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Rozstanie z dydaktykq historii Kosciota.
Optowanie za integralnym rozumieniem nauczania
uwarimkowanego parni^d^ historycznq

Abschied von der Kirchengeschichtsdidaktik. .
Plädoyer für ein integrales Verständnis von erinne­
rungsgeleitetem Lernen

Parting of Church history teaching.
Plea for an integrated understanding of teaching
conditioned by historical memory

st r eszczenie .
Dydaktyka historii Kosciola jest nieslusznie od dziesi^tkow lat marginalizowana jako temat w ramach pedagogiki
religii. Tymczasem to wlasnie jej przypada nalezne miejsce. Niemniej pytanie to pozostaje bez odpowiedzi: dlaczego
uczniowie w ogole maj^ si§ zajmowac intensywnie historic instytucji, z ktorq nie czujq si§ zwi^zani? Pomocne
w znalezieniu odpowiedzi na powyzsze pytanie mog$ bye teksty z literatury, ktdre ulatwiajq zarazem zrozumienie
historii Kosciola.

ZUSAMMENFASSUNG
Die Kirchengeschichtsdidaktik wird seit Jahrzehnten zu Unrecht als marginalisiertes Thema der Religionspädagogik
bezeichnet. Tatsächlich kommt ihr genau der Raum zu, der ihr angemessen ist, Ungelöst bleibt aber die Frage, warum
sich Schülerinnen überhaupt intensiv mit der Geschichte einer Institution befassen sollen, der sie sich nicht oder
kaum zugehörig fühlen. Der Zugang zu Kirchengeschichte über literarische Texte bietet einen von mehreren mög­
lichen Wegen, um diesem Dilemma abzuhelfen.

ABSTRACT
Teaching the history of the Church, as a subject in the pedagogy of religion, has been unjustly marginalized for
decades, whereas it is the matter that deserves its rightful place. However, the question remains unanswered; why
do students have to deal with the history of the institution they do not feel connected with? The texts from literature
could be helpful to find the answers to this question, at the same time facilitating the understanding of the history
of the Church.
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Zadna dydaktycznoreligijna dyscyplina

naukowa nie jest w takim stopniu bl^dnie
oceniana, jak dydaktyka historii Kosciola. Po
pierwsze ze wzgl^du na postulowane zna-
czenie, a po drugie ze wzgl^du na stereoty-
powe ubolewanie nad niedostatecznym za-
interesowaniem t$ dyscyplin^. W niniejszym
opracowaniu zostanie zaprezentowane nie
tylko trzezwe podsumowanie oraz reali-
styczne zdefiniowanie znaczenia, lecz takze
okreslenie perspektyw integracji nauki
o historii Kosciola z ogolnq. koncepcj^ na­
uczania religii oraz pedagogiki religii.1

1 Dydaktyka historii Kosciota
zmarginalizowana?

W ramach dydaktyki historii Kosciola od
dziesi^cioleci zauwazalna jest niezwykla
tendencja: nieustannie i nadzwyczaj stereo-
typowo ubolewa si§ nad tym, ze nauka
o historii Kosciola nalezy do „trudnych
i nielubianych elementow nauki religii”2,
„odgrywa marginaln^ rol§”, porownywana
jest do niechcianego dziecka, dziewczynki nie-
proszonej do tanca bqdz kopciuszka3, ze jest
nieporqczna i niedostgpna, wr^cz obca4, trak-
towana po macoszemu5, rzadko wzbudza zain-
teresowanie ijeszcze rzadziej sfyjq praktykuje6.
Pod tym wzgl^dem panuje mi^dzy Koscio-

Keine religionsdidaktische Teildisziplin leidet
so sehr unter einer gleich doppelten Fehlein­
schätzung wie die Kirchengeschichtsdidaktik.
Doppelte Fehleinschätzung: Zunächst im Blick
auf die postulierte Bedeutung, dann im Blick
auf ein stereotyp wiederholtes Beklagen über
unzureichende Beachtung. In den folgenden
Ausführungen soll einerseits eine nüchterne
Bestandsaufnahme und realistische Bedeu­
tungszuordnung erfolgen, sollen andererseits
Perspektiven angedeutet werden, wie Kirchen­
geschichte künftig in ein didaktisches Gesamt­
konzept von Religionsunterricht und Religi­
onspädagogik integriert werden kann.1

1 Kirchengeschichtsdidaktik -
marginalisiert?

Im Feld der Kirchengeschichtsdidaktik lässt
sich schon seit Jahrzehnten eine erstaunliche
Tendenz feststellen: Immer wieder wird wort­
reich und dennoch erstaunlich stereotyp be­
klagt, dass der Kirchengeschichtsunterricht
„zu den schwierigen und unliebsamen Inhal­
ten des Religionsunterrichts“2 gehöre, „eine
Randexistenz“ führe, ein „ ’Stiefkind’, .Mauer­
blümchen’ oder .Aschenbrödel’“3 sei, „sperrig
und unzugänglich“ oder „fremd“4, dass er
„eher stiefmütterlich behandelt“5, „weniger
gefragt“ und „nur äußerst selten erteilt“6
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lami chrzeScijariskimi wyjqtkowo rzadko
spotykana jednomyslnosc. W jednej ze
swoich wypowiedzi z 2005 r. RudolfEnglert
nie pozostawia zludzen: „Ogblnie rzecz
biorqc mozna stwierdzic, ze nauka o historii
Kosciola odgrywa znikomq rol§ we wspöl-
czesnym nauczaniu religii.”7 Z kolei Antje
Roggenkamp napisala w 2007 r.: „W praktyce
szkolnej marginalizacja nauki o historii
Kosciola, porownywana nieraz do pröby
utrzymywania tejze nauki przy zyciu, row-
noznaczna jest z degradacj^ jej znaczenia.”8

Brak historycznych materialow oraz zagad-
nieri zwi^zanych z historic Kosciola, zaröw-
no w katolickim jak i ewangelickim naucza­
niu religii, nie pozostaje bez konsekwencji:
coraz cz^sciej takze akademicka dydaktyka
historii Kosciola jest porownywana db za-
niedbanego, rzadko uprawianego pola.
Gdyby jednak przyjrzec si§ temu problemo-
wi z bliska, okazaloby si$, ze oba stwierdze-
nia nie sq zgodne z prawdq: korzystaj^c
z regularnie publikowanych rozpraw i arty-
kulöw dydaktycznych, latwo zebra<$ szereg
monografh9, artykulow fachowych10 i zbio-
row tematycznych11 z zakresu dydaktyki
historii Kosciola12, nie wspominajqc juz
o niezliczonych dydaktycznoreligijnych
publikacjach, dotyczqcych okreslonych za-
gadnieri z historii Kosciola. Tak wi§c smialo
mozna stwierdzid, iz zupelnie nietrafhe jest
owo „bl^dne kolo” wynalezione przez wy-
dawcöw podr^cznika dotycz^cego dydakty­
ki historii Kosciola, ktöry ukazal si§
w 2008 r. na zlecenie Instytutu Comenius:
„Poniewaz w obr^bie dydaktyki religii dy­
daktyka nauczania historii Kosciola byla
i w dalszym ciqgu jest zaniedbywana, do
rzadkoSci nalezy omawianie w ramach lek-
cji religii tematow z dziedziny historii Ko-

werde. Dabei herrscht ein seltener Ökumeni­
scher Gleichklang. Ernüchternd stellt Rudolf
Englert 2005 fest: „Die Kirchengeschichte spielt
im Religionsunterricht heute im Allgemeinen
keine große Rolle.“7 Und Antje Roggenkamp
schreibt 2007: „Die Marginalisierung der Kir­
chengeschichte im Sinne einer Sicherung von
Restbeständen geht in der schulischen Praxis
m it ihrem  Relevanzverlust einher.“8 Konse­
quenz dieser Mangelanzeige hinsichtlich des
Vorkommens kirchengeschichtlicher Stoffe
und Themen im katholischen wie evangeli­
schen Religionsunterricht: Auch die akademi­
sche Disziplin der Kirchengeschichtsdidaktik
wird imm er wieder als ein marginalisiertes,
kaum bestelltes Feld bezeichnet.

Bei genauem Hinsehen stim m en gleich
beide Befunde nicht: Im Blick auf die kontinu­
ierlich erschienenen und erscheinenden di­
daktischen Studien und Beiträge lassen sich
umfangreiche, stets weiter wachsende kir­
chengeschichtsdidaktisch ausgerichtete Bi­
bliographien von Monographien9, Fachaufsät­
zen10 und Themenheften11 zusammenstellen12,
ganz zu schweigen von ungezählten religions­
didaktischen Publikationen zu einzelnen kir­
chengeschichtlichen Themen. Völlig unzutref­
fend ist so jener Zirkelschluss, den die renom­
mierten Herausgeber des 2008 im Auftrag des
Comenius-Instituts erschienenen Lesebuchs
zur Didaktik der Kirchengeschichte phantasie­
voll entwerfen: „Weil innerhalb der Religions­
didaktik die Didaktik der Kirchengeschichte
vernachlässigt worden ist und wird, werden im
Religionsunterricht nur selten kirchenge­
schichtlich Themen behandelt. Und weil das
der Fall ist, bleibt auch die Didaktik der Kir­
chengeschichte vernachlässigt.“13

Eine höchst gewagte Behauptung, erneut
gleich doppelt falsch oder zumindest fraglich.
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Sciota. Jest to zarazem przyczyn^ zaniedby-
wania dydaktyki historii kosciola.”13

Bardzo smiale stwierdzenie. Stwierdze-
nie wci^z bl^dne, a przynajmniej w^tpliwe.
Ktöz bowiem wyznacza w tym  przypadku
norm y i okreSla fakty? Aby przerwad owo
„bl^dne koto” pozwol? sobie pokrotce za-
prezentowac kilka uzasadnionych antytez
dla powyzszych stwierdzeri:

1. W ramach nauczania religii wcale nie
zaniedbuje si§ tematyki dotyczqcej historii
KoSciola. Bior^c pod uwag§ caloksztalt na­
uczania religijnego, stanowi ona jego spöjnzj
cz^Sd w  zakresie harmonizufecym z pozo-
stalymi elementami. Empiryczne badania
Antona Buchera, ktorych wyniki opubliko-
wano w 2000 r. pod tytulem „Religionsun­
terricht zwischen Lernfach und Lebenshil­
fe”14 / ’’Nauczanie religii: przedmiot szkolny
czy pomocna dlon?”/, dostarczajq wielu
istotnych informacji -  w tym  przypadku
skoncentrowanych na klasach 5-10. Ucznio-
wie zostali poproszeni o okreSlenie cz^sto-
sci poruszania 15 glöwnych obszardw tema-
tycznych, przy czym „Historia Kosciola”
znalazla si§ na dziesi^tym miejscu owego
zestawienia. Mozna wi§c smialo stwierdzic,
ze obecnosc tej centralnej cz^sci nauczania
uwarunkowanego pami^ci^ historyczn^ jest
doSc wyrazna.

2. Takze w ramach dydaktyki religii dydak-
tyce historii Ko&iola od lat poswi^canajest nale-
zyta uwaga. Nie odgrywa ona centralnej roli,
lecz niezaprzeczalnie stanowi czesc dydak­
tyki religii. Zainteresowanie dydaktykq hi­
storii koSciola, w  tym takze ilosc dyskusji
prowadzonych na ten temat, jest adekwatne
do jej rzeczywistego znaczenia. A wi?c s$-
dz§, ze doSc juz bezpodstawnych skarg od-
nodnie do zaniedbania i marginalizacji!

Wer setzt hier die Maßstäbe und quantifizier­
bare Idealdaten? Ich wage vier begründete und
knapp erläuterte Gegenthesen, um aus den Zir­
kelschlüssen herauszufuhren:

1. Im Religionsunterricht sind kirchengeschicht­
liche Themen keineswegs unterrepräsentiert Viel­
mehr kommt ihnen ein im Gesamtrahmen des allge­
meindidaktischen Ansatzes stimmiger Anteil zu.
Aus den empirischen Untersuchungen Anton
Buchers, im Jahr 2000 unter dem Titel „Reli­
gionsunterricht zwischen Lernfach und Le­
benshilfe“ 14 veröffentlicht, lassen sich relevan­
te Daten erheben, hier konzentriert auf die
Sekundarstufe I. In der Frage nach der Häufig­
keit von 15 zentralen Themenfeldem rangiert
die „Geschichte der Kirche“ nach Angabe der
Schülerinnen auf Rang zehn. Anteilsmäßig ist
dieser Kernbereich erinnerungsgeleiteten
Lernens also nicht so schlecht vertreten.

2. Auch innerhalb der Religionsdidaktik
kommt der Kirchengeschichtsdidaktik seit Jahren
ein angemessener Raum zu. Sie ist ein Teilbe­
reich, keineswegs ein Herzstück der Religions­
didaktik. Sie findet Aufm erksam keit und
Fachdiskussion entsprechend ihrer tatsächli­
chen Bedeutung. Also bitte: Schluss mit der
unberechtigten Klage um Vernachlässigung
und Marginalisierung!

3. Auffällig ist tatsächlich, dass sich immer
wieder dieselben Protagonisten diesem Thema
gewidm et haben und widmen (im katholi­
schen Bereich vor allem Herbert Gutschera, Go­
dehard Ruppert, Bernhard Jendorff, Bernhard
Gruber und Klaus König; im evangelischen Be­
reich Peter Biehl, Jörg Thierfelder, Ursula Früchtel
und zuletzt Heidrun Dierk). Keine Frage: Sie
haben überaus wertvolle Beiträge zu diesem
Feld geliefert. Aber: Sie sind allesamt von
Kirchengeschichte begeistert und neigen
deshalb häufig zu Überhöhung und einseitiger
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3. Ciekawe jest to, ze 6w temat nieustan-
nie poruszany jest przez te same osoby (po
stronie katolickiej przede wszystkim Herbert
Gutschera, Godehard Ruppert, Bernhard Jen-
dorff, Bernhard Gruber i Klaus König; po stro­
nie ewangelickiej Peter Biehl, Jörg Thierfelder,
Ursula Früchtel, a ostatnio takze Heidrun
Dierk), Niewqtpliwie, w znacznym stopniu
przyczynily si§ one do rozwoju badari w tej
dziedzinie, ale wszystkie w  jednakowym
stopniu zafascynowane sg historic Ko^ciola,
przez co cz^sto bywaj$ stronnicze i sklania-
j$ si§ ku przewartosciowaniu poruszanego
tematu. Ciqgle skupianie si$ na tych samych
autorach, az zanadto zaangazowanych i po
cz^sci pozbawionych dystansu do tematu,
raczej blokuje szersze oddziafywanie porusza-
nych zagadnien, niz mu sprzyja.

