Norm der Selbstgestaltung und selbstbewussten Insze­

nierung zu einer Farce.383 Diejenigen, die keine familiäre Unterstützung und 

ausreichende persönliche Ressourcen haben, suchen nach Halt und Orien- 

tierung.384

Die zur eigenen Identität gehörigen Facetten müssen in Kleinarbeit erwor­

ben werden, und zwar immer wieder neu.385 Identitätsarbeit hat nach Keupp 

eine innere und eine äußere Dimension. Die äußere Dimension bezieht sich 

auf die generelle Handlungsfähigkeit von Individuen, die Aufrechterhaltung 

von Anerkennung und Integration. Die innere Dimension betrifft die vom Sub­

jekt zu leistende Synthesearbeit. Es muss die verschiedenen Lebensbezüge 

synthetisieren, Kohärenz und Selbstanerkennung konstruieren und aufrecht­

erhalten, um ein Gefühl der Authentizität und Sinnhaftigkeit erleben zu kön- 

nen.386 Damit Jugendliche in ihrer alltäglichen Identitätsarbeit zu einer „gelin­

genden Lebensbewältigung“ finden, müssen sie ihre Vorstellungen von ei­

nem „guten und authentischen Leben“ mit den vorhandenen Ressourcen in 

Einklang bringen können. Sie benötigen „Fähigkeiten zur Selbstorganisation“ 

und nicht zuletzt eine „innere Selbstschöpfung von Lebenssinn“.387

Auch Antonovskys Konzept der Salutogenese bietet Anregungen für eine 

ressourcenorientierte Erfahrungs- und Identitätsbildung.388 Antonovsky 

zeigte auf, dass die Grundeinstellung von Menschen zum Leben, ihre Fähig­

keit, das Leben als zusammenhängend und sinnvoll zu erleben – das „Kohä­

renzgefühl“ –, gesundheitsfördernd ist. Für das Kohärenzgefühl gibt es laut 

Antonovsky drei Komponenten: 1. das Gefühl von Verstehbarkeit, das heißt, 

neue Informationen ordnen und verarbeiten zu können; 2. das Gefühl von 

Handhab- und Bewältigbarkeit, das heißt, über eigene Ressourcen verfügen

383 Vgl. Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 10.
384 Vgl. Maschke, Sabine, u. a., Appsolutely smart, S. 221.
385 Vgl. Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 18.
386 Ebd., S. 11.
387 Ebd., S. 10 f.
388 Im Zuge einer Studie über Frauen in Mitteleuropa, die zwischen 1914 und 1923 geboren wurden 

und von denen einige Überlebende aus Konzentrationslagern waren, machte der amerikanisch­
israelische Medizinsoziologe Aaron Antonovsky die Beobachtung, dass 29 % der überlebenden 
Frauen in einem guten mentalen Zustand waren, obwohl sie in ihrem Leben traumatische Erleb­
nisse gehabt hatten. Hiervon ausgehend entwickelte Antonovsky als Gegenpol zur Pathogenese 
die Salutogenese. Vgl. Bengel, Jürgen u.a., Was erhält Menschen gesund?, S. 28.
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zu können, aber auch daran zu glauben, dass andere Menschen oder eine 

höhere Macht helfen können; und 3. das Gefühl der Sinnhaftig- und Bedeut­

samkeit des eigenen Lebens.389 Wenn es gelingt, das Leben grundsätzlich 

als kohärent zu erleben, können Herausforderungen und Krisen besser ge­

meistert werden. Heranwachsende müssen auf verschiedenen Ebenen ihre 

eigenen Grenzen finden: „auf der Ebene der Identität, der Werte, der sozialen 

Beziehungen und der kollektiven Einbettung“.390 Die Sinnhaftigkeit, das „Ko­

härenzgefühl“ muss jeder Mensch selbstständig für sich ermitteln.391 Jugend­

liche müssen hierfür eine sinnstiftende Verbindung von Vergangenheit, Ge­

genwart und Zukunft herstellen. Menschen erleben sich dann als ‚identisch‘, 

wenn die Ereignisse ihres Lebens in strukturierter und zusammenhängender 

Erzählung nacherlebt werden können.392 Dementsprechend werden im Kon­

zept der narrativen Identität drei Dimensionen hervorgehoben: Narrative 

Identität hat eine „temporale Struktur“, eine Ebene der Aushandlung von 

„Wirklichkeit und Möglichkeit“ und einen „kognitiv beschreibenden und affek- 

tiv-evaluierenden Pol“.393 Die Ebenen der „temporalen Struktur“ und der Aus­

handlung von „Wirklichkeit und Möglichkeit“ befassen sich mit der Frage nach 

dem ‚Ich‘ im eigenen Lebens-Zeitstrahl: Von der Gegenwart aus werden Er­

wartungen an die Zukunft formuliert, Gegenwartsposition und Zukunftserwar­

tungen sind gleichzeitig aber auch von der Vergangenheit bestimmt. Es geht, 

mit Kierkegaard gesprochen, darum, ein Selbstverhältnis zu konstituieren, bei 

dem immer wieder eine Synthese aus Unendlichkeit und Endlichkeit, Mög­

lichkeit und Notwendigkeit gebildet wird.394 Kierkegaard spricht diesbezüglich 

von einem „konkreten Selbst“, das „Notwendigkeit und Grenze“ besitzt, eine 

„es setzende Macht“, das aber zugleich nach einem „hypothetischen Selbst“ 

strebt.395 Zukunftshoffnungen werden zur Illusion, wenn sie im Hypotheti-

389 Vgl. Bengel, Jürgen u.a., Was erhält Menschen gesund?, S. 29 f.
390 Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 19.
391 Vgl. ebd., S. 15.
392 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Wozu religiöses Lernen?, S. 149.
393 Ebd.
394 Kierkegaard, Søren, Die Krankheit zum Tode, S. 13.
395 Ebd., S. 78 f.
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schen bleiben und nicht „im Zeitbezug mit der Gegenwart und Vergangen­

heit“ stehen.396 Umgekehrt führt eine alleinige Ausrichtung an den vorfindli- 

chen Gegebenheiten zu Trostlosigkeit und mangelndem Möglichkeitssinn. 

Für eine stabile Ich-Identität ist eine Ausgewogenheit zwischen „einer opti­

mistischen und pessimistischen Zukunftseinstellung, zwischen einer aktiven 

und passiven Haltung, zwischen Ideenreichtum und Unkonkretheit“ notwen­

dig, bei der die tatsächlichen Möglichkeiten nicht überschätzt, die Hand­

lungsoptionen aber auch nicht übersehen werden.397 Hierfür ist wiederum der 

„kognitiv-beschreibende und affektiv-evaluierende Pol“ der Identität wichtig. 

Erlebnisse werden erzählt und bewertet. Dabei fällt die Bewertung positiver 

aus, wenn die Lebensgeschichte kohärent und konsistent ist. Umgekehrt 

lässt sich über eine ermutigende Erziehung Einfluss im Sinne einer positive­

ren Lebensdeutung nehmen.

Auch wenn die Lösungsstrategien und Zukunftsperspektiven Jugendlicher 

von ihren Lebenswelten, ihrer sozialen Ausgangslage und ihrer Werteorien­

tierung mitbestimmt werden, gibt es Handlungsspielräume, die durch anam­

netisches Lernen bewusst gemacht werden können. Anamnetisches Lernen 

kann Jugendliche befähigen, eine Tiefendimension des Lebens und Hand­

lungsperspektiven zu erschließen, und ihr Verantwortungsbewusstsein stär­

ken. Es kann sie dabei unterstützen, ein bewussterer Akteur der eigenen Le­

bensgeschichte zu werden. Ein solches Lernen in Bezug auf das Gewor­

densein der eigenen Welt und des eigenen Selbst ist, mit Jörn Rüsen gespro­

chen, „Verarbeitung von Erfahrung in Deutungs- und Handlungskompe- 

tenz“.398 Hierbei kann bewusst werden, dass man zwar geprägt und in eine 

bestimmte Zeit und in bestimmte Lebensverhältnisse hineingeboren, aber im­

mer auch handlungsfähig ist und (Selbst-)Bildungschancen hat. In der Schule 

kann insbesondere die Fähigkeit zur narrativen Sinnbildung und zur kritisch­

konstruktiven Bewertung von Erinnerungen und Erlebtem gefördert werden.

396 Ziebertz, Hans-Georg, Wozu religiöses Lernen?, S. 149.
397 Ebd.
398 Rüsen, Jörn, Lebendige Geschichte, S. 93 f.
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Da Heranwachsende im Laufe ihres weiteren Lebens immer wieder neue Er­

fahrungen des zeitlichen Wandels machen, geht es auch hier, wie im Identi­

tätsprozess insgesamt, nicht darum, ein statisches Geschichtsbewusstsein 

bzw. eine feststehende Identität zu entwickeln, sondern die Fähigkeit zu er­

werben, diese Erfahrungen immer wieder neu und produktiv „in die histori­

sche Orientierung dieser Lebenspraxis“ einzuarbeiten. Insbesondere die 

Phase der Adoleszenz bietet idealtypisch Chancen zur Veränderung beste­

hender Verhältnisse.

2.3.2 Anamnetisches Lernen als soziokultureller Resilienzfaktor

Adoleszente benötigen für ihre Identitätsarbeit Freiräume zum „Selbsttätig­

werden“ und zur „Selbsteinbettung“, Strategien der Erfahrungsverarbeitung 

und Selbstreflexionsvermögen.399 Für die „Meisterung moderner Individuali­

sierungsaufgaben“ brauchen sie ein hohes Maß an Selbstreflexionsfähigkeit, 

„Selbstkontrolle, Disziplin und Empathie“ und insbesondere auch familiäre 

Unterstützung.400 Der Blick auf die unterschiedlichen Lebenswelten der Ju­

gendlichen hat jedoch gezeigt, dass nicht allen Schülerinnen und Schülern 

dieselben Ressourcen für die Entwicklung von Kohärenz und Lebenssinn zur 

Verfügung stehen. Auch auf familiäre Unterstützung können nicht alle zählen. 

Schulen stehen deshalb vor der pädagogischen Herausforderung, die Folgen 

der sozialen Ungleichheit abzufedern. Es müssen tragfähige Konzepte vor­

gelegt werden, wie die „Bewältigungskapazität“ gefördert werden kann, das 

heißt die Art und Weise, wie Menschen mit Lebensveränderung und heraus­

fordernden Umständen umgehen.401 Anamnetisches Lernen kann hier als 

kollektiver Resilienzfaktor fungieren, der Jugendliche in ihrem „In-der-Welt- 

Sein“ stärkt und ihnen hilft, Handlungsspielräume zu entdecken und heraus­

fordernde Lebenssituationen zu bewältigen. Dies ist insbesondere im Hinblick 

auf Jugendliche aus prekären Verhältnissen wichtig, die die Strukturen der 

Lebenswelt oft als nahezu unüberwindbar erleben. Mit Resilienz wird das

399 Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 11 f.
400 Opp, Günther/Fingerle, Michael, Erziehung zwischen Risiko und Protektion, S. 11.
401 Ebd., S. 15.
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Phänomen beschrieben, dass auch Kinder, die in sehr widrigen Lebensum­

ständen aufwachsen, später ein zufriedenes Leben führen können, weil sie 

eine Art psychischer Widerstandsfähigkeit – Resilienz – besitzen.402 Gegen­

wärtig wird davon ausgegangen, dass Resilienz zwar auf gewissen angebo­

renen Eigenschaften basiert, aber dennoch auch erworben und gefördert 

werden kann.403 Dabei werden verschiedene Faktoren genannt, die die Resi- 

lienz beeinflussen, wie kognitive und soziale Kompetenzen, eine unterstüt­

zende liebevolle Familie oder Schule, Kultur, Intelligenz und das Erleben von 

Sinn und Struktur im Leben, etwa durch eine ethische Wertorientierung.404 

Insbesondere die Akzeptanz von Endlichkeit und Sterblichkeit gilt als bedeut­

samer Resilienzfaktor, wobei resiliente Menschen anscheinend auch in aus­

weglosen Situationen Hoffnung und Mut bewahren können.405 An dieser 

Stelle kommen Glaube und Hoffnung als Orientierungsbegriffe und Dimensi­

onen der Lebensbewältigung ins Spiel.406 Glaube kann als Resilienzfaktor ge­

sehen werden, weil er bei Kontingenzerfahrungen Halt zu geben vermag.407 

Dies bestätigen auch die Studien von Emmy Werner: Die religiöse Überzeu­

gung, dass das Leben einen Sinn hat und „dass sich trotz Not und Schmerzen 

die Dinge am Ende richten werden“, spielte eine große Rolle im Leben der 

von ihr untersuchten japanischen, hawaiianischen und philippinischen Kinder

402 Vor allem die Langzeitstudie der Psychologin Emmy Werner war für die Resilienzforschung 
bahnbrechend. In ihrer „Kauai-Studie“ untersuchte sie vier Jahrzehnte lang die Entwicklung von 
knapp 700 Kindern, die 1955 auf der Hawaii-Insel Kauai geboren wurden. 30 % dieser Kinder 
wuchsen mit Risikofaktoren wie Armut, elterlicher Erkrankung, Vernachlässigung oder Misshand­
lungen auf. Die weitere Entwicklung dieser Kinder wurde genauer beobachtet. Erstaunlicher­
weise zeigte sich, dass sich ein Drittel trotz widriger Umstände erstaunlich positiv und ohne Ver­
haltensauffälligkeiten entwickelte. Zur Studie siehe: Werner, Emmy E., Entwicklung zwischen 
Risiko und Resilienz, S. 20 ff. Der Begriff Resilienz wurde in den 50er-Jahren durch Jack Block 
in die Forschung eingebracht. Ursprünglich wurde er der Ingenieurwissenschaft entlehnt, in der 
„resilience“ die Biegsamkeit eines Materials bezeichnet. Vgl. Zinnecker, Jürgen, Schlusswort, 
S. 205.

403 Werner, Emmy E., Entwicklung zwischen Risiko und Resilienz, S. 25.
404 Vgl. Bengel Jürgen u.a., Was erhält Menschen gesund?, S. 63.
405 Vgl. Girrulat, Heidrun, Erinnerung als Bestandteil der Trauerbegleitung und Traumaarbeit, S. 49.
406 Speck, Otto, Risiko und Resilienz, S. 366.
407 Vgl. Rogge, Ralf, Elementarpädagogik und Religion, S. 7. Die beispielsweise von Kaufmann 

aufgeführten Funktionen von Religion – u. a. Persönlichkeitsstärkung, Orientierung durch Rituale 
und Moral, Kontingenzbewältigung (d. h. Hilfe in der Auseinandersetzung mit Leid, Unrecht und 
Schicksalsschlägen), Sozialintegration, Verhinderung von Sinnlosigkeit und Chaos durch Deu­
tung der Welt, Kritik an Ungerechtigkeit und nichtmoralischem Verhalten – sind wichtige Faktoren 
hinsichtlich der Stärkung von Resilienz (Kaufmann, Franz-Xaver, Religion und Modernität, 
S. 84 f.).
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in Kauai. Auch im Erwachsenenalter war der Glaube immer noch „ein wichti­

ger Schutzfaktor in ihrem Leben“.408 Andere Studien fanden bei afroamerika­

nischen Jugendlichen religiöse Überzeugungen, die ihnen halfen, Armut und 

Rassismus zu überwinden.409 Ebenso gaben Kinder, die Bürgerkriege erlebt 

hatten und als Erwachsene Empathie für ihre Mitmenschen empfanden, an, 

dass ihnen ihr Glaube dabei geholfen habe.410

Die Forschung widmet sich hauptsächlich den individuellen und mikrosozi­

alen Faktoren von Resilienz.411 Da der Mensch auf Gemeinschaft angewie­

sen ist und sich immer in einem sozialen Umfeld bewegt, ist es jedoch not­

wendig, auch psychosoziale und kulturelle Stärkungsfaktoren in den Blick zu 

nehmen. Durch einen stabilen, klaren gesellschaftlichen Rahmen können 

sich Subjekte „eingebettet“ oder aber auch kontrolliert fühlen. Umgekehrt gibt 

es gesellschaftliche Phasen, in denen eine größere Gefahr der „Entbettung“, 

aber auch eine größere Freiheit besteht, weil das Leben selbstständig gestal­

tet werden soll.412 So kann auch das Eingebettetsein in eine kritisch-konstruk­

tive Erinnerungskultur als Stärkungsfaktor für Resilienz gesehen werden. 

Eine sichere Verankerung in Geschichte und Generationenfolge kann Stabi­

lität und Kohärenz fördern. Wenn sich das soziale Umfeld konstruktiv mit kol­

lektiven Erfahrungen, Krisen, Umbrüchen, Anfragen, Fehlern sowie Scheitern 

auseinandersetzt, kann dies für Individuen und Gesellschaft zu einer wertvol­

len Ressource der Lebensbewältigung werden. Eine konstruktiv-kritische Er­

innerungskultur bietet einen stabilen Rahmen, innerhalb dessen das Indivi­

duum sein Leben – zumindest prinzipiell – als sinnvoll, verstehbar, bewältig­

bar und bedeutsam erfahren kann. Gleichermaßen können kollektive Mecha­

nismen der Verdrängung, zum Beispiel von Schuld oder Leid, ein individuel­

les Erleben von Kohärenz behindern oder sogar blockieren. Nicht nur die 

Kernfamilie, sondern auch das nähere und weitere soziale Umfeld bestimmt 

letztlich das Klima der individuellen Aushandlung des „In-der-Welt-Seins“. So

408 Werner, Emmy E., Entwicklung zwischen Risiko und Resilienz, S. 24.
409 Vgl. ebd.
410 Vgl. ebd.
411 Lösel, Friedrich/Bender, Doris, Von generellen Schutzfaktoren, S. 66.
412 Vgl. Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 11.
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weist Jürgen Zinnecker mit Recht auf die kollektive Rahmung individueller 

Resilienz hin und eruiert Resilienz als gesellschaftliches, kollektives Phäno­

men. Zinnecker macht drei mit Resilienz verknüpfte Menschenbilder in der 

Diskussion aus: 1. ein am technologischen Modell orientiertes Menschenbild, 

das eine geschmeidige Anpassung des Menschen an sein Umfeld intendiert; 

2. ein im Kontext psychologischer Therapien situiertes Menschenbild, das auf 

Resilienz als Aktivierung innerer und äußerer Ressourcen zielt – und 3. eines, 

das für den Kontext meiner Fragestellung besonders wichtig ist. Hier rücken 

die Kräfte in den Fokus, die Menschen entwickeln, um ihrem Leben Sinn und 

Kohärenz zu verleihen und Leid zu verarbeiten. Die Überlebenskraft wird da­

bei nach Zinnecker auch aus kulturellen Kräften geschöpft: „Es geht um Kom­

petenzen und Selbsthilfepotentiale kultureller Art“ wie religiöse Orientierun­

gen, kreative, künstlerische oder literarische Aktivitäten.413 In diese Rubrik 

soziokultureller Ressourcen ordnet Zinnecker auch die „die heilende Kraft des 

‚kulturellen Gedächtnisses‘ im Sinne von Jan und Aleida Assmann“ ein.414

In eine ähnliche Richtung zielt Zeeb, der zwei Kernelemente gesellschaft­

licher Resilienz hervorhebt: „das Kultivieren von Vielfalt“ und „handlungsbe­

reite Wachheit“. Mit dem Nutzen von „Vielfalt“ beschreibt Zeeb den Gewinn, 

den Individuen und Gesellschaft aus kulturellen Traditionen, „Bildungsinstitu­

tionen, ökonomische[n] Optionen oder auch [der] simple[n] Wertschätzung 

von Erfahrung und Erinnerung“ ziehen können. „Handlungsbereite Wach­

heit“ resultiert seiner Ansicht nach „aus kulturellen Einstellungen und der Aus­

gestaltung langlebiger gesellschaftlicher Institutionen“.415 Ein hohes Maß an 

gesellschaftlicher Teilhabe für Einzelne und marginalisierte Gruppen erwei­

tert nach Zeeb sowohl den Wahrnehmungshorizont der Gesellschaft als auch 

den Fundus an Ideen, aus dem bei Bedarf geschöpft werden kann. Das Den­

ken in Resilienzkategorien kann, so Zeeb, das Gemeinwesen darin bestär-

413 Zinnecker, Jürgen, Schlusswort, S. 205.
414 Ebd.
415 Zeeb, Matthias, Gesellschaftliche Resilienz, o. S.
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ken, „den Epochenbruch des Endes der industriellen Wachstumskultur zu be- 

wältigen“.416 Greift man den Gedanken der soziokulturellen Ressourcen 

Zinneckers auf und führt ihn weiter, dann ist auch die Fähigkeit, Erlebnisse in 

Erfahrungen zu transformieren, sowohl eine individuelle als auch eine sozio­

kulturelle Ressource. Da der Mensch auf Gemeinschaft angewiesen ist und 

sich immer in einem sozialen Umfeld bewegt, spielen psychosoziale, kultu­

relle Stärkungsfaktoren eine Rolle für die Entwicklung von Kohärenz, Resili- 

enz und den Vollzug der Selbsteinbettung. Hierfür ist nicht zuletzt die Fähig­

keit wichtig, sich auf zwischenmenschliche Beziehungen einzulassen, sich 

dazugehörig und verortet zu fühlen und Hilfe anzunehmen.417 Das Aufwach­

sen in einer Kultur der Anerkennung und das Finden einer Lebenserzählung, 

die „einen kohärenten Sinnzusammenhang stiftet“, sind Voraussetzungen für 

eine gelungene Identitätsfindung. Kinder und Jugendliche brauchen eine 

„einbettende Kultur“, ein Gefühl der Zugehörigkeit zu der sie umgebenden 

Gesellschaft sowie soziale Netzwerke.418 Um diese sozialen Netzwerke auf­

rechtzuerhalten und immer wieder neue zu begründen, benötigen sie soziale 

Kompetenz.419

Bereits Frankl bezog sich auf Geschichte als psychosoziale Ressource, die 

er auch religiös deutet. In Auseinandersetzungen mit seinen Erlebnissen und 

Beobachtungen in vier Konzentrationslagern entwickelte er ein psychothera­

peutisches Verfahren, bei dem es um die Auseinandersetzung mit dem Sinn 

des menschlichen Daseins und das Erschließen von Sinnmöglichkeiten geht. 

Nach Ansicht von Frankl ist der Mensch in seinem innersten Kern von einem 

prinzipiellen „Willen zum Sinn“ durchdrungen. Deshalb ist er darauf aus, Sinn 

zu finden und zu erfüllen sowie Beziehungen zu anderen Menschen aufzu- 

bauen.420 Für Frankl gibt es drei Wege, dem Dasein Sinn zu verleihen: die 

Verwirklichung schöpferischer Werte, die Verwirklichung von Erlebniswerten 

und die Verwirklichung von Einstellungswerten.421 Diese Werte lassen sich 

416 Zeeb, Matthias, Gesellschaftliche Resilienz, o. S.
417 Keupp, Heiner, Sich selber finden, S. 16.
418Ebd., S. 23.
419 Vgl. ebd., S. 23.
420 Frankl, Viktor E., Der Mensch auf der Suche nach Sinn, S. 101.
421 Ebd., S. 131.
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finden, wenn man ein Werk erschafft, wenn man tätig ist oder etwas oder 

jemanden in seiner ganzen Einmaligkeit erlebt. Glück ist für Frankl ein Ne­

beneffekt der Suche nach Lebenssinn: Wenn der Mensch ein Gefühl von Le­

benssinn hat, bewirkt er zwangsläufig sinnvolle Dinge. Gewalt, das Streben 

nach Macht und Lust resultieren nach Ansicht von Frankl aus einer fehlge- 

schlagenen Suche nach Sinn.Das beschleunigte Lebenstempo der Moderne 

hält Frankl für einen – allerdings vergeblichen – Selbstheilungsversuch in Be­

zug auf existenzielle Frustration: „Je weniger der Mensch um ein Ziel seines 

Lebens weiß, desto mehr beschleunigt er auf seinem Lebensweg das 

Tempo.“422

Nach Frankl geht es darum, das „Wertgesichtsfeld“ zu erweitern, indem 

man des vollen Spektrums personaler und konkreter Sinn- und Wertmöglich­

keiten gewahr wird und sein Dasein als Verantwortlichsein auslegt.423 Er un­

terscheidet hierbei zwischen „Sinn“ und „Übersinn“:424 Während es in der 

Macht des Menschen stehe, einen Sinn zu finden, weil dieser von seinem 

Tun und Lassen abhängig sei („Je nachdem, was ich tue und lasse, geschieht 

etwas entweder – oder es geschieht nichts […]“), sei der Übersinn von 

menschlichem Tun und Lassen unabhängig und setze sich „mit oder ohne 

mein Dazutun, entweder mit meiner Mitwirkung oder unter Umgehung mei­

ner“ durch.425 Auf der Ebene des Übersinns siedelt Frankl die Geschichte an. 

In ihr erfüllt sich der Übersinn, und zwar entweder „durch meine Unterneh­

mungen hindurch – oder über meine Unterlassungen hinweg“.426 Neben dem 

Übersinn gibt es laut Frankl auch ein „Übersein“, an das der Mensch denk­

notwendig glauben müsse. Dieses „Übersein“ beschreibt Frankl als „ein Sein, 

in dem das Vergangene geborgen ist, so daß es durch sein Vergangensein 

geborgen und gerettet ist vor der Vergänglichkeit […]“.427 Das Vergangene ist

422 Frankl, Viktor E., Grundriß der Existenzanalyse, S. 119.
423Ebd., S. 153.
424 Ebd., S. 142.
425 Ebd.
426 Ebd.
427 Ebd.
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für Frankl deshalb eine Ressource, weil jeder in der Vergangenheit aufbe­

wahrt und aufgehoben, „unverlierbar geborgen“ ist und vor der Vergänglich­

keit bewahrt bleibt.428 Der Mensch neige jedoch dazu, sich auf seine Ver­

gänglichkeit zu konzentrieren, und übersehe dabei „die vollen Scheunen der 

Vergangenheit“.429 Endlichkeit und Zeitlichkeit sind für Frankl nicht nur We­

sensmerkmale des menschlichen Lebens, sondern darüber hinaus auch kon­

stitutiv für den Sinn des Daseins, der durch seinen „irreversiblen Charak­

ter“ fundiert sei.430 Der letztgültige Sinn des Lebens, der aller Aussichtslosig­

keit trotzt, begründet sich nach Frankl nur in einem Glauben an eine Trans­

zendenz, „wenn man ahnt, daß ein unsichtbarer Zeuge und Zuschauer da 

ist“.431

Bei der Deutung von Geschichte und Religion als Resilienzfaktoren muss 

jedoch auf die Gefahr der Funktionalisierungen hingewiesen werden.432 So 

gibt es eine Tendenz, das Resilienzkonzept unter dem Gesichtspunkt der 

ökonomischen Verwertbarkeit hinsichtlich einer besseren Leistungsfähigkeit 

des Menschen auszuloten. Auch bei religiösen Copingstrategien gibt es, wie 

Sebastian Murken zu Recht aufzeigt, die Gefahr einer Funktionalisierung im 

Sinne einer „serviceorientierten Transzendenz“.433 Dennoch möchte ich an 

dem zu Anfang Gesagten festhalten: Im Religionsunterricht geht es darum, 

Schülerinnen und Schüler in ihrem ‚In-der-Welt-Sein‘ zu unterstützten und die 

religiöse und historische Tiefendimension des Lebens zu erschließen. Beim 

anamnetischen Theologisieren können sie sich mit religiösen Deutungs- und 

Orientierungsangeboten für das Leben mit Geschichte auseinandersetzen 

und dabei psychosoziale und kulturelle Ressourcen gewinnen. Insofern kann 

das anamnetische Theologisieren soziokulturelle Resilienzfaktoren beför­

dern.

428 Frankl, Viktor E., Grundriß der Existenzanalyse, S. 142.
429 Ebd., S. 142 f.; Ders., Zeit und Verantwortung, S. 56.
430 Frankl, Viktor E., Grundriß der Existenzanalyse, S. 142 f.
431 Ebd., S. 145.
432 Murken, Sebastian, Vortrag über: Religiöses Coping und Resilienz.
433 Ebd.
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2.4. Die Ausbildung von Geschichtsbewusstsein

Wie der vorangehende Abschnitt gezeigt hat, ist es für die Gesellschaft not­

wendig, dass ihre Akteure einen generationellen Zusammenhalt bilden und 

eine Haltung der Generativität entwickeln. Die für die Pubertät typische Phase 

des Egozentrismus muss überwunden und eine Brücke gebildet werden von 

der Beschäftigung mit den eigenen Wünschen und Zielen zu den Werten und 

Zielen von Gemeinschaft. Indem das Gewordensein der Verhältnisse reflek­

tiert wird, können eine reflektiertere Positionierung in Welt, Kultur, Religion 

und Kirche sowie das Alteritätserleben gefördert werden.434 Wichtig ist es da­

bei, die Frage nach Möglichkeits- und Handlungsspielräumen in den Mittel­

punkt zu stellen und die Jugendlichen bei ihren eigenen Selbstfindungs- und 

Erfahrungsbildungsprozessen ‚abzuholen‘. Hierfür ist es notwendig, Erfah­

rungsbildungsprozesse genauer in den Blick zu nehmen. Aus der neurobio­

logischen Forschung können hierfür interessante Perspektiven gewonnen 

werden, die an dieser Stelle in ihrer Relevanz für das anamnetische Lernen 

skizziert werden sollen.

2.4.1 Erfahrungsbildungsprozesse und die Bewertung von Erinnerun­
gen

Erfahrungen werden gebildet, indem Menschen ihre Erlebnisse verarbeiten. 

Eine Erfahrung ist so gesehen das Wissen, das ein Mensch „über die in sei­

nem Leben eingesetzten Strategien des Denkens und Handelns“ in seinem 

Gedächtnis verankert.435 Schon vor der Geburt entstehen im Gehirn neuro­

nale Verknüpfungen. Zunächst wird ein vorläufiges Muster für einen noch 

kontext- und nutzungsabhängigen späteren Zustand gebildet. Im Prozess

434 Bork, Stefan/Gärtner, Claudia (Hg.), Wo(zu) Kirchengeschichtsdidaktik?, S. 260.
435 Hüther, Gerald, Resilienz, S. 45.
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des Aufwachsens machen Kinder Erfahrungen und setzen das Erlebte in Be­

ziehung zu dem, was sie bisher erlebt haben.436 Wenn neue Wahrnehmun­

gen gemacht werden, werden die dabei synchron aktivierten neuronalen 

Netzwerke miteinander verknüpft. „Immer dann, wenn später die gleichen 

neuronalen Netzwerke erneut aktiviert werden, kommt es zum ‚Wiedererken- 

nen‘ der betreffenden Wahrnehmung.“437 Bei einer erfolgreichen Anwendung 

werden die Strategien bestätigt und in nachfolgenden Situationen erneut an­

gewendet. Frühere Erfahrungen sind deshalb richtungsweisend dafür, wel­

che Nervenzellen stabilisiert und verschaltet und welche neuronalen Netz­

werke gebahnt werden.

Erfahrungen resultieren also aus einer subjektiven Bewertung der eigenen 

Reaktionen „auf eine wahrgenommene und als bedeutend eingeschätzte 

Veränderung der Außenwelt“.438 Informationen werden über die Sinnesor­

gane gleichzeitig aufgenommen, in verschiedenen Gehirnregionen verarbei­

tet und schließlich zu einem Gesamteindruck verwoben: „Je komplexer dabei 

die Informationen sind, desto mehr Neuronen und Synapsen sind an der 

Übertragung der entsprechenden Nervenbotschaften beteiligt.“439 Der Wahr­

nehmungsprozess mündet in die Bildung eines „weitverzweigten Verarbei- 

tungsnetzes“.440 Dabei werden „über den Vergleich bzw. die Kombination von 

sensorischen Elementarereignissen Schemata entwickelt […], die es ermög­

lichen, Reizeindrücke angemessen zu verarbeiten und adäquate Handlungs­

muster für vielfältige Situationen auszubilden“.441 Die Schemata sind sozusa­

gen Organisatoren der Kenntnis über Gegenstände, Zustände, Ereignisse 

und Handlungsabläufe „in Form typischer Erfahrungsmuster“.442 Sie helfen 

bei der Orientierung und verleihen Sicherheit und Stabilität in einer Lebens­

welt, in der Menschen vor komplexe Situations- und Handlungskontexte ge­

stellt sind.443 Die Wahrnehmung ist bei diesem Realitätsbildungsprozess

436 Vgl. Hüther, Gerald, Resilienz, S. 52.
437 Ebd., S. 46.
438 Ebd., S. 45.
439 Hümpel-Lutz, Christine/Koethen, Eva, Elementarästhetisches Lernen, o. S.
440 Ebd.
441 Ebd.
442 Ebd.
443 Vgl. ebd.
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ganzheitlich, weil verschiedene Sinne beteiligt sind und am Ende zu einer 

einheitlichen Sinnesempfindung verwoben werden. Wichtig ist dabei die emo­

tionale Bewertung des Erlebten: „Gefühle, Erwartungen, Erinnerungen und 

Erfahrungen“ fließen in den Wahrnehmungs- und Erfahrungsbildungsprozess 

ein.444 Dabei scheint die subjektive Bewertung von Wahrnehmungen sogar 

entscheidender zu sein als bisher angenommen.445 Durch diese Bewertung 

wird bestimmt, welche regionalen Netzwerke aktiviert bzw. unterdrückt wer- 

den.446

Besonders interessant erscheint mir, dass Erfahrungen bis auf die Ebene 

der Gene wirken können: „Sie führen dazu, dass zum Beispiel Nervenzellen 

damit beginnen, neue Gensequenzen abzuschreiben und andere stillzule­

gen. Neue Erfahrungen verändern also die Genexpression.“447 Auch wenn 

die „erfahrungsabhängige Modulation der Genexpression“ am Anfang der 

Entwicklung am stärksten ausgeprägt ist, ist sie ein lebenslanger Prozess und 

bis ins hohe Alter möglich.448 Die Bedeutung der emotionalen Bewertung ist 

vor allem auch für den Kontext dieser Arbeit relevant, weil sich hieraus 

schlussfolgern lässt, dass durch eine ermutigende und ressourcenorientierte 

Bildung im Kontext des anamnetischen Lernens Einfluss auf die Bewertung 

und die Generierung von Handlungsperspektiven genommen werden kann. 

Umgekehrt kann jedoch auch eine demotivierende und entmutigende Umge­

bung oder Lernkultur Einfluss auf die Bewertung von Erlebtem haben. Sowohl 

kontrollierbare als auch unkontrollierbare Belastungen tragen zur Strukturie­

rung des Gehirns, das heißt „zur Selbstorganisation neuronaler Verschal­

tungsmuster“, bei.449

444 Hümpel-Lutz, Christine/Koethen, Eva, Elementarästhetisches Lernen, o. S.
445 Zudem scheinen die neuronalen Verschaltungsmuster, die das Denken, Fühlen und Handeln 

von Menschen determinieren, plastischer zu sein: „Die initial angelegten Verschaltungen werden 
im Laufe des Lebens in Abhängigkeit von der Art ihrer Nutzung weiterentwickelt, überformt und 
umgebaut (‚experience-dependent plasticity‘)“ (Hüther, Gerald, Resilienz, S. 45).

446 Vgl. Hüther, Gerald, Resilienz, S. 45.
447 Ebd., S. 47.
448 Ebd.
449 Ebd., S. 51.
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Während komplexe kontrollierbare Belastungen eine Stabilisierung, Bah­

nung und verbesserte Wirksamkeit der neuronalen Netzwerke und Verschal­

tungen bewirken, führen schwere und nicht kontrollierbare Beanspruchungen 

zu Stressreaktionen. Verunsicherung, Angst und Druck können auch dazu 

führen, dass Erlebtes nicht mehr mit den bereits abgespeicherten Erinnerun­

gen abgeglichen wird und es zu einer Blockade der Erinnerung an Gelerntes 

kommt.450 Nur sehr früh abgespeicherte, „fest eingefahrene Denk- und Ver­

haltensmuster“ sind in bedrohlichen Situationen noch aktivierbar, was zur 

Folge hat, dass man mit Angriff, Verteidigung oder Rückzug reagiert. Dies 

wiederum kann ein Gefühl von Ohnmacht oder Scham erzeugen und Wut, 

Zorn oder Resignation verstärken.451 Die „Herausbildung komplexer Ver­

schaltungen im kindlichen Gehirn“ misslingt infolge von Reizüberflutung, 

Überforderung, Verunsicherung, Verängstigung, dauerndem passiven Medi­

enkonsum oder Vernachlässigung. Auch das Aufwachsen in einer allein auf 

Konsum orientierten Umgebung, in der Wissen und Bildung keinen Wert be­

sitzen und eigene Freiräume und Kreativität verhindert werden, kann identi­

tätsbereichernde Erfahrungsbildungen erschweren.452 In Phasen der Irritation 

von bewährten Denk- und Handlungsschemata werden jedoch auch Neuori­

entierungen und die Reorganisation bisheriger Verhaltensmuster möglich, 

weil unbrauchbar gewordene Verschaltungen destabilisiert und/oder gelöscht 

werden.453 Vor allem in Umbruchphasen wie etwa der Pubertät wird der 

Mensch zu psychosozialen Neuorientierungen gezwungen und kann diese 

auch gewinnbringend für sich nutzen.454

Hieraus lässt sich schlussfolgern, dass es wichtig ist, Räume für die Ver­

arbeitung von Erlebtem und ein Bewusstsein für die Wichtigkeit von Verarbei­

tungsprozessen zu schaffen bzw. Adoleszente für die Wirkmächtigkeit der 

Bewertung von Erlebtem zu sensibilisieren. Zudem scheint es notwendig, die 

sinnhafte Wahrnehmung bei der Verarbeitung von Erlebtem zu stärken, da

450 Vgl. Hüther, Gerald, Resilienz, S. 52.
451 Vgl. ebd.
452 Ebd., S. 54.
453 Vgl. ebd., S. 51.
454 Ebd.
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Wahrnehmungs- und Kommunikationsmuster über „körper-sinnliche Erleb­

nisse“ gebildet werden.455 Wenn Informationen überwiegend über den visuell­

akustischen Kanal aufgenommen werden, kann die sinnhafte Wahrnehmung 

verkümmern, oder sie wird nicht bewusst wahrgenommen, reflektiert und ver­

arbeitet: Wie schmeckt etwas, riecht etwas, wie hört es sich an, ist es ange­

nehm, unangenehm? Auch dadurch werden die Fantasie und die Fähigkeit, 

eigene Erfahrungen zu generieren, eingeschränkt: „Die Verarbeitung von 

Umwelt, was ‚Erfahrung‘ im eigentlichen Sinne vorstellt, ist durch Mediatisie­

rungserscheinungen vorstrukturiert und gleichsam konsumierbar.“456 Die Ge­

fahr liegt in einer zunehmenden Abhängigkeit von äußeren Reizen, um sich 

selbst spüren zu können. Mit der Einführung der neuen Technologien haben 

sich die Wissenskultur und das Verhältnis der Menschen zur Welt, zu Raum 

und Zeit verändert.457 Insbesondere die Arbeit am Computer erfordert 

schnelle Verarbeitung von visuellen Eindrücken sowie deren „Verknüpfung 

mit motorischen Handlungsmustern (visuell-motorische Koppelung)“.458 Das 

Schreiben ist oft ein offener Prozess mit „Kopieren, Remixes und Prozesse[n] 

des Mashing-up“.459 Auch hiervon ist anscheinend das Gehirn betroffen. 

Durch dauernde Unterbrechung wird ein aufmerksames, konzentriertes Ar­

beiten erschwert.460 Dadurch besteht die Gefahr, dass sich die Gedanken 

verwirren, das Erinnerungsvermögen geschwächt und Stress ausgelöst 

wird.461 So haben beispielsweise Studien unter Büroangestellten festgestellt, 

dass ständige Unterbrechungen zu Anspannung und Stress führen, weil die 

„temporäre Umleitung geistiger Ressourcen“ die Kognitionsleistung beein- 

flusst.462 Zudem wird die Realitätserfahrung heutiger Kinder und Jugendlicher 

durch die „unübersichtliche, sich ständig verändernde und vernetzende Me­

dienlandschaft“ geprägt.463 Die Vermischung von Fakt und Fiktion, Realität,

455 Hümpel-Lutz, Christine/Koethen, Eva, Elementarästhetisches Lernen, o. S.
456 Ebd.
457 Kiper, Hanna, Theorie der Schule, S. 227.
458 Ebd., S. 228.
459 Ebd.
460 Vgl. ebd.
461 Carr, Nicholas G./Dedekind, Henning, Wer bin ich, wenn ich online bin …, S. 209.
462 Ebd.
463 Hümpel-Lutz, Christine/Koethen, Eva, Elementarästhetisches Lernen, o. S.
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inszenierter Realität und virtuellem Raum kann Heranwachsende auch über­

fordern, wenn sie die auf sie einströmenden Informationen nicht schnell ge­

nug verarbeiten können. „Das betrifft vor allem die schnell wechselnden me­

dienvermittelten Emotionen, die zu Umfang und Komplexität der Informati­

onsmengen hinzukommen und kaum Zeit und Raum zum eigenen Verarbei­

ten, Erinnern und Verknüpfen lassen.“464 Wenn die kindliche Wahrnehmung 

hauptsächlich auf den visuell-akustischen Kanal begrenzt ist und sich „Wahr- 

nehmungs- und Kommunikationsmuster“ überwiegend durch Medienkonsum 

und weniger über „körper-sinnliche Erlebnisse“ bilden, führt dies zu einer 

„Verarmung des Bereichs unmittelbarer Erfahrungen“.465 Durch die Reduktion 

der Tast- und Bewegungsreize kann es zu Störungen der Körperschemata 

kommen, weil diese stetige sensorische Rückmeldungen brauchen, um sich 

zu aktualisieren.466 „Ohne diese sensorische Rückmeldung drohen Orientie­

rungsstörungen, die Gefühle wie Realitätsverlust und Selbstentfremdung 

auslösen“ und zu Aufmerksamkeitsdefiziten, Bewegungsunruhe, Nervosität 

oder Konzentrationsmangel führen können.467

Vertrauen und eine wertschätzende Umgebung mit Raum für Kreativität 

sind also wichtige Faktoren für ressourcenorientiertes Lernen und das erfolg­

reiche Abrufen und Weiterentwickeln erlernter Strukturen. Dieses Vertrauen 

sollte in der Kindheit auf drei Ebenen erworben werden: als „Vertrauen in die 

eigenen Möglichkeiten, Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Bewältigung von 

Problemen“, als „Vertrauen in die Lösbarkeit schwieriger Situationen gemein­

sam mit anderen Menschen“ und „als Vertrauen in die Sinnhaftigkeit der Welt 

und ihr Geborgen- und Gehaltensein in der Welt“.468 Wichtig sind hierfür Halt 

und Orientierung, um sich in der auf sie einströmenden Welt der Erwartun­

gen, Angebote und Anforderungen zurechtzufinden.

464 Hümpel-Lutz, Christine/Koethen, Eva, Elementarästhetisches Lernen, o. S.
465 Ebd.
466 Ebd.
467 Ebd.
468 Hüther, Gerald, Resilienz, S. 53.
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2.4.2 Die Entwicklung von Zeit- und Geschichtsbewusstsein

Die Frage, ob und wie sich Jugendliche auf Geschichte beziehen, ist insofern 

relevant, als die Geschichtlichkeit ein Grundbaustein menschlicher Existenz 

ist und die Akzeptanz von Geschichtlichkeit untrennbar zu einer gelingenden 

Identitätsfindung dazugehört. Wie entwickelt sich aber nun das Geschichts­

bewusstsein im Menschen? Wie entdecken Kinder ihre Geschichtlichkeit, ihr 

Sein in der Zeit? Bereits zur lebensweltlichen Erfahrung von kleinen Kindern 

gehört eine ständige Konfrontation mit Geschichte. Der primäre Sozialisati­

onsprozess des Kindes ist durch die Aneignung von Normen und Werten be­

stimmt, die sich in einem historischen Prozess ausgebildet haben und den 

historisch-kulturellen Kontext der Gesellschaft repräsentieren.469 Während 

das Kind auf seine Art die Welt entdeckt, ist diese bereits vorgegeben, von 

anderen Menschen belebt und angeeignet.470 Eltern, Verwandte und andere 

wichtige Bezugspersonen beeinflussen, wie das Kind lernt, indem sie Ak­

zente setzen, soziale und kulturelle Normen und Traditionen sowie einen af­

fektiven Zugang zu Objekten vermitteln. Sie sind dabei aber wiederum von 

ihren eigenen Eltern, Verwandten und anderen Bezugspersonen und deren 

Geschichte beeinflusst.471 Dennoch hat das Individuum bei aller Prägung 

auch Veränderungsspielräume. Gerade moderne Lebensläufe sind durch 

eine Vielfalt von Perspektiven und Möglichkeiten geprägt, die vorangehende 

Generationen nicht hatten.472

469 In einem lebenslangen Entwicklungsgang erwirbt der Mensch eine Vielzahl von Regeln, die 
seine Umgangsweise mit anderen Menschen und Dingen sowie mit typischen Lebenssituationen 
prägen. Alltägliche Handlungs- und Entscheidungsprozesse werden durch Traditionen erleich­
tert. Sie vermitteln dem Individuum „eine Vielzahl von Erfahrungen, Kenntnissen, Regeln und 
Motivationen“, die „gerade für das unreflektierte, wie selbstverständlich ablaufende Leben im 
Alltag notwendig sind“ (Schörken, Rolf, Geschichte als Lebenswelt, S. 8; vgl. auch S. 30). Tradi­
tion wird hierbei verstanden als „Alltagsvorrat“ von „eingeschliffenen Handlungsregeln und Le­
bensgewohnheiten“, die einerseits das Individuum in seinen Alltagsentscheidungen entlasten 
und andererseits eine Brücke zwischen den Generationen und Altersstufen bilden. Tradition 
dient sozusagen als „kulturelle Ausstattung“, die von den Mitgliedern einer Gruppe an ihre Nach­
kommen tradiert wird. Neben „Verhaltensweisen und Wertorientierungen“ gehört zu ihr auch das 
„Wissen über die Vergangenheit“ (Assmann, Aleida, Gedächtnis, Erinnerung, S. 35).

470 Schörken, Rolf, Geschichte als Lebenswelt, S. 7.
471 Vgl. Kölbl, Carlos, Geschichtsbewusstsein im Jugendalter, S. 32.
472 Vgl. Klose, Dagmar, Klios Kinder, S. 59.
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Nach Pandel wird das Geschichtsbewusstsein gemeinsam mit der Vorstel­

lung von Zeit und Wirklichkeit, mit dem Bewusstsein von Historizität und Iden­

tität sowie mit dem Verständnis moralischer, politischer und sozialökonomi­

scher Zusammenhänge konstituiert.473 Kinder fragen etwa nach dem Beginn 

der Geschichte, seit wann es Menschen gibt, was vor der Entstehung der 

Menschen oder der Entstehung der Erde war und wie die Geschichte weiter 

verlaufen wird.474 Sie lernen die Zeit als Ordnungsprinzip der Gesellschaft 

kennen, das sowohl unsere Lebenswelt als auch die Wahrnehmung von Ver­

gangenheit, Gegenwart und Zukunft strukturiert.475

Das „Geschichtsbewusstsein“ ist von zentraler Bedeutung für die Frage 

nach dem Umgang mit Geschichte und Erinnerung im Religions- und Ge­

schichtsunterricht. Vielfach verwendet, wird der Begriff jedoch durchaus un­

terschiedlich akzentuiert.476 Grundsätzlich wird mit „Geschichtsbewusstsein“ 

die Art und Weise bezeichnet, wie Menschen sich auf die Vergangenheit be­

ziehen, wie sie einen „Sinn von Zeit“ finden.477 Dazu gehört die Erkenntnis 

von der Zeitlichkeit, der Herkunft und Zukunft des Menschen, der von ihm 

geschaffenen Dinge sowie der Art seines Lebens in der Welt. All dies unter­

liegt Veränderungen, hat Voraussetzungen und kann nicht einfach aus sich 

selbst heraus existieren.478 Das Geschichtsbewusstsein umfasst nach Jeis- 

mann die Bereiche und das Zusammenspiel von „Vergangenheitsdeutung, 

Gegenwartsverständnis und Zukunftsperspektive.479 Ebenso wenig wie die 

Geschichtswissenschaft die Vergangenheit identisch rekonstruieren und ab­

bilden kann, ist im Geschichtsbewusstsein die ‚authentische‘ Geschichte er­

fasst. Grundlage für das Geschichtsbewusstsein ist folglich die Einsicht, dass

473 Vgl. Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewußtsein – Theorie, S. 43.
474 Vgl. Klose, Dagmar, Klios Kinder, S. 115.
475 Vgl. ebd., S. 116.
476 Hans-Jürgen Pandel weist darauf hin, dass der Begriff „Geschichtsbewusstsein“ sprachlich nur 

im Singular verwendet werden könne, was die Vorstellung eines Geschichtsbewusstseins nahe­
lege. Dabei gebe es in der Realität vielzählige Formen von Geschichtsbewusstsein. Vgl. Ders., 
Dimensionen und Struktur des Geschichtsbewusstseins, S. 57.

477 Rüsen, Jörn, Geschichtskultur, S. 38. Vgl. auch Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewusstsein - 
Theorie, S. 42.

478 Vgl. Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewußtsein – Theorie, S. 42.
479 Ebd.
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unsere Rekonstruktion der Geschichte unwiederbringlich durch den gegen­

wärtigen Stand der Erkenntnis, durch Kultur, Lebenswelt und unsere Fragen, 

Hoffnungen und Befürchtungen geprägt wird.480 Während das „Geschichts­

bild“ meist stark emotionalisiert und durch selektive Wahrnehmung bestimmt 

ist und es ihm an Reflexion oder kritischer Hinterfragung mangelt (z. B. bei 

nationalen Geschichtsbildern oder Geschichtsbildern bestimmter Epo- 

chen),481 setzt das Geschichtsbewusstsein eine gewisse reflexive Distanz­

nahme voraus.482 Aus diesem Grund umfasst es auch wissenschaftliche Er- 

kenntnismethoden.483

Neben der bewussten Vergegenwärtigung der Vergangenheit beeinflussen 

das Geschichtsbewusstsein jedoch auch „vor-, un- und unterbewusste Mo­

mente der Vergangenheitsbeziehung“.484 So gesehen steht die Bezeichnung 

„Geschichtsbewusstsein“ für die „Gesamtheit aller Vergangenheitsbeziehun­

gen, in denen Menschen bewusst und unbewusst stehen“.485 Für einen Men­

schen prägend sind etwa seine persönliche Biografie, seine Familienge­

schichte sowie die Geschichte seiner Gegend oder Nation.486 Stemmler 

spricht hierbei von einer „Zweischichtigkeit des Geschichtsbewusstseins“: der 

„Geschichtsbefassung“ als bewusster Schicht und der „Geschichtsprägung“ 

als weitgehend unbewusster „Tiefenschicht“. 487 Letztere beeinflusst unsere 

intuitive Grundeinstellung zur Geschichte und damit auch die Bezugnahme 

auf sie.488 „Vergangenheitsbeziehungen“ können bewusst vollzogen sein, in­

dem man sich aktiv einer Tradition zuordnet. Weit häufiger prägen sie jedoch 

unterschwellig unser Leben oder werden nur zu bestimmten Anlässen und in 

einer vorgegebenen Weise präsent, zum Beispiel bei Familientraditionen, 

wiederkehrenden Festen oder Gedenktagen.489 Weitere Einflussfaktoren sind

480 Vgl. Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewußtsein – Theorie, S. 42.
481 Vgl. ebd, S. 35.
482 Vgl. ebd, S. 36.
483 Ebd., S. 37.
484 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 18.
485 Ebd.
486 Vgl. ebd.
487 Zitiert nach ebd., S. 19.
488 Ebd.
489 Vgl. ebd., S. 18.
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persönliche Biografie, Familiengeschichte, die Geschichte meiner Gegend o­

der Nation.490 Vergangenheitsbeziehungen sind infolgedessen oft kein Ge­

genstand bewusster Wahl, sondern werden vielfach als Traditionen übernom- 

men.491 Sie können damit auch zu einer Fessel oder Bürde werden, die eine 

individuelle Entwicklung hemmen, beispielsweise wenn alles so bleiben soll, 

‚wie es schon immer war‘.

Als Forschungsgegenstand wurde das „Geschichtsbewusstsein“ bereits 

1972 durch Schörken in die Geschichtsdidaktik eingeführt. Jeismann präzi­

sierte den Begriff und verhalf ihm in der empirischen Forschung zu Populari­

tät, bevor Jörn Rüsen ihn auf der Grundlage Jeismanns mit „historischem 

Lernen“ gleichsetzte.492 Für Jeismann war das Geschichtsbewusstsein zu­

nächst das „Insgesamt der unterschiedlichen Vorstellungen und Einstellun­

gen zur Vergangenheit“,493 später differenzierte er das Geschichtsbewusst­

sein als Beziehung des Verhältnisses zwischen Mensch und Geschichte her- 

aus.494 Das Lernen der Geschichte vollzieht sich nach Jeismann in den maß­

geblichen Operationen der „Analyse“, des „Sachurteils“ und der „Wertung“, 

und er gibt drei Formen des Verhältnisses zur Geschichte vor: 1. das Ge- 

schichtsverlangen/ Geschichtsbedürfnis, 2. das Geschichtsbild und 3. das 

historische Verstehen.495

Für Rüsen konstituiert die mentale Operation des historischen Erzählens 

das menschliche Geschichtsbewusstsein. Er stellt mit dem traditionalen, dem 

exemplarischen, dem kritischen und dem genetischen Erzählen vier Erzähl­

typen heraus, die auch für das historische Lernen gelten.496

Von Borries geht von einer „genetisch-dynamischen Entwicklung“ des Ge­

schichtsbewusstseins aus und zeigt dabei vier Ebenen auf: die „unbewusste

490 Vgl. Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 18.
491 Vgl. ebd., S. 19.
492 Hasberg, Wolfgang/Körber, Andreas, Geschichtsbewusstsein dynamisch, S. 177.
493 Jeismann, Karl-Ernst, Didaktik der Geschichte, S. 13.
494 Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewusstsein als zentrale Kategorie der Geschichtsdidaktik, 

S. 1–24.
495 Vgl. Erdmann, Elisabeth, Geschichtsbewusstsein – Geschichtskultur, S. 188.
496 Rüsen, Jörn, Geschichtsdidaktische Konsequenzen, S. 129–170.
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Präsenz“ von Geschichte, die „diffuse“ oder die „ausdrückliche Beschäfti­

gung“ mit Geschichte sowie die „handlungsleitende Erkenntnis“.497 Zum Ge­

schichtsbewusstsein gehört nach von Borries die Ebene der „biographisch- 

zeitgeschichtlichen Erfahrung“, des „sozialen Gedächtnisses“, der „kulturel­

len Überlieferung“ und der „methodisierten Geschichtswissenschaft“.498

Hasberg und Körber plädieren inzwischen für eine Neufassung des „Modells 

historischen Denkens“, das den dynamischen Charakter und die Prozesshaf- 

tigkeit des Geschichtsbewusstseins in den Blickpunkt rückt.499 Überzeugend 

ist in ihrem Modell der Verweis auf die durchlässige Trennlinie zwischen Le­

benswelt und Geschichtswissenschaft. Auch der historisch denkende Laie, 

so Hasberg und Köhler, wende die historische Methode in einer elementaren 

Ausformung an, zum Beispiel wenn er für die Erschließung der Familiengene­

alogie oder die chronologische Anordnung von Familienfotos andere Quellen 

hinzuziehe.500

Gleichermaßen lässt sich der lebensweltliche Einfluss auf akademische 

Fragen von professionellen Historikern nachweisen.501 Nach Kölbl ist Ge­

schichtsbewusstsein eine Art „Statthalter der Geschichtswissenschaft in der 

Lebenswelt“.502 Demnach machen „Geschichtsverständnis, Geschichtsbild, 

geschichtliches Interesse, Geschichtsverlangen“ sowie historisches Denken 

„Teile der Binnenstruktur des historischen Bewusstseins aus“.503 Kölbl diffe­

renziert zwischen einem „Geschichtsbewusstsein im engeren Sinne“, dem 

„verwissenschaftlichten Geschichtsbewusstsein“ und einem Geschichtsbe­

wusstsein „im weiteren Sinne“, dem „Geschichtsbewusstsein als Existential 

(‚In-Geschichte-verstrickt-Sein‘)“.504 Ich teile die Kritik von Klose und Beetz, 

dass diese Unterscheidung aber eher eine Separierung von Geschichte und 

Lebenswelt befördert, anstatt zu einem lohnenden Dialog der heterogenen

497 Von Borries, Bodo, Legitimation aus Geschichte oder Legitimation trotz Geschichte?, S. 44–58.
498 Von Borries, Bodo, Geschichtsbewußtsein – Empirie, S. 45 f.
499 Hasberg, Wolfgang/Körber, Andreas, Geschichtsbewusstsein dynamisch, S. 177–200.
500 Vgl. ebd., S. 181.
501 Vgl. ebd.
502 Kölbl, Carlos, Geschichtsbewusstsein im Jugendalter, S. 23; Straub, Jürgen/Kölbl, Carlos, Ge­

schichtsbewusstsein, S. 226–228.
503 Kölbl, Carlos, Geschichtsbewusstsein im Jugendalter, S. 25.
504 Ebd., S. 23, 27.
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Bezugssysteme zu verhelfen. Ist es nicht sinnvoller, das wissenschaftlich ver­

bürgte Wissen und das Alltagsbewusstsein in ihrer spannungsreichen Zu­

sammengehörigkeit wahrzunehmen und „im Lehr-Lernprozess entsprechend 

zu gestalten“?505

Nach Rüsen vollzieht sich das historische Lernen als subjektiver Prozess, 

dem er die Geschichtskultur als „äußere Seite“ gegenüberstellt. Geschichts­

kultur ist für ihn die „praktisch wirksame Artikulation von Geschichtsbewusst­

sein im Leben einer Gesellschaft“506 als Institution, Organisation bzw. „Form 

der das Lernen vollziehenden Handlungen und die mannigfaltigen Bedingun­

gen, die auf es einwirken, wie z. B. Schule, Museum, Kulturbetrieb, Gedenk­

feiern oder Medien“.507 Für Rüsen enthält die Kategorie ästhetische, politi­

sche und kognitive Dimensionen, die auch miteinander verwoben sein kön­

nen.

Schönemann dagegen begreift Geschichtskultur und Geschichtsbewusst­

sein „als zwei Seiten einer Medaille“ unter der Zentralkategorie „Geschichts­

bewusstsein in der Gesellschaft“. Geschichtsbewusstsein definiert er als „in­

dividuelles Konstrukt, das sich in Internalisierungs- und Sozialisationsprozes­

sen aufbaut“. Geschichtskultur dagegen sei ein „kollektives Konstrukt, das 

auf dem entgegengesetzten Weg der Externalisierung entsteht und uns in 

Objektivationen mit dem Anspruch auf Akzeptanz entgegentritt“.508

Schlüssig erscheint mir die von Elisabeth Erdmann in Anlehnung an Jeis- 

mann und Rüsen formulierte Differenzierung der Begriffe unter der zentralen 

Kategorie des Geschichtsbewusstseins: Auf der personenbezogenen, indivi­

duellen Ebene setzt es sich aus Geschichtsbedürfnis/Geschichtsverlangen, 

Geschichtsbild und historischem Verstehen zusammen. „Geschichtsbedürf­

nis oder -verlangen gründet meistens in einem vergangenen Ereignis oder in 

der verinnerlichten sekundären Erfahrung über Erzählungen, mit deren Per­

sonen und Vorgängen man sich identifiziert.“509 Das Geschichtsbedürfnis

505 Klose, Dagmar/Beetz, Petra, Klios Kinder werden flügge, S. 25 f.
506 Rüsen, Jörn, Was ist Geschichtskultur?, S. 11 f.; jetzt in: Rüsen, Jörn, Historische Orientierung, 

S. 211–234.
507 Rüsen, Jörn, Geschichtsdidaktik heute, S. 14–19.
508 Schönemann, Bernd, Geschichtsdidaktik und Geschichtskultur, S. 39 f.
509 Erdmann, Elisabeth, Geschichtsbewußtsein – Geschichtskultur, S. 190.
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geht der Geschichtsreflexion voraus und ist der Ausgangspunkt für jede wei­

tere Beschäftigung mit Geschichte.510 Das Geschichtsbild ist für Erdmann 

strukturiertes Geschichtsverlangen, bei dem Perspektiven aufgezeigt und Er­

eignisse der Vergangenheit in eine Art Gesamtvorstellung integriert wer- 

den.511 Beim Geschichtsbild lassen sich „Selbst- und Feindbilder“ ausmachen 

sowie eine Unterscheidung zwischen historischen Tatsachen, ihrer Position 

in der Gesamtvorstellung und einem positiven oder negativen Bezug des Be­

trachters auf das Geschichtsbild. Geschichtsbilder sind nicht reflektiert. Hier­

für wird das „historische Verstehen“ als eine Art nächster Stufe ausgemacht, 

bei dem die Vergangenheit in ihrem Eigenwert ernst genommen und ein kri­

tischer methodischer Zugang zu ihr angestrebt wird. Historisches Verstehen 

kann deshalb Geschichtsbilder und auch Geschichtsbedürfnisse kritisch hin- 

terfragen.512 Die Kategorie Geschichtsbewusstsein fußt neben der personen­

bezogenen, individuellen Ebene zudem auf derjenigen „gesellschaftlichen 

Sicht, die sich in der Geschichtskultur manifestiert“.513 Hierbei ist der kollek­

tive, gesellschaftlich konstruierte Charakter hervorzuheben.

Zusammengefasst lässt sich Geschichtsbewusstsein als Erkenntnis der 

Bedeutsamkeit von geschichtlichen Auffassungen, Wertungen und Urteilen 

definieren. Es setzt ein Verständnis davon voraus, dass unsere Erfahrung der 

Geschichte oder unsere Beurteilung von historischen Prozessen oder Perso­

nen unmittelbar oder mittelbar mit uns selbst zu tun hat.514 Das Individuum 

steht in seinem Identitätsfindungsprozess515 also vor der Aufgabe, sich seiner 

Verwurzelung in Lebenswelt und Geschichte bewusst zu werden, sie anzu­

nehmen und zugleich zu relativieren.516 Dieses historische Lernen vollzieht 

sich dabei wie oben dargelegt oft, ohne dass die Lernenden es selbst merken. 

Neben einfachen Wissensbeständen werden Bruchstücke des Wissens, wie 

Daten und Fakten, aber auch Interpretationen und Deutungsmuster, gelernt.

