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14
Marie Veit

Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch
interpretiert

1 Ausgangspunkt und Methode dieser Untersuchung

11 Die theologische Kompetenz der Gemeinde

»Theologie«, »theologisch« - das sind in unserem Kulturkreis Begriffe,
denen einerseits Abstraktheit, Schwierigkeit assoziiert wird - eine Sache
fiir Spezialisten, fast eine Art Geheimwissenschaft, weit entfernt von den
Erfahrungen des Durchschnittsmenschen; ein wenig verdachtig auch in
ihren Behauptungen, weil ja nicht nachpriifbar; Begriffe, die andererseits
einen Autorititsanspruch signalisieren, dem man sich zwar zu entziehen
gedenkt, natiirlich, den man aber nicht groB bestreitet, lieber auf sich be-
ruhen 14Bt. Eine Sache fiir »die da oben«, oder besser: fiir einige »da
oben«. Immer wieder berichten Studenten, daB sie groB angeschaut, be-
fremdet bis amiisiert gefragt werden: »Theologie studierst du??«

Diese Situation ist ein Erbteil der Zeiten, in denen die offizielle Kirche al-
lerdings Macht iiber die Menschen besaB, aufs engste verbunden mit der
Staatsmacht. Die Zeiten sind, bis auf Reste, vorbei. Doch auch in ihnen
galt, daB die autoritative Lehre »von oben«, der zu widersprechen nicht
ratsam war, niemals die ganze Theologie darstellte. Immer wurde auch an
der »Basis« gedacht, geglaubt, Theologie gelebt; und sie war keineswegs
immer identisch (etwa nur in »vereinfachter« Form) mit dem, was »oben«
gelehrt wurde. Die Gemeinde, die ganz gewohnlichen Kirchenmitglieder,
hatten und haben ihre eigene theologische Kompetenz, auch wenn diese
nur gelegentlich zu neuen Aufbriichen »von unten« fiihrte. Zu solchen
Aufbriichen (Reform- und Protestbewegungen vom frithen Monchtum
bis zu Reformation und frithem Pietismus und bis zur Bewegung der Ba-
sisgemeinden heute) gehorte meist ein Funke, der von »ein wenig ober-
halb« der Gemeinde kam, einem einzelnen Monch, einer Priestergruppe,
einem einzelnen Theologieprofessor, der dem, was »unten« gedacht, er-
fahren, erlitten, vermutet wurde, nahe genug stand’, um es zu formulieren
und im Licht des Evangeliums (nicht der herrschenden Theologie!) neu
zu bedenken - und mit einem Schlage wurde deutlich, was »unten« wirk-

1 Die Ambivalenz des Mittelstandes!



4 Marie Veit

lich lebte. Es brachte und bringt dann, auch trotz oft schlimmster Unter-
drickung, die ganze Kirche voran.

Aber auch abgesehen von diesen besonderen Zeiten ist die Gemeinde,
d.h. die ganz gewohnlichen Kirchenmitglieder, immer das eigentliche
»Subjekt der Theologie«. Was »unten« geglaubt wird, das wird wirklich
geglaubt und macht die Wirkung des Christentums in der Welt aus. Nur
neue Erfahrungen, die »unten« gemacht werden, erneuern das Christen-
tum wirklich. Jugend gehort zu denen »unten«. Wir haben AnlaB, uns mit
der Theologie zu beschiftigen, die ihre alltaglichen Erfahrungen sie leh-
ren.

1.2 Zur Methode

Es wird in diesem Beitrag keine empirische Untersuchung vorgelegt; viel-
mehr werden Erfahrungen beschrieben, die die V{. fiir symptomatisch
halt. Doch sei aus diesem AnlaB ein kurzes Wort iiber Empirie im reli-
gionspadagogischen Raum gesagt: Sie ist einerseits dringend notwendig,
um sowohl die allgemein-sterile Rede von » dem Menschen«, der »letzt-
lich immer derselbe« sei (die sich der Theologe endlich verboten sein las-
sen muB), zu iiberwinden als auch die unausweichliche Begrenztheit von
Einzelerfahrungen zu tiberschreiten. Andererseits: Wie kommen theolo-
gisch und religionspadagogisch sinnvolle Fragestellungen fiir empirische
Untersuchungen zustande? Hier muB etwas theologisch aufféllig gewor-
den sein, fiir symptomatisch gehalten werden, damit Empirie iiberprii-
fend titig werden kann. Einen anderen Weg, so scheint mir, gibt es
nicht.

Und so nimmt denn diese Arbeit AuBerungen Jugendlicher, beobachtete
Begebenheiten oder auf solchen beruhende Literatur zum Anla8, um von
ihnen aus in das Erfahrungsfeld vorzustoBen, das bedacht werden soll.
Zur Interpretation werden nicht nur theologische Erwédgungen ange-
stellt, sondern auch und meist vorweg human- und gesellschaftswissen-
schaftliche Analysen herangezogen, die aber, wie ich zu zeigen hoffe,
theologische Relevanz besitzen.