4. Giöwnym zaniedbaniem jakiego do-
puszczono si? w wi^kszosci dotychczaso-
wych opracowan dotycz^cych dydaktyki
historii Kosciola, jest brak uj^cia punktu
wyjscia lub zasadniczych pytari dotyczqcych
tego tematu, Jak wlasciwie nalezaloby uza-
sadnic postulowan^ koniecznosc wprowa-
dzenia specjalnie wyprofilowanej dydakty­
ki historii Kosciola? W jaki sposdb wkom-
ponowuje si§ ona w zasadnicz^ koncepcj^
nauczania religii i pedagogiki religii?

W dalszej cz^sci tekstu pragn$ odniesc
si§ najpierw do ostatniego z przedstawio-
nych punktow.

2 Historia Kosciola: pytanie
o sensownosc jej nauczania

Dlaczego wlasciwie tematyka historyczna
powinna byc cz^sciQ nauczania religii? Jak
zawsze odpowiedz na to pytanie dostarcza

Betrachtung ihres Themas. Durch diese Konzen­
tration auf immer-wieder dieselben überengagier­
ten und zu ihrem Thema zum Teil distanzlosen
Beiträgerinnen wird eine Breitenwirkung eher
verhindert als gefördert.

4. Ein Hauptversäumnis eines Großteils der
bisherigen Ansätze zur Kirchengeschichtsdi­
daktik liegt darin, den Ausgangspunkt, die
Grundfragen in den Blick zu bekommen. Wie be­
gründet sich eigentlich die postulierte Not­
wendigkeit einer eigens profilierten Kirchen­
geschichtsdidaktik? Wie ist sie eingebunden in
das grundlegende Konzept von Religionsun­
terricht und Religionspädagogik?

An diesem letztgenannten Punkt m öchte
ich zunächst ansetzen.

2 Kirchengeschichte: Ein verdrängtes
Plausibilitätsproblem

Warum überhaupt bedarf es innerhalb des
Religionsunterrichts kirchengeschichtlicher
Inhalte. Traditionell wird diese Frage vom
Anspruch der Fachwissenschaft Kirchenge­
schichte aus beantwortet. Solche Ansätze
fuhren nicht weiter. Nach der viel beschwore­
nen didaktischen „Wende zum Schüler“ müs­
sen sich Themen und Inhalte zentral aus der
Sicht der Lernenden begründen lassen. Es geht
um den Nachweis zentraler Kompetenzen, die
in die konkreten Lebenswelten heutiger Her­
anwachsender hinein wirksam werden. Genau
diese Begründungsstruktur steht im Blick auf
die Kirchengeschichte vor einem Problem, das
sich in dieser Form für andere Bereiche reli­
giösen Lernens nicht stellt.

Das Grundproblem liegt darin, dass sich ein
Großteil der Jugendlichen in immer größerer
Distanz zur Institution Kirche sieht. Davon
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dziedzina nauki zajmujqca si  ̂historic Ko-
sciola. Takie podejscie nie pomoze jednak
w  odnalezieniu obiektywnej odpowiedzi na
to pytanie. Pojakze gor^co wyczekiwanym
skupieniu si§ dydaktyki na potrzebach
uczniow, sensownosc dalszego podejmowa-
nia poszczegölnych tematöw i zagadnien
nalezy uzasadniac uwzgl^dniaj^c punkt
widzenia samych uczniöw. Chodzi o przed-
stawienie zasadniczych kompetencji, ktöre
zdolajQ zaistniec w  swiecie dzisiejszej mlo­
dziezy. Wla&iie tego typu argumentowanie
stwarza w  odniesieniu do nauki o historii
kosciola problem, ktöry nie jest spotykany
w  innych obszarach nauki religii.

Glowny problem polega na coraz wi?k-
szym dystansowaniu si§ mlodziezy od in-
stytucji KoSciola. Swiadcz^ o tym  m.in.
wyniki badari socjologicznych mlodziezy,
regularnie prowadzonych przez grup§
Shell oraz obszerne studium socjologiczne
na temat mlodziezy Hansa-Georga Ziebert-
za15. Opublikowane w 2005 r. i glosno dys-
kutowane studium pt. Sinus-Milieu-Stu-
die16 ("Studium srodowiska sinusa”) wykaza-
lo, ze oficjalna doktryna Kosciola katolic-
kiego znajduje posluch jedynie wsröd
czterech z dziesi^ciu obecnie istniej^cych
srodowisk spolecznych, glownie wsrod tzw.
„konserw atystöw ” , „tradycjonalistöw ” ,
w  „spolecznym  centrum ” i z pewnymi
ograniczeniam i wsrod „postm ateriali-
st6w” . Do tego dochodzi fakt, ze jedynie
niew ielki odsetek m lodziezy deklaruje
przynaleznosc do jednego z tych czterech
Srodowisk -  co wykazaly badania z 2007 r.
pt. „Wie ticken Jugendliche”17 (’’Jakfankcjo-
nuje mlodziez”). Takze z badah poszczegol-
nych Srodowisk spolecznych wylania si§
ponury, lecz realistyczny obraz zwi^zku

zeugen nicht nur die regelmäßig erscheinen­
den Shell-Jugendstudien oder die umfangrei­
chenjugendsoziologischen Studien von Hans-
Georg Ziebertz15. Die 2005 veröffentlichte und
breit diskutierte Sinus-Milieu-Studie16 hat
nachgewiesen, dass die offizielle katholische
Kirche nur noch in vier von zehn derzeit exi­
stierenden gesellschaftlichen Milieus über­
haupt Gehör findet, bei den dort so genannten
„Konservativen“, den „Traditionsverwurzel­
ten“, in der „Bürgerlichen Mitte“ und mit Ein­
schränkungen bei den „Postmateriellen“ . Ver­
schärfend kommt hinzu: Nur ein geringer An­
teil von Jugendlichen fühlt sich selbst diesen
vier Milieus zugehörig, wie die 2007 veröffent­
liche Nachfolgestudie „Wie ticken Jugendli­
che“ 17 nachdrücklich belegt. Auch die Milieu­
studien zeichnen so ein düsteres, aber realisti­
sches Bild im Hinblick auf die Zugehörigkeit
der Jugend zur Kirche. Sicherlich gibt es dabei
im Zuge fortschreitender Pluralität und ange­
sichts der Gleichzeitigkeit unterschiedlichster
Lebensstile gravierende regionale Unterschie­
de, die Grundtendenz aber ist auch hier eindeu­
tig: Jugend und Kirche sind zwei Bereiche, die
immer weniger miteinander zu tun haben.

Das aber verschärft die Grundfrage, der sich
bislang kaum eine Studie der Kirchenge­
schichtsdidaktik explizit stellt: Warum soll man
sich für die Geschichte einer Institution interessie­
ren, der man sich selbst nicht oder nur in Grenzen
zugehörig fühlt? Jegliche Ansätze von Kirchen­
geschichtsdidaktik, die zukunftsfähig sein
wollen, müssen von dieser Ausgangsfrage aus
konzipiert sein. Gewiss, Kirchengeschichte
erschließt „die abendländische Kultur“ 18, wie
es in einem noch im Jahr 2004 veröffentlichten
christentumsgeschichtlichen Gesamtüberblick
selbstbewusst heißt -  aber ist das eine Dimen­
sion, die Jugendlichen einsichtig oder wichtig
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mlodziezy z Kosciolem. W toku post^puj^-
cej pluralizacji oraz w obliczu przenikania
si§ roznych stylow zycia, z pewnosci^ poja-
wiaj'3 si§ do£c znaczne roznice regionalne,
lecz ogölna tendencja jest jednoznaczna:
m lodziez i Kosciol coraz bardziej si§ od
siebie oddalaj$. To jedynie zaostrza podsta-
wow y problem, ktory do dzisiaj rzadko
bywa szczegolowo poruszany w  ramach
badari nad dydaktykq historii Kosciola: Po
co interesowac si$ historiq instytugi, do ktörej
nie czujemy sfy przynalezni, bqdz ktorq traktu-

jemy z dystansem? Wszelkie naukowe kon-
cepcje dotycz^ce dydaktyki historii Ko&io-
la, jezeli chc$ mied przyszloSc, muszQ od-
niesc si? do tego zasadniczego pytania.
W pewnym  zestawieniu opublikowanym
w 2004 r., dotycz^cym historii chrzescijari-
stwa, napisano, ze historia Kosciola daje
pocz^tek „zachodniej kulturze”18. Trzeba
przyznad, ze to dose odwazne stwierdzenie,
ale czy takie sformulowania zdolajg zainte-
resowac mlodziez Kosciolem, czy zostan^
uznane za wlaSciwe i potrzebne? Nie, za-
sadnicze pytanie pozostaje nadal takie, jak
je  przewidujQco, choc bez wi^kszego od-
dzwi^ku sformulowal ewangelicki pedagog
religii Konrad Fikenscherw 1997 r.: „Dlaczego
ktos m ialby zgl^biac historic instytueji,
ktora znajduje si§ poza kr^giem jego zain-
teresowari?” 19

Empiryczne badania nawohij^ do trzez-
wej samooceny. We wcze^niej wspomnia-
nym studium Antona Buchern, pojawiaj^ si§
nie tylko pytania odnosnie zainteresowania
poszczegolnymi obszarami tematycznymi
nauczania religii, lecz takze odnosnie oceny
ich istotno&i i znaczenia. Nawet jezeli za-
gadnienia dotycz^ce historii Kosciola dose
cz^sto pojawialy si§ w toku nauczania reli-

ist? Nein, die Grundfrage bleibt so, wie sie der
evangelische Religionspädagoge Konrad Fiken-
scher 1997 weitsichtig, aber unrezipiert formu­
liert hat: „W ie soll sich jem and für die Ge­
schichte einer Institution interessieren, wenn
diese Institution selbst außerhalb des Interes­
ses liegt?“ 19

Empirische Untersuchungen mahnen zu
äußerst nüchterner Selbsteinschätzung. In den
bereits genannten Erhebungen Anton Buchers
wird nicht nur nach der erinnerten Häufigkeit
von Them enbereichen des Religionsunter­
richts gefragt, sondern zudem nach der Ein­
schätzung von Relevanz und Bedeutung. Wa­
ren kirchengeschichtliche Them en noch
durchaus häufig vertreten, so ändert sich der
Befund, wenn man die Angaben zur „Wichtig­
keit“ dieser Themenfelder hinzuzieht. Welche
der -  idealtypisch benannten -  15 Themenbe­
reiche des Religionsunterrichts sind den zehn-
bis sechzehnjährigen Schülerinnen ihrer eige­
nen Einschätzung nach wichtig? Ernüchtern­
des Ergebnis für unsere Fragestellung: Der
Bereich „Geschichte der Kirche“ landet mit
Abstand auf dem letzten Platz.20

Mit Konstantin Lindner kommt man um die
nüchterne Bestandaufnahme nicht herum:
„Lernen mit der Kirchengeschichte“ ist für die
meisten „Lernenden uninteressant“21. Auffäl­
lig: Diese Ergebnisse werden in den m eisten
kirchengeschichtsdidaktischen Ansätzen syste­
matisch ausgeblendet. Von diesem Faktum eines
radikalen „motivationalen Defizits kirchenge­
schichtlicher Them en“22 aus müssen jedoch
säm tliche kirchengeschichtsdidaktischen
Konzeptionen her erfolgen. Jegliche be­
schwichtigende Rede davon, dass Kirchenge­
schichte im Unterricht „wieder gefragt“23 sei,
verschleiert die Realität. Jegliches strategisch
motivierte Beteuern, dass man etwa im Unter-
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gijnego, to pytanie odnosnie ich „znacze-
nia” nie daje powodu do optymizmu. Ktore
z pi^tnastu wyodr^bnionych obszaröw te-
matycznych stanowi^cych lekcji reli-
gii uczniowie w wieku od 10 do 16 lat
uznali za najwazniejsze? Cöz „historia Ko-
Sciola” nie znalazla si§ w  czolöwce, wr^cz
przeciwnie, uczniowie uznali, ze jest naj-
mniej istotnym elementem lekcji religii.20

Takze wnioski Konstantina Lindnera
maj^ ogromne znaczenie w  odniesieniu do
powyzszej tematyki: „Nauka powkjzana
z historic Kosciola” jest dla wi^kszo&i
„uczniow malo atrakcyjna”21. Co ciekawe:
wspomniane wyniki badari sq  systematycznie
pomijane w  wi^kszo&zi prac odnosz^cych si§
do dydaktyki historii Kosciola. Niemniej
jednak punkt wyjscia wszelkich koncepcji
dotyczQcych dydaktyki historii Kosciola
powinien stanowic fakt „umotywowanego
niedoboru historycznych zagadnieri”22,
Wszelkie glosy przekonuj^ce nas o „powro-
cie zainteresowania” 23 historic Kosciola
jedynie maskuj^ rzeczywistosc, Wszelkie
glosy przekonufece nas o tym, ze „tematy-
ka histoiyczna wci§z cieszy si§ zaintereso-
waniem ucznidw”24, wszelkie zalozenia -
w teorii zacne, lecz kompletnie oderwane
od rzeczywisto^ci -  maj$ce na celu „zach§-
cenie uczniow do wspoltworzenia Koscio­
la” 25 poprzez nauk§ o jego historii, nie
traktufe empirycznie udokumentowanych
uwarunkowari dydaktyki szkolnej z nalejy-
t$ powag$.