510 Vgl. Erdmann, Elisabeth, Geschichtsbewußtsein – Geschichtskultur, S. 190.
511 Vgl. ebd.
512 Vgl. ebd.
513 Ebd.
514 Vgl. Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 25.
515 Ich gehe hier von einem lebenslangen Identitätsfindungsprozess aus.
516 Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewußtsein – Theorie, S. 43.
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So kann die Geschichte als Fortschritt vermittelt werden, als Rückschritt ge­

genüber der ‚guten alten Zeit‘; die Relevanz von Gegenwart und Zukunft in 

ihrem Verhältnis zur Geschichte kann unterschiedlich gedeutet werden, wie 

auch die Einschätzung, ob man selbst ohnmächtig oder wirkmächtig ist („die 

da oben“ machen doch immer, was sie wollen/„wir hier unten“ sind immer die 

Verlierer).517

Zu gängigen Deutungsmustern gehören zudem die Idealisierung oder Re­

lativierung der Vergangenheit („früher war alles besser“/„der Nationalsozialis­

mus hatte auch seine guten Seiten“) sowie die Frage nach Schuld und Ver­

antwortung in der Geschichte („Hitler war an allem schuld“).518 Oft wird ein 

fragmentarisches Geschichtswissen über Teilbereiche der Geschichte (Nati- 

onalsozialismus/Hitler; Mittelalter, Ritter etc.) ausgebildet. Bedenklich ist dies 

vor allem, wenn falsche, einseitige oder politisch gefährliche Deutungsmuster 

ausgebildet/vermittelt werden, etwa durch eine starke Polarisierung zwischen 

„Gut“ und „Böse“, stereotype oder rassistische Darstellungen oder unkritische 

bzw. „blinde“ Adaptionen.519 Bei heutigen Kindern und Jugendlichen sind Ge­

schichtsbewusstsein und Geschichtswahrnehmung auch in hohem Maße 

medial geprägt. Werbespots, Historienfilme, Computerspiele, Comedy oder 

Videoclips tradieren „historische Versatzstücke“, die weitgehend „unkritisch 

adaptiert werden“.520 So entsteht der Eindruck, dass man auch ohne eine tie­

fere Auseinandersetzung mit den Inhalten „über Geschichte Bescheid“ 

weiß.521 Um die Analysefähigkeit von Schülerinnen und Schülern zu stärken 

und damit auch ihren gegenwärtigen und zukünftigen Handlungsspielraum zu 

erweitern, sollte die Geschichtsprägung ins Bewusstsein gebracht und einer 

kritischen Reflexion zugänglich gemacht werden.522 Hierfür müsste im schu­

lischen Unterricht auch das „triviale Geschichtsbewusstsein“, das komplexe 

System von „Populärvorstellungen“, das weder rein wissenschaftlich noch 

rein oberflächlich ausgerichtet ist, ernst genommen und zur Sprache gebracht

517 Bergmann, Klaus, „Papa, erklär’ mir doch mal“, S. 11 f.
518 Ebd.
519 Vgl. ebd., S. 12 f.
520 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 23.
521 Vgl. ebd.
522 Vgl. ebd.
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werden.523 Bork fordert aus diesem Grund eine „stärker subjektive, emotio­

nale Auseinandersetzung mit der Vergangenheit“ beim (kirchen-)geschichtli- 

chen Lernen, zum Beispiel mithilfe historischer Romane.524 Zu thematisieren 

wäre hierbei, wie ein tragfähiger Bezug auf Geschichte angebahnt werden 

kann, bei der Geschichte nicht als Kulisse oder Zerstreuung dient, sondern 

herausfordernde (und auch unbequeme) Anstöße zum Weiterdenken gibt. 

Der zum ‚Verstehen‘ von Geschichte gehörende Umgang mit dem Moment 

der Fremdheit, des Ganz-Anderen und Unvertrauten darf nicht durch ein vor­

schnelles Identifizieren übergangen werden. Nicht zuletzt aus diesem Grund 

ist eine möglichst frühe schulische Auseinandersetzung mit Geschichte und 

dem Umgang mit Geschichte anzustreben.

2.4.3 Modelle historischen Lernens in der Schule

In der Geschichtsdidaktik sind verschiedene Modelle zur idealtypischen Ent­

wicklung des Geschichtsbewusstseins entwickelt worden. Heute wird dabei 

allerdings die starke Vereinheitlichung durch starre Stufeneinteilungen kriti­

siert, die der individuellen Entwicklung der einzelnen Kinder und Jugendli­

chen nicht gerecht wird. Sie können also lediglich einer groben Orientierung 

dienen.525

Viel beachtet und rezipiert wurden unter anderem die Stufenmodelle von 

Roth (1968) und Küppers (1966). Nach Roth entwickelt sich das Geschichts­

bewusstsein vom Märchenalter und Sagenalter über das Abenteuerge­

schichtsalter hin zum Geschichtsalter und zum Politikalter. Küppers macht 

dagegen drei Stufen aus: Die Entwicklung im fünften/sechsten Schuljahr ist 

durch „flächige Vordergründigkeit und starke Handlungsverläufe“ charakteri-

523 Schörken, Rolf, Alltagsbewußtsein, S. 31.
524 Bork, Stefan, Geschichtsdidaktische Impulse, S. 44; Ders., Kirchengeschichtliches Lernen.
525 Ausführlich zu den Stufenmodellen und dem Forschungsstand Geschichtsdidaktik: Kölbl, Car­

los, Geschichtsbewußtsein, S. 41 ff.
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siert, im siebten/achten Schuljahr beginnen eine „Tiefengliederung und be­

merkte Wirkungen“, und im neunten bis zwölften Schuljahr entstehen ein 

„vielmaschiges Netz und überindividuelle Ordnungen“.526

Nach Pandel wird das Geschichtsbewusstsein als ein kognitives Verweis­

system im Verlauf des Sprachlernens durch direkte und kommunikative Er­

fahrung erworben.527 Durch dieses Verweissystem wird bestimmt, wie von 

Geschichte erzählt wird, welche Perspektiven eingebracht werden, welche 

Verhältnisbestimmung von oben und unten/Arm und Reich vollzogen und ob 

die Geschichte als unausweichlich oder veränderbar erlebt wird.528 Kinder 

durchlaufen dabei, so Pandel, sieben Dimensionen des Geschichtsbewusst­

seins, die aus miteinander verwobenen Doppelkategorien gebildet sind.529 

Diese Dimensionen sind: 1. das Zeitbewusstsein (früher–heute/morgen), 

2. das Wirklichkeitsbewusstsein (real/historisch – imaginär), 3. das Historizi­

tätsbewusstsein (statisch–veränderlich), 4. das Identitätsbewusstsein (wir– 

ihr/sie), 5. das politische Bewusstsein (oben–unten), 6. das ökonomisch-so­

ziale Bewusstsein (arm–reich) und 7. das moralische Bewusstsein (richtig– 

falsch).

Klaus Bergmann ergänzt die Kategorien noch um eine achte Dimension: 

das Geschlechtsbewusstsein (weiblich–männlich).530 Pandel konstatiert, 

dass man nicht sagen könne, in welcher Reihenfolge bzw. auch Gleichzeitig­

keit die Kategorien angeeignet würden.531 Die Ausbildung eines Verständnis­

ses von „früher–heute/morgen“, „real–imaginär“ und „statisch–veränderlich“ 

sei jedoch Voraussetzung für die Ausbildung der weiteren Orientierungsbe­

griffe. Eine Differenzierung zwischen zum Beispiel fiktional und real müsse 

vollzogen sein, um historische Erzählungen als historische und nicht als Mär­

chen wahrnehmen zu können. Somit sind Zeitbewusstsein, Wirklichkeitsbe-

526 Vgl. Klose, Dagmar, Geschichtsbewußtsein – Ontogenese, S. 52.
527 Pandel, Hans-Jürgen, Dimensionen und Struktur des Geschichtsbewusstseins, S. 56.
528 Vgl. ebd.
529 Ebd, S. 58.
530 Bergmann, Klaus, „Papa, erklär’ mir doch mal“, S. 20.
531 Pandel, Hans-Jürgen, Dimensionen und Struktur des Geschichtsbewusstseins, S. 58.
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wusstsein und Historizitätsbewusstsein „Basiskategorien“ des Geschichtsbe- 

wusstseins.532 Die vier weiteren Dimensionen: Identitätsbewusstsein, politi­

sches Bewusstsein, ökonomisch-soziales Bewusstsein und moralisches Be­

wusstsein (wie auch das Geschlechtsbewusstsein) beziehen sich auf die Er­

kenntnis der Komplexität von Gesellschaftlichkeit.533 Die Ausbildung der von 

Pandel angeführten Doppelkategorien als „individuelle mentale Strukturie­

rung“ bedeutet nicht notwendigerweise die Entwicklung eines reflektierten 

Geschichtsbewusstseins. So kann sich das moralische Bewusstsein auch in 

moralischem Relativismus und das politische Bewusstsein in politischer Apa­

thie äußern.534

Klose spricht bei Kindern im schulischen Anfangsunterricht von einer Mi­

schung aus „gläubiger Geschichtsrezeption und nüchtern-realistischem, sehr 

genauem Entdeckerdrang“. Das Erkenntnisinteresse sei in dieser Alters­

gruppe auf „ereignishaft-situative, personal gebundene, aktionsreiche Lerni­

nhalte gerichtet“. Aufgrund ihres emotional gesteuerten Identifikationsbedürf­

nisses favorisierten diese Kinder „geradlinige“ Helden. Schließlich sei, so 

Klose, noch kein Feingefühl für seelischen Tiefgang und menschliche Wider­

sprüchlichkeit entwickelt. Sie hätten eine „illusionär harmonisierende Sicht 

auf die Geschichte“, die von „alternativ-kurzschlüssigen Wertungen“ begleitet 

werde. Aus diesem Grund seien sie auch besonders beeinflussbar durch die 

Urteile von Autoritätsfiguren. In dieser Altersstufe werde eine Zugänglichkeit 

kognitiver Lernaspekte am ehesten über geistig und künstlerisch praktische 

Aktivitäten erreicht; Sinnbildung erfolge hauptsächlich über eine moralische 

Aneignung.535 In der Phase vom 12. bis zum 14. Lebensjahr differenzierten 

sich schließlich ein formal-operatives Denken sowie eine zunehmende Abs­

traktionsfähigkeit heraus. Neben moralischen Aspekten würden jetzt auch 

ökonomische, politische und soziale Strukturelemente der Geschichte er-

532 Pandel, Hans-Jürgen, Dimensionen und Struktur des Geschichtsbewusstseins, S. 59.
533 Vgl. ebd.
534 Ebd.
535 Klose, Dagmar, Geschichtsbewußtsein – Ontogenese, S. 54.



104 Anamnetisches Theologisieren

kannt. In der Übergangsphase sei eine „Favorisierung des Faktischen“ zu be­

obachten. Bei der Wiedergabe gelernten Wissens neigten 12-bis-14-Jährige 

zu einer Reduzierung der Inhalte. Kennzeichnend sei nach Klose ferner eine 

intellektuell ausdifferenziertere Emotionalität, wobei Mädchen stärker an see­

lischen Tatbeständen interessiert und geistig weiterentwickelt seien als Jun­

gen. Ab diesem Alter werde die Fähigkeit zu Reflexion und Metakognition 

herausgebildet. Zusammenfassend gesagt kann von einer zunehmenden 

Abstraktionsfähigkeit, einer Entwicklung der Mehrdimensionalität des Den­

kens sowie einer Entwicklung von Metakognition und des Denkens in Mög­

lichkeiten und verschiedenen Perspektiven im Laufe des Adoleszenzprozes­

ses ausgehen.536

2.4.4 Gibt es ein spezifisch modernes Geschichtsbewusstsein?

Wie oben aufgezeigt, scheinen das Interesse an und das Wissen über Ge­

schichte bei Jugendlichen begrenzt und meist auf negative historische Ereig­

nisse bezogen zu sein. Interesse wird geweckt, wenn die Handlungen und 

Gefühle der Geschichtsakteure nachvollziehbar gemacht werden. Von Bor­

ries kam mit seinen empirischen Studien zu dem Ergebnis, dass Jugendliche 

Schwierigkeiten mit einer fundierten Geschichtsdeutung hätten. Die Mehrheit 

der von ihm untersuchten Schülerinnen und Schüler blieb mit ihren inhaltli­

chen und formalen Leistungen weit hinter den in Richtlinien, Lehrwerken und 

Parlamentsdebatten ausgedrückten Standards zurück.537 Ihr Umgang mit Ge­

schichte sei meist sehr von aktuellen Maßstäben geprägt, ein Einlassen auf 

die „tiefe Andersartigkeit der Vergangenheit“ finde kaum statt.538 Geschichtli­

che Ereignisse würden zudem nicht zu einer positiven Selbstbestätigung her­

angezogen. Des Weiteren beobachtete von Borries zwar „präzise, aber nicht

536 Vgl. Klose, Dagmar, Klios Kinder, S. 58.
537 Vgl. von Borries, Bodo, Geschichtsbewußtsein – Empirie, S. 47.
538 Von Borries, Bodo, Jugend und Geschichte, S. 389.
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widerspruchsfreie Auffassungen von den Aufgaben der Geschichtsbeschäfti­

gung als Informationssammlung, Fremdverstehen, Gegenwartserklärung und 

Vergangenheitsbewertung“.539

Kölbl hat sich in einer empirischen Studie zum „Geschichtsbewusstsein im 

Jugendalter“ mit der Frage nach einem spezifisch modernen Geschichtsbe­

wusstsein befasst.540 Er konstatiert, dass Jugendliche durchaus an Ge­

schichte interessiert seien und dass die These von einem defizitären Ge­

schichtsbewusstsein bei Jugendlichen nicht verallgemeinert werden 

könne.541 Es zeige sich durchaus ein sehr komplexes geschichtliches Den- 

ken.542 Allerdings gebe es eine spezifisch moderne Form historischer Sinn- 

bildung:543
Wichtige Konstituenten eines spezifisch modernen Weltbildes, wie das „Rech­
nen“ mit Diskontinuität, Brüchen, kurzum Kontingenz oder die gesteigerte Er­
fahrung von Alterität durch Tourismus, globalisierte Wirtschaft, Medien 
(z. B. Fernsehen, Zeitung, Internet) sowie Migrationsbewegungen finden 
ebenso im historischen Bewußtsein ihre jeweiligen Entsprechungen bzw. sind 
zum Teil schon nur in ihren spezifisch geschichtlichen Aspekten verständ- 
lich.544

Entsprechend den bereits aufgezeigten Ergebnissen der Sinus-Jugendstu­

die 2016 ergibt auch die empirische Befragung von Kölbl, dass Jugendliche 

ein besonderes Interesse an einer „greifbaren Vergangenheit“ und an Aspek­

ten der „historisch vermittelten Identitätsbildung“ haben.545 Ganz besonders 

interessieren sie der „Alltag in außeralltäglichen Zeiten, Geschichten, in de­

nen es um Leben und Tod sowie überhaupt um existentielle Entscheidungen 

als auch Widerfahrnisse geht.“546 Angesichts des von Kölbl erwähnten Rech­

nens mit Diskontinuitäten ist eine Unterstützung bei der Vielfältigkeit des 

Selbsterlebens in wechselnden Bezügen notwendig. Die zentrale Identitäts-

539 Von Borries, Bodo, Geschichtsbewußtsein – Empirie, S. 48.
540 Kölbl, Carlos, Geschichtsbewusstsein im Jugendalter.
541 Ebd., S. 354.
542 Ebd.
543 Vgl. ebd., S. 241.
544 Ebd., S. 280.
545 Ebd., S. 241.
546 Ebd., S. 249.



106 Anamnetisches Theologisieren

frage in Bezug auf Alterität lautet dann: „Wer bin ich im Verhältnis zum Ande­

ren, zum Fremden, zum Neuen usw.?“547 Für ein bereicherndes Zusammen­

leben in einer Einwanderungsgesellschaft sind interkulturelle Kompetenzen 

wie „Ambiguitäts- und Frustrationstoleranz“, Toleranz sowie „Fremdheits- und 

Differenzsensibilität, Empathie [und] die Fähigkeit zur Perspektivenüber­

nahme“ notwendig.548
Die Einsicht, dass das Andere oder das Fremde zur Bedingung des Eigenen 
nötig ist, kann entscheidend dazu beitragen, dass auf einer affektiven Ebene 
Angst und Ablehnungsreflexe gegenüber dem fremdkulturellen Interaktions­
partner gemildert oder sogar vermieden werden können.549

Kölbl macht darauf aufmerksam, dass hierbei das Geschichtsbewusstsein 

eine wichtige Rolle spielt, da „wesentliche Operationen des historischen Be­

wusstseins wichtige Schnittpunkte zur interkulturellen Kompetenz“ aufwei- 

sen.550 Dort, wo es um Fremdheits- und Differenzsensibilität geht, kann man 

nach Kölbl von einem solchen Schnittpunkt sprechen. Zudem bedürften in­

terkulturelle Kompetenzen „einer historischen Tiefendimension“.551 Das Ein­

üben eines anspruchsvollen geschichtlichen Denkens sei ohne eine Sensibi­

lisierung für Phänomene der Fremdheit und Differenz nicht denkbar.552 Diese 

Sensibilität ist nach Kölbl Bestandteil eines spezifisch modernen historischen 

Bewusstseins von Jugendlichen.553 Damit ist nicht gemeint, dass Jugendliche 

in Deutschland in Gänze über ein voll ausgebildetes modernes Geschichts­

bewusstsein verfügen; es kann ihnen aber zumindest in Grundzügen ein mo­

dernes historisches Bewusstsein zugesprochen werden.554

547 Kirchner, Constanze, Identität und Ausdruck, S. 11.
548 Kölbl, Carlos, Mit und ohne Migrationshintergrund, S. 65.
549 Kießler, Katharina, Interkulturelle Kompetenz, S. 18 f.
550 Kölbl, Carlos, Mit und ohne Migrationshintergrund, S. 65.
551 Ebd.
552 Ebd.
553 Ebd.
554 Ebd., S. 65 f.
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2.4.5 Nichtsprachliche Geschichtserfahrung und Geschichtsverarbei­
tungsprozesse

Angesichts der Notwendigkeit, in Schulen inklusive Lernprozesse zu gestal­

ten, muss abschließend kritisch angefragt werden, inwiefern die Ausbildung 

von Geschichtsbewusstsein das Ziel des anamnetischen Lernens sein kann. 

Bei aller Betonung der Bedeutung von Sprache und der Notwendigkeit des 

Erzählens von Geschichte(n) dürfen auch die nichtsprachlichen Elemente 

von Kommunikation und das „schweigende Wissen“, die in den Körper ge­

schriebene (Geschichts-)Erfahrung nicht vernachlässigt werden.555 Völkels 

Ausgangspunkt einer fundamentalen Kritik an einem auf das Geschichtsbe­

wusstsein konzentrierten Theoriekonzept der Geschichtsdidaktik ist die Fest­

stellung, dass es Menschen gibt, die ihre eigene Lebenszeit nicht in der hier­

bei geforderten Art und Weise „gedanklich überschreiten“ können oder denen 

keine „analoge Sprache“ für die Verständigung über Geschichte zur Verfü­

gung steht.556 Zwar besteht Konsens, dass die Welt ‚geworden‘ ist und sich 

das Vergangene in ihr „sichtbar und unsichtbar, sagbar und unsagbar, hörbar 

und unhörbar, spürbar und unspürbar erhalten hat“.557 Gleichzeitig wird Ge­

schichte jedoch letztlich ausgrenzend gedacht und gelehrt, wenn das „Spre- 

chenkönnen, Handelnkönnen, Erzählenkönnen und Für-sein-Handeln-ein- 

stehen-Können“ zur Voraussetzung gemacht werden, um am „Gedächtnis 

der Gesellschaft und ihrer Geschichte Teil haben zu können“.558 Entspre­

chend werde in der Geschichtsdidaktik laut Völkel zwar davon ausgegangen, 

dass jeder Mensch ein „eigenes, als vorwissenschaftlich oder unreflektiert 

angenommenes Geschichtsbewusstsein besitzt“, dieses soll jedoch im Pro­

zess historischer Bildung in Bezug auf Reflexion und Vernunft gefördert wer- 

den.559 Unter Bezugnahme auf die Disability Studies plädiert Völkel dafür,

555 Vgl. Völkel, Bärbel, Inklusive Geschichtsdidaktik, S. 27.
556 Ebd., S. 7.
557 Ebd., S. 11.
558 Ebd., S. 48.
559 Ebd., S. 69.
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stattdessen beim „Menschsein des Menschen“ und dem – dem Geschichts­

bewusstsein vorstehenden – „inneren Zeitbewusstsein“ anzusetzen.560 Am 

Beispiel des Phantomarms arbeitet Völkel heraus, dass Menschen immer Er­

fahrungen „als Jemand in einem bestimmten Raum machen“und sich die Er­

innerungen in den Leib schreiben.561 Durch den Leib sind sie auf ihre je spe­

zifische Art und Weise „in der Welt situiert“ (Synonym) und mit dieser ver- 

eint.562 Der Leib ist deshalb nach Ansicht von Völkel ein Ort mit einer ganz 

spezifischen Reflexivität:563
Wenn ich sage, dass ich eine Geschichte habe, mache ich eine kognitiv situ­
ierte rationale Feststellung. Ich weiß, dass ich eine Geschichte habe, und ich 
kann diese Geschichte erzählen. Leiblich reflexiv wird es aber dann, wenn ich 
erkenne, dass ich nicht nur eine Geschichte habe, sondern überall und rund­
herum geschichtlich bin. […] Wenn ich lebe, lebe ich meine Geschichte, und 
wenn ich über meine Geschichte nachdenke, ist da stets mehr, als was ich 
denken kann.“564

Die „leibliche historische Erfahrung“ lasse sich nicht genauer sprachlich spe­

zifizieren, sondern nur mittels leiblicher Reflexivität äußern.565 Da man nie 

alles ausdrücken könne, was man spürt und gern mitteilen würde, führe ein 

auf die Sprache reduziertes Denken auch zu einer wirklichkeitsärmeren 

Wahrnehmung.566 Interessant ist Völkels Bezugnahme auf Hartmut Rosa, der 

Bildung nicht als Selbstbildung oder Weltbildung verstehen möchte, sondern 

als „Weltbeziehungsbildung“ und als Bildung von Resonanzachsen, wobei 

Völkel kritisiert, dass auch Rosa noch zu stark davon ausgehe, dass man in 

eine reflexiv-sprachliche Beziehung zur Geschichte treten könne.567 Leibori­

entierte historische Bildung frage nicht danach, wie Geschichte in das Den­

ken, sondern wie Geschichte in das Handeln gehöre.568 Der Geschichtsun­

terricht ist somit herausgefordert, Begegnungs- und Kommunikationsräume

560 Völkel, Bärbel, Inklusive Geschichtsdidaktik, S. 8.
561 Ebd., S. 9, Hervorhebung im Original.
562 Ebd., S. 72.
563 Vgl. ebd.
564 Ebd., S. 74 f.
565 Ebd., S. 75.
566 Ebd., S. 137.
567 Ebd., S. 149.
568 Ebd., S. 154.
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mit Menschen und Dingen zu schaffen, die die Erfahrungen des Leibes integ­

rieren und „den Horizont in einer Weise eröffnen, dass der Mensch sich in 

seiner Menschlichkeit so weiterentwickeln kann, dass er ein glückliches Le­

ben in der Gemeinschaft zu führen vermag“.569 Dies kann gelingen, wenn Ge­

schichte dialogisch verstanden wird und Begegnungen in Form von Mitver­

gegenwärtigungen, von Appräsentationen ermöglicht werden.570 Hierbei 

werde beispielsweise nicht die Frage nach der Herkunft in den Mittelpunkt 

gestellt, sondern die Frage danach, welche Erfahrungen man mitbringt.571

Für das anamnetische Theologisieren sind Völkels Überlegungen eine Be­

stätigung der Notwendigkeit, auch eine nichtsprachliche Verarbeitungsdi­

mension der Bezugnahme auf Geschichte und der eigenen Geschichtlichkeit 

zu ermöglichen. Wenn sich der Religionsunterricht allein auf kognitive Lern­

prozesse konzentriert, bleibt die für das Leben mit Geschichte und die Verar­

beitung von Geschichte bedeutsame nichtartikulierbare Erinnerung vernach­

lässigt, ebenso die Erinnerung, die ‚in den Körper geschrieben‘ ist, auf die 

man aber keinen bewussten Zugriff hat. Deshalb soll im Konzept des anam­

netischen Theologisierens eine nichtsprachliche Ausdrucksmöglichkeit mit­

tels künstlerischer Gestaltungsprozesse erschlossen werden.

2.4.6 Zwischenfazit: Ertrag für das anamnetische Theologisieren

Beim anamnetischen Lernen kann also von einem grundsätzlichen anthropo­

logischen Erkenntnisinteresse an der Geschichte ausgegangen werden, das 

in „Internalisierungs- und Sozialisationsprozessen“ aufgebaut wird.572 Men­

schen sind auf der Suche nach Antworten auf die Frage nach dem Wesen 

des Menschen, seiner Herkunft und seinem Lebensziel.573 Sie streben nach 

Halt und Verwurzelung durch generationelle Verankerung und die Einbindung

569 Völkel, Bärbel, Inklusive Geschichtsdidaktik, S. 169.
570 Ebd., S. 229.
571 Völkel, Bärbel, Inklusive Geschichtsdidaktik, S. 230.
572 Vgl. Klose Dagmar/Beetz, Petra, Klios Kinder werden flügge, S. 29.
573 Ebd.



110 Anamnetisches Theologisieren

in überlieferte Erfahrungswelten.574 Wie gezeigt wurde, geht es im Sozialisa­

tionsprozess für die Heranwachsenden darum, zu einem ausgewogenen Ver­

hältnis von „Individuation“ und „Vergesellschaftung“ zu finden.575 Sie sollen 

sich selbst entfalten können, müssen sich aber auch in die Gemeinschaft ein­

fügen. In diesem Spannungsfeld ereignen sich Erziehung und Bildung.576

Wie der vorangehende Abschnitt gezeigt hat, werden bei der Entwicklung 

des Geschichtsbewusstseins Sinnkonfigurationen sowie Welt- und Ge­

schichtsdeutungen der Umwelt aufgenommen. Dies kann sich in einem be­

wussten Prozess vollziehen, zumeist aber handelt es sich dabei um einen 

unbewussten Vorgang. Da das Geschichtsbewusstsein jedoch ein wesentli­

cher Baustein von Identität ist, ist es notwendig, in der Schule anamnetisches 

Lernen zu fördern. Schülerinnen und Schülern sollten darin unterstützt wer­

den, bewusst zu reflektieren, inwiefern sie von ihrer individuellen und der kol­

lektiven Geschichte geprägt sind und wie sie die Zukunft gestalten möchten. 

Da Heranwachsende im Laufe des weiteren Lebens immer wieder neue Er­

fahrungen des zeitlichen Wandels machen, geht es auch hier, wie im Identi­

tätsprozess insgesamt, nicht darum, ein statisches Geschichtsbewusstsein 

bzw. eine statische Identität zu entwickeln, sondern darum, die Fähigkeit zu 

erwerben, diese Erfahrungen immer wieder neu und produktiv „in die histori­

sche Orientierung dieser Lebenspraxis“ einzuarbeiten.577

Der Blick zurück und das Bewusstsein für die eigene Geschichtlichkeit kön­

nen letztlich dabei helfen, sich selbst und das eigene Gewordensein mit ei­

nem gewissen Abstand zu reflektieren. Adoleszenz ist ein Möglichkeitsraum, 

in dem Heranwachsende eine neue Verhältnisbestimmung von Vergangen­

heit, Gegenwart und Zukunft vollziehen. Sie nehmen Traditionen der Gene­

rationen vor ihnen auf und generieren neue Traditionen und Kulturträger. Als 

Erwachsene sollten sie eine Haltung der Generativität entwickelt haben, um 

den ihnen nachfolgenden Generationen wiederum einen Möglichkeitsraum 

zur Gestaltung der Gegenwart bieten zu können. Schulische Bildung sollte

574 Vgl. Klose, Dagmar/Beetz, Petra, Klios Kinder werden flügge, S. 29.
575 Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 377.
576 Vgl. ebd., S. 378.
577 Rüsen, Jörn, Lebendige Geschichte, S. 93 f.
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Schülerinnen und Schüler in diesem Prozess anamnetisch-biografischen Ler­

nens unterstützen.

2.5 Anamnetisches Lernen im kompetenzorientierten Re­
ligionsunterricht

Unser gegenwärtiges Schulsystem, die Kerncurricula, basieren auf dem 

Kompetenzmodell. Mit Kompetenzen sind nach der viel zitierten Definition 

von Weinert die „bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kog­

nitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten“, die man braucht, „um bestimmte Prob­

leme zu lösen, sowie die damit verbundenen […] Bereitschaften und Fähig­

keiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und ver­

antwortungsvoll nutzen zu können“.578 Aus der Kognitionsforschung wissen 

wir, dass Kompetenzen nicht isoliert existieren. So sind auch das Wahrneh­

men, Fühlen, Denken, das soziale Verhalten oder Sprechen vielfältig zusam­

mengesetzte Kompetenzen, die auf unterschiedlichen Wegen zustande kom­

men. „Die derart variabel und komplex zusammengefügten ‚Kompeten- 

zen‘ haben auch keinen Ort im Gehirn, an dem sie angesiedelt wären, son­

dern existieren nur als zeitlich begrenzte Muster von vielfach verzweigten 

Verbindungen“.579 Dementsprechend sind sie nicht von Geburt an vorhanden, 

sondern werden im Laufe der Entwicklung erworben. Schülerinnen und Schü­

ler können Kompetenzen nicht einmalig durch Einübung erwerben; stattdes­

sen müssen Gelegenheiten geboten werden, in denen sie sich stets von 

Neuem bilden können.580 Allen Schülerinnen und Schülern sollte durch das 

Bildungssystem eine „allgemeine Grundbildung“ zukommen. Damit ist „eine 

schulisch realisierbare Form allgemeiner Menschenbildung“ gemeint.581 Die 

Heranwachsenden sollten grundlegende Kompetenzen erwerben, mittels de­

rer sie sich entfalten können und „zu einer Teilhabe an zentralen Bereichen

578 Weinert, Franz E., Vergleichende Leistungsmessung, S. 27 f.
579 Schäfer, Gerd E., Was ist frühkindliche Bildung?, S. 18.
580 Vgl. ebd.
581 Kiper, Hanna, Identitätsbildung und Kompetenzerwerb, S. 74.
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der gesellschaftlichen Lebenspraxis“ befähigt werden.582 Allgemeine Grund­

bildung „dient dem Erwerb von Wissensbeständen, Fähigkeiten und Einstel­

lungen“, die in Sozialisationsinstanzen wie Familie gar nicht oder unzu­

reichend ausgebildet werden können. Zudem sollte sie ein „Plateau für Selb­

ständigkeit und verantwortetes Handeln bieten“.583

Laut PISA-Konsortium sollen Schülerinnen und Schüler Basiskompeten­

zen erwerben, die sie zu einer in persönlicher und wirtschaftlicher Hinsicht 

„befriedigende[n] Lebensführung“ und zu einer aktiven Teilhabe am gesell­

schaftlichen Leben befähigen.584 Der Kompetenzbegriff wird je nach Tradition 

jedoch unterschiedlich akzentuiert. Hanna Kiper führt drei Richtungen auf: 

Zum einen wird, wie beispielsweise bei Schulleistungsstudien, unter Kompe­

tenz die „Vermittlung einer soliden Grundbildung“ verstanden. Zum anderen 

wird Kompetenz als „umfassende Fundierung von Handlungsfähigkeit“ defi­

niert. Handlungsfähigkeit definiert sich hierbei dadurch, sich Sachkompeten­

zen selbst erschließen zu können, um Probleme zu bewältigen.585 Eine dritte 

Richtung sieht Kompetenz mehr als „Bewältigung des Alltagslebens an den 

Rändern der Gesellschaft“.586

Anders als noch in den 70er-Jahren ist der gegenwärtige Kompetenzbegriff 

nicht fächerübergreifend, sondern domänenspezifisch.587 Deshalb werden 

die Kompetenzen von den jeweiligen Fachwissenschaften festgelegt. In Be­

zug auf das anamnetische Lernen stellt sich also die Frage, welche religiösen 

Kompetenzen Schülerinnen und Schüler erwerben können. Anamnetisches 

Lernen erschöpft sich nicht in der Aneignung von Grundwissen, sondern ist 

vielmehr die Ausbildung der Fähigkeit, die historische Tiefenstruktur des Le­

bens zu erfassen, Geschichte(n) zu verstehen und sich selbst dazu in Bezie­

hung zu setzen. Schülerinnen und Schüler werden bei einer solchen Art des

582 Kiper, Hanna, Identitätsbildung und Kompetenzerwerb, S. 74.
583 Brockmeyer, Rainer/Zedler, Peter, zitiert nach: Kiper, Hanna, Identitätsbildung und Kompetenz­

erwerb, S. 74.
584 Deutsches PISA-Konsortium 2001, zitiert nach: Kiper, Hanna, Identitätsbildung und Kompetenz­

erwerb, S. 75.
585 Kiper, Hanna, Identitätsbildung und Kompetenzerwerb, S. 75.
586 Ebd.
587 Vgl. hierzu auch: Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen, S. 25.
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anamnetischen Lernens in ihrer Handlungskompetenz gestärkt, weil Empa­

thie und Ambiguitätstoleranz gefördert werden. Auch ihre Reflexionskompe­

tenz kann geschult werden, insofern sie erkennen lernen, dass Menschen 

von kulturellen Werten, Einstellungen und Normen geprägt werden.588 Hierbei 

können Fertigkeiten zur „zweiten Naivität“ (Ricœur) entwickelt, kritische Ana­

lysefähigkeit geschult und ein Bewusstsein für die Notwendigkeit des Einord­

nens von Geschichtserzählungen geschaffen werden. Im Idealfall gelingt im 

Ricœur’schen Sinne ein „Affiziert-Werden“ durch die Geschichte(n), und 

Schülerinnen und Schüler werden zu Redenden und Handelnden von Ge- 

schichte.589 Der Horizont weitet sich über enge biografische und lokale Gren­

zen hinaus, die Neugier auf fernere Geschichte(n) kann geweckt werden.

Nach Pandel geht es im Geschichtsunterricht bei der „intensive[n] und aus- 

gedehnte[n] Ereignisbeschreibung und Ereigniserörterung“ darum, „Erzähl­

zusammenhänge zu vermitteln und Schüler in die Lage zu versetzen, Ge­

schichte zu erzählen und erzählte Geschichte zu verstehen“.590 Narrative An­

eignung von Geschichte impliziert hierbei das Erkennen von Zusammenhän­

gen unter Bezugnahme auf das eigene Erleben und die eigenen Erfahrungen 

und Deutungen sowie das Generieren von individuellen und kollektiven Hand­

lungsperspektiven. Pandel unterscheidet hierbei zwischen der im Ge­

schichtsunterricht anzubahnenden „narrativen Kompetenz“, der „Interpretati­

onskompetenz“, der „Gattungskompetenz“ und der „geschichtskulturellen 

Kompetenz“, die insgesamt darauf zielen, Herausforderungen in der Lebens­

welt bewältigen zu können.591 Das anamnetische Lernen beim Theologisieren 

im Religionsunterricht baut zudem religiöse Kompetenzen auf, insofern es die 

„religiöse Sensibilität“ und „religiöse Inhaltlichkeit“ fördert, das heißt die Fä­

higkeit schult, religiöse Wirklichkeit wahrzunehmen und religiöse Deutungs- 

und Orientierungsangebote für die eigene Lebenspraxis auszuloten.592 Die

588 Vgl. Jagusch, Birgit, Interkulturelle Kompetenz, S. 6.
589 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 38.
590 Pandel, Hans-Jürgen, Historisches Erzählen, S. 9 f.
591 Pandel, Hans-Jürgen, Geschichtsunterricht, S. 24 ff.
592 Kompetenzmodell von Hemel, zitiert nach: Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und 

Lernen, S. 47 ff.
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„religiöse Kommunikation“ – religiöse Sprach-, Dialog- und Interaktionskom- 

petenz593 sowie „religiöses Orientierungswissen“594 – wird durch den Aus­

tausch mit Mitschülerinnen und Mitschülern und die Auseinandersetzung mit 

weiterführenden religiösen Deutungs- und Orientierungsangeboten gefördert. 

Auch die „religiöse Ausdrucksfähigkeit“ im Sinne religiös motivierter Verhal­

tensweisen und eine „religiös motivierte Lebensgestaltung“ können ange­

bahnt bzw. auch erörtert werden.595 In der Auseinandersetzung mit Ge­

schichte und Erinnerung können Schülerinnen und Schüler auch Kompeten­

zen hinsichtlich der „ethischen Begründungsfähigkeit“ gewinnen, indem sie 

am Beispiel historischer Figuren und deren ethischer Entscheidungen ihre 

eigenen ethischen Entscheidungen und Handlungsspielräume überprüfen.596

Für die Förderung religiöser Kompetenz ist entscheidend, dass beim 

anamnetischen Theologisieren ein spezifischer religiöser „Modus der Welt­

begegnung“, eine spezifische religiöse Lesart der Welt zur Sprache gebracht 

und erörtert wird.597 Baumert hat für die schulische Bildung eine Grundstruk­

tur der ‚Allgemeinbildung‘ aufgestellt, bei dem Schülerinnen und Schüler nicht 

bestimmte Bildungsinhalte lernen, sondern Kompetenzen für vier „Modi der 

Weltbegegnung“ entwickeln sollen.598 Diese vier Modi sind jeweils spezifische 

Arten des Weltverstehens, des Weltzugangs und des Welthorizontes. Sie ha­

ben ihre jeweils eigene Perspektive und ihre eigenen Wahrnehmungs- und 

Deutungsmuster. Jedem Welterschließungsmodus, also jeder „Lesart“ der 

Welt, wird dabei eine eigene „literacy“, eine spezifische Lesekompetenz, zu­

gewiesen, „zu deren voller Ausbildung am Ende des schulischen Curriculums 

ein Bewusstsein des Zusammenhangs zwischen „literacy“ und Weltmodellie­

rung gehören soll“.599 Die Modi der Weltbegegnung ergänzen einander, kön­

nen aber niemals durch einen der anderen Modi ersetzt werden. Ein erster

593 Kompetenzmodell von Hemel, zitiert nach: Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und 
Lernen, S. 47 ff.

594 Englert, Rudolf, Bildungsstandards, S. 21–32.
595 Kompetenzmodell von Hemel, zitiert nach: Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und 

Lernen, S. 47 ff.
596 Englert, Rudolf, Bildungsstandards, S. 9, 21–32.
597 Baumert, Jürgen, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, S. 113.
598 Ebd.
599 Dressler, Bernhard, Performanz und Kompetenz, S. 28.
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Modus der Weltbegegnung ist für Baumert eine normativ-evaluative Ausei­

nandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft im Bereich von Politik und 

Recht. Eine Grundfrage dieses Weltverständnisses wäre: Wie ist die soziale 

Welt verbindlich zu ordnen? Der zweite Modus der Weltbegegnung kommt 

aus dem Bereich der Naturwissenschaften, in dem es um eine kognitiv-instru­

mentelle Modellierung der Welt geht. Eine Grundfrage dieses Weltverständ­

nisses wäre: Wie geht es? Der dritte Modus der Weltbegegnung ist für Bau­

mert die ästhetisch-expressive Begegnung und Gestaltung im Bereich von 

Sprache/Literatur, Musik, Malerei/bildender Kunst. Eine Grundfrage wäre für 

Baumert hierbei: Wie begegnet mir Wirklichkeit? Wie kann ich Wirklichkeit 

ausdrücken? Der vierte Modus der Weltbegegnung kommt aus dem Bereich 

Religion und Philosophie, in dem Probleme konstitutiver Rationalität verhan­

delt und Fragen des Ultimaten gestellt werden, wie die Frage nach dem Wo­

her, Wohin und Wozu des menschlichen Lebens.600 601

Für das anamnetische Lernen ist Baumerts Modell der vier Modi der Weltbe­

gegnung insofern ertragreich, als es auch hier darum geht, multiperspekti­

visch zu denken, Perspektivwechsel vollziehen zu können und auch die je­

weiligen Begrenzungen der Weltzugänge und eigenen Perspektiven auf die 

Wirklichkeit zu erkennen.602 Schülerinnen und Schüler können somit lernen, 

dass es nicht die eine universal gültige Weltsicht gibt, sondern immer auch 

Denk- und Handlungsalternativen, und dass diese auch historisch geworden 

und veränderbar sind. Für Dressler gehört es elementar zur Bildung, dass sie 

unterschiedliche Weltzugänge, unterschiedliche Horizonte des Weltverste­

hens eröffnet, weil er die Fähigkeit zum Perspektivwechsel mit George Her­

bert Mead als eine kulturelle Basisleistung ansieht.603 Gerade darin, dass die 

unterschiedlichen Weltzugänge keiner Geltungshierarchie unterliegen und 

nicht substituierbar sind, sieht er die Chance, ausgehend von einem im Zuge

600 Vgl. Baumert, Jürgen, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, S. 113; Dressler, Bern­
hard, Performanz und Kompetenz, S. 28.

601 Baumert, Jürgen, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, S. 113.
602 Rothgangel, Martin, Grundlegende Aspekte kompetenzorientierter Religionspädagogik; Fischer, 

Dietlind/Elsenbast, Volker, Grundlegende Kompetenzen religiöser Bildung, S. 7 f.
603 Dressler, Bernhard, Performanz und Kompetenz, S. 29.
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der Postmoderne entstandenen „Bewusstsein, dass sich unterschiedliche 

kulturelle Wertsphären, Rationalitätsformen und Systemlogiken ausdifferen­

ziert haben“, die Geltungshoheit eines wissenschaftlich-empirischen oder 

technisch-instrumentellen Weltzuganges anzufragen.604 Im Religionsunter­

richt erschließt sich für Schülerinnen und Schüler ein Modus der Weltbegeg­

nung mit einer spezifisch religiösen Weltdeutung. Hierbei gewonnene religi­

öse Kompetenz berührt dementsprechend Bereiche der Alltagsrealität, er­

weist sich vor allem aber „an der Grenze zu den Strukturen der alltäglichen 

Lebenswelt […] auch in der Erfahrung der Bedrohung von konstituiertem 

Sinn“.605 Deshalb werden anthropologische Grundfragen wie die existenzielle 

Selbstvergewisserung (Wer bin ich? Woher komme ich? Wohin gehe ich?), 

nach dem Lebenssinn (Wie gelingt mein Leben?), nach Orientierung (Was ist 

wahr?), nach ethischem Handeln (Was soll ich tun?), nach dem Glauben 

(Worauf kann ich vertrauen?) und nach Hoffnung in schweren Zeiten im Re­

ligionsunterricht in der Perspektive des christlichen Glaubens erörtert, im Di­

alog mit anderen Religionen und säkularen Vorstellungen.606

Anamnetisches Lernen muss sich als Bestandteil geschichtlichen und reli­

giösen Lernens an geschichtswissenschaftlichen Standards ebenso orientie­

ren wie an „religionspädagogischen Prinzipien und Dimensionen“.607 Wenn 

Schülerinnen und Schüler sich beim anamnetischen Theologisieren mit ei­

nem spezifisch religiösen Modus der Weltbegegnung auseinandersetzen sol­

len, muss dieser genauer inhaltlich herausgearbeitet werden, ohne dass da­

bei Standards der Geschichtswissenschaft verletzt werden. Für die inhaltliche 

Konturierung des anamnetischen Theologisierens sollen deshalb zunächst 

geschichtswissenschaftliche Perspektiven ausgelotet werden.608 Hiervon

604 Dressler, Bernhard, Bildung und Religion, S. 20.
605 Schibilsky, Michael, Konstitutionsbedingungen religiöser Kompetenz, zitiert nach: Fischer, Diet- 

lind/Elsenbast, Volker, Grundlegende Kompetenzen religiöser Bildung, S. 17.
606 Vgl. Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD): Kerncurriculum, S. 17.
607 Bork, Stefan/Gärtner, Claudia, Wo(zu) Kirchengeschichtsdidaktik?, S. 256.
608 Der geschichtswissenschaftliche Diskurs ist zu weitgefächert, um ihm an dieser Stelle vollstän­

dig gerecht zu werden. Im Folgenden konzentriere ich mich deshalb auf Teilaspekte, die für den 
Umgang mit Geschichte und Erinnerung relevant sind, wie die Anbahnung eines multiperspekti­
vischen Geschichtsverständnisses, die Reflexion der Verhältnisbestimmung der Zeitphasen Ver­
gangenheit, Gegenwart und Zukunft, die Frage nach dem Wahrheitsgehalt von Geschichte sowie 
die narrative Grundstruktur von Geschichte.
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ausgehend wird dann nach dem Proprium des jüdischen und christlichen Um­

gangs mit Geschichte und Erinnerung gefragt. Das Konzept des anamneti­

schen Theologisierens stellt zwar Deutungs- und Orientierungsangebote aus 

der jüdischen und christlichen Erinnerungskultur bereit, ist aber anschlussfä­

hig an einen darüber hinausgehenden kulturellen und religiösen Austausch. 

So können in kulturell und religiös heterogen zusammengesetzten Lerngrup­

pen beim anamnetischen Theologisieren auch Perspektiven muslimischer 

Schülerinnen und Schüler eingebracht werden.609 Gerade weil muslimische 

Kinder und Jugendliche möglicherweise einen anderen Zugang zu Ge­

schichte und Erinnerung mitbringen können, sehe ich eine große Chance da­

rin, sich im Klassenverband über den Stellenwert von Erinnerung als Impuls 

für die Gestaltung von Gegenwart und Zukunft auseinanderzusetzen. So kön­

nen muslimische Schülerinnen und Schüler Herausforderungen ihres Lebens 

beispielsweise als „Prüfungen“ interpretieren, hinter denen ein für den Men­

schen nicht durchschaubarer Plan Allahs steht. Das Sein in der Geschichte 

wird dann nicht säkular interpretiert, sondern religiös gedeutet.610

609 An dieser Stelle können die islamischen Perspektiven nicht genauer entfaltet werden. Es sei 
deshalb nur kurz darauf hingewiesen, dass die Gläubigen im Koran aufgefordert werden, Gottes 
zu gedenken. Gleichermaßen gedenkt Gott der Menschen (Suren 62:10, 33:41). Die fünf Säulen 
des Islam rufen dem Gläubigen immer wieder die Pflicht zur „Hingabe“ an den Willen Gottes in 
Erinnerung; die Menschen sollen das Leben gut und verantwortlich gestalten. Vgl. hierzu: Leim- 
gruber, Erinnerungsgeleitetes Lernen, S. 370.

610 Weiterführende Hinweise für den Umgang mit Geschichte und Erinnerung im Islam gibt: Hart­
mann, Angelika (Hg.), Geschichte und Erinnerung im Islam.
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3. Geschichtswissenschaftliche und theologi­
sche Grundlagen des anamnetischen The- 
ologisierens

3.1 Geschichtswissenschaftliche Konturierungen

Der Mensch ist immer schon „je in der Geschichte“ (Edmund Husserl), „in 

Geschichten verstrickt“.611 Die gesamte Welt, die ihn umfasst, ist geschicht­

lich. „Bevor das eigene Ich da war, hat es schon menschliche Handlungen in 

einem Strom von Zeit gegeben, es wird sie auch nachher geben. Die eigene 

Existenz hat ihren Ort irgendwo in diesem großen Zeitstrom.“612 Sie wird von 

ihrem Ort im Zeitstrom geprägt, ebenso wie das Verständnis von Leben und 

Zeitlichkeit. Auch wenn jeder Mensch einen individuellen Charakter hat, ist er 

gebunden, insofern er nicht bestimmen kann, in welcher Zeit, in welchem Kul­

turkreis, welcher Familie etc. er geboren wird und aufwächst. Vor allem aber 

kann er den Zeitstrom nicht aufhalten. Er muss die „Endgültigkeit des Ver­

gangenen“, die Verankerung in die eigene Biografie und seine Sterblichkeit 

akzeptieren.613 Da Menschen in Geschichte(n) verwoben sind, ist ihre Auto­

biografie die Basis des Umgangs mit Geschichte.614 Geschichtserfahrung ist 

ein Prozess des Bewusstseins, insofern sich Menschen im Reflexionsprozess 

ihrer Geschichte stellen und neue Erfahrungen biografisch kontextualisie- 

ren.615 Bewusst oder unbewusst befinden sich Menschen also ständig im Ver­

hältnis, in Beziehung zu Geschichte. Deshalb kursieren neben der wissen­

schaftlichen Auseinandersetzung mit Geschichte auch geschichtliche „All- 

tagstheorien“.616 Der Geschichte wird hierbei ein eigener subjektiver Sinn ver­

liehen, der das Phänomen der Geschichtlichkeit verständlicher macht.617

611 Schapp, Wilhelm, In Geschichten verstrickt.
612 Schörken, Rolf, Geschichte als Lebenswelt, S. 6.
613 Steinbach, Lothar, Der Einzelne und das Allgemeine, S. 36.
614 Ebd.
615 Vgl. ebd., S. 39.
616 Klose, Dagmar, Klios Kinder, S. 35, 38.
617 Ebd., S. 35, 38.
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Nach Jörn Rüsen geschieht die Auseinandersetzung mit Geschichte als „zeit­

liche Praxisorientierung“ und „historische Identitätsbildung“.618 Wir beziehen 

uns auf Geschichte und konstruieren bzw. entdecken sie für uns, um unser 

gegenwärtiges Handeln und Zukunftsperspektiven einzubinden, anzubinden, 

zu rechtfertigen, ihm Gewicht zu verleihen und um etwas über uns selbst zu 

erfahren.619

Die Beschäftigung mit Geschichte im Alltag kann nach Schörken verschie­

dene Funktionen erfüllen: Sie kann als „Entlastung“ dienen (wenn Geschichte 

zur Freizeitgestaltung und zum „Kontrastprogramm zum grauen Alltag“ wird), 

als „Prestige“ (z. B. bei der Schaffung eines „Flairs des Besonderen“ durch 

historische Attribute wie alte Möbel) oder auch als „Stabilisierung“ in Form 

einer Erinnerung an gemeinsame Geschichte.620 Es scheint eine grundle­

gende menschliche Sehnsucht nach Bestätigung und Verankerung in „ideali­

sierten Vergangenheiten“ zu geben.621 Durch aufgezwungene Geschichtsbil­

der oder „Erinnerungsverbote“ können soziale Gruppen und Einzelne jedoch 

auch „destabilisiert“ werden. Schließlich dient Geschichte im Alltag auch der 

Rechtfertigung: Hierbei wird sie zum Repertoire, dessen man sich zur Legiti­

mation des eigenen Verhaltens oder zur Stärkung der eigenen Argumentation 

und Position bedient.622

Auf das Phänomen der Konstruktion von Geschichte zur (bewussten und 

unbewussten) Legitimation gegenwärtigen Handelns verweist auch Eric 

Hobsbawm, der mit seinem Begriff der „invented tradition“ der Forschung ent­

scheidenden Anstoß gab. Er zeigt auf, dass moderne Gesellschaften den 

Rahmen der Traditionen, die ihre Existenzgrundlage bilden, immer wieder 

neu definieren und dabei Traditionen auch erfinden.623

618 Rüsen, Jörn, Historische Orientierung, S. 13.
619 Vgl. Angehrn, Emil, Vom Sinn der Geschichte, S. 24.
620 Schörken, Rolf, Geschichte in der Alltagswelt, S. 118–175.
621 Loewenstein, Bedrich, Identitäten - Vergangenheiten - Verdrängungen, S. 17.
622 Schörken, Rolf, Alltagsbewußtsein, S. 32.
623 Zum folgenden siehe: Hobsbawm, Eric, Introduction, S. 1–14, bes. S. 2, 4–6.
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3.1.1 Multiperspektivisches Geschichtsverständnis

Aktuell stellt sich, wie ich im vorangehenden Kapitel beschrieben habe, die 

Frage, wie Aushandlungsprozesse von Geschichte so gestaltet werden kön­

nen, dass multiperspektivische Zugänge möglich sind. Inwiefern ist die Ge­

staltung kollektiver Erinnerung im Zeitalter der Globalisierung überhaupt mög­

lich – oder steht sie nicht vielmehr für das Lokale, wie Natan Sznaider 

fragt?624 Angesichts der vielfältigen sozialen, politischen, kulturellen und reli­

giösen Verortungen ist es notwendig, eine Geschichts- und Erinnerungskultur 

ausbilden, in der vielfältige Erinnerungen zugelassen, die Geschichte aber 

nicht der Beliebigkeit preisgegeben wird.625 „Wie erinnern sich“, so fragt 

Sznaider, „zum Beispiel türkischstämmige Deutsche, israelische Araber, Af­

roamerikaner nicht nur an den Holocaust, sondern auch an anderes histori­

sches Unrecht? Historische und gegenwärtige Ereignisse am einen Ende des 

Globus betreffen die Menschen am anderen Ende und machen sie mitunter 

betroffen. Das Leiden auf der anderen Seite des Planeten wird sichtbar.“626 

Sznaider zufolge ist die Erinnerung an den Holocaust zu einem „universalen 

Code“ geworden, mit dem das Unrechtsgeschehen der Vergangenheit ins 

Gedächtnis gerufen und mit dem gegen Menschenrechtsverletzungen in der 

Gegenwart eingetreten wird.627 Angesichts der Pluralisierungprozesse in Mig­

rationsgesellschaften und den damit verbundenen Aushandlungsprozessen 

kollektiver Erinnerungskultur ist ein multiperspektivisches Geschichtsver­

ständnis ein wichtiges geschichtswissenschaftliches Prinzip für das anamne­

tische Theologisieren.

Es ist in diesem Zusammenhang bemerkenswert, dass sich der Ge­

schichtsbegriff erst Ende des 18. Jahrhunderts als Singular ausbildete.628 Bis 

zum 18. Jahrhundert bezeichnete das nur im Plural vorkommende Wort die 

verschiedenen Geschichten des Weltgeschehens.629 Mit dem Singular ‚die

624 Sznaider, Natan, Gedächtnis, S. 10.
625 Vgl. ebd., S. 13.
626 Ebd., S. 13 f.
627 Ebd., S. 11.
628 Vgl. Koselleck, Reinhart, Vergangene Zukunft, S. 12.
629 Vgl. Müller, Alois M., Daniel Libeskind’s Muses, S. 117.
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Geschichte‘ ging ein neuer Anspruch, Geschichte zu erfassen und zu erklä­

ren, einher: „Geschichte war nicht länger mehr die Einheit der vielen Ge­

schichten. Geschichte als Einheit strebte danach, sie alle verständlich zu ma- 

chen.“630 Heute nähern wir uns wieder der Vorstellung des Geschichtsbegriffs 

im Plural, um dem dynamischen Charakter, der Vieldimensionalität der Ge­

schichten in der Geschichte Rechnung zu tragen. Der Begriff Geschichte os­

zilliert dementsprechend zwischen „Sachverhalt, Darstellung und Wissen- 

schaft“.631 Zunächst wird mit Geschichte das beschrieben, was geschehen 

ist, die Ereignisse selbst, also die Vergangenheit (res gestae/history). Die Er­

zählung von diesen ‚geschehenen Begebenheiten‘ (historia rerum gesta- 

rum/story) ist aber ebenfalls Geschichte. Schließlich wird auch die Kenntnis 

über diese Ereignisse, die Geschichtswissenschaft, als Geschichte bezeich- 

net.632

Anregend gerade in Bezug auf die Versinnbildlichung der Lebendigkeit und 

Dynamik von Geschichte ist das von Lucian Hölscher entworfene Bild von 

Geschichte als einer „Art temporalem Gewebe, das sich aus einer großen 

Anzahl mehr oder weniger dichter Verknüpfungen zusammensetzt“.633 Histo­

rische Ereignisse sind in diesem Modell die Knotenpunkte, „Geschichtsbilder 

mit ihren temporalen Strukturen und Zeitordnungen, die wir als historisch ar­

beitende Menschen zwischen den Ereignissen herstellen und erkennen“, die 

Fäden, aus denen das Gewebe besteht.634 Hölscher betont, dass bei seinem 

annalistischen Verständnis von Geschichte nicht alles mit allem zusammen­

hängt, sondern nur die Geschehnisse, die von Menschen wirklich mit histori­

schen Bezügen versehen werden.635 In Anlehnung an Hölscher würde ich 

Geschichte als eine Art Vernetzung sehen. Die Dynamik des Vernetzungs­

prozesses müsste man sich dabei als eine Art mehrdimensionaler Vernet­

zung eines lebendigen Gewebes vorstellen, bei dem beständig neue Linien

630 Müller, Alois M., Daniel Libeskind’s Muses, S. 117.
631 Kölbl, Carlos, Geschichtsbewusstsein im Jugendalter, S. 22.
632 Ebd., S. 21.
633 Hölscher, Lucian, Neue Annalistik, S. 84.
634 Ebd.
635 Ebd.
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und Vernetzungen gewoben werden, andere wiederum auch verblassen oder 

sich auflösen, weil die Gegenwart ja immer schon im Vergehen ist und stän­

dig neue Vergangenheitsbezüge hergestellt werden. Geschichte darf also 

‚verhandelt‘ werden, weil sie vielfältig und „ihrer Zeit und dem Standpunkt des 

Betrachters verhaftet“ ist.636 Gerade „der Streit über Interpretationen, die Dis­

kussion und der Austausch von Argumenten“ machen Geschichte für Schü­

lerinnen und Schüler lebendig.637 Dabei darf es jedoch zu keiner Willkür kom­

men.

Im Religionsunterricht sollte also ein Geschichts- und Erinnerungsver­

ständnis nahegebracht werden, das vielzählige Geschichtserfahrungen ein­

bindet und diese gerade aufgrund ihrer Heterogenität als „Beschreibungszu­

sammenhang“ für die Geschichte Gottes mit den Menschen sieht.638 Entspre­

chend müssten bei Schülerinnen und Schülern Kompetenzen der mehrper­

spektivischen Wahrnehmung sowie der Analyse von Vergangenheitsbezü­

gen gefördert werden.639 Mit der Anbahnung eines multiperspektivischen Ge­

schichtsverständnisses ist jedoch nicht die Förderung einer allgemeinen ‚So- 

wohl-als-auch-Logik‘ und unverbundener situativer Identitäten gemeint. Aus 

der Analyse der Sozialkritik Hartmut Rosas, mit Beschleunigung und Entfrem­

dung als Schlüsselkategorien,640 hat sich die Notwendigkeit ergeben, das ein­

seitig auf eine funktionalisierte Zukunft ausgerichtete lineare Zeitbewusstsein 

der Moderne zu hinterfragen und entgegen einem „Klima historischer Amne­

sie“ eine „Erinnerung auf Zukunft hin“ zu erschließen.641 Aus diesem Grund 

ist es wichtig, eine zweite Prämisse der Geschichtswissenschaft zu beachten 

und Schülerinnen und Schülern nahezubringen: die Gleichwertigkeit der Zeit­

phasen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Vergangenheit und Zukunft 

sollten in ihrer Relevanz für die Gegenwart fruchtbar gemacht, aber nicht 

funktionalisiert werden.

636 Becker, Axel /Heuer, Christian, Erkenntnistheoretische Grundlagen, S. 88.
637 Ebd.
638 Schoberth, Erinnerung als Praxis des Glaubens, S. 52.
639 Bork, Stefan/Gärtner, Claudia, Wo(zu) Kirchengeschichtsdidaktik?, S. 259.
640 Rosa, Hartmut, Kritik der Zeitverhältnisse, S. 23–54.
641 Damberg, Wilhelm, Kirchengeschichte und ihre Didaktik, S. 85.
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3.1.2 Verhältnisbestimmung der Zeitphasen

Der von Ernst Bloch geprägte Begriff der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeiti­

gen, mit dem er auf die der Moderne immanente Verflechtung von techni­

schem Fortschritt, Rationalität und Antirationalismus (d. h. Modernitätsver­

weigerung) hinwies,642 kann – gerade aufgrund seiner Ambiguität – auch als 

Verhältnisbestimmung der Zeitschichten Vergangenheit, Gegenwart und Zu­

kunft eingesetzt werden. Die Zeitphasen sind gleichzeitig, bleiben aber immer 

auch ungleichzeitig: Sie sind insofern gleichzeitig, als in jeder Gegenwart die 

Zeitphasen „Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft als Erfahrung und Er­

wartung unauflöslich miteinander verknüpft“ sind.643 Der Ort der Erinnerung 

ist die Gegenwart. Sie existiert nicht für sich, isoliert, sondern immer in Be­

ziehung mit der Vergangenheit und unter Bezugnahme auf die Zukunft. In 

unserer Gegenwart sind unzählige Zeitschichten und Zeitebenen verankert, 

auch wenn sie nicht immer im Bewusstsein präsent sind. So wie Erinnerun­

gen verdrängt sein, plötzlich wieder ins Gedächtnis schießen oder immer prä­

sent sein können, tauchen auch die Zeitschichten in der Gegenwart unter­

schiedlich auf. Sie rücken ins Blickfeld, werden in Beziehung gesetzt, mit 

neuer Bedeutung gefüllt, wieder verdrängt oder sind kontinuierlich im Be­

wusstsein. So gesehen kann von einer „Gleichzeitigkeit“ der Zeitdimensionen 

gesprochen werden.

Die Vergangenheit ist eine Zeitgenossin der Gegenwart, die gewesen ist. 
Müßte die Vergangenheit ihrem Verschwinden erst entgegensehen, wäre sie 
nicht sofort im Hier und Jetzt vergangen; zu einem „Vergangen im allgemei­
nen“ könnte das, was ist, niemals werden, es gäbe niemals eine Vergangen­
heit als diese. Würde sie sich nicht sofort konstituieren, könnte sie noch viel 
weniger von einer späteren Gegenwart her rekonstruiert werden. Die Vergan­
genheit würde sich niemals konstituieren, wenn sie nicht schon mit der Gegen­
wart koexistierte, deren Vergangenheit sie ist.644

Im Verlauf der Geschichte hat sich immer wieder gezeigt, wie sehr die 

„Etablierung und Harmonisierung der drei sozialen Zeitebenen“ von sozialen

642 Bloch, Ernst, Erbschaft dieser Zeit. Vgl. Reiter, Andrea, Die Exterritorialität des Denkens, S.
166.

643 Pandel, Hans-Jürgen, Zeit, S. 12.
644 Deleuze, Gilles, Henri Bergson zur Einführung, S. 78.
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und politischen Machtfragen bestimmt wird: „Die Frage, wer über Rhythmus, 

Dauer, Tempo, Sequenzierung und Synchronisierung von Ereignissen und 

Aktivitäten bestimmt, bildet“, so Hartmut Rosa, „eine Kernarena für Interes­

senskonflikte und Machtkämpfe.“645 Auch wenn die Zeitphasen unauflöslich 

miteinander verwoben sind, bleibt ihre Gleichzeitigkeit doch immer zugleich 

in der Ungleichzeitigkeit aufgehoben. Weder Vergangenheit noch Zukunft 

können vollständig vergegenwärtigt werden. Ricœur betont die Verbunden­

heit und dennoch Getrenntheit bzw. sogar „Dissonanz“ der drei Instanzen der 

Zeitlichkeit. In Auseinandersetzung mit den Zeitkonzeptionen Augustins und 

Heideggers postuliert er erstens die Unmöglichkeit der Totalisierung einer der 

drei zeitlichen Dimensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft und 

zweitens die Gleichursprünglichkeit der jeweils anderen Dimensionen.646 Be­

reits Augustin geht von den Zeitphasen Vergangenheit, Gegenwart und Zu­

kunft aus (Bekenntnisse XI, xx, 26). Auf das Vergangene wie auch auf das 

Zukünftige kann sich der Mensch nach Augustin nur mithilfe von „vestigia – 

von Abdruck-Bildern, die der Seele gegenwärtig sind“, beziehen, wodurch 

eine dreifache Gegenwart entsteht:

Es gibt drei Zeiten, eine Gegenwart von Vergangenem, eine Gegenwart von 
Gegenwärtigem und eine Gegenwart von Zukünftigem […]: gegenwärtige Er­
innerung an Vergangenes, gegenwärtiges Anschauen von Gegenwärtigem, 
gegenwärtige Erwartung von Zukünftigem.647

Modern ist an Augustins Zeitkonzeption, dass sie zeigt, wie wenig wir uns 

bei der Betrachtung von Vergangenem und Zukünftigem aus der Gegenwart 

lösen können. Ricœur kritisiert an Augustins Zeitkonzeption jedoch, dass sich 

„eine ‚Präsenzmetaphysik‘ in die Dimension der Anwesenheit als der Gegen­

wart des Gegenwärtigen“ einschleiche.648 Aufgrund der Hervorhebung der 

Gegenwart seien die Gleichursprünglichkeit sowie die Getrenntheit der drei 

Dimensionen der Zeitlichkeit nicht mehr gewährleistet.649 Die Anwesenheit 

von vestigia/Spuren vorausgesetzt, beziehe man sich auf diese, wie Ricœur

645 Rosa, Hartmut, Beschleunigung, S. 36.
646 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 42 f.
647 Ebd., S. 42 f.
648 Ebd., S. 44.
649 Ebd., S. 45.
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entgegnet, nicht „im Sinne der gelebten Gegenwart“.650 Stattdessen richte 

man die Aufmerksamkeit „auf den Vergangenheitscharakter des Vergange­

nen und auf die Zukünftigkeit dessen, was noch aussteht“.651 Bei Heidegger 

dagegen steht die Frage nach dem Verhältnis der drei Zeitdimensionen unter 

der Beobachtung eines „Seins zum Tode“.652 Ricœur wendet ein, dass auch 

hier die fundamentale Einheit der drei Zeitaspekte im Voraus beeinträchtigt 

werde, indem Heidegger der „Zukünftigkeit im Zeichen des Seins zum Tode“ 

einen Vorrang zuspreche.653 Nach Ricœur kann das Sein jedoch durchaus 

„diesseits seiner Vereinnahmung durch das Sein zum Tode“ erfahren werden. 