Ten wniosek zyskuje na wartoSci po
uwzgl^dnieniu nast^pufecego faktu: zagad-
nienia dotycz^ce historii Kosciola nie za-
wsze postrzegane s$ przez mlodziez jako
nudne i zb^dne -  tego typu tresci przeka-
zywane w postaci thrilleröw, np. „Kod Le-

richt „durchaus auch auf Interesse an kirchen­
geschichtlichen Themen stoßen“ 24 könne,
jegliche theoretisch ehrenwerte, aber völlig
unrealistische Zielvorgabe, Schülerinnen im
Kirchengeschichtsunterricht zum „Mitgestal­
ten der Kirche heute motivieren“25 zu wollen,
nehmen die empirisch belegbaren Bedingun­
gen schulischen Lernens nicht ernst.

Der Befund verschärft sich noch einmal
durch folgende Beobachtung: Kirchenge­
schichtliche Themen sind bei Jugendlichen
keineswegs grundsätzlich »out’: In Form von
Thrillern, wie etwa dem „Da Vinci Code“ oder
den „Illuminati“ , üben sie eine deutliche Fas­
zination aus. Die „Branche der historischen
Romane“26 boomt, und der Anteil an jugendli­
chen Lesenden ist im Fall der Mischung von
Crime, Sex und Suspense hoch. Beschäftigung
mit der Geschichte in Roman oder Film -  so
„oberflächlich“27 sie auch sein mag -  hat vor
allem dann nichts an Spannung verloren,
wenn es um vermeintliche Machenschaften,
Skandale, Intrigen und die kriminelle Energie
der vorgeblich »düsteren Institution Kirche’
geht. Daneben treten historisch verankerte
Kirchenkrimis28 wie Ellis Peters Reihe um den
m ittelalterlichen Mönchsdetektiv „Bruder
Cadfael“ , die durchaus warmherzige Darstel­
lungen von kriminalistisch begabten Ordens­
leuten und Priestern zeigen. Es wäre überaus
spannend nachzuforschen, wie viele kirchen­
geschichtliche Zerrbilder und Stereotypen
über Mönche, Nonnen und Prälaten, über Bi­
schöfe und Päpste in den Köpfen heutigerju­
gendlicher herumschwirren, die von solchen
Romanen und Filmen angeregt sind.29 Zu be­
furchten ist, dass sich solche Zerrbilder als
weit nachhaltiger erweisen als jeder noch so
gute kirchengeschichtlich orientierte Reli­
gionsunterricht.
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onarda da Vinci” lub „lluminaci”, wywohi-
fascynacj§. „Branza powieSci historycz-

nych” 26 przezywa boom, a na skutek zmie-
szania treSci kryminalnych, seksu i tajem-
niczosci odsetek mlodocianych czytelni-
köw wci^z rosnie. Powiesci lub filmy, poru-
szaj^ce tem atyk? historycznq -  nawet
w sposöb wyj^tkowo „powierzchowny”27 -
trzymaj^ w  napi^ciu, gdyz odnoszq si§ do
rzekom ych intryg, skandali i machinacji
„m rocznej instytucji KoSciola” . Opröcz
tego warto wspomniec o koScielnych kry-
minalach28 o zabarwieniu historycznym,
jak  na przyklad seria kryminalöw autor-
stwa Ellis Peter, opisuj^cych przygody Sre-
dniowiecznego mnicha-detektywa „Brata
Cadfaela” , ktöre w  do£c serdeczny sposöb
przedstawiaj^ zakonnikow i ksi^zy o zain-
teresowaniach kryminalistycznych. Cieka-
wie byloby sprawdzid, jakie i ile stereoty-
pöw dotycz$cych mnichow, zakonnic, pra-
latöw, biskupöw i papiezy funkcjonuje
obecnie w  swiadomosci mlodych ludzi,
poruszonych tego typu filmami i opowia-
daniami29. Niestety mozna zalozyc, ze tego
typu znieksztaicenia s$ o wiele trwalsze niz
najlepsze nauczanie religii skupione na
tematyce historycznej.

3 Konsekwencje dla koncepcji
dydaktyki historii Kosciota

Na pocz^tku przedstawione zostaly cztery
tezy odnoszqce si§ do dydaktyki historii
Kosciola i do oceny stereotypöw dominufe-
cych w powszechnym pojmowaniu elemen-
tow nauczania religii zawieraj^cych tresci
o historii Kosciola. W dalszym ci^gu zosta-
nie zaprezentowanych pi§c kolejnych tez,

3 Konsequenzen für die Konzeption von
Kirchengeschichtsdidaktik

Zu Beginn wurden vier Thesen zur Einschät­
zung einiger geronnener Stereotypen in der
gängigen Einschätzung von kirchengeschicht­
lichen Elementen im Religionsunterricht und
zur Kirchengeschichtsdidaktik formuliert. Ih­
nen sollen im Folgenden fünf nach vorn wei­
sende Thesen an die Seite gestellt werden, die
versuchen, didaktische Richtlinien für mögli­
che kirchengeschichtliche Themen in Unter­
richt und Didaktik anzudeuten.

1. Zentrale religions- und kirchengeschichtli­
che Themen sind bereits Elemente des „normalen“
Geschichtsunterrichts. Dort werden sie im Rah­
men eines eigenständigen jahrgangsübergrei­
fenden Schulfachs didaktisch reflektiert und
methodisch entfaltet. Es wäre die Aufgabe von
kirchengeschichtlichen Fachwissenschaftle­
rinnen, die Stimmigkeit und Validität dieser
Teilelemente kritisch zu überprüfen und an­
zuregen.

2. Eine „Doppelung“ oder Erweiterung dieser
Themen im Religionsunterricht ist überflüssig. Es
ist dezidiert nicht die Aufgabe des Religions­
unterrichts, eine kondensierte, aufs Wesentli­
che elem entarisierte Kirchengeschichte im
Schnelldurchlauf zu entfalten. Die Veranke­
rung von „Knotenpunkten und großen Linien
von Kirchengeschichte“30, der Entwurf eines
„kirchengeschichtlichen Mindestkanons“31 ist
schon vom Stunden- und Lehrplan her völlig
unrealistisch. Konsequenz, vom Geschichtsdi­
daktiker Wolfgang Hasberg pointiert erkannt:
„Eine Kirchengeschichtsdidaktik als mehr oder
minder eigenständiger Zweig der Religions­
pädagogik hat sich bislang nicht etablieren
können.“32 Er erhebt diesen Befund freilich mit
mahnendem Unterton, als Forderung. Falsch!
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zawierajqcych propozycje zagadnieri histo-
rycznych oraz dydaktyczne wytyczne dla
nauczania historii Kosciola.

1. Glowne zagadnienia dotyczqce historii
religii i KoZciola stanowi^ juz element „zwy-
czajnego” nauczania historii. W ramach
niezaleznego przedmiotu s  ̂dydaktycznie
rozwazane i metodycznie przedstawiane
uczniom röznych grup wiekowych. Pra-
cownicy naukowi zajmuj^cy si? historic
KoSciola powinni przeprowadzic krytyczn^
kontrol? ich spojnosci i poprawnoSci, jak
rdwniez zach?cac do poszerzania wiedzy
na ten temat.

2. Ponowne przerabianie, bqdz poszerzanie
zakresu owych zagadnieri w ramach nauczania
religiijest ztydne. Pofpieszne przedstawia-
nie podstawowych, wybiorczych elemen-
t6w historii KoSciola nie jest zadaniem re­
ligii jako przedm iotu szkolnego. Plan
ugruntowania wiedzy dotycz^cej „kulmi-
nacyjnych punktöw i waznych wydarzeh
z historii Kosciola”30 lub stworzenia „pod-
stawowego kanonu historii Kosciola”32 jest
nierealny, chocby ze wzgl?du na szkolny
program nauczania i zwi^zany z nim po-
dzial godzin. Konsekwencje takiej pröby
rozpoznal i spuentowal Wolfgang Hasberg:
„Dydaktyka historii Ko&iola nie zdolala si?
ugruntowac jako mniej lub bardziej samo-
dzielny element pedagogiki religii”32. To
stwierdzenie ma charakter napomnienia
i z^dania. Takie podej&ie jest niewlaSciwe!
Dydaktyka historii Ko&iola jako samodziel-
na dyscyplina z dydaktycznoreligijnego
punktu widzenia nie ma racji bytu! Gdyz

3. zagadnienia dotyczqce historii Kosciola
nalezy rozwijac w ramach spojnej dydaktyczno-
religijnej koncepcji. Na tak^ koncepcj? po-
winno skladac si? wiele plaszczyzn: biblij-

Eine eigenständige Kirchengeschichtsdidaktik
ist aus religionsdidaktischer Sicht völliger
Unsinn. Denn

3. Kirchengeschichtliche Inhalte müssen sich im
Rahmen eines religionsdidaktischen Gesamtkonzep­
tes begründen und entfalten lassen. Dieses Kon­
zept enthält viele verschiedene Lemdimensio-
nen: biblische, system atisch-theologische,
ethische, diakonische, liturgische und andere.
Die historische Dimension ist eine von mehre­
ren derartigen Lemdimensionen, nicht mehr
und nicht weniger.

4. Die Kooperationen zwischen Religionsun­
terricht und Geschichte, immer wieder ermun­
ternd vorgeschlagen33, sind sicherlich im Ein­
zelfall sinnvoll. Aber sie werden seltene Ausnah­
mefalle bleiben, weil Fächerstruktur und Un­
terrichtsorganisation ein sinnvoll verzahntes
Miteinander bestenfalls in den Ausnahmefäl­
len von Projektarbeit ermöglichen. Alles ande­
re ist, so Heidrun Dierk mit Recht, „schwer
realisierbar“ vor allem im Blick auf mögliche
„unterrichtspraktische Konsequenzen“ 34.

5. Für die Begründung und Entfaltung von
konkreten Lernstoffen heißt dies, dass sich
bestimmte Themen in der Praxis immer von
mehreren Perspektiven aus erschließen lassen.
Konkret: Es gibt kein kirchengeschichtliches The­
ma, das sich ausschließlich aus sich selbst heraus
oder aus dem Anspruch der Fachwissenschaft
begründet. An einem Thema müssen sich meh­
rere Dimensionen entfalten lassen: etwa
gleichzeitig historische und ethische (etwa:
Elisabeth von Thüringen in ihrer Zeit und als
mögliches Vorbild), oder historische und reli­
gionssoziologische (etwa Franziskus von Assisi
in seiner Zeit und das Armutsideal), oder histo­
rische und praktische (etwa die „Soziale Frage“
des 19. Jahrhunderts und die Weltwirtschaft
heute). Dieses didaktische Mischverfahren,
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na, system atyczno-teologiczna, etyczna,
diakonalna, liturgiczna i inne. Plaszczyzna
histoiyczna powinna stanowic jeden z wie-
lu tego typu elementöw programu naucza-
nia religijnego.

4. Wielokrotnie proponowane33 zaciesnie-
nie zwiqzku nauczania religii z lekcjami histo-
rii moze miec w niektörych przypadkach
sens. Pozostan^ to jednak odosobnione przy-
padki, poniewaz rzadko da si§ pogodzic wy-
mogi programu nauczania z organizacj^ po-
szczegölnych lekcji -  wyjqtek mog$ stanowic
specjalne projektyjfeidrun Dierk slusznie
stwierdza, ze wszystko inne byloby „trudne
do zrealizowania” ze wzgl^du na mozliwe
„konsekwencje dla praktyki nauczania”34.

5. W odniesieniu do procesu tworzenia
i rozwoju konkretnych materialöw näuko-
w ych oznacza to, ze w ybrane tem aty
w praktyce pow inny byö postrzegane
z wielu perspektyw. Konkretnie möwi^c:
Sucha teoria nie prowadzi do zrozumienia
tych tematöw. Woköl okreSlonego tematu
trzeba rozwin^c rözne elementy koncepcji
dydaktycznej, np. historyczny i etyczny
(np. Elzbieta z Turyngii /Elisabeth von
Thüringen/ w  swoich czasach oraz jako po-
tencjalny w zör do nasladowania), albo
element historyczny powi^zany z treSciq
socjologicznoreligijn^ (np. Franciszek
z Asyzu w swoich czasach a ideal uböstwa),
albo element historyczny i praktyczny (np.
problemy spoleczne XIX wieku a dzisiejsza
gospodarka Swiatowa). Taka dydaktyczna
wszechstronnosc i mieszanie perspektyw
pojmowania wybranych zagadnien nie jest
röwnoznaczne z degradacj^ tematyki histo-
rycznej, gdyz w  podobny sposöb post^puje
si§ takze w  przypadku innych plaszczyzn
nauki religii.

diese didaktische Mehrperspektivität bedeutet
keine Zurücksetzung von historischen Themen,
denn diesem Verfahren werden alle Dimensio­
nen religiösen Lernens untergeordnet.

So also ist kirchengeschichtliches oder er­
innerungsgeleitetes Lernen unverzichtbarer
Bestandteil einer jeden zukunftsweisenden
Religionsdidaktik, aber eben nicht (mehr) als
eigenständige, aus sich selbst schöpfender und
sich selbst begründender Lernbereiche; son­
dern als eine unverzichtbare Teildimension
neben anderen. Ob Schülerinnen derartige
Lernprozesse dann als „kirchengeschichtlich”
bewusst werden, ist zweitrangig. Von der
missverständlichen Idee einer eigenständigen
Kirchengeschichtsdidaktik -  längst von der
Praxis überholt -  sollte man sich in jedem  Fall
auch auf der Ebene theoretischer Religionsdi­
daktik verabschieden.

Und noch eine ökumenische Seitenbemer­
kung: Ob sich die evangelische Religionsdidak­
tik dieser Vorgabe anschließen kann, ist unsi­
cher. Schwierig und nun schon seit Jahrzehn­
ten um stritten genug, die im katholischen
Kontext beheimatete komplizierte Korrelati­
onsdidaktik, jen er so komplizierte idealtypi­
sche doppelseitige Erschließungsvorgang
zwischen den Geschehnissen und Erfahrungen,
denen sich die Begründung unseres Glaubens
verdankt, und den Geschehnissen und Erfah­
rungen unserer Zeit. Das Historische kann sich
in diesen doppelten Erschließungsprozess re­
lativ mühelos m it einschwingen. Aber wie
kompliziert ist die evangelische Situation. Da
geht es darum, das Geschehen, dem sich der
Glaube verdankt, in Zusammenhang zu brin­
gen mit heutigen Erfahrungen, aber das alles
unter Maßgabe der historischen Ereignisse,
der Verstehensvoraussetzungen und auch
noch der Sprachebene des 16. Jahrhunderts.
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Nauka uwarunkowana pami^ci^ histo-
rycznq lub odnosz^ca si§ do historii KoScio-
la stanowi integral^  cz^d przyszlo^ciowej
dydaktyki religii, nie moze bye postrzegana
jako samodzielny, odizolowany obszar reli-
gijnego nauczania; raczej jako jego inte-
gralna cz^d, jedna z wielu plaszczyzn. Czy
uezniowie pojmq ten proces jako ,,nauk§
o historii Ko&iola”, ma drugorz^dne zna-
czenie. Tak czy inaczej z pomyshi niezalez-
nego nauczania historyeznego nalezy zre-
zygnowac, takze na poziomie teoretyeznej
dydaktyki religii - co w praktyce juz uczy-
niono.

W tym miejscu jeszcze jedna uwaga do-
tycz^ca pozostalych religii chrzeScijari-
skich: nie ma pewno^ci co do tego, czy
ewangelicka dydaktyka religii skorzysta
z tych wytycznych. Problemen! moze oka-
zad si§ ugruntowana w katolickim kontek-
Scie dydaktyka korelacyjna, dziedzina
trudna i od stuleci wywohij^ca kontrower-
sje, stanowi^ca skomplikowany, dwustron-
ny proces poznawczy, lawiruj^cy pomi^dzy
wydarzeniami historyeznymi i do^wiadeze-
niami, ktore $4 filarami naszej wiary,
a wspölczesnymi wydarzeniami i doswiad-
czeniami. Powi^zanie tre& i historycznych
z tym  dwustronnym procesem poznaw-
czym raczej nie stanowi problemu. Nalezy
jednak pami^tad, jak  zlozona jest sytuaeja,
w kt6rej znajduje si§ koSciril ewangelicki.
Chodzi tu glöwnie o powi^zanie wydarzeri
stanowi^cych fundament wiary, z dzisiej-
szymi doswiadezeniami, w odniesieniu do
wydarzeri historycznych, warunkow per-
cepcyjnych i przy uwzgl^dnieniu j?zyka
typowego dia XVI w. W ten sposdb powsta-
je  nie tyle dwustronny, lecz tröjstronny
uklad b^d^cy zrödlem  napi^ri. W tym

Nicht ein bipolares Spannungsgefuge, sondern
ein tripolares! Eines, in dem die Geschichte des
16. Jahrhunderts als konstitutives Element mit
ins Spiel kommt. Hier muss Geschichte einen
anderen Stellenwert haben, denn an ihr hängt
Identität, hängt „Traditionsvergewisserung“ ,
„Selbstreflektivität“ und „Positionalität“ .35 Ob
dieses anspruchsvolle, eben letztlich doch
wieder theologisch begründete dreipolige
Durchdringungsgeschehen überhaupt gelin­
gen kann?

Begnügen wir uns hier mit dem Versuch
eines exemplarischen Aufzeigens, wie unter
den benannten Vorgaben der Beitrag kirchen­
geschichtlichen, erinnerungsgeleiteten Ler­
nens künftig aussehen kann, ohne ihn idealty­
pisch noch weiter aufzuladen in endgültig
praxisenthobene „Signaturen des Lernens im
Prisma der Erinnerung“36. Ich konzentriere
mich auf ein religionsdidaktisch bislang nur
wenig genutztes Feld, das sicherlich auch nie
ein zentrales Feld religiösen Lernens werden
kann und soll, wohl aber eigene Chancen in
sich birgt: auf das Feld der Begegnung von
Theologie und Literatur37, von Religionsdidak­
tik und Literaturdidaktik38: Wie kann man
nicht nur aus Geschichte, sondern aus Geschich­
ten lernen? Wie Geschichte und Geschichten
zusammen fruchtbar machen? Anders gewen­
det: Was können Kirchengeschichte und erin­
nerungsgeleitetes Lernen gewinnen, wenn sie
sich dem Bereich der Literatur öffnen?39

4 Von Geschichten lernen?
Kirchengeschichte und Literatur

Wenn ich mich auf das Feld der Berührung von
Historie und Fiktion wage, dann nähere ich
mich einem Tabubereich. Godehard Ruppert
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ukladzie konstytutywnym elementem staje
si$ historia XVI w.

W tym rozumieniu historia zyskuje inn$
wartosc, gdyz staje si§ nosicielem tozsamo-
Sci, „potwierdza tradycje” oraz pozwala na
„refleksj§ nad sob$” i „okre&enie swojego
stanowiska”35 Lecz czy 6w trudny, troj-
stronny, jak si? okazuje znow majqcy teolo-
giczne podloze, ukiad w ogdle ma szans^ na
powodzenie?

Zadowölm y si$ pröb^ przykladowej
prezentacji przyszlosci nauki o historii
Kosciola oraz nauczania uwarunkowanego
pami^ciq historycznq, tworzonej w oparciu
o wspomniane w ytyczne. UmySlna rezy-
gnacja z idealizacji, ma zapobiec zamianie
tego tekstu w czysto teoretyczne „sygnatu-
ry nauki postrzeganej przez pryzm at pa-
mi§ci o historii”36. Pragn§ skoncentrowad
si§ na obszarze, ktory dotychczas byl
rzadko poruszany w kontekscie dydaktycz-
noreligijnym i z pewnosciq nigdy nie stanie
si§ (i nie ma si§ stad) centralnym punktem
nauczania religijnego, lecz kryje w  sobie
szans? na zblizenie teologii z literature37,
czyli dydaktyki religii z dydaktyke literatu-
ry38: Co zrobic, zeby nauka plyn^ca nie
tylko z historii, lecz takze z opowiadari byla
owocna? Innymi slowy: Co zyskaje nauka
o historii Kosciola oraz nauka uwarunko-
wana pami^cie historyczn^, gdy otworze
si? na literature?39

4 Opowiadania zrodtem wiedzy?
Nauka o historii Kosciola a literatura

Poruszajec zwi^zek historii i fikcji literac-
kiej, bez wQtpienia zblizam sie do obszaru
stanowiecego pewnego rodzaju tabu. Gode-

erwähnt in einem  kleinen Überblick über
„Kirchengeschichtliche Inhalte in literarischen
Werken“ die Auffassung, dass jeder echte Hi­
storiker Reserven im Blick auf historisierende
Belletristik haben müsse. Er stellt uns dort den
einflussreichen katholischen K irchenge­
schichtler Erwin Iserloh vor Augen. Dieser habe
in seinen Vorlesungen vehement gewarnt vor
„der .parfümierten Geschichte’ jener Roman­
schreiber, die sich mit historischen Themen
beschäftigen. Derlei läse ein zukünftiger (Kir-
chen-)Historiker nicht! Es verderbe die not­
wendige Distanz zum Thema.“40

Diese Position soll im Folgenden zurückge­
wiesen und überwunden werden. Es geht im
Gegenteil um ein Plädoyer, die Chancen der
Fiktion als Zugang zu Fakten zu nutzen, ohne
die Differenz zwischen beiden verwischen zu
wollen. Natürlich ist ein historisches Doku­
ment etwas anderes als ein Jahrhunderte spä­
ter phantasievoll erdachter Roman. Ein moti­
vational offener Zugang zu Geschichte lässt
sich aber vielleicht am besten in einer Kombi­
nation aus beiden Gattungen erreichen.

Im innovativen und deshalb um strittenen
geschichtshermeneutischen Modell des Ame­
rikaners Hayden White finden sich anschlussfö-
hige Gedanken, die in diese Richtung weisen.
White spricht in seinen einflussreichen Studi­
en über „Die Fiktion des Faktischen“ provoka­
tiv von der strukturellen Nähe zwischen Ge­
schichtsschreibung und belletristischer Litera­
tur. Er versteht beide als auf einer nachträglich
konstruierten Plotstruktur beruhenden For­
men der Fiktionsbildung. W hite postuliert,
dass „der Diskurs des Historikers und der des
Autors fiktionaler Literatur sich überschnei­
den, Ähnlichkeiten aufweisen und einander
entsprechen“41. Denn tatsächlich: Klio dichtet.
Klio, die griechische Muse der Geschichts-
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hard Ruppert wspomina w swoim zestawie-
niu odnosz^cym si§ do „Historii Ko^ciola
w tekstach literackich”, ze prawdziwy hi-
storyk powinien odnosic si? do beletrysty-
ki o zabarwieniu historycznym z odpo-
wiednim dystansem. Autor odnosi si$ do
slow wplywowego historyka katolickiego
Erwina Iserloh, ktöry w ramach swoich wy-
kladow nagminnie ostrzegal przed ,,’wy-
perfumowanq historic’ powie^ciopisarzy
poruszajqcych tematyk^ historyczn^.
Przyszli historycy (koscielni) nie czytajq
takich tekstow, gdyz mogQ wöwczas stracic
niezb^dny dystans.’’40

Owo zalozenie uwazam za bl^dne, co
w dalszym ci^gu tej pracy zostanie uzasad-
nione. Opowiadam si? bowiem za wykorzy-
staniem mozliwosci, jakie daje nam fikcja
literacka, do rozpowszechniania faktöw -
przy jednoczesnym zachowaniu wyraznych
granic pomi^dzy nimi. Niew^tpliwie nie
mozna poröwnywad historycznych doku-
mentöw do wiele wieköw pözniej z fantazj^
zmyslonych powiesci.

Warte si§ jednak zastanowid, czy kombi-
nacja obu gatunkow nie um ozliwilaby
szerszego dost^pu do historii,

W historyczno-hermeneutycznym mo­
deln Amerykanina Haydena White’a, wzbu-
dzaj^cym kontrowersje z powodu swojej
innowacyjnosci, znajdziemy wiele rozwa-
zan wskazuj^cych ten kierunek. Jego bada-
nia dotycz^ce „Fikcji w  faktach” zyskaly
duze uznanie. White w prowokacyjny spo-
s6b möwi w nich o strukturalnej blisko&i
historiografii i beletrystyki. Obie uwaza za
odmiany powieSciopisarstwa o fabulamej
strukturze. W opinii White’a „dyskurs hi­
storyka w  znikomym stopniu rözni si§ od
dyskursu powie^ciopisarza, w niejednym

Schreibung, wird üblicherweise mit einer Pa-
pyrusrolle dargestellt, gelegentlich auch mit
einem Griffel. Sie ist Symbol dafür, dass „die
Historie nicht allein eine“ -  objektive, vorgeb­
lich interessenlose -  „Wissenschaft ist, son­
dern die Kunst der Darstellung des Vergange­
nen um greift“ 42, und dies stets eben auch
poetisch, fiktiv, gestalterisch. Die Verbindung
von Geschichte und Geschichten -  ein heikles
Gelände!43 Dazu ein Beispiel.

5 Ulla Hahn: Das verborgene Wort (2001)

Kaum ein Buch wurde im Jahre 2001 so kontro­
vers und heftig diskutiert wie Ulla Hahns Ro­
man „Das verborgene Wort“ . Im Folgejahr
wurde es mit dem renommierten Deutschen
Bücherpreis ausgezeichnet. Und noch 2008
erschien unter dem Titel „Der Satansbraten“
eine überaus gelungene Verfilmung in der
ARD. Hahn, Jahrgang 1946 und die wohl be­
kannteste und erfolgreichste deutschsprachige
Gegenwartslyrikerin, schildert in diesem Ro­
man in kunstvoller fiktionaler Verkleidung
ihre Kindheit und frühe Jugend im rheinischen
Monheim. Wie in wenigen Werken zuvor wird
hier das Aufwachsen im Nachkriegsdeutsch­
land im kleinbürgerlichen Milieu einer rhei­
nisch-katholischen Provinz beschrieben. Zwei
zentrale Momente kennzeichnen das Aufwach­
sen von „Hildegard Palm“ -  so der Name des
Mädchens im Buch. Zum einen die besondere
Rolle der Sprache: Über Sprache beginnt sich
Hildegard aus ihrem Milieu zu lösen; Literatur
wird ihr zur Entdeckung von Individualität;
mit dem Lesen und Schreiben formt sich die
Persönlichkeit. Selten zuvor hat ein Roman in
so feinfühliger Schilderung diesen Prozess
nachgezeichnet. Doch Sprache ist eng ge-
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punkcie zgodne i wykazuj^ wiele podo-
bieristw”4 1 1 rzeczywiscie: Klio, grecka muza
historii, tworzy takze poezj? -  zazwyczaj
przedstawiana ze zwojem papirusowym
(a czasem takze rylcem) w dloni. Stanowi
symbol tego, ze „historia nie jest jedynie...”
-  obiektywnQ, rzekomo bezinteresownq -
„... nauk^, lecz takze sztuk$ przedstawiania
przeszloSci”42, oczywiscie takze w wymia-
rze poetyckim , tw örczym , fikcyjnym .
Zwi^zek historii z powie^ciopisarstwem to
wyj^tkowo trudne zagadnienie!43 Oto przy-
klad:

5 Ulla Hahn: Ukryte stowo Das
verborgene Wort (2001)

Malo ktora ksi^zka wywolaia w 2001 r. tyle
kontrowersji i byla tematem tak licznych
dyskusji, co powiesc Ulli Hahn pt. „Ukryte
slowo” /Das verborgene Wort/. Rok pozniej
zdobyla renomowanq nagrod? literack^
„Deutscher Bücherpreis” /Niemieckanagro-
da literacka/. Ksi^zka doczekala si§ ekrani-
zacji, film pt, „Der Satansbraten” wyemito-
wala w 2008 r, telewizja ARD. Ulla Hahn, ur.
w 1946 r., jest prawdopodobnie najbardziej
znan^ niemieckoj^zyczn^, wspölczesn^
poetk§ piszcjCQ liryk^. W tej powiesci opisu-
je  swoje dziecifistwo otulone kunsztownym
welonem fikcji, jak  röwniez lata mlodzien-
cze sp^dzone w miejscowo^ci Monheim
nad Renem. Jak w  malo ktorej dotychczas
wydanej ksi^zce, autorka przedstawia
proces dorastania w drobnomieszczanskim
srodowisku rensko-katolickiej prowincji
w powojennych Niemczech.'Dla przyszlosci
malej dziewczynki, Hildegard Palm -  boha-
terki powiesci, centralne znaczenie mialy

knüpft an Religion. Im Bereich der Kirche -  die
sehr wohl kritisch betrachtet, alles andere als
idealisiert, in aller Differenziertheit ausge­
leuchtet wird -  findet Hildegard Anregungen,
Stütze, Förderung. Gerade die Sprachformen
der Liturgie, der Bibel, des religiösen Alltags­
lebens fördern den benannten Wachstumspro­
zess. In erstaunlicher Offenheit hat sich Ulla
Hahn zu dieser Verwurzelung bekannt: In ei­
nem Interview m it dem „Spiegel“ wird sie
kritisch befragt, ob denn eine solche Schilde­
rung nicht „eher untypisch“ sei? Darauf Ulla
Hahn: „Nein. Die Kirche war in so einer armse­
ligen Dorfgemeinschaft der Kulturträger. Wo
habe ich zum ersten Mal einen schönen Raum
gesehen, Überfluss, schöne Gewänder, Kerzen?
Wo zum ersten Mal Musik gehört? Worte, die
nicht nur zum Schimpfen da waren? In der
Kirche. Das war ungeheuer wichtig.“44

Greifen wir aus dem Roman eine Szene
heraus, die auch Ulla Hahn zentral wichtig ist.
Im Marz 2007 las Ulla Hahn im Rahmen der
dort ausgetragenen „Literarischen Woche“
zum Thema „Katholizismus und Literatur“ in
der Katholischen Akademie in Bayern aus dem
„Verborgenen Wort“ und kommentierte Ent­
stehungsprozess, Ziele und Rezeptionswege.
Mit Absicht, so die Autorin, habe sie einem
ehem aligen Pfarrer ihrer Gemeinde -  „die
einzige Figur in diesem Roman, die auch wirk­
lich authentisch ist“ -  ein literarisches „Denk­
mal setzen“ 45 wollen.