Gegen Heideggers „geschlossene Phänomenologie des Seins zum Tode“ 

plädiert er deshalb für eine „offene […] Phänomenologie der Zukünftigkeit“.654 

Während Heidegger die „Gleichursprünglichkeit“ der drei Zeitekstasen nahe­

lege, ohne sie wirklich zu berücksichtigen, will Ricœur ihr Geltung verschaf- 

fen.655

Wie Koselleck herausarbeitet, verweist der Begriff Geschichte mit seinem 

Wortteil „Schicht“ auf eine räumliche Dimension.656 Gleich geologischen 

Schichten deuten „Zeitschichten“ auf mehrere „Zeitebenen“ hin.657 Diese Zeit­

ebenen haben unterschiedliche Ursprünge und Fortdauern, aber dennoch 

eine gleichzeitige Existenz und Wirksamkeit:

In jeder einmaligen Handlung und in jeder einzigartigen Konstellation, die von 
ebenso einmaligen oder einzigartigen Menschen jeweils vollzogen oder aus­
gehalten wird, sind immer sich wiederholende Zeitschichten enthalten. Sie er­
möglichen, bedingen und begrenzen die menschlichen Handlungschancen 
und setzen sie zugleich frei.658

650 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 44.
651 Ebd.
652 Ebd., S. 46.
653 Ebd.
654 Ebd., S. 47.
655 Ebd., S. 54.
656 Vgl. Koselleck, Reinhart, Zeitschichten, S. 9.
657 Ebd., S. 13.
658 Ebd.
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Koselleck wählt damit einen Weg, die Zeit nicht allein linear oder rekurrent 

bzw. kreisläufig zu beschreiben, sondern eine vieldimensionale Zeitbeschrei­

bung zuzulassen.659 Mit den Termini der Einmaligkeit und Wiederholungs­

struktur, die jeweils in lange Kontinuitäten „eingebettet“ sind, präzisiert Kosel­

leck die den historischen Phänomenen zugrunde liegende Verschachtelung 

der drei Zeitqualitäten. Im Unterschied zu Fernand Braudels analytischer Dif­

ferenzierung zwischen historischen Phänomenen langer, mittel- und kurzfris­

tiger Dauer leitet Koselleck die Parallelschaltung von Zeitebenen von einem 

anthropologischen Grundmuster ab. Geschichte birgt in sich, so Koselleck, 

Überraschungsmomente, Aufbrüche und Neuerung, gründet sich aber zu­

gleich auf Wiederholungsstrukturen.660 Ein Beispiel, das Koselleck für die Ein­

maligkeit und Wiederholungsstruktur der Geschichte gibt, ist die Sprache.661 

Sprache wird erlernt, und jeder Mensch muss sich in den Sprachstrom ein­

ordnen, um verstanden zu werden. Neue Ideen und Innovationen werden mit 

Sprache, auch sprachlichen Neuschöpfungen geäußert, müssen aber gleich­

zeitig noch verstanden und somit im Rahmen der „vorgegebenen Sprache“ 

artikuliert werden: „Der gesamte Sprachhaushalt muß in seiner Vorgegeben­

heit abrufbar bleiben, damit die einmaligen Akte des Sprechens verständlich 

werden.“662 Auch die Hochzeit, als für das Paar einmalig erlebtes, in seiner 

Durchführung aber auf Wiederholung und Tradition basierendes Ritual, ver­

deutlicht Kosellecks Kategorien der Einmaligkeit und Wiederholungsstruktur 

als Grundmuster der Geschichte.663

Koselleck bildet für die dynamische Beziehung der Zeitphasen die histori­

schen Erkenntniskategorien „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“.664 

Ausgangspunkt seiner Überlegungen ist die Feststellung, dass Geschichte 

stets durch die Erfahrungen und Erwartungen handelnder oder leidender 

Menschen begründet ist.665 Dabei sind Erfahrung und Erwartung verbunden:

659 Koselleck, Reinhart, Zeitschichten, S. 19.
660 Ebd., S. 21.
661 Ein weiteres Beispiel ist für Koselleck ein Brief (Koselleck, Reinhart, Zeitschichten, S. 21).
662 Koselleck, Reinhart, Zeitschichten, S. 21 f.
663 Ebd., S. 13.
664 Vgl. Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“, S. 351.
665 Vgl. ebd.
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„Keine Erwartung ohne Erfahrung, keine Erfahrung ohne Erwartung.“666 Nach 

Koselleck konstituiert sich die Geschichte „durch die Erfahrungen und Erwar­

tungen der handelnden oder leidenden Menschen“.667 Hierfür greift er auf No­

valis’ Ansicht zurück, dass Geschichte aus einer „geheimen Verkettung des 

Ehemaligen und Künftigen“ bestehe und sich deshalb aus Hoffnung und Er­

innerung zusammensetze.668 Bei Koselleck wird Novalis’ Begriff „Hoffnung“ 

zu „Erwartung“, der Begriff „Erinnerung“ zu „Erfahrung“ umformuliert.669 Er­

fahrung definiert Koselleck als „gegenwärtige Vergangenheit, deren Ereig­

nisse einverleibt worden sind und erinnert werden können“.670 In der Erfah­

rung sind rational verarbeitete Elemente ebenso wie unbewusste Verhaltens­

muster integriert. Sie wird durch Generationen oder Institutionen vermittelt, 

wobei die eigene Erfahrung immer auch fremde Erfahrung birgt.671 Die Erwar­

tung sieht Koselleck sowohl personengebunden als auch interpersonal. Sie 

vollzieht sich im Hier und Jetzt, „ist vergegenwärtigte Zukunft, sie zielt auf das 

Noch-Nicht, auf das nicht Erfahrene, auf das nur Erschließbare“.672 In die Er­

wartung gehen Hoffnungen und Ängste, Wünsche und Intentionen ein, sie 

wird durch Sorge, Neugier, aber auch durch rationale Analyse bestimmt.673 

Koselleck betont, dass sich die Präsenz der Vergangenheit von der Präsenz 

der Zukunft unterscheidet.674

Für die Bestimmung der aus der Vergangenheit geschöpften Erfahrung 

wählt Koselleck mit dem Begriff „Erfahrungsraum“ eine räumliche Kategorie, 

weil sich in ihr das Wissen aus vielen Schichten früherer Zeiten zu einem 

Ganzen bündelt und präsent wird. Erfahrung lässt sich in keine Chronologie 

zwängen, springt „über die Zeiten hinweg“ und setzt sich jederzeit aus dem

666 Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“, S. 352.
667 Zitiert nach: Jureit, Ulrike, Generation und Erwartung, S. 33.
668 Zitiert nach: ebd.
669 Vgl. Jureit, Ulrike, Generation und Erwartung, S. 33.
670 Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“, S. 354.
671 Ebd.
672 Ebd., S. 354 f.
673 Ebd.
674 Ebd., S. 356.
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aus eigener Erinnerung und dem Erfahrungsschatz anderer Leben stammen­

den Wissen zusammen.675 Mit einem Bild von Christian Meier vergleicht Ko­

selleck die Erfahrung mit dem Glasauge einer Waschmaschine, in dem immer 

unterschiedliche Wäschestücke nach vorn gespült und sichtbar werden, auch 

wenn alle Wäschestücke gleichzeitig in der Waschmaschine sind.676 Dieser 

Erfahrungsraum ist eine Ressource, die im Religionsunterricht zugänglich ge­

macht werden sollte. Die Erwartung verknüpft Koselleck dagegen mit der Me­

tapher des Horizonts, weil die Zukunft wie ein Horizont an einer Linie er­

scheint. Sie deutet einen neuen Erfahrungsraum an, der aber noch nicht ein­

gesehen werden kann. Trotz aller Prognosen ist die Zukunft nicht in der Ge­

genwart erfahrbar.677 Wenn die Erwartung nicht vereinnahmt wird, kann sie 

von Heranwachsenden als Möglichkeitsraum imaginiert und gestaltet wer­

den. Beim Erfahrungsraum und Erwartungshorizont handelt es sich nach Ko­

selleck um „unterscheidbare Seinsweisen“.678 Sie stehen jedoch in keinem 

statischen Verhältnis. Geschichtliche entsteht vielmehr in der spannungsvol­

len Beziehung von Erfahrung und Erwartung, durch die immer wieder neue 

Lösungsansätze und Handlungen hervorgebracht werden.679 Durch Erfah­

rungsraum und Erwartungshorizont werden Vergangenheit und Zukunft he­

terogen miteinander verwoben und eine „zeitliche Differenz im Heute“ konsti- 

tuiert.680

675 Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“, S. 356.
676 Vgl. ebd.
677 Ebd.
678 Ebd., S. 355.
679 Ebd., S. 358.
680 Ebd., S. 359. Nach Ansicht von Koselleck ist der Erfahrungsbegriff mehrschichtiger als der Er­

innerungsbegriff, weil „Erfahrung“ die „gegenwärtige Vergangenheit“ beschreibe, „deren Ereig­
nisse einverleibt worden sind und erinnert werden können“. Für Koselleck beschreibt die Erin­
nerung dagegen eher „den Prozess der Vergegenwärtigung“, die Erfahrung eher den „gegen- 
wärtig-vorläufige[n] Ertrag eines solchen vergangenheitsbezogenen Deutungsprozesses“. Ul­
rike Jureit fragt meines Erachtens zu Recht, ob diese unterstellte Differenz von Vergegenwärti­
gung und Verarbeitung historischer Ereignisse wirklich weiterführend sei. Jureit, Ulrike, Gene­
ration und Erwartung, S. 33 f.; Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont, 
S. 354.
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3.1.3 Die narrative Grundstruktur der Geschichte

Geschichte birgt also, gerade in Migrationsgesellschaften, eine Vielzahl von 

Geschichten. Sie wird erzählt und ausgehandelt – ein Prozess, der von 

Machtverhältnissen und Dominanzkulturen mitbestimmt wird. Da wir als Men­

schen „in Geschichte verstrickt sind“, ist unsere Geschichtserfahrung un­

trennbar mit dem Geschichtsdiskurs verbunden. Gerade das macht aber wohl 

auch die Faszination aus, die von Geschichte ausgeht. Sie wird nicht im luft­

leeren Raum vollzogen, sondern im Verhältnis, in Ver-schichtung mit unserer 

Zeit-schicht unserer Ge-schichte, in ihrer Bedeutung für uns oder im Wider­

streit mit unserer Interpretation, unserem Lebensentwurf, unserem Ge­

schichtsbild. Wir müssen uns immer wieder neu auf den vielgestaltigen histo­

rischen Sinnbildungsprozess einlassen, da Geschichte eben nicht nur in der 

Sammlung von Spuren geschichtlicher Sinnbildung aufgeht, sondern diese 

selbst mit vollzieht.681 Die Frage, ob und wie Zeit und Geschichte überhaupt 

wahrnehmbar und beschreibbar sind, steht deshalb seit Längerem auf dem 

Prüfstand. In den Geisteswissenschaften wurde im 20. Jahrhundert – ausge­

löst durch die linguistische Wende (engl. linguistic turn) – ein wissenschaftli­

cher Paradigmenwechsel vollzogen. „Linguistic turn“ bezeichnet die von der 

Philosophie angestoßene Debatte darüber, inwiefern Sprache nicht nur Rea­

lität beschreibt, sondern vielmehr selbst Realität schafft. Jacques Derrida, der 

Begründer der Dekonstruktion, postulierte mit seinem berühmt gewordenen 

Ausspruch „Il n’y a pas de hors-texte“ (Es gibt nichts außerhalb des Textes) 

das Primat der Sprache und die Angewiesenheit auf Zeichen.682 Unserer 

Wahrnehmung der Welt – und somit auch der Geschichte – ist immer schon 

Sprache vorgeschaltet. Diese Erkenntnis führte zu einer generellen wissen­

schaftlichen Neuorientierung, die auch die Geschichtswissenschaften betraf 

und zu einem Abschied von der Vorstellung von einer objektiven Geschichts­

schreibung führte.683 So herrscht in der aktuellen historischen Forschung

681 Vgl. Angehrn, Emil, Vom Sinn der Geschichte, S. 21.
682 Vgl. Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 18.
683 Vgl. Schröter, Jens, Geschichte im Licht von Tod und Auferstehung, S. 5.
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grundsätzlich Konsens darüber, dass Historie nicht die Geschichte authen­

tisch nachzubilden vermag, sondern, wie Droysen es beschrieb, in einer Art 

„produktiv-konstruktive[m] Akt“, „aus Geschäften Geschichte“ entstehen 

lässt.684 Bei der Erforschung, Strukturierung und Darstellung geschichtlicher 

Sachverhalte sind wir unabdingbar auf Sprache angewiesen.685 Die neuen 

Ansätze der Geschichtsforschung rücken deshalb den Geschichtstext als „Ort 

der Aneignung, Neugestaltung und Weitergabe von Geschichte“ in den 

Blick.686 Auch Quellen bilden die Geschichte nicht ‚authentisch‘ ab; sie sind 

ebenfalls „Konstruktionen von Wirklichkeit“ und aus einer spezifischen Per­

spektive heraus verfasst.687

Danto und Gallie verweisen auf das Erzählen als „unveräußerliches Mo­

ment der Geschichte“.688 Rüsen schreibt unter Bezugnahme auf Danto, dass 

in „der narrativen Struktur historischer Aussagen“ das methodische Spezifi­

kum der Historie begründet liege.689 Wenn wir von einer narrativen Grund­

struktur von Geschichte ausgehen, rücken der „Charakter von Geschichts­

schreibung als Erzählung“, die Frage nach einer Verhältnisbestimmung zwi­

schen Text und Kontext sowie danach, wie literarische von historischen Tex­

ten unterschieden werden können, ins Zentrum der Debatte.690 Vor allem 

dem amerikanischen Historiker und Literaturwissenschaftler Hayden White 

ist es zu verdanken, dass die sprachliche bzw. erzählerische Dimension der 

Historie offengelegt wurde.691 Jede Geschichtsschreibung hat nach White fik­

tionale Anteile, weil die Autoren der Geschichte mittels „bedeutungsstif- 

tende[r] Strukturen“ und „metaphorische[r] Strategien“ Sinngehalt und Bedeu­

tung verleihen.692 Nach White sind die überlieferten Ereignisse nur „Elemente 

einer Geschichte“, die der Historiker zu einer stimmigen Geschichte macht,693

684 Zitiert nach: Angehrn, Emil, Vom Sinn der Geschichte, S. 19.
685 Vgl. Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 16.
686 Angehrn, Emil, Vom Sinn der Geschichte, S. 20.
687 Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 16.
688 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 131.
689 Rüsen, Jörn, Geschichte als Wissenschaft, S. 105.
690 Vgl. Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 19.
691 Vgl. ebd., S. 20.
692 Ebd.
693 White, Hayden, Der historische Text, S. 128,
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indem er ihnen eine bestimmte „Plotstruktur“ verleiht.694 Der Historiker be­

dient sich dabei kulturell gängiger Interpretationskonzepte, um das Unver­

traute der Vergangenheit erfahrbar zu machen.695 Dieses ‚Vertrautmachen‘ 

kann nämlich nur gelingen, wenn das Interpretationskonzept im Rahmen der 

bekannten Kultur und Sprache verbleibt.696 White intendiert damit keine ge­

nerelle Abwertung der Geschichtsschreibung, vielmehr möchte er auf die Ge­

fahr einer scheinbar objektiven Geschichtsschreibung aufmerksam ma- 

chen.697 Indem die Historiografie wieder stärker an ihre Wurzeln im literari­

schen Bewusstsein zurückgebunden wird, soll sie zurück zu ihren stärkenden 

und innovativen Quellen finden.698 Während White Historiografie und Litera­

turwissenschaft verbinden will, geht der New Historicism699 genau umgekehrt 

vor: Er stellt Literatur den historischen Quellen gleich, wodurch die Trennlinie 

zwischen Text und Kontext aufgehoben wird.700 Analysiert wird nicht mehr die 

Beziehung von Werk und Hintergrund, sondern die Interaktion von Literatur 

und Kultur. Nach Greenblatt, dem führenden Theoretiker des New Histori- 

cism, geht es dabei um die „soziale Energie“, das heißt darum, wie um Re­

präsentation gerungen wird, welche Konflikte um soziale Praktiken und kultu­

relle Objekte ausgetragen werden.701 Statt einer vermeintlichen „Universalka­

tegorie ‚Mensch‘“ rücken „konkrete Einzelfälle“, „fragmentierte und konfliktrei­

che ‚Ichs‘“ in den Blickpunkt der Betrachtung.702

Eine positive Auswirkung des lingusitic turn war die Sensibilisierung der 

Forschung für die realitätsschaffende Macht der Sprache und die Abschaf­

fung des Mythos von einer ‚objektiven‘ Wissenschaft. Ebenso weiterführend 

ist im Hinblick auf den schulischen Kontext ein Geschichtsdiskurs, der die 

Prozesse der sozialen Aushandlung von Geschichte in den Blick nimmt und

694 White, Hayden, Der historische Text, S. 129.
695 Ebd., S. 131.
696 Vgl. Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 20.
697 Vgl. White, Hayden, Der historische Text, S. 155.
698 Ebd., S. 156.
699 Der Begriff „New Historicism“ wurde von Stephen Greenblatt geprägt und bezeichnet eine lite­

raturwissenschaftliche Theorierichtung.
700 Vgl. Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 21.
701 Ebd., S. 22.
702 Ebd.
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historische Individuen in ihrer Vielschichtigkeit und Komplexität wahrnehmen 

lässt. Damit können Identifikationsmöglichkeiten geschaffen werden für 

Schülerinnen und Schüler, die sich im Aushandlungsprozess in Bezug darauf 

befinden, wer sie sind und sein möchten. Kann aber aufgrund der Schwierig­

keit der Unterscheidung von Fakt und Fiktion ein prinzipielles Misstrauensvo­

tum gegen Kategorien wie ‚Erfahrung‘, ‚Realität‘ oder ‚Wahrheit‘ erhoben wer­

den? Das Postulat, dass die Realität hinter Sprache und Zeichen nicht er­

fassbar und jede Erfahrung sprachlich und kulturell geprägt ist, entzieht der 

Vorstellung einer „Authentizität“ oder „Unmittelbarkeit“ und damit aber auch 

der Autorität von Erfahrung die Grundlage.703 Mit dem Historiker und Litera­

turwissenschaftler Carlo Ginzburg halte ich es für unerlässlich, an einer Rea­

lität hinter den Zeichen festzuhalten, selbst wenn die „Spuren und Indizien, 

die zu ihr hinführen, diffus, vieldeutig und von Machtverhältnissen geprägt“ 

sind.704 Die Geschichte ist tatsächlich geschehen, auch wenn wir sie nicht 

mehr vollständig erfassen können. Es wäre, mit Ginzburg gesprochen, anma­

ßend, von der Einsicht, dass Sprache Realität schaffen und verändern kann, 

abzuleiten, dass lediglich „das existiert, was als Repräsentation vorhanden 

ist“.705 John E. Toews warnt zu Recht vor der „hubris of wordmakers who 

claim to be makers of reality“.706

Hiervon ausgehend stellt sich die Frage, inwiefern wir uns überhaupt ‚ob- 

jektiv‘ der Geschichte nähern und erfassen können, was wirklich in der Ver­

gangenheit geschehen ist. Ist die Vergangenheit greifbar, und kann sie er­

fahrbar gemacht werden? Was, wenn Erinnerungen einander widersprechen, 

wenn verschiedene Menschen verschiedene Erinnerungen in den Diskurs 

einbringen? Gibt es in Bezug auf conflicting memories auch eine Grenze des­

sen, was als individuelle geschichtliche Wahrheit behauptet werden darf, zum 

Beispiel bei Leugnung des Holocaust?707 Wer ist an der Gestaltung der kol-

703 Conrad, Christoph/Kessel, Martina, Geschichte ohne Zentrum, S. 14.
704 Zitiert nach: ebd., S. 26.
705 Ebd.
706 Zitiert nach: ebd.
707 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 358, Hervorhebung im Original.
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lektiven Erinnerung beteiligt, was passiert mit Erfahrungen, die nicht zur Spra­

che gebracht wurden oder werden können? (Wie) wird das Gedächtnis von 

Menschen bewahrt, die sich nicht am öffentlichen Diskurs beteiligen konnten 

und können?

Im historischen Diskurs gibt es zwei konträre Ansätze, die hier exempla­

risch für die Diskussion über die Frage nach der ‚Wahrheit‘ des Geschichts­

gedächtnisses dargestellt werden sollen. Unter Bezugnahme auf hirnphysio­

logische und sozialpsychologische Erkenntnisse beschreibt der Frankfurter 

Mediävist Johannes Fried das Gedächtnis als per se fehlerhafte, irrende und 

unzuverlässige Instanz.708 Die „Irrwege der Erinnerung“ setzen seiner Ansicht 

nach „der Erkenntnis Grenzen“.709 „Erinnerung“, so Fried, „fließt, verzweigt 

sich und verliert sich, je weiter in die Vergangenheit zurück, desto tiefer in 

dem Schlund des Vergessens“.710 Dementsprechend sei Geschichte oftmals 

das Resultat einer durch das Gedächtnis verfälschten Erinnerung an die Ver­

gangenheit. Der Historiker müsse deshalb eine grundlegende „Gedächtnis­

kritik“ vollziehen, das heißt eine „Formgeschichte der Verformung entwerfen 

und eine methodisch kontrollierte Memorik einsetzen“.711

Sehr modern und für den Kontext einer Migrationsgesellschaft weiterfüh­

rend ist der Ansatz von Ricœur. Er rät im Gegensatz zu Fried dazu, das Ge­

dächtnis nicht prinzipiell unter Misstrauensverdacht zu stellen, und plädiert 

stattdessen für eine Politik des „maßvoll-gerechten Gedächtnisses“.712 Das 

Vergessen führt seiner Ansicht nach zur Anfrage an die Treue des Gedächt­

nisses zur Vergangenheit: „Das Vergessen ist die dem Anspruch des Ge­

dächtnisses auf Vertrauenswürdigkeit entgegenstehende Herausforderung 

par excellence.“713 Grundsätzlich geht Ricœur von der Vorstellung einer pro­

duktiven Kraft von Geschichte und Erinnerung aus. Er mahnt in diesem Kon-

708 Vgl. z. B. Fried, Johannes, Der Schleier der Erinnerung, S. 373.
709 Ebd., S. 197.
710 Ebd.
711 Ebd., S. 232.
712 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 635.
713 Ebd.
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text, den „Vergangenheitscharakter der Vergangenheit“ im Blick zu behal- 

ten.714 Die Vergangenheit müsse ihren eigenen Status behalten, es werde ihr 

nicht gerecht, sie allein präsentisch zu erfassen. Auch wenn ein Historiker mit 

seinen Erwartungen, Wünschen und Befürchtungen an ein Thema herantritt 

und in seiner Interpretation, mit seinen Fragen von der Gegenwart geprägt 

ist, sind die Archive, Dokumente und Spuren, so Ricœur‚ „der Vergangenheit 

teilhaftig“.715 „Das Gedächtnis ist der Vergangenheit teilhaftig.“ Dieser aus der 

von Aristoteles stammenden Schrift „Über Gedächtnis und Erinnerung“ ent­

nommene Satz ist der Schlüssel zu Ricœurs Zeitkonzeption. Zunächst hält 

Ricœur daran fest, dass „die geschichtliche Repräsentation ein gegenwärti­

ges Bild einer abwesenden Sache“ ist, weshalb Vergangenheit und Gegen­

wart getrennte Zeitphasen bleiben müssen. Das „Verstrichene“ entzieht sich 

dem menschlichen Zugriff und ist rückwirkend nicht veränderbar. Deshalb, so 

Ricœur, trägt „das Objekt der Erinnerung das unauslöschliche Zeichen des 

Verlustes“716:
Der Gedanke des Verlustes ist ein entscheidendes Kriterium für den Vergan­
genheitscharakter der Vergangenheit. Wenn dem wirklich so ist, dann ist das 
Nicht-einwirken-Können auf das Vergangene lediglich eine Folge des Verlus­
tes auf dem Umweg des „Los-lassens“, auf dem Weg der Verinnerlichung des 
Verlustes. In diesem Sinne würde ich sagen, daß der Akt, das Wirkliche als 
„Gewesenheit“ „in die Vergangenheit“ zu setzen […], die Erfahrung des Ver­
lustes und folglich das Nicht-mehr-Sein durchläuft.717

Zugleich steht für Ricœur fest, dass sich Vergangenes wirklich ereignet hat 

und nicht ungeschehen gemacht werden kann.718 Das Gedächtnis ist an die 

Vergangenheit gebunden und baut eine „aktive Beziehung“ auf: die Erinne­

rung oder Anamnesis (Aristoteles).719 Im Zeugnis birgt sich die „Struktur des 

Übergangs zwischen dem Gedächtnis und der Geschichte“.720 In Auseinan­

dersetzung mit der Bildtheorie Platons, aber auch mit Aristoteles und Augus­

tin erforscht Ricœur das Rätsel des „eikon“, des Bildes oder Abdrucks des

714 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 52 f.
715 Ebd., S. 55.
716 Ebd., S. 27.
717 Ebd., S. 28.
718 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 433.
719 Schröter, Jens, Geschichte im Licht von Tod und Auferstehung, S. 12.
720 Liebsch, Burkhard, Vorwort, S. 13.



Geschichtswissenschaftliche Konturierung 135

Vergangenen in der Erinnerung. Entscheidend sei dabei, woher man wisse, 

dass der Abdruck hinterlassen worden sei, von wem oder wodurch,721 bzw. 

woran man erkenne, dass ein Bild wahrheitsgetreu sei.722
Ist eine Erinnerung ein Bild, das dem Ereignis ähnelt, von dem man den Ab­
druck zurückbehält? Vergegenwärtigen: Heißt das erneut vorstellen? Das­
selbe noch einmal? Oder ist es etwas völlig anderes als eine Wiederbelebung 
der ersten Begegnung? Eine Rekonstruktion? Aber worin unterscheidet sich 
eine Rekonstruktion von einer imaginären oder gar frei erfundenen Konstruk­
tion, das heißt letztlich von einer Fiktion? Wie wird die Setzung des vergange­
nen Wirklichen, der wirklichen Vergangenheit in der Rekonstruktion erhal- 
ten?723

Die historische Erkenntnis wiederholt nach Ricœur das Rätsel des „eikon“ 

aber nicht einfach, sondern führt ein „ganz und gar neues Element“ ein: „das 

Zeugnis, in dem wir die Struktur des Übergangs zwischen dem Gedächtnis 

und der Historie zu erkennen haben“.724 Ricœur geht zunächst von einer dem 

Gedächtnis immanenten Dialektik aus. Es hat einerseits den Anspruch, ver­

lässlich und getreu zu sein, andererseits ist seine Unzuverlässigkeit evi- 

dent.725 Gleichzeitig warnt Ricœur davor, sich dem Phänomen des Gedächt­

nisses von „seinen Insuffizienzen, ja seinen Fehlfunktionen her“ zu nähern.726 

Das Gedächtnis sei schließlich das Einzige, was wir als Versicherung haben, 

dass etwas tatsächlich früher geschah.727 Er plädiert dafür, das „Gedächtnis 

wieder in die Wechselbewegung mit der Erwartung des Zukünftigen und der 

Gegenwart des Gegenwärtigen zu stellen, um sich dann zu fragen, was wir 

mit dem Gedächtnis heute und morgen anfangen.“728 Ricoeur schlägt vor, das 

Verhältnis von Historie und Vergangenheit unter dem Aspekt von „Vertretung 

oder Repräsentanz“ zu analysieren.729 „Die Vertretung drückt eine undurch­

sichtige Mischung von Erinnerung und Fiktion bei der Rekonstruktion des

721 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 29.
722 Ebd., S. 30.
723 Ebd., S. 31.
724 Ebd., S. 32.
725 Ebd., S. 41.
726 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 47.
727 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 41.
728 Ebd.
729 Ebd., S. 35.
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Vergangenen aus.“730 In der Historie bleibe die Wahrheit immer „unentschie­

den, plausibel, wahrscheinlich, anfechtbar, kurz: immer im Prozeß des Um­

schreibens begriffen“.731 Historiker haben deshalb den Auftrag, Zeugnisse kri­

tisch zu prüfen, und stehen dabei ebenfalls „im Zeichen der Treue“, die man 

der Vergangenheit schulde.732 Dabei geht es nicht mehr so sehr um die Frage 

nach der „Ähnlichkeitsbeziehung“ von Vergangenem und „eikon“, sondern 

vielmehr um die Frage nach dem „Vertrauensverhältnis“, der Glaubwürdigkeit 

eines Zeugnisses.733
Man muß aufhören, sich zu fragen, ob eine Erzählung einem Ereignis ähnelt; 
man muß sich vielmehr fragen, ob die Gesamtheit der miteinander konfrontier­
ten Zeugnisse verläßlich ist. Wenn das der Fall ist, können wir sagen, daß der 
Zeuge uns an dem erzählten Ereignis hat teilnehmen lassen.734

Im Zeugnis ist mit der sprachlichen Dimension etwas enthalten, das die 

Metapher des Abdrucks nicht hergibt. Der Zeuge schildert, was er gesehen 

hat, und erhebt dabei Anspruch auf Glaubwürdigkeit.735 Ricœur prononciert 

den elementaren Unterschied zwischen Fiktion und vergangener Wirklichkeit. 

Das Kriterium der Differenz ist für ihn der prinzipielle Anspruch der Wahrhaf­

tigkeit des Zeugnisses, den die Fiktion nicht teilt. Der im Gedächtnis artiku­

lierte Vergangenheitsbezug steht für Ricœur stets im Zeichen der Wahrheits­

frage: „Das Gedächtnis sieht sich bereits mit der ‚Zumutung‘ der Wahrhaf­

tigkeit dem gegenüber konfrontiert, wovon es Rechenschaft ablegt. Im Ver­

gangenen selbst, wovon es sich in Anspruch genommen realisiert, liegt diese 

Zumutung.“736Entscheidend ist für Ricœur der grundlegende Anspruch auf 

Wahrhaftigkeit des Zeugnisses bzw. des Berichts eines Zeugen.737 Die An­

teilnahme des Zeugen an der Geschichte, an der er uns teilhaben lassen

730 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 36.
731 Ebd., S. 40.
732 Liebsch, Burkhard, Vorwort, S. 14.
733 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 32.
734 Ebd., S. 33.
735 Vgl. ebd., S. 32.
736 Liebsch, Burkhard, Vorwort, S. 13.
737 Vgl. ebd.
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kann, bringt Ricœur auf den Begriff des „Affiziert-Seins“, der für das anamne­

tische Theologisieren bedeutsam ist.738 Bevor der Zeuge seine Wahrneh­

mung mitteilt, „hat er gesehen, gehört, erfahren (oder er hat geglaubt zu se­

hen, zu hören, zu erfahren, darauf kommt es nicht an)“. Er ist, wie Ricœur 

sagt, „affiziert worden“, das heißt durch das Ereignis betroffen, vielleicht er­

schüttert, verletzt, aufgewühlt.739 Was er später erzählt, hat mit diesem „Affi- 

ziert-Sein“ zu tun.740 So gesehen lässt sich nach Ricœur
von einem Abdruck des vorangegangenen Ereignisses sprechen, der dem 
Zeugnis selbst vorausgeht; der Abdruck wird in gewisser Weise durch das 
Zeugnis übertragen, welches einen Aspekt von Passivität, von Pathos aufweist 
[…].741

Die Erzählung wirkt auf den Hörer, der nun seinerseits den Effekten des 

Geschehenen ausgesetzt ist, „dessen Energie oder Gewalt das Zeugnis ver­

mittelt“. Hierbei wird er „zu einem Zeugen zweiten Grades“.742 Trotz berech­

tigter postmoderner Anfrage an die erschwerte Unterscheidbarkeit von Fakt 

und Fiktion in Geschichtsforschung und Geschichtsschreibung, muss an der 

Suche nach historischer Wahrheit festgehalten werden. Erinnerte Vergan­

genheit kann nur eine Orientierungsfunktion für die Gegenwart übernehmen, 

wenn, wie Ricœur betont, keine Ent-innerung, kein Auslöschen von Spuren 

vollzogen wird, wie etwa in Diktaturen, die das Geschichtsbild in ihrem Sinn 

normieren. Ricœur betont, dass infolge der „Fragilität der Identität“ beständig 

Möglichkeiten der Manipulation geboten würden.743 Die „größte Gefahr“ sieht 

er in der „Handhabung der autorisierten, verbindlich gemachten, gefeierten 

und im gemeinsamen Gedenken begangenen Geschichte – der offiziellen 

Geschichte“.744 Wenn man grundsätzlich den Realitätsgehalt von Erfahrun­

gen anfragt, wird die Artikulation von Unrechtserfahrung verhindert. Das 

„Hilfsmittel“ der Erinnerung, die Erzählung, gerät laut Ricœur zur Falle, sobald 

Machthabende durch Manipulation oder Einschüchterung eine „harmonische

738 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 38.
739 Ebd.
740 Vgl. ebd.
741 Ebd., Hervorhebung im Original.
742 Ebd.,, S. 39.
743 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 684.
744 Ebd., S. 684 f.
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Erzählung durchsetzen“.745 Eine besonders heimtückische Form des Verges- 

sens resultiere daraus, dass „gesellschaftliche […] Akteure ihres originären 

Vermögens beraubt werden, sich selbst zu erzählen“.746 So beklagt Nicola 

Lauré al-Samarai beispielsweise die historische Enteignung schwarzer Deut­

scher, deren Geschichte im kollektiven Gedächtnis der Deutschen „ver- 

schwunden-gemacht“ wurde und wird.747 Dagegen setzen schwarze deut­

sche Männer und Frauen eine „selbstermächtigende Einschreibung einer 

re/visionären Gegengeschichte und Gegenerinnerung“.748

Um Halt und Orientierung in den vielzähligen Interpretationsangeboten von 

Geschichte zu geben und damit die Demokratiefähigkeit zu stärken, muss 

Schule deutlich Stellung gegen revisionistische Geschichtsschreibung bezie­

hen. Nur eine Geschichtsschreibung, die multiperspektivisch ist und dabei der 

Suche nach Wahrheit verpflichtet bleibt, ohne eine solche zu postulieren, 

führt zu einem ethisch vertretbaren Zugang zur Vergangenheit.749

3.1.4 Historische Erinnerungserzählungen – Oral History

Der vorangehende Abschnitt hat gezeigt, dass wir beim Sprechen über die 

Zeit unabdingbar auf Sprache und Metaphern angewiesen sind.750 Durch das 

Erzählen von Geschichte(n) verarbeiten Menschen den zeitlichen Wandel der 

Welt und ihrer selbst. Welche Bedeutung Vergangenheit, Gegenwart und Zu­

kunft für die Individuen und Gemeinschaften erhalten, ist dabei immer das 

Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels von strukturellen und kulturellen 

Faktoren und liegt nur bedingt in der Hand „des jeweils handelnden Sub- 

jekts“.751 An dieser Stelle soll schließlich das Verhältnis von Geschichte und 

Erzählung ausgelotet werden. Worin liegen die Unterschiede zwischen einer

745 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 684.
746 Ebd.
747 Lauré al-Samarai, Nicola, Inspirited Topography, S. 119.
748 Ebd.
749 Vgl. Schröter, Jens, Geschichte im Licht von Tod und Auferstehung, S. 23.
750 Vgl. Koselleck, Reinhart, Zeitschichten, S. 9.
751 Vgl. Rüsen, Jörn, Geschichte als Wissenschaft, S. 101; Metz, Johann B., Glaube in Geschichte 

und Gesellschaft, S. 191.
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fiktiven und einer historischen Erzählung, wenn auch die historische Erzäh­

lung keine letztgültigen Wahrheiten postulieren kann?752

Grundsätzlich ist zunächst festzuhalten, dass Menschen auf eine zeitliche 

Orientierung ihrer Lebenspraxis angewiesen sind. Dieses Grundbedürfnis 

kann durch das Erzählen von Geschichte(n) gestillt werden, in der/denen die 

Erfahrung zeitlicher Veränderung von Welt und Mensch verarbeitet und Sinn 

verliehen wird.753 Gerade in der Geschichtswissenschaft darf auf das Erzäh­

len nicht verzichtet werden, sonst würde, wie Ricœur einwendet, Geschichte 

zu einem überzeitlichen Konstrukt werden, in dem die einzelnen Geschichten 

abhandenkommen.754 Geschichten kommt eine große Relevanz für das Ver­

ständnis von Geschichte zu, gerade weil sie „den Bann einer totalen Rekon­

struktion der Geschichte durch abstrakt-instrumentelle Vernunft“ durchbre- 

chen.755 Die Erzählungen bilden eine kritische Instanz gegenüber einer histo­

rischen Vernunft, „die ohne jede Narrativität ist und deshalb weder ein Erin­

nern noch ein Vergessen als kognitives Prinzip kennt“.756 Aus diesem Grund 

kann, so Johann Baptist Metz, nach der „Entthronung des ‚Lehramts‘ der Ge­

schichte […] auf das ‚Lehramt‘ der Geschichten nicht verzichtet werden“.757

In Bezug auf ihre Interviews mit Überlebenden des Holocaust charakteri­

siert Jureit die Erinnerungserzählungen von Überlebenden der Schoah als 

„Wegbeschreibungen“ und „Überlebensdiskurse“.758 In ihnen zeigt sich die 

schwer zu bewältigende Herausforderung, „das eigene Leben angesichts mil­

lionenfachen Mordes als ein Kontinuum zu entwerfen“.759 Die neurowissen­

schaftliche Forschung betont den hochgradig dynamischen, subjektiven und 

(emotional) zustandsabhängigen Charakter des Gedächtnisses.760 Befinden 

wir uns in einem eher depressiven Zustand, werden vorwiegend negative Er-

752 Vgl. Rüsen, Jörn, Geschichte als Wissenschaft, S. 101.
753 Vgl. ebd; Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 191.
754 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 224.
755 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 191.
756 Ebd.
757 Ebd.
758 Jureit, Ulrike, Erinnerungsmuster, S. 13.
759 Ebd.
760 Vgl. Markowitsch, Hans J., Das autobiographische Gedächtnis, S. 28.
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lebnisse abgerufen bzw. negativ gefärbt; in Phasen großer Zufriedenheit se­

hen wir die Ereignisse eher positiv.761 So wird etwa die Erinnerung vom Tag 

des Kennenlernens einer Person am Hochzeitstag eine andere sein als am 

Tag der Trennung. Unser Gedächtnis unterliegt zeit unseres Lebens fortlau­

fenden Veränderungen, weil die Erinnerungen bei jedem Abrufen neu einge­

speichert werden, wodurch es zu Überlagerungen, Verformungen und Ideali­

sierungen kommen kann.762 Hinzu kommt, dass Menschen dazu neigen, un­

angenehme Dinge zu verdrängen oder zu beschönigen, und es oft vermei­

den, sich tiefgehend mit sich selbst auseinanderzusetzen. Diese von Sig­

mund Freud als „Vermeidung von Unlust“ gekennzeichnete Haltung bewirkt, 

dass Erinnerungserzählungen teilweise schöngefärbt und geglättet wer- 

den.763 Tatsächlich wird jedoch, wie Markowitsch und Welzer betonen, eher 

wenig vergessen. Auch wenn nicht jederzeit alles abrufbar ist, so ist doch fast 

alles, was im Gehirn gespeichert wurde, in irgendeiner Form im Gehirn ver- 

fügbar.764 Das Problem liegt also nicht so sehr im Gedächtnis selbst als viel­

mehr im Abrufen der abgespeicherten Informationen. Da Erinnerungen ver­

knüpft sind, können auch Blockaden – beispielsweise ausgelöst durch trau­

matische Erlebnisse – das Abrufen erschweren.765 Auch dadurch, dass Erin­

nerungen sprachlich vermittelt werden, unterliegen sie Mechanismen der Fil­

terung, Anpassung und Funktionalisierung.766

Wie Zeugenaussagen sind auch Erinnerungserzählungen deshalb nicht 

konsistent konstruiert, sondern durchaus widersprüchlich. Sie sind zudem im­

mer adressatenbezogen und müssen gewisse Kriterien erfüllen, um beim Zu­

hörer anzukommen.767 So sollten sie beispielsweise auf einen „werthaltigen 

Endpunkt“ hinauslaufen, um beim Gegenüber Interesse hervorzurufen.768 

Beim „Zur-Sprache-Bringen“ von Erinnerungen kommt es deshalb auch zum 

Abfassen von Episoden. Meist handelt es sich dabei um eine Geschichte, von

761 Vgl. Markowitsch, Hans J., Das autobiographische Gedächtnis, S. 28.
762 Vgl. ebd..
763 Weinrich, Harald, Lethe, S. 171.
764 Vgl. Markowitsch, Hans J., Das autobiographische Gedächtnis, S. 29.
765 Vgl. Wierling, Dorothee, Oral History, S. 97.
766 Vgl. ebd., S. 96.
767 Welzer, Harald, Das Interview als Artefakt, S. 54.
768 Ebd., S. 55.
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der ein Zeitzeuge sagt, dass er sich an sie erinnern könne, als hätte sie sich 

heute zugetragen. Tatsächlich wird diese Vertrautheit der Erinnerung 

dadurch hervorgerufen, dass eine bestimmte Begebenheit immer wieder er­

innert, erzählt und „in einen Kanon kurrenter Geschichten eingebettet“ 

wurde.769
Lebensgeschichtliches Erzählen ist immer in einem Akt der persönlichen 
Selbstvergewisserung eingebunden. Indem der Zeitzeuge sein Leben Revue 
passieren lässt und seine Erinnerungen an selbst erlebte Ereignisse verbali- 
siert, konstruiert sich ein einheitliches Ganzes, das wir biographische Erzäh­
lung nennen.770

Welzer kommt zu dem Schluss, dass Zeitzeugenerzählungen „adressaten­

bezogene Konstruktionen“ sind, „in denen biographische Erfahrungen nach 

ihrer sozialen und emotionalen Bedeutsamkeit, nach narrativen und normati­

ven Erfordernissen und nach Maßgabe nachträglichen Wissens jeweils neu 

figuriert und präsentiert werden“. 771 Mithilfe von Erinnerungserzählungen 

lässt sich also evaluieren, welche Auffassung von der Vergangenheit der Er­

zählende seinem Zuhörer vermitteln will.772 Sie beinhalten Informationen 

„über das Fortwirken von Geschichten in aktuellen Prozessen, d. h. über die 

Bedeutung einer jeweiligen Vergangenheitsmodulation für die Gegenwart“.773 

Welzer rät deshalb dazu, den sozialen und kommunikativen Kontext des In­

terviews im Blick zu behalten und die gesamte Interaktion zwischen Interview­

tem und Interviewer auszuwerten.774

Kann man Erinnerungserzählungen von hier aus gedacht noch als histori­

sche Quellen behandeln? Auf einer Tagung zur deutsch-jüdischen Ge- 

schlechtergeschichte entspann sich eine Diskussion zwischen zwei Forsche­

rinnen, Gebhardt und Kaplan, über die „Reichweite und Grenzen der Inter-

769 Welzer, Harald, Das Interview als Artefakt, S. 59.
770 Jureit, Ulrike, Erinnerungsmuster, S. 36.
771 Vgl. Welzer, Harald, Das Interview als Artefakt, S. 60.
772 Vgl. ebd.
773 Ebd.
774 Ebd., S. 61.
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pretation von Memoiren“ als historischen Quellen oder Dokumenten gegen­

wärtigen Erinnerns.775 Gebhardt verwies auf die „kulturelle Textur der Quel­

len“ und die Bedeutung der Intention bei der Abfassung von Memoiren776 und 

riet dazu, autobiografische Erinnerungen nicht als Geschichtsquellen, son­

dern als Aussage der Verarbeitung gegenwärtiger Erfahrungen der Verfasse­

rinnen und Verfasser zu lesen. Kaplan betonte dagegen die Bedeutung auto­

biografischer Schriften deutscher Jüdinnen und Juden als einer der wichtigs­

ten Quellen für die jüdische Geschichte, gerade im Hinblick auf Geschlech- 

terforschung. Auch andere historische Dokumente können einer „Objektivi­

tätsprüfung“ nicht standhalten.777 Deshalb besteht eine der wesentlichen Ar­

beiten von Historikerinnen und Historikern gerade darin, möglichst viele und 

möglichst vielperspektivische Quellen zu lesen und auszuwerten, bevor sie 

Schlussfolgerungen aus ihnen ziehen.778 Im Streit mit Martin Walser über „Er­

innern oder Vergessen?“ argumentierte Ignatz Bubis auf ähnliche Weise wie 

Ricœur mit dem „Affiziert-Sein“ und dem Treueverhältnis des Zeugen zum 

Ereignis.779 Selbst wenn, so führt Bubis aus, „die Erzählenden bis zu einem 

gewissen Grad erfinden, was und wie sie erzählen“, und die Erinnerungen 

durch die Narration unvermeidlich gefiltert und angepasst werden, so erfinden 

die Erzählenden nicht, „worauf sie mit ihrer Erzählung antworten“. „Es ist“, so 

Bubis weiter, „die Erinnerung, durch die dieser Überschuss in unseren Erzäh­

lungen rumort und diese stört.“780 Erinnerungen sind so gesehen wie Einfälle, 

die sich nie vollständig domestizieren lassen. Sie brechen plötzlich hervor, 

stellen Gewissheiten infrage und setzen nicht erfüllte Ansprüche „erneut auf 

die Agenda“. Indem sie immer wieder Gehör und Antworten fordern, rufen sie 

in die Verantwortung.781

775 Die Dokumentation der Tagung findet sich in: Heinsohn, Kirsten/Schüler-Springorum, Stefanie 
(Hg.), Deutsch-jüdische Geschichte.

776 Gebhardt, Miriam, Der Fall Clara Geißmar, S. 236.
777 Kaplan, Marion, Weaving Women’s Words, S. 271.
778 Ebd., S. 272.
779 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 38.
780 Zitiert nach: Feiter, Reinhard, Erinnerungen, S. 395.
781 Zitiert nach: ebd.
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3.1.5 ‚Sprachlose Erinnerung‘ oder Das Gedächtnis des ‚Nichtartiku- 
lierbaren‘

Zur Erörterung der Funktion von Erzählung gehören nicht zuletzt auch 

sprachlich nichtartikulierbare ‚Erinnerungserzählungen‘. „Die Berichte und 

Bezeugungen über Nicht-Integrierbares, sich dem reflexiven Zugriff Entzie­

hendes können“, so Zeillinger unter Rückgriff auf die Traumaforschung, „nicht 

einfach als individuelle pathologische Verzerrungen, Störungen oder Ver­

schiebungen gesehen werden. Als ‚traumatische Erfahrungen‘ sind sie viel­

mehr Erfahrungen des Realen.“782 Diese ‚sprachlose Erinnerung‘ lässt sich 

nicht einfach mithilfe von Erfahrungsberichten mitteilen, weil sie an die Gren­

zen des Artikulierbaren, Erzählbaren stößt. Benjamin führt in seinem Essay 

„Der Erzähler“ das Beispiel der Heimkehrer aus dem Ersten Weltkrieg an, die 

verstummt aus dem Feld kamen:

Nicht reicher – ärmer an mitteilbarer Erfahrung. Was sich dann zehn Jahre 
später in der Flut der Kriegsbücher ergossen hatte, war alles andere als Er­
fahrung gewesen, die von Mund zu Mund geht.783

„Wie“, so fragt auch die französische Philosophin Sarah Kofman, deren 

Vater im Konzentrationslager ums Leben kam, „kann man über etwas spre­

chen, angesichts dessen jede Möglichkeit zu sprechen vergeht?“784 Wie lässt 

sich sprachlose Erinnerung mitteilen, ein Gedächtnis des Nichtartikulierbaren 

tradieren? Schoberth weist zu Recht darauf hin, dass zu der Einsicht in den 

unauflöslichen Zusammenhang von Erinnern und Erzählen auch die Erkennt­

nis gehört, dass „die narrative Grundstruktur des Lebens […] die Grenze des 

Erzählens“ setzt: „Das Unsagbare, das Leben bestimmt, kann in der Erzäh­

lung zur Sprache kommen, aber nie ganz erfaßt werden.“785 Durch die Er­

fahrung der Gebrochenheit und Unverfügbarkeit des Lebens sind Menschen

782 Zeillinger, Peter, Glauben und Erinnern denken, S. 182.
783 Benjamin, Walter, Der Erzähler, S. 410.
784 Zitiert nach: Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 219.
785 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 236.
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aber dennoch herausgefordert, eine Sprache für die Artikulation von Un­

rechts- und Grenzerfahrungen zu finden.786 Wiesel schildert den Zwiespalt 

von Zeitzeugen, dass es „für die Erfahrungen des Holocaust keinen ange­

messenen Ausdruck gibt“.787 „Nichtsdestotrotz“, so Wiesel, „wollen mehr und 

mehr junge Leute von allem erfahren. Daraus ergibt sich ein Dilemma: Dar­

über zu sprechen ist unmöglich, darüber zu schweigen verboten.“788 Er be­

schreibt dies als „ausweglose dialektische Falle: Selbst wenn es dem Zeugen 

gelänge, das Unausdrückbare auszudrücken, wäre seine Wahrheit nicht voll­

kommen. Der wahre Zeuge kann hier nur stumm sein.“789 In einem Interview 

geht auch Lustiger auf den Zwiespalt zwischen der Nichtmitteilbarkeit der Er­

fahrungen bzw. dem Wunsch des Vergessens der Ereignisse im Nationalso­

zialismus und dem Wissen-Wollen der nachfolgenden Generation ein. Weil 

er nicht imstande war, direkt auf die Anfragen seiner Nichten zu reagieren, 

nahm er ihnen seine Geschichte auf Tonband auf, das er eine ganze Nacht 

lang auf Englisch besprach.790 Elie Wiesel wählte einen Weg „zwischen 

Schweigen und Zeugnisgeben“.791 Um Distanz zu den berichteten Ereignis­

sen zu gewinnen, schrieb er auf Französisch in Form von Erzählungen. Seine 

Erinnerungen werden in Form von Erzählung narrativ vermittelt. In Rücksicht 

auf das Nichterzählbare, Unsagbare bleiben sie dabei stets fragmenta- 

risch.792 Den Eigenheiten der hebräischen Sprache folgend werden in Wie­

sels Erzählungen Vergangenheit und Gegenwart, Gegenwart und Vergan­

genheit miteinander verwoben.793 Nach Maurice Stanley Friedman bildet Wie­

sel ein „Mosaik von Geschichten“794, an denen die Realität gemessen werden 

soll.795

786 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 241.
787 Wiesel, Elie, „Schuldig sind nur die Schuldigen“, S. 211.
788 Ebd.
789 Wiesel, Elie, Jude heute, S. 203.
790 Lustiger, Arno, „Das wird dir niemand glauben“, S. 148. Tragischerweise verloren die Nichten 

die Bänder, was Arno Lustiger tief kränkte und ein erneutes Schweigen zur Folge hatte. Vgl. 
Lustiger, Arno, „Das wird dir niemand glauben“, S. 148.

791 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 223.
792 Vgl. ebd., S. 224.
793 Vgl. ebd., S. 223.
794 Ebd., S. 222.
795 Vgl. ebd., S. 223.
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Obwohl der Gegenwart der Zugang zu dieser Vergangenheit des jüdischen 
Volkes verschlossen bleibt, wird mit den Erzählungen eine Teilhabe eröffnet, 
die notwendig ist und darum als Imperativ verstanden werden muß. Elie Wie­
sel ist Zeuge einer Zeit und von Erfahrungen, die als Fragmente, als einzelne 
Erzählungen die Gegenwart erreichen.796

Gerade weil sich historische Erfahrungen oftmals nur mittels fiktionaler Er­

zählungen mitteilen lassen, ist es notwendig, bei der Aufarbeitung der Ver­

gangenheit auch die Erzähler zu hören. Wohlgemerkt ist dies kein Aufruf zur 

Verwechslung von Fakt und Fiktion. Erzählungen sind keine historische 

Quelle, sie erheben aber auch einen anderen Wahrheitsanspruch.
An dem literarischen Werk Elie Wiesels läßt sich paradigmatisch ablesen, daß 
es im Erzählen nicht um umfassendes Erzählen und damit nicht um umfas­
sendes Erinnern im Sinne einer Vergegenwärtigung von vergangenen, histo­
risch allein verifizierbaren Tatsachen gehen kann. Vielmehr sind seine Erzäh­
lungen selbst Erinnerungen und damit der Versuch, das zur Sprache zu brin­
gen, was nicht vergessen und dem Schweigen überlassen werden darf, und 
ebenso der Versuch, am Rande der Erzählung Nichterzählbares als Prüfstein 
für die Nachgeborenen zu bewahren.797

Erzählungen stoßen auch auf Widerstand, weil es immer Kräfte gibt, die 

ein Vergessen fordern. Sie enthalten „gefährliche Erinnerungen“, weil sie Ver­

drängungen aufbrechen und immer noch bestehende Machtverhältnisse in­

frage stellen, Verantwortung einfordern und Schuldgefühle auslösen. Der 

Schriftsteller Imre Kertész äußerte sogar, dass es eine Schande wäre, einen 

Roman über Auschwitz zu schreiben, der den Leser nicht verletzte:
Ich will den Leser verletzen, meine ganze Technik zielt darauf. […] Ich will den 
Leser verletzen, wenn ich ihn schon mit den schlimmsten Grausamkeiten ver­
schone. […] Nein, ich vertraue einfach darauf, dass die Moral des Lesers durch 
die scheinbar unmoralischen, kalten Zeilen dieses Buchs verletzt wird.798

Nur diejenigen, die in den Gaskammern gestorben seien, würden die volle, 

uneingeschränkte Wahrheit über Auschwitz kennen. Kertész kritisiert Spiel­

bergs Film „Schindlers Liste“, weil Spielberg nicht wisse, was Auschwitz be­

deute, und einen Film produziert habe, „aus dem die Zuschauer wie Sieger 

herauskommen“.799 Dagegen betont Kertész nochmals, dass man über

796 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 223.
797 Ebd., S. 225.
798 Kertész, Imre, „Man musste durch die Hölle gehen“, S. 157.
799 Ebd., S. 158.
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Auschwitz nur erzählen könne, wenn man den Leser oder Zuschauer ver- 

letze.800 Elie Wiesel fühlt sich dem biblischen Aufruf zur Zeugenschaft und 

Tradierung von Geschichte „le dor va dor“ (von Generation zu Generation) 

verpflichtet: „Ich glaube, meine Aufgabe war die eines Zeugen. Jeder, der 

heute einem Zeugen zuhört, wird selbst ein Zeuge werden.“801 Gerade weil 

es in absehbarer Zeit keine Zeitzeugen der nationalsozialistischen Verfol­

gung mehr geben wird, ist es notwendig, Formen der Tradierung des Erlebten 

zu entwickeln, bei denen die „gefährliche Erinnerung“ wachgehalten und 

Plausibilitätsstrukturen der Gesellschaft infrage gestellt werden.

Gemeinschaften sind immer durch spannungsreiche Erzählprozesse und 

von Machtverhältnissen geprägt. Nicht alle haben gleichermaßen die Mög­

lichkeit, ihre Erfahrungen und Erinnerungen öffentlich mitzuteilen. Dies zeigt 

sich auch am Phänomen der „Ent-innerung“802, wenn Spuren ausgelöscht803 

und das Gedächtnis manipuliert werden soll, wie etwa in Diktaturen, die das 

Geschichtsbild in ihrem Sinn normieren. Ricœur betont, dass die „Fragilität 

der Identität“ beständig „Gelegenheit zur Manipulation des Gedächtnisses“ 

biete.804 Die „größte Gefahr“ sieht er in der „Handhabung der autorisierten, 

verbindlich gemachten, gefeierten und im gemeinsamen Gedenken began­

genen Geschichte – der offiziellen Geschichte“.805 Das „Hilfsmittel“ der Erin­

nerung, die Erzählung, gerät seiner Ansicht nach zur Falle, sobald Machtha­

bende „auf dem Wege der Einschüchterung oder Verführung, der Ängstigung 

oder der Schmeichelei eine harmonische Erzählung durchsetzen“.806 Eine be­

sonders heimtückische Form des Vergessens resultiere daraus, dass „gesell­

schaftliche […] Akteure ihres originären Vermögens beraubt werden, sich 

selbst zu erzählen“.807 Verschärft wird die Problematik der „Ent-innerung“

800 Kertész, Imre, „Man musste durch die Hölle gehen“, S. 158.
801 Wiesel, Elie, „Schuldig sind nur die Schuldigen“, S. 211.
802 Lauré al-Samarai, Nicola, Inspirited Topography. S. 118–134.
803 Vgl. Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 636.
804 Ebd., S. 684.
805 Ebd., S. 684 f.
806 Ebd.
807 Ebd.
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auch dadurch, dass verordnetes Vergessen von einer „insgeheimen Mittäter­

schaft“ flankiert werden kann. Das Vergessen wird dabei, wie Ricœur darlegt, 

zu einem „halb passiven, halb aktiven Akt“, weil es beim Großteil der gesell­

schaftlichen Akteure der Vermeidung oder Ausflucht dient, ein „Ausdruck der 

Unaufrichtigkeit“ oder des „Nichts-davon-wissen-Wollen[s]“ ist.808 Der Philo- 

mela-Mythos erzählt von einem „Zum-schweigen-Bringen“, dem Versuch ei­

ner „Ent-innerung“ in seiner ganzen Brutalität: Der Tyrann Tereus schneidet 

seiner Schwägerin Philomela die Zunge heraus, nachdem er sie vergewaltigt 

hat, um zu verhindern, dass sie über das Verbrechen spricht. Dennoch findet 

sie Wege, sich mitzuteilen: Sie webt einen Teppich, der ihre Geschichte dar­

stellt. Der Mythos verdeutlicht an dieser Stelle die Bedeutung der Narrative 

für die Konsolidierung von Erinnerungen. Öffentlichkeiten werden immer von 

Gegenöffentlichkeiten mit Gegengeschichten aufgebrochen, die die Ent-inne- 

rung aufbrechen und „gefährliche Erinnerung“ tradieren.

3.1.6 Erzählungen als produktive Momente des Lebens

Metz akzentuiert für das anamnetische Lernen die Notwendigkeit erzählender 

Erinnerung durch gefährlich-befreiende Geschichten, geht hierbei aber, wie 

Schoberth zu Recht anmerkt, nicht differenzierter auf die spezifische Bezie­

hung von Erzählung und Erinnerung ein.809 Schoberth weist in ihrer Explika­

tion des Zusammenhangs von Erzählen und Erinnern auf den metaphori­

schen Charakter der Erinnerung hin, der „mit der Dynamik der Erzählung“ 

übermittelt wird.810 Die Dynamik der Erzählung gründet, so Schoberth, in der 

jeder Erzählung immanenten Möglichkeit, dass in und aus der Erzählung je­

derzeit eine neue Geschichte entstehen kann.811 Hierin folgt sie Walter Ben­

jamin, der von einem „Netz der Erinnerung“ spricht, aus dem Erzählungen

808 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 684 f.
809 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 226.
810 Ebd., S. 237.
811 Ebd.
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hervorgehen, so wie auch durch die Praxis des Erzählens stets neue Ge­

schichten aus bereits vertrauten Erzählungen kreiert werden können.812 Die 

griechische Göttin der Erinnerung und des Gedächtnisses, Mnemosyne, für 

die Griechen auch die Mutter der Musen, stiftet nach Benjamin „das Netz, 

welches alle Geschichten miteinander am Ende bilden. Eine schließt an die 

andere an, wie es die großen Erzähler immer und vor allem die orientalischen 

gern gezeigt haben.“813 In der griechischen Mythologie wird die enge Bezie­

hung von history und story versinnbildlicht: Klio, die Muse der Heldendichtung 

und Geschichtsschreibung, ist eine der neun Töchter von Zeus und Mnemo- 

syne, der Göttin der Erinnerung.

Wichtig für die Erzählung ist das Beziehungsgeschehen zwischen Erzäh­

lendem und Zuhörendem. Der Erzähler schöpft dabei aus der Quelle der Er­

fahrung, die von Mund zu Mund weitergegeben wird.814 Was er vorträgt, ent­

nimmt er der eigenen oder ihm mitgeteilten Erfahrung. Mit seiner Erzählung 

tritt er in Kommunikation mit dem Hörer, lässt ihn an der berichteten Erfah­

rung teilhaben.815 Wie Lehrer und Weise „weiß [er ihm] Rat“.816 Der Hörer 

wiederum hat ein Interesse, sich das Erzählte zu merken, um es gegebenen­

falls wiederzugeben.817
Der Erzähler bleibt so nicht allein mit seiner Geschichte. Im Erzählen bestimmt 
damit nicht der Erzähler allein aus seiner individuellen Erfahrung heraus die 
Weisheit, die durch die Erzählung die Wirklichkeit und Gegenwart des Hörers 
erreichen soll. Mit dem Hörensagen, mit der eigenen Erfahrung des Erzählers 
und gemeinsam mit dem Hörer findet eine Erzählung erst ihren sprachlichen 
Ausdruck und damit ihre Form als Erzählung. Erst auf diesem Hintergrund wird 
erkennbar, daß die Erzählung aus der Tradition lebt, aber auch des Hörers 
bedarf, dem der Erzähler begegnet. Insofern kann man mit Benjamin sagen: 
„Die Erinnerung stiftet die Kette der Tradition, welche das Geschehene von 
Geschlecht zu Geschlecht weiterleitet.“818

812 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 237.
813 Benjamin, Walter, Der Erzähler, S. 425.
814 Vgl. ebd., S. 410.
815 Vgl. ebd., S. 413.
816 Ebd., S. 436.
817 Vgl. ebd., S. 424.
818 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 237.
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Schoberth betont, dass „der Gehalt der Tradition nur in der Erinnerung ge­

genwärtig werden kann, aber nicht in der Erinnerung aufgeht“.819 Indem die 

Erinnerung filtert und auswählt, macht sie die Tradition zugänglich, sprachlich 

artikulierbar und vermittelbar. Die Gemeinschaft eignet sich Tradition in ei­

nem lebendigen Prozess an, der auch Veränderungen und Erweiterungen der 

Tradition mit sich bringt.820 Wichtig ist Schoberths Augenmerk auf den kom­

munikativen, sozialethischen Aspekt von Erzählungen, der schon bei Walter 

Benjamin, Martin Buber und Elie Wiesel einen zentralen Stellenwert ein­

nimmt. Indem sie Identität stiftet und Handeln evoziert, fungiert die Erzählung 

„als produktives Moment des Lebens selbst“.821 Walter Benjamin spricht von 

der Erzählung als Medium für den Austausch befreiender Erfahrung:
Die Ausrichtung auf das praktische Interesse ist ein charakteristischer Zug bei 
vielen geborenen Erzählern. […] Das alles deutet auf die Bewandtnis, die es 
mit jeder wahren Erzählung hat. Sie führt, offen oder versteckt, ihren Nutzen 
mit sich. Dieser Nutzen mag einmal in einer Moral bestehen, ein andermal in 
einer praktischen Anweisung, ein drittes Mal in einem Sprichwort oder in einer 
Lebensregel – in jedem Falle ist der Erzähler ein Mann, der dem Hörer Rat 
weiß.822

Auch Martin Buber bestätigt die lebensfördernde Intention von Erzählun­

gen wie zudem die auf die Hörer übergreifende Dynamik wahrer Erzähler. 