50er Jahre: Eine rheinische Großfamilie sitzt
um den nachmittäglich-feierlichen Kaffeetisch
anlässlich der Wiedereinweihung der im Krieg
zerstörten Pfarrkirche. Das Gespräch wendet
sich bald hierhin, bald dorthin. Dann seufzt die
Tante: „Wenn dat der Böhm noch erläv hätt.“46

Schon ist man mitten im Gespräch über Pfarrer
Böhm, einem aufrechten Widerstandskämpfer
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dwa zdarzenia. W przypadku pierwszego
z nich decyduj^cQ rol? odgrywal j?zyk:
mowa pomogla dziewczynce w wyrwaniu
si? ze znienawidzonego ^rodowiska. Dru-
gim  czynnikiem  wywoluj^cym szereg
zmian w jej zyciu byla literatura, prowa-
dzgca do odkrycia wlasnej osobowo^ci; pi-
szqc i czytaj^c rozwijamy nasz? osobowosd.
Malo ktora powiesc tak czule i wnikliwie
odzwierciedla 6w proces.

J?zyk jest w  tym  przypadku jednak
mocno powi^zany z religi^. Kodcidl -  przed-
stawiony w zroznicowany sposöb, kiytycz-
nie, bez zb?dnej idealizacji - staje si? dla
mlodej Hildegard zarazem podpor^ jak
i natchnieniem. Wspomniany proces doj-
rzewania wspomagany jest fbrmami j?zyko-
wymi z liturgii, Biblii i codziennego zycia
religijnego. Ulla Hahn w wyj^tkowo otwarty
sposöb przyznala si? do tego zwi^zku:
W wywiadzie dla gazety „Der Spiegel” au-
torka musiala stawic czola raczej krytycz-
nemu pytaniu, ktöre dotyczylo zasadnosci
takiej formy opowiadania. Na pytanie czy
nie jest ona „doSc nietypowa” Ulla Hahn
odpowiedziala: „ Nie. W tak mizernej spo-
leczno&i wiejskiej kodciol byl gldwnym fi­
larem kultuiy. Gdzie po raz pierwszy ujrza-
lam ladnie przystrojone pomieszczenie?
Gdzie dowiedzialam si? co to przepych?
Gdzie zobaczylam pi?kne szaty i Swiece?
Gdzie po raz pierwszy uslyszalam dzwi?k
muzyki? Slowa nie sluz^ce jedynie do prze-
klinania i klötni... Wlasnie w  kodciele. To
mialo dla mnie ogromne znaczenie.”44

Proponuj? nieco blizej przyjrzec si? wy-
branej scenie powiedci, ktöra takze dla samej
autorki ma centralne znaczenie. W marcu
2007 r. podczas „Literäckiego lygodn ia”
organizowanego przez bawarsk? Akademi?

gegen die Nazis. Alle tragen Erinnerungen zu­
sammen. Doch wo die eine meint, „dar wor
eine Hellije“, da erinnert sich der andere
missbilligend daran: „äw er mit de Pollake hät
dä et jehale“ . Wo einer sich an dessen aufrech­
te Predigten erinnert: „Wenn se alle so jewese
wöre“ , erzählen andere von einem jetzigen
Kirchenvorstandsmitglied, damals erbitterter
Gegner des Pfarrers, verantwortlich für dessen
Auslieferung an die Nazis. Mitten im Gottes­
dienst hätten sie den Pfarrer ob seines uner­
schrockenen Eintretens für Freiheit und Recht
abholen wollen, schwer misshandelt habe er
ihnen jedoch die Tür gewiesen: „Meine Herren,
hät he jesät, Sie werden dieses Haus wohl re­
spektieren, wenn Sie schon meine Person nicht
respektieren.“ Nur ein kurzer Aufschub, das
weitere Schicksal von Pfarrer Böhm bleibt un­
erzählt. So die einander ergänzenden, korrigie­
renden, collageartig zusammengefugten Be­
richte. Zwischen all dem das Mädchen Hilde­
gard, staunend zuhörend, halbverstehend,
immer wieder mit Fragen unterbrechend. Was
nicht erzählt wird: Aus dem deutschen Marty­
rologium des 20. Jahrhunderts ist überliefert,
dass der Monheimer Pfarrer Hans Böhm in das
Konzentrationslager Dachau eingeliefert und
dort ermordet wurde.47

Im Folgenden soll der Versuch unternom­
men und ausbuchstabiert werden, anhand
dieser hier nur knapp umrissenen literari­
schen Szene aufzuzeigen, warum und wie das
Lernen aus Geschichte über das Lernen aus
Geschichten möglich sein kann. Dazu werden
einige allgemeine religionsdidaktische Prinzi­
pien genannt und im Blick auf das Beispiel
veranschaulicht.

1. Substitution
Die beschriebene Szene aus dem Roman von

Ulla Hahn liest sich -  bei genauerem Hinsehen
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Katolick^ pod przewodnim haslem „Katoli-
cyzm  i literature” Ulla Hahn czytala ze
swojej ksi^zki pt. „Ukryte slowo” /Das ver­
borgene Wort/ oraz komentowala proces jej
powstawania, jej zalozenia oraz mozliwo£ci
odbioru. Autorka przyznala, ze z rozmyslem
„postawila literadd pomnik jedynej auten-
tycznej postaci calej opowiesci”45 dawnemu
proboszczowi swojej parafii.

Przenosim y si§ do lat pi§cdziesi^tych:
z okazji ponownego poswi^cenia ko£ciola
parafialnego zniszczonego podczas wojny,
pewna nadrehska rodzina spotyka si^ przy
odswi^tnie nakrytym stole na popohidnio-
wej kawie. Podczas zywej dyskusji porusza-
ne S3 najrozniejsze tematy. W pewnym
momencie ciotka wzdycha i möwi: „Gdyby
Böhm tego dozyl”46 (Wenn dat der Böhm noch
erläv hätt). Czytelnik odnajduje si$ w  sa-
mym frodku rozmowy o proboszczu Böhm,
zaangazowanym  uczestniku ruchu oporu
przeciw ko nazistom . W szyscy po kolei
przytaczajQ swoje wspomnienia. Lecz aku-
rat w momencie, gdy jedna osoba z uzna-
niem  stwierdza, ze „ksi^dz byl Swi^tym”
(dar wor eine Hellije), inna zdawala sobie
przypominad, ze „miewal problemy z Pola-
kami” /äwer mit de Pollake hat dä etjehale/.
Podczas, gdy jedni wspominali jego wspa-
niale kazania: „Gdyby wszystkie takie byly”
/Wenn se alle sojewese wore/, inni przytacza-
j3  historic o jednym  z obecnych czlonköw
rady parafialnej, ktöry przyczynil si§ do
schw ytania proboszcza przez nazistöw.
Podobno chciano aresztowad go w  trakcie
odprawianej Mszy £wi§tej za nieustraszone
wstawiennictwo za wolnosci^ i praworz^d-
nosci^. Doznal fizycznej przemocy, lecz
mimo to zdolal w yprosic zolnierzy ze
swi^tyni: „Drodzy Panowie, powiedzial,

-  wie eine Illustration der im Blick auf Weiter­
gabe von geschichtlichen Erfahrungen vielfach
zitierten Verse aus dem Buch Deuteronomium:
„Lerne aus den Jahren der Geschichte! /  Frag
deinen Vater, er wird es dir erzählen, / frag die
Alten, sie werden es dir sagen.“ (Dtn 32,7) Eine
ähnliche Situation legt Ulla Hahn vor: Eine
idealtypische Szene oraler Geschichtsvermitt­
lung: ein direktes Gespräch zwischen Angehö­
rigen verschiedener Generationen; eine direk­
te Verzahnung von Frage und Antwort, Infor­
m ationsbedarf und Stillung der Neugier. Da
eine solche Konstellation unmittelbar-direkter
Oralität jedoch im Alltag im m er seltener zu
finden ist, bedarf es -  wie schon in der Schrift-
werdung der Bibel selbst -  ersatzweise die
schriftliche Fixierung, die zudem  fiktiv ver­
kleidet und in den Roman integriert wird.
Dort, wo eigenes Erleben fehlt, braucht es Zu­
gänge zu geronnener, stellvertretender Erfah­
rung. Literatur ersetzt, substituiert, kompri­
miert und gestaltet hier also Erfahrung.

2. Exemplarität
Nur zu gut sind sich Religionsdidaktiker

bewusst, dass Auswahl, Reduktion, Elementari­
sierung notwendige Grundgebote für schuli­
sche Lehr- und Lernprozesse sind. So schön es
wäre, einen auch nur ansatzweise repräsenta­
tiven chronologischen Überblick der Kirchen­
geschichte vom Anfang bis in die Gegenwart im
Unterricht zu verankern, das tatsächlich zur
Verfügung stehende Unterrichtsvolumen lässt
das nicht zu. Klaus König hält so als eine der von
ihm aufgestellten „Grundregeln der Kirchenge­
schichtsdidaktik“ fest: „Den chronologischen
Überblick als Anordnungsprinzip aufgeben und
durch thematische Fallstudien ersetzen.“48

Nach w elchen Prinzipien aber sollten sol­
che Fallstudien ausgewählt werden? In der
allgemeinen Geschichtsdidaktik plädiert man
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nawet jezeli nie respektujecie mojej osoby,
to uszanujcie miejsce, w ktörym si§ znajdu-
jecie.” /Meine Herren, hät hejesät, Sie werden
dieses Haas wohl respektieren, wenn Sie schon
meine Person nicht respektieren./. Bylo to
tylko krötkim odroczeniem wyroku, dalsze
losy proboszcza nie zostaj^ opowiedziane.
Przeplataj^ce si§ relag’e, uzupelniane i ko-
rygowane, przypominaj^ce kolaz, tworz^
spöjn^ opowie^c.

W samym frodku zdarzeri znajduje si§
m ala dziew czynka o im ieniu Hildegard,
wshichuj^ca si§ z zachwytem w opowiesci
doroslych, nie rozumiejQca wiele z tego
i przerywaj^ca od czasu do czasu ich dysku-
sje rozmaitymi pytaniami. Autorka w swo-
jej opowiesci nie wspomina jednak o tym,
ze wedhig niemieckiego martyrologium XX
w. proboszcz Hans Böhm z parafii Monheim
trafil do obozu koncentracyjnego Dachau,
gdzie zostal zamordowany47.

Na podstawie tej literackiej sceny sprö-
buj§ pokazac, dlaczego i ja k  mozliwe jest
czerpanie w iedzy z historii poprzez nauk§
plyn^c^ z opowiesci. W tym  celu przytocz^
kilka dydaktycznoreligijnych regul, po
czym  wyja£ni$ je  w  oparciu o powyzszy
przyklad.

1. Substytucja
Po dokladniejszej analizie opisanej sceny

z powieSci Ulli Hahn mozna stwierdzic, ze
w  znacznym stopniu przypomina ona ilu-
stracj§ wersöw z Ksi^gi Powtörzonego Pra-
wa, ktöre b y ly  w ielokrotnie cytowane
w  odniesieniu do sposoböw przekazywania
historycznych do^wiadczen: „Wynieä naukg
z lat historii!/ Spytcg ojca, on ci wszystko opo-
wie,/ spytaj starcdw, oni ci wszystko opowiedzq”
(32,7) /wolne thzmaczenie/. Podobng sytuacj^
przedstawia Ulla Hahn: Typowa scena ust­

stark für das Prinzip der „Repräsentativität“ .
Zeitgeist und Zeitentwicklungen sollen an­
hand typischer, eben repräsentativer Beispiele
erkennbar und reflektierbar werden. Die Reli­
gionsdidaktik hält sich mit guten Gründen an
ein anderes Prinzip, das der Exemplarität.
Angesichts des viel geringeren Zeitbudgets
lassen sich repräsentative Darstellungen nur
selten einsetzen. Eher setzt man auf besonde­
re, herausragende, ungewöhnliche Gestalten.
Das darf und muss nicht die Form hagiographi-
scher oder harm onisierend-verfalschender
Heldenverklärung annehmen, vielm ehr soll
hier am herausragenden Beispiel das im Nor­
malfall andere Verhalten der Mehrheit deut­
lich werden. Geschichtliches Denken wird hier
also nur dann gefördert, wenn die lebensge­
schichtliche Darstellung die „kom plexen ge­
schichtlichen, sozialen und kulturellen Zusam­
menhänge“ 49 mit berücksichtigt, so eine For­
derung von Peter Biehl.