Beim Erzählvorgang werden Erzähler und Hörer bewegt und verändert. Die­

sen sich ereignenden, ergreifenden Stimulus sieht Buber als transzendente 

Erfahrung. In seiner Einleitung zu den „Erzählungen der Chassidim“ bezeich­

net er das Erzählen als „Geschehen“, das die „Weihe einer heiligen Hand­

lung“ hat:
Aber die Erzählung ist mehr als eine Spiegelung: Die heilige Essenz, die in ihr 
bezeugt wird, lebt in ihr fort. Das Wunder, das man erzählt, wird von Neuem 
mächtig. […] Man bat einen Rabbi, dessen Großvater ein Schüler des 
Baalschem gewesen war, eine Geschichte zu erzählen. „Eine Geschichte“, 
sagte er, „soll man so erzählen, daß sie selber Hilfe sei.“ Und er erzählte: „Mein 
Großvater war lahm. Einmal bat man ihn, eine Geschichte von seinem Lehrer 
zu erzählen. Da erzählte er, wie der heilige Baalschem beim Beten zu hüpfen 
und zu tanzen pflegte. Mein Großvater stand und erzählte, und die Erzählung 
riß ihn so hin, daß er hüpfend und tanzend zeigen mußte, wie der Meister es

819 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 237.
820 Vgl. ebd.
821 Ebd., S. 234 f.
822 Benjamin, Walter, Der Erzähler, S. 412.
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gemacht hatte. Von der Stunde an war er geheilt. So soll man Geschichten 
erzählen.“823

Martin Buber argumentiert hier auf dem Boden jüdischer Tradition, in der 

biblische Traditionen so nachvollzogen werden, als würden sie sich heute er­

eignen. Im immer gleichbleibenden Ritual und Turnus der jüdischen Festtage 

ist ein Moment des Unvorhersehbaren enthalten. Indem sich die Gläubigen 

auf die Erzählungen und Rituale einlassen und biblische Geschichten als ihre 

eigenen erleben, können sich ihnen neue (Glaubens-)Erfahrungen eröffnen. 

So gesehen kann im Judentum, wie Elie Wiesel schreibt, „die Wiederholung 

zu einem schöpferischen Akt werden“.824 In Geschichten sind Lebensweis­

heiten enthalten, die durch die Erzählung zum Erfahrungsschatz der Hören­

den werden, aber auch die Erzählenden von Neuem ergreifen können. Im 

Moment des Erzählens kann das Vorgetragene zu etwas sich neu zwischen 

Erzähler und Hörer Ereignendem werden. Während gute Erzählungen eine 

Beziehung zwischen Erzähler und Hörer aufbauen, sind sie vom ersten Mo­

ment des Erzählens und Hörens mit anderen Geschichten vernetzt. Sie wer­

den auf der Basis bereits bekannter Erzählungen erzählt und gehört. Wie die 

Historie (history) ist die Geschichte (story) Vernetzung.
Vor allem aber sind es Geschichten, welcher Art auch immer – erzählte, er­
zählbare. Das prägt alle unsere Geschichten und läßt sie zu Geschichten wer­
den, daß wir sie erzählen, diese zahllosen Geschichten, und immer wieder 
erzählen. – Gewiß gibt es den Unterschied zwischen Geschichten, die man als 
Erzähler erzählt und die wahr sind, ohne wahr zu sein, und den durch histori- 
ographische Darstellung überlieferten und in kritischer Forschung rekonstru­
ierten Geschichten, aus denen sich „die Geschichte“ immer neu zusammen­
legt und umschreibt.825

Für Walter Benjamin gründet die Erinnerung „die Kette der Tradition, wel­

che das Geschehene von Geschlecht zu Geschlecht weiterleitet“.826 In dieser 

Beschreibung von Erzählung, die den Erzählenden und Hörenden ergreift 

und verändert, fallen Parallelen zu Ricœurs Begriff des „Affiziert-Werdens“ 

ins Auge. Wenn er vom „Affiziert-Sein“ durch geschichtliche Ereignisse, durch

823 Buber, Martin, Die Erzählungen der Chassidim, S. 6.
824 Wiesel, Elie, Chassidische Feier, S. 11.
825 Gadamer, Hans-Georg, Historik und Sprache, S. 328 f.
826 Benjamin, Walter, Der Erzähler, S. 453.
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Zeugenschaft spricht, die sich immer mit dem Anspruch auf Wahrhaftigkeit 

konfrontiert sieht, hat dies seine Parallele in der jüdischen Weitergabe von 

Erinnerung „le dor va dor“, im Vertrauen darauf, dass sich zwar Neues im 

Erzählen ereignet, aber auch „Altes“ darin bewahrt wird und sich weitergeben 

lässt.

Anamnetisches Lernen sollte dementsprechend Wege aufzeigen, sich mit 

seiner (Geschichts-)Erfahrung in (biblische) Erzähltexte einzutragen und von 

diesen inspiriert und zum „Zeugen zweiten Grades“ zu werden.827 Dies kann 

Wege eröffnen, auch das Gedächtnis des ‚Nichtartikulierbaren‘ zu integrieren 

und das Eintragen nicht sprachlich vermittelbarer Erfahrungen zu ermögli­

chen. Der Kontakt mit Zeitzeugen kann das anamnetische Lernen gerade 

dadurch bereichern, dass sie daran teilhaben lassen, welche Bedeutung Ge­

schichte im Alltag und im Lebensverlauf von Menschen hat, wie sich Men­

schen in geschichtlich brisanten Situationen verhalten und welche Möglich­

keiten des Umgangs mit Geschichte sie sich erschließen oder erschlossen 

haben. Zudem sollte ein multiperspektivisches Geschichtsverständnis vermit­

telt und sollten die Schülerinnen und Schüler dafür sensibilisiert werden, dass 

Geschichte nicht ‚objektiv‘ ist, dass aber dennoch an der Suche nach der 

Wahrheit festgehalten werden muss.

3.2 Theologische Konturierung des anamnetischen Theo- 
logisierens

3.2.1 Erinnern als theologische Basiskategorie

Ebenso wie die Bezugnahme auf Geschichte im Religionsunterricht den Stan­

dards der Geschichtswissenschaft entsprechen sollte, müssen gleicherma­

ßen die spezifischen theologischen Verstehensvoraussetzungen beachtet 

werden. Religion ist, betrachtet man die etymologische Wurzel des Begriffs,

827 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 39.
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„immer memorativ, also erinnernd“:828 Das Wort Religion kommt vom lateini­

schen ‚religare‘/zurückbinden. Biblische Geschichten drücken Hoffnung und 

Zuversicht aus, dass der Mensch in seiner Geschichtlichkeit auf Gottes Da­

sein und Beistand vertrauen darf. Dies wird mit der Erinnerung an Gottes Be­

freiungstaten und sein schöpferisches Handeln begründet. Das Leben mit 

Geschichte ist in der Glaubensperspektive in die Vorstellung einer Ge­

schichte Gottes mit den Menschen verwoben. Erinnern ist eine theologische 

Basiskategorie in Judentum und Christentum. Als „Erinnerungs- und Erzähl- 

gemeinschaften“829 haben sie eine spezifische Gedenkkultur hervorgebracht, 

die essenziell für das Verständnis von Judentum und Christentum ist. Nach 

jüdischem und christlichem Glauben geht Gott eine Beziehung mit den Men­

schen ein.830 In seiner Liebe und bedingungslosen Annahme ist die Persona­

lität des Menschen begründet.831 Biblisch gesprochen bedeutet Leben ein „In- 

Beziehung-Sein“.832 Der Mensch kann nicht als „isoliertes Ich“ existieren, son­

dern ist auf die Gemeinschaft verwiesen, in der er lebt.833 Er ist dazu be­

stimmt, in Beziehung mit Gott sein Verhältnis zu seinen Mitmenschen und zur 

Schöpfung zu gestalten.834 Der Gott der Bibel ist kein abstrakt-transzenden­

tes Wesen, sondern ein Gott, der mit den Menschen in Beziehung tritt, der an 

und mit den Menschen handelt und sich, nach christlichem Glauben, mit Je­

sus direkt in die Geschichte hineinbegibt. Erinnern, so könnte man es auf den 

Punkt bringen, ist „die Urzelle religiöser Lebensäußerungen“,835 Glauben die 

„Gesamtheit der Geschichte mit Gott“.836 Judentum und Christentum basieren 

dementsprechend auf Erinnerungsnarrativen.837 Dabei können zwei Richtun­

gen ausgemacht werden, die jedoch miteinander verwoben sind: zum einen 

„die Erinnerung an die Geschichte von Befreiung und Rettung“, zum anderen

828 Senn, Felix, Zur Partikularität christlicher Memoria, S. 212.
829 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 165.
830 Janowski, Bernd, Konfliktgespräche mit Gott, S. 1.
831 Vgl. Heumann, Jürgen, Der neue Mensch und die alten Werte, S. 25.
832 Heimbrock, Hans-Günter, Pädagogische Diakonie, S. 72.
833 Janowski, Bernd, Konfliktgespräche mit Gott, S. 43.
834 Körtner, Ulrich, H., Gott, Mensch und Welt, S. 239.
835 Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert, Erinnerungskultur, S. 23.
836 Stefanie Klein, zitiert nach: Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 28.
837 Vgl. Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert, Erinnerungskultur, S. 23.
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die „Erinnerung an die Leidenden und die Toten“.838 Bei diesen beiden Erin­

nerungsformen wird keine Historiografie intendiert, sie sind bewusst „religiöse 

Deutungen der Erfahrungen früherer Generationen“.839 Geschichte wird nicht 

nur immanent, sondern auch „transzendent dimensioniert“ gedacht.840 Das 

Gewordensein des Menschen und sein Leben mit Geschichte werden religiös 

gedeutet, das heißt vor dem Hintergrund der Gottesbeziehung. Erinnerung 

wird dabei als präsent und zukünftig verstanden. Durch die Erinnerung an die 

Geschichte von Befreiung und Rettung schöpfen Menschen Hoffnung auf Be­

freiung. Damit erhalten Gegenwart und Zukunft durch die Erinnerung eine 

Hoffnungsperspektive, die Neuerung und Aufbruch bewirken kann.841 „Formal 

gesehen“, so Metz, „gerät Erinnerung damit in den Kontext der Geschichts- 

und Freiheitsthematik. Zugleich hört sie auf, eine rein archäologische ‚Wie- 

derholung nach rückwärts‘ zu sein, als welche Kierkegaard die platonische 

Anamnesis charakterisiert. Sie wird – in ihrer eschatologischen Ausrichtung – 

zur wiederholenden „Erinnerung nach vorn“.842

Für das anamnetische Lernen ist die Frage entscheidend, wie diese Per­

spektive für die identitären Aushandlungsprozesse von Schülerinnen und 

Schüler fruchtbar gemacht werden können, ohne zu heilsgeschichtlichen 

Konzeptionen zurückzukehren und das gesamte geschichtliche Gewor­

densein als ‚gottgewollt‘ zu vermitteln. Wie ich oben aufgezeigt habe, ist eine 

aktuelle Herausforderung der Erinnerungskultur im Zeitalter der Globalisie­

rung die Anerkennung der geschichtlichen Erfahrungen und Erinnerungen 

der ‚Anderen‘. Hiervon ausgehend stellt sich die Frage, inwiefern die religiöse 

Tradition Räume für ‚Gegenerinnerungen‘, ‚gefährliche Erinnerungen‘ und 

‚sprachlose Erinnerung‘ ermöglicht und zur Verantwortungsübernahme auf­

fordert, aber auch befähigt.

838 Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert, Erinnerungskultur, S. 23.
839 Ebd.
840 Ebd., S. 24.
841 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 165.
842 Ebd.
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3.2.2 Impulse aus der jüdischen Erinnerungskultur

Wenn Schülerinnen und Schüler im Religionsunterricht befähigt werden sol­

len, ihr Dasein als Verantwortlichkeit auszuloten, wenn sie in ihrem Identitäts- 

und Sinnfindungsprozess unterstützt werden und sie die Vergangenheit als 

Ressource und als ethischen Impuls zur Gestaltung von Gegenwart und Zu­

kunft erleben lernen sollen, ist es nur folgerichtig, sich zunächst genauer mit 

der jüdischen Erinnerungskultur zu beschäftigen, die dies auf beispielhafte 

Weise vorlebt und hiermit auch das Christentum entscheidend geprägt hat. 

Das Judentum ist eine „Religion der Geschichte“843, und die Juden sind ein 

„Gedächtnisvolk par excellence“.844 Elie Wiesel legt dar, dass „Jude sein“ be­

deutet, „sich zu erinnern“.845 Bei dieser Erinnerung geht es um „Humanisie­

rung“, nicht um ein schlichtes Memorieren von Ereignissen: „Wenn Erinne­

rung nur Erinnerung an die Verfolgungsgeschichte wäre, dann wäre sie nichts 

als eine Litanei des Leidens und des Klagens“, so der Rabbiner Henry G. 

Brandt. 846 Brandt betont dabei, dass nicht das Leiden Markenzeichen des 

jüdischen Glaubens sei; stattdessen werde der Mensch optimistisch gese­

hen, und das Judentum blicke positiv in die Gegenwart und die Zukunft, „afrad 

pechrem de motekol“ (trotz allem und allem zum Trotz).847

Blickt man auf die hebräische Bibel, den Tanach, so zeigt sich, dass der 

Gott Israels in seinem Beistand in historischen Ereignissen erfahren wird. Er 

ist „der Befreier aus der Knechtschaft“, der Exodus kein Symbol, sondern ge­

lebte Erfahrung, ‚root experience‘ des Judentums.848 Martin Buber sieht die 

hebräische Bibel als „reichste Erinnerungswahrerin“ und „freigiebigste Erin­

nerungsspenderin der Menschheit“.849 Wenn irgendwer, sei es die Bibel, die 

lehre, sich wieder zu erinnern.850 In den Geschichten des Alten Testaments 

erinnert sich Gott an seine Versprechen, er gedenkt der Menschen, und dies

843 Heschel, Abraham J., Gott sucht den Menschen, S. 154.
844 Jacques Le Goff, zitiert nach: Weinrich, Harald, Lethe, S. 230 f.
845 So lässt Elie Wiesel in einem seiner Romane den Protagonisten den Satz sprechen: „Wir sind 

Gottes Gedächtnis.“ Zitiert nach: Weinrich, Harald, Lethe, S. 231.
846 Brandt, Henry G., Erinnerungskultur, S. 29.
847 Ebd.
848 Heschel, Abraham J., Gott sucht den Menschen, S. 154.
849 Buber, Martin, Der Jude und sein Judentum, S. 747.
850 Ebd.
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hat vorwiegend einen „heilvollen Charakter“:851 In der Sinnflutgeschichte lässt 

Gottes Erinnerung an seine Schöpfung die Sinnflutmassen zurückweichen 

(Gen 8,1). Der Regenbogen ist das Erinnerungszeichen, dass Gott einen 

Bund des Friedens und der Hoffnung mit den Menschen geschlossen hat. Die 

Exodusgeschichte beginnt damit, dass Gott durch das Leid der Menschen 

angerührt ist und er sich an seinen Bund mit den Erzeltern erinnert: „Und Gott 

erhörte ihr Wehklagen und gedachte an seinen Bund mit Abraham, Isaak und 

Jakob“ (Ex 2,24). Als JHWH sich Mose in einem brennenden Dornbusch of­

fenbart, beauftragt er ihn mit folgenden Worten, dem jüdischen Volk die Bot­

schaft von der Befreiung aus der Knechtschaft zu bringen:

JHWH, der Gott eurer Väter, der Gott Abrahams, der Gott Isaaks, der Gott 
Jakobs hat mich zu euch gesandt. Das ist mein Name auf ewig, mit dem man 
mich anrufen soll von Geschlecht zu Geschlecht (Ex 3,16).

Hier gibt sich Gott als Gott der Geschichte zu erkennen. Die Anweisung, 

sich dem Volk als derjenige vorzustellen, der „einen unverbrüchlichen Bund 

und die beständige Zusage des Mit-Seins mit den Vorfahren geschlossen hat, 

kommt“, so Irmtraut Fischer, „der Akkumulation von Erinnerung im Sinne ei­

ner Traditionsbildung gleich“.852 Gott hat seine Zuwendung zu seinem Volk 

erwiesen und wird dies wieder tun. Das Erinnern an diese Zusage gibt be­

gründeten Anlass zur Hoffnung für die Gegenwart und Zukunft.853 Im weiteren 

Verlauf der Exodusgeschichte wird auch die Offenbarung der Zehn Gebote 

mit dem Verweis auf Gottes geschichtliche Befreiungstat eingeleitet: „Ich bin 

JHWH, dein Gott, der ich dich aus Ägyptenland, aus der Knechtschaft geführt 

habe.“ (Ex 20,2) In Dtn 5,15 wird der Exodus, in Ex 20,11 die Schöpfung als 

Begründung des Schabbats angeführt. Nach Brandt ist diese zweifache Be­

gründung des Schabbats Ausdruck des Rechts auf Freiheit für alle Men­

schen, nicht nur jüdische.854 „Freiheit und Schöpfung sind Grund für den Akt 

der Erinnerung.“855 Im Verlauf der biblischen Erzählungen erweist Gott den

851 Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 14.
852 Ebd., S. 15.
853 Vgl. Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 15.
854 Brandt, Henry G., Erinnerungskultur, S. 30.
855 Ebd.
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Menschen immer wieder seine Zuwendung, wodurch seine Geschichte mit 

den Menschen wächst.856 Gleichzeitig gibt es auch immer mehr zu erinnernde 

Erfahrungen.857 Damit stärkt sich die Beziehung zwischen Gott und seinem 

Volk, genauso wie die Zuversicht, dass „das Erinnern zum Erbarmen führen 

muss“.858

Was sich an diesen beispielhaften Texten erkennen lässt, gilt insgesamt 

für die hebräische Bibel: Gott erweist sein Gottsein und seine Beziehung zur 

Menschheit durch das Miterleben der Geschichte Israels, das ist der Kern des 

Bundesverhältnisses. Umgekehrt ist für das Volk Israel die Zusage des Mit­

Seins Gottes in der Geschichte identitätsstiftend. Erinnerung hat für die Exis­

tenz und den Glauben des Volkes Israel somit konstitutiven Charakter.859 So 

wie Gott seines Volkes gedenkt, erinnert sich Israel an Gottes Taten. In den 

meisten Fällen wird heilvolles Handeln Gottes memoriert.860 Dementspre­

chend wird die Erinnerung an Gottes befreiendes Handeln in der hebräischen 

Bibel oft mit lobenden und dankenden Verben verknüpft.861 Erinnerung ist ein 

„Akt der Vergegenwärtigung“: Indem man sich an die Taten Gottes erinnert, 

zeigen sie eine Wirkung für die Gegenwart.862 Das jüdische Gedächtnis ist 

theologisch gesehen deshalb von seinem innersten Wesen her ein „Gedächt­

nis Gottes“.863 Die Erinnerung an die Rettung durch Gott ist Konstitutivum des 

Volkes Israel.864 Weinrich beschreibt das Verhältnis des Volkes Israel zu Gott 

als eine Art „Gedächtnisvertrag“, der besagt, dass Gott sein Volk nicht ver­

gessen werde, solange dieses an ihm als einzigem Gott festhalte.865 Das Er­

innern kann also als eine „Beziehungsarbeit“ verstanden werden, durch die 

die Verbindung von Gott und seinem Volk lebendig bleibt.866 Wenn Israel die

856 Vgl. Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 16.
857 Vgl. ebd.
858 Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 16.
859 Vgl. Yerushalmi, Yosef H., Zachor, S. 22.
860 Vgl. Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 16.
861 Vgl. ebd.
862 Ebd.
863 Weinrich, Harald, Lethe, S. 231.
864 Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 16.
865 Weinrich, Harald, Lethe, S. 37.
866 Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 18.
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Erinnerung verweigert, führt dies zu schuldhaftem Verhalten und die Bezie­

hung bricht.867 Die Erinnerung an die befreienden Geschichtstaten Gottes be­

gründen für gläubige Jüdinnen und Juden Vertrauen und Hoffnung für ihr Le­

ben in der Gegenwart und der Zukunft.868 Insbesondere die Erinnerung an 

den Exodus, gefeiert im Pessachfest, zielt darauf ab, das Befreiungspotenzial 

der Rettung für die Gegenwart lebendig werden zu lassen.869 Der Gottes­

dienst wird im Judentum dementsprechend als eine Art „Gedächtnis­

dienst“ verstanden. In Tradition und Gebet wird Dankbarkeit für die Ge­

schichtstaten ausgedrückt:
Dank zu sagen und im Lobpreis des zwischen Himmel und Erde geknüpften 
Gedächtnisbandes die Erinnerung an die Großtaten, die der Herr an seinem 
Volk vollbracht hat, zu bekräftigen ist Herzstück jedes jüdischen Ritus und In­
begriff jüdischer Religiosität.870

Eine Vielzahl von Traditionen und Ritualen, wie der Gebetsschal (Tallit), 

die Gebetskapseln (Tefillin), die Kapsel an der Eingangstür des jüdischen 

Hauses (Mesusa), die Speisegebote weisen gläubige Juden auf das zachor: 

Erinnere dich! hin. Sie erinnern daran, dass der Mensch nicht nur für sich 

selbst und in der Gegenwart leben kann. Erinnerung führt somit zu Gott, sie 

zeigt, dass der Mensch über sich eine begründende und weisende Macht 

stehen hat.871 In der Liturgie von Rosch ha-Schana, dem jüdischen Neujahrs­

tag, gibt es einen liturgischen Text, der das Erinnerungsverständnis zusam­

menfasst:
Du erinnerst dich an die Geschehnisse in der Welt, und du gedenkst aller Ge­
schöpfe, die einst gebildet wurden. Vor dir sind alle Geheimnisse offenbar und 
die Fülle der Verborgenheit seit Anbeginn. Denn es gibt kein Vergessen vor 
dem Thron deiner Ehre, und nichts ist verborgen vor deinen Augen. Du erin­
nerst dich an alles, was je geschah, und kein Geschöpf kann sich vor dir ver­
bergen. Alles ist vor dir ewig, unser Gott, offenbar und bekannt. Du bringst das 
Gesetz des Erinnerns, damit gedacht werde an jeden Geist und jede Seele. 
Um sie zu erinnern an die vielen Taten und die endlose Menge der Geschöpfe. 
Von Anbeginn hast du dies kundgetan, und seit frühesten Zeiten hast du dies 
offenbart. Dies ist der Tag des Beginns deiner Werke.872

867 Vgl. Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 19.
868 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 222.
869 Vgl. Fischer, Irmtraud, Erinnern als Movens, S. 20.
870 Weinrich, Harald, Lethe, S. 231.
871 Brandt, Henry G., Erinnerungskultur, S. 33, 31.
872 Zitiert nach: Brandt, Henry G., Erinnerungskultur, S. 33.
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Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass im Judentum das Erinnern, das 

‚Eingedenken‘ die „Grundform“ des Lebens ist.873 Um dieses Eingedenken 

genauer zu konturieren, ist ein Blick auf das spezifische hebräische Zeitver­

ständnis und die daraus resultierende anamnetische Tradition notwendig.

3.2.2.1 Die Vergangenheit im Angesicht. Das hebräische Verständnis 
von Zeit

Die hebräische Vorstellung von Zeit bietet ein wertvolles Gegenbild für das 

auf Beschleunigung zielende Fortschrittsdenken der Moderne. Unsere gän­

gige, vom Griechischen geprägte lineare Zeitvorstellung sieht die Vergangen­

heit bildlich gesprochen hinter uns liegend, während wir nach vorn in die Zu­

kunft schreiten.874 In der hebräischen Zeitvorstellung dagegen wird die Zu­

kunft bildlich gesehen im Rücken gedacht, weil man sie noch nicht sehen 

kann.875 Dementsprechend hat das hebräische Wort „ahar“ die doppelte 

Wortbedeutung „hinten“, „hinter“ oder „Zukunft“ bzw. „Ende einer Zeit“ („aha- 

rit“). Die Vergangenheit liegt nach hebräischem Verständnis im Blickfeld des 

Menschen, sie ist ihm sozusagen „vor Augen“, „vor dem Angesicht“ („lefanim, 

lifné“). In der Bibel werden gewesene Ereignisse oft mit dem Adverb „lefanim“ 

eingeführt, was so viel bedeutet wie „vorher“, „in früheren Zeiten“ oder auch 

„mit dem Gesicht nach vorn gewandt“.876 Dieses Sprachbild veranschaulicht 

die Einsicht, dass die Zukunft noch gar nicht erfassbar ist, während die Ver­

gangenheit sich bereits in der Lebenswelt des Menschen abbildet und diese 

prägt.

Vergangenheit und Zukunft werden im hebräischen Denken zudem nicht 

getrennt voneinander gesehen. Bedeutsam ist vielmehr, dass das Gedächt­

nis dem Leben zugewandt bleibt, was an der Vergegenwärtigung der Vergan­

genheit in der Tradition sichtbar und erfahrbar wird. Die Beschäftigung mit der 

Vergangenheit bleibt jedoch niemals in der reinen Vergangenheitsbetrach­

tung stehen, sondern gibt ethische Impulse für Gegenwart und Zukunft. Auch 

873 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 43.
874 Vgl. ebd., S. 40.
875 Vgl. ebd.
876 Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 10.
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in der althebräischen Sprache und Grammatik spiegelt sich die Auffassung 

von einander untrennbar verbundenen Zeitschichten wieder. Hier wird nicht 

zwischen Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft unterschieden, sondern 

zwischen abgeschlossenen oder unabgeschlossenen Handlungen:
Die Gegenwart, wie sie im Verbsystem zum Ausdruck kam, bildete für sie 
keine festumrissene Einheit mit klaren Grenzen, sondern einen Bestandteil ei­
nes Kontinuums, das vom Beginn der Zeit bis zu ihrem Ende reichte. Diese 
Geschichtsauffassung setzte voraus, daß die Jetztzeit ebenso von der Ver­
gangenheit beeinflußt wird wie von der Zukunft.877

Diese Auffassung von der durch Vergangenheit und Zukunft bestimmten 

Gegenwart kann mit Kosellecks Begriffen des „Erfahrungsraums“ und „Erwar­

tungshorizonts“ noch einmal verdeutlicht werden.878 Die (theologisch verar­

beiteten) Geschichtserfahrungen und die durch die Tradition vermittelten 

Glaubenserfahrungen bilden den Erfahrungsraum, der den Glauben des Ju­

dentums konstituiert. Durch die Erinnerungskultur wird dieser Erfahrungs­

raum in der konkreten Lebenswirklichkeit erfahrbar gemacht. Dieser Erfah­

rungsraum begründet aber auch den Erwartungshorizont, indem er – auch in 

leidensvoller Zeit – Hoffnungsperspektiven eröffnet. Der Erwartungshorizont 

begründet sich in der aktiv vollzogenen Erinnerung an vergangene Erfahrun­

gen von Befreiung und göttlichem Beistand in Leid. So gesehen werden die 

Glaubensgeschichten der Bibel zu Ermutigungsgeschichten, dass Leid und 

Unterdrückung keinen Bestand haben werden. Sie begründen die Hoffnung, 

dass letztlich die Gerechtigkeit siegen wird, und setzen dadurch Kräfte für die 

Veränderung der Gegenwart frei.

Nach rabbinischer Tradition vereint sogar der göttliche Name, das Tetra­

gramm „JHWH“, die Zeitdimensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft 

in sich. Klassische rabbinische Kommentare weisen darauf hin, dass sich in 

der Zusammensetzung der Buchstaben des Tetragramms die drei Zeitformen 

des Verbs „sein“, 3. Person Singular, finden: HaJaH („er war“), HoWeH („er

877 Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 6.
878 Vgl. Koselleck, Reinhart, „Erfahrungsraum“ und „Erwartungshorizont“, S. 351.
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ist“) und JiHiJeH („er wird sein“).879 Wie im Morgengebet für Wochentage geht 

es bei dieser Festschreibung der Präsenz der Zeitdimensionen nicht um eine 

abstrakte theologische Aussage, sondern um Gottes Beziehung zum Men­

schen und zur Welt.880 Es geht darum, dass Gott die Zeit überwinden kann, 

und, wie Stéphane Mosès bemerkt, um „seine Fähigkeit, aus dem Gedächtnis 

aller Zeiten ‚das Instrument der Erlösung zu machen‘“.881 Weil in der jüdi­

schen Tradition und Kultur alle Zeitdimensionen gegenwärtig bleiben, ist die 

Vergangenheit nicht eine reine Bestandsaufnahme abgeschlossener Ereig­

nisse. Man kann sie stattdessen als „gegenwärtige Vergangenheit bezeich- 

nen“.882
Auf dem Niveau ihrer [der hebräischen] kollektiven Geschichte fließen Erinne­
rung – das heißt die Aktualisierung der Vergangenheit – und Hoffnung – also 
die Vorwegnahme der Zukunft – ineinander.883

Dabei kommt jedem einzelnen Moment einzigartige Bedeutung zu, weil 

das Judentum eine Heiligung der Zeit, des Alltags erstrebt und das Gegen­

wärtige als Tor zu zukünftigen Möglichkeiten sieht.884 Die Bibel, so hebt He- 

schel hervor, hat einen Sensus für die Verschiedenartigkeit des Zeiterlebens: 

Keine Stunde gleicht der anderen. Jede ist „einmalig und die einzige, die in 

diesem Augenblick gegeben wird; sie ist exklusiv und kostbar“.885

3.2.2.2 Gegenwärtigkeit der Vergangenheit in der Tradition

Das hebräische Zeitverständnis bestimmt auch das Verhältnis zur Ge­

schichte. Dabei richtet sich der Fokus auf die den Menschen prägenden Er­

eignisse, nicht auf die Chronologie des Geschehens. Überliefertes wird in der

879 Vgl. Mosès, Stéphane, „Ich werde sein, der ich sein werde“, S. 73; Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, 
S. 7 f. Zur vielschichtigen Bedeutung des Gottesnamens in der hebräischen Bibel siehe: Mosès, 
Stéphane, „Ich werde sein, der ich sein werde“, S. 65–77.

880 Die ersten zwei Artikel des Morgengebets lauten: „1. Ich bin vollkommen überzeugt, daß der 
Schöpfer, gelobt sei sein Name, alle Geschöpfe erschafft und führt, daß er allein alle Werte voll­
bracht hat, vollbringt und vollbringen wird. 2. Ich bin vollkommen überzeugt, daß der Schöpfer, 
gelobt sei sein Name, einzig ist und daß es in keiner Beziehung eine Einigkeit gibt gleich ihm, 
daß er allein unser Gott war, ist und sein wird.“ Zitiert nach: Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 8.

881 Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 8; Mosès, Stéphane, „Ich werde sein, der ich sein werde“, S. 74.
882 Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 10.
883 Mosès, Stéphane, „Ich werde sein, der ich sein werde“, S. 74.
884 Vgl. Heschel, Abraham J., Der Schabbat, S. 6; Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 42.
885 Heschel, Abraham J., Der Schabbat, S. 6.
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Tradition präsent und vor allem erfahrbar. Kriterium hierfür ist, ob die Ge­

schehnisse „Momente von Uneingelöstem“ in sich bergen.886 Beim wöchent­

lichen Lesen der Thora und im Erleben der jüdischen Feiertage wird die Ver­

hältnisbestimmung von Vergangenheit und Gegenwart im Hier und Jetzt stets 

neu vollzogen.887 Tradition und Erinnerung werden dabei gegenwärtig, als ob 

man sie selbst heute erleben würde und indem an ihr die Gegenwart in neuem 

Licht erscheint, wie es der Titel des zum Klassiker gewordenen Buchs von 

Judith Plaskow „Und wieder stehen wir am Sinai“ bildhaft macht. Yosef Hayim 

Yerushalmi schreibt dazu:
Natürlich hatte Joseph vor langen Zeiten gelebt, doch im festen Rhythmus der 
Lesungen in der Synagoge ist er diese Woche im Gefängnis, um nächste Wo­
che freigelassen zu werden, und nächstes Jahr – und in allen zukünftigen Jah­
ren – werden um die gleiche Zeit die gleichen Ereignisse neu erzählt wer- 
den.888

In diesem Sinn ist auch die Rede des ehemaligen israelischen Staatsprä­

sidenten Ezer Weizmann 1996 vor dem Deutschen Bundestag zu verstehen:
Ich war ein Sklave in Ägypten und empfing die Thora am Berge Sinai, und 
zusammen mit Josua und Elijah überschritt ich den Jordan. Mit König David 
zog ich in Jerusalem ein, und mit Zedekiah wurde ich von dort ins Exil geführt. 
Ich habe Jerusalem an den Wassern zu Babel nicht vergessen, und als der 
Herr Zion heimführte, war ich unter den Träumenden, die Jerusalems Mauern 
errichteten. Ich habe gegen die Römer gekämpft und bin aus Spanien vertrie­
ben worden, ich wurde auf den Scheiterhaufen in Magenza, in Mainz, ge­
schleppt und habe Thora in Jemen studiert. Ich habe meine Familie in Kishinev 
verloren und bin in Treblinka verbrannt worden […].889

In diesem Zitat zeigt sich auch beispielhaft, wie in dem Geschichtserleben 

die biblischen Erzählungen mit Geschichtserfahrungen intertextuell verwoben 

werden können – nicht um sie zu vermischen, sondern um eine Erinnerungs­

haltung zu konturieren.890

Religion hat die Funktion, „durch Erinnern, Vergegenwärtigen und Wieder­

holen Ungleichzeitiges zu vermitteln“.891 Es wird „in Zeichen, Erzählungen,

886 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 42.
887 Amir Eshel, Zeit der Zäsur, S. 11.
888 Yerushalmi, Yosef H., Zachor, S. 54.
889 Zitiert nach: Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 47.
890 Auf die Methode der Intertextualität werde ich ausführlich im letzten Kapitel der Arbeit zu spre­

chen kommen.
891 Cancik, Hubert/Mohr, Hubert, zitiert nach: Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 46.
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Handlungen“ eingetragen und dadurch wachgehalten.892 Fast alle jüdischen 

Feiertage haben eine „narrativ-geschichtliche“ Grundstruktur.893 Dabei wird 

die Vergangenheit nicht erzählt, um sie zu verklären oder zu beschwören. Sie 

wird vielmehr nahegebracht, um über die Gegenwart nachzudenken.894 Das 

Judentum ist so „von der Geschichte durchdrungen und ohne sie undenkbar“, 

dass es sich seiner Verantwortung für die Geschichte stets bewusst bleibt.895 

Die Vergangenheit soll durch den Prozess der Vergegenwärtigung deshalb 

keinesfalls aufgehoben werden.896 Die jüdische Geschichtsauffassung ba­

siert auf der Übergabe des geschichtlich-kulturellen Vermächtnisses von den 

Eltern an ihre Kinder, von Generation zu Generation.897 Die Verortung in der 

Generationenkette hat im Judentum deshalb eine besondere, eine religiöse 

Bedeutung. Heschel betont, dass sich die biblische Rede vom „Gott Abra­

hams, Isaaks und Jakobs“ in ihrer sprachlichen Bedeutung grundlegend von 

Aussagen wie „Gott der Wahrheit, der Güte und Schönheit“ unterscheidet.898
Abraham, Isaak und Jakob bedeuten nicht Ideen, Prinzipien oder abstrakte 
Werte. Sie vertreten auch nicht Lehrer oder Denker; die Aussage ist also nicht 
zu verstehen, wie z. B. ‚der Gott Kants, Hegels oder Schellings‘. Abraham, 
Isaak und Jakob sind nicht Prinzipien, die begriffen werden müssten, […], son­
dern Leben, die fortgeführt werden sollen. Das Leben eines Menschen, der in 
den Bund Abrahams eintritt, führt das Leben Abrahams fort. Denn die Gegen­
wart ist von der Vergangenheit nicht abgeschnitten. ‚Abraham steht noch im­
mer vor Gott‘ (Gen 18,22). Abraham währt für immer. Wir sind Abraham, Isaak 
und Jakob.899

In der Generationenfolge hat nicht nur die vorangehende Generation Ver­

antwortung für die folgende, sondern es gibt auch eine Verantwortung für die 

vorhergehenden Generationen. Der Einzelne definiert sich durch seinen Platz 

in der Generationenfolge. Trotzdem ist diese Verantwortung nicht als Schick­

sal, als Wiederholung des Lebens der Vorfahren zu verstehen, sie resultiert

892 Cancik, Hubert/Mohr, Hubert, zitiert nach: Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 46.
893 Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 11.
894 Vgl. Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 11.
895 Yerushalmi, Yosef H., Zachor, S. 21.
896 Vgl. ebd., S. 21.
897 Vgl. Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 9.
898 Heschel, Abraham J., Gott sucht den Menschen, S. 155.
899 Ebd.
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vielmehr aus der Auffassung von der durch die Präsenz anderer Zeitdimen­

sionen geprägten geschichtlichen Bedingtheit des Menschen.900 Amir Eshel 

zeigt auf, dass in der griechischen Mythologie die Genealogie durch die Über­

windung der Generationen, die Überwindung der Väter entsteht: Uranos wird 

von Kronos bezwungen, und Kronos wird später von seinem Sohn Zeus über- 

wunden.901 Dagegen gründe die hebräische bzw. jüdische Geschichtsauffas­

sung auf der Nachfolge. Das geschichtlich-kulturelle Erbe werde von einer 

Generation an die nächste weitergegeben: „Das Bewußtsein der genealogi­

schen Kontinuität, der Untrennbarkeit der subjektiven Geschichte von der der 

vorhergehenden und nachfolgenden Generationen bindet jede Generation 

‚an den Gang der Zeiten und der Ereignisse‘.“ 902

Von hier aus betrachtet kommen dem jüdischen Auftrag zum Erinnern und 

Erzählen „le dor va dor“, von Generation zu Generation, eine sehr tiefe le­

bensgeschichtliche Bedeutung und Verantwortung zu. Es geht um den Auf­

trag und die Befähigung, mit Geschichte zu leben. Die biblischen Geschichten 

zeigen, dass diese Form der Erinnerung jedoch weder leicht noch selbstver­

ständlich ist. Deshalb die dringlichen Ermahnungen des zachor: Erinnere 

Dich!, mit der gegen das „Vergessen um das Gewordensein der gegenwärti­

gen Bedingungen“, gegen das Vergessen des Lernens aus der Geschichte 

angekämpft werden soll.903 Gerade weil um Erinnerung gerungen wird, 

scheint diese nicht selbstverständlich in der Gegenwart verankert zu sein.904

Kennzeichnend für die jüdische Kultur des Erinnerns ist ihre Handlungsori­

entierung. Willy Schottroff hat in seiner Untersuchung des „Gedenkens“ im 

Alten Orient und im Alten Testament auf das stets mit „eine[r] Tendenz zur 

Tat“ verbundene „zachar“ (gedenken, sich erinnern) hingewiesen.905 Erinnern 

steht immer im Dienst einer Reflexion und Beeinflussung des gegenwärtigen 

und zukünftigen Handelns.906 Es gibt eine bedeutsame Verbindung von Lehre

900 Eshel, Amir, Zeit der Zäsur, S. 9.
901 Ebd.
902 Ebd.
903 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 15.
904 Vgl. ebd., S. 15 f.
905 Schottroff, Willy, „Gedenken“, S. 339.
906 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 22.
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und Tun. Erinnerung ist damit eine ethische Aufgabe, weil die ihr immanente 

Handlungsorientierung als Erbe und Auftrag verstanden wird.907 Beispielhaft 

lässt sich dies an der Erinnerung an den Exodus aufzeigen: Die biblischen 

Texte gedenken der Befreiung aus der ägyptischen Sklavenschaft und des 

Auszugs aus Ägypten mit dem Auftrag, ethisch zu handeln. In Ex 23,9 wird 

zum Beispiel mit dem Verweis auf die Befreiung aus Ägypten appelliert, die 

„Fremdlinge“ nicht zu unterdrücken, weil Israel ja aus der eigenen Unterdrü­

ckungserfahrung „um der Fremdlinge Herz“ wisse. Erinnerung wird dabei zum 

„‚Wider-Spruch‘ gegen die Gewöhnung an die Hierarchien der sozialen Ver- 

hältnisse“.908 Auch wenn man selbst nun genug zu essen habe und schöne 

Häuser baue, solle man, so Dtn 8,12–14, nicht überheblich werden. Die Erin­

nerung an Gott gereicht in den Texten zu dem Appell, nicht zu resignieren 

und sich nicht kritiklos in der Selbstverständlichkeit des Gegebenen einzu- 

richten.909 Astrid Greve zeigt, dass Erinnerung im Judentum aus diesem 

Grund letztlich eine didaktische Kategorie ist. Im Erinnern wird bedacht, was 

für die kommenden Generationen aus dem Ereignis zu lernen ist.910 Erinne­

rung soll im Judentum stets mit Herz und Verstand und allen Sinnen vollzo­

gen werden. In der hebräischen Bibel wird das Herz als der „Sitz der Erinne­

rung“ betrachtet.911 Wichtig ist dabei, dass das Herz nicht wie heute allein als 

Symbol für Emotionalität gesehen wird, sondern auch als Träger des Verstan­

des und der Rationalität, des „menschlichen Willens, des Lebensplanes, als 

Ort von Entscheidungen und Absichten“.912 Wenn Erinnerung seinen Ort im 

Herzen des Menschen hat, bedeutet dies, dass Erinnern als emotionaler und 

kognitiver Vorgang gesehen wird. Auch in der Didaktik des Erinnerns darf er 

weder auf das Emotionale noch auf das Kognitive reduziert werden.913 Jürgen 

Ebach stellt in seiner Exegese von Ex 17 drei Medien der Erinnerungskultur 

heraus, die für das Judentum kennzeichnend sind: das Buch, in dem Mose

907 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 11.
908 Ebd., S. 17.
909 Ebd., S. 19.
910 Vgl. ebd., S. 14.
911 Vgl. ebd., S. 28 ff.
912 Ebd., S. 29.
913 Vgl. ebd., S. 32.
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die Geschichte für die nachfolgenden Generationen festhalten soll, die münd­

liche Tradition, die eine Kette des Erzählens von Generation zu Generation 

bildet, und den Altar, der einen rituellen Ort zum Gedenken stiftet. Genau 

diese drei Formen sind für eine kritisch-konstruktive Erinnerungskultur ele­

mentar: Sie „bedarf der Bücher, in denen aufgehoben ist, was war und wie es 

war“.914 Das Gewesene muss einer nüchternen Bestandsaufnahme unterzo­

gen werden. Es bedarf, so Ebach, auch der kalt und distanziert verfassten 

Darstellung, weil sonst das Gedenken leicht zur Wiederholung allein des Ge­

fühls des Schreckens verkomme. Aber auch die sachliche Analyse allein 

würde, wie Ebach fortfährt, Erinnerung einseitig machen. Hierfür sei das „em­

phatische und empathische Gedächtnis“ erforderlich, sonst bleibe Erinnerung 

bei einer Rekonstruktion des scheinbar Faktischen stehen.915 Die für eine his­

torische Analyse notwendige Distanz würde zu einer Distanzierung vom Ge­

schehen. Schließlich bedarf es nach Ebach auch der Erzählung als einer sub­

jektiven Weitergabe von Erlebtem. Neben dem Bericht und dem Erzählen ge­

höre zur Erinnerungskultur als drittes Element noch der rituelle Ort. Das 

Denkmal müsse dabei, so Ebach, als Imperativ aufgefasst werden: „Denk 

mal!“: „Erst wenn alle drei Medien der Erinnerung zusammenkommen“, so 

Ebachs Fazit, „ist die Erinnerung weder allein ein leeres Ritual noch allein die 

Wiederholung der Fakten, noch allein die Wirkung der subjektiven Sicht der 

Betroffenen.“916 Vor allem geht es in der jüdischen Didaktik des Erinnerns 

darum, Leben zu gestalten und Hoffnungsperspektiven aufzuzeigen. Exemp­

larisch lässt sich dies an den biblischen Propheten darlegen, die immer um 

der Zukunft willen erinnern.917

Die jüdische Didaktik des Erinnerns zeigt, wie wichtig es ist, Erzählanlässe 

zu schaffen, Anstöße für eine emotionale Beteiligung zu geben und Erinne­

rungsarbeit an Traditionen und in gemeinsame Handlungen zu binden.918 So

914 Ebach, Jürgen, Erinnern und Vergessen, S. 284.
915 Ebd., S. 286.
916 Ebd., S. 286 f.
917 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 191.
918 Vgl. ebd., S. 100.
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werden Kinder zum Beispiel bei der Pessach- oder der Sederfeier zum Nach­

fragen motiviert. Das Ritual ist mit seinen Gesten und Speisen „eine Art 

‚inszenierte Gesprächseröffnung‘“, bei der das Einüben einer Fragehaltung 

und intellektuellen Vermittlung des Inhaltes des Festes intendiert ist.919 Die 

Tradition regt also zum Nachfragen und Erzählen an. Ebenso sprechen Sym­

bole, Denkmäler und Fakten nicht für sich, sondern sind auf Erzählung ange- 

wiesen.920 Erst wenn jemand nach ihr fragt, wird Erinnerung lebendig.921 Da­

mit lässt sich die biblische Didaktik von einer anamnetischen Ethik leiten: 

Statt Menschen mit moralischen Appellen oder ethischen Leitsätzen belehren 

zu wollen, will diese Ethik durch das erinnernde Erzählen auf einer tieferen 

Wahrnehmungsebene beeinflussen und zum Umdenken bewegen. Nach Ed­

mund Arens ruft rituelles Erinnern „eine Dynamik sozialer Ermächtigung“ her­

vor, die „Widerstandspotentiale mobilisiert und auf Transformation zielt“.922 In 

Unterdrückungsstrukturen kann dieses zachor helfen, Denk- und Handlungs­

spielräume zu erschließen.923

3.2.3 Erinnerung als Eingedenken. Walter Benjamin und der Engel der 
Geschichte

Mit Walter Benjamins Angelus Novus können wesentliche Elemente des jü­

dischen Erinnerungsverständnisses noch einmal sinnfällig gemacht und der 

Begriff des Eingedenkens für das anamnetische Theologisieren konturiert 

werden. In seinen viel beachteten Thesen „Über den Begriff der Geschichte“ 

führt Walter Benjamin den „Engel der Geschichte“ ein, der zum Leitbild für 

seine Geschichtsauffassung wurde. Er fordert dazu heraus, neu über das 

Verständnis von Geschichte und Erinnerung nachzudenken. Im Kontext die­

ser Arbeit sind gerade die Anklänge an jüdische Tradition inspirierend für die

919 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 133.
920 Vgl. ebd.
921 Vgl. ebd.
922 Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 47, unter Bezugnahme auf Bell, Catherine, Ritual 

Theory, Ritual Practice.
923 Vgl. Assmann, Jan, Das kulturelle Gedächtnis, S. 73.
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Frage nach dem Umgang mit Geschichte und Erinnerung.924 Dies betrifft vor 

allem die Kategorien des Eingedenkens und der „messianischen Idee“.925 Im 

Folgenden werden deshalb die theologischen Bezüge der Geschichtsauffas­

sung Walter Benjamins im Zentrum der Überlegungen stehen.

Das Bild „Angelus Novus“ wurde von Paul Klee 1920 in München gemalt. 

Walter Benjamin, von Anfang an von diesem Bild fasziniert, erwarb es 1921 

in München. Zwanzig Jahre lang regte ihn der „Angelus Novus“ zu philoso­

phischen Gedanken an.926 Die letzte Gestalt, die dieser bei ihm annahm, war 

die des „Engels der Geschichte“. Bei der Betrachtung des Bildes fällt zu­

nächst auf, dass es sich nicht auf den allerersten Blick erschließt. Hier gibt es 

nichts, womit man sich unmittelbar identifizieren kann. Im Gegensatz zu ge­

läufigen Darstellungen von Engeln als filigranen Flügelwesen oder Puttchen 

ist dieser Engel nicht gefällig oder gar lieblich. Und genau dieses Sperrige 

faszinierte wohl Walter Benjamin. Sein Engel der Geschichte, der Erinnerung 

war und konnte nicht anmutig sein. Erinnerung, die Walter Benjamin meint, 

ist keine konforme, gefällige Erinnerung, sondern sperrig und unbequem, 

eine Erinnerung, die man sich erarbeitet, die zur Herausforderung wird. Ben­

jamin rang mit seinem Engel wie Jakob in der Genesiserzählung.927 Mit Nietz­

sche teilt er die Ansicht, dass wir die Historie brauchen, aber „anders, als sie 

der verwöhnte Müßiggänger im Garten des Wissens braucht“, nämlich zum 

Leben und zur Tat.928 Benjamins Engel wendet sich deshalb keinesfalls 

leichtfüßig der Vergangenheit zu:

Seine Augen sind aufgerissen, sein Mund steht offen und seine Flügel sind 
ausgespannt. Der Engel der Geschichte muß so aussehen. Er hat das Antlitz

924 Gerschom Sholem schreibt dazu: „Ich sage, daß Benjamin jahrelang an das Judentum heran­
zukommen suchte, von dem er sich einen Bereich erhoffte, in dem seine tiefsten Intentionen 
nach Hause kommen würden. Als er um 1930 diese Hoffnung als in seinem Leben unerfüllbar 
aufgab, blieb in seinen scheinbar unter dem Siegel der marxistischen Dialektik stehenden Schrif­
ten ein immer wieder aufklingendes Echo der jüdischen Grundbegriffe zurück“ (Scholem, Ger­
shom, Walter Benjamin und sein Engel, S. 31).

925 Scholem, Gershom, Walter Benjamin und sein Engel, S. 33.
926 Zu den verschiedenen Gedanken und Namen – der Engel hatte für ihn teilweise auch satanische 

Züge –, zu denen der Engel Walter Benjamin inspirierte, siehe: Scholem, Gershom; Walter Ben­
jamin und sein Engel.

927 Gen 32,27. Gershom Scholem weist auf diese „sich fast aufdrängende Parallele“ hin: Scholem, 
Gershom, Walter Benjamin und sein Engel, S. 70, Fn. 22.

928 Benjamin, Walter, Über den Begriff der Geschichte, S. 700.
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der Vergangenheit zugewandt. Wo eine Kette von Begebenheiten vor uns er­
scheint, da sieht er eine einzige Katastrophe, die unablässig Trümmer auf 
Trümmer häuft und sie ihm vor die Füße schleudert. Er möchte wohl verweilen, 
die Toten wecken und das Zerschlagene zusammenfügen. Aber ein Sturm 
weht vom Paradiese her, der sich in seinen Flügeln verfangen hat und so stark 
ist, daß der Engel sie nicht mehr schließen kann. Dieser Sturm treibt ihn un­
aufhaltsam in die Zukunft, der er den Rücken kehrt, während der Trümmer­
haufen vor ihm zum Himmel wächst. Das, was wir den Fortschritt nennen, ist 
dieser Sturm.929

Während in früheren Gedankenbildern Benjamins der „Angelus Novus“ 

den Auftrag zum Lobpreis Gottes besaß, soll er hier „die Toten wecken und 

das Zerschlagene zusammenfügen“. Die Beschreibung erinnert an die bibli­

sche Darstellung der Vision Ezechiels, den Gott auf ein Feld voller Toter 

schauen lässt, deren Gebeine wieder zusammengefügt und mit Leben erfüllt 

werden sollen. Im Unterschied zu dem letztlich ohnmächtigen Engel Walter 

Benjamins sieht Ezechiel im biblischen Text, wie sich die Zusage Gottes er­

füllt. Das Zerschlagene fügt sich nach einem „Geistbraus“ (Buber) wieder zu­

sammen und die Toten werden lebendig: „Und siehe, da rauschte es, als ich 

weissagte, und siehe, es regte sich, und die Gebeine rückten zusammen, 

Gebein zu Gebein“ (Ez 37,7).

Der „Engel der Geschichte“ vermag jedoch nicht zu verweilen, um den Auf­

trag zu vollenden. Während er das Antlitz der Vergangenheit zugewandt hat, 

wird er unaufhaltsam in die Zukunft getrieben. In der Bibel werden Engel als 

Mittler zwischen Gott und Mensch dargestellt. Wenn man von diesem Stand­

punkt aus den Engel der Geschichte betrachtet, kann er als ein Sinnbild dafür 

gesehen werden, dass die Kommunikation zwischen Gott und Mensch abge­

brochen ist. Walter Benjamin zeichnet seinen Engel als eine Art Mahnmal 

gegen das Fortschrittsdenken, das im Sinne des „Rechtes der Stärke­

ren“ gnadenlos voranschreiten lässt. Der Engel führt uns das Entsetzen über 

die vielen Toten vor Augen, die dem sogenannten Lauf der Geschichte zum 

Opfer fallen; das Entsetzen über die vielen Namenlosen, die zurückbleiben,

929 Benjamin, Walter, Über den Begriff der Geschichte, S. 692, Hervorhebungen im Original.
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dem Vergessen anheimfallen. Die Menschen sollten diese Bestürzung ei­

gentlich ebenfalls empfinden und umkehren. Jürgen Ebach und Astrid Greve 

zeigen die Parallelen zwischen Walter Benjamins Geschichtsphilosophie und 

der hebräischen Bibel auf.930 Neben der Blickrichtung nach vorn in die Ver­

gangenheit ist es auch die Emotionalität des Engels beim Anblick der Ver­

gangenheit, die sich in der hebräischen Bibel findet.931 Nach Jürgen Ebach 

wird der hebräische Begriff „lifné“ („vor etwas“, „vor jemandem“) auffällig oft 

in Bezug auf zwei Antipoden verwendet: „vor, im Angesicht der Gottheit“ und 

„vor, im Angesicht der Feinde“.932 Verbindend ist hierbei die starke Gefühls- 

bezogenheit. „Lifné“ ist nach Ebach mit Gefühlen wie „Verehrung, Furcht, 

Wut, Erbarmen“933 sowie „Angst und Hoffnung“934 verbunden.

Diese ambivalenten Gefühle spiegeln sich auch im Antlitz des „Engels der 

Geschichte“ wider. Sein Anschauen der Vergangenheit ist nicht neutral und 

kühl, es wühlt ihn auf und geht ihn unmittelbar an.935 Hierin spiegelt sich Wal­

ter Benjamins Kritik am Historismus. In den Thesen „Über den Begriff der 

Geschichte“ wird der dem Historismus immanente Fortschrittsgedanke 

grundlegend infrage gestellt, weil dieser kein Innehalten und Aufarbeiten er­

laubt. Die materialistische Hoffnung, dass Geschichte ihrer eigenen inneren 

Logik folgen und letztlich in eine Befreiung der Menschheit münden werde, 

bricht sich für Benjamin an der Beobachtung, dass tatsächlich Katastrophe 

auf Katastrophe folgt.936 Auch fragt er danach, was mit den Toten ist: Werden 

sie bei einer innergeschichtlichen Erlösungsvision nicht einfach vergessen? 

Beim Historismus wird nach Ansicht Benjamins Geschichte um ihre „entschei­

dende Dimension“, nämlich „das Gewesensein“, verfehlt.937 Der Historist hält 

sich in der Geschichte an das, was nicht verschwand, an das darwinistische 

Recht des Stärkeren. So wird geschichtliches Verstehen „das des herrschend

930 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 43 f.
931 Vgl. ebd., S. 44.
932 Ebach, Jürgen, Ursprung und Ziel, S. 53. Vgl. hierzu auch Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 44.
933 Ebach, Jürgen, Ursprung und Ziel, S. 53.
934 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 44.
935 Vgl. ebd.
936 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 213.
937 Schweppenhäuser, Hermann, Zum Geschichtsbegriff Walter Benjamins, S. 100.
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Gewordenen“.938 Der Geschichtsschreiber des Historismus fühlt sich dabei in 

den Sieger ein.939 Damit wird aber die Leidensgeschichte verdrängt und über- 

gangen.940

Mit Max Horkheimer debattierte Benjamin deshalb darüber, ob „das Ge­

schehene, das Sein des Vergangenen“ abgeschlossen sei oder nicht. Hork­

heimer hielt es für idealistisch, eine Unabgeschlossenheit der Geschichte zu 

postulieren, ohne die Kategorie der Abgeschlossenheit zu integrieren, weil 

die Erschlagenen ja wirklich erschlagen seien. In letzter Konsequenz impli­

ziere die Unabgeschlossenheit der Geschichte den Glauben an das Jüngste 

Gericht.941 Benjamin konterte, dass Geschichte nicht nur Wissenschaft, son­

dern „nicht minder eine Form des Eingedenkens“ sei. Durch Erkenntnisse der 

Wissenschaft könne das Eingedenken modifiziert, aber nicht ersetzt werden. 

„Das Eingedenken kann das Unabgeschlossene“ – die mit dem Leben des 

Menschen erwartete und erstrebte Erfüllung, sein Glück – „zu einem Abge­

schlossenen und das Abgeschlossene“ – Unterdrückung, Leid und Tod – „zu 

einem Unabgeschlossenen machen“.942

Für Benjamin ist im Unterschied zum Historismus, der „das ewige Bild der 

Vergangenheit darstellt“,943 „der Gegenstand der Erkenntnis kein schlechthin 

‚Gegebenes‘, d. h., seine Konstitution ist nicht abgeschlossen: In einer be­

stimmten Konstellation von Gegenwart und Vergangenheit treten verborgene 

Bedeutungsschichten und Potentiale des Vergangenen hervor, welche ‚die 

Gegenwart in eine kritische Lage‘ bringen (GS V, 588).“944 Letztlich ist es 

nach Ansicht von Benjamin nur möglich, sich dialektisch der Geschichte zu 

nähern. Im Eingedenken, so Benjamin, mache man eine Erfahrung, die es 

verbiete, „die Geschichte grundsätzlich atheologisch zu begreifen“. Ebenso

938 Schweppenhäuser, Hermann, Zum Geschichtsbegriff Walter Benjamins, S. 100.
939 Ebd., S. 101; Benjamin, Walter, Gesammelte Schriften, Bd. I.2, S. 696 (These VII).
940 Vgl. Schweppenhäuser, Hermann, Zum Geschichtsbegriff Walter Benjamins, S. 102.
941 Horkheimer, Max, an Walter Benjamin (16.3.1937), zitiert nach: Tiedemann, Rolf, Historischer 

Materialismus oder politischer Messianismus?, S. 87.
942 Schweppenhäuser, Hermann, Zum Geschichtsbegriff Walter Benjamins, S. 104; Benjamin, Wal­

ter, Gesammelte Schriften, Bd. V.1, S. 589 (Das Passagen-Werk, Konvolut N 8, 1).
943 Zitiert nach: Buchholz, René, Die „kopernikanische Wendung des Eingedenkens“, S. 167.
944 Buchholz, René, Die „kopernikanische Wendung des Eingedenkens“, S. 167.
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wenig dürfe sie jedoch „in unmittelbar theologischen Begriffen“ geschrieben 

werden:945
Denn die Geschichte, in theologischen Begriffen beschrieben, träfe sie nicht 
in ihrer schrecklichen Wirklichkeit –, in der „die Erschlagenen wirklich erschla­
gen sind“, ohne die Gewähr, zum Leben wieder aufzuerstehen.946

Diese dialektische Auffassung einer weder atheologisch noch theologisch 

beschreibbaren Geschichte möchte ich als Axiom für das anamnetische The- 

ologisieren festhalten. Theologisch gedacht muss Geschichte in ihrer Zu­

kunftsoffenheit und Unabgeschlossenheit, in ihrer Ambivalenz betrachtet 

werden.947 Dabei sollte, wie ich im weiteren Verlauf zeigen werde, die Theo­

dizeefrage offengehalten werden.948

Das Eingedenken wird bei Walter Benjamin noch durch eine weitere der 

jüdischen Vorstellungswelt entlehnte Kategorie konturiert, die seinen pessi­

mistischen Blick auf die Geschichte noch einmal etwas anders nuanciert: die 

messianische Geschichtsauffassung. Im Judentum ist das Eingedenken von 

der messianischen Erwartung geprägt. Es ist ein „wartendes Eingeden- 

ken“.949 Auch bei Benjamin werden Vergangenheit und Gegenwart von einer 

Hoffnungsvision bestimmt, die nicht in der Vorstellung einer sich innerweltlich, 

fortschreitend verbessernden Geschichte aufgeht.950 Benjamins Engel der 

Geschichte führt seine pessimistische Geschichtsauffassung vor. Er ist eine 

„melancholische Figur“951, insofern er es nicht vermag, die Geschichte aufzu­

halten und die Opfer zu heilen. Während der Engel an der Aufgabe der Ver­

söhnung der Geschichte scheitert, weil ihm die „Trümmerhaufen der unerlö­

sten Vergangenheit“ den Weg versperren, wird dem Menschen nach Benja­

min durch das Eingedenken eine gewisse „messianische Kraft“ verliehen.952

945 Benjamin, Walter, zitiert nach: Schweppenhäuser, Hermann, Zum Geschichtsbegriff Walter Ben­
jamins, S. 104.

946 Ebd.
947 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 53.
948 Vgl. ebd.
949 Ebd., S. 214.
950 Vgl. ebd.
951 Scholem, Gershom, Walter Benjamin und sein Engel, S. 67.
952 Benjamin, Walter, Über den Begriff der Geschichte, II. These, S. 694.
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In der Begegnung mit dem Vergangenen kann diese Hoffnung auf Erlösung 

spürbar werden:
Die Vergangenheit führt einen heimlichen Index mit, durch den sie auf die Er­
lösung verwiesen wird. Streift denn nicht uns selber ein Hauch der Luft, die um 
die Früheren gewesen ist? Ist nicht in Stimmen, denen wir unser Ohr schen­
ken, ein Echo von nun Verstummten? Haben die Frauen, die wir umwerben, 
nicht Schwestern, die sie nicht mehr gekannt haben? Ist dem so, dann besteht 
eine geheime Verabredung zwischen den gewesenen Geschlechtern und un­
serem. Dann sind wir auf der Erde erwartet worden. Dann ist uns wie jedem 
Geschlecht, das vor uns war, eine schwache messianische Kraft mitgegeben, 
an welche die Vergangenheit Anspruch hat. Billig ist dieser Anspruch nicht 
abzufertigen.953

Es geht Walter Benjamin also nicht um eine Resignation angesichts der 

Geschichte. Er hält daran fest, dass der Mensch durchaus handlungsfähig 

ist. Solange „die Geschichte ihrer bisherigen Logik folgt, die immer diejenige 

der Herrschenden war“, sind, so Buchholz, „die unerfüllten Hoffnungen von 

einst, das Untergegangene und die unentwickelt gebliebenen Möglichkeiten 

gerade in der Gefahr, verdrängt und vergessen zu werden“.954 Deshalb sei 

es notwendig, sich von der Vorstellung einer Abgeschlossenheit der Vergan­

genheit zu verabschieden.955 Benjamin hebt die Verwandtschaft von „Erinne­

rung und Erwachen“ hervor: „Erwachen ist nämlich die dialektische, koperni- 

kanische Wendung des Eingedenkens“.956 Im Eingedenken kann der Mensch 

nach Benjamin die Gegenwart bzw. die Zukunft als Zeit erfahren, in die „Split­

ter des Messianischen“, also Elemente von Hoffnung und Erlösung, „einge­

sprengt sind“.957 Jeder Augenblick in der Zeit stellt für ihn „eine kleine Pforte“ 

dar, durch die der Messias treten kann. Die „Angel dieser Messiaspforte“ ist 

nach Benjamin das Eingedenken.958 Benjamin entfaltet ein Verständnis von 

Geschichte und Erinnerung, das den Menschen am Erlösungsgeschehen in­

sofern beteiligt, als er von ihm eine bestimmte Gedächtnishaltung, das Ein­

gedenken, fordert:
Ohne Eingedenken in das Vergangene, die gewesene Präsenz, die ihr Futu­
rum zu gewinnen suchte, kein Bewußtsein vom geschichtlichen Sein: als dem

953 Benjamin, Walter, Über den Begriff der Geschichte, II. These, S. 693 f.
954 Buchholz, René, Die „kopernikanische Wendung des Eingedenkens“, S. 167.
955 Vgl. ebd.
956 Zitiert nach: ebd.
957 Benjamin, Walter, Über den Begriff der Geschichte, S. 704.
958 Vgl. Ebach, Jürgen, Vergangene Zeit und Jetztzeit, S. 124.
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zu erfüllenden unerfüllten, dem der stets wieder sabotierten oder der endlich 
gelingenden Menschwerdung selber. Stattdessen die gängigen leeren und 
desubjektivierten Vorstellungen und Schemata von Geschichte, die, in denen 
der Mensch als historisches Subjekt und Objekt nicht vorkommt, in denen das 
Bewußtsein ausfällt, daß hier der Prozeß anhängig ist, in dem tua res agitur, 
und nicht das Spektakel aufgeführt, bei dem er bloß Zuschauer ist – Begaffer 
des ihm Gebotenen, Dargebotenen mit dem eigentümlichen, dadurch erst er­
zeugten Hunger nach Daten und Fakten, nach Bildern und Masken, Kostümen 
und Genres des Historischen.959

Die Erlösung wird also entsprechend der jüdischen Vorstellung durch den 

Menschen nicht vollzogen, sondern nur vorbereitet. Das Eingedenken wird 

im Judentum von der messianischen Erwartung her bestimmt und meint ein 

wartendes, aber auch vertrauensvoll hoffendes Eingedenken.960 Die Ge­

schichte wird nach jüdischem Glauben nicht durch menschliche Taten oder 

Erinnerung vollendet, sondern durch die Ankunft des Messias. Hieraus kön­

nen Menschen Hoffnung schöpfen, auch in hoffnungsloser Zeit.961 Bei Walter 

Benjamin birgt die Geschichte deshalb ein Moment des Unverfügbaren: Der 

Chronist trage zwar „der Wahrheit Rechnung, daß nichts, was sich jemals 

ereignet hat, für die Geschichte verloren zu geben ist“.962 Allerdings könne er 

die Wahrheit der Geschichte nicht erfassen. Hier finden sich also Parallelen 

zu Ricœur, dem zufolge der Historiker einem Wahrheitsanspruch verpflichtet 

ist, auch wenn er die Geschichte nicht objektiv erfassen kann. Benjamin er­

schließt noch eine religiöse Dimension, die wichtig ist für das anamnetische 

Theologisieren im Religionsunterricht, weil sie eine Hoffnungsdimension auf­

zeigt: Die Wahrheit der Geschichte, so Benjamin, falle „erst der erlösten 

Menschheit […] vollauf zu“, erst ihr „ist ihre Vergangenheit in jedem ihrer Mo­

mente zitierbar geworden“.963 Auch wenn die Zitierbarkeit der Vergangenheit 

erst am Ende der Tage möglich wird, eröffnet diese Vorstellung Perspektiven, 

weil sie zugleich eine Zusage ist, dass hier die Fragmentarität des (geschicht­

lichen) Erlebens aufgehoben sein wird.

959 Benjamin, Walter, Gesammelte Schriften, Bd. I.3, S. 1232. Vgl. Schweppenhäuser, Hermann, 
Zum Geschichtsbegriff Walter Benjamins, S. 99.

960 Vgl. Schoberth, Erinnerung, S. 214.
961 Vgl. ebd., S. 215.
962 Benjamin, Walter, Über den Begriff der Geschichte, III. These, S. 694.
963 Ebd.
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Interessanterweise finden sich schon in der Engeldarstellung Paul Klees An­

klänge an jüdische Tradition: Klee schmückte das Haupt des Engels mit 

Schriftrollen964 und stellte so gleichermaßen einen Bezug zur jüdischen Über­

lieferung her. Wenn wir noch einmal auf den Engel der Geschichte zurück­

kommen, so mahnt dieser gerade an, sich einem glatten „Nur-nach-vorne- 

Blicken“, einem Sich-nur-an-Schönes-Erinnern entgegenzustellen. Wenn Er­

innerung „gefiltert“ und „alles Erschreckende und Gefährliche der Vergangen­

heit verdrängt“ wird, verliert die Gesellschaft ihr Leidensgedächtnis, was zu 

einer moralischen Erblindung führt.965 Walter Benjamin fordert dagegen das 

Eingedenken, den Blick zurück in die Vergangenheit:
Was ist, ist die Geschichte in ihrer Diskontinuität, Brüchigkeit – in der furcht­
baren Abgeschlossenheit, Unwiderruflichkeit zerstörten, geschändeten Le­
bens und in der Unabgeschlossenheit des Antagonismus, der Kämpfe für das 
bessere, das Leben in Gerechtigkeit und Glück.966

Ein vom Judentum geprägtes Verständnis des Eingedenkens sperrt sich 

also gegen eine Konzeption von Geschichte als Kontinuitäts- und Fortschritts­

geschichte. Eingedenken wird von der messianischen Erwartung her be­

stimmt und meint ein wartendes, aber auch vertrauensvoll hoffendes Einge- 

denken.967 Die Geschichte wird durch die Erlösung vollendet. In der Erinne­

rung an Gottes befreiendes Handeln und die Hoffnung auf den Messias kön­

nen Menschen Hoffnung schöpfen – auch in ausweglos erscheinenden Situ- 

ationen.968

3.2.4 Impulse aus der christlichen Erinnerungskultur

Gleichsam im Dialog mit dem Alten Testament entwickelte das Christentum 

eine spezifische Form des Eingedenkens: eine „Zukunftserinnerung“, die aus

964 Vgl. Scholem, Gershom, Walter Benjamin und sein Engel, S. 58.
965 Metz, Johann B., Memoria passionis, S. 112.
966 Schweppenhäuser, Hermann, Zum Geschichtsbegriff Walter Benjamins, S. 104.
967 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 214.
968 Vgl. ebd., S. 215.
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der Auseinandersetzung mit dem Leben und dem Kreuzestod Jesu hervor- 

ging.969 Christliche Glaubenspraxis basiert auf der Erinnerung an das Leben 

und die Lehre von Jesus Christus, an seine Vision vom Reich Gottes, das 

schon angebrochen ist. Sie hält Jesu „Verkündigung Gottes als einer befrei­

enden und rettenden Wirklichkeit“ lebendig, wie auch „seine Zuwendung zu 

gesellschaftlich Marginalisierten und Exkommunizierten, seine Mahlgemein­

schaft mit Frommen und Verachteten“.970 Die christliche Botschaft erinnert 

die Menschen daran, dass sein Eintreten für Gerechtigkeit, für ein Miteinan­

der in Solidarität, seine Lehre vom befreienden und rettenden Handeln Gottes 

nicht durch seinen Kreuzestod aufgehoben wurde. Im Christentum ist der 

Glaube an die Auferstehung zentral, in die alle Menschen hineingeholt wer­

den. Hier offenbart sich Gott als einer, der mit den Menschen im tiefsten Leid 

ist, sich diesem selbst aussetzt, es aber nicht mit Gegengewalt bekämpft, 

sondern mit dem Erschließen einer neuen Lebenswirklichkeit begrenzt.971 In 

diese neue Lebenswirklichkeit sind alle eingebunden, auch die Namenlosen, 

an die sich auf der Welt niemand mehr erinnert. Die christliche Messiasvor­

stellung fordert heraus. Überraschenderweise lässt Gott „die Kraft der Ret­

tung der Welt“ aus der tiefsten Hilflosigkeit, Machlosigkeit und Verzweiflung 

am Kreuz erwachsen.972 Da mit der Auferstehung Christi Gottes Ewigkeit in 

der Gegenwart erfahrbar wird, wird das lineare Zeitverständnis kairologisch 

durchbrochen. Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft werden in ein neues 

Verhältnis gesetzt, weil die Zusage eines Weiterlebens nach dem Tod neue 

Lebensorientierung eröffnet und zur ethischen Kraft für das Diesseits wird.973

Nach der Kreuzigung Jesu musste sich das Urchristentum der schmerzli­

chen Einsicht stellen, dass Gott den Tod Jesu nicht verhindert hatte und Leid 

nach wie vor existent ist. Dadurch waren die Anhängerinnen und Anhänger 

gezwungen, den Glauben an einen Messias, der die Welt erlösen wird, neu

969 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 48. Zur Auseinandersetzung mit der Erinnerung im christlichen 
Abendmahlsverständnis siehe: Pangritz, Andreas, „Solches tut zu meinem Gedächtnis“, 
S. 228 ff.

970 Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 49.
971 Vgl. ebd.
972 Welker, Michael, Auferstehung, S. 46.
973 Vgl. Schlag, Thomas, Die Auferstehung, S. 160 f.
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auszuformulieren. Es ist, wie Jens Schröter konstatiert, bemerkenswert, dass 

das anstößige, unheroische Ereignis der Kreuzigung nicht aus dem Gedächt­

nis verdrängt wurde:
Jesus wurde auf grausame Weise und obendrein mit der schändlichsten To­
desart hingerichtet, seine Anhänger waren geflohen, einer von ihnen war so­
gar zum Verräter geworden. Das frühe Christentum hat sich dem ausgesetzt 
und in verschiedener Weise Konsequenzen für sein Selbstverständnis daraus 
gezogen. Es handelt sich deshalb um einen Akt von Erinnerungsarbeit, der für 
das entstehende Christentum von konstitutiver Bedeutung war.974

Obwohl der Kreuzestod zunächst alles infrage stellte, gelang es den Nach­

folgerinnen und Nachfolgern Jesu, dem Ereignis eine Hoffnungsperspektive 

abzuringen: Man darf darauf vertrauen, dass es eine begrenzende Macht für 

Leid und Tod, Hass und Vernichtung gibt. Der Tod darf „als Übergang in ein 

Leben geglaubt werden, in dem die Wirklichkeit Gottes zur alles bestimmen­

den Realität wird“.975 Diese Hoffnung ist jedoch nicht triumphalistisch zu ver­

stehen – sie ist, wie Astrid Greve schreibt, eine „zerbrechliche Hoffnung, 

mühsam errungen auf dem Weg des Erinnerns“.976
Erinnern – bewahren – festhalten sind Schlüsselbegriffe innerhalb der Evan­
gelien. Indem die biblischen Zeuginnen und Zeugen die Leidenserfahrungen, 
die sie bedrängten, erinnerten, indem sie darin und darüber hinaus die Hoff­
nungen und Visionen des gescheiterten Jesus bewahrten, haben sie auch für 
uns Wesentliches festgehalten. Sie verweisen uns auch inmitten der heutigen 
Leidensgeschichten auf die Notwendigkeit manchmal mühsamer Arbeit des 
Erinnerns. An ihr vorbei ist Auferstehungshoffnung nicht zu gewinnen.977

Christliche „Zukunftserinnerung“ nimmt, so Greve, den „nicht selbstverständ- 

liche[n] und dem Vergessen abgerungene[n] Impuls des biblischen ‚zachor‘, 

‚erinnere dich‘“ auf und die „den Stimmen der Toten gegenüber bestehende 

Verpflichtung zur Zeugenschaft“ wahr.978 In dieser Erinnerung „artikuliert sich 

ein prophetischer Einspruch gegen das Siegergedächtnis, welcher die bana­

len wie die barbarischen Seiten der Kultur anklagt […]. In der anamnetischen

974 Schröter, Jens, Geschichte im Licht von Tod und Auferweckung, S. 16.
975 Schambeck, Mirjam, Auferstehung, S. 122.
976 Greve, Astrid, Zukunftserinnerung, S. 146.
977 Ebd., S. 151.
978 Ebd.
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Glaubenspraxis werden die in die Vergangenheit zurückprojizierten Kontinu­

itätserwartungen der Sieger dem Gedächtnis der Opfer konfrontiert.“979 „Ge­

fährliche Erinnerung“ hat der katholische Theologe Johann Baptist Metz diese 

anamnetische Erinnerungspraxis genannt. Gerade weil sie aus der Tiefe der 

Hoffnungs- und Machtlosigkeit erwachsen ist, hat sie die Kraft, gesellschaft­

liche Plausibilitätsstrukturen anzufragen und Hoffnung zu stiften.

3.2.4.1 Memoria passionis als „gefährliche Erinnerung“

Gegen Nietzsche, der Vergessen als Voraussetzung des Glücks bezeichnet, 

macht Metz die Bedeutung einer anamnetischen Ethik geltend, die sich ge­

gen die Amnesie „der modernen Freiheit“, gegen eine historische Vergess­

lichkeit verwahrt.980 Metz kritisiert eine die Gegenwart idealisierende Auffas­

sung von Erinnerung, die eine positive Zukunftsgestaltung verhindert.981 In­

dem die Erinnerung „gefiltert“ und „alles Erschreckende und Gefährliche der 

Vergangenheit verdrängt“ werde, bleibe Erinnerung lediglich als „positive Er­

innerung“ im Gedächtnis und damit ohne Anrecht auf Gegenwart und Zu- 

kunft.982 Die Gesellschaft verliert alles, was die „gefährliche Erinnerung“ für 

Gegenwart und Zukunft aufzeigen kann. Basis für eine „Politik der Freiheit“ 

seien nämlich „Anerkennung und Eingedenken“.983 Eine Lossagung vom Lei­

densgedächtnis führe, so Metz, zu einer zunehmenden moralischen Erblin- 

dung.984 Unter „Leidensgedächtnis“ versteht Metz keine „selbstbezügliche 

Leidenserinnerung“, sondern vielmehr ein „Eingedenken fremden Leids“, das 

nicht von einer Erinnerung an die Toten getrennt werden kann.985 In seinen 

Werken hebt der katholische Theologe Metz immer wieder hervor, dass die 

christliche Gottesrede angesichts der Leidensgeschichte der Welt formuliert

979 Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 51.
980 Metz, Johann B., Memoria passionis, S. 107, 112. Für eine Auseinandersetzung mit dem Topos 

der „anamnetischen Vernunft“ siehe: Schlette, Heinz Robert, Erinnerung – Zweifel – Affirmation, 
S. 203 ff.

981 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 204.
982 Ebd.
983 Metz, Johann B., Memoria passionis, S. 113.
984 Ebd., S. 112.
985 Metz, Johann B., Memoria passionis, S. 13. Vgl. Zeillinger, Peter, Glauben und Erinnern denken, 

S. 195.
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werden müsse. Er stellt sich damit der Herausforderung, vor der die Theolo­

gie spätestens seit Auschwitz steht, und ruft zu einem in „anamnetischer So­

lidarität“ vollzogenen Gottesgedächtnis auf, das Zukunft ermöglicht. Nach Jo­

hann Baptist Metz liegt in der „memoria passionis“ die Kraft einer „gefährli- 

che[n] und befreiende[n] Erinnerung“.986 Sie hinterfragt die „Plausibilitäts­

strukturen einer Gesellschaft“ und bedrängt die Gegenwart, indem sie an die 

Zukunft der Hoffnungslosen, der Gescheiterten und Bedrängten erinnert.987 

Sie „zwingt“ die Glaubenden, in Bewegung zu bleiben, sich selbst zu verän­

dern und Verantwortung für eine Zukunft aller zu übernehmen.988 Bestand 

darf nicht das haben, was lediglich dadurch begründet wird, dass es „schon 

immer so war“ oder sich im Sinne des Rechtes der Stärkeren durchgesetzt 

hat. Memoria passionis wird, so Metz, zur „befreienden Potenz“989, zur „ge­

fährlichen Erinnerung“, weil sie „unausgetragene, verdrängte Konflikte und 

unabgegoltene Hoffnungen“ reklamiert, „gegen die herrschenden Einsichten 

früher gemachte Erfahrungen hoch[hält]“ und damit „die Selbstverständlich­

keiten der Gegenwart“ entsichert.990 Der Mensch ist nach christlichem Glau­

ben bei seinem Kampf für Gerechtigkeit nicht alleingelassen. Die Vorstellung 

von der „memoria passionis“ ist untrennbar mit der „memoria resurrectionis“ 

verbunden. Die Befreiungsbotschaft der Auferstehung ist damit, so Metz, 

nicht frei von den „Finsternissen und Bedrohungen der menschlichen Lei- 

densgeschichte“.991 Die Leidensgeschichte wird vielmehr zum integralen Be­

standteil der Freiheitsgeschichte.992 Befreiung meint dann die Befähigung, 

„auf die Leiden und Hoffnungen der Vergangenheit zu achten“.993 Durch die 

untrennbare Verbindung von Passion und Auferstehung ist die Leidensge­

schichte aber auch eingebettet in eine Hoffnungsperspektive. Eingedenken, 

das Gedächtnis des Leidens, setzt Hoffnung frei, weil in der Erinnerung der 

Impuls und die Kraft zur Veränderung liegen, weil das Gedenken dem Leben

986 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 79.
987 Ebd.
988 Ebd.
989 Ebd.
990 Metz, Johann B.,Zum Begriff der neuen Politischen Theologie, S. 287.
991 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 99.
992 Vgl. ebd., S. 98.
993 Ebd., S. 115.
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zugewandt bleibt und weil nach jüdischem und christlichem Glauben Ge­

schichte in die Geschichte Gottes mit den Menschen gebettet ist.994 So for­

muliert Ingrid Schoberth:
Mit der „gefährlichen Erinnerung“ gewinnt politisches Handeln im Konzept 
von Metz Gegenwart und Zukunft, weil sie nicht in einer bloßen Verklärung 
der Vergangenheit aufgeht, die keinerlei Impulse für gegenwärtiges und zu­
künftiges politisches Handeln hervorbringen kann und Geschichte nur noch 
als Geschichte derer zeigt, die durchgekommen sind, die Leiden erfahren, 
aber doch überwunden haben.995

Dies führt nach Schoberth eine Gesellschaft in Geschichtslosigkeit, und die 

Leidtragenden vergangener Geschichte würden wiederum zu Opfern der Ge- 

genwart.996 Gerade aus der jüdischen und christlichen Tradition können Res­

sourcen für eine anamnetische Ethik geschöpft werden. Memoria passionis 

ist in einer auf Gewinnmaximierung und Beschleunigung gerichteten, dies­

seitsorientierten Welt eine „gefährliche Erinnerung“, weil sie durch die Erin­

nerung an das Leiden die „Plausibilitätsstrukturen“ und den „Verblendungs­

zusammenhang“ der Gesellschaft aufbricht.997 Sie fordert dazu heraus, Ver­

antwortung zu übernehmen. Ein „mitleidloses Vergessen der Opfer“ steht 

nach Metz völlig konträr zum biblischen Bundesdenken und zur christlichen 

Theologie, in der die memoria passionis in „das christliche Verständnis von 

Frieden und Glück eingewoben“ ist.998 „Die Reich-Gottes-Vision biblischer 

Traditionen steht“, so Metz, „gegen den Versuch, Seligkeit um den Preis des 

Vergessens zu definieren.“999 Die Macht und Gerechtigkeit des biblischen 

Gottes beunruhige und störe immer wieder unsere Manier, „wie wir selbst mit 

der Waffe des Vergessens die vergangenen Verhältnisse zu bereinigen, uns 

mit ihnen zu versöhnen und so den Schmerz der Erinnerung stillzulegen ver- 

suchen“.1000 Der biblische Monotheismus ist laut Metz kein „machtpolitischer

994 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 83, 168, 250.
995 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 204.
996 Ebd.
997 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 79. Der Begriff „Verblendungszu­

sammenhang“ stammt aus Max Horkheimers und Theodor W. Adornos Kritischer Theorie der 
Gesellschaft. Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 203, Fn. 10.

998 Metz, Johann B., Memoria passionis, S. 107.
999 Ebd.
1000 Ebd., S. 111.
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Monotheismus“, sondern einer mit einer „leidempfindlichen Flanke“, der kon­

stitutionell durch die Theodizeefrage gebrochen ist und sich „geschichtlich in 

der biblischen memoria passionis“ verdichtet.1001 Damit wird die „gefährliche 

Erinnerung“ eine Trägerin eschatologischer Hoffnung. Diese Hoffnung 

schließt „Leiden und Schmerz, Trauer und Tragik des Lebens“ nicht aus, son­

dern nimmt sie in ihrer Geltung für Leben und Handeln wahr: „Als memoria 

passionis, mortis et resurrectionis erhält sie ihre eigene christliche Gestalt 

und ist damit an die story Jesu gebunden, die dieser gefährlichen Erinnerung 

die Hoffnung in jeder politischen Gegenwart zuspricht“, so Ingrid Scho- 

berth.1002

Metz verweist auf den eschatologischen Vorbehalt der Geschichte. Wo 

sich die Geschichte der Freiheit ohne Erinnerung an diesen eschatologischen 

Vorbehalt vollziehe, verfalle sie dem Zwang, „ein innerweltliches Subjekt für 

die Gesamtgeschichte der Freiheit einzusetzen, das potentiell zu totalitärer 

Herrschaft von Menschen über Menschen“ dränge.1003 Schobert sieht die Auf­

gabe der Kirche darin, an diese „verdankte Freiheit“ zu erinnern. Diese „ver­

dankte Freiheit“ könne nicht „in der gegenwärtigen Wirklichkeit eingeholt oder 

vollkommen eingelöst werden“.1004 Metz betont, dass sich Gottes Handeln in 

der Welt nicht in menschlichem Handeln erschöpfen könne.1005 Für ihn ist die 

„Leidensgeschichte des Menschen und der Opfer in der Geschichte“ keine 

Vorgeschichte einer zukünftigen Freiheit, sondern „inneres Moment der Ge­

schichte der Freiheit“.1006 Das „christliche Gedächtnis des Leidens“ enthalte 

die Antizipation einer „Zukunft der Leidenden, der Hoffnungslosen, der Un­

terdrückten, der Beschädigten und der Nutzlosen dieser Erde“.1007

1001 Metz, Johann B., Memoria passionis, S. 112.
1002 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 212.
1003 Metz, Johann, B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 80.
1004 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 206.
1005 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 206.
1006 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 98.
1007 Metz, Johann B., Zukunft aus dem Gedächtnis des Leidens, S. 406.
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3.2.5 „So werden wir sein wie die Träumenden …“ Eingedenken in der 
Perspektive der Hoffnung

Imaginierte Zukünfte können ebenso wie konstruierte Vergangenheiten in der 

Gegenwart wirkungsmächtig sein.1008 Bereits bei Alfred Schütz wird diese Be­

zugnahme auf die Zukunft mit dem Begriff der „antizipierten Retrospektive“ 

erfasst.1009 Er beschreibt damit, dass der „Entwurf zukünftiger Handlungen“ 

auf Erfahrungen aufbaut, zugleich aber auch an eine „imaginative Versetzung 

des Selbst in eine Zukunft, in der die Handlung bereits erfolgt sein werde“.1010 

In jüngster Zeit hat Harald Welzer mit dem Begriff des „Zukunftsgedächtnis­

ses“ auf die Verbindung von Erinnerung und Zukunftserwartungen und -pla­

nungen hingewiesen.1011 Auch in der Theologie müssen Vergangenheit und 

Zukunft, Hoffnung und Erinnerung in einem ausgewogenen Verhältnis zuei­

nander stehen. Eine einseitige Akzentuierung von Hoffnung ohne Erinnerung 

würde die Theologie in eine Schieflage bringen.1012 Erinnerung ist biblisch 

gesehen ein „konstituierender Bestandteil der Hoffnung“.1013 Dabei ist es 

nach Schoberth für die Theologie „unabdingbar, Zukunft als Zukunft Gottes 

zu verstehen, die nicht als Horizont menschlichen Handelns gedacht werden 

kann“.1014 Rabbiner Levinson formuliert dies für das Judentum:
Wir glauben an den Sinn unseres Lebens, daß es Befreiung und Erlösung gibt, 
nicht von dieser Welt, sondern in dieser Welt, und daß wir aus dem Leid, aus 
dem Verhängnis und aus dem Holocaust kein gottgewolltes Schicksal zu ma­
chen haben.1015

Im täglichen Gebet, dem Schma Jisrael, wird der Erlösung aus der Knecht­

schaft gedacht und an die Heilstat Gottes erinnert, „die nicht nur einmal, an 

[den] Vätern und Müttern geschehen ist […]“.1016 In jedem Zeitalter, so Levin-

1008 Vgl. Gerland, Kirsten, u. a., Die Erwartung, S. 15.
1009 Zitiert nach: Gerland, Kirsten, u. a., Die Erwartung, S. 14.
1010 Zitiert nach: ebd.
1011 Zitiert nach: ebd., S. 15.
1012 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 191.
1013 Ebd.
1014 Ebd.
1015 Levinson, Nathan Peter, Ein Rabbiner erklärt die Bibel, S. 82.
1016 Ebd.
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son, sollen Juden sich so betrachten, als wären sie selbst aus Ägypten gezo­

gen. In „jedem Geschlecht“, so heißt es in der Haggada zu den Sederaben- 

den, „stehen sie auf, um uns zu vernichten, aber der Ewige rettet uns aus 

ihrer Hand“.1017 Nach Emil Fackenheim ist die Erfahrung der Befreiung aus 

Ägypten eine „root experience“.1018 Es ist das Ereignis, welches „das jüdische 

Volk konstituiert und zum Inbegriff seines Verstehens der eigenen Geschichte 

geworden ist“.1019 Gerade weil es weder ein „ungeschichtliches Mirakel“ noch 

„bloße historische Faktizität“ ist, konstituiert die stete Erinnerung daran den 

Glauben und die Hoffnung.1020 Astrid Greve spricht folgerichtig von „Zukunfts­

erinnerung“, weil die biblische Erinnerung nicht in die Vergangenheit, sondern 

in die Zukunft weisen will.1021 Eingedenken, Erinnerung und Hoffnung gehö­

ren nach biblischem Verständnis zusammen, weil die Hoffnung auf eine er­

löste Zukunft aus dem „Gedächtnis [der göttlichen] […] Verheißungen“ resul- 

tiert.1022 Hoffnung auf Erlösung und Gerechtigkeit wird durch die Erinnerung 

an die in den biblischen Texten überlieferten Zusagen Gottes an das Volk 

Israel begründet.1023
Damit erweisen sich Erinnerung und Hoffnung als notwendig aufeinander be­
zogen, weil Hoffnung in der Erinnerung ihren Inhalt, Erinnerung in der Hoff­
nung ihre gegenwärtige Bedeutung findet.1024

Die Erinnerung an Gottes Heilszusagen und Heilstaten ruft Menschen in 

die Verantwortung, sie dürfen aber auch auf Gottes befreiendes Wirken ver­

trauen: Dies ist der Kern der Botschaft Jesu vom Himmelreich, das schon 

angebrochen ist. Für das anamnetische Theologisieren hat dies eine große 

Bedeutung, weil im Unterschied zur Geschichtsdidaktik eine Transzendenz­

perspektive erschlossen werden kann, durch die sich ein anderer Zugang zur 

Geschichte und zum gegenwärtigen Leben erschließt: Es ist die Hoffnung 

und die Vision, dass, wenn auch im Diesseits keine Gerechtigkeit herrscht,

1017 Levinson, Nathan Peter, Ein Rabbiner erklärt die Bibel, S. 82.
1018 Zitiert nach: Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 221.
1019 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 221.
1020 Ebd., S. 222.
1021 Greve, Astrid, Zukunftserinnerung, S. 150.
1022 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 191.
1023 Ebd.
1024 Ebd., S. 50.
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dennoch allen Opfern Gerechtigkeit widerfahren wird. Dadurch werden Be­

gebenheiten hinterfragt, die Menschen akzeptieren, weil sie scheinbar immer 

so waren. Biblische Erzählungen geben Anlass, auf eine Veränderung entge­

gen allen Erwartungen zu hoffen, wie sich dies beispielsweise symbolisch in 

der späten Geburt von Abrahams und Saras Kind, der Befreiung aus der 

Sklaverei in Ägypten oder in der Begrenzung des Todes durch die Auferste­

hung ausdrückt. Immer wieder werden Visionen entwickelt, wie etwa, dass 

kein Volk mehr „gegen das andere das Schwert erhebe[t] und sie […] fortan 

nicht mehr lernen, Krieg zu führen“ und dass „Schwerter zu Pflugscharen und 

ihre Spieße zu Sicheln“ gemacht werden (Mi 4,3). Biblische Geschichten ge­

ben Anlass, auf eine Umkehrung der Verhältnisse zu hoffen. Dies spiegelt 

sich zum Beispiel in den Verheißungen Jesajas (z. B. Jes 41,18–20) sowie 

im Lobpreis der Hanna (1. Sam 2,1–10) oder der Maria (Lk 1,46 ff.) wider:
Er stößt die Gewaltigen vom Stuhl und erhebt die Niedrigen. Die Hungrigen 
füllt er mit Gütern und läßt die Reichen leer. Er denkt der Barmherzigkeit und 
hilft seinem Diener Israel wieder auf, wie er geredet hat unsern Vätern, Abra­
ham und seinem Samen ewiglich.

Die Visionen vom Reich Gottes und die Hoffnung auf die Erlösung der 

Schöpfung am Ende der Tage regen dazu an, Visionen zu entwickeln, die 

nicht von vornherein durch die realen Gegebenheiten und die Verhältnisse 

der bestehenden Gesellschaft begrenzt werden. Indem eine andere, eine 

bessere Welt imaginiert wird, können die Plausibilitätsstrukturen und selbst­

referenziellen Systeme und Logiken der Gesellschaft hinterfragt werden: Ist 

es wirklich so, dass es einfach immer so bleiben wird, dass die Mächtigen die 

Welt beherrschen? Muss man dies im Hier und Jetzt als gegeben hinnehmen, 

oder lohnt es sich dennoch, sich für eine Veränderung einzusetzen? Glaubt 

man den biblischen Verheißungen, gibt es einen Grund, auf gerechte Ver­

hältnisse zu hoffen und am Streben nach Wahrheit und Gerechtigkeit festzu­

halten. So spricht Psalm 126 von den „Gefangenen Zions“, die sein werden 

„wie die Träumenden“, wenn sie erlöst sind. Ihnen wird eine Zeit „voll La­

chens“ prophezeit, in der diejenigen, „die mit Tränen“ gesät haben, „mit Freu-
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den ernten“ werden. Psalm 126 zeigt zudem beispielhaft, wie sich die Zeit­

ebenen mischen, ohne dass das Zukunftsdenken der Gegenwart ihren Raum 

nimmt. Vers 1 kann in unterschiedlichen Zeitformen übersetzt werden. So 

übersetzt Luther ihn in die Zukunft als „werden wir sein wie die Träumenden“. 

Moderne Bibelübersetzungen wie die Einheitsübersetzung wählen die Ver­

gangenheitsform: „Als der Herr das Los der Gefangenschaft Zions wendete, 

da waren wir alle wie Träumende.“ Wird der Satz zukünftig übersetzt, kann er 

als Hoffnungs- oder Sehnsuchtssatz gelesen werden; wird er in der Vergan­

genheitsform interpretiert, so kann er als Erinnerung, als geschichtliche Er­

fahrung gelesen werden. Der Psalm erhält seine Tiefe, gerade weil beide 

Tempora anklingen: das Vertrauen darauf, dass schon einmal eine Rettung 

passiert ist, dass es einen Grund gibt, auf Gott zu vertrauen, und die Hoff­

nung, dass sich dies in Zukunft ereignen kann. Die Erinnerung wird damit zur 

Zukunftshoffnung.

Auch anhand von Jes 9,1–6 kann exemplarisch der biblische Brücken­

schlag von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft aufgezeigt werden. Hier 

wird, so Uta Schmidt, keine konkrete historische Situation ausgemalt, son­

dern Zukünftiges entfaltet, als ob es bereits geschehen wäre.1025 Durch die 

Voraussage der Geburt des Kindes, des „Friede-Fürst“, weckt der Text Hoff­

nung auf eine bessere Zukunft. Indem die Verse menschliche Erfahrungen 

von Leid, Unterdrückung, Krieg, Freude, Ernte schildern, schaffen sie „emo­

tionale und sachliche Anknüpfungspunkte“.1026 Die im Text ausgemalte „Zu­

kunftszeit“ steht in Relation zu diesen Erfahrungen aus der Vergangenheit 

und Gegenwart der Hörer oder Leser. Wie die vergangenen Ereignisse haben 

diese „Zukunftszeiten“ Einfluss auf die Gegenwart: Sie schaffen eine kollek­

tive Hoffnung, die verändernde Kräfte freisetzt.1027 Das implizite Axiom dieser 

Texte ist der Glaube daran, dass die Welt gut geschaffen ist und dass einmal 

eine Zeit kommt, in der alles wieder gut sein wird. Damit hat die ausstehende

1025 Schmidt, Uta, Zukunftshoffnung und Erfahrung, S. 14.
1026 Ebd., S. 17.
1027 Ebd., S. 25.
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Verheißung schon in der Gegenwart angefangen, ihre Kraft zu entfalten: Es 

gibt einen Grund zur Hoffnung, auch wenn alles verloren scheint.

Biblisch gesehen ist die Hoffnungsperspektive für die Geschichte Gottes 

mit dem Menschen in der Schöpfung bzw. in Gottes Segen über der Schöp­

fung begründet. Der Segen über die Schöpfung ist die erste Kontaktauf­

nahme Gottes mit der Welt, das „erste In-Beziehung-Treten“.1028 Er zeigt, 

dass Gott sein Werk liebt, es am Leben erhalten und eine Geschichte mit den 

Menschen eingehen will.1029 „Im Segen kommt Gott“, so Greiner, „zum Ge­

segneten und bleibt bei ihm. Daß Gott so seine Geschichte mit der Welt be­

ginnt, gibt Hoffnung für die Welt. Es zeigt die grundlegende Bejahung seines 

Geschöpfes durch Gott hin auf eine dauerhafte Beziehung.“1030 Die gemein­

same Zukunft hat ihr Ziel im „Frieden, durch Gottes Gegenwart bei seiner 

Schöpfung“.1031 Der Mensch hat durch die Segenshandlung Gottes Anlass 

zur Hoffnung für die Welt, auch in Zeiten, in denen der Friede gestört ist oder 

unerreichbar scheint.1032 Wichtig ist hierbei, dass der Segen nicht allein eine 

futurisch-eschatologische Dimension hat. Die im Segen eröffnete Zukunft ist 

bereits in der Gegenwart erfahrbar:

Für Gesegnete ist diese Zukunft verbunden mit der Gegenwart durch den in 
der Vergangenheit erhaltenen Segen. Im Segen bricht die Zukunft an. Wo Gott 
segnet, geschieht etwas, wird Geschichte. Segen kann mit C[laus] Wester­
mann verstanden werden als die „Grundkraft der Geschichte“. 1033

Segen ist jedoch zugleich auch „eschatologisches Hoffnungsgut“:.1034 Im 

Akt des Segens erhalten Menschen einen „Vorgeschmack von dem Frie- 

den/Segen“, der sie erwartet. Er hält dabei zugleich eine „Sehnsucht nach

1028 Vgl. Greiner, Dorothea, Segen, S. 268.
1029 Vgl. ebd.
1030 Greiner, Dorothea, Segen, S. 271.
1031 Ebd.
1032 Ebd.
1033 Ebd.
1034 Ebd., S. 351.
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dem umfassenden Frieden“ wach, der im Hier und Jetzt erahnbar ist.1035 Da­

mit werden Menschen befähigt und motiviert, auf dem Weg zu diesem um­

fassenden Frieden zu bleiben.1036

Im Schöpfungsbericht Gen 1,1–2,3 mündet das schöpferische Tun Gottes 

am siebten Tag in die Ruhe. Gott blickt auf das Geleistete zurück, er erfreut 

sich an dem Geschaffenen, und erst dadurch wird das schöpferische Tun zur 

Vollendung gebracht. Am siebten Tag kommt Gott, so Andrea Klockenbrink, 

„nach seiner Schöpfung wieder zu sich selbst, aber nicht ohne, sondern mit 

seiner Schöpfung“.1037 Indem er den siebten Tag zu einem heiligen Tag er­

klärt, wird die Zeit unterteilt in eine Zeit des Alltags und eine Zeit, in der der 

Alltag zum Stillstand kommt, in der man gedenkend innehält.1038 „Ohne die 

Ruhe am siebten Tag bliebe das Leben der Menschen unvollendet bzw. un­

menschlich“, so Klockenbrink.1039 In der christlichen Tradition blieb jedoch die 

Ruhe, das Ruhen Gottes oft außen vor gelassen.1040 Gott wurde überwiegend 

als handelnder, aktiver, schöpferischer Gott dargestellt. Der „ruhende Gott, 

der feiernde Gott, der sich seiner Schöpfung erfreuende Gott trat dahinter 

zurück“, was, wenn man beispielsweise an das protestantische Arbeitsethos 

(Max Weber) denkt, auch Auswirkungen auf das Menschenbild hatte.1041 

Wenn Gott nur als schöpferischer Gott gesehen wird, wird aufgrund des 

Ebenbildlichkeitsgedankens auch das Menschsein am Ideal der unermüdli­

chen Arbeit gemessen. Die Ruhe, das Fest und die Freude am Dasein wer­

den nicht gleichermaßen geschätzt.1042 Problematisch ist dies auch insofern, 

als dann die Gefahr besteht, dass Menschsein und Ebenbildlichkeit mit kör­

perlicher Unversehrtheit und Leistungsfähigkeit verbunden werden. Auch 

wenn im Protestantismus primär ein aktives, tätiges Gottes- und Menschen­

bild tradiert wurde, bietet die jüdische und christliche Tradition dennoch aus­

reichend Ressourcen für eine Kultur der Unterbrechung und „damit für eine 

1035 Greiner, Dorothea, Segen, S. 352.
1036 Ebd.
1037 Klockenbrink, Andrea, Der siebte Tag der Schöpfung, o. S.
1038 Ebd.
1039 Ebd.
1040 Vgl. ebd.
1041 Ebd.
1042 Ebd.



Theologische Konturierung 187

Gegenkultur zur einseitigen Leistungskultur, die den Menschen dazu verlei­

tet, in einer permanenten seelischen und körperlichen Überanspruchung zu 

leben“.1043 Nicht zuletzt verkörpern auch prophetische Texte das biblische 

„Gedächtnis der Gerechtigkeit“,1044 das Erinnern mit Herz und Verstand. Ihre 

Sprache ist leidenschaftlich und emotional, gleichzeitig liefern sie eine 

scharfe, klare Analyse der gesellschaftlichen Missstände.1045 In „einer Zeit 

drohender Vergeßlichkeit“ erinnern sie, um die Gegenwart und Zukunft zu 

verbessern.1046 Mittels prophetischer Zeichenhandlungen machen sie Gottes 

Forderung nach Gerechtigkeit sinnfällig.

Jüdische und christliche Erinnerung ist und bleibt dem Leben zugewandt. 

Deshalb ist es beim anamnetischen Theologisieren notwendig, auch den fest­

lichen Charakter jüdischer und christlicher Erinnerungskultur hervorzuheben.

3.2.5.1 Hoffnungserinnerung als Bestandteil von Festkultur

Damit die Erinnerung ihre „befreiende Kraft“ entfalten kann, ist nach Henri 

Nouwen eine besondere „Spiritualität der Erinnerung“ notwendig.1047 Für ihn 

ist das Sich-Erinnern „ein wesentlicher Aspekt der Fähigkeit, das Leben 

selbst sowie auch Gottesdienste feiern zu können“.1048 Neben der „heilenden 

Kraft“ des Erinnerns und der „führenden Kraft des Erinnerns“ beschreibt er 

die „haltende Kraft des Erinnerns“ als Erinnerung an Liebe, Freundschaft, 

Glücksmomente und an Gottes Liebe, die „Kraft für den Alltag geben“.1049 

Wichtig sei dabei, dass dieses Erinnern sowohl Erfahrungen der Abwesenheit 

als auch der Anwesenheit berge, denn erinnern bedeute ja zunächst, dass 

etwas abwesend sei, das man durch Erinnerung vergegenwärtige.1050 Anre­

gungen für ein Nachdenken über eine Festkultur, in der Freude geteilt werden

1043 Bußmann, Gabriele, Art. „Stille“, in: LexRP, Sp. 2061.
1044 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 193.
1045 Vgl. ebd., S. 192.
1046 Ebd.
1047 Pock, Johann, Pastoral und Memoria, S. 89. Zur Bedeutung von Feiern in der christlichen Er­

innerungskultur siehe auch: Waldenfels, Hans, Erinnerung im Blick auf Kulturen und Religionen, 
S. 120 f.

1048 Zitiert nach: Pock, Johann, Pastoral und Memoria, S. 89.
1049 Ebd., S. 90.
1050 Ebd.
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kann, ohne dass Ängste und andere negative Emotionen verdrängt werden 

müssen, gibt Harvey Cox. Bereits in den späten 60er-Jahren zeigte er in sei­

nem Werk „Das Fest der Narren“ die Bedeutung von Festlichkeit und Fantasie 

für die historische Existenz des Menschen auf. Nach Cox ist der Mensch in 

seinem innersten Wesen festlich und fantasievoll.1051 Er wird nur dann seinen 

„göttlichen Ursprung und seine Bestimmung“ verwirklichen, wenn er dieses 

Potenzial der Fantasie und „festlichen Freude“ nutzt. Am Beispiel des mittel­

alterlichen „Fests der Narren“ zeigt Cox, was er unter Festkultur versteht. Ge­

wöhnlich wurde dieses Fest um den Neujahrstag herum gefeiert, indem sich 

selbst hohe Würdenträger und angesehene Bürger maskierten, verkleideten 

und Parodien und Spottlieder auf Herrschende darboten.1052 Diese sozialkri­

tische Komponente des Festes ist für Cox Dreh- und Angelpunkt echter Fei­

erlichkeit, weil sich dadurch ein anderer Blick auf Gegenwart und Zukunft er­

öffnet. Beim spielerischen Demaskieren der Mächtigen konnten Handlungs­

spielräume entdeckt werden:

Am Fest der Narren konnte man sich endlich wieder einmal eine ganz andere 
Welt vorstellen – eine Welt, in der die Letzten die Ersten waren, in der festste­
hende Wertbegriffe auf den Kopf gestellt, Narren Könige und Chorknaben Prä­
laten wurden.1053

Cox hebt hervor, dass die menschliche Fähigkeit, sich als historisches We­

sen „zur Zeit in Beziehung zu setzen“, eben nicht nur auf intellektuellen Fä­

higkeiten beruht, sondern im Wesentlichen auch auf Festlichkeit und Fanta­

sie. Diese ermöglichen eine kreative Integration der „Freuden anderer und 

die Erfahrung früherer Generationen […] in die eigene Erfahrungswelt.1054 

Das Fest setzt „gemeinsame Erinnerung und kollektive Hoffnung voraus“,1055 

wobei für Cox die Festlichkeit eher mit dem Gedächtnis verwandt ist, die Fan­

tasie mit der Hoffnung.1056 Kraft seiner Fantasie kann der Mensch Gewese­

nes erahnen und Zukünftiges voraussehen. „Er bildet die Vergangenheit noch

1051 Cox, Harvey, Das Fest der Narren, S. 19.
1052 Ebd., S. 10.
1053 Ebd., S. 11.
1054 Ebd., S. 15.
1055 Ebd., S. 23.
1056 Ebd., S. 15.
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einmal und schafft eine ganz neue Zukunft.“1057 Theologisch ausgedrückt, so 

Cox, „ist die Phantasie das Bild des Schöpfer-Gottes im Menschen“.1058 Die 

Festlichkeit kann zur lebensbefördernden Kraft werden, indem sie eine Zäsur 

im Alltag setzt und das Erschließen des Erfahrungsschatzes der Vergangen­

heit ermöglicht.1059 Wichtig für das anamnetische Lernen ist, dass Cox mit 

Festlichkeit ein prinzipielles Ja zum Leben verbindet, aber auch Tragik und 

Leid kennt und integriert.1060 Intensive Festlichkeit resultiert oftmals gerade 

daraus, dass das Leid und die schlechten Seiten des Lebens nicht übersehen 

werden.1061 Ein Beispiel hierfür können Beerdigungsfeiern sein, bei denen die 

Angehörigen um den Verstorbenen trauern, sich an ihn erinnern und dabei in 

der Gemeinschaft Freude teilen und Hoffnung schöpfen können. In religiösen 

Traditionen und Festen kann sich der Mensch als Teil einer Glaubensgemein­

schaft mit Geschichte erleben, deren Vergangenheit durch „Lied, Feier und 

Vision“ vermittelt wird.1062 Da Jugendliche in der Adoleszenz herausgefordert 

sind, in Auseinandersetzungen mit den Traditionen der Vergangenheit neue 

Kulturträger zu etablieren, können sie beim anamnetischen Theologisieren 

Ideen entwickeln, welche Kulturträger Vergangenheit und Zukunft, Freude 

und Leid integrieren und dem Menschen in seiner Ganzheit gerecht werden. 

Welche (religiösen) Traditionen und Feiern könnten die Verarbeitung von Er­

lebnissen in Erfahrung stützen? Zudem können beim anamnetischen Theo- 

logisieren performative Elemente eingebracht werden, wie das Anzünden ei­

ner Gedenkkerze in der Kirche oder das Formulieren einer Fürbitte oder eines 

Gebets für die Opfer der Geschichte. Anschließend kann reflektiert werden, 

warum Menschen mit Kerzen der Verstorbenen gedenken, inwiefern das An­

zünden einer Kerze Trost spenden kann und was es bedeuten kann, Gebete 

und Fürbitten zum „Eingedenken fremden Leids“ zu sprechen.1063

1057 Cox, Harvey, Das Fest der Narren, S. 81.
1058 Ebd.
1059 Ebd., S. 21 f.
1060 Vgl. ebd., S. 38.
1061 Vgl. ebd.
1062 Ebd., S. 23.
1063 Metz, Johann B., Im Eingedenken fremden Leids, S. 3–20.
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3.2.6 Erinnern und Vergessen

In der gegenwärtigen Forschungsdiskussion wird als Ergänzung und Korrek­

tiv des Erinnerungsdiskurses eine neue Verhältnisbestimmung des Phäno­

mens des Vergessens gefordert.1064 So konstatiert beispielsweise der Histo­

riker Dirk van Laak „einen kulturellen Wandel, in dem das Vergessen nach 

und nach das Stigma des Pathologischen erhalten hat“.1065 Der Pädagoge 

Hans-Joachim Petsch fragt an, ob nicht auch das Vergessen eine bildende 

Funktion habe.1066 Diese Anfragen fordern dazu heraus, abschließend von 

der Frage nach dem Vergessen aus noch einmal genauer das Eingedenken 

in der Perspektive der Hoffnung zu akzentuieren und aufzuzeigen, dass die­

ses auch als Bündnispartner des befriedeten Vergessens gesehen werden 

kann.

Das Vergessen gemahnt den Menschen an die grundlegende Erfahrung 

des Nicht-festhalten-Könnens; daran, dass er sein Leben letztlich nicht in der 

Hand hat. Aufgrund seiner Unvermeidlichkeit und Ausweglosigkeit wird das 

Vergessen in derselben Weise beklagt wie das Altern oder der Tod.1067 Sei­

nen schlechten Ruf verdankt es wohl zum einen dieser Tatsache, dass es die 

„Traurigkeit des Endlichen“ berührt und an den endgültigen Verlust des Ge­

dächtnisses gemahnt.1068 Zum anderen gibt es fragwürdige Formen des Ver- 

gessens als Strategien der Vermeidung und der Ausflucht.1069 Zu Recht wird 

die Legitimität des Vergessens angefragt, wenn es von gesellschaftlich mäch­

tigeren Kräften verordnet oder individuell zur Entlastung des eigenen Gewis­

sens bzw. als Ausflucht vor einer Auseinandersetzung mit sich selbst prakti­

ziert wird.1070 Schließlich bezieht sich das Plädoyer für ein Recht auf Verges­

sen oder die Pflicht zu erinnern nicht prinzipiell auf alles. Grundsätzlich wird 

als selbstverständlich hingenommen, dass Unbedeutendes dem Vergessen

1064 Vgl. zum folgenden Abschnitt über das Vergessen: Konz, Britta, Von Hoffnungserinnerung, 
S. 300–325.

1065 Van Laak, Dirk, Widerstand gegen die Geschichtsgewalt, S. 22.
1066 Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 161.
1067 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 651.
1068 Ebd., S. 672.
1069 Ebd., S. 680.
1070 Vgl. Berner, Knut, Vergessen – Verzeihen – Eingedenken, S. 29.
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anheimfällt. Ohne die Fähigkeit zu selektieren und zu vergessen wäre unser 

Bewusstsein hoffnungslos überlastet.1071 Das Vergessen gehört konstitutiv 

zum Leben dazu und bildet den Gegenpart zu Erinnerung und Gedächtnis.

Einer der populärsten Fürsprecher des Vergessens ist Friedrich Nietzsche. 

Er bedauert, dass man das Vergessen nicht erlernen könne und dadurch „im­

merfort am Vergangenen“ hänge.1072 Vergessen sieht er als Voraussetzung 

zum Glück.1073 Der Mensch ist nach Nietzsche vor die Herausforderung ge­

stellt, eine „Grenze zu bestimmen, an der das Vergangene vergessen werden 

muss, wenn es nicht zum Totengräber des Gegenwärtigen werden soll“.1074 

Nietzsche verweist auf die menschliche Fähigkeit zur Umformung und Um­

gestaltung von Erinnerung.1075 Kriterium für das, was bestehen bleiben kann, 

ist für Nietzsche die Umwandelbarkeit in Lebensbeförderndes. Bildlich drückt 

er dies mit der recht drastischen Metapher eines „Zu-Blut-Umschaffens“ des 

Vergangenen aus.1076 Alles, was „sich nicht in Blut, mithin in Leben umschaf­

fen lässt, das darf“, nach Nietzsche, „dann endgültig vergessen und als nutz­

los ausgeschieden werden“.1077 Es gilt also zu bestimmen, wann Historie „von 

Nutzen“ oder „von Nachteil“ ist.1078 In seinem Kern hat der Mensch für Nietz­

sche ein eher unhistorisches Empfinden.1079 Zwar konstituiert er sich als 

Mensch, indem er seine Kraft nutzt, „das Vergangene zum Leben zu gebrau­

chen und aus dem Geschehenen wieder Geschichte zu machen“, er würde 

aber ohne „jene Hülle des Unhistorischen“ niemals „angefangen haben und 

anfangen zu wagen“.1080 Schöpferisch sein kann für Nietzsche nur derjenige, 

der „sich mutig in den ‚Geburtsschoß‘ des Unhistorischen begibt“ und es

1071 Vgl. Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 170.
1072 Nietzsche, Friedrich, Vom Nutzen und Nachteil der Historie, S. 249.
1073 Ebd., S. 250.
1074 Ebd., S. 251.
1075 Vgl. Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 164.
1076 Nietzsche, Friedrich, Vom Nutzen und Nachteil der Historie, S. 251.
1077 Ebd., S. 251.
1078 Vgl. den Titel der Abhandlung Nietzsches: „Vom Nutzen und Nachteil der Historie“.
1079 Vgl. Nietzsche, Friedrich, Vom Nutzen und Nachteil der Historie, S. 252; Petsch, Hans- 

Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 164.
1080 Nietzsche, Friedrich, Vom Nutzen und Nachteil der Historie, S. 253.
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„wagt, das Leben noch einmal von vorn anzufangen, frei vom Ballast des His­

torischen und seinen Altlasten“.1081

Von hier aus gedacht stellt sich eine grundlegende Anfrage an die jüdische 

und christliche Erinnerungskultur: Wenn das Vergessen konstitutiv zum Le­

ben dazugehört, wie Nietzsche betont, und Neuanfänge ermöglicht, wird der 

Auftrag zum Erinnern hier nicht überbetont? Kann die Pflicht zur Erinnerung 

zu einer „Tyrannei des Gedächtnisses“ verkommen?1082 Auf der anderen 

Seite stellt sich die Frage, ob ein Vergessen überhaupt möglich ist bzw. ob 

es bewusst hervorgerufen oder angeordnet werden kann. Tatsächlich wird, 

wie die Neurowissenschaftler Markowitsch und Welzer betonen, eher wenig 

vergessen. Auch wenn nicht jederzeit alles abrufbar ist, so ist doch „das 

meiste, was wir im Laufe des Lebens langfristig eingespeichert haben, wei­

terhin irgendwo im Gehirn verfügbar.“1083 Das Problem ist nicht so sehr das 

Gedächtnis, sondern liegt eher im Abrufen der abgespeicherten Informatio­

nen. In seiner Schrift „Das Unbehagen in der Kultur“ weist Freud darauf hin, 

dass „Vergessen“ keine völlige „Zerstörung der Gedächtnisspur“ impli- 

ziere.1084 Stattdessen bleibt seiner Ansicht nach alles, „was [im Seelenleben] 

einmal gebildet wurde […], irgendwie erhalten“ und kann „unter geeigneten 

Umständen […] wieder zum Vorschein gebracht werden“.1085 Allerdings 

schränkt Freud seine These gleich darauf etwas ein, indem er schreibt, dass 

„das Vergangene im Seelenleben erhalten bleiben kann, nicht notwendiger­

weise zerstört werden muss“.1086 Dennoch hält er daran fest, dass „die Erhal­

tung des Vergangenen im Seelenleben eher Regel als befremdliche Aus­

nahme“ sei.1087 Im Unbewussten gibt es allerdings Kräfte, die die Erinnerun­

gen zurückhalten wollen. Für diesen Prozess der Verdrängung wählt Freud 

das Bild eines Wächters, der zwischen dem Vorraum und dem Raum eines 

Salons platziert ist und den Salon bewacht.1088 Nur wenn es den Regungen

1081 Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 165.
1082 Nora, Pierre, Das Zeitalter des Gedenkens, S. 575.
1083 Markowitsch, Hans J., Das autobiographische Gedächtnis, S. 29.
1084 Freud, Sigmund, Das Unbehagen in der Kultur, S. 201.
1085 Ebd.
1086 Ebd., S. 203.
1087 Ebd.
1088 Freud, Sigmund, zitiert nach: Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 166.
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gelingt, am Wächter vorbei „die Blicke des Bewusstseins auf sich zu ziehen“, 

gelangen sie vom Vorbewusstsein ins Bewusstsein.1089 Das Unbewusste ist 

demnach, mit Harald Weinrich gesprochen, ein „Ex-Bewusstes“.1090 Es wurde 

zwar vergessen, existiert aber dennoch weiter und bildet eine „‚la- 

tente‘ Schicht der Seele“.1091 Warum aber werden bestimmte Dinge verges­

sen und ins Unterbewusstsein verdrängt? Freud erklärt sich das Vergessen 

und Verdrängen mit einer grundlegenden menschlichen Abneigung dagegen, 

sich mit sich selbst auseinanderzusetzen. Das Unangenehme, Peinliche und 

Ärgerliche wird vergessen.1092 Nach Freud kann im therapeutischen Prozess 

ein friedvoller Umgang mit dem ehemals Verdrängten und störenden Unter­

bewussten gefunden werden. Weinrich differenziert von hier ausgehend zwi­

schen „unbefriedetem“ und „befriedetem Vergessen“.1093 Das „unbefriedete 

Vergessen“ ist für ihn die Situation vor einer Therapie, in der das Verdrängte 

rumort und Leid erzeugt, das „befriedete Vergessen“ dagegen der Zustand 

nachher.1094 Vom unbefriedeten Vergessen führt kein direkter Weg zum be­

friedeten Vergessen, der „Umweg über das Bewußtsein ist nicht zu vermei- 

den“.1095 Das unbefriedete Vergessene bzw. Verdrängte muss demnach zu­

nächst bewusst gemacht und durchgearbeitet werden, bevor es befriedet ver­

gessen und verabschiedet werden kann.1096

Auch Ricœur betont, dass das Durcharbeiten, die Arbeit der Wiedererinne­

rung nicht ohne Trauerarbeit vollzogen werden kann.1097 Befriedetes Verges­

sen ist in diesem Sinne ein Bündnispartner der befriedeten Erinnerung. Es 

geht also um eine produktive Aneignung des Vergangenen, die ein befriede­

tes Vergessen ermöglicht, oder, mit Nietzsche gesprochen, um ein lebensbe­

förderndes Umwandeln des Erlebten.1098 Prüfstein für die Differenzierung

1089 Weinrich, Harald, Lethe, S. 170.
1090 Ebd., S. 171.
1091 Ebd.
1092 Vgl. ebd.
1093 Ebd.
1094 Ebd.
1095 Ebd., S. 174.
1096 Vgl. Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 167.
1097 Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 681.
1098 Vgl. Petsch, Hans-Joachim, Glücklich ist, wer vergisst!, S. 167.
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zwischen einem lebenshemmenden und einem lebensfördernden Umgang 

mit Geschichte und Erinnerung ist eine ständige Reflexion darüber, wer mit 

welcher Motivation ein Vergessen einfordert. Wenn das Vergangene nicht 

negiert oder verdrängt, sondern ruhen gelassen wird, weil es seine bindende 

Macht verloren und keine Bedeutung mehr für die Gestaltung der Gegenwart 

hat, hat auch das Vergessen eine heilsame Funktion bei der Aneignung der 

Vergangenheit.1099
Dies ist nun nicht mehr das Vergessen […] durch Ausstreichen der Spuren, 
sondern das Vergessen, das man ein verwahrendes oder ermöglichendes 
Vergessen nennen kann. Das Vergessen bezeichnet somit den unbemerkten 
Charakter der Erhaltung der Erinnerung, bezeichnet, daß sie der Wachsamkeit 
des Bewußtseins entzogen ist.1100

1099 Vgl. Ricœur, Paul, Gedächtnis, Geschichte, Vergessen, S. 695.
1100 Ebd., S. 672.
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4. Didaktische Konkretisierungen

4.1 Das Konzept des anamnetischen Theologisierens

Welche Wege können im Religionsunterricht nun konkret erschlossen wer­

den, um sich mit Schülerinnen und Schülern auf Spurensuche nach einem 

spezifisch religiösen Orientierungsangebot für den Umgang mit Geschichte 

und Erinnerung zu begeben und dabei geschichtswissenschaftlichen Stan­

dards und Theologie gleichermaßen gerecht zu werden? Um die jüdische und 

christliche Erinnerungskultur als Deutungs- und Orientierungsangebot für das 

biografische Erleben der Schülerinnen und Schüler zu erschließen und sie zu 

ermutigen, an einer konstruktiv-kritischen Erinnerungskultur mitzuwirken, soll 

an dieser Stelle das anamnetische Theologisieren konkretisiert werden. Hier­

für wird zunächst das Konzept des Theologisierens mit dem biografisch-tran­

sitorischen Lernen nach Ziebertz zusammengeführt. Die theologische Grund­

legung des von den Lehrenden einzubringenden Deutungs- und Orientie­

rungsangebots wird unter Bezugnahme auf die story-Theologie Ritschls und 

Schoberths entfaltet. Für die didaktische Konkretisierung des anamnetischen 

Lernens wird schließlich auf Erkenntnisse der ästhetischen Bildung und An­

sätze der Kunstdidaktik rekurriert.

4.1.1 Konturen des Theologisierens mit Jugendlichen

Dem Theologisieren mit Jugendlichen liegt, ebenso wie dem Theologisieren 

mit Kindern, ein didaktisches Leitbild zugrunde, dass die „Eigenständigkeit 

und Bedeutung“ ihrer theologischen „Kommunikations- und Denkleistungen“ 

anerkennt.1101 Es will Jugendliche zu einer „selbstreflexiven Form des Nach­

denkens über religiöse Vorstellungen“ ermutigen.1102 Beim Theologisieren

1101 Freudenberger-Lötz, Petra/Kraft, Friedhelm/Schlag, Thomas, Einleitung, S. 7.
1102 Ebd. Vgl. Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 28.
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werden sie als Gesprächspartner und eigenständige Konstrukteure des Wis­

sens ernst genommen und dazu motiviert, eigene Fragen und Antworten zu 

finden.1103 Theologische Gespräche sollten dabei nach Freudenberger-Lötz 

in zwei Richtungen zielen: Zum einen sollten sie Schülerinnen und Schüler 

zu Spurensuchern von „gelebter Religion“ machen und „im Mit-Hören, Mit­

Suchen und Mit-Fragen“ ihre „existentiellen Bedürfnisse und Suchbewegun­

gen“ aufdecken und fördern.1104 Zum anderen sollten Lehrende gemeinsam 

mit den Schülerinnen und Schülern „bedeutungsvollen Spuren in der bibli­

schen Überlieferung bzw. christlichen Tradition“ nachgehen.1105 Auf diesem 

Weg können sie „Lebenserfahrungen von Menschen entdecken, die im Lichte 

der Wirklichkeit Gottes gedeutet sind“.1106 Annette Scheunpflug deutet die Ju­

gendtheologie als „eine pädagogische Reaktion auf die Bedeutung der Ent­

wicklung des Selbstkonzepts“.1107 Mithilfe des Theologisierens können 

Selbstwirksamkeitserfahrungen gefördert werden: „Das Ringen um die ei­

gene Identität, die Suche und der Ausdruck einer eigenen Lebensform, die 

Eröffnung von Sprachfähigkeit und der Blick auf die Gemeinschaft einer Ge­

meinde sind Aspekte möglicher Selbstwirksamkeitserfahrung durch Jugend- 

theologie.“1108

Schweitzer und Schlag raten dazu, die Jugendtheologie nicht als bloße 

Verlängerung der Kindertheologie zu betreiben.1109 Kinder sind gerade erst 

dabei, die Welt und ihre Gesetzmäßigkeiten zu entdecken. Sie gehen deshalb 

noch nicht mit derselben Selbstverständlichkeit und Routine wie Jugendliche 

oder Erwachsene mit den Gegebenheiten um und stellen automatisch mehr 

infrage.1110 Meist haben sie einen eher ungezwungenen Zugang zu den gro­

ßen Fragen wie: „Woher kommt die Welt? Warum gibt es Menschen, die nicht 

verstehen? Was ist gut? Und was ist böse? Warum müssen alle Menschen

1103 Vgl. Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 28.
1104 Ebd.
1105 Ebd.
1106 Ebd.
1107 Scheunpflug, Annette, Jugendtheologie aus allgemeinpädagogischer Perspektive, S. 117.
1108 Ebd., S. 116.
1109 Vgl. Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 33.
1110 Daurer, Doris, Staunen, Zweifeln, Betroffensein, S. 25.
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sterben?“1111 Oder auch: „Was kommt nach dem Tod?“, „Wo war ich, bevor 

ich geboren wurde?“ Bereits Grundschulkinder suchen nach einer Orientie­

rung in der Zeit und erforschen die Geschichtlichkeit des Menschen: „Gehö­

ren Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zusammen, und warum oder wa­

rum nicht?“ – „Gibt es ohne Vergangenheit keine Gegenwart?“ – „Kann man 

wissen, wie seine Zukunft wird?“1112 Wenn Lehrende im Gespräch mit Kin­

dern Angebote zur Diskussion oder zu gemeinsamem Nachdenken machen, 

lassen sich diese meistens spontan begeistern und äußern überwiegend un­

gezwungen ihre Gedanken und Fragen.1113

Jugendliche dagegen sind beim Theologisieren größtenteils zunächst eher 

zurückhaltend. Es kann sein, dass sie sich im Gespräch mit Mitschülern nicht 

öffnen oder zu einer veränderten Sichtweise anregen lassen wollen.1114 In 

ihrer Kasseler Forschungswerkstatt machte Petra Freudenberger-Lötz die Er­

fahrung, dass Jugendliche anfänglich skeptisch gegenüber theologischen 

Themen und Fragen waren. Sie mussten zunächst intensiv aufgefordert und 

ermutigt werden, „oder sie plauderten oberflächlich und unverfänglich mitei- 

nander“.1115 Da beides für das Theologisieren nicht zielführend ist, müssen 

die Ursachen des Schweigens reflektiert und bestmöglich behoben werden. 