Genau das findet sich in dem Roman von
Ulla Hahn: Der dort auftretende Pfarrer Böhm
wird gerade nicht als repräsentativ, sondern
eindeutig als Ausnahme, wenn auch nicht als
Einzelfall geschildert. Im Spiegel des Beispiels
wird Zeitgeschichte in Differenziertheit und
Vielschichtigkeit spürbar.

3. Personalität
Ein drittes didaktisches Schlagwort schließt

sich daran an: Personalität oder „Personorien­
tierung“50. Ich schließe mich hier nachdrück­
lich an Konstantin Lindners „Plädoyer für bio­
graphisch akzentuierte Zugänge zur Kirchen­
geschichte“51 an. Neben die von ihm bevorzug­
ten historischen setzte ich jedoch die fiktiona­
len Biographien, wohlgemerkt: als Ergänzung,
nicht als Substitution. Warum? Um ein Sich-
Hineinversetzen in frem de Traditionen und
Lebenswelten zu ermöglichen, wählen Schrift-
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nego przekazu historycznego: bezposrednia
rozmowa przedstawicieli röznych pokoleri;
zaz^biaj^ce si? pytania i odpowiedzi, zapo-
trzebowanie na informacje i zwykia ch$c
zaspokojenia ciekawo^ci. Poniewaz jednak
bezposrednie przekazy ustne staj$ si§ coraz
rzadsze w  zyciu codziennym zwyklych lu-
dzi, konieczne jest przelanie tych opowiesci
na papier -  co zreszt$ praktykowano ju z we
wcze&iiejszych czasach, tworz^c np. sam^
Bibli§ -  przybranych w fikcj§ i wplecionych
w ci^g wydarzeri powiesci. Tarn gdzie bra-
kuje w lasnych przezyd, musz$ zostad
stworzone kanaly dost^pu do doswiadczeri
pelni^cych rol§ zast^pczQ. Literature w  ta-
kim przypadku zast^puje, uzupelnia, inten-
syfikuje i tworzy doswiadczenia.

2. Wzorcowosl
Dydaktycy religii doskonale zdaj$ sobie

spraw§ z tego, ze wybör, upraszczanie
i wyznaczanie podstaw stanowiQ elernen-
tarne wartosci procesu nauki szkolnej i na-
uczania. Nawet jezeli pokusa umieszczenia
rep rezen tatyw n ego, chronologicznego
przegl^du historii Ko&iola w toku naucza-
nia szkolnego wydaje si§ byc przeogromna,
to kazdy musi zdawac sobie spraw§ z tego,
ze wymiar godzin czyni to przedsi^wzi^cie
niemozliwym do zrealizowania. Klaus König
w  jednej ze swoich „Podstawowych regul
dydaktyki historii Ko&iola” utrzymuje, ze:
„ W ramach procesu porzqdkowania progra-
mu nauczania nalezy zrezygnowac z chro-
nologicznego przegl^du historii Kosciola na
korzysc tem atycznych studiöw monogra-
ficznych.”48

Lecz na podstawie jakich kryteriöw na­
lezy wybierac owe badania? W Srodowisku
dydaktyki historycznej na ogol przyjmuje
si§ zasad§ „reprezentatywno^ci” .

Stellerinnen fast stets den Zugang über wenige
zentrale Zugangsfiguren. In der freiw illigen
Identifikation m it diesen Personen wird die
Welt, in der sie leben, fühlbar, erfahrbar, spür­
bar. In literarischen Werken, die psychologisch
entfalten und sinnlich-ästhetisch ausschmük-
ken können, wo historische Quellen oft nüch­
tern faktisch bleiben müssen, ist gerade dieser
Prozess einer ganzheitlichen, in der Phantasie
der Lesenden beheim ateten Annäherung an­
ders m öglich. Lernenden öffnet sich so ein
tieferer Zugang, als dies über bloße .Informa­
tion über’ möglich wäre.

4. Authentizität
Eine weitere, über Literatur eigens m ögli­

che Gewinndimension liegt darin, dass in ge­
lungenen Texten Authentizität spürbar w er­
den kann. Nicht in dem  Sinne, dass die
Schriftstellerinnen sich auf eine lückenlose
historische Quellenlage verlassen könnten
oder selbst zwangsläufig alle erschriebenen
Positionen teilen müssten, wohl aber darin,
dass die Qualität guter Literatur sich unter
anderem gerade darin spiegelt, wie authen­
tisch und überzeugend sich Schriftstellerinnen
in andere Lebensgefuhle fiktiv hineinversetzen
können. Diese A uthentizität bestim m t sich
zunächst also nicht durch faktenhistorische
Stimmigkeit, sondern durch ästhetische Qua­
lität. Ulla Hahns Pfarrer Böhm -  der Autorin
zufolge ja  „die einzige Figur in diesem Roman,
die auch w irklich authentisch ist“ -  m ag de
facto den Schilderungen entsprochen haben
oder nicht: Sein literarisches Porträt ist stim­
mig und überzeugend. Von diesem Porträt her
legt sich die Spurensuche nach dem tatsäch­
lich Pfarrer Hans Böhm nahe, der im Erzbistum
Köln als Märtyrer verehrt wird, ein Namenspa­
tron mehrerer Straßen und einzelner kirchli­
cher Einrichtungen ,..52
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Reprezentatywne przyklady maj$ spra­
w l ,  ze duch czasow i rozwöj wydarzen hi-
storycznych, stan$ si§ rozpoznawalne
i przyswajalne. Dydaktyka religii nie bez
powodu przyj^la inn^ regul§ -  regul^ wzor-
cowoäci. Ze wzgl^du na skromny wymiar
godzin metoda przedstawiania reprezenta-
tywnych przykladow rzadko daje si§ zasto-
sowac w praktyce. Znacznie wi^kszy nacisk
kladzie si§ na przedstawianie szczegdlnych,
w ybitnych i nietypow ych postaci. Taka
metoda nie musi i nie powinna przyjmowac
formy hagiograficznego lub pozornie zhar-
monizowanego, lecz falszujqcego rzeczywi-
sto£c kultu  bohateröw. Chodzi raczej
o ukazanie odmiennego zachowania jedno-
stek w  trudnych sytuacjach na podstawie
wybitnych przykladöw. W takim przypadku
historyczne m yslenie je s t tylko w tedy
rozwijane, gdy przedstawiana historia zy-
cia danej jednostki uwzgl^dnia „skompliko-
wane historyczne, spoleczne i kulturowe
zwi^zki”49 -  czego domaga si$ Peter Biehl.

Dokladnie to odnajdujemy w powie^ci
Ulli Hahn: Postac proboszcza Böhma przed­
stawiana je st jako wyjqtek, mozna wr^cz
powiedziec, ze jako pojedynczy przypadek,
a nie jedynie jako postac reprezentatywna.
Na tym  przykladzie przedstawiana je st
pelna rdznorodnosc i wieloplaszczyzno-
w o &  wspdlczesnej historii.

3. Osobowosl
Trzecim  haslem  wchodzqcym w  sklad

wspomnianej koncepcji jest „osobowosc”
lub „zorientow anie na osob^” 50. W tym
przypadku pragn§ poprzed zalozenie ,,bio-
graficznie akcentowanego podejScia do
przekazu historii KoSciola”51 propagowane
przez Konstantina Lindnersa. Uwazam jed-
nak, ze historyczne biografie nalezy uzu-

5. MuItiperspektivität
Die Stimmigkeit des literarischen Porträts

liegt unter anderem daran, dass es ja  nicht
objektiv oder auktorial präsentiert wird. Sein
Bild setzt sich aus mehreren, von unterschied­
lichen Positionen aus vermittelten Bruchstük-
ken der Erinnerungen zusammen. Auch darin
spiegelt sich eine geschichtsherm eneutische
Erkenntnis: Es gibt schlicht keinen absolut
objektiven Zugang zu politischen oder histori­
schen Konstellationen. Jede Beschäftigung mit
Konflikten und Prozessen ist perspektivisch53

durch die eigene Prägung und das eigene Er­
kenntnisinteresse mitbestimmt. Gute Literatur
ermöglicht das perspektivische Hineinschlüp­
fen in verschiedene Standpunkte. Die Beschäf­
tigung mit Literatur macht deutlich, dass jeder
einzelne Zugang, jede Erinnerung, jedes Auf­
rufen oder Verschweigen von Geschichte und
Geschichten durch perspektivische Vorgaben
geprägt ist. Der Kirchengeschichtler Hans
Reinhard Seeliger hat ein dementsprechendes
Ziel seiner Wissenschaft benannt als „Demon­
stration von Alternativen und damit der Ver­
flüssigung des Selbstverständlichen“54.

Amos 0z, israelischer Schriftsteller und 1992
mit dem Friedenspreis des deutschen Buch­
handels ausgezeichnet, hat das in seiner
Preisrede wie folgt ausgedrückt: „Wenn ich
feststelle, dass ich mit mir selbst hundertpro­
zentig übereinstimme, schreibe ich keine Ge­
schichte, sondern einen wütenden Artikel.“55

Dichtung jedoch verweigert sich solcher ethi­
scher Eindeutigkeit. Oz weiter: „W enn ich
hingegen nicht nur ein einziges Argument in
mir spüre, nicht nur eine Stimme, kommt es
bisweilen vor, dass sich diese unterschiedli­
chen Stimmen zu Gestalten entwickeln, und
dann w eiß ich, dass ich mit einer Geschichte
schwanger gehe.“ Die Konsequenz, poetolo-
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pelnic o biografie fikcyjne, oczywiScie jedy-
nie jako dodatek, uzupelnienie, a niejako
substytut. W jakim  celu? Otöz aby umozli-
wid zrozumienie obcych tradycji i sposo-
böw zycia, pisarze najcz^sciej opieraj^
swoje dziela na kilku glöwnych postaciach.
Gdy czytelnik zaczyna identyfikowac si§
z ktör^s z tych postaci, £wiat w  ktorym ona
zyje staje si§ dla niego namacalny, do-
^wiadczalny, odczuwalny. To w lasnie
w dzielach literackich, ktöre wspierajq
rozwöj m entalny oraz prowadz^ do w y-
ostrzenia zm yslow  i poczucia estetyki,
gdzie zrödla historyczne pozostaj^ cz^sto
suche i ograniczone do najwazniejszych
faktow, mozliwy jest 6w proces calosciowe-
go, zakorzenionego w fantazji czytelnika
zblizenia. Uczniowie zyskuj^ dzi^ki tem u
o w iele szerszy dost^p do wiedzy, niz
w przypadku zwyczajnego przedstawiania
suchych faktow.

4. Autentyzm
Kolejnym pozytyw nym  wym iarem  na-

uczania historyczno-religijnego, mozliwym
do zrealizowania wyl^cznie za posrednic-
twem  literatury, je s t  to, iz dobre pod
wzgl^dem literackim  teksty pozwalajq na
odczucie autentyzmu.

Bynajmniej nie jest to wymög stawiaj^cy
autora lub autork? przed koniecznosciQ
korzystania wyl^cznie z historycznie nie-
podwazalnych zrödel, albo bezpofredniego
przezycia opisywanych zdarzeri. Dotyczy
on raczej faktu, ze jako^c literatury zalezy
w  duzej m ierze od tego, ja k  wiarygodnie
i przekonuj^co pisarze wcielaj^ si§ fikcyjnie
w inne role. AutentycznoSd nie zalezy wi^c
wylQcznie od poprawnosci historycznych
faktow, lecz przede wszystkim od estetycz-
nej jakoSci dziela. Niewykluczone, ze obraz

gisch eindeutig zugespitzt: „G eschichten
schreibe ich genau dann, wenn ich mich m it
verschiedenen, einander widersprechenden
Forderungen identifizieren kann, m it einer
Vielzahl moralischer Standpunkte, widerstrei­
tender Gefühle.“ M ultiperspektivitat56: Ein
Grundprinzip, das m oderne (Kirchen-)Ge-
schichtsdidaktik und Literatur teilen.

6. Beitrag zur Lebensorientierung
Das Zitat von Amos Oz weist bereits auf ein

weiteres didaktisches Grundprinzip: Der Ort
von Kirchengeschichte im Unterricht lässt sich
-  wie bei allen anderen Fachwissenschaften
auch -  nicht allein vom Selbstanspruch der
W issenschaft bestim m en, sondern im Blick
darauf, welcher Beitrag damit für die Bildung
von Schülerinnen und Schülern erfolgt. Kir­
chengeschichtliches Lernen muss sich in den
Gesamtkontext religiösen Lernens einordnen,57

in dem die historische Perspektive wichtig ist
-  aber als eine von mehreren. Vor allem Bern­
hard Gruber hat in seiner Dissertation den
Standpunkt stark gemacht, Kirchengeschichte
müsse einen „Beitrag zur Lebensorientierung“
-  so der Titel -  geben. Zentral gehe es so dar­
um, Kirchengeschichte zu aktualisieren, im
Blick auf heutige geschichtliche und ethische
Probleme transparent zu machen. „Historische
Themen (...) gewinnen ihre Relevanz (...) durch
ihren Bezug zur gegenw ärtigen (und soweit
voraussehbar zukünftigen) Lebenswelt der
Schü-lerlnnen“ 5®, so die Grundthese. Das Mäd­
chen in Ulla Hahns Roman fragt nicht aus rein
historischem Interesse nach den Ereignissen
um Pfarrer Böhm, sondern um die jetzige Ge­
genwart, die Reaktionen und Haltungen der
Menschen in seinem  privaten Umfeld besser
einordnen zu können.

Kritische Einwände gegen das damit ange­
rissene Konzept bemängeln, hier liege die Ge-
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proboszcza Böhma, postaci pojawiaj^cej si?
w  dziele Ulli Hahn -  wedhig autorki „jedy-
na autentyczna postal calej opowieSci” -
odpowiadal rzeczywistoSci. Nie ulega jed-
nak w^tpliwo&zi, ze autorce udalo si? wy-
kreowac postaö spöjn? i przekonuj^c^. Ten
obraz je st dobrym  punktem  w yjscia dla
dochodzenia, pod^zaj^cego sladami praw-
dziwego proboszcza Böhma, ktöry na tere-
nie arcybiskupstwa Köln/Kolonia czczony
je s t  jako m ?czennik -  jego  imieniem na-
zwano szereg ulic i instytucji koSciel-
nych...52

5. Wielosd: perspektyw
SpojnoSd literackiego portretu zawdzi?-

czam y m i?dzy innymi temu, ze nie zostal
on zaprezentowany w sposöb czysto obiek-
tyw ny lub z punktu widzenia autora. Po-
wstaje on po nalozeniu si? na siebie wielu
p laszczyzn , odm iennych perspektyw
przekazyw anych  w  postaci skrawköw
wspomnieri röznych osöb. Na podstawie
tego spostrzezenia mozna doj^d do nast?-
puj^cego historyczno-herm eneutycznego
wniosku: Utrzymanie absolutnie obiektyw-
nego stanowiska w odniesieniu do politycz-
nych lub historycznych zdarzeri jest zwy-
czajnie niemozliwe. Kazda rozprawa doty-
cz^ca rozm aitych konfliktöw lub okreSlo-
nych procesow tworzona jest z okreslonej
perspektyw y53, na podstawie subiektyw-
nych odczuc autora i nosi jego  pi?tno. Do­
bra literatura daje czytelnikow i szans?
spojrzenia na problem z wielu perspektyw,
mozliwosd wcielenia si? w  rözne postacie
o röznych pogl^dach. Uwzgl?dnianie lite-
ratuiy w badaniach o tematyce dydaktycz-
nej uzmyslawia, ze kazda sciezka dost?pu
do przeszlosci, kazde wspomnienie, kazda
pröba podkreSlenia lub pomini?cia histo-

fahr nahe, dass die Geschichte „zum  Fundus
anschaulicher Beispielfalle degeneriert“59.
Diese Gefahr liegt freilich doch wohl nur dann
vor, wenn Geschichte ausschließlich aktualisie­
rend betrachtet wird. Dass sie eben auch mora­
lische Probleme und Dilemmata60 veranschau­
lichen kann, stärkt ihre didaktischen Einsatz­
möglichkeiten.

7. Regional ität
Ein w eiterer Aspekt: Vor allem Hubertus

Halbfas hat in seiner 1989 erschienenen kir-
chengeschichtdidaktischen Studie „W urzel­
werk“ 61 darauf hingewiesen, dass Kirchenge­
schichte dann nach wie vor auf Interesse, En­
gagement und nachhaltige Lernchancen sto­
ßen könne, wenn sie regional verankert sei.62

Diese Beobachtung und Forderung wird inzwi­
schen in allen neueren kirchengeschichtsdi­
daktischen Werken erhoben, ohne sie zu ver­
absolutieren -  auch die Geschichte des zeitlich
und regional Fremden hat selbstverständlich
ihren Ort. Bei Ulla Hahn wird Regionalität zum
poetologischen Gestaltungsprinzip. Ein Teil
des Romanes ist bewusst in rheinischem Dia­
lekt gehalten -  für damit unvertraute Lesende
nicht im m er leicht zu entschlüsseln. Das ist
jedoch eben nicht bloße Folklore oder künstle­
rische Ausschmückung, sondern prägt die Le­
benswelt des Erzählten entscheidend mit, Die
Geschichte hat ihren genauen Ort und Kontext,
ist eben nicht verallgemeinerbar. Der Roman
wird sich so für m it dem Dialekt und seiner
Region Vertraute anders lesen als für ,von au­
ßen Hineinlesende’.

Didaktisch verortet: Hans Mendl hat in den
letzten  Jahren ein bem erkensw ertes For­
schungsprojekt aufgebaut, ausdifferenziert,
immer wieder vorgestellt und diskutiert -  die
so genannten „local heroes“ 63. Dabei geht es
im K em  darum, M enschen aus der Region
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rycznych faktöw lub opowieSci ma subiek-
tyw ny Charakter. Hans Reinhard Seeliger,
zajmuj^cy si? historic Ko£ciola, zgodnie
z tym i zalozeniam i jako cel swojej pracy
naukowej postrzega: „demonstracj^ alter-
natyw, a co za tym  idzie uplynniania tego
co oczywiste”54.

Izraelski pisarz Amos Oz w  1992 r. pod-
czas m owy z okazji wr^czenia pokojowej
nagrody Zwi^zku Niemieckiego Ksi^gar-
stwa w yrazil si? w  nast^puj^cy sposöb:
„Gdy dojd§ do wniosku, ze stuprocentowo
zgadzam si§ sam ze sob^, wdwczas nie na-
pisz§ opowie&i, lecz pelen zloSci artykul.”55

Poezja zamyka si§ jednak przed tego rodza-
ju  etyczn^ jednoznacznosciij. Oz kontynu-
owal przemöwienie twierdz^c: ,Jezeli jed ­
nak czuj$ w  sobie wi^cej niz jed en  argu­
ment, slysz$ wi^cej niz jeden glos, wowczas
zdarza si§, ze owe glosy przemieniaj^ si§
w postacie i wtedy wiem, ze nosz§ w  sobie
dorastaj^c^ opowiesc.”

Konsekwencje takiej koncepcji zostaly
przez niego poetycko, lecz wyraznie okre-
Slone: „Powiesci pisz§ wtedy, gdy mog§
identyfikowac si$ z wielom a sprzecznym i
uczuciami, wartosciam i i rozm aitymi mo-
ralnym i stanowiskami.” W ieloperspekty-
wicznosd56: zasadnicza regula znajduj^ca
zastosowanie zaröwno w  literaturze jak
i dydaktyce historii (takze historii Ko^ciola).

6. W klad w  orientacj^ zyciow%
Cytowane slowa Amosa Oz wskazufe na

kolejn<| dydaktyczn^ regul§: Pozycja nauki
o historii Kosciola w  programie nauczania
nie moze wynikac z  pretensji samej nauki
do zaistnienia, lecz powinna byc okreslana
pod k^tem jej wkladu w  rozwöj intelektu-
alny uczniow -dotyczy to zresztQ takze in-
nych dziedzin nauki. Nauka o historii Ko-

vorzustellen, die sich in ihrer Alltäglichkeit
vorbildlich benehm en und dadurch ethische
Lernprozesse anregen können. Pfarrer Böhm
wäre ein Beispiel für einen solchen literarisch
zugänglichen „local hero“ .

8. Berücksichtigung der Alltagsgeschichte
Eine weitere Forderung der aktuellen Kir­

chengeschichtsdidaktik liegt darin, nicht aus­
schließlich die H errschergeschichte zu be­
trachten, das Leben der Monarchen und Für­
sten, der Päpste und Bischöfe, sondern das
Alltagsleben der »gewöhnlichen M enschen’.
Die Darstellung des Alltagslebens in histori­
schen Epochen erlebt geradezu eine Hochkon­
junktur. So auch in dem vorgestellten Roman
von Ulla Hahn: Die Autorin schildert eben
nicht das Schicksal eines der großen bekann­
ten W iderstandskäm pfer der Nazidiktatur,
sondern das eines kleinen, fast vergessenen
rheinischen Dorfpfarrers, an den nur noch
Straßennam en in seinem  rheinländischen
Wirkkreis erinnern. Damit kommt sie unge­
ahnt der didaktischen Forderung einer Be­
handlung der -  verm eintlichen -  „kirchenge­
schichtlichen .Verlierer’“64 und der Option für
die Perspektive der Opfer nach.

9. Genderbewusste Geschichtsbetrach­
tung

Nicht nur von fem inistischer Seite w ird
eine weitere Forderung erhoben, die der „Be­
seitigung geschlechtsspezifischer Defizite“65 in
der Geschichtsbetrachtung und -darstellung.
Ein genderbewusstes Lehren und Lernen ge­
hört in der Tat zu den Grundforderungen an
alle didaktische Konzeptionen, die zukunftsfa-
hig sein wollen. Übertragen auf unser Beispiel:
Das Zitat aus dem Buch Deuteronomium ent­
stand in einer weitgehend patriarchal struktu­
rierten Gesellschaft: „Frag deinen Vater, er
wird es dir erzählen.“ Im Roman ist es nicht
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sciola musi znalez^ swoje miejsce w ogdlnej
koncepcji religijnego nauczania57, dla ktörej
historyczna perspektywa m a co prawda
duze znaczenie, ale jest jedn^ z wielu per-
spektyw. Bernhard Gruber w swojej dyserta-
cji daje jasno do zrozumienia, ze nauka
o historii KoSciola musi m iec „W klad
w  orientacj? zyciowQ” -  co doslownie uj’q!
w  tytule swojej pracy. Zasadniczo chodzi
o unowocze^nienie lub aktualizacj? nauki
o historii KoSciola, ktora musi si? wyczulic
na dzisiejsze problemy o charakterze histo-
rycznym  i etycznym. „Historyczne.tematy
(...) zyskuj^ na znaczeniu (...) poprzez swdj
zwigzek ze wspolczesnym (i przyszlym, na
tyle, na ile jest to mozliwe do przewidze-
nia) Swiatem uczniöw”58 -  takbrzm i jego
gldwne zalozenie. Dziewczynka z powie^ci
Ulli Hahn nie interesuje si? losami probosz-
cza Böhma z powodu zainteresowania hi-
storycznym i faktami, lecz poniewaz chce
mdc lepiej ocenic reakcje i postawy ludzi ze
swojego otoczenia.

Krytyczne glosy w ytykaj?ce wady tej
koncepcji obawiaj^ si?, ze historia „zosta-
nie zdegradowana do roli rekwizytu obra-
zowych przyldaddw”59. To niebezpieczeri-
stwo oczywiScie istnieje, lecz lylko wtedy,
gdy historia zostanie postrzegana wyl?cz-
nie przez pryzm at jej unowocze^niania.
Fakt, ze historia m oze takze obrazowac
moraine problemy i dylematy60 wzmacnia
jej dydaktyczng. wartosd.

7. Regionalnost
Kolejny aspekt: Hubertus Halbfas w opu-

blikowanym w  1989 r. studium dotycz^cym
dydaktyki historii ko&iola pt. „Korzenie” /
Wurzelwerk/61 zwraca uwag? na to, ze nauka
o historii Kosciola ma wi?ksze szanse na
wzbudzenie zainteresowania, gdy ma cha-

zufällig ein Mädchen, das die Geschichte und
die Geschichten erfragt und erinnernd rekon­
struiert. Und es sind nicht zufällig gerade die
Frauen der Großfamilie, welche die meisten
der Erinnerungsfragmente Zusammentragen,
während die Männer bestenfalls knurrende
Kommentare beisteuern, eher floskelhafte
Ausflüchte äußern. „Frag deine Mutter, sie
wird es dir erzählen“ -  als Ergänzung, nicht als
Ersetzung wird diese Perspektive von Ulla
Hahns Roman aus möglich. Und zumindest
tendenziell „lernen Frauen anders“ , in ihrer
„Orientierung an Personen und ihren Konflik­
ten, an Beziehungen zwischen historischen
und gegenw ärtigen Personen und Fragestel­
lungen“ , in einer an „Konkretion und Ganz­
heitlichkeit interessierten M ethodik“66 -  so
zumindest die jüngst vorgestellten Ergebnisse
von Hanna Leewe zum  Them a „Kirchenge­
schichte und Frauen“ .

10. „Gefährliche Erinnerung*
Bei all den genannten didaktischen Prinzi­

pien geh t es nicht um Nebensächliches. Ge­
schichtsdeutung und Geschichtsforschung
dienen der Gestaltung der Zukunft. Das hat
etwa der Dichter und Sänger W olf Biermann
auf seiner 1999 erschienenen CD „Paradies u ff
Erden“ noch einmal nachhaltig betont. Der für
unser Them a zentrale Song „Im Steinbruch
der Zeit“67 kreist um die Verse:

Ich atme Staub im Steinbruch der Zeit
Die Zukunft wird nämlich entschieden
Im Streit um die Vergangenheit

Um Vergangenheit muss man streiten. Der
Streit entscheidet die Zukunft. Im Sinne von
Johann Baptist Metz kann die Besinnung auf
Geschichte dabei zur „gefährlichen Erinne­
rung“68 werden, wenn der Blick zurück zur
kritisch-herausfordernden Kontrastfolie der
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rakter regionalny.62 Owo spostrzezenie,
a zarazem postulat, powielone zostalo
w wi^kszosci rozpraw z ostatnich lat o po-
dobnej tematyce- oczywi^cie nie zaprzecza
si§, ze historia tego co „obce”, nie dotycz^-
ce wyl^cznie regionu, takze musi mied
swoje miejsce w nauczaniu historii Ko^ciola.
W przypadku Ulli Hahn regionalnosc staje
si§ poetyck^ regul^ tworzenia. Cz^sc powie-
£ci zostala ^wiadomie napisana w nadreri-
skim dialekcie -  co dla niektorych czytelni-
kow czyni j$ trudniejsz^ w odbiorze. Nie
jest to jednak zabieg czysto estetyczny lub
zwykle odniesienie do folkloru, pomaga.on
ksztaltowac przedstawiany £wiat Opowie^d
odnosi si§ do konkretnego miejsca i okre-
slonego kontekstu, nie mozna jej po prostu
uogolnid. Skutek jest taki, ze powie^d ina-
czej odbieraj^ osoby znaj^ce 6w dialekt
i region niz „osoby z zewn^trz”.

W odniesieniu do dydaktycznego kon­
tekstu: Hans Mendi zdolal wdrozyc w ostat­
nich latach zaskakuj^cy projekt badawczy,
ktory juz wielokrotnie przedstawil, omöwil
i poddal pod dyskusj? -  tzw. „local hero­
es”63 /regional™ bohaterowie/. Zasadniczo
chodzi o to, aby przedstawiac uczniom
osoby z danego regionu, ktore prowadzQ
przykladne zycie i mogQ pobudzad proces
nauczania w wymiarze etycznym. Probosz-
cza Böhma mozna uznad za doskonaly
przyklad literacko dost^pnego „local hero”.