Zum einen zeigen empirische Studien zur Religiosität von Jugendlichen „kog­

nitive wie imaginative Unsicherheiten“, die durch den Aufbau von Grundwis­

sen und die Einübung in theologische Gespräche abgebaut werden könn- 

ten.1116 Zum anderen kann die Befangenheit dadurch hervorgerufen sein, 

dass religiöse Fragen von vielen Menschen eher als privat empfunden wer­

den und möglicherweise sogar schambesetzt sind.1117 Gerade in der Phase 

der Pubertät können sich Adoleszente verunsichert fühlen. Sie haben mög-

1111 Pfeiffer, Silke, „Sag mal, was ist eigentlich Denken?“, S. 33.
1112 Pisch, Heike, Mit Grundschulkindern über „Zeit“ philosophieren, S. 117.
1113 Pfeiffer, Silke, „Sag mal, was ist eigentlich Denken?“ S. 37.
1114 Vgl. Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 33.
1115 Freudenberger-Lötz, Petra/Reiß, Annike, Kognitive Aktivierung, S. 252.
1116 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 32.
1117 Vgl. Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 31; Freu­

denberger-Lötz, Petra, Braucht der Religionsunterricht Jugendtheologie?, S. 119.
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licherweise bereits die Erfahrung gemacht, dass „biographische Pro­

zesse“ sehr intensiv sind und auch Themen, die nicht augenscheinlich per­

sönlich gehalten sind, Auslöser für eine Selbstkonfrontation werden kön- 

nen.1118 Auch durch die Anwesenheit der Peergroup können Jugendliche ge­

hemmt sein, Persönliches preiszugeben.1119 Schließlich ist die Schule ein öf­

fentlicher Raum, in dem Leistung bewertet wird und die Privatsphäre nicht 

immer ausreichend geschützt ist. Hinzu kommt, dass die Klassengemein­

schaft keine freiwillig zusammengesetzte Gruppe ist. Statt nach gemeinsa­

men Interessen oder ähnlichen Charakteren werden die Klassen überwie­

gend nach bürokratischen Konstitutionsprinzipien wie Geburtsdatum und 

Wohnort eingeteilt. Dadurch ist die Klasse eine „soziale Gruppe besonderer 

Art“, die sich von den meisten anderen sozialen Verbänden unterscheidet, in 

denen die Zugehörigkeit freiwillig ist.1120 Nicht immer treffen in der Schul­

klasse also Persönlichkeiten aufeinander, die sich verstehen und konstruktiv 

austauschen. Sobald das „eigene Selbst in einem Arbeitsprozess thematisiert 

wird, kommt es deshalb verständlicherweise zur Zurückhaltung“.1121

Voraussetzung für das Theologisieren ist von daher zunächst ein grund­

sätzliches Vertrauensverhältnis. Im Unterricht muss eine Atmosphäre von Ak­

zeptanz und positiver gegenseitiger Wertschätzung herrschen. Schülerinnen 

und Schüler sollten sich auch nicht gezwungen fühlen, sich persönlich zu äu­

ßern. Wenn sie sich ernst genommen fühlen, ihre Vorstellungen und Fragen 

„Raum und Anerkennung“ bekommen, scheinen die meisten jedoch bereit, 

sich im Gespräch zu öffnen.1122 Überraschenderweise zeigt sich auch in der 

Studie „Jugend – Glaube – Religion“ von 2018, dass viele Jugendliche das 

Gespräch über Glaube mit Freunden, in der Familie und im Schulunterricht 

durchaus bedeutsam finden. Insbesondere Gespräche mit Freunden, die ei­

ner anderen Religion angehören oder sich in der Kirche engagieren, werden 

von ihnen als Bereicherung erlebt. Exemplarisch sei hier Jaqueline, 22 Jahre,

1118 Seydel, Fritz/Sabisch, Andrea, Ins Gespräch bringen, S. 38.
1119 Vgl. Freudenberger-Lötz, Petra, Braucht der Religionsunterricht Jugendtheologie?, S. 119.
1120 Brenner, Peter, Wie Schule funktioniert, S. 90.
1121 Seydel, Fritz/Sabisch, Andrea, Ins Gespräch bringen, S. 38.
1122 Freudenberger-Lötz, Petra/Reiß, Annike, Kognitive Aktivierung, S. 247.
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zitiert: „[…] also ich komm eher ins Gespräch mit Leuten, die eine andere 

Richtung glauben, die an den Islam glauben oder irgendwie sowas, weil’s 

mich dann auch interessiert, andere Richtungen zu sehen oder davon zu hö­

ren, wie man dort glaubt, die Art und Weise halt.“1123

Grundsätzlich wird beim Theologisieren zwischen einer Theologie von, für 

und mit Schülerinnen und Schülern differenziert.1124 Beim Schwerpunkt der 

„Theologie von Jugendlichen“ ist die Lehrkraft „aufmerksame Gesprächsbe­

obachterin“, die den Fokus auf die „Deutungsaktivitäten“ der Schülerinnen 

und Schüler legt und ihre Äußerungen wahrnimmt. So kann sie entdecken, 

wo Schüleräußerungen in ein Theologisieren mit Jugendlichen münden kön­

nen oder wo theologische Impulse für das Theologisieren mit Jugendlichen 

eingebracht werden sollten.1125 Beim Schwerpunkt des „Theologisierens mit 

Jugendlichen“ ist die Lehrkraft „stimulierende Gesprächspartnerin“, die die 

Deutungen der Kinder aufgreift, um sie gemeinsam mit den Kindern vertie­

fend weiterzuentwickeln.1126 Dabei sollte sie sich als „Mit-Denkende“ und „Mit­

Lernende“ begreifen, die aber durchaus Intentionen für das Gespräch hat, 

Impulse setzt und Beiträge strukturiert. Sie schärft die „Aufmerksamkeit für 

Widersprüche und Lücken in der Argumentation“ und hat „Zielhorizonte“ für 

das Theologisieren vor Augen, die sie transparent macht.1127 Beim Schwer­

punkt der Theologie für Jugendliche ist die Lehrkraft „begleitende Expertin“, 

die beispielsweise biblische Geschichten oder mögliche Antworten aus der 

christlichen Tradition einbringt, mit denen sich die Schülerinnen und Schüler 

auseinandersetzen können.1128 Freudenberger-Lötz wählt den Begriff der be­

gleitenden Expertin, weil diese den Schülerinnen und Schülern keine Antwor­

ten vorgeben, sondern den Reflexionsprozess anregen und bereichern

1123 Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 211.
1124 Freudenberger-Lötz, Petra/Reiß, Annike, Kognitive Aktivierung, S. 247.
1125 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 130. Freudenberger-Lötz 

hat die Begriffe der „aufmerksamen Gesprächsbeobachterin“, „der stimulierenden Gesprächs­
partnerin“ und der „begleitenden Expertin“ in Bezug auf das Theologisieren mit Kindern entwi­
ckelt. Diese können aber auch auf das Theologisieren mit Jugendlichen übertragen werden, 
weil sie eine grundsätzliche Haltung der Lehrenden beschreiben, die auch für das kompetenz­
orientierte Lehren und Lernen in den Sekundarstufen I und II gelten.

1126 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 131.
1127 Ebd., S. 67, 131.
1128 Ebd., S. 131.
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soll.1129 Lehrende und Schülerinnen und Schüler treten beim anamnetischen 

Theologisieren immer auch in einen intergenerationellen Austausch miteinan­

der, bei dem keine Gruppe Deutungshoheit beanspruchen darf. Lehrende 

müssen den Adoleszenten Raum lassen, eine eigene Erinnerungshaltung zu 

generieren, geben aber auch herausfordernde und motivierende Impulse.1130

4.1.2 Förderung einer fragenden Haltung gegenüber der Welt

Angesichts einer Tendenz der „Fragmentierung von Erfahrungen“1131 in der 

Gegenwartskultur ist es notwendig, Adoleszente bei der Verarbeitung von Er­

lebnissen zu identitätsbereichernden Erfahrungen zu unterstützen. Grund­

lage für ein anamnetisches Lernen ist deshalb zunächst die Förderung einer 

Fragehaltung und Wahrnehmungskultur, bei der der Reflexion von Erlebtem 

Zeit und Raum gegeben wird. Die Neurodidaktik zeigt, dass das Gehirn 

Werte, Regeln, Orientierungen, soziale Muster und Einstellungen nicht 

schnell ‚lernt‘. Es braucht genügend Zeit und einübende Wiederholung, damit 

„das Regelhafte, das Musterhafte, das ‚Wert-volle“ aus unterschiedlichen 

Kontexten“ extrahiert und als „stabiles Muster“ abgespeichert werden 

kann.1132 Interessant für das anamnetische Theologisieren ist die Feststel­

lung, dass Wissensbestände, die für Urteilsfähigkeit und moralische Ent­

scheidungen erforderlich sind, besser gespeichert und (re-)aktiviert werden 

können, wenn sie „mit eigenen und fremden Erlebnissen, mit Episoden im 

weitesten Sinn“ in Verbindung gebracht werden:1133 „Unser Gehirn, unsere 

neuronalen Netzwerke, unsere kognitiven Vernetzungen werden besonders 

aktiv, wenn sie mit Entscheidungen konfrontiert werden, zu denen es unter­

schiedliche Meinungen, Beobachtungen, Begründungen, Erfahrungen 

gibt.“1134 Damit sich soziale Erfahrungen und Wertorientierungen ausdifferen-

1129 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 131.
1130 Vgl. Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 67.
1131 Keupp, Heiner, Identitätskonstruktionen, S. 48.
1132 Schirp, Heinz, Wie „lernt“ unser Gehirn?, S. 249.
1133 Ebd., S. 250.
1134 Ebd., S. 251.
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zieren können, müssen Schülerinnen und Schüler ein „Repertoire an nutzba­

ren Strategien zur Urteils- und Entscheidungsfindung“ entwickeln, dieses 

aber auch stetig erweitern, am besten in einer „wertreflektierenden Gemein­

schaft“ und durch „Handlungszugänge“.1135 Moralische Urteilsfähigkeit ist, so 

das Fazit des Neurodidaktikers Schirp, „das Ergebnis kognitiver und emotiver 

Prozesse, die durch Unterricht gefördert werden können“.1136 Für das anam­

netische Theologisieren ergibt sich hieraus, Adoleszente herauszufordern, 

ihre eigenen Wahrnehmungen im gemeinsamen Gespräch „zu reaktivieren, 

zu begründen, zu verteidigen“ oder auch zu revidieren.1137 Die Schulklasse 

wird dabei zur „wertreflektierenden Gemeinschaft“,1138 in der eigene Selbst- 

und Weltdeutungen, auch unter Bezugnahme auf Urteils- und Entschei­

dungsfindungen historischer Personen, reflektiert und in einen transzenden­

ten Weltdeutungsbezug gestellt werden können. Die Auseinandersetzung mit 

handelnden Personen in der Geschichte und ihr Leben mit Geschichte eröff­

net ein exemplarisches „Repertoire an nutzbaren Strategien zur Urteils- und 

Entscheidungsfindung“,1139 das den Wahrnehmungshorizont vertiefen oder 

erweitern kann. Hierdurch kann sich die Wertorientierung ausdifferenzieren 

und eine besondere Kultur der Aufmerksamkeit für die Bedeutung von Ge­

schichte und Erinnerung angebahnt werden.

Das anamnetische Theologisieren muss folglich zunächst eine besondere 

Kultur der Aufmerksamkeit für die Bedeutung von Geschichte und Erinnerung 

für das eigene Leben anbahnen. Hierzu gehören Fragen wie, warum wir uns 

mit Geschichte beschäftigen, inwiefern geschichtliche Ereignisse die Gegen­

wart prägen, wie wir unser Leben mit Geschichte gestalten wollen, welche 

Vorstellungen wir darüber haben, ob es einen transzendenten Lebenssinn 

gibt, einen Gott, der die Welt geschaffen hat und erlösen wird, und wie man 

mit der Theodizeefrage umgehen kann. Im theologischen Gespräch sollte

1135 Schirp, Heinz, Wie „lernt“ unser Gehirn?, S. 253 f.
1136 Ebd., S. 256.
1137 Ebd., S. 251.
1138 Ebd., S. 254.
1139 Ebd., S. 253.



202 Anamnetisches Theologisieren

deutlich werden, dass es neben der säkularen, szientistischen auch eine re­

ligiöse Weltdeutungsperspektive gibt. Dabei ist es wichtig, weder den Ju­

gendlichen Theologie und Glauben aufzudrängen1140 noch theologische Äu­

ßerungen der Jugendlichen zu verklären, als wären sie „Ausdruck etwas Ur- 

sprünglichen“.1141 Das Gespräch darf sich nicht einseitig an Erwachsenenfra­

gen orientieren oder defizitorientiert gestaltet werden, indem es sich an dem 

ausrichtet, was Jugendliche nicht wissen oder können.1142 Schülerinnen und 

Schüler sollten stattdessen ermutigt werden, eigene Fragen zu formulieren 

und „selbst theologisch nachzudenken“.1143

4.1.3 Theologische Fundierung der Gespräche

Eine „fragende Haltung gegenüber der Welt“ ist Voraussetzung für weiterfüh­

rende Denkprozesse, bleibt aber nicht das alleinige Charakteristikum des 

Theologisierens.1144 Im Unterschied zum Philosophieren mit Kindern und Ju­

gendlichen, das primär „in den Gestus und Habitus des philosophischen Fra­

gens“ einführen soll, ist beim Theologisieren zwar die „Haltung des Fragens“ 

essenziell, es sollen und müssen aber auch theologische Deutungsmöglich­

keiten eingebracht werden.1145 Die Auseinandersetzung mit grundsätzlichen 

Fragen soll Schülerinnen und Schülern helfen, „tragfähige Orientierungen“ zu 

bilden und „durch Denken Unsicherheit zu reduzieren“.1146 Erforderlich ist 

hierbei der Aufbau grundlegender religiöser Kompetenzen.1147 Interessanter-

1140 Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 183.
1141 Ebd., S. 182.
1142 Ebd., S. 181.
1143 Ebd., S. 28 f.
1144 Auch beim Philosophieren mit Kindern wird differenziert zwischen den philosophischen Poten­

zialen, die fast jede Frage hat, und philosophischen Fragen. Philosophische Fragen orientieren 
sich an den Grundfragen Kants: „Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was darf ich hoffen? 
Was ist der Mensch?“ Pfeiffer, Silke, Philosophische Horizonte von Kinderfragen, S. 143.

1145 Meyer-Blanck, Michael, Umrisse einer Jugendtheologie, S. 26.
1146 Schmidt, Hans Joachim: Zum Philosophieren verpflichten?, S. 80; Pfeiffer, Silke, Philosophie­

ren mit Kindern, S. 23.
1147 Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 28 f.
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weise fordern Jugendliche im theologischen Gespräch oft selbst eine inhaltli­

che Fundierung der Themen.1148 So schreibt Freudenberger-Lötz, dass in ih­

rer Kasseler Lernwerkstatt die Schülerinnen und Schüler offensichtlich spür­

ten, „dass ihnen die notwendigen Grundlagen zu einem (gehaltvollen) theo­

logischen Gespräch fehl[t]en, weshalb sie „nach kognitiv aktivierenden Ar- 

beits- und Lernprozessen“ verlangten.1149 Theologisieren mit Jugendlichen 

muss dementsprechend „einen Einblick in eine Auswahl theologischer Deu­

tungsmöglichkeiten“ vermitteln und dazu anregen, die eigene „Position mit 

einer der angebotenen theologischen Positionen zu vernetzen“.1150 Zu Recht 

weist Meyer-Blanck darauf hin, dass damit Lehrende vor einer didaktisch äu­

ßerst anspruchsvollen Aufgabe stünden; zumeist werde entweder „theologie­

orientiert oder schülerorientiert“ unterrichtet.1151 Dies stellt die religionspäda­

gogische Bildung vor die Herausforderung, „die Spannung zwischen Unwis­

sen und Indoktrination möglichst produktiv zu bearbeiten“.1152 Insbesondere 

geht es darum, Schülerinnen und Schülern die „mögliche Lebensbedeutung“ 

theologischer Fragen plausibel zu machen.1153

Infolge des Traditionsabbruchs kann bei Jugendlichen oft kaum theologi­

sches Vorwissen vorausgesetzt werden. So ist beispielsweise, wie Stögbauer 

in ihrer Untersuchung über die Theodizeefrage bei Jugendlichen feststellt, 

„Gott“ „zwar eine mögliche Vokabel der Diskursivierung von Leid und Unge­

rechtigkeit, aber nicht die herausragende oder die einzig mögliche“.1154 Kenn­

zeichen des Theologisierens muss deshalb ein „grundsätzlich gleichberech- 

tigt[er] und ergebnisoffen[er] Dialog“ sein,1155 wobei das Theologisieren nicht 

einfach „individuelle bzw. situative Konstruktionen“ intendiert, sondern auch 

zu einem „Ringen um die Wahrheit“ einladen möchte.1156 Mit Dieterich lässt 

sich zusammenfassen, dass „die dialektisch-dialogische Verknüpfung bzw.

1148 Vgl. Freudenberger-Lötz, Petra/Reiß, Annike, Kognitive Aktivierung, S. 258.
1149 Ebd.
1150 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologisieren mit Jugendlichen, S. 161.
1151 Meyer-Blanck, Michael, Umrisse einer Jugendtheologie, S. 26.
1152 Schlag, Thomas, Von welcher Theologie sprechen wir eigentlich …, S. 11.
1153 Ebd., S. 17.
1154 Stögbauer, Eva-Maria, Konkret reden, S. 59.
1155 Dieterich, Veit-Jakobus, Theologisieren mit Jugendlichen, S. 122.
1156 Meyer-Blanck, Michael, Umrisse einer Jugendtheologie, S. 28.
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Verschränkung von eigenen mit fremden Positionen“ die Essenz des Theolo- 

gisierens mit Jugendlichen ist.1157 Im Unterrichtsgeschehen sollte dement­

sprechend ein „dreifacher Perspektivenwechsel“ vollzogen werden: „von 

Schülerpositionen über Traditionspositionen zu Dialogpositionen“.1158

4.1.3.1 Theologische Deutungs- und Orientierungsangebote beim 
anamnetischen Theologisieren

Entsprechend dem geforderten Perspektivenwechsel muss Theologie, wie 

Schlag fordert, zu einer „unbedingten Auseinandersetzung mit den vielfälti­

gen Wirklichkeiten des Lebens bereit sein“.1159 Mit Bezug auf Gerhard Ebeling 

hebt Schlag hervor, dass es in der Theologie „um Existenz und Essenz, ge­

schichtliche Fragehinsicht, Erwartung der Kreatur, Zukünftigkeit“ gehe.1160 

Sie kann hierbei als eine „suchende Haltung und Annäherung an das“ ver­

standen werden, „was den Menschen in seiner ganzen Existenz und mit sei­

nem ganzen Leben betrifft“.1161 Freudenberger-Lötz plädiert bei ihrem Ansatz 

des Theologisierens in Anlehnung an Detlef Pollack „für eine Synthese von 

substantiellem und funktionalem Religionsbegriff“.1162 Wo der lebensweltliche 

Erfahrungsbereich „von etwas umgriffen wird, das über diesen hinausweist, 

und wenn dieser ‚Akt der Transzendierung des täglichen Erfahrungsrau- 

mes‘ wiederum Rückwirkungen – etwa im Sinne der Kontingenzbewälti­

gung – auf unseren Alltag hat, dann haben wir es mit Religion zu tun“.1163 

Zudem kann Religion anhand ihrer „spezifischen Erscheinungsformen“, wie 

Gebet, Meditation, „Riten und Feste, Mythen und heilige Schriften“, definiert 

und zwischen verschiedenen Religionssystemen differenziert werden.1164 Da 

die Existenz und das Leben des Menschen durch seine Geschichtlichkeit be­

stimmt werden, ist es im Sinne einer existenziell suchenden Theologie nur

1157 Dieterich, Veit-Jakobus, Theologisieren mit Jugendlichen, S. 42.
1158 Ebd.
1159 Schlag, Thomas, Von welcher Theologie sprechen wir eigentlich …, S. 17 f.
1160 Zitiert nach: ebd., S. 10.
1161 Ebd., S. 9.
1162 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 49.
1163 Ebd.
1164 Ebd.
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folgerichtig, das Theologisieren mit Jugendlichen auch kirchengeschichtsdia- 

ktisch als ein anamnetisches Theologisieren zu entfalten.

Zur genaueren Bestimmung, inwiefern beim Theologisieren theologische 

Deutungsmöglichkeiten eingebracht werden sollen, folgt Freudenberger-Lötz 

dem in Anlehnung an Ulrich Oevermann formulierten Konzept der „abdukti- 

ven Korrelation“: Durch das Einbringen „gewagter Hypothesen“ sollen Diskur­

shorizonte geöffnet werden.1165 Diese Hypothesen sollen keine Wahrheiten 

postulieren, sondern „hermeneutische Spielräume“ eröffnen, die von Schüle­

rinnen und Schülern „kommunikativ aufgegriffen und gefüllt werden“ kön- 

nen.1166 Sie bilden sich beispielsweise daraus, dass „eine bestimmte Erfah­

rung“ an ein „Urthema des christlichen Glaubens“ angebunden ist oder „eine 

bestimmte Glaubenserfahrung, die in satzhafter Form überliefert ist, eine mo­

derne Lebenserfahrung trifft“.1167 Bezogen auf das anamnetische Theologi- 

sieren bedeutet dies, den Glauben an eine Geschichte Gottes mit den Men­

schen als „Hypothese“, das heißt als theologisches Deutungs- und Orientie­

rungsangebot, einzubringen und ihn in seiner „existentiellen Bedeutsamkeit“ 

für die jugendliche Suche nach „individueller und gemeinschaftlicher Orien­

tierung“ erkennbar zu machen.1168 Wenn die Schülerinnen und Schüler ihre 

Meinung mit biblischen und theologischen Traditionen „in einen grundsätzlich 

gleichberechtigten und ergebnisoffenen Dialog“ bringen,1169 können sie „wei­

terführende Deutungsmöglichkeiten“ kennenlernen und sich „in neuer und 

weiterführender Weise positionieren“.1170 Freudenberger-Lötz betont, dass 

sich gerade die Adoleszenz dafür eignet, „Theologie als eine wissenschaftli­

che Disziplin zu präsentieren, die Zweifel und offene Fragen als ihren integ­

ralen Bestandteil ansieht“.1171 Indem die Lehrkraft „religiöse […] Deutungsop­

tionen für mögliche Erfahrungen und Erlebnisse“ im Leben der Jugendlichen

1165 Ziebertz, Hans-Georg, u. a., Gewagte Hypothesen, S. 27. Vgl. hierzu Freudenberger-Lötz, 
Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 51.

1166 Ziebertz, Hans-Georg, u. a., Gewagte Hypothesen, S. 27. Vgl. hierzu Freudenberger-Lötz, 
Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 51.

1167 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 51.
1168 Schlag, Thomas, Von welcher Theologie sprechen wir eigentlich …, S. 22.
1169 Dieterich, Veit-Jakobus, Theologisieren mit Jugendlichen, S. 122.
1170 Freudenberger-Lötz, Petra/Reiß, Annike, Kognitive Aktivierung, S. 259.
1171 Ebd.
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einbringt, können Schülerinnen und Schüler die Kompetenzen der religiösen 

Wirklichkeitsdeutung entwickeln, die „zu den grundlegenden Bildungsstan­

dards des Religionsunterrichts“ gehören.1172

4.1.3.2 Eingedenken in der Perspektive der Hoffnung als Deutungs- 
und Orientierungsangebot für das anamnetische Theologisieren

Das theologische Deutungs- und Orientierungsangebot beim anamnetischen 

Theologisieren speist sich aus der im Vorangehenden herausgearbeiteten jü­

dischen und christlichen Erinnerungskultur, dem Eingedenken in der Per­

spektive der Hoffnung. Es soll stärken und ermutigen, aber auch irritieren und 

zum Umdenken anregen. Wie oben dargelegt, wurde ist das Eingedenken 

eine „gefährliche“ Erinnerung, insofern es „an unausgestandene Zukunft“ und 

unerfülltes Leben erinnert.1173 Das biblische Zachor ernst zu nehmen bedeu­

tet, sich auch unbequemen, widerspenstigen und schmerzhaften Erinnerun­

gen zu stellen und Partei für die Opfer der Geschichte zu ergreifen. Ein so 

verstandenes Eingedenken kann und darf nicht in der Vergangenheitsbe­

trachtung stehen bleiben, sondern muss ethische Impulse für die Gestaltung 

von Gegenwart und Zukunft freisetzen. Dazu gehört auch, angesichts der 

Vielzahl von Erinnerungserzählungen in der Migrationsgesellschaft, die ei­

gene Perspektive zu hinterfragen und zu lernen, konstruktiv mit möglichen 

„conflicting memories“ umzugehen.1174 Mit Eingedenken in der Perspektive 

der Hoffnung ist kein starres Festhalten an der Vergangenheit gemeint und 

auch keine Idealisierung der Vergangenheit. Es geht darum, im Angesicht der 

Vergangenheit den Raum der Gegenwart und Zukunft zu gestalten. Biblische 

Geschichten bieten einen Erfahrungsschatz vergangener Generationen, die 

Geschichte erlebt und durchlitten haben. Sie thematisieren Ängste und Be­

fürchtungen, geben aber auch Raum und Anlass zur Hoffnung auf eine bes­

sere Welt und eine Gerechtigkeit, die außerhalb des Menschen vollzogen 

wird. Sie zeigen einen Gott, der sich durch sein Handeln offenbart und mit

1172 Freudenberger-Lötz, Petra/Reiß, Annike, Kognitive Aktivierung, S. 259.
1173 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 176.
1174 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 358.
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den Menschen eine Geschichte eingeht. Beim anamnetischen Theologisie- 

ren muss die Theodizeefrage offengehalten und zum Gegenstand der theo­

logischen Gespräche werden. Ziel ist es nicht, zu vermitteln, dass Gott das 

Gesamt der Geschichte verantwortet, sondern Raum zu geben für die Hoff­

nung darauf, dass es eine ausgleichende Gerechtigkeit gibt, dass Gott mitlei­

det und im Leid anwesend ist. In die Hoffnung auf Erlösung sind alle mit hin­

eingenommen, auch die Verstorbenen und diejenigen, deren Hoffnungen und 

Wünsche sich nicht erfüllt haben. Dies bedeutet, dass auch heute die vergan­

genen Leiden nicht widerspruchslos hingenommen werden und es nicht nur 

um ein würdigeres Leben für zukünftige Generationen geht. Die biblische Vi­

sion einer besseren Welt bezieht sich auf alle Generationen der Geschichte 

und gebietet damit einer Vorstellung Einhalt, dass mit der Zeit alle Taten ver­

gessen sind und Täter letztlich oft besser durchs Leben kommen.1175 Das 

Eingedenken steht also im Dienste der Reflexion und Beeinflussung des ge­

genwärtigen und zukünftigen Handelns.1176

Der Mensch wird beim biblischen zachor immer zur Tat aufgerufen und in 

die Verantwortung gestellt. Er bekommt aber auch die Zusage, dass er nicht 

alles aus eigener Kraft schaffen muss. Entsprechend der christlichen Erinne­

rungskultur sollte das anamnetische Theologisieren auch Elemente der „me­

moria passionis“ und „memoria resurrectionis“ als Deutungs- und Orientie­

rungsangebot einbringen. Durch Kreuz und Auferstehung Jesu Christi ist die 

Leidensgeschichte in eine neue Perspektive gestellt. Die Befreiungsbotschaft 

der Auferstehung zielt aber, wie Metz betont, nicht auf das Vergessen der 

Leidensgeschichte.1177

Die biblischen Geschichten zeigen, dass Erinnerung weder leicht noch 

selbstverständlich ist. Deshalb die dringlichen Ermahnungen des zachor, mit 

dem gegen das Vergessen angekämpft wird.1178 Das Eingedenken in der Per­

spektive der Hoffnung sollten Schülerinnen und Schüler dementsprechend

1175 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 73.
1176 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 22.
1177 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 99.
1178 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 15 f.
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als eine Lebenspraxis kennenlernen, die einer besonderen Kultur der Auf­

merksamkeit bedarf.1179 Diese Aufmerksamkeit muss in zwei Richtungen zie­

len: zum einen als eine Aufmerksamkeit für sich selbst, damit Erlebnisse in 

Erfahrungen transformiert und Identitätsarbeit geleistet werden kann; zum 

anderen als eine Wachheit für die Geschehnisse der Umwelt und die Belange 

der Mitmenschen. Diese Haltung der Generativität ist notwendig für eine Kul­

tur des Miteinanders. Adorno bezeichnet dies als ein „produktives Gedächt­

nis“, in dem sich „das Frühere in einer Weise zum Fremden verwandelt, daß 

sich darin der sich Erinnernde selbst fremd wird“.1180 Das theologische Deu- 

tungs- und Orientierungsangebot sollte dementsprechend Schülerinnen und 

Schüler einladen, sich auf Spurensuche zu begeben, aber auch eine kollek­

tive Erinnerungskultur mitzugestalten, im Sinne einer Aushandlungspraxis, 

bei der Position bezogen werden darf, aber auch ein „Eingedenken fremden 

Leids“ vollzogen wird.1181

4.1.4 Selbstreflexion als Ausgangspunkt der Weltreflexion

Jugendliche wollen zwar selbständig agieren und nicht bevormundet werden, 

sie sind meistens aber durchaus ansprechbar für „Impulse und Orientierungs­

hilfen“, wenn Erwachsene mit ihnen wertschätzend kommunizieren.1182 Im 

Gespräch zeigen sie facettenreiche und heterogene Glaubensvorstellungen 

und Gottesbilder.1183 Sie wollen „wissen, ob sie das Religiöse etwas angeht, 

und sprechen nicht ungern über bisherige Erfahrungen in diesem Be- 

reich“.1184 Auch wenn Jugendliche den Glauben durchaus als „Element des 

gesellschaftlichen Zusammenhalts“ erkennen,1185 lässt sich feststellen, dass 

er für sie überwiegend subjektiv angeeignet, „unter das Aktionsschema der

1179 Vgl. Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 17.
1180 Specht, Silvia, zitiert nach: Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 239 f.
1181 Metz, Johann B., Im Eingedenken fremden Leids, S. 3–20.
1182 Freudenberger-Lötz, Petra, Vorwort, S. 3.
1183 Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 245.
1184 Ebd.
1185 Ebd.
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Selbstthematisierung gebracht“1186 und als „eine Art Lebenshilfe“ in krisen­

haften oder belastenden Situationen verstanden wird.1187 „Die Transzendenz 

wird also weder vorrangig metaphysisch noch institutionell, noch sozial ver­

mutet, sondern in einer Begegnung mit sich selbst lokalisiert“, so Matthias 

Sellmann.1188 Religion kommt insbesondere an der Stelle ins Spiel, wo es 

darum geht, Zukunft als Möglichkeitsraum zu entwerfen. Hier, so Sellmann, 

explorieren Heranwachsende sich „mit religiösen Semantiken“.1189 Sellmann 

weist darauf hin, dass Religiosität damit Gefahr läuft, gewissen Zweckbestim­

mungen unterworfen und als „metaphysischer Sicherheitsrahmen […] für die 

Identitätserzählung“ oder als „Wohlfühl-Faktor“ funktionalisiert zu werden.1190 

Es gehe Jugendlichen „um das Erleben von Sinn, von Gemeinschaft, von 

Motivation und Engagement und um Sicherheit“.1191 Die Komponenten für 

den persönlichen Glauben würden zudem nicht selbständig gebildet, sondern 

eher „gesampelt“.1192 Dabei werde auch nicht auf „die logische Stringenz der 

aufgenommenen Glaubensinhalte geachtet“, weshalb man von einem 

„Synkretismus jugendlicher Religiosität“ sprechen könne.1193

Die Befunde lassen sich allerdings auch positiver deuten. Die Adoleszenz 

ist, wie gezeigt wurde, genau die Phase, in der eine Selbstbefragung vollzo­

gen wird und entwicklungspsychologisch gesehen auch vollzogen werden 

muss. Heranwachsende sind herausgefordert zu prüfen, was sie selbst an­

nehmen und tradieren möchten, was sie aber auch nicht übernehmen und 

erneuern werden. Vor diesem Hintergrund wird verständlich, warum Jugend­

liche der biografischen Relevanz von Glaubenssätzen eine so hohe Priorität 

einräumen.1194 Es zeigt, dass sie ein prinzipielles Bedürfnis haben, Religion

1186 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 29.
1187 Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 245. Vgl. Sellmann, Matthias, Ju­

gendliche Religiosität, S. 29.
1188 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 29.
1189 Ebd., S. 37.
1190 Ebd.
1191 Ebd., S. 32.
1192 Ebd., S. 31.
1193 Ebd., S. 30.
1194 Vgl. ebd.
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und Religiosität an ihre elementaren Erfahrungen und Fragen zu binden. In­

sofern könnte das Interesse an Religiosität als einer religiösen Orientierungs­

hilfe, als Hilfe zur Selbsterkenntnis und zur Generierung von Sinnhaftigkeit 

und Sicherheit auch zum jugendlichen Identitätsfindungsprozess dazugehö­

ren. Wenn Religion zur Begegnung mit sich selbst beiträgt, zum Nachfragen 

und Hinterfragen des eigenen Selbst, kann dies zum Ausgangspunkt anam­

netischen Lernens werden. Bekräftigt wird dies auch durch die Befunde von 

Sellmann, dass Adoleszente dem Glauben an Gott durchaus „Sinnstiftungs­

potential“ für „das Kollektiv der Menschen oder der Herkunftsgesellschaft“ at- 

testieren.1195 Nur die wenigsten äußern ganz grundsätzlichen Zweifel an der 

„möglichen Existenz einer ‚höheren Macht‘“.1196 Überraschend viele halten 

sich laut Sellmann „einen Bereich von Welterklärung“ offen, „der geheimnis­

voll, unerklärbar, prozessoffen zu denken ist“.1197

Für das anamnetische Theologisieren ist insbesondere auch die Frage re­

levant, inwiefern Jugendliche daran glauben, dass Gott in das Schicksal der 

Menschen eingreift, die Geschichte steuert oder die Menschen in ihrem Le­

ben begleitet. Laut Studie „Jugend – Glaube – Religion“ versteht ein Teil der 

befragten Jugendlichen und jungen Erwachsenen Gott nicht als einen per­

sönlichen Gott, sondern eher als eine „allumfassende, höhere Macht, die das 

Schicksal lenkt“.1198 Für sie bietet diese höhere Macht zwar auch Halt und 

Schutz in Notsituationen, sie möchten dies aber nicht im traditionellen, bibli­

schen Sinne deuten und beschreiben.1199 Für andere ist Gott „durchaus nah, 

[er] hört zu, begleitet, lenkt und hat eine väterliche beschützende Funk- 

tion“.1200 Wieder andere glauben nicht „an eine Lenkung durch das Schick- 

sal“.1201 Sie halten Gott für eine menschliche Erfindung und haben kein Be­

dürfnis nach einer „beschützenden und lenkenden Macht“.1202 Auch in der

1195 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 34.
1196 Ebd., S. 32. Auch die Studie „Jugend – Glaube – Religion“ kommt zu dem Ergebnis, dass im­

mer noch die Mehrheit an Gott glaubt; hier gaben nur 37 % an, dass sie nicht an Gott glauben. 
Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 21.

1197 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 31.
1198 Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 214.
1199 Ebd.
1200 Ebd.
1201 Ebd., S. 216.
1202 Ebd.
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Studie von Sellmann äußerten sich die Jugendlichen kontrovers dazu, „ob 

diese ‚höhere Macht‘ Kontakt zu Menschen aufnimmt bzw. zulässt“ und als 

ein „persönlicher“ in Beziehung tretender Gott verstanden werden kann.1203 

Religiöse Vorstellungen wie die von einem „Weltgericht als radikale[m] Ende 

von Geschichte“ können und wollen die Jugendlichen sich Sellmann zufolge 

nicht machen.1204

Bezüglich der Frage nach einem möglichen Eingreifen Gottes in das Welt­

geschehen kommt auch die Theodizeefrage ins Spiel, die beim anamneti­

schen Theologisieren besprochen werden muss. In der Forschung wird kont­

rovers diskutiert, inwiefern sie für heutige Jugendliche überhaupt noch rele­

vant ist.1205 In der Studie „Jugend – Glaube – Religion“ gaben 36% der Ju­

gendlichen jedoch an, sich die Theodizeefrage zu stellen.1206 Sie keimt dann 

auf, wenn sie sich „nicht erklären können, wie ein guter Gott das Leid auf der 

Welt zulassen kann“.1207 Weibliche Befragte stellten diese Frage dabei häufi­

ger, hatten in der Studie insgesamt aber auch höhere Religiositätswerte.1208 

Entsprechend erleben sie Leid eher als eine mögliche Anfrage an den Glau- 

ben.1209 Umgekehrt war „unerklärliches Leid“ für Ethikschüler, die insgesamt 

niedrigere Religiositätswerte aufwiesen, weniger eine Frage, die sie mit Gott 

und Glauben in Verbindung brachten.1210 Dennoch gab auch hier ein Viertel 

der Schülerinnen und Schüler an, sich zu fragen, wie Gott das Leid zulassen 

könne.1211 Hieraus lässt sich folgern, dass die Theodizeefrage eine umso grö­

ßere Rolle spielt, je mehr sich die Jugendlichen mit dem Thema Religion aus­

einandersetzen und je stärker sie selbst glauben. Zudem scheint der Umgang 

mit Leid auch abhängig von der Religionszugehörigkeit zu sein: Die befragten

1203 Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 33.
1204 Ebd., S. 30.
1205 Vgl. hierzu Ritter, Werner H., u. a., Leid und Gott.
1206 Schweitzer, Friedrich u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 86.
1207 Ebd., S. 246.
1208 Ebd., S. 86.
1209 Ebd.
1210 Ebd.
1211 Vgl. ebd.
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muslimischen Jugendlichen hatten ein überwiegend persönliches und zuge­

wandtes Gottesbild,1212 stellten sich zugleich aber deutlich seltener die The- 

odizeefrage.1213 Stögbauer kommt in ihrer Studie über Theodizeen Jugendli­

cher zu dem Schluss, dass die Theodizeefrage „ein Unsicherheitsfaktor mit 

hoher Ladung“ ist: „Das Ärgernis der unterlassenen Hilfeleistung durch Gott 

veranlasst ‚Zweifler‘, Gott zu ent-perfektionieren und zu entzaubern, indem 

sie göttliche Attribute einschränken oder verkehren: […] Wenn Katastrophen 

und Kriege einfach so passieren, dann kann Gott nicht allwissend und all­

mächtig sein, sondern ist in seinem Denken und Handeln selbst schon Gren­

zen unterworfen, vielleicht ist er auch schon „altersschwach“.1214

Die Mehrheit der befragten Jugendlichen gab zudem an, dass sich der 

Glaube im Laufe ihrer religiösen Biografie verändert habe. Anstöße zur Re­

flexion kamen für sie meist von außen, ausgelöst durch Erfahrungen von Leid 

und Tod:1215 „Also mein persönlicher Glaube hat sich teilweise verfestigt, teil­

weise mehr gelöst, weil ich viel mehr Leid sehe. Und Leid einfach in der Hin­

sicht, weil das einfach so ungerechtes Leid ist“, so etwa Bernadette, 21 

Jahre.1216 Allgemeine Notsituationen in der Welt lösen bei Jugendlichen 

durchaus prinzipielle Zweifel an Gottes Existenz aus: „Weil, ein barmherziger 

und allmächtiger Gott würde so vieles, was hier auf der Welt passiert, nicht 

zulassen“, so Mark, 17 Jahre.1217 Andere gaben an, dass sie schon in Situa­

tionen gekommen seien, in denen sie gedacht hätten, dass etwas leitendes 

und schützendes „Höheres im Spiel gewesen sein“ müsse (Hans, 17 Jahre). 

Sie glauben beispielsweise daran, dass die Toten über uns wachen oder dass 

Gott Pläne für sie habe, die man nicht immer gleich erkenne.1218 Dies unter­

streicht die Bedeutung theologischer Gespräche mit Jugendlichen, bei denen 

zudem die Frage nach Gottes Dasein in der (Lebens-)Geschichte, auch in 

Bezug auf Leid und Kontingenzerfahrungen, thematisiert wird.1219

1212 Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 150.
1213 Ebd., S. 87.
1214 Stögbauer, Eva-Maria, Konkret reden, S. 55.
1215 Schweitzer, Friedrich, u. a., Jugend – Glaube – Religion, S. 205.
1216 Ebd.
1217 Ebd., S. 225.
1218 Ebd., S. 224, 227.
1219 Ebd., S. 204.
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Im Sinne des oben beschriebenen dreifach zu vollziehenden „Perspekti­

venwechsels“, eines Lernens ausgehend „von Schülerpositionen über Tradi­

tionspositionen zu Dialogpositionen“1220, setzt das anamnetische Theologi- 

sieren bei den Glaubensvorstellungen und Selbstreflexionen der Schülerin­

nen und Schüler an, bringt aber theologische Deutungs- und Orientierungs­

angebote ein, um „Dialogpositionen“1221 anzubahnen. Anamnetisches Theo- 

logisieren muss dementsprechend Jugendliche dort abholen, wo sie stehen, 

und bei der persönlichen Biografie und der Lokalisierung von Transzendenz 

in der persönlichen Begegnung einsetzten. Es darf aber hierbei nicht stehen 

bleiben. Schule hat den Bildungsauftrag, „ethische und kulturelle Grundüber­

zeugungen“ wie Toleranz, Gleichberechtigung und Solidarität zu vermitteln 

und Grundlagen für das demokratische Zusammenleben zu schaffen.1222 Sie 

soll die Schülerinnen und Schüler durchaus als „Ort sekundärer Sozialisation“ 

„zum Menschen und zum Bürger (Weltbürger) erziehen“.1223 Entsprechend 

geht es beim Theologisieren immer auch um die Wahrnehmung und Gestal­

tung der sozialen und politischen Weltverhältnisse. Eine Theologie, die sich 

auf den christlichen Glauben beruft, „muss auch dessen Ausrichtung auf Ge­

rechtigkeit und Solidarität einschließen“.1224 Sowohl „Fragen der Verletzung, 

Gewährleistung und Durchsetzung von Jugendrechten“ als auch „die Rechte 

und Ansprüche zukünftiger Generationen“ sind deshalb „Gegenstand jugend­

theologischer Reflexion und Artikulation“.1225 Jugendliche sollten zudem, so 

Schlag und Schweitzer „für ihre Chancen und Pflichten eines Engagements 

für ihren Nah- und Fernbereich“ sensibilisiert werden.1226 Dabei geht es nicht 

um eine „Politisierung aller individuellen Lebensfragen“, sondern um einen 

Prozess der Bewusstwerdung im Hinblick auf eine „theologisch verantwortli­

che Wahrnehmung von Ungerechtigkeitsstrukturen und von Verhältnissen,

1220 Dieterich, Veit-Jakobus, Theologisieren mit Jugendlichen, S. 42.
1221 Ebd.
1222 Kiper, Hanna, Theorie der Schule, S. 99.
1223 Ebd.
1224 Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 184.
1225 Ebd.
1226 Ebd.
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welche die Menschenwürde verletzen“.1227 Da es am Ende der Adoleszenz 

darum geht, den jugendlichen Egozentrismus zu überwinden und zu einer 

Haltung der Generativität zu finden, müssen beim anamnetischen Theologi- 

sieren Anregungen gegeben werden, nach der Verantwortung des Menschen 

in der Welt zu fragen. Mithilfe des anamnetischen Theologisierens können 

Jugendliche herausgefordert werden, sich explizit mit der ethischen Dimen­

sion des Glaubens auseinanderzusetzen. Durch vertiefende theologische 

Deutungs- und Orientierungsangebote können Anregungen gegeben wer­

den, die Selbstreflexion in Hinsicht auf eine Weltreflexion, ein „Eingedenken 

fremden Leids“ zu öffnen.1228 Das anamnetische Lernen geht dabei den Weg 

„vom persönlich Bedeutsamen in der Biografie junger Menschen“, vom „(ört­

lich oder zeitlich) Nahen“ hin zum „(örtlich oder zeitlich) Fernen“.1229 Wichtig 

für das anamnetische Lernen sind deshalb ein konstruktiver Umgang mit 

Fremdheitserfahrungen sowie die Förderung von Ambiguitätstoleranz. „Ziel 

ist“, so Heinz Schmitt, „auf der Entwicklung des Erinnerungsprozesses beim 

anderen zu bestehen, auch wenn er dadurch fremd bleibt oder fremd wird 

oder fremd werden muss. Auch das ist Erinnerungskultur.“1230 Beim anamne­

tischen Theologisieren sollte darüber hinaus auch „eine auf Erinnerung ge­

gründete Solidarität mit den Toten“ zum Thema gemacht werden.1231

Wenn empirische Studien zeigen, dass viele Jugendliche ihre Religiosität 

als „auswirkungslos“ betrachten und ihr Handeln eher auf der Grundlage all­

gemeiner ethischer Grundsätze reflektieren,1232 geht es darum, mit ihnen zu 

reflektieren, inwiefern theologische Perspektiven Denk-, aber auch Hand­

lungsimpulse freisetzen können. Anamnetisches Theologisieren kann Schü­

lerinnen und Schülern vor Augen führen, dass sie wie andere Menschen vor 

und nach ihnen in einer vorstrukturierten Wirklichkeit aufwachsen.1233 In der 

Auseinandersetzung mit den Reflexionen, den Lebensentscheidungen und

1227 Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 184.
1228 Metz, Johann B., Im Eingedenken fremden Leids, S. 3–20.
1229 Kropac, Ulrich/Meier, Uto/König, Klaus, Anstöße für religiöse Bildung in der Zukunft, S. 250.
1230 Schmitt, Heinz, Erinnern und Gedenken, S. 5.
1231 Ebd.
1232 Vgl. Sellmann, Matthias, Jugendliche Religiosität, S. 29.
1233 Vgl. Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 56.
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dem Glauben handelnder Personen in der Geschichte können sie Wirkmäch­

tigkeiten erkennen und Orientierungshilfen für ihr eigenes Leben mit Ge­

schichte gewinnen. Auch wenn Adoleszente bei ihrem Identitätsbildungspro­

zess durch die Welt- und Geschichtsdeutungen der Umwelt geprägt werden, 

haben sie Gestaltungsspielräume und müssen nicht zwangsläufig die Sinn­

konfigurationen ihrer Umwelt übernehmen. An dieser Stelle setzt nach Zie- 

bertz das biografisch-transitorische Lernen ein. Es zielt auf eine Stärkung der 

Handlungsautonomie und der lebensweltlichen Gestaltungsspielräume.1234 

Aus diesem Grund wird es für das anamnetische Lernen vertiefend herange­

zogen.

4.1.5 Anamnetisches Theologisieren als biografisch-transitorisches 

Lernen

Ausgangspunkt des biografisch-transitorischen Lernens ist die in der Sozial­

theorie getroffene Verhältnisbestimmung von Individuation und Vergesell­

schaftung als von zwei essenziellen, miteinander in einem Spannungsver­

hältnis stehenden Dimensionen des menschlichen Lebens.1235 Genau diese 

Interdependenzen zwischen dem „Subjekt“ und den „Strukturen der Lebens­

welt“, die Schülerinnen und Schüler oft nicht reflektieren, werden beim bio­

grafisch-transitorischen Lernen in den Blick genommen. Sie sollen der Refle­

xion und Deutung zugänglich gemacht werden.1236 Schülerinnen und Schüler 

können dabei ermutigt und befähigt werden, sich als handlungsfähige Ak­

teure ihrer Biografie zu erleben. Indem sie ihr Leben ‚kontextuell‘ interpretie­

ren, wird erkennbar, dass die Kontexte, die sie umgeben, prinzipiell auch 

transformierbar sind.1237 Gerade dadurch, dass beim biografisch-transitori­

schen Lernen weder davon ausgegangen wird, dass das Individuum über so­

ziale Zusammenhänge dominiert, noch davon, dass das Subjekt durch seine 

Umwelt determiniert wird, kann ein pädagogisch bedeutsames Handlungsfeld

1234 Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 379.
1235 Vgl. ebd., S. 377.
1236 Ebd., S. 379.
1237 Vgl. ebd.
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entfaltet werden.1238 Nach Ziebertz ereignet sich Biografie immer im Rahmen 

eines Sozialgefüges, sie hat aber auch einen „Eigensinn“, den es zu entde­

cken gilt.1239 Dieser Eigensinn kann auch in strukturell festgefahrenen Le­

bensstrukturen erschlossen werden. Ziebertz greift hierbei auf die Theorie Al- 

heits zurück, der ähnlich wie Frankl von einem „Potential ungelebten Lebens“ 

im vielschichtigen Lebenskontext von Menschen spricht.1240 Intuitiv sind sich 

Menschen laut Albert und Ziebertz dieses Potenzials bewusst, zu dem auch 

Geschichte gehört. Es stellt eine „elementare Ressource“ dar.1241 Wenn Indi­

viduen die „wechselseitigen Bezüge und Übergänge“ zwischen Subjekten 

und „Strukturen der Lebenswelt“ erkennen, liefert diese Erkenntnis nach Zie- 

bertz „einen Sinnüberschuss“, durch den eine Veränderung des eigenen 

Blickwinkels und damit eine „neue Qualität des Selbst- und Weltbezuges“ be­

wirkt werden kann.1242 Wird ein Bewusstseinsprozess in Bezug auf die eigene 

Geschichtlichkeit und die biografieprägende Geschichtskultur gefördert, so 

kann dies Schülerinnen und Schüler ermutigen, selbst stärker zum Akteur ih­

rer Biografie zu werden. Sie lernen, „ihr Leben ‚kontextuell‘ zu interpretieren“, 

und erfahren, dass Kontexte prinzipiell transformierbar sind.1243 Durch die Er­

kenntnis, dass das Leben auch anders aussehen könnte, kann ein „Sinnüber­

schuss“ entstehen, der möglicherweise eine veränderte Sicht auf das eigene 

Sein in der Welt anbahnt.1244

Biografisch-transitorisches Lernen soll die Handlungsspielräume und das Ge­

fühl der Wirkmächtigkeit von Adoleszenten stärken. Ein besonderes Augen­

merk muss dabei auf Jugendlichen aus strukturell einengenden Verhältnis­

sen mit wenig eigenem Handlungsspielraum liegen. Wenn sie das – nicht im­

mer leicht zu erkennende – Veränderungs- und Gestaltungspotenzial in ihrer 

Biografie entdecken lernen sollen, müssen mit ihnen vor allem Fragen der

1238 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 379.
1239 Vgl. ebd.
1240 Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 380.
1241 Ebd.
1242 Ebd.
1243 Ebd.
1244 Vgl. ebd.
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Interdependenzen thematisiert werden.1245 Damit kann ein Beitrag dazu ge­

leistet werden, dass Adoleszente ihre Umwelt nicht als feindlich und ihr eige­

nes Leben nicht als vollständig fremdbestimmt wahrnehmen und sich neue 

biografische Lebensräume erschließen können.1246 Die Gestaltungsmöglich­

keiten sollten dabei jedoch weder über- noch unterschätzt werden: „Gerade 

der Spannungsbogen, weder von einer Dominanz des Individuums über so­

ziale Zusammenhänge noch umgekehrt von einer Determinierung des Sub­

jekts durch seine Umwelt ausgehen zu müssen, entfaltet“, so Ziebertz, „ein 

pädagogisch bedeutsames Handlungsfeld“.1247

Heranwachsenden kann durch das biografisch-transitorische Lernen ge­

holfen werden, „ordnende Einsicht in ihre Biographie zu nehmen“.1248 Konkret 

besteht der erste Schritt darin zu erkennen, „welche Grenzen zwischen Sub­

jekt und Struktur bestehen“. Hieran anknüpfend sollte nach Möglichkeiten ge­

sucht werden, „die Grenzen zu verlegen, d. h. den Handlungsspielraum aus­

zuweiten“. Schließlich geht es dann darum, die Fähigkeit anzubahnen, auch 

„Grenzen zu übersteigen“.1249 Schülerinnen und Schüler können bei einem 

solchen biografisch-transitorischen anamnetischen Lernen drei potenzielle 

Modi menschlichen Handelns kennenlernen: Erstens besteht die Möglichkeit, 

die objektiven Gegebenheiten hinzunehmen und nichts zu verändern; zwei­

tens können Menschen innerhalb der Grenzen ihres Umfelds „begrenzt frei 

agieren“; oder sie können drittens ihre Lebensrealität aktiv verändern.1250 Wie 

ich anhand der verschiedenen Lebenswelten der Sinus-Jugendstudie gezeigt 

habe, können Adoleszente zwischen Optimismus und Pessimismus, Orien­

tierung und Konfusion hin- und hergerissen sein. Gerade Jugendliche aus 

prekären Lebensverhältnissen brauchen Unterstützung und Ermutigung, sich 

selbst anzunehmen und sich Leistung zuzutrauen. Sie müssen aber auch da-

1245 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 352.
1246 Vgl. ebd., S. 379.
1247 Ebd.
1248 Vgl. ebd.
1249 Ebd.
1250 Vgl. ebd., S. 384.
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rin gestärkt werden, realitätsbezogene Zukunftsbilder zu entwerfen. Anamne­

tisches Theologisieren im Sinne eines biografisch-transitorischen Lernens 

sollte dementsprechend biografische Selbstreflexionen anregen, bei denen 

drei Dimensionen zu beachten sind: eine „kognitiv-aufklärerische“, eine „af­

fektiv-integrierende“ und eine „pragmatisch-handlungsleitende“. 1251 „Kogni­

tiv-aufklärerisch“ sollte die Reflexion darauf zielen, Jugendlichen zu mehr 

Klarheit über die vielfachen wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnisse zu 

verhelfen, in denen sie stehen, etwa in Bezug auf die Peergroup, die Eltern 

oder die Lehrer. Diese Abhängigkeiten können meist nicht aufgehoben, sie 

können aber erkannt und hinterfragt werden, inwiefern sie „in Kontinuität und 

Diskontinuität zum eigenen Lebensentwurf stehen“.1252 Dies ist nach Ziebertz 

ein erster Schritt für die Reflexion der eigenen Lebensgeschichte.1253 Mit „af­

fektiv-integrierender Funktion“ biografischer Selbstreflexion bezeichnet Zie- 

bertz die emotionale Verarbeitung von Interdependenzen und Abhängigkei­

ten, von „Verletzungen und Kränkungen ebenso wie [von] Triumphen und 

Glücksmomente[n]“.1254 Die „pragmatisch-handlungsleitende Funktion“ liegt 

schließlich in der Frage nach der Verbesserung der eigenen Handlungsfähig­

keit und der Erschließung neuer Potenziale. Zur Erhellung des Dialogprozes­

ses zwischen Ich und den (historisch gewordenen) Strukturen der Lebenswelt 

ist es hilfreich, mit Niehl vier Dimensionen des Ichs zu unterschieden:
1. „das Ich, das ich für mich selbst bin“ (mein Selbstbild),
2. „das Ich, das ich durch die anderen geworden bin“ (das Bild, das ich von 
mir selbst internalisiert habe),
3. „das Ich, das ich geworden bin“ (durch meine Herkunft, Geschichte etc.), 
und
4.) „das Ich, das ich noch werden möchte“ (meine Zukunftsimaginatio- 
nen).1255

Diese Facetten der Ich-Identität spielen eine wichtige Rolle, wenn Subjekte 

sich mit Geschichte(n) befassen und sich in sie eintragen, und sind Grund­

lage des anamnetischen Theologisierens.

1251 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 385.
1252 Vgl. ebd.
1253 Vgl. ebd.
1254 Vgl. ebd.
1255 Niehl, Franz W., Bibel verstehen, S. 63.
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4.1.5.1 Religiöse Dimension des biografisch-transitorischen Lernens

Auch hinsichtlich der Reflexion einer spezifisch religiösen Perspektive auf 

den Umgang mit Geschichte und Erinnerung ist das Konzept des biografisch- 

transitorischen Lernens anschlussfähig für das anamnetische Theologisie- 

ren. Gerade für Schülerinnen und Schüler, die sich in hoffnungslosen, schein­

bar unveränderbaren Lebensverhältnissen befinden, können religiöse Ver­

heißungen Kraft und Mut verleihen. Der Glaube an einen Wandel der Verhält­

nisse durch Gott kann die Hoffnung stärken, dass sich auch scheinbar Un­

veränderliches ändern kann und es sich lohnt, sich nicht aufzugeben. Die 

christliche Tradition intendiert nach Ziebertz keine Weltflucht, sondern Welt- 

gestaltung:1256 „Es geht nicht um eine Vertröstung auf eine zukünftige bes­

sere Welt, sondern darum, unter Zuhilfenahme des christlichen Zuspruchs 

die Welt anders zu sehen – und wer die Welt anders sieht, erblickt neue 

Handlungsmöglichkeiten.“1257

Hier lassen sich direkte Bezüge zum anamnetischen Lernen herstellen, 

durch das im Idealfall eine Zeugenschaft im Sinne Ricœurs erreicht wird.1258 

Die christliche Überlieferung enthält ein „Potenzial ungelebten Lebens“, das 

beim biografisch-transitorischen Lernen als Ressource fruchtbar gemacht 

werden kann.1259 Insbesondere biblische Geschichten enthalten einen Vorrat 

reichen Lebenswissens, durch den Schülerinnen und Schüler ermutigt, aber 

auch hinterfragt werden können.1260 Dadurch, dass in ihnen beschrieben wird, 

wie in der konkreten Lebenswirklichkeit von Menschen die „freiheitsverbür­

gende Kraft des christlichen Gottesglaubens“ wirkmächtig werden kann, zei­

gen sie exemplarisch, wie Kontingenzerfahrungen bewältigt und verarbeitet 

werden können.1261 Sie fordern gleichzeitig aber auch dazu heraus, eigene 

Handlungen und Standpunkte zu hinterfragen, indem sie Geschichten von 

Menschen erzählen, die sich zu einem neuen Leben und zur Veränderung

1256 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 355.
1257 Vgl. ebd., S. 381.
1258 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 38.
1259 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 380.
1260 Vgl. ebd., S. 381.
1261 Vgl. ebd., S. 385.
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der Verhältnisse aufrufen lassen.1262 Die pragmatisch-handlungsleitende Be­

deutung der Geschichten liegt nach Ziebertz darin, dass sie exemplarisch 

aufzeigen, „wie der christliche Glaube vorher nicht gedachte Möglichkeiten 

für ein anderes Leben erschließt, wenn man sich auf Gott einlässt“.1263 Wenn 

Schülerinnen und Schüler ermutigt werden, „nicht nur vorgängiges Wissen 

[zu] rezipieren“, sondern ihr Leben und ihren Lebenskontext zu „deuten, [zu] 

entwerfen und [zu] gestalten“, kann „die Widersprüchlichkeit und Kontingenz 

des Lebens zur Sprache“ gebracht werden.1264 Sie kann zwar nicht aufgeho­

ben werden, die christliche Botschaft hält jedoch in „der Zerrissenheit des 

Lebens“ Zuspruch und Trost bereit. 1265

Wie bereits oben herausgearbeitet, dürfen beim anamnetischen Theologi- 

sieren theologische Deutungs- und Vertiefungsangebote nicht so eingebracht 

werden, dass dem Gesamt der Geschichte ein von Gott gewollter Sinn zuge­

schrieben wird. Eine Möglichkeit, die anamnetische Tradition des Judentums 

und Christentums für das anamnetische Theologisieren zu erschließen, sehe 

ich in dem von Dietrich Ritschl aus dem Angelsächsischen transferierten 

story-Konzept. Hierbei stütze ich mich insbesondere auf Ingrid Schoberth, die 

das story-Konzept Ritschls in seiner Bedeutung für das biblisch-theologische 

Geschichts- und Erinnerungsverständnis reflektiert und den im story-Konzept 

angelegten Gedanken der Erinnerung als Praxis des Glaubens konturiert.1266 

Die Stärke des Ansatzes von Schoberth ist die Entwicklung eines Geschichts­

verständnisses, das von einem Glauben an Gottes Handlungen in der Ge­

schichte und der Erfüllung seiner Verheißungen ausgeht, Geschichte aber 

nicht als Heils- oder Universalgeschichte denkt.1267 Problematisch am Kon­

zept der Universalgeschichte ist insbesondere, dass eine im Konzept der

1262 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Biografisches Lernen, S. 385.
1263 Vgl. ebd., S. 386.
1264 Ebd., S. 381.
1265 Vgl. ebd.
1266 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 16.
1267 Ebd., S. 51. Das Konzept der Universalgeschichte geht von einem außerhalb der Geschichte 

stehenden Beobachter aus, der die Ereignisse sozusagen aus der Vogelperspektive überblickt. 
Im Zuge der Postmoderne wurde der Abschied von den großen Erzählungen, der sogenannten 
Metaerzählung, vollzogen. Jean-François Lyotard, der dies am energischsten in die Diskussion 
einbrachte, monierte mit seinem Postulat vom Ende der großen Erzählungen, dass die moder­
nen Erzählungen ein zentrales Prinzip, wie Gott oder das Subjekt, zur Grundlage ihrer Welt­
deutungen machten. Dabei werde jedoch das Heterogene negiert und eine Betrachtungsweise
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Heilsgeschichte auf Gott zurückgeführte Einheit der Geschichte voraussetzt 

wird.1268 Um die Gottesattribute Gerechtigkeit und Güte beibehalten zu kön­

nen, muss dem Gesamt der Geschichte ein von Gott gewollter Sinn unterstellt 

werden, der vom Menschen grundsätzlich auch erfasst werden kann.1269 Was 

aber geschieht dann mit den zur menschlichen Existenz gehörigen Erfahrun­

gen von Leiden? Diese können nicht ohne Negierung oder Beschönigung in 

ein sinnvolles Ganzes der Geschichte eingebunden werden.1270 Vor allem 

durch die Schoah war und ist die Theologie zu einer neuen Positionsbestim­

mung in der Frage nach Gott und dem Leid in der Welt herausgefordert. Im 

Religionsunterricht sollte dennoch nicht auf eine Reflexion der Glaubenszu­

sage von Gottes Beistand in der konkreten Lebensgeschichte von Menschen 

verzichtet werden. Der Gott des Alten und Neuen Testaments ist ein Gott, der 

mit den Menschen in Beziehung tritt, der mit-lebt und mit-leidet, sich nach 

christlichem Glauben in Jesus Christus sogar der schlimmsten Erfahrung von 

Leiden und Sterben aussetzt und mit der Auferstehung eine neue Lebens­

wirklichkeit erschließt.1271 Mit dem vollständigen Verzicht auf eine theologi­

sche Beschreibung der Geschichte würde man den Glauben an Gottes Bei­

stand in der konkreten geschichtlichen Erfahrung und damit das Zentrum 

christlichen Glaubens preisgeben.1272 Das von Schoberth weitergeführte 

story-Konzept Ritschls zeigt Wege auf, den geschichtswissenschaftlichen 

Standards und gleichzeitig der spezifischen Perspektive von Religion gerecht 

zu werden. Insofern kann ihr Konzept für die Kirchengeschichtsdidaktik 

fruchtbar gemacht werden.

auf Kosten des Einzelnen zur Allgemeingültigkeit erhoben (Lyotard, Jean-François, Das post­
moderne Wissen). Zur kritischen Auseinandersetzung mit Lyotard siehe: Benhabib, Seyla, „Kri­
tik des ‚postmodernen Wissens‘“, S. 103–127. Niklas Luhmann postulierte die notwendige Ver­
abschiedung von einem métarécit, einer Rahmenerzählung, die sich daraus ergebe, dass es 
keinen „externen Beobachter“ gebe, der von einem neutralen Standpunkt aus berichten könne 
(Luhmann, Niklas, Beobachtungen der Moderne, S. 8).