8. Uwzgl§dnienie historii zycia co-
dziennego

Kolejnym postulatem nowoczesnej dy-
daktyki historii Ko^ciola jest odstqpienie od
wyl^cznego przedstawiania historii ludzi
wladzy: monarchöw i ksi^z^t/papiezy i bi-
skupow, i zwröcenie si§ ku codziennemu
zyciu „zwyczajnych ludzi” . Przedstawianie

Gegenwart wird. Ulla Hahns Erzählepisode um
Pfarrer Böhm dient so der Besinnung auf die
Erzählgegenwart der 50er Jahre, in der das ei­
gene Verhalten kritisch hinterfragt wird.
„Wenn dat der Böhm noch erläv hätt“...

6 Ausblick

Ein kurzes Resümee, ein knapp gehaltener
perspektivischer Ausblick: Kirchengeschicht­
liches Lernen auch durch Fiktion, durch Lite­
ratur -  das ist kein Patentrezept, gewiss nicht.
Aber es ist eine zu selten genutzte Variante in
Ausbildung und Unterricht. Es ist gewiss nicht
der Hauptweg historischer Forschung und ge­
schichtlichen Unterrichts, aber eine Ergän­
zung, die angesichts der didaktischen Chancen
vor allem dem empirisch belegten Motivati­
onsdefizit entgegensteuern kann.

Beispiele und Anwendungsbereiche69 dazu
finden sich -  neben dem Blick auf die Rolle der
Kirche in der Nazidiktatur über Ulla Hahns
Romanszene oder Rolf Hochhuths berühmt-be­
rüchtigtem Drama „Der Stellvertreter“ (1963)
-jedenfalls in Fülle. Nur wenige möchte ich
abschließend nennen:

• im Blick auf die Missionierung Latein­
amerikas70 eine Passage aus Reinhold Schneiders
Erzählung „Las Casas vor Karl V“;

• im Blick auf Franziskus ein oder zwei Ge­
dichte aus einer jüngst zusammengestellten
Anthologie71, die allein seit 1900 mehr als 70
deutschsprachige Gedichte über Franziskus
präsentiert;

• eine Annäherung an Johanna von Orleans
als Repräsentantin der Heiligenverehrung72

über den im letzten Jahr veröffentlichen Ro­
man , Johanna“ von Felicitas Hoppe;

• ein Blick auf Thomas Morus73 und die
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codziennego zycia ludzi z poszczegolnych
epok stalo si? bardzo modne. Podobny za-
bieg przeprowadzila Ulla Hahn w powyzej
przedstawionej powiefoi: Autorka nie zain-
teresowala si? historic znanego przeciwni-
ka nazistowskiej dyktatury, lecz historic
przeci?tnego, prawie zapomnianego pro-
boszcza, o ktörym przypominaj^ juz tylko
nazwy ulic w  miejscowofoiach jego parafii
i okolic. Nie&viadomie spelnila tym samym
dydaktyczne kryterium zakladaj^ce zwr6-
cenie si? ku rzekomo „pokonanym bohate-
rom  historii Ko^ciola”64 i poszanpwanie
perspektywy ofiar.

9. Postrzeganie historii z perspekty­
wy roznic ptci

Kolejny purikt stanowi postulat, ktöry
ma swoich zwolenniköw gfownie wsröd
przedstawicieli ^rodowiska feministyczne-
go (lecz nie tylko), zeby „zniwelowac zanie-
dbania dotycz^ce przedstaw iania obu
plci”65 w  historiografii. Postrzeganie histo­
rii z röznych perspektyw zyciowych w  ra-
mach nauczania historycznego jest rzec2y-
wifoie podstawowym wyzwaniem przyszlo-
Sciowych koncepcji dydaktycznych. Odnie-
smy to do naszego przykladu: Zacytowane
slowa z Ksi?gi Powtörzonego Prawa zostaly
wypowiedziane przez czlowieka nalez^cego
do spoleczenstwa o strukturze patriarchal-
nej: „Spytqj ojca, on ci wszystko opowie". To,
ze w  powiefoi Ulli Hahn w la&iie dziew-
czynka interesuje si? historic i rekonstru-
uje historyczne zdarzenia zadaj^c wnikliwe
pytania, nie jest kw estq przypadku. Przy-
padkiem takze nie jest to, ze wlasnie kobie-
ty  tej rodziny nosicielkami najbardziej
obszemej wiedzy historycznej, podczas gdy
m ?zczyin i ograniczajQ swoje wypowiedzi
do krötkich komentarzy. „Spytaj matkq, ona

Märtyrerpröblematik74 mit Hilfe von T.S. Eliots
Drama „Mord im Dom“ (1935);

•  eine Annäherung an die Reformation75

über das Drama „Luther“ von John Osbome
(1961) oder den Wiedertäuferroman „Kristus“
des Österreichers Robert Schneider (2004);

•  ein Blick auf die Veränderungen im all­
tagspraktischen Leben von Katholiken im Ge­
folge des Zweiten Vatikanischen Konzils mit
Hilfe der auch brillant verfilm ten Erzählung
„Katholiken“ (1972) des Iro-Kanadiers Brian
Moores oder den im Jahre 2004 erschienene
Priesterroman „Gottesdiener“ von Petra Mors­
bach76 und und u n d ...

Aus Geschichte lernen, aus Geschichten
lernen? Die interdisziplinäre Forschung im
Brennspiegel von Kirchengeschichte, Litera­
turwissenschaft und Religionsdidaktik hat
fraglos noch zahlreiche reizvolle Felder vor
sich. Das Ausarbeiten konkreter Lernprozesse
müsste sicherlich noch einmal neu die Proble­
m atik von Literaturdidaktik im  Zeitalter
wachsenden Widerstands gegen das Lesen und
wachsender Unfähigkeit zum Lesen literari­
scher Texte bedenken. Zudem bedarf das Ver­
hältnis von Fiktion und Faktenorientierung
der systematisierenden Klärung. Des Weiteren
ginge es darum, die M atrix der genannten
zehn didaktischen Grundprinzipien realistisch
und produktiv mit den Bildungsbedürfnissen
heutiger Lernender zu korrelieren.

Grundsätzlich könnte dieser interdiszipli­
näre Ansatz jedoch einen Anstoß dazu geben,
die stereotypen Auseinandersetzungen um
Sinn, Reichweite, Bedeutung und Eigenstand
von Kirchengeschichtsdidaktik auf eine andere
Eben zu heben. Nicht, um doch w ieder eine
vergeblich angestrebte eigenständige Kirchen­
geschichtsdidaktik zu konzipieren, sondern
um die Bedeutung erinnerungsgeleiteten
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ci wszystko opowie” -  co sugeruje powieic
Ulli Hahn, nie z woli zast^pienia wiedzy
„ojca”, lecz jako uzupelnienie. Trzeba
przyznac, ze kobiety maj$ generalnie inny
„mechanizm zdobywania wiedzy, skupiaj^c
siQ na osobach i ich problemach, na zwi^z-
ku postaci (i problemöw) historycznych
i wspölczesnych” w ramach „metodyki za-
interesowanej konkretami i calo^ciowym
spojrzeniem”66 -  tak przynajmniej glosz^
wyniki ostatnich badari Hanny Leewe pt.
„Historia Kosciola a kobiety”.

10. „N ieb ezp ieczn e  w s p o m n ie n ia ”
Wszystkie wymienione dydaktyczne

zalozenia trzeba traktowac z nalezyt^ po-
wag .̂ Interpretacja historii i badanie histo-
rii sluzy ksztaltowaniu przyszloSci. Poeta
i piosenkarz Wolf Biermann podkreSlil to
w jednej ze swoich piosenek wydanych
w 1999 r. na plycie pt. „Raj na ziemi” /Para­
dies uffErden/. Nosi ona tytul „W kamienio-
iomie czasu” /im Steinbruch der Zeit/67:

Wdycham pyl w kamieniolomie czasu
Przyszlosc rozstrzygnie si$
W bitwie o przeszlofö

Ich atme Staub im Steinbruch derzeit
Die Zukunft wird nämlich entschieden
Im Streit um die Vergangenheit

0 przeszlo& trzeba walczyc. Ta dysputa
decyduje o przyszlosci. Jak stwierdzil Jo­
hann Baptist Metz: refleksja nad historic
tylko wtedy moze stad si§ „niebezpiecznym
wspomnieniem”68, gdy stanie si§ krytycz-
no-wyzywaj^cym kontrastowym tlem te-
rainiejszo^ci. Epizod z powiesci Ulli Hahn
dotycz^cy proboszcza Böhmama zwröcic
uwag§ na rzeczywisto^c lat pi^ddziesqtych
XXw., w ktörej dominowalo krytyczne po-

Lernens im Zusammenhang religiösen Lernens
neu zu profilieren.
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dej^cie do wlasnego zachowania. „Gdyby
Böhm tego dozyl” /Wenn dat der Böhm noch
erlävhä tt/...

6 Podsumowanie

Na koniec pragn^ przedstaw ic krötkie
podsumowanie: Koncepcja nauki o historii
Kosciola za poSrednictwem fikcji, za po-
srednictw em  literatury, z pewnoSci^ nie
je st czymS nowym. Niemniej jednak nadal
je s t zbyt rzadko stosowana w praktycznym
nauczaniu. Nie nalezy jej uwazac za gldwny
n u rt histoiycznego nauczania i historio-
grafii, stanowi jedynie suplem ent daj^cy
szanse na zwi^kszenie siabn^cego zaintere-
sowania historic Kosciola.

Tak czy inaczej nietrudno znalefd przy-
klady i obszary zastosowania69 owej koncep-
cji -  od roli Kosciola w niemieckim paristwie
podczas nazistowskiej dyktatury, az po po-
wie^d Ulli Hahn lub slynny dram at Rolfa
Hochhutha „Namiestnik” /Der Stellvertreter/
(1963). W dalszym ci^gu pragn^ wymienid
kilka z nich:

•  passus z powiesci Reinholda Schneidern
„Las Casas vor Karl V” w odniesieniu do
dzialalnoSci misyjnej w Ameiyce Lacinskiej70;

•  jed en  lub dwa wiersze z najnowszej
antologii71 niemieckoj^zycznych wierszy,
zawieraj^cej ponad 70 wierszy o Franciszku
/Franziskas/ pocz^wszy od 1900 r.;

• powie^d .Johanna” autorstwa Felicita-
sa Hoppe pomagaj^ca przyblizyc postad Jo-
anny d’Arc jako przyklad kultu £wi$tych7Z;

•  dram at T.S. Eliots’a pt, “Morderstwo
w katedrze” /Mord im Dom/ (1935) przybli-
zaj4ca postae Thomasa Morusa73 oraz pröble-
matyk^ m^czeristwa7"4;

Konstantin, „In Kirchengeschichte verstrickt“. Zur Bedeu­
tung von Biographien für die Thematisierung kirchenge­
schichtlicher Inhalte im Religionsunterricht, Göttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht, 2007.
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Kösel, 2003,290-294; Geck, Albrecht, Kirchengeschichte
und Lebenswelt, in: Wermke, Michael /  Adam, Gottfried /
Rothgangel, Martin (Hrsg.), Religion in der Sekundarstufe
II. Ein Kompendium, Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht,
2006,263-270; Dieck, Heidrun, Konstruktion -  Rekonstruk­
tion -  Dekonstruktion. Zur Viabilität genuin historischer
Methoden im Kontext einer konstruktivistischen Kirchen­
geschichtsdidaktik, in: Büttner, Gerhard (Hrsg.), Lemwege
im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven,
Stuttgart: Calwer, 2006,132-144; Dam, Harmjan, Mit Kir­
chengeschichte Kompetenzen vermitteln, in: Jahrbuch der
Religionspädagogik 2006, Neukirchen-Vluyn: Neukir­
chener, 2006,215-228.

11 Etwa, „Kirchengeschichte“, Katechetische Blätter
128 (2003) 393-418; „kirchen geschickte gestalten“, Heft
2/2003, Kontakt. Informationen zum Religionsunterricht
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Zeitschrift für Religionsunterricht und Leberiskunde;
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• dramat „Luther” autorstwa Johna
Osborne’a (1961) albo powie&S „Kristus”
aüstriackiego pisarza Roberta Schneidere
(2004), pomagaj^ce przyblizyc tematyk^
reformacji75;

• po mistrzowsku sfilmowana opowie^c
„Katolicy” /Katholiken/ (1972) Briana Moore-
sa, autora irlandzko-kanadyjskiego pocho-
dzenia, lub powiesc „Sluga Bozy” /Gottes­
diener/ wydana w 2004 i napisana przez
Petr$ Morsbach76, rzucaj^ce swiatlo na
zmiany w codziennym zyciu katoliköw po
Soborze Watykariskim II; i wiele, wiele in-
nych...

Czerpac nauk§ z historii, czerpac nauk$
z opowiesci? Nauka interdyscyplinarna
skoncentrowana na historii Kosciola, üte-
raturoznawstwie i dydaktyce religii ma
przed sobq. z pewno^ci^ wiele wyzwan.
Mu s z q  zostad stworzone konkretrie proce-
dury nauczania, nalezy zaj^d si§ proble-
mem dydaktyki literatury w czasach slab-
n^cego zainteresowania literature i zanika-
nia zdolno^ci do percepcji tekstöw literac-
kich. Poza tym nalezy usystematyzowac
stosunek fikcji do faktöw. Chodzi o to, aby
w realistyczny i produktywny sposob dopa-
sowac zalozenia wymienionych regul dy-
daktycznych do potrzeb ksztalceniowych
dzisiejszych uczniöw.

Jednak przede wszystkim owa interdy-
scyplinama koncepcja moze pomoc w roz-
wi^zywaniu stereotypowych spordw
o sens, zasi^g, znaczenie i samodzielnosc
dydaktyki historii KoSciola. Nie w celu
osiegni^cia dotychczas bezskutecznie pro-
pagowanej samodzielno£ci tejze dyscypli-
ny, lecz aby na nowo okresliä znaczenie
nauki uwarunkowanej pami^ciQ historycz-
n^ w odniesieniu do nauczania religijnego.

Lernen 22 (2007) 1-96; Didaktik der K irchengeschichte“ ,
Zeitschrift fü r Pädagogik un d  Theologie Heft 4/2007; 59
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