1268 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 54.
1269 Ebd.
1270 Ebd.
1271 Vgl. ebd., S. 55.
1272 Vgl. edd.



222 Anamnetisches Theologisieren

4.1.6 Die Frage nach Gottes Dasein in der Geschichte. Das story-Kon­
zept Dietrich Ritschls und Ingrid Schoberths

Der Begriff der story bekam seine für Dietrich Ritschls story-Konzept rele­

vante Bedeutung in der angelsächsischen Exegese des Alten Testaments. 

Hier wurde er genutzt, um den Zusammenhang zwischen den Geschichtsbe­

zügen der alttestamentlichen Erzählungen, ihren legendarischen und mythi­

schen Inhalten sowie ihrer „über das bloß historische hinausgehende[n], 

Wirklichkeit schaffende[n] Dimension“ zu klären.1273 Im Deutschen wird zu­

meist der englische Ausdruck story übernommen, weil der deutsche Begriff 

der Erzählung nicht die für die story-Konzeption kennzeichnende „wechsel­

seitige Verwiesenheit von ‚Geschichte‘ und ‚Geschichten‘“ ausdrückt.1274

Für die Erläuterung seines Konzepts wählt Ritschl zunächst das anschau­

liche Beispiel der Schilderung einer Lebensgeschichte beim Kennenlernen 

von Personen oder Gruppen: Um meine Identität oder die Identität meiner 

Gruppe mitzuteilen, erzähle ich am besten meine story.

Wenn ich sie erzähle – auch abgekürzt und auf das Typische zusammenge­
faßt oder durch Auswahl von Einzelstories repräsentiert –, so gebe ich mich 
selbst zu erkennen und erlaube damit anderen, mich an meiner story zu be- 
haften. Anstatt meine Frau oder meinen Freund zu ‚definieren‘ oder das ‚We- 
sen‘ der Ehe darzulegen, erzähle ich die story, die wir gemeinsam haben und 
die zum Teil das ausmacht, was wir sind.1275

Stories sind also verdichtete Erfahrungen, sie stiften Identität. Sie dienen 

dabei, wie die Sprache, nicht allein der Abbildung der Wirklichkeit, sondern 

haben auch eine „schöpferische Funktion“. Es gibt, so Ritschl eine „‚story- 

verursachte‘ Wirklichkeit“.1276
Sprache kann nicht nur etwas für Gut und Böse erklären, sie kann auch Gut 
und Böse herstellen. Sie kann befreien und fesseln, freisprechen und verurtei­
len, Hoffnungen begründen und Träume zerstören. Sie kann Wirklichkeit her­
stellen, die nur erhofft war, und kann etwas vernichten, was schon Wirklichkeit 
war. Für die Sprache – wenn man das so sagen kann – sind Wirklichkeit und 
Wahrheit durchaus nicht dasselbe. Sprache kann Kontinuität des Kontaktes

1273 Evers, Sven, Traditionale Hermeneutik, S. 163.
1274 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 13.
1275 Ritschl, Dietrich, „Story“, S. 15.
1276 Ebd., S. 20.
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zwischen Menschen herstellen, aber auch auflösen. Die Tatsache, daß Men­
schen „Sprache haben“, daß sie sich in Sprache ausdrücken und selbst ent­
werfen können, daß sie Erinnerungen nahebringen und sich selbst in Hoffnun­
gen projizieren können – das zeigt am deutlichsten das „Humanum“ an.1277

Wenn wir stories erzählen, steigen wir in eine Art Sprachstrom ein, weil 

bereits vor mir erzählt wurde.1278 Auch Israel war herausgefordert, stories zu 

erzählen, um Wissen und Traditionen an die nachfolgenden Generationen 

weiterzugeben, wie etwa bei Jos 4,21 f., wo es um die Erklärung der Gedenk­

steine für die Nachkommen geht.1279 Die Geschichte Israels, die „stories Is­

raels im Alten Testament“ sind nach Ansicht von Ritschl „das sprechendste 

Beispiel für die Funktion von Sammlungen von stories; stories, die die ‚story 

Jahwes mit Israel‘ repräsentieren […], eine story, die Israels Identität aufzeigt, 

ja, die selbst Israels Identität ist“.1280 Ritschl betont, dass die „‚Gültigkeit‘ der 

Wirklichkeit von stories“ nicht mit historischer Genauigkeit oder Wirklichkeits­

nähe gleichzusetzen sei. Die Wahrheit einer story liegt für Ritschl vielmehr – 

dies erinnert an Ricœur – in der „Treue (Ehrlichkeit, Konsequenz, Beständig­

keit) des Erzählers und der Hörer zu dieser story“ sowie „in der inneren Kon­

sistenz und Konsequenz, mit der die story selbst solche Treue ermöglicht“.1281 

Kriterium für eine „wahre story“ ist nach Ritschl, dass sie bei Erzähler und 

Hörer „im Einklang mit ihrem Proprium funktioniere“.1282 So dürfe man eine 

story, die zur lustigen Unterhaltung erzählt werde, nicht mit einer Sachschil­

derung von Ereignissen verwechseln. „Die verschiedenen Funktionstypen 

von stories“, so Ritschl, „erheben verschiedene Arten von Wahrheitsansprü­

chen. Ihre Wahrheit ist abhängig von der Art der Wirklichkeit, auf die sie ab- 

zielen.“1283 Für Ritschl ist die Wahrheitsfrage an „implizite Axiome“ gebunden, 

die als „Steuerungsmechanismen“ einer story fungieren.1284 Diese Steue­

rungssätze kann man laut Ritschl auch „regulative Sätze“ nennen. Sie sorgen

1277 Ritschl, Dietrich, „Story“, S. 11.
1278 Ebd., S. 12.
1279 Ebd., S. 15.
1280 Ebd., S. 17.
1281 Ebd., S. 22.
1282 Ebd.
1283 Ebd.
1284 Ritschl, Dietrich, Zur Logik der Theologie, S. 142. Vgl. Evers, Sven, Traditionale Hermeneutik, 

S. 165.
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„bei einem Menschen oder bei einer Gruppe für überprüfbares Denken und 

Sprechen und für geordnetes Handeln“. Sie müssen dafür nicht unbedingt 

sprachlich ausformulierte Sätze sein, wobei sie jedoch an Steuerungswert 

verlieren, „wenn sie sich der Formulierung völlig entziehen“. Ritschl warnt zu­

gleich vor der Gefahr „ihrer vorschnellen Ausformulierung“, ihrer „uner- 

wünschte[n] Fixierung und damit nicht selten [ihrer] inhaltliche[n] Verflachung 

und Trivialisierung“.1285 Theologie könne nach Ritschl als „das Gesamt der 

als wahr verantworteten regulativen Sätze (implizite Axiome)“ bezeichnet 

werden.1286 Zur Veranschaulichung seines Verständnisses von regulierenden 

„impliziten Axiomen“ wählt Ritschl die paulinische Aussage „Jesus Christus 

ist zugleich Herr und Knecht“. Das hier zugrunde liegende mögliche implizite 

Axiom sei „Gott ist leidensfähig“.1287 Eine story ist dann gültig, wenn sie sich 

im Einklang mit den ihr zugrunde liegenden impliziten Axiomen befindet.1288 

Ist die story zwar zunächst als einfache Erzählung zu charakterisieren, so 

geht der story-Begriff für Ritschl aber über den der Erzählung hinaus, insofern 

er auf die Dimension des Nichterzählbaren verweist, die die Erzählung jedoch 

strukturiert und konturiert. Nach Ritschl macht das Nichterzählbare „konkrete 

Erzählungen überhaupt erst verstehbar“, es ermöglicht „die Herstellung eines 

Zusammenhangs zwischen verschiedenen Erzählungen“ und bringt „diese 

gewissermaßen auf den Punkt“.1289 Für diese „Tiefendimension konkreter Er­

zählungen“ wählt Ritschl den Begriff der „Meta-story“. Diese sei zwar nur 

durch „Detail-stories“ mitteilbar, weise aber dennoch über sie hinaus.1290 So 

meint die story von Jesus „mehr als [die] numerische Summe aller Jesus- 

Geschichten“, ebenso wie die story eines Lebens nicht in den einzelnen Er­

innerungserzählungen aufgeht.1291 Wie die story von Jesus sei die story Isra­

els letztlich nicht erzählbar: Wie, so fragt Ritschl, ließe sich jemals die story 

Jesu vollständig erzählen?1292

1285 Ritschl, Dietrich, Zur Logik der Theologie, S. 142.
1286 Ebd.
1287 Ebd.
1288 Vgl. ebd.
1289 Evers, Sven, Traditionale Hermeneutik, S. 166.
1290 Ritschl, Dietrich, „Story“, S. 19 ff.
1291 Ebd., S. 19.
1292 Ebd.
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Zu letztlich nicht vollständig sprachlich mitteilbaren Erfahrungen gehören, al­

lerdings in einem anderen Sinn als Gewalterfahrungen, auch Erfahrungen ei­

ner transzendenten Wirklichkeit. Biblische Erzählungen artikulieren Hoffnun­

gen, Zweifel und Ängste von Menschen, immer angesichts eines Glaubens, 

dass die menschliche Wirklichkeit von einer göttlichen Wirklichkeit transzen­

diert werde. Sie sind keine Tatsachenberichte, aber auch nicht unwahr. Das 

Erzählte erhebt nicht den Anspruch auf Wahrhaftigkeit im modernen, histori­

schen Sinne. Nicht ohne Grund wird die Geschichte Jesu von Nazareth in der 

Bibel mit vier Evangelien erzählt, die jeweils ihre Schwerpunkte setzen und 

einander auch widersprechen, also nicht eine „konsistent konstruierte, histo­

risch greifbare Geschichte Jesu“ herstellen.1293 Nur „in den in ihrer Verschie­

denheit zusammengehörigen stories der Evangelien“ ist die story Jesu zu- 

gänglich.1294 Auch die story Israels, „genährt von Israels Erinnerungen und 

erlaubt von seinen Hoffnungen“, ist nach Schoberth nicht anders mitteilbar 

„als durch eine schmale Antwort von Detail-stories“.1295 Die Einheit ihres Geh­

altes muss aber gerade nicht erst gesucht und konstruiert werden – sie findet 

sich „in der Mannigfaltigkeit selbst“, da die Detail-stories immer mit der Meta­

story der Geschichte Gottes mit den Menschen verbunden sind.1296 Und diese 

Meta-story kann gar nicht anders als in Einzelgeschichten erzählt werden.1297
Gerade der Reichtum und die Fülle der Mythen, Legenden, persönlicher Er­
fahrungen und historischer Erzählungen, auf die Israel zurückgreifen konnte 
und die es weiterschrieb, sind ein Indiz für die Geschichte Gottes mit den Men­
schen. Weil sich in ihnen die Voraussetzung mitteilt, daß Gott bekannt war und 
ist, weist sich gerade in ihnen die Kontinuität dieser Geschichte aus.1298

Das über den Charakter der Erzählung hinausweisende fundamentale 

Kennzeichen der stories ist also, dass sie sich nicht auf das Grundlegende 

reduzieren lassen, weil sich in ihnen „vielfältigste geschichtliche Erfahrungen“ 

verdichten und in ihnen „verschiedene Traditionen, vielfältige Geschichten,

1293 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 61.
1294 Ebd.
1295 Ritschl, Dietrich, „Story“, S. 19.
1296 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 63.
1297 Vgl. ebd.
1298 Ebd.
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Erfahrungen, Erinnerungen und Hoffnungen aufgehoben und zusammenge­

fasst“ sind.1299 „Das Ganze ist“ auch hier, mit Aristoteles gesprochen, „mehr 

als die Summe seiner Teile“.

Ein theologisches Verständnis von Erinnerung kann nach Ansicht Scho­

berths nicht begriffsgeschichtlich entfaltet werden.1300 Erst in der Einbindung 

„in die eine story Gottes mit den Menschen“ könne Erinnerung als Praxis des 

Glaubens erkannt werden“.1301 Dabei betont Schoberth, dass nicht die Erin­

nerung den Glauben konstituiere, sondern Gott, der die story beginne, trage 

und zu Ende führe.1302 Der Gehalt der Erinnerung sei „vor aller menschlichen 

Praxis im Gedächtnis Gottes verheißen“.1303 Sie nimmt dabei die Erinnerung 

von ihrer Beziehung zur Gegenwart in den Blick und verwehrt sich gegen eine 

Vergegenwärtigung von Erinnerung, bei der das Vergangene als abgeschlos­

sen deklariert werde, ohne Beziehung zur Gegenwart.1304

4.1.7 Annäherungen an einen vom story-Konzept entfalteten theologi­
schen Zugang zur Geschichte

Das story-Konzept ist eine wertvolle Interpretationshilfe für eine im Sinne des 

Eingedenkens in der Perspektive der Hoffnung gestaltete Bezugnahme auf 

Geschichte. Da auch history in stories übermittelt wird, differenziere ich im 

Folgenden zwischen biblischer story und history, wobei der Wortteil ‚-story‘ 

in hi-story auf die Geschichten der Geschichte verweist. Für den Umgang mit 

ihrer Geschichte (history), in der die Menschen stehen, gilt nach biblischer 

Erzählung die Zusage, dass Gott die Menschen in ihrer Lebenswelt, ihrem 

Erleben der Geschichte begleitet. Die biblischen stories verheißen diesen 

göttlichen Beistand. Indem die biblischen Texte eine die alltägliche Wirklich­

keit durchbrechende transzendente Dimension beschreiben, bieten sie Per­

spektiven, menschliche Macht und Strukturen der Lebenswelt als begrenzt

1299 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 60 f.
1300 Vgl. ebd., S. 15.
1301 Ebd., S. 13.
1302 Ebd.
1303 Ebd., S. 15.
1304 Ebd.
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zu denken. Der Glaube an einen Gott, der sich auf die Seite der Leidenden 

und Unterdrückten stellt, gibt Anlass, auf eine bessere Welt zu hoffen. In der 

Erinnerung an diese Geschichte Gottes mit den Menschen begründet sich die 

Hoffnung auf eine bessere Zukunft, Hoffnung darauf, dass sich Leiden und 

Tod nicht endlos fortsetzen werden, dass die Toten und Leidenden in dieser 

gerechteren zukünftigen Welt integriert sind und ihnen Gerechtigkeit geschaf­

fen werden wird. Wie die Begleitung Gottes, sein Mit-leben der Geschichte 

aussieht, wird nicht in einer konsistenten Geschichte, sondern in einer Viel­

zahl einander auch widersprechender Geschichten (biblischer stories) er­

zählt. Implizite Axiome dieser stories sind die Parteilichkeit Gottes für die Ar­

men und Schwachen, die Opfer der Geschichte, sein Mit-sein im Leid, die 

Zusage, dass es (auch für die bereits Gestorbenen) eine gerechtere und bes­

sere Welt geben wird, dass das Leiden und der Tod nicht das letzte Wort 

haben.

Eines der wichtigsten impliziten Axiome für die story der Geschichte Gottes 

mit den Menschen ist das „Mitleiden“. Der Deutungshorizont für „Welt und 

Wirklichkeit“ und damit für die Geschichte ist der Glaube an „Gottes Gegen­

wart in Leid, Tod und Rettung“.1305 Ein vom story-Konzept aus gedachter the­

ologischer Zugang zur Geschichte muss notwendigerweise die Theodize­

efrage offenhalten und Geschichte in ihrer Zukunftsoffenheit, Unabgeschlos­

senheit und Ambivalenz betrachten.1306 Theologisch im Sinne der Rechtferti­

gungslehre gedacht kann Geschichte in ihrer Zukunftsoffenheit und Unabge­

schlossenheit jedoch immer nur vorläufig als Ganze erkannt werden.1307 Pau­

lus beschrieb mit seinem „Schon-Jetzt und Noch-Nicht“, wie auch Luther mit 

seinem „simul“, das christliche Leben in seiner Dialektik des Erlöst-und-noch- 

nicht-erlöst-Seins.1308 Wenn Geschichte als Einheit konstruiert wird, gehen, 

wie Schoberth hervorhebt, die „noch ausstehenden Erfüllungen“ verloren.1309

1305 Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert, Erinnerungskultur, S. 24.
1306 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 53. Zur Auseinandersetzung mit der Frage, ob Auschwitz 

wie eine negative Offenbarung der Theologie behandelt werde, siehe: Taxacher, Gregor, Apo­
kalyptische Erinnerung, S. 146 ff.

1307 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 53.
1308 Ebd., S. 54.
1309 Vgl. ebd., S. 52.
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Geschichte verengt sich dann zu einem Raum, der vorherbestimmt ist und in 

dem nur noch „die Gottheit ihre Bewährung finden muß“:1310
Wenn das Ende der Geschichte proleptisch in der Geschichte Jesu Christi vor­
weggenommen gedacht wird, bedarf es im Grunde keiner genuinen Verhei­
ßung mehr noch der Erwartung der Dinge, die da kommen werden, da sie 
bereits Vergangenheit sind.1311

Wenn auch die Bibel die Existenz Gottes nicht anzweifelt, wird dennoch 

die Frage nach Gottes Gerechtigkeit und Allmacht angesichts des Leids ge­

stellt. Ingrid Schoberth weist auf die Bedeutung der Theologie van Burens für 

die story-Theologie hin, weil er die Theodizee-Frage integriert und offen- 

hält.1312 Paul van Buren entwirft eine Geschichtskonzeption, in deren Zentrum 

„The cross in the light of Auschwitz“ steht.1313 Golgatha und Auschwitz zeigen 

Gott als einen mitleidenden Gott.1314 Theologie nach Auschwitz ist deshalb 

nach van Buren verpflichtet, Gottes Gegenwart im Leid zu bekennen.1315
Precisely at this point, Auschwitz may teach us what we should have learned 
from Golgatha: that God’s omnipotence is such that God can and does enter 
into the pain and suffering of his children. We shall learn to speak of Auschwitz 
from the perspective of the cross, then, by first learning to speak of the cross 
from the perspective of Auschwitz.1316

Im jüdischen und christlichen Glaubensverständnis erweist sich Gott nicht 

als einer, der „eine absolute Geschichte verantwortet und in ihr aufgeht“.1317 

Er ist aber „in der Geschichte des Leidens gegenwärtig“ und „umgreift“ sie.1318 

Nicht allein die Kontinuität der Geschichte darf laut Schoberth das Paradigma 

für das Verstehen von Geschichte sein, dies verbiete der Respekt vor den 

Opfern der Geschichte und die Einsicht, dass jede Geschichtserfahrung ihre 

Besonderheit hat.1319 Stattdessen aber kann nach Schoberth am Glauben an 

die unbedingte Treue Gottes festgehalten werden, auch dort, wo Ge-

1310 Vgl. Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 52.
1311Ebd., S. 53.
1312 Vgl. ebd., S. 54 f.
1313 Van Buren, Paul, Christ in Context, Kapitelüberschrift, S. 164.
1314 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 55.
1315 Vgl. ebd.
1316 Van Buren, Paul, Christ in Context, S. 165.
1317 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 55.
1318 Ebd.
1319 Ebd.
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schichtserfahrungen unserer menschlichen Erkenntnis unerklärlich und ver­

schlossen bleiben.1320 Für Ritschl liegt die Kontingenz der Geschichte in dem 

die Geschichte umgreifenden, in Verheißung und Erfüllung handelnden 

Gott.1321 Gott gibt sich als „lebendiger, in der Geschichte wirkender“ Gott, als 

„Gott des Exodus“ zu erkennen und ist eben nicht metaphysisch dem Welt­

geschehen enthoben.1322 Nach jüdischem und christlichem Glauben wird eine 

Kontinuität der Geschichte eher im Hoffen und in der Erfahrung von Gottes 

Dasein im Leid erlebt. Dieser Glaube an Gottes Beistand zeigt sich in den 

biblischen stories. Er gründet in der Erinnerung an die Verheißungen und Er­

füllungen dieser stories und setzt Erinnerungshoffnung frei, weil er zur positi­

ven Gestaltung der Zukunft befähigt. Bis heute wird Glaube und werden Men­

schen von den biblischen Geschichten geprägt, und ihre Verheißungen ma­

chen Mut und Hoffnung. Die biblischen stories dürfen jedoch nicht mit history 

verwechselt werden, sie transportieren Theologie, Glaubenserfahrungen und 

Glaubenswahrheiten und berichten nur punktuell von historisch realen Ereig­

nissen. Es gibt ein notwendiges Spannungsverhältnis zwischen history und 

biblischer story, das niemals nivelliert werden darf. Auch kann und darf nicht 

unkritisch von Gottes Handeln als einem direkten Eingreifen in die Geschichte 

gesprochen werden. Die biblischen Erzählungen, die beispielsweise Ereig­

nisse als strafendes Handeln Gottes interpretieren, müssen im Kontext der 

Theodizeefrage diskutiert und kritisch reflektiert werden. Insgesamt und ge­

rade auch durch die Frage nach Gottes Dasein im Leid sind die biblischen 

Erzählungen von Gottes Wirken in der Geschichte wichtige und notwendige 

Orientierungs- und Hoffnungsgeschichten, die dazu anregen können, über 

den Umgang mit Geschichte und Erinnerung zu reflektieren.

Ein weiteres wichtiges implizites Axiom, das für das anamnetische Theolo- 

gisieren eine besondere Bedeutung hat, ist das Totengedenken. Die Toten 

zu vergessen gilt als eines der schlimmsten religiösen Vergehen.1323 Nach

1320 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 56.
1321 Vgl. Ritschl, Dietrich, Memory and Hope, S. 161; Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 45.
1322 Schoberth, Ingrid, Erinnerung, S. 49.
1323 Vgl. Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert, Erinnerungskultur, S. 24.
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jüdischem und christlichem Verständnis werden die Toten, die Opfer der Ge­

schichte, in die Vision einer gerechteren Gesellschaft einbezogen, weil sie 

unverzichtbar „zur universalen solidarischen Gemeinschaft der Menschheit“ 

gehören.1324 Im Totengedenken wird der Toten gedacht, zugleich aber auch 

die Hoffnung wachgehalten, dass Gott „den Opfern der Geschichte Gerech­

tigkeit widerfahren lassen kann“.1325 Das „Sinnpotential der Freiheitsge­

schichte“ wird nicht nur an diejenigen gebunden, die erfolgreich waren, sich 

durchgesetzt und überlebt haben.1326 Damit werden Gesellschafts- und Ge­

schichtstheorien angefragt, die ihre Visionen einer universalen Gerechtigkeit 

nur auf die kommenden Generationen beziehen. Dies ist insofern bedeutsam, 

als eben kein sozialer Fortschritt die Ungerechtigkeit vergessen machen 

kann, die den Toten widerfahren ist.1327 Wenn Tote vergessen und nicht in 

die Vision einer gerechteren Gesellschaft einbezogen werden, verlieren sich 

die vergangenen Leiden aus dem Gedächtnis und die „Sinnlosigkeit“ dieser 

Leiden wird widerspruchsfrei hingenommen. Damit wird ein inhumanes Ge­

sellschaftsbild transportiert, das den Schluss nahelegt, dass die Zeit alle Ta­

ten vergessen lasse und Täter letztlich oft besser durchs Leben kämen.1328 

Geschichtsvorstellungen müssen dementsprechend ebenfalls daraufhin be­

fragt werden, ob sie bewusst oder unbewusst nur die „Siegergeschichte“ 

transportieren und die Perspektive der Arrivierten berücksichtigen. Neuere 

Geschichtsentwürfe richten den Blick deshalb auch auf marginalisierte, ver­

drängte und vergessene Hoffnungen und Geschichten. Wenn den Stimmen 

derjenigen, die gelitten haben, die Gewalt zum Opfer fielen und nicht zu ihrem 

Recht kamen, in der Gegenwart ein Mitspracherecht eingeräumt wird, so 

kann dies unsere Gegenwarts- und Zukunftsperspektiven verändern und 

ihnen eine neue Dimension der Tiefe verleihen.1329
Es braucht die Erinnerung, damit dem Menschen überhaupt seine Taten zu­
geschrieben und angerechnet werden können, und zwar sowohl von anderen

1324 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 72 f.
1325 Boschki, Reinhold/Gerhards, Albert, Erinnerungskultur, S. 24.
1326 Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 115.
1327 Vgl. Metz, Johann B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft, S. 73.
1328 Vgl. ebd.
1329 Greve, Astrid, Erinnern lernen, S. 12.
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als auch von sich selbst. Kurz gesagt: In der Erinnerung ist die Möglichkeit von 
Moral beschlossen.1330

Es gibt also nach jüdischem und christlichem Verständnis nicht die eine 

wahre zu vermittelnde story, sondern eine sich mittels vielzähliger Detail-sto­

ries mitteilende Meta-story, die Nichterzählbares in sich birgt. In biblischen 

Erzählungen werden Glaubens- und Geschichtserfahrungen in stories gewo­

ben, die nur miteinander, in ihrer ganzen Vielschichtigkeit und auch Wider­

sprüchlichkeit auf die Meta-story der Geschichte Gottes mit den Menschen 

hinweisen. Diese bleibt letztlich unverfügbar und in menschlichen Worten 

nicht in ihrer Gänze erzählbar. Biblische Texte sind aber gerade deshalb wert­

voll, weil sie etwas anderes intendieren als Geschichtsdokumentation. 

„Schöpfungs-, Verheißungs-, Widerstands- und Passionsgeschichten sind“, 

so Edmund Arens, „im Kern narrativ; sie behalten und entfalten ihre Kraft, wo 

sie in Erinnerung behalten und weitererzählt werden.“1331 Wie ich gezeigt 

habe, lassen sich bestimmte Erfahrungen und Erinnerungen nicht einfach in 

Worte fassen. Ebendieser Bezug auf eine Dimension des Nichterzählbaren, 

sprachlich Nichtmitteilbaren, macht Ritschls story-Theologie besonders er­

tragreich für das anamnetische Lernen.

Eine Voraussetzung dafür, sich dem spezifischen jüdischen und christlichen 

Gehalt von Geschichte und Erinnerung zuzuwenden, ist, dass die biblische 

story nicht als history missverstanden wird. Heschel macht auf genau dieses 

Spannungsfeld einer, mit Walter Benjamin gesprochen, weder atheologisch 

noch theologisch beschreibbaren Geschichte aufmerksam:
Mögen auch Geschehnisse nicht nach einem vorgefaßten Plan abrollen, mag 
auch das letzte Ziel nie mit einem Wort oder überhaupt mit Worten ausge­
drückt werden können, wir glauben dennoch, daß Geschichte als Ganzes ei­
nen Sinn hat, der den ihrer einzelnen Abschnitte transzendiert. Wir müssen 
immer eingedenk sein, daß Gott in unsere Taten hineinverflochten ist, daß die 
Sinngebung nicht im Zeitlosen, sondern in erster Linie im zeitlichen, in der hier 
und jetzt uns vorgelegten Aufgabe enthalten ist.1332

1330 Feiter, Reinhard, Erinnerungen sind wie Einfälle, S. 395.
1331 Arens, Edmund, Anamnetische Praxis, S. 52.
1332 Heschel, Abraham J., Gott sucht den Menschen, S. 159.
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History und biblische story enthalten Lebenserfahrungen und verdichtetes 

Geschichtserleben von Menschen vergangener Zeiten. Sie bieten Modelle 

zur Orientierung, wenn auch auf unterschiedliche Art und Weise bzw. mit ei­

ner anderen Schwerpunktsetzung. Bei biblischen Geschichten ist es gerade 

der religiöse Gehalt der Erzählungen, der das Dasein und die Strukturen der 

Lebenswelt transzendieren lässt, indem die Perspektive einer Hoffnungs-Ge­

schichte Gottes mit den Menschen erschlossen wird. So kann der Glaube 

daran, dass Gott befreiend gewirkt hat und wirken wird, helfen, auch schein­

bar festgefahrene Strukturen der Lebenswelt zumindest als überwindbar zu 

denken. Auch die Zusage, dass Menschen nicht alles aus eigener Kraft schaf­

fen müssen, sondern auf Gottes Beistand vertrauen dürfen, kann bestärken 

und neuen Lebensmut spenden.

Biblische Texte geben dabei auch Raum für das Gedächtnis des Nichtarti­

kulierbaren. Unser „Erinnerungsraum“ ist nach Sutter Rehmann Kulminati­

onspunkt kulturell vermittelter Gewichtungen und Bedeutsamkeiten, bei dem 

insbesondere die Sprache Gewicht hat.1333 Auch wenn Traditionen auslegbar 

und Wörter neu erfindbar sind, bewegen wir uns nach Sutter Rehmann in 

einem „Sprachhaus“, das den Rahmen stellt, innerhalb dessen wir unseren 

Erlebnissen Ausdruck verleihen, sie einordnen und kommunizierbar machen 

können.1334 Nur das kann problemlos im Gedächtnis gespeichert werden, was 

in diesem vorgegebenen Sprachhaus Raum findet.1335 Dagegen können Er­

lebnisse, für die die Wörter fehlen, nur schwer vermittelt und verarbeitet wer- 

den.1336 „Sie bleiben“, so Sutter Rehmann, „‚Privatbesitz‘ und von der Ge­

meinschaft isoliert.“1337 Sie sind nichtartikulierbare Erinnerungen. An dieser 

Stelle kommen die religiöse Sprache und die biblische Erzählung sowie auch 

Geschichtserzählungen ins Spiel. Sie stellen Texte und Sprachbilder bereit, 

in die sich Menschen eintragen können.

1333 Sutter Rehmann, Lucia, Ins Leben rufen, S. 27.
1334 Ebd.
1335 Vgl. ebd.
1336 Vgl. ebd., S. 27 f.
1337 Ebd., S. 28.
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Biblische Erzählungen ermöglichen, wie literarische Texte insgesamt, eine 

Interaktion zwischen der „Erzählwelt“ und den Hörern bzw. Lesern.1338 Im 

Zuge des Eintauchens in die Erzählwelt wird die soziale Umwelt des Hörers/ 

Lesers teilweise durch „die Personen der erzählten Welt“ ersetzt.1339 Dadurch 

entsteht eine „parasoziale Beziehung zu einer Gestalt der Literatur“ oder Er- 

zählung.1340 Leser werden zum „stillen] Teilhaber der Handlung“, so be­

schreibt es Niehl für die Aneignung literarischer Texte.1341 Sie können sich in 

den Schicksalen der Figuren wiederfinden, herausgefordert werden und die 

„Möglichkeit der Selbstvergewisserung und der Erkundung der eigenen Per­

son“ erhalten.1342 Der Text oder die Erzählung wird dadurch zum „Selbstbe­

obachtungsobjekt“, durch das Jugendliche zu Reifungsprozessen und zur 

Bewältigung von Entwicklungsaufgaben herausgefordert werden können.1343 

Die biblischen Erzählungen zielen darauf, das Veränderungspotenzial der 

Hörer zu erschließen. Sie durchbrechen die Alltagswelt und entführen den 

Hörer in eine andere Welt, die, so Koenen, „im Modus des Erinnerns als er­

lebte Welt erfahrbar wird“.1344 Der Hörer erlebt eine virtuelle Realität, die sei­

ner empirisch erfahrenen Welt als alternative Welt gegenübersteht, „ein Vor­

bild sein kann“, das Normen setzt und Hoffnung stiftet.1345 Die Erzählungen 

enthalten eine Appellstruktur, die den Hörer motivieren kann, „sich von seiner 

bisher erfahrenen Wirklichkeit zu befreien“, und ihn eventuell zur Gestaltung 

seiner realen Gegenwart ermutigt.1346 Dabei können auch „Lösungen für Kon­

flikte und Ängste erkennbar“ werden, die „bis dahin nicht bewusst waren oder 

nicht realisierbar schienen“.1347

1338 Niehl, Franz W., Bibel verstehen, S. 59.
1339 Ebd.
1340 Ebd.
1341 Ebd.
1342 Ebd.
1343 Ebd.
1344 Koenen, Klaus, Erzählende Gattungen (AT), Abschnitt 1.1.3, o. S.
1345 Ebd.
1346 Ebd.
1347 Niehl, Franz W., Bibel verstehen, S. 61.
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Für Sutter Rehmann hat religiöse Sprache die Aufgabe, genau zu hören, 

was die leisen Stimmen von Marginalisierten und Leidenden eigentlich mittei­

len oder andeuten.1348 Für diesen Zwischenraum des schwer Mitteilbaren bär­

gen biblische stories „einen Schatz an Geschichten, Bildern und Ausdrü- 

cken“.1349 Mittels religiöser Sprache könne das Schweigende und Ungreifbare 

mitteilbar und dem kulturellen und kommunikativen Gedächtnis zugänglich 

gemacht werden.1350 Dies gelte sowohl für mystische Erlebnisse als auch für 

Gewalterfahrungen oder „das Erschrecken über die politischen Verhält- 

nisse“.1351 Religiöse Sprache hat laut Sutter Rehmann zudem eine politische 

Wirkung, weil sie helfen könne, Machtverhältnisse aufzudecken.1352 Dies sei 

insbesondere die Funktion prophetischer Rede.1353 Nicht zuletzt motiviere re­

ligiöse Sprache auch zum Eintreten für Gerechtigkeit und zur Überwindung 

von Gewalt.1354 Indem biblische Geschichten Visionen einer besseren, ge­

rechteren Welt anböten, stifteten sie zum Aufbruch und zur Gestaltung der 

Gegenwart an.1355 Was Ulrike Bail für die Klagepsalmen herausgearbeitet 

hat, gilt deshalb für viele biblische Texte:
In den individuellen Klagepsalmen des Ersten Testaments sind die Gewalter­
fahrungen von Menschen sprachlich verdichtet, Erfahrungen, die die soziale, 
psychische und physische Integrität und Identität eines Menschen zerstören. 
Dieses Benennen und Anklagen der Gewalt kann die Mauer des Schweigens, 
die die Opfer gefangenhält, verschweigt und vereinzelt, durchbrechen, und 
über die Identifikation mit dem literarischen Ich des Klagepsalms können die 
Erniedrigten ihre Stärke und Identität zurückgewinnen.1356

Auch in history können sich Schülerinnen und Schüler exemplarisch ein­

tragen und erkennen, dass sie Teil einer Generationenkette sind. Beim anam­

netischen Theologisieren als biografisch-transitorischem Lernen kann durch 

die Beschäftigung mit history ein Bewusstsein für Geschichte und die eigene

1348 Vgl. Sutter Rehmann, Lucia, Ins Leben rufen, S. 28.
1349 Ebd.
1350 Vgl. ebd.
1351 Ebd.
1352 Ebd.
1353 Vgl. ebd., S. 29.
1354 Vgl. ebd.
1355 Vgl. ebd.
1356 Bail, Ulrike, Gegen das Schweigen klagen, S. 24 f.
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Geschichtlichkeit erschlossen werden, das dabei hilft, sich selbst und das ei­

gene Gewordensein mit einem gewissen Abstand zu reflektieren. Wenn er­

sichtlich wird, dass sich die Strukturen der Lebenswelt geschichtlich entwi­

ckelt haben, wird auch deren potenzielle Veränderbarkeit erkennbar. Die Ver­

ankerung in Geschichte und Generationenfolgen kann einerseits einen stabi­

len Rahmen für die eigene Identitätsfindung schaffen. Andererseits gibt es 

hemmende Kräfte der Vergangenheit, die die Selbstfindung blockieren oder 

sogar behindern können. Hier kann in der Beschäftigung mit Geschichte er­

fahren werden, dass Menschen sich auch in scheinbar unveränderlichen und 

ausweglosen Situationen Entwicklungs- und Aufbruchsmöglichkeiten er­

schlossen haben. Während man in seinem eigenen Leben oft noch nicht 

weiß, welche Auswirkungen die getroffenen Entscheidungen haben oder wel­

che Möglichkeiten sich zu einer späteren Zeit ergeben, die möglicherweise in 

der Gegenwart noch nicht einmal denkbar erscheinen, können bei der Be­

schäftigung mit history Ereignisse und Lebensgeschichten reflektiert werden, 

die ‚zu Ende‘ gelebt, deren Auswirkungen deutlich geworden sind. So war 

beispielsweise in der Zeit der Apartheid für Bürgerrechtler noch nicht sichtbar, 

dass ihr Wirken Erfolg haben könnte; die Gewaltstrukturen schienen festge­

fahren.

Wenn ich in die Zeit verstrickt bin, dann ist es oft gar nicht so einfach, den 
rechten Augenblick für mein Handeln zu erkennen. Es zeigt sich ja meist erst 
im Nachhinein, ob einer bestimmten Handlung zu einer bestimmten Zeit Erfolg 
beschieden war oder nicht. Den handelnden Menschen in der jeweiligen Situ­
ation bleibt stets nur zu hoffen, im rechten Zeitpunkt das Rechte getan zu ha- 
ben.1357

In der Auseinandersetzung mit den Erfahrungen der Vergangenheit können 

dann exemplarische Erfahrungsmuster als Orientierungsanker für die Gegen­

wart erschlossen werden.1358 Völkel rät dazu, anhand bestimmter Situationen 

in der Geschichte mit Schülerinnen und Schülern exemplarisch zu erarbeiten, 

„welche Strukturen das Handeln der Menschen damals beeinflussten, wie sie

1357 Breuer, Thomas/Völkel, Bärbel, Chronos und Kairos (hier: Abschnitt Völkel), S. 132.
1358 Vgl. ebd., S. 131.
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diese in ihre Entscheidungsprozesse integrierten, um anschließend das Han­

deln zu wagen“.1359 Für Völkel ist history, ähnlich wie für Sutter Rehmann die 

story, ein „Schatzhaus menschlicher Erfahrungen“, wobei sie hervorhebt, 

dass nicht die Ereignisse an sich, sondern vielmehr die Erfahrungen der Men­

schen in der Vergangenheit Orientierungshilfen für die Gegenwart bergen.1360 

Völkel mahnt an, dass Geschichte nicht allein linear vermittelt werden dürfe, 

weil hierbei eine scheinbare Kausalität der Ereignisse vermittelt würde. Ohne 

Reflexion könne dann bei Schülerinnen und Schülern der Eindruck entstehen, 

dass die Vergangenheit die Zukunft determiniere und man der Geschichte 

hilflos ausgeliefert sei.1361 Eine derartige Geschichtsvermittlung befördere Zu­

kunftspessimismus, möglicherweise sogar Zukunftsängste.1362 Problema­

tisch ist es ihrer Ansicht nach auch, Geschichte allein „als zukunftsgerichtete 

[…] Erinnerung“ zu vermitteln, weil hierbei der Gegenwart kein (sprachlicher) 

Raum zukommt. Diese sei jedoch die Zeitphase, in der „Reflexion, Hand­

lungsgenerierung und Handlung überhaupt möglich sind“.1363 Völkel plädiert 

deshalb, ganz im Sinne Ricœurs, dafür, das Gegenwartsbewusstsein von 

Schülerinnen und Schülern zu schulen, damit sie „das Jetzt als eine eigen­

ständige Zeitgröße“ wahrnehmen lernen, das alle Chancen birgt, sich von der 

Vergangenheit zu lösen und eine andere Zukunft zu eröffnen.1364 Im Rekurs 

auf die apokalyptische Tradition greift Breuer diesen Gedanken für den Reli­

gionsunterricht auf: Die prophetisch-gesellschaftskritische Hoffnungssprache 

formuliere, dass eine andere Welt möglich sei; kairologisch könne ergänzt 

werden, dass eine andere Welt nötig sei, und zwar jetzt.1365 Im Religionsun­

terricht müssten diese beiden Dimensionen aufgegriffen werden, „die indivi­

duellexistenzielle und die sozialpolitische“.1366 Mit dem Kairologischen sei 

auch der Gedanke der Unterbrechung verwoben: „Die Zeit ist demnach kein 

gleichmäßiger Fluss. Oder besser: Sie ist es nur als Chronos, nicht als

1359 Breuer, Thomas/Völkel, Bärbel, Chronos und Kairos (hier: Abschnitt Völkel), S. 140.
1360 Ebd., S. 131.
1361 Vgl. ebd., S. 127.
1362 Vgl. ebd., S. 126.
1363 Ebd.
1364 Ebd., S. 127.
1365 Ebd., S. 130.
1366 Ebd., S. 129 f.
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Kairos.“1367 Der Mensch könne jederzeit aktiv eingreifen, jedoch nicht jeder 

und zu jeder Zeit. Deshalb gehöre zum Kairologischen auch die Fähigkeit, die 

‚Zeichen der Zeit‘ zu erkennen.1368

Zusammenfassend lässt sich für das anamnetische Theologisieren festhal­

ten, dass stories durch einen Transzendenzbezug Hoffnungsperspektiven für 

die Lebenswirklichkeit eröffnen und Wege aufzeigen, die Welt nicht allein aus 

sich selbst heraus, sondern als intentional ‚geschaffen‘ zu denken. Durch den 

Glauben an Gottes Dasein in der Geschichte der Menschen können die 

Strukturen der Lebenswelt auch dann als überwindbar gehofft werden, wenn 

der Lebensspielraum so eingeengt ist, dass eine Veränderung der Verhält­

nisse unerreichbar scheint. Der Mensch kann und muss nicht alles aus eige­

ner Kraft schaffen, sondern kann auf Gottes erlösendes Handeln hoffen. His- 

tory zeigt auf, welche Auswirkungen das Handeln und die Entscheidungen 

von Menschen hatten, was beim biografisch-transitorischen Lernen eine an­

dere Perspektive auf das ‚Gesetztsein‘ und die scheinbare Unveränderbarkeit 

der Strukturen der Lebenswelt eröffnen kann:
Der Rückblick über Geschichte erlaubt uns, auch die Konsequenzen dieses 
Handelns mit in den Blick zu nehmen – ein Vorzug, der in der vergangenen 
aktuellen Situation nicht möglich war. Auf diese Weise können wir erkennen, 
zu welchen Ergebnissen das vergangene Handeln geführt hat, und diese Er­
gebnisse mit in die eigenen Überlegungen beim Entwickeln unserer Hand­
lungsstrategien einbeziehen.1369

Die Reflexion der eigenen Biografie und der Strukturen der Lebenswelt 

setzt allerdings eine Distanznahme, eine Art Metaperspektive auf das eigene 

Leben voraus, die nicht leicht eingenommen werden kann. Beim anamneti­

schen Theologisieren sollten Schülerinnen und Schüler deshalb unterstützt 

werden, Zeitkonzepte als historisierbar und damit als wandelbar zu erken- 

nen.1370 Der Blick zurück und das Bewusstsein für die eigene Geschichtlich­

keit können letztlich dabei helfen, sich selbst und das eigene Gewordensein

1367 Breuer, Thomas/Völkel, Bärbel, Chronos und Kairos (hier: Abschnitt Breuer), S. 130.
1368 Ebd.
1369 Ebd., S. 140.
1370 Ebd.
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mit einem gewissen Abstand zu reflektieren. In der Beschäftigung mit Ge­

schichte kann erfahren werden, dass Menschen sich auch in scheinbar un­

veränderlichen und ausweglosen Situationen Entwicklungs- und Aufbruchs­

möglichkeiten erschlossen haben.

Beim anamnetischen Theologisieren sollten die Gemeinsamkeiten und Un­

terschiede von story und history reflektiert werden, was zum Ausgangspunkt 

grundlegender Fragen über das Verhältnis von Geschichte und Erinnerung 

werden kann: Wo stellen Geschichte(n) exemplarisch Lebenserfahrungen 

bereit? In welche Geschichte(n) der history und der story kann ich mich mit 

meinen Lebenserfahrungen (im Kontext meiner Familiengeschichte) eintra­

gen? Welche geben kritische Anregungen zu vertiefter Reflexion? Welche 

helfen, die Strukturen meiner Lebenswelt zu prüfen bzw. mögliche Verände- 

rungs- und Handlungsspielräume zu eruieren? Welche machen Mut, welche 

rufen ein Protestpotenzial hervor? Wie lässt sich Gottes Beistand in der Ge­

schichte vor dem Hintergrund von weltweiter Gewalt und Krieg denken?

Schülerinnen und Schüler sollten angeregt werden, history und biblische 

story im Sinne Ritschls und Schoberths auf ihren jeweils spezifischen Aussa­

gegehalt hin zu befragen und miteinander in einen fruchtbaren Dialog zu brin­

gen, ohne dass die Verschiedenartigkeit zwischen ihnen verschleiert wird. 

Biblische stories sollten als theologische Texte gelesen werden, die zum Re­

flektieren von Geschichtserfahrung anregen können. Sie erzählen von Gottes 

Mitsein mit den Menschen, seiner Parteilichkeit für Gerechtigkeit, von Erfah­

rungen der Hoffnung, Veränderung und Befreiung. Sie schildern aber auch 

die Zweifel an Gott, Erfahrungen der Schuld, des Scheiterns und der Mutlo­

sigkeit und dürfen nicht als heilsgeschichtliche Aussagen missverstanden 

werden. Die Sprachpoesie der Texte schafft Anknüpfungspunkte und regt 

zum Nachdenken an. Beim Hören oder Lesen sollen die Erzählenden und 

Hörenden ermutigt, verändert, hinterfragt, herausgefordert und/ oder zu 

neuem Handeln ermutigt werden. Gerade nichtartikulierbare Erfahrungen 

können in Texten wie den Klagepsalmen geborgen sein.
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Anhaltspunkte dafür, welche weiteren biblischen Texte sich als Deutungs- 

und Orientierungsangebote für das anamnetische Theologisieren eignen, ge­

ben die von Gerd Theißen herausgearbeiteten „Tiefenstrukturen“ bzw. „Ba­

sisstrukturen“ biblischer Texte, die er als „Grundmotive christlichen Glau­

bens“ bezeichnet.1371 Die biblischen Geschichten sind nach Theißen von ei­

nem gemeinsamen „Geist“ getragen, der viele Grundmotive umfasst.1372 

Diese Grundmotive sind nicht endgültig formulierbar, aber sie schaffen nach 

Ansicht von Theißen, „eine ‚Familienähnlichkeit‘ zwischen jeweils verschie­

denen Schriften“.1373 Ertragreich für das anamnetische Lernen ist beispiels­

weise das Hoffnungs-, Exodus- und Umkehrmotiv, das Theißen „im utopi­

schen Bewusstsein von der Veränderbarkeit der Welt, beispielweise in den 

Befreiungsbewegungen der Moderne“, wiederentdeckt, oder das Schöp­

fungsmotiv, das nach Theißen auf Fragen des Kontingenzbewusstseins und 

der Resilienz bezogen werden kann. Das Gerichtsmotiv kann zum Ausgangs­

punkt der Frage nach „persönlicher Verantwortung vor Gott“ und nach Ge­

rechtigkeit für die Opfer der Geschichte werden.1374 In der Kirchengeschichte 

sind biblische Texte zur Basis von persönlichen, gesellschaftlichen und poli­

tischen Veränderungen geworden. Wie die sogenannten dunklen Stellen der 

Kirchengeschichte zeigen, wurden die Texte oftmals zur Machtlegitimation 

missbraucht. Auch dies sollte beim anamnetischen Theologisieren themati­

siert werden. Schülerinnen und Schüler werden herausgefordert und ernst 

genommen, wenn gemeinsam mit ihnen erarbeitet wird, welche Erzähl- und 

Handlungsformen wir für die Erinnerung ausbilden können, welcher Auftrag 

uns aus der Geschichte zukommt und welche Hoffnungsperspektiven wir ent­

wickeln können, die auch die Opfer der Geschichte integriert, ihre Stimmen 

mitträgt. Dies bedeutet, dass ihnen Verantwortung übertragen wird, sie selbst 

zu „Handelnden und Redenden werden“, die ihre eigenen Fragen und Hoff-

1371 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 186. Zu Theißen: Ders., Zeichensprache des 
Glaubens, S. 29 ff.

1372 Theißen, Gerd, Zur Bibel motivieren, S. 138.
1373 Ebd.
1374 Dierk, Heidrun, Kirchengeschichte elementar, S. 188.
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nungen artikulieren und in diesem Sinn Zeugenschaft für Geschichte über­

nehmen können. Im Religionsunterricht sollte als theologisches Deutungs- 

und Orientierungsangebot aber auch die Hoffnung eingebracht werden, dass 

nicht alles in der Verantwortung des Menschen liegt und Erinnerung auch 

dann bewahrt bleibt, wenn Menschen verdrängen und vergessen.
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5. Anamnetisches Theologisieren mit Kunst

5.1 Lernlandschaften des anamnetischen Theologisie- 
rens

Lehrerinnen und Lehrer sollten beim anamnetischen Theologisieren für „an­

regende Lernlandschaften“ sorgen, die der Heterogenität der Schülerschaft 

gerecht werden und individuelle Lernwege ermöglichen.1375 Der Begriff der 

„Lernlandschaft“ wurde von Hans Mendl geprägt und von Freudenberger­

Lötz übernommen, weil er, im Gegensatz zu dem Begriff des „Lernarrange­

ments“ (Gabriele Obst) oder der „Lernumgebung“ (Kornelia Möller u. a.), 

mannigfaltige Gedankenverbindungen anregt. Ich möchte ihn für das anam­

netische Theologisieren aufgreifen, weil er auch für den hierfür notwendigen 

Prozess der Erfahrungsbildung, der Ausbildung von Geschichtsbewusstsein 

und Generativität sowie des fruchtbaren Umgangs mit story und history viel­

fältige Assoziations- und Gestaltungsmöglichkeiten eröffnet. Mendl vergleicht 

das religiöse Lernen in einer „Lernlandschaft“ mit einer „Expedition“.1376 Die 

Lernlandschaft wird von den Lehrenden und den Schülerinnen und Schülern 

gestaltet und durchschritten.1377 Beim Durchwandern der Lernlandschaft gibt 

es einen Ausgangspunkt und einen Zielhorizont, die Wege können allein, in 

Kleingruppen oder teilweise auch gemeinsam gegangen werden, es gibt 

Kreuzungspunkte, an denen man sich trifft, es gibt Stolpersteine und müh­

same Wege, vielleicht nebelige Stellen oder Durststecken und Begegnungen, 

die die Reise zu einer besonderen Erfahrung machen, sodass man verändert 

ankommt und neue Sichtweisen gewonnen hat.

Freudenberger-Lötz hat einen didaktischen Rahmen für Lernlandschaften 

des Theologisierens erstellt, der für das anamnetische Theologisieren über­

nehmen werden kann. Gerahmt wird die Lernlandschaft durch einen Start-

1375 Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 67.
1376 Vgl. ebd., bes. Fn. 91.
1377 Vgl. ebd., bes. Fn. 91.
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punkt, an dem eine „Lernstandsdiagnose“, das heißt eine erste Auseinander­

setzung mit der „Frage nach dem Sinn des Themas und dem eigenen Bezug“, 

vollzogen wird, sowie durch ein „Zielareal“ mit einer Evaluation, das heißt ei­

nem Rück- und Ausblick auf die „Frage nach dem Sinn des Themas und dem 

eigenen Bezug“.1378 Die Lernlandschaft sollte den „Facettenreichtum des 

Themas abbilden“, verschiedene Kompetenzniveaus der Lernenden berück­

sichtigen und ihnen diverse Lernformen und Zugänge zum Thema ermögli- 

chen.1379 Durch die Lernlandschaft sollten zudem „das selbstgesteuerte Ler­

nen“, die „Autonomie beim Lernen“ und die „Metakognition“ geschult wer- 

den,1380 aber auch das gemeinschaftliche Lernen, die Dialogfähigkeit und die 

Ambiguitätstoleranz. Schülerinnen und Schüler sollten „deuten, begründen, 

prüfen und positionieren“, „anwenden, gestalten und partizipieren“ sowie „re­

produzieren, wahrnehmen und verstehen“.1381 In Lernlandschaften sollten die 

Inhalte elementarisiert zugänglich gemacht, aber nicht aus dem Kontext ge­

rissen oder zu stark vereinfacht werden. Sie sollten an die Vorerfahrungen 

und die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler anknüpfen, diese aber 

auch herausfordern und zum Weiterdenken ermutigen.1382

Neben kognitiven Impulsen ist es ebenso wichtig, dass emotionalen As­

pekten in der Lernlandschaft Raum gegeben wird.1383 Schlag und Schweitzer 

betonen, dass Jugendtheologie insgesamt keine rein kognitive Angelegenheit 

sei: „Sie ist vielmehr durchweg eng mit Gefühlen, Einstellungen und Hand­

lungsweisen verbunden.“1384 Darüber hinaus gewinne sie in unterschiedli­

chen Ausdrucksformen Gestalt, wie beispielsweise in ästhetischer und narra­

tiver Hinsicht.1385

1378 Freudenberger-Lötz, Petra, PPT-Vortrag anlässlich einer Weiterbildung in Kiel (14.3.2014). Ich 
danke Frau Freudenberger-Lötz für ihre Genehmigung, ihre Überlegungen für das Konzept des 
anamnetischen Theologisierens aufzugreifen.

1379 Ebd.
1380 Ebd.
1381 Ebd.
1382 Vgl. Freudenberger-Lötz, Petra, Theologische Gespräche mit Kindern, S. 68.
1383 Vgl. ebd.
1384 Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich, Brauchen Jugendliche Theologie?, S. 181.
1385 Ebd., S. 180.
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Während in Bezug auf den Grundschulunterricht weitgehend Übereinstim­

mung herrscht, dass kreative Arbeitsmethoden angeboten werden sollten, 

stehen in höheren Klassenstufen kognitive Denkprozesse im Vordergrund. 

Dies entspricht zwar der Entwicklung der Schülerinnen und Schüler, die mit 

zunehmendem Alter kognitiv leistungsfähiger werden. Andererseits zeigt die 

Lehr- und Lernforschung, dass sich Gelerntes besser im Gehirn verankert, 

wenn alle Sinne beim Lernprozess angeregt werden. Durch körperlich-sinnli­

che Erfahrungen wird eine tiefere Welt- und Selbsterfahrung ermöglicht. Es 

ist also wichtig, auch für die Sekundarstufen I und II Lernlandschaften zu ent­

wickeln, in denen sich Schülerinnen und Schüler kreativ mit den Inhalten aus­

einandersetzen und diesen gestalterisch Ausdruck verleihen können. Aus 

diesem Grund soll im Folgenden das Konzept des anamnetischen Theologi- 

sierens mit Anregungen aus der ästhetischen Bildung bereichert werden.

5.1.1 Anamnetisches Theologisieren mit Kunst. Ästhetische Praktiken 

als Wahrnehmungs- und Orientierungsmuster

Da Erinnerung nicht nur im Gedächtnis verankert, sondern auch ‚in den Kör­

per geschrieben‘ ist, lässt sich historische Erfahrung nicht allein sprachlich 

fassen, sondern bedarf zudem einer „leiblichen Reflexivität“.1386 Von früher 

Kindheit an werden über Bildsprache vermittelte Deutungs- und Wahrneh­

mungsmuster übernommen, in die Alltagswelt der Einzelnen als „scheinbar 

naturgegeben“ transferiert und zum Gegenstand (un-)bewusster Verortungs- 

prozesse.1387 Dies gilt, wie sich am Beispiel von Denkmälern zeigen lässt, 

auch für Geschichtsbilder. Gleichzeitig dienten ästhetische Praktiken immer 

auch als eine Art imaginativer, visionärer Raum für die Artikulation von Ge- 

gendiskursen.1388 Das Besondere beim Theologisieren mit Kunst ist, dass in 

einer nicht allein auf Sprache basierten Form „Erfahrungs- und Diskursberei­

che ans Licht“ gebracht werden können.1389 Im Idealfall kann eine Verbindung

1386 Völkel, Bärbel, Inklusive Geschichtsdidaktik, S. 75.
1387 Bührmann, Andrea D./Rabenstein, Kerstin, Unterschiede, S. 277.
1388 Vgl. ebd., S. 277 f.
1389 Bachmann-Medick, Doris, Cultural Turns, S. 205.
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zu den Affektökonomien hergestellt werden.1390 Durch Prozesse der Expo­

nierung wird das in den Körper geschriebene implizite Wissen ‚greifbarer‘ und 

kann, wenn auch niemals vollständig, der Reflexion zugänglich gemacht wer- 

den.1391 Mit Otto beschreibt Peez die ästhetische Erfahrung deshalb als einen 

Modus der Selbst- und Weltbetrachtung.1392

Dementsprechend zielt ästhetische Bildung auf die Selbstbestimmung und 

Selbstermächtigung des Menschen.1393 Sie muss ihn hierfür in seiner Leib­

lichkeit, in seiner Sozialität und Geschichtlichkeit in den Blick nehmen.1394 Da­

bei sollen die Schülerinnen und Schüler als „konkrete, subjektiv-individuelle 

Menschen in ihrer jeweiligen vollständigen Gesellschaftlichkeit“ ernst genom­

men werden.1395 Mithilfe der ästhetischen Bildung können sie eine besondere 

Kultur der Aufmerksamkeit und Wahrnehmung lernen,1396 eine sinnhafte „re­

flexive Wahrnehmungs- und Empfindungsfähigkeit“.1397 Reflexion, Rationali­

tät und Sinnlichkeit werden hierbei nicht als Gegensätze begriffen.1398 Nach 

Wolfgang Welsch darf sich ästhetische Reflexion auch nicht „zum Agenten 

einer Ästhetisierung machen lassen, die in Wahrheit auf Anästhetisierung hin- 

ausläuft“.1399 Sie steht in Opposition zu dem „Ästhetisierungstrubel und der 

Pseudo-Sensibilität einer Erlebnisgesellschaft“.1400 In einer Welt zunehmen­

der Rationalität und Entsinnlichung, aber auch der Überflutung durch Infor­

mationen und Bilder liegt für Peez die Hauptaufgabe der ästhetischen Bildung 

in der Schulung eines kritischen Wahrnehmungs- und Erkenntnisvermö- 

gens.1401 Dazu gehört das Anbahnen einer kultursoziologischen Analysekom­

petenz.

1390 Vgl. Engel, Juliane/Paul, Heike, Implizites Wissen, S. 114.
1391 Sabisch, Andrea, u. a., Ästhetische Praxis, S. 89.
1392 Peez, Georg, Ästhetische Bildung, S. 4, unter Bezugnahme auf Otto, Gunter, Das Ästhetische 

ist „Das Andere der Vernunft“, S. 56.
1393 Vgl. Liebau, Eckart, Ästhetische Bildung und Schulentwicklung, S. 39.
1394 Vgl. ebd., S. 217.
1395 Ebd.
1396 Vgl. Sabisch, Andrea, Ästhetische Bildung, S. 196.
1397 Peez, Georg, Ästhetische Bildung, S. 3.
1398 Vgl. ebd.
1399 Welsch, Wolfgang, Grenzgänge der Ästhetik, S. 57.
1400 Ebd.
1401 Peez, Georg, Ästhetische Bildung, S. 3.
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Die subjektive Kultur kann und muss sich nach Liebau an der objektiven Kul­

tur in Einfall und Übung bilden.1402 Als Beispiel führt Liebau die Notwendigkeit 

der Analyse von Machtstrukturen an: Wo wird das Ästhetische zur Abgren­

zung von Eliten und Herrschaftslegitimation in Dienst genommen?1403 Künst­

lerische Gestaltungsprozesse sind nicht zuletzt durch eine ihnen inhärente 

spezifische Eigendynamik gekennzeichnet. In intensiven ästhetischen Pro­

zessen und Praktiken gibt es immer ein Moment des ‚Unverfügbaren‘. Es 

kommt zu einem Grenzgang „zwischen Intention und Überraschung“, in dem 

sich „Fähigkeiten offenbaren, derer man sich bis zu ihrer Artikulation nicht 

bewusst war“.1404 Liebau spricht von einer „verändernde[n] Kraft der künstle­

rischen Werke und der ästhetischen Ausdrucksformen […], deren Fremdheit 

nicht in trivialen Lern- und Aneignungsprozessen aufgelöst werden kann“.1405 

Er beschreibt diese Kraft als „rätselhaftes Gegenüber“, dessen Wirkungen 

nicht kalkulierbar seien.1406 Diese Fähigkeiten lassen sich nicht in intentionale 

Handlungen umwandeln, auch wenn man übt oder sie zum Gegenstand von 

Reflexion macht. Der Naturwissenschaftler und Philosoph Michael Polanyi 

prägte den Begriff „tacit knowing“, mit dem diese Art des Wissens beschrie­

ben wird, das sich erst in der Praxis zeigt. Tacit knowing ist, so Wollberg, 

Zahn und Sabisch, eine Art „produktive, implizite Wissensformation oder - 

struktur“, eine „paradoxe Form einer anwesenden Abwesenheit“.1407 Im Pro­

zess des künstlerischen Arbeitens können sich Schülerinnen und Schüler 

deshalb auch Klarheit über ihr Selbst und ihre Gedanken verschaffen. Durch 

die Beschäftigung mit Kunst kann eine selbstreflexive ‚Distanz‘ ermöglicht 

werden. Hilger spricht mit Rumpf davon, „mit einem fremden Blick“ das „Ver­

traute wie das Fremde in seiner Differenz wahrnehmen zu können“.1408

1402 Liebau, Eckart, Über Geschmack lässt sich (nicht) streiten, S. 220.
1403 Vgl. ebd., S. 212 f., 215.
1404 Wollberg, Ole/Zahn, Manuel/Sabisch, Andrea, Kunstpädagogisches Kolloquium, o. S.
1405 Liebau, Eckart, Über Geschmack lässt sich (nicht) streiten, S. 220.
1406 Ebd.
1407 Ebd.
1408 Hilger, Georg, Ästhetisches Lernen, S. 337.
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Indem das anamnetische Theologisieren Anregungen aus der ästhetischen 

Bildung aufgreift, können also Wege erschlossen werden, eine leibliche Re­

flexivität anzubahnen, nonverbale Kommunikationsräume zu eröffnen und 

Reflexionsprozesse über implizit vermittelte, in den Köper geschriebene Ge­

schichte und Erinnerung anzuregen. Laut Hilger geht es im Religionsunter­

richt wie in der Kunst darum, „neue[] Wahrnehmungsmöglichkeiten“ zu eröff­

nen und „festgefahrene[] Wahrnehmungsmuster“ zu durchbrechen sowie 

Vertrautes und Fremdes von neuen Blickwinkeln aus zu betrachten.1409 Durch 

Einübung „in ein neues Sehen“ durch ästhetisches Lernen kann neben dem 

„Wirklichkeitssinn“ der „Möglichkeitssinn“ der Schülerinnen und Schüler ge­

fördert werden.1410

Für das anamnetische Theologisieren sind künstlerische Gestaltungspro­

zesse auch insofern bereichernd, als beim Hervorbringen von etwas Ästheti­

schem Kompetenzgefühle hervorgerufen und das Selbstwirksamkeitserleben 

gefördert werden können. Gerade in der Adoleszenz kann das anamnetische 

Theologisieren durch künstlerische Gestaltungsprozesse bereichert werden, 

weil Mitteilungswege für Schülerinnen und Schüler erschlossen werden, die 

sich sprachlich nicht gern mitteilen wollen oder können. Auch wenn künstle­

rische Werke „im Austausch mit der Umwelt und eingebettet in die Kultur“ 

gestaltet werden, gibt es immer auch einen produktiven Eigenanteil, „selbst 

erfundene und erarbeitete Symbole“ oder „Sinnzeichen“, durch die das In­

nerste zur Sprache gebracht werden kann.1411 Diese Sinnzeichen sind Pro­

dukte der Welt- und Selbsterkundung: Mittels Sinnzeichen können „Erleb­

nisse, Vorstellungen, Wünsche, Vorlieben, aber auch Ängste und Konflikte 

sichtbar“ gemacht werden.1412 Das Geschaffene steht dann am Ende des 

künstlerischen Prozesses als sichtbares Produkt gegenüber und kann 

dadurch die innere Erfahrungswelt in der Außenwelt kommunizierbar oder 

zumindest in Ansätzen ‚sichtbar‘ machen. Gestaltungsprozesse ermöglichen 

damit eine spezifisch körperlich-sinnliche Erfahrungsverarbeitung und den

1409 Hilger, Georg, Ästhetisches Lernen, S. 337 f.
1410 Ebd., S. 340.
1411 Peez, Georg, Kinder kritzeln, S. 46.
1412 Ebd., S. 48.



Anamnetisches Theologisieren mit Kunst 247

Ausdruck von Emotionen und Gedanken, die nicht (oder noch nicht) verbali- 

siert werden können. Sie bieten Möglichkeiten der Distanznahme, Ironisie­

rung und Verfremdung in Bezug auf Zwänge des Alltags und die Plausibili­

tätsstrukturen einer Gesellschaft.1413

Das anamnetische Theologisieren mit Kunst im Religionsunterricht kann 

grundsätzlich in zwei Richtungen entfaltet werden: Zum einen kann die Be­

schäftigung mit Kunstwerken Ausgangspunkt des anamnetischen Theologi- 

sierens werden, indem durch die Betrachtung eine Auseinandersetzung mit 

Geschichte und Erinnerung angebahnt wird. Zum anderen kann das anam­

netische Theologisieren durch künstlerische Darstellungsprozesse gerahmt 

und vertieft werden. Hierbei können Schülerinnen und Schüler selbst gestal­

terisch tätig werden, eigene Sinnzeichen generieren und sich in einen nicht 

allein auf Sprache basierenden Austausch- und Reflexionsprozess begeben. 

In beiden Formen des Theologisierens mit Kunst müssen Lehrende weiter­

führende theologische Fragen, Deutungs- und Orientierungsangebote ein­

bringen, damit ein vertiefter theologischer Denk- und Frageprozess angeregt 

wird. Im Folgenden werden am Beispiel der Spurensuche, des Biografierens 

und der Memory Work konkretere Anregungen für das anamnetische Theo- 

logisieren mit Kunst gegeben.

5.1.2 Anamnetisches Theologisieren mit der Methode der Spurensuche

Spurensuche, wie sie von Anna Oppermann, Christian Boltanski oder Niko­

laus Lang praktiziert wurde, ist eine künstlerische Methode, mit der eine emo­

tionale, zugleich aber auch analytische Auseinandersetzung mit Geschichte 

und Erinnerung im Religionsunterricht angebahnt werden kann.1414 Lässt 

man bei Schülerinnen und Schülern das Stichwort „Spurensuche“ fallen, 

weckt man sofort Assoziationen wie „Kriminalpolizei“, „Rekonstruktion eines 

Tathergangs“ oder „Beweisaufnahme“. Diese Assoziation ist beabsichtigt.

1413 Liebau, Eckart, Über Geschmack lässt sich (nicht) streiten, S. 213.
1414 Vgl. Seydel, Fritz/Sabisch, Andrea, Anlässe für biografische Arbeit, S. 5.
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Die künstlerische Spurensuche nahm ihren Anfang in den 70er-Jahren, in ei­

nem „aktiven, aber permanent zum Vergessen und Verdrängen bereiten 

Jung-Deutschland, wo jener der Polizeisprache entlehnte Terminus ‚Spuren- 

sicherung‘ Karriere machte“.1415 Auch wenn die Künstlerinnen und Künstler 

keine einheitliche Gruppe mit gemeinsamen Zielen bildeten, bürgerte sich für 

sie der Name ‚Spurensicherung‘ ein, weil ihnen eine spezifische Methode der 

Annäherung an anthropologische Fragen gemein war.1416 Sie kritisierten das 

Tempo, die „Materialschlacht“ und den „Beglückungsanspruch“ damals an­

gesagter Kunstrichtungen wie Pop-Art, Nouveau Réalisme oder Schrottkunst. 

Ihr Fokus waren der Mensch, seine existenziellen Fragen, seine Umwelt und 

seine historischen Orientierungen.1417 Sie begaben sich mittels gesammelter 

und erfundener Objekte auf die Suche nach Vergangenem und Erinnertem, 

erforschten Biografien, reflektierten Lebensgewohnheiten oder sicherten 

Spuren von Stadtlandschaften und Ökosystemen.1418 Themen wie Sterblich­

keit, Vergänglichkeit, Alltäglichkeit, die Herkunft des Menschen, soziale Fra­

gen, Erinnerung oder die „emotionalen und archetypischen Gemeinsamkei­

ten, Alltagsmythen und Sitten“ von Gesellschaften wurden so zu Ausgangs­

punkten für Kunstwerke.1419 Die bildlich-kreative, emotionale und analytische 

Annäherung an diese Fragen macht die Arbeit der Spurensucher inspirierend 

für das anamnetische Theologisieren.1420 Ganz im Sinne des Eingedenkens 

geht es den Spurensuchern nicht um eine Vergangenheitsschau, die bei der 

Betrachtung der Vergangenheit stehen bleibt, sondern um den Versuch, die 

Vergangenheit für die Gegenwart erfahrbar und nutzbar zu machen. Sie wol­

len infrage stellen, irritieren, mobilisieren und zum Mitdenken anregen.1421 

Während die Polizei bei der Spurensuche Indizien sucht und sichert, um ei­

nen Tathergang zu rekonstruieren und Verbrechen aufzuklären, bezwecken

1415 Metken, Günter, Spurensicherung, S. 12.
1416 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 4. Der Begriff wurde von Uwe 

M. Schneede und Günter Metken geprägt. Vgl. Spies, Werner, Das Schattentheater, S. 23.
1417 Metken, Günter, Spurensicherung, S. 10.
1418 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 4.
1419 Ebd.
1420 Vgl. Metken, Günter, Spurensicherung, S. 16 f.
1421 Vgl. ebd., S. 18.
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die künstlerischen Spurensucher die Rekonstruktion anthropologischer Sach­

verhalte. Bei der Produktion der Kunstwerke beginnen die Spurensucher mit 

der Aufnahme der Spuren, der Recherche. Wie das Wort „Recherche“ schon 

andeutet, geht es dabei um die „Nachforschung“ oder „Ermittlung“ eines 

Sachverhalts. Dabei bedienen sie sich der klassischen Verfahren aus Poli­

zeiarbeit oder Geschichtswissenschaft, Archäologie, Ethnologie und Soziolo­

gie, um Material aufzuspüren und zu bearbeiten. Ihre Fundgruben sind Nach­

lässe, Amateurfotos, Familien- und Kinderandenken etc.1422 Die Spuren wer­

den gesammelt, gezeichnet, fotografiert, konstruiert und anschließend wie In­

dizien geordnet, registriert, klassifiziert, beschriftet, inventarisiert und katalo- 

gisiert.1423 Die Präsentation erfolgt schließlich bewusst in einem scheinbar 

dokumentarischen, sachlich-nüchternen und naturwissenschaftlichen Stil.1424

Im Gegensatz zu Geschichtsforschern oder der Kriminalpolizei, die versu­

chen, einen Sachverhalt möglichst objektiv zu rekonstruieren, erheben die 

künstlerischen Spurensucher keinerlei Anspruch auf Objektivität. Im Gegen­

teil, die Spurensuche wird als subjektive Recherche verstanden, bei der die 

Künstlerinnen und Künstler frei assoziieren und den Sinn der Spuren selbst 

festlegen dürfen.1425 Es geht nicht darum zu erforschen, wie es wirklich war, 

und auch um keine vollständige Sammlung oder Dokumentation. Bei ihrer 

Auseinandersetzung mit einer dynamischen, sich dem eindeutigen „objekti­

ven“ Zugriff entziehenden Vergangenheit sammeln oder erfinden die Spuren­

sucher sogar Gegenstände und Bilder, jedoch nicht um Geschichte zu verfäl- 

schen.1426 Sie stellen die Frage nach individuellen und kollektiven Weisen des 

Umgangs mit Geschichte und Erinnerung und thematisieren die seit den 

90er-Jahren viel diskutierte subjektive Konstruktion von Wirklichkeit.1427 Die 

Fundstücke haben „Verweischarakter“ und werden präsentiert, um als Indi-

1422 Metken, Günter, Spurensicherung, S. 10 f.
1423 Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 4, 7.
1424 Vgl. ebd., S. 4.
1425 Vgl. Seydel, Fritz/Sabisch, Andrea, Anlässe für biografische Arbeit, S. 5; Kirchner, Constanze, 

Spuren suchen – Spuren sichern, S. 4.
1426 Vgl. Seydel, Fritz/Sabisch, Andrea, Anlässe für biografische Arbeit, S. 5.
1427 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 7.
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zien auf etwas anderes, einen größeren Sinnzusammenhang hinzuwei- 

sen.1428 Sie sollen herausfordern, hinterfragen, Emotionen auslösen und 

dazu anregen, eigene Überlegungen anzustellen oder weiter nachzufor­

schen. Sie zielen also auf eine Rezeption durch die Betrachtenden und sollen 

zu einer eigenen Rekonstruktions- oder Konstruktionsarbeit animieren.1429 

Für das anamnetische Theologisieren ist, wie ich im Folgenden am Beispiel 

des Künstlers Christian Boltanski zeigen möchte, insbesondere die Kombina­

tion aus nüchtern-sachlicher Analyse bzw. Dokumentation und emotionaler 

Konfrontation ertragreich.

5.1.3 Anregungen durch die Spurensuche Christian Boltanskis

Christian Boltanski ist der wohl bekannteste Vertreter der künstlerischen 

Richtung Spurensicherung. Seine Arbeiten gehören zum elementaren Be­

standteil der wichtigsten internationalen Kunstsammlungen. 2005 belegte 

Boltanski den 10. Platz im Kunstkompass-Ranking, bei dem die weltweit ge­

fragtesten Künstler der Gegenwart ermittelt werden. 1994 erhielt er den 

Kunstpreis Aachen, 2006 den „Nobelpreis der Künste“, den Praemium Impe­

riale, in der Sparte Skulptur. In seinem künstlerischen Werk setzt sich 

Boltanski intensiv mit seiner eigenen Vergangenheit auseinander, diese wird 

aber zum Ausgangspunkt für eine allgemeinsoziologische und zugleich äs­

thetische Beschäftigung mit dem Thema Vergangenheit und Vergänglichkeit. 

So stellt beispielsweise das 2008 ins Leben gerufene Projekt „Les Archives 

du Cœur“, in dem Herztöne von Menschen archiviert werden, Fragen nach 

der Endlichkeit des Seins, dem Erinnern und Vergessen. Insbesondere die 

ästhetische Auseinandersetzung Boltanskis mit Kindheitserinnerungen sowie 

mit Tod und Erinnerung geben Anregungen für ein anamnetisches Theologi- 

sieren mit Kunst, weshalb sie nachfolgend ausführlicher beschrieben werden.

1428 Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 4.
1429 Vgl. Metken, Günter, Spurensicherung, S. 12.
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5.1.3.1 Ästhetische Auseinandersetzung mit Kindheitserinnerungen

Christian Boltanski wurde nach eigenen Aussagen genau am Ende des letz­

ten Weltkrieges, im Moment der Befreiung von Paris geboren.1430 Dieses Ge­

burtsdatum hat für ihn programmatischen Charakter. Boltanski sieht sich 

selbst als Maler des 20. Jahrhunderts, der von diesem Jahrhundert des 

Scheiterns und der Enttäuschung der Hoffnung auf eine bessere Welt durch 

Bildung und Wissenschaft geformt sei. Biografisch wie künstlerisch spielten 

für ihn jedoch auch die Ereignisse vor der Befreiung eine große Rolle. Als 

Sohn einer Katholikin und eines Juden erlebte seine Familie die Schrecken 

der nationalsozialistischen Verfolgungen. Um die Familie zu schützen, ver­

steckte sich der jüdische Vater ein Jahr lang in einem Loch unter den Dielen 

der Wohnung.1431 Obwohl Boltanski in der Zeit der Befreiung geboren wurde, 

wuchs er in einer Atmosphäre der Bedrohung auf, weil die gesamte Familie 

durch die Ereignisse traumatisiert war. Für Boltanski sind die von Angst ge­

prägte Kindheit, „die Frage nach Gut und Böse, nach dem Warum, dem Ver­

hältnis von Täter und Opfer“, die Zerbrechlichkeit von Erinnerung und Leben 

Ausgangspunkt seines kunstschaffenden Wirkens.1432

Die Beschäftigung mit Kindheit ist für Boltanski jedoch nicht allein biogra­

fisch motiviert. Er erläutert, dass er sich zwar intensiv mit Kindheit beschäf­

tigte, seine wirklichen Erlebnisse aber nicht thematisiere, weil er darunter ge­

litten habe, dass seine Kindheit so außergewöhnlich war. Gerade weil er 

seine Kindheit vergessen wollte, erfand er eine exemplarische „Normbiogra­

phie“ für sich. Dazu gehörte auch, dass er seine Biografie mit Bildern anderer 

Kinder und Familien illustrierte.1433 Jeder von uns, so Boltanski, schaffe sich 

ein Traumleben, das Symbolcharakter habe. Jeder könne sich exemplarisch 

in Kindheitserfahrungen eintragen:
Nehmen wir zum Beispiel das Foto eines Kindes, das am Strand spielt. Jeder 
von uns sieht ein anderes Kind an einem anderen Strand. Das, was wir sehen, 
ist letzten Endes etwas sehr Persönliches. Für mich ist das wichtigste in der

1430 Vgl. Beil, Ralf, „Das Leben ist ein kurzer schwarzer Strich“, S. 49.
1431 Im Film „Die möglichen Leben des Christian Boltanski“ wird angegeben, dass sich der Vater 

zwei Jahre versteckt gehalten habe.
1432 Beil, Ralf, „Das Leben ist ein kurzer schwarzer Strich“, S. 54.
1433 Spies, Werner, Das Schattentheater, S. 29.
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Kunst, dass jeder Künstler letztlich von sich selbst spricht. Jeder erzählt seine 
eigene Geschichte. Doch diese Erzählung wird im besten Fall zur Geschichte 
der anderen. Ebendeshalb darf die Botschaft nicht zu konkret sein. Es findet 
sonst keine Projektion statt.1434

Die Kindheit ist für sein Werk auch deshalb zentral, weil sie, so Boltanski, 

als Erstes „in uns stirbt“ und verabschiedet werden muss.1435 Er veranschau­

licht dies mittels seiner Erinnerung daran, wie er eines Tages im Auto geses­

sen und plötzlich gewusst habe, dass seine Kindheit zu Ende, dass die Welt, 

in der er bisher gelebt hatte, Vergangenheit geworden war.1436 Alle würden 

sich an das Kind in sich selbst erinnern, dieses sei zugleich aber für immer 

verloren.1437 Da sich Jugendliche an der Schnittstelle zwischen Kindheit und 

Erwachsensein bewegen, können diese zu Kunstwerken verarbeiteten Ge­

danken Boltanskis zum Thema „Kindheit“ als Baustein dienen, um damit die­

sen Abschied von der Kindheit sowie Erinnerungen an sie zum Thema zu 

machen und dabei eine Haltung der Generativität anzubahnen.

5.1.3.2 Ästhetische Auseinandersetzung mit Tod, Geschichte und Erin­
nerung

Eine weitere Möglichkeit, Boltanskis Kunstwerke für das anamnetische The- 

ologisieren fruchtbar zu machen, sind seine ästhetischen Auseinanderset­

zungen zu den Themen Tod, Geschichte und Erinnerung. Boltanski versucht 

mit seinen Kunstwerken die Dinge zu erhalten, „im Wissen um ihre Vergäng- 

lichkeit“.1438 Seine Beschäftigung mit Erinnerung, sein Interesse an Zeit, Ver­

lust, Trauer und Tod speisen sich jedoch nicht aus negativen Affekten, son­

dern aus der Zuwendung zum Leben. Er will ethische Impulse für Gegenwart 

und Zukunft freisetzen. Zwar thematisieren seine Kunstwerke auf kalte und 

nüchterne Weise Trauer und Abschied, sie sollen aber nicht erschrecken, 

sondern Emotionen hervorrufen, damit sich die Betrachtenden intensiv selbst 

reflektieren.1439 Für seine Spurensuche sammelt Boltanski beispielsweise

1434 Beil, Ralf, „Das Leben ist ein kurzer schwarzer Strich“, S. 48.
1435 Ebd., S. 50.
1436 Ebd.
1437 Ebd.
1438 Ebd., S. 50 f.
1439 Vgl. Beil, Ralf, Chronos trifft Thanatos, S. 12.
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alte, ausgediente Sachen, die er dann fotografiert, inventarisiert und anordnet 

und mit denen er Archive füllt. Diese Arbeit mit ‚Ausschussware‘ steht sym­

bolisch für Boltanskis Kritik am Fortschrittsglauben.1440 Wenn er akribisch in­

ventarisiert und sammelt, will er damit nicht zeigen, dass Festhalten und 

Sammeln die Lösung für den Umgang mit Vergessen und Entschwinden 

wäre. Stattdessen thematisieren seine Kunstwerke die Hilflosigkeit und das 

vergebliche Unterfangen des Menschen, festhalten und bewahren zu wollen. 

Es ist eine ironische Replik auf die „kümmerlichen kafkaesken Archive einer 

restlos verwalteten, von Schuldgefühl erstickten Welt“.1441 Insofern kann 

Boltanski als moderner Historienmaler bezeichnet werden, der mit seinen In­

stallationen und Ausstellungen die „verstörende Energie von Erinnerung und 

Vergessen“ augenscheinlich macht.1442

Obwohl oder gerade weil Boltanski sich auf die Darstellung des Kleinen, 

Persönlichen, der Erfahrung Einzelner konzentriert, verweisen seine Kunst­

werke auf etwas Umfassenderes, Generelles. So sammelte er beispielsweise 

für sein Kunstwerk „Réserve: Les Suisses Morts“ (Reserve: Die toten Schwei­

zer, 1990) Fotografien von Gestorbenen aus Traueranzeigen der Tageszei­

tung „Le Nouvelliste“. Auf diesen Erinnerungsfotos sehen die Toten glücklich 

aus; die Hinterbliebenen wollen sie so im Gedächtnis behalten. Boltanski ar­

beitet mit diesem Material weiter, er fotografiert die Bilder ab und vergrößert 

sie auf Überlebensgröße. Damit stellen sie zwar eigentlich noch die jeweils 

Einzelnen dar, in dieser Größe jedoch vermag man sie aber gar nicht mehr 

wirklich zu erkennen. Ihre Individualität verschwimmt, und damit werden sie 

zu Sinnbildern der Universalität des Todes. Sie zeigen, dass vor dem Tod 

letztlich alle gleich sind, dass Gesichter und Biografien austauschbar werden. 

Es gibt kein individuelles Glück oder Unglück mehr.1443 Boltanski geht dabei 

so weit, dass er in seiner Installation „Menschlich“ (1994) übergroße Fotos 

von Verbrechern und Opfern ununterscheidbar nebeneinander ausstellt.

1440 Vgl. Spies, Werner, Das Schattentheater, S. 23.
1441 Ebd.
1442 Ebd., S. 24.
1443 Ebd., S. 28.
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Diese Installation kann zum provozierenden Ausgangspunkt für die Frage 

nach Gerechtigkeit, nach dem Jüngsten Gericht und der biblischen Vision ei­

ner besseren Welt gemacht werden, in die alle Opfer der Geschichte einbe­

zogen sind. Auch mit seinem Werk „La Maison Manquante“ (Das fehlende 

Haus, 1990) will Boltanski das Leben in seiner Vergänglichkeit erfahrbar ma­

chen. Er fotografierte die Baulücke des zerstörten Hauses Nr. 15/16 in der 

Großen Hamburger Straße in Berlin. Zuvor hatte er an den Brandmauern der 

beiden Nachbarhäuser die Namen der ehemaligen Bewohner angebracht. 

Fast alle waren Juden, die in Konzentrationslagern „verschwanden“.1444 

Boltanski hatte an sich selbst beobachtet, dass man Statistiken des Todes 

nicht wirklich erfassen kann. Man liest die Zahlen und Daten, kann das Gele­

sene aber gar nicht emotional verarbeiten. Um „das anonyme statistische 

Grauen“ vor Augen zu führen und emotional und körperlich erfahrbar zu ma­

chen, erschafft er deshalb Werke, die das Gedächtnis sowie die Zerbrech­

lichkeit und Trauer von Erinnerung erleben lassen.1445

Ganz im Sinne Hartmut Rosas bemängelt Boltanski die Beschleunigung 

des Lebens und konstatiert, dass es aufgrund der Veränderung des Genera­

tionenverhältnisses kaum noch eine Über- und Weitergabe von Generation 

zu Generation gebe und ein 60-Jähriger von 15-Jährigen überholt werde. 

Tröstlich sei jedoch, dass sich die Welt weiterdrehe und die Menschen in ei­

ner Art Linie stünden. Deshalb gehe es darum, den Nachfolgenden eine et­

was bessere Welt zu hinterlassen:
Es gab so viele Menschen vor uns, und es wird so viele Menschen nach uns 
geben. Und in der winzigen Zeitspanne, in der wir da sind, können wir versu­
chen, an dieser Linie etwas zu verbessern. Dann wissen wir immerhin, dass 
wir denen, die später kommen, etwas mitgeben können.1446

Abschließend sei noch auf Boltanskis Arbeit mit Fotografien verwiesen: Er 

fotografiert Fotos, die er dann vergrößert und anordnet. Aleida Assmann 

weist darauf hin, dass er damit paradoxerweise eigentlich etwas fotografiere,

1444 Spies, Werner, Das Schattentheater, S. 29.
1445 Vgl. ebd., S. 33.
1446 Beil, Ralf, „Das Leben ist ein kurzer schwarzer Strich“, S. 58 f.



Anamnetisches Theologisieren mit Kunst 255

das sich dem Zugriff entziehe: die Vergangenheit.1447 Mittels Fotografien las­

sen sich zum einen zeitliche Veränderungen dokumentieren und zum ande­

ren auch kompensieren, weil auf ihnen etwas festgehalten wird, das so in der 

Gegenwart nicht mehr vorhanden ist.1448 Gleichzeitig kann man mit Siegfried 

Kracauer und Aleida Assmann sagen, dass Fotografie das Gegenteil von Er­

innerung ist, weil sie lediglich die „äußere Hülle“ zeigt, „die die Qualität einer 

Mumie besitzt“.1449 Auch wenn lebendige Erinnerungsbezüge die Präzision 

von Fotografien vermissen lassen, haben sie, so Kracauer, eine ganz andere 

Qualität.1450 Sie sind verarbeitete Erfahrung. Die Fotografie an sich kann noch 

nichts bezeugen, wenn sie nicht „in einen sozialen Kommunikationsrahmen 

eingebettet ist“. 1451 Erst wenn dies der Fall ist, vermag die Fotografie ein 

„Nach-Gedächtnis“ zu produzieren.1452 Aus diesem Grund sieht Assmann die 

Fotografie-Kunstwerke Boltanskis als eine Art Inszenierung des Verges- 

sens.1453 Mit Schülerinnen und Schülern kann sein Umgang mit Fotografien 

zum Ausgangspunkt der Frage werden, wie wir mit unseren gespeicherten 

Erinnerungsfotos umgehen: Können sie ein „Nach-Gedächtnis“ produzie- 

ren?1454 Ist die menschliche Gedächtniskapazität dem immensen Anstieg der 

externen Speicherkapazitäten im digitalen Zeitalter gewachsen?1455

5.1.4 Biografieren als Anregung für das anamnetische Theologisieren 

mit Kunst

In den Kontext der Spurensuche gehört auch das Biografieren, das biogra­

fisch orientierte Arbeiten im Kunstunterricht, das als eine Art persönlicher 

Spurensuche gesehen werden kann. Biografische Aufzeichnungen wie Ta­

gebücher dienen dazu, Spuren zu hinterlassen, sich selbst zu reflektieren und

1447 Vgl. Assmann, Aleida, Die Furie des Verschwindens, S. 89.
1448 Vgl. ebd.
1449 Ebd., S. 92.
1450 Ebd.
1451 Ebd.
1452 Ebd.
1453 Vgl. ebd., S. 93.
1454 Ebd., S. 92.
1455 Vgl. ebd., S. 95.
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das eigene Sein abzusichern. Sie geben ein sichtbares Zeichen von der ei­

genen Existenz.1456 Biografie heißt wörtlich übersetzt „Schreiben oder Zeich­

nen des Lebens“.1457 Mit „biografischer Arbeit“ ist die aktive Formung der ei­

genen Lebensgeschichte gemeint. Im Leben muss beständig eine Verhältnis­

bestimmung zu den Menschen der Umwelt vollzogen werden, zur Gesell­

schaft, zu Räumen und Zeiten, in denen wir uns bewegen. Diese Bezüge 

können unterschiedliche Bedeutungen haben. Biografisches Arbeiten setzt 

einen Prozess der Bewusstwerdung dieser persönlichen Deutungen voraus; 

im Laufe des Auseinandersetzungsprozesses wird dann meistens ein Bedeu­

tungswandel angeregt.1458 Biografie wird hier also nicht als zurückblickendes 

Resümee des Lebenslaufs verstanden, sondern als die immer wieder neu zu 

konstruierende Lebenserzählung, in der vergangene und gegenwärtige Le­

benserfahrungen und Zukunftsbilder zu einer stringenten story verbunden 

werden.1459

Für das Biografieren werden im Kunstunterricht Materialien wie Fotos oder 

andere Objekte mit einer persönlichen (positiven wie negativen) Bedeutung 

verwendet.1460 Als Erinnerungsträger rücken sie vergangene und möglicher­

weise auch vergessene Ereignisse ins Bewusstsein und machen sie kommu- 

nizierbar.1461 Genau deshalb kann auch die biografische Spurensicherung als 

Medium zur Aneignung vergangener Biografien fungieren. Die Fundstücke 

geben den fremden Lebensgeschichten und Lebenswelten eine Art sinnlicher 

Präsenz. Sie regen zum Nachfragen an und müssen in Geschichten einge­

bunden werden.1462 Schülerinnen und Schüler können beim Biografieren bei 

ihrem Interesse an ihrer eigenen Biografie und anderen Lebensgeschichten 

abgeholt werden. Wenn sie für den künstlerischen Gestaltungsprozess Le-

1456 Wiemann, Irmela, Biografiearbeit mit Kindern und Jugendlichen, S. 11.
1457 Seydel, Fritz/Sabisch, Andrea, Anlässe für biografische Arbeit, S. 5.
1458 Vgl. ebd., S. 5.
1459 Vgl. ebd., S. 4.
1460 Weitere Methoden der Biografiearbeit wären Methoden zur Gestaltung von Zeittafeln oder 

Chroniken, von Lebenswegen, Lebensbäumen oder Lebensketten. Diese Lebensketten könn­
ten auch als Generationsketten gestaltet werden. Vgl. Wiemann, Irmela, Biografiearbeit mit Kin­
dern und Jugendlichen, S. 28.

1461 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 8.
1462 Vgl. ebd., S. 9.
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bensgeschichten und Zeitgeschichte rekonstruieren und hierfür Material su­

chen, sichten, analysieren, strukturieren und bewerten und schließlich in ei­

nen präsentablen Zusammenhang bringen, müssen sie zwangsläufig wich­

tige Strategien und Methoden der historisch-kritischen Forschung anwenden. 

Zudem kann die Aufmerksamkeit von der eigenen Biografie und den eigenen 

Spuren hin zu den Spuren anderer gelenkt werden.

5.1.5 Ertrag für das anamnetische Theologisieren mit Kunst

Spurensuche und Biografieren provozieren zur Welt- und Selbsterfahrung 

und knüpfen damit an zentrale Fragestellungen von Jugendlichen an.1463 Wie 

ich gezeigt habe, geht es im Individuationsprozess darum, sich selbst zu fin­

den und ein eigenständiges, positives, erwachsenes Selbstkonzept zu entwi- 

ckeln.1464 Gerade Pubertierende wollen sich selbst auf die Spur kommen und 

müssen hierfür eigene Entwicklungsspuren erforschen und reflektieren.1465 

Spurensuche und Biografieren sind Methoden, die zur Selbst- und Fremder­

forschung einladen, weil sie Geschichte persönlich nachvollziehbar machen. 

Beim Sammeln von Lebensspuren werden Schülerinnen und Schüler zudem 

auf die geschichtliche Bedingtheit des Lebens aufmerksam. Indem sie die 

Aufgabe erhalten, mit künstlerischen Gestaltungsmethoden das Gewor­

densein von Lebenswelt und Strukturen zu thematisieren, können sie moti­

viert werden, einen veränderten Blick auf das vertraute Lebensumfeld einzu- 

nehmen.1466 Sie werden herausgefordert, genauer zu beobachten und zu hin­

terfragen, und dafür sensibilisiert, dass auch nicht bewusst getroffene Le­

bensentscheidungen Konsequenzen haben. Hierdurch können exemplarisch 

Strategien zur Verarbeitung von Erlebnissen entwickelt werden. Der konzep­

tuelle Kern der Spurensicherung liegt darin, dass Erinnerungsstücke bei der 

Rekonstruktion „kulturell tradierter Geschehnisse und Lebenssituationen“

1463 Vgl. Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 9.
1464 Vgl. ebd., S. 7.
1465 Vgl. ebd.
1466 Vgl. ebd., S. 9.
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helfen können.1467 Die Spuren verweisen auf gegenwärtige oder vergangene 

Ereignisse, können diese in Erinnerung rufen sowie Historisches oder auch 

die individuelle Entwicklung dokumentieren.1468 Weil die persönliche wie auch 

die kollektive Vergangenheit unwiederbringlich ist, gibt es eine Grenze, was 

die Herbeiführung von Erinnerungen betrifft.1469 Auch diese ‚Leerstelle‘ kann 

künstlerisch inszeniert und damit thematisiert werden. Nicht zuletzt bieten 

Spurensuche und Biografieren einen „visuellen, haptischen oder olfaktori­

schen Reiz“.1470 Besonders sinnliche Erfahrungen ermöglichen eine Annähe­

rung an die Vergangenheit, was Proust zu der Feststellung führte, „dass über 

die Stofflichkeit eine mögliche Zugangsweise zu Vergangenem zu finden 

sei“.1471

Auch wenn die Tiefenschicht der Konzepte in ihrer „vielschichtige[n] sym- 

bolische[n] Konstruktion von Wirklichkeit“, mit ihrer Verzahnung von Fiktion 

und Faktizität, wahrscheinlich erst für Schülerinnen und Schüler der Ober­

stufe erfassbar ist,1472 können auch Jüngere in elementarisierter Form Zu­

gang finden. Gerade weil die Methode ästhetische und praktische Dimensio­

nen der Verarbeitung eröffnet, können auch Erkenntnisse und Anfragen aus­

gedrückt werden, von denen die Schülerinnen und Schüler bereits etwas er­

ahnen, das sie aber noch nicht konkret sprachlich verbalisieren können. Spu­

rensuche und Biografieren bauen auf ästhetischen Verhaltensweisen auf, die 

Kinder und Jugendliche auch so, in ihrem Alltag praktizieren: dem Auswäh­

len, Sammeln, Ordnen, Archivieren und Präsentieren von Dingen.1473 Schon 

Kinder erfahren die Welt, indem sie Dinge (neu) ordnen. „Im Gebrauch der 

Dinge“, so Hanne Seitz, „wird die Ordnung der Dinge begriffen“.1474 Das Ord­

nen fördert die Fähigkeit des Differenzierens und Strukturierens. Gerade weil 

zur Ordnung auch die Selektion gehört, kann die Einsicht geschult werden,

1467 Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 10.
1468 Vgl. ebd.
1469 Vgl. Marquardt, Claudia, Tagebücher, S. 42.
1470 Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 10.
1471 Marquardt, Claudia, Tagebücher, S. 43.
1472 Kirchner, Constanze, Spuren suchen – Spuren sichern, S. 10.
1473 Vgl. ebd., S. 7.
1474 Seitz, Hanne, Räume, S. 185.
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dass die Welt nur fragmentiert erfahrbar ist. Es hilft also, mit einem bestimm­

ten Fokus an die Betrachtung der Dinge heranzugehen, um sich die schwer 

erfassbare gegenständliche Welt zugänglich zu machen. Dabei kann schon 

die Tätigkeit des Suchens und Systematisierens des Materials Fantasie und 

Kreativität freisetzen.1475

Erinnerungsstücke werden gesammelt, weil man glaubt, dass sie Erinne­

rungen wach- und präsent halten können. „Die materialisierte Form von Erin­

nerungen scheint sie vor dem Vergessen zu bewahren.“1476 Sammeln, im 

Sinne eines bewussten Prozesses, nicht als wahllose Archivierung von Er­

lebnissen und Dingen, schult die Wahrnehmung für alltägliche Dinge und Pro­

zesse: Was ist so wichtig, dass es archiviert und besonders aufbewahrt wer­

den sollte? Wenn beim Spurensuchen alltägliche Erlebnisse oder Dinge in 

den Fokus gerückt werden, kann dies Schülerinnen und Schüler anregen, 

darüber nachzudenken, welche Erlebnisse oder Dinge für sie eine Bedeutung 

haben. Dies schult die Selbst- und Weltreflexionsfähigkeit und ist ein erster 

Schritt für die Generierung von Erfahrungen. Das Sammeln ist auch heutigen 

Jugendlichen vertraut: Sie nutzen vor allem digitale Speicher für ihre Erinne­

rungsfotos und Texte. An dieses Interesse kann beim Spurensuchen ange­

knüpft werden. Gleichzeitig können Schülerinnen und Schüler angeregt wer­

den, Dinge nicht einfach wahllos abzuspeichern, sondern das Sammeln ei­

gener Erinnerungsspuren zu einem bewussten Prozess zu machen. Hierbei 

kann die Fähigkeit des Strukturierens, Sortierens und Ordnens geschult wer­

den, was zugleich eine wichtige Ressource für die Generierung von Erfah­

rungen ist.1477 Mit dem Sammeln geht eine Sehnsucht nach „Anwesenheit, 

Bestand, Präsenz“ und Dauer einher.1478 Sammelt man Dinge, wie etwa Brief­

marken oder Fanartikel, werden diese Sammelobjekte durch das Sammeln

1475 Vgl. Seitz, Hanne, Räume, S. 185 f.
1476 Marquardt, Claudia, Tagebücher, S. 43.
1477 Vgl. Uhlig, Bettina/Kirschenmann, Johannes, Das Gedächtnis, S. 6.
1478 Ebd.
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aus ihrem ursprünglichen Kontext herausgelöst, um mit anderen Sammelob­

jekten angeordnet und in eine Sammlung eingefügt zu werden.1479 Die Sys­

tematisierung, Aufbewahrung und Präsentation von Dingen ermöglicht das 

Begreifen und fördert die Fähigkeit zur Aneignung der Welt. Sie bedarf eines 

Prozesses der Vernetzung, des Kontrastierens, Interpretierens, Auswertens 

und Differenzierens. Auch dieser ist für die Generierung von Erfahrungen er­

forderlich, für die Frage danach, was wir bewahren wollen, wie das Bewahrte 

bewertet und eingeordnet werden kann. Neben dem Sammeln und Sichten 

ist das Bewerten der Fundstücke ein wichtiges Element der vorgestellten 

künstlerischen Methoden. Der Wirtschaftsnobelpreisträger Daniel Kahneman 

weist auf die Bedeutung der abschließenden Bewertung von Ereignissen für 

das Erleben von Glück und Zufriedenheit hin. Am Beispiel eines Freundes, 

der ein Sinfoniekonzert genoss, bis die Aufnahme am Ende kaputt war und 

ein furchtbares Geräusch das Hörerlebnis zerstörte, zeigt Kahneman auf, 

dass es einen Unterschied zwischen dem „experiencing self“ und dem „re- 

membering self“ gibt:1480 Für die abschließende Bewertung der Erinnerung ist 

oft nicht die Zeit bzw. Dauer des Erlebnisses wichtig, sondern die Emotion 

am Ende des Ereignisses.1481 Wenn Schülerinnen und Schüler bei ihrer Er­

fahrungsbildung unterstützt werden sollen, ist es also sinnvoll, auch die Funk­

tion der abschließenden Bewertung zu untersuchen. So könnte man mit 

Schülerinnen und Schülern überlegen, auf welche Art und Weise eine ab­

schließende Bewertung vollzogen wird und inwiefern auch auf diese Bewer­

tung Einfluss genommen werden kann.

5.1.6 Erinnerungsarbeit und Biografieren mit Memory Work

Anamnetisches Theologisieren mit Kunst muss auch Anlässe für ein kriti­

sches Hinterfragen der eigenen Perspektivität und der eigenen Privilegien 

schaffen. Mit Blick auf globale Zusammenhänge zeigt sich, dass Menschen

1479 Vgl. Uhlig, Bettina/Kirschenmann, Johannes, Das Gedächtnis, S. 6.
1480 Kahneman, Daniel, The Riddle, o. S.
1481 Ebd.
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auch alle Erinnerungsstücke verlieren können, wenn sie aus ihrem Land ver­

trieben werden und flüchten müssen. Es bleiben lediglich die Gedanken­

räume der Erinnerung und die (auch gewaltsam) ‚in den Körper geschriebene‘ 

Erinnerung. Am Beispiel der Memory Work können Fragen nach dem Um­

gang mit Geschichte und Erinnerung auch vor dem Hintergrund globaler Zu­

sammenhänge thematisiert werden, was anschlussfähig an das bereits be­

schriebene spezifisch moderne Geschichtsbewusstsein Jugendlicher ist.

Die auf einem psychosozialen Ansatz basierende Memory Work wurde ur­

sprünglich in der Arbeit mit aidskranken Menschen in London entwickelt und 

fand dann ihren Weg in afrikanische Länder wie Uganda. Obwohl Uganda die 

Eindämmung der Krankheit Aids gelang, leben dort die meisten Aidswaisen 

der Welt: Schätzungsweise mehr als zwei Millionen Kinder sind dort Halb­

oder Vollwaisen und leben bei Verwandten oder allein in Kinderhaushalten, 

in denen das älteste Geschwisterkind den Haushaltsvorstand übernimmt.1482 

Weil die ältere Generation fehlt, stehen Länder wie Uganda vor der Frage 

nach der Weitergabe des kulturellen Erbes. Mit einer Vielzahl von Projekten 

will Memory Work deshalb die Weitergabe von Erinnerungen, Hoffnungen 

und Geschichte(n) sichern. Mittels Memory Books, Memory Boxes, Body 

Maps oder auch Hero Books1483 werden Erinnerungen in Worte und Bilder 

gebracht und für die nachfolgende Generation bewahrt. Weil die Produkte mit 

Sterbenden erstellt werden, geht es hierbei auch um die Eröffnung eines Er­

innerungsraums, in dem Erinnerungen verabschiedend erzählt und geteilt 

werden können.1484 Sie verbinden Vergangenheit Gegenwart und Zukunft für 

die „vom Schicksal der Armut, von Aids und Flucht gezeichneten Men- 

schen“.1485 Deshalb bezeichnet die Psychoanalytikerin Katharina Ley die Er­

innerungswerke auch als „Kraftfelder der Erinnerung“.1486

1482 Bauch, Werner/Raven, Marianne M., Memory Book Projekt, S. 93.
1483 Beim sogenannten Hero Book wird ein Kind ermutigt, Autor, Illustrator, Hauptperson und Her­

ausgeber eines eigenen Buches zu werden, einer Serie von Zeichnungen autobiografischen 
Erlebens, in deren Zentrum eine Heldin/ein Held steht. Anschließend wird diese Geschichte 
von einer das Kind im Prozess der Gestaltung begleitenden Person nacherzählt („retelling“). 
Näheres zum Hero Book bei: Morgan, Jonathan, „I Am a Hero. I Will Survive“, S. 11–17.

1484 Vgl. Jonathan Morgan, „I Am a Hero. I Will Survive“, S. 33.
1485 Ley, Katharina, Wie Menschen Wert und Würde erhalten können, S. 6.
1486 Ebd.
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Konkret bedeutet Memory Work beispielsweise die Erstellung eines Memory 

Books. Memory Books sammeln Informationen über den persönlichen und 

historischen Familienhintergrund, über wichtige Traditionen, Wünsche und 

Ratschläge der Eltern. Sie sind also eine schriftliche Hinterlassenschaft des­

sen, was Eltern oder andere Verwandte normalerweise im Laufe der Jahre 

mündlich an ihre heranwachsenden Kinder weitergeben.1487 Mit Geschichten, 

Liedern und Zukunftswünschen für die Kinder gefüllt, kann das Memory Book 

später zu einem wichtigen Leitfaden des Lebens werden. Die Memory Books 

sollen den Kindern eine über den Tod der Eltern hinaus bestehende Verbin­

dung zur Vergangenheit ermöglichen und Halt und Orientierung bieten.1488 

Auch wenn ein Memory Book die Eltern nicht ersetzen kann, ist es doch zu­

mindest ein sichtbares Verbindungsglied zur Vergangenheit und gestaltete 

Familiengeschichte. Ursprünglich von den Eltern allein verfasst, wurde es 

schließlich zur Gewohnheit, in die Gestaltung des Memory Books auch Kinder 

und andere Vertrauenspersonen einzubeziehen und gemeinsam an der Fa­

miliengeschichte zu arbeiten.1489 So konnten sich die beteiligten Personen im 

Prozess des gemeinsamen Erinnerns und Schreibens auf den Abschied vor­

bereiten und Trost finden.

Auch religiöse Fragen und Gedanken über das Leben werden in Memory 

Books geäußert, wie das Buch von Christine Aguga für ihre Tochter Everlyn 

Akot zeigt:1490

Mit dem Leben hat es viel mehr auf sich, als wir sehen und wissen. Vor allem 
ist das Leben ein Geschenk Gottes an uns. Leben heißt entdecken, leben heißt 
tätig sein. Vielleicht siehst Du Dinge, die noch kein anderer gesehen hat, denn 
jeder von uns sieht die Welt mit seinen eigenen Augen. Wir betrachten das, 
was wir sehen, auf verschiedene Weise, jeder nach seiner persönlichen Er­
fahrung. Betrachte das Leben, betrachte Dein Leben. Es gibt eine Welt für 
Dich zu entdecken und zu entwickeln. Du kannst dein Leben selbst bestim­
men! Wenn Du älter bist, wirst Du entdecken, daß jeder Mensch einzigartig ist. 
Du mußt lernen, abzuwägen und das Gute zu wählen. Wenn Du ungewohnten

1487 Vgl. Smith, Carol L., The Memory Book, S. 26 f.
1488 Vgl. Bauch, Werner/Raven, Marianne M., Das Memory Book Projekt, S. 94.
1489 Smith, Carol L., The Memory Book, S. 27.
1490 Henning Mankell, den die meisten als Autor der Wallander-Kriminalgeschichten kennen, lernte 

die Memory Work in Uganda kennen und veröffentlichte ein Buch über seine Erfahrungen und 
die Methode des Memory Books, in dem unter anderem das Memory Book von Christina Aguga 
Owor abgedruckt ist: Mankell, Henning, Ich sterbe, aber die Erinnerung lebt.
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Situationen oder Herausforderungen im Leben begegnest, wirst du Dich [sic!] 
deiner eigenen Kräfte und Möglichkeiten bewußt werden. Früher oder später 
wirst Du Dich nach dem „Warum“ fragen. Was ist der Grund des Lebens, wa­
rum sind wir hier? Warum geschieht das? Warum sind die Dinge so, wie sie 
sind? Könnten sie nicht anders sein? Vor allem aber kennen wir das Leben 
nicht, bis wir es leben und auf das hören, was es uns erzählt!1491

Eine weitere Methode der Memory Work ist das Zusammenstellen einer 

Memory Box, in der wichtige Gegenstände und die aufgezeichnete und/oder 

gemalte Lebensgeschichte bewahrt und weitergegeben werden.1492 Die Me­

mory Box dient hierbei zum einen als Aufbewahrungsbox für Erinnerungsstü­

cke an Verstorbene, aber auch als ein „Sinnbild, das auf die Erinnerung und 

das Gedächtnis verweist“.1493 Ein anderes Beispiel sind die mit Flüchtlings­

kindern aus Karton angefertigten Memory Houses, ihr ehemaliges Haus, das 

sie liebevoll anmalen und ausschmücken, mit Matratzen, einer Kochstelle und 

allem, woran sie sich erinnern können:

Die Memory Houses bildeten die Verbindung zum Land, aus dem sie fliehen 
mussten, zu den Menschen dort, zum Ort, wo sie wohnten, und zum Leben, 
das sie dort führten. Und alle hatten die Sehnsucht, wieder einmal dorthin zu­
rückkehren zu können.1494

Die Beschäftigung mit dem Memory-Projekt kann Schülerinnen und Schü­

ler dafür sensibilisieren, dass bestimmte Formen von Erinnerungskultur, wie 

Museen und Sammlungen, Privilegien wohlhabender Gesellschaften sind. 

Sie werden herausgefordert, über die eigene Biografie hinauszudenken und 

vor dem Hintergrund globaler Verantwortung nach dem Umgang mit Ge­

schichte und Erinnerung zu fragen. Dies ist insofern wichtig, als viele Schü­

lerinnen und Schüler mit Fluchterfahrungen vor ähnlichen Herausforderun­

gen stehen. Sie konnten auf der Flucht nur wenige Erinnerungsstücke mit­

nehmen und sind in Bezug auf die Tradierung ihrer (Familien-)Geschichte

1491 Owor, Christine Aguga, Memory Book für Everlyn Akoth (27.1.2000), zitiert nach: Mankell, 
Henning, Ich sterbe, aber die Erinnerung lebt, S. 133 f.

1492 Da viele Frauen in Afrika arm sind, sind es meist nur wenige Dinge, die in der Box aufbewahrt 
werden, wie etwa eine Haarnadel, ein abgegriffenes Foto oder ein kleiner Zettel mit den Le­
bensdaten, Zeichnungen, Gebeten und Wünschen für die Kinder. Vgl. Ley, Katharina, Wie Men­
schen Wert und Würde erhalten können, S. 9.

1493 Ley, Katharina, Wie Menschen Wert und Würde erhalten können, S. 7.
1494 Ebd., S. 9.
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stärker auf Erzählungen angewiesen als Schülerinnen und Schüler, die in 

Deutschland geboren wurden und unzählige Fotos besitzen.

Im Religionsunterricht können Methoden der Memory Work zudem aufge­

griffen werden, um eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung von history 

und story im eigenen Familienkontext und darüber hinaus anzubahnen. Dies 

bedarf, wohlgemerkt, der Sensibilisierung der Schülerinnen und Schüler für 

mögliche Privilegien oder soziale Ungleichheiten und globale Verantwortung. 

Schülerinnen und Schüler können dann angeregt werden, ein Memory Book 

für sich selbst zu erstellen, in dem sie wichtige Erinnerungserzählungen, Er­

innerungsstücke oder Fotos, Wünsche, Fragen, Gebete von sich, den Eltern, 

Großeltern und anderen Familienmitgliedern sammeln und diese in den Kon­

text der Geschichte stellen. Dabei sollten auch Informationen über wichtige 

Geschichtsereignisse eingeholt werden, die das eigene Leben sowie das der 

Eltern und Großeltern geprägt haben. In kulturell und religiös pluralen Klas­

sengemeinschaften können Schülerinnen und Schüler hierbei im gemeinsa­

men Gespräch auch globale Geschichtsbezüge herstellen. Wichtig wäre es 

jedoch, auch alternative Arbeitswege aufzuzeigen. So können auch Memory 

Books für historische oder fiktive Personen angefertigt werden, wenn die bi­

ografische Arbeit als zu persönlich empfunden wird: Was hätten sie, wenn sie 

die Möglichkeit gehabt hätten, in das Memory Book eingetragen? Was wür­

den sie von ihren Erfahrungen an uns weitergeben wollen? Schülerinnen und 

Schüler werden hierbei bei ihrem Interesse für ihre eigene Geschichte bzw. 

für Motive und Lebensentscheidungen historischer Figuren abgeholt und 

könnten sich mit ihren Erfahrungen und Fragen, Hoffnungen und Befürchtun­

gen in diese Figur eintragen. Bedeutsam wäre zudem ein für die Memory 

Work essenzielles Element, das „Retelling“.1495 Am Ende des Entstehungs­

prozesses eines Memory Books wird dieses von der Sozialarbeiterin oder 

dem Sozialarbeiter in der Gruppe vorgetragen. Durch diese öffentliche Prä­

sentation werden die Werke, aber auch die erstellenden Personen öffentlich 

gewürdigt. Der „Reteller“ des Memory Books wird durch das öffentliche Mit-

1495 Ley, Katharina, Wie Menschen Wert und Würde erhalten können, S. 8.
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teilen und Erzählen der Erinnerung in die Geschichte eingebunden und kann 

damit im Ricœur’schen Sinne als „Zeuge zweiten Grades“ fungieren.1496 

Schülerinnen und Schüler könnten dies für eine Person der Geschichte über­

nehmen, sich mit deren Lebensgeschichte beschäftigen und mögliche Erin­

nerungserzählungen und Erinnerungsstücke sammeln oder ‚erfinden‘ und in 

der Klasse zum „Reteller“ der Lebensgeschichte werden.

Sehr persönlich und deshalb nur in bestimmten Lerngruppen möglich ist 

schließlich das Erstellen von Memory Houses für die Geschichte verlorener 

Häuser und Heimaten.

1496 Ricœur, Paul, Das Rätsel der Vergangenheit, S. 39.
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6. Exemplarische Lernlandschaften anamneti­
schen Theologisierens mit Kunst

Abschließend sollen Anregungen für Unterrichtsprozesse des anamneti­

schen Theologisierens mit Kunst gegeben werden. Sie erheben keinen An­

spruch auf Vollständigkeit, sondern sollen als Ausgangspunkte dienen und 

Interesse wecken, sich mit Schülerinnen und Schülern in das Gespräch über 

den Umgang mit Geschichte und Erinnerung zu begeben. Aus den verschie­

denen Zitaten und Fragen können erweiternde Deutungs- und Orientierungs­

angebote für die Schülerinnen und Schüler ausgewählt werden. Auch die Bi­

belstellen sind exemplarische Texte, die eine Auswahl bieten und durch di­

verse andere Textstellen ergänzt werden können.1497

Als rahmende Lernlandschaft des anamnetischen Theologisierens mit 

Kunst können Schülerinnen und Schüler aufgefordert werden, ein eigenes 

kleines Museum in Anlehnung an historische Kunst- und Wunderkammern zu 

erstellen.1498 Diese Schränke dienten Wohlhabenden seit der Renaissance 

zur Aufbewahrung von gesammelten Raritäten. Ausgehend von der Betrach­

tung der Bilder könnte die Frage gestellt werden: Was ist uns so wichtig, dass 

wir es in einem kleinen Museum für die Nachwelt bewahren würden?1499 

Eine weitere Möglichkeit für eine rahmende Lernlandschaft ist eine Installa­

tion mit Einmachgläsern, beispielsweise angeregt durch die Kunst von Klaus 

Fritze, Metadiegese, 2018.1500

1497 Zur Vertiefung anschlussfähig ist auch die von Anika Loose entwickelte Bibelrezeptionskarte 
zum Theologisieren über das Reich Gottes. Erscheint demnächst in: Dies., „Kinderexegese“ und 
wissenschaftliche Exegese.

1498 Anregende historische Beispiele finden sich u. a. unter: http://www.kunstkammer.at/bilder.htm.
1499 Vgl. Uhlig, Bettina/Kirschenmann, Johannes, Das Gedächtnis, S. 10.
1500 Die Abbildung erfolgt mit freundlicher Genehmigung von Klaus Fritze und der Galerie Brigitte 

Schenk. Die Installationen ähneln wissenschaftlichen Versuchslaboren, Fritze nutzt für diese 
Arbeitsweise selbst den Begriff der „Exposition“. Für weitere Bilder und Informationen siehe die 
Homepage des Künstlers: https://www.khm.de/~fritze/

http://www.kunstkammer.at/bilder.htm
https://www.khm.de/%7Efritze/
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Abbildung 1: Installation Klaus Fritze
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Das „Konservieren“ in Einmachgläsern dient zur Verbildlichung des Bewah­

rens des Vergänglichen und regt zu der Frage an, was von der Vergangenheit 

wir konservieren wollen oder müssen. Da der Künstler mit der Metapher 

„Gras“ spielt, indem er Gräser in Einmachgläsern konserviert bzw. auch aus 

diesen herauswachsen lässt, können Schülerinnen und Schüler durch seine 

Installation darüber hinaus angeregt werden, über die Frage zu sprechen, 

welcher Auftrag uns aus der Geschichte erwächst, aber auch darüber, wo wir 

diesem Auftrag nicht nachkommen und lieber ‚Gras drüber wachsen las- 

sen‘ wollen. An eine Installation montierte Fritze eine Tafel mit der Aufschrift 

„Bitte nicht öffnen, Kontaminationsgefahr!“. Hierdurch können Schülerinnen 

und Schüler dazu angeregt werden, zu überlegen, welche Erinnerungen mög­

licherweise auch ansteckend und ‚gefährlich‘ sind, weil sie ein Protestpoten­

zial bergen.

Als dritte Möglichkeit einer rahmenden Lernlandschaft sei schließlich eine 

Spurensuche in Anlehnung an Christian Boltanski genannt. Entsprechend 

können Schülerinnen und Schüler Spuren und Fundstücke einer fingierten 

historischen Geschichte zusammentragen. Neben authentischen Materialien 

dürfen sie dabei auch Dokumente, Briefe und Fotos ‚erfinden‘, um Handlun­

gen, Motive und Erlebnisse historischer Personen erfahrbar zu machen. Das 

gesammelte, gesichtete und sortierte Material wird anschließend zu aussa­

gekräftigen Installationen verarbeitet oder in Objektkästen präsentiert, mit de­

nen die Betrachtenden zum Nachdenken über Geschichte und Erinnerung 

gebracht werden sollen.

Einen haptisch-olfaktorischen Einstieg in das Thema Erinnerung kann die 

Fundsachenkiste bieten, die es in jeder Schule gibt. Die vergessenen und 

gesammelten Fundstücke laden dazu ein, die Geschichte des verlorenen Ge­

genstands zu erzählen, und führen Schülerinnen und Schüler in eine erste 

Auseinandersetzung mit dem Thema Erinnerung. Alternativ können Schüle­

rinnen und Schüler gebeten werden, innerhalb einer Schulwoche Erinne­

rungsstücke zu sammeln, wie Eintrittskarten, Fotos oder auf Zettel notierte 

Gedanken. Diese können anschließend auch für die Installation zum Konser­

vieren von Erinnerung verwendet werden.
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Abbildung 2: Wunderkammer

Das anamnetische Theologisieren sollte Schülerinnen und Schüler bei ihrem 

Interesse an biografischer Selbstverortung abholen. Notwendig ist hierbei 

eine Reflexion der eigenen Geschichtlichkeit und des eigenen Umgangs mit 

Erinnerung. Von hier aus können erste Fragen zur Gestaltung der kollektiven 

Erinnerungskultur eingebracht werden. Als Anregung hierzu dient die fol­

gende Lehr-/Lernkarte:
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Abbildung 3: Lehr-/Lernkarte 11501

Von hier ausgehend können sich Lehrende mit Schülerinnen und Schülern 

mit der Verortung in Geschichtlichkeit und Generationenfolge befassen: Wie 

verhalten wir uns dazu, dass wie in eine bestimmte Zeit hineingeboren wur­

den, dass es Menschen vor uns gab und nach uns geben wird? Haben wir 

eine Aufgabe in der Welt? Sind wir, wie Walter Benjamin es formuliert, auf 

der Welt erwartet worden? Gibt es eine geschichts- und generationenüber­

greifende Solidarität der Menschen? Wer erinnert sich an die bereits Verstor­

benen, an die Vergessenen der Geschichte?

1501 Zu diesen Zitaten siehe: Bittner, Rüdiger, Warum rühren uns, S. 75 sowie in dieser Arbeit: 
Fn.162, Fn.555, Fn.1435, Fn.1255, Fn.209
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Abbildung 4: Lehr-/Lernkarte 21502

Möglich ist hierbei auch ein Reflektieren von story und history sowie von 
Zeitvorstellungen.

Abbildung 5: Lehr-/Lernkarte 31503

1502 Zu diesen Zitaten siehe in dieser Arbeit: Fn.170, Fn.1446, Fn.953.
1503 Zu diesen Zitaten siehe in dieser Arbeit: Fn.1275, Fn.1298.
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Abbildung 6: Lehr-/Lernkarte 4

In das anamnetische Theologisieren kann mit exemplarischen theologischen 

Schülerfragen eingeführt werden:

Theologische Fragen als Einstieg in das anamnetische Theologisieren

Abbildung 7: Einstiegsfragen in das anamnetische Theologisieren

Wie oben angeführt, ist es notwendig, beim anamnetischen Theologisieren 

weiterführende Deutungs- und Orientierungsangebote einzubringen, durch 

die Schülerinnen und Schüler angeregt werden, über die Frage nach Gottes 

Beistand in der Geschichte der Menschen nachzudenken. Mit Schülerinnen
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und Schülern sollten im Laufe des Prozesses der Arbeit an der künstlerischen 

Lernlandschaft immer wieder vertiefende theologische Gespräche stattfin­

den. Dabei kann der Frage nachgegangen werden, was es bedeuten kann, 

an eine Geschichte Gottes mit den Menschen und eine ausgleichende Ge­

rechtigkeit für alle zu glauben. Zudem sollte die Frage nach dem Gedenken 

an die Verstorbenen und nach Gerechtigkeit auch für sie am Ende der Zeiten 

thematisiert werden. Nicht zuletzt muss auch der Theodizeefrage beim anam­

netischen Theologisieren Raum gegeben werden. Als exemplarische Anre­

gung für solcherart vertiefende Deutungs- und Orientierungsangebote beim 

anamnetischen Theologisieren dienen die folgenden Lehr-/Lernkarten. Leh­

rende können die angeführten Bibelstellen oder theologischen Fragen zur 

Vertiefung in das Gespräch mit Schülerinnen und Schülern einbringen.

Abbildung 8: Lehr-/Lernkarte 5
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Abbildung 9: Lehr-/Lernkarte 61504

Abbildung 10: Lehr-/Lernkarte 7

1504 Zu diesen Zitaten siehe in dieser Arbeit: Fn.986, Fn.965.
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Abbildung 11: Lehr-/Lernkarte 8

Theologische Deutungs- und Orientierungsangebote - Theodizeefrage

Abbildung 12: Lehr-/Lernkarte 91505

1505 Der Text wurde mit freundlicher Genehmigung von Iris Macke in Anlehnung an ihr Gedicht 
"Perspektivwechsel" (zum Thema Advent) von mir verfasst.
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Sind am Ende des anamnetischen Theologisierens die künstlerischen Lern­

landschaften abgeschlossen, sollten die Ergebnisse der Schülerinnen und 

Schüler gewürdigt und präsentiert werden. Bei der Präsentation müssen die 

Lernenden ihre Gedanken über den Gestaltungsprozess und das Produkt in 

Worte fassen und sind dadurch zu einer vertiefenden Reflexion ihrer Gedan­

ken herausgefordert. Bei der Präsentation werden sie zudem zu „Retel- 

lern“ von Geschichte, durch die sie an der Vergangenheit Anteil haben kön­

nen und auch emotional beteiligt sind.

6.1. Fazit

Kinder und Jugendliche machen sich Gedanken über Gegenwart und Zukunft 

und wollen diese aktiv mitgestalten. Es geht auch ihnen um ein sinnerfülltes 

Dasein. Ein konstruktiv-kritischer Umgang mit individueller und kollektiver 

Vergangenheit und die Verarbeitung von Erfahrung helfen bei der Entwick­

lung von Individualität und Generativität. Anamnetisches Theologisieren mit 

Kunst will Heranwachsende ermutigen, ihr Leben mit Geschichte bewusst 

und verantwortungsvoll zu gestalten und sich an der Aushandlung kollektiver 

Erinnerungskultur in der Migrationsgesellschaft zu beteiligen. Im Religions­

unterricht kann ein spezifisch religiöser „Modus der Weltbegegnung“ kennen­

gelernt werden, der auch den Umgang mit Geschichte und Erinnerung um- 

fasst.1506 Lernende können durch vertiefende Deutungs- und Orientierungs­

angebote das Eingedenken in der Perspektive der Hoffnung kennenlernen 

und sich mit der Frage nach Gottes Beistand im konkreten geschichtlichen 

Sein auseinandersetzen. Dies bedeutet auch, sich kritischen Fragen zu stel­

len, „conflicting memories“ auszuhalten und die Theodizeefrage zu erör- 

tern.1507 Zielhorizont dieses anamnetischen Theologisierens sind eine stabile 

Verankerung in der Gegenwart und das Generieren verantwortlicher Zu-

1506 Baumert, Jürgen, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, S. 113.
1507 Lücke, Martin, Erinnerungsarbeit, S. 358.
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kunftsvisionen. Die in der jüdischen und christlichen Erinnerungskultur entwi­

ckelte Form des Eingedenkens kann ein kritisches Korrektiv für die an Per­

fektion und Fortschritt orientierte Gegenwartskultur bieten. In multikulturellen 

und multireligiösen Schulklassen sollte sich der Religionsunterricht dabei 

nicht allein auf christliche Schülerinnen und Schüler und den christlichen Um­

gang mit Erinnerung fokussieren. Gerade weil Kinder und Jugendliche mit 

Migrationshintergrund möglicherweise selbstverständlicher religiöse Selbst- 

und Weltdeutungen vollziehen und einen anderen Zugang zu Geschichte und 

Erinnerung mitbringen, sehe ich eine große Chance darin, sich gemeinsam 

mit Schülerinnen und Schülern anderer Religionen über den Stellenwert von 

Erinnerung als Impuls für die Gestaltung von Gegenwart und Zukunft auszu­

tauschen.
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Welche Rolle spielen Geschichte und Erinnerung für die 
Identitätsbildung, und wie können Heranwachsende zur 
Mitgestaltung kollektiver Erinnerungskultur in der Migra­
tionsgesellschaft motiviert werden? Inwiefern kann der 
Religionsunterricht eine spezifische Perspektive für den 
Umgang mit Geschichte und Erinnerung eröffnen, ohne 
dem Gesamt der Geschichte einen von Gott gewollten 
Sinn zuzuschreiben? Diesen Fragen widmet sich die vor­
liegende Arbeit.
In Beschäftigung mit jüdischer und christlicher Erinne­
rungskultur und im Dialog mit Geschichtswissenschaft 
und Kunstdidaktik wird hierfür ein Konzept des ana­
mnetischen Theologisierens mit Jugendlichen entfaltet. 
Ausgehend von der Reflexion des eigenen Umgangs 
mit Geschichte und Erinnerung sollen Schülerinnen und 
Schüler angeregt werden, sich gedanklich und gestalte­
risch mit dem biblischen Eingedenken in der Perspektive 
der Hoffnung auseinanderzusetzen. Das anamnetische 
Theologisieren will damit ein Scharnier zwischen Erfah­
rungslernen, biografischer Arbeit und Kirchengeschichts­
lernen im Religionsunterricht bilden.
Anhand exemplarischer Lehr-/ Lernkarten werden abschlie­
ßend konkrete Wege für ein anamnetisches Theologisieren 
mit Kunst aufgezeigt.
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