2 Alltagserfahrungen von Jugendlichen
2.1 Die Jugendlichen in der »Leistungsgesellschaft«

Eine 15jihrige Schiilerin im Religionsunterricht: » Ach, wissen Sie, wenn es das wirklich
gabe, das mit der Gnade und der Vergebung der Siinden, dann miiBte man doch viel 6fter
etwas davon merken. In Wirklichkeit muB man immer fit sein; man darf keine Fehler ma-
chen, sonst ist man gleich out, Vielleicht hat man ja mal einen Freund, der sich wirklich fiir
einen interessiert; mit dem kann man dann auch mal iiber eigene Fehler reden - aber auch
nur solang, wie man gegen den keinen Fehler macht. Die Kirche gibt einem von der Gnade
nur die Idee, aber nicht die Sache selbst.«
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Die Jugendliche vermiBt schmerzlich, was sie sehr gern hatte und was an-
dererseits den Kern kirchlicher Verkiindigung und theologischen Nach-
denkens ausmacht: die Wirklichkeit und Wirksamkeit von Gnade. Was
sie antrifft in der (relativ behiiteten) Welt, in der sie lebt, ist das genaue
Gegenteil: Der Mensch wird festgelegt auf das, was er »gebracht« hat,
sein gesellschaftliches Schicksal héngt davon ab, ob er Fehler macht (und
»out« ist) oder sich »fit« zeigt. Brauchen wiirde man es schon, daB sich je-
mand »wirklich fiir einen interessiert« (unterkihltes Wort fiir Zuwen-
dung und Liebe); aber es gibt es nicht, oder doch nur sehr bedingt. Wo? -
nun, nicht etwa in der Kirche, sondern bei einem real existierenden
Freund. Dort konnte man vielleicht einmal, zeitweise, ein Stiick weit, das
wirklich bekommen, wonach man sich sehnt - bis man »gegen den einen
Fehler macht«, und man wird Fehler machen. Man ist ein Mensch . . .
Beschrieben wird die Gnadenlosigkeit der »Leistungsgesellschaft«, und
vermiBit wird: die Inkarnation von Gnade. Eine Kirche, die nicht nur die
Idee, sondern die Gnade selbst den Menschen brachte, miiBte offenbar
im antreffbaren Gegensatz zur »Leistungsgesellschaft« stehen: Licht in
der Finsternis, wie es das Neue Testament von den Christen sagt. Sie mii8-
te auffallen, ein »Zeichen, dem widersprochen wird«, im vollen Sinne
subversiv, der Anfang von etwas ganz Neuem . . .

Es gibt Jugendliche, die an das Grundgesetz der gegenwirtigen Gesell-
schaft so voll angepaBt sind, daB sie den subversiven Sinn von Gnade ge-
wissermaBen wittern. Ein 15jdhriger Gymnasiast zum Gleichnis von den
Arbeitern im Weinberg: »Das darf aber nur vor Gott gelten, nicht in der
Welt!« DaB jeder »in der Welt« bekommen miisse, »was er verdient«, er-
schien ihm (iibrigens auch dem GroBteil der Klasse) als ehernes Gesetz.
Zum Beispiel miisse es aufhoren, daB »der Fabrikant, der viel leistet, fiir
die Arbeitslosen mitbezahlen muB, die gar nichts leisten.« Ihm schien al-
so, im Gegensatz zu der zuerst zitierten Schiilerin, in der gegenwirtigen
Gesellschaft schon zuviel an »Gnade« inkarniert zu sein: Das Stiickwerk
an Solidargemeinschaft, das wir haben, wurde Gegenstand des An-
griffs.

Was ist Gnade? Vom Wortsinn her: anmutvolle Zuwendung (yap1c), die
erfreut (verwandt mit youpewv). Sie ermoglicht ein Offenwerden des Men-
schen, das die Voraussetzung ist fiir eigenes Wirken, eigenes Lernen und
Vorwirtskommen. I. Mann beschreibt?, wie eine Miinchener Rockerklas-
se, leistungsunfahig oder jedenfalls -unwillig nach dem Urteil des Sonder-
schulkollegiums, sich unter erfahrener Zuwendung verwandelt und als
erstaunlich »leistungs«-fahig erweist. Jeder interessierte Lehrer kennt
solche Beispiele. Diese »Zuwendung« ist kein Laissez-faire! Sie beginnt
im Fall der Rocker mit dem Einstehen der Lehrerin fiir den Schwichsten

2 In: Die Kraft geht von den Kindern aus, Lollar 1978, (Edition zweitausend Bd. 57),
91ff. Vgl. auch H. Roth, Die besseren Bloden sprechen fiir sich, in: M. Veit (Hg.), Stumme
konnen selber reden, Wuppertal 1978.
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der Klasse, der den Brutalitaten der anderen ausgesetzt ist, und ihrer An-
kiindigung, zugunsten dieses Schwachsten Sanktionen zu ergreifen, wenn
die Brutalititen nicht aufhoren. Gerade damit nimmt sie ihn, den
Schwichsten, und die anderen, die Téter, voll ernst, »interessiert sich
wirklich fiir sie«, wie jene Schiilerin formulierte. Und es kommt eine Ent-
wicklung in Gang, die ans Wunderbare grenzt.

Offenbar ist es keineswegs die Regel, daB Jugendliche auch nur im Be-
reich der Schule die Erfahrung solcher Zuwendung machen. Verstandli-
cherweise, denn das vorhandene Schulsystem ist auf Leistungsdruck und
Selektion begriindet. Damit ist es gepragt von der doppelten Schizophre-
nie: Erstens wird unter Leistungsdruck weit weniger geleistet, als der
Mensch leisten konnte und eigentlich leisten will, und zweitens wird von
»Bildung« geredet, aber »Selektion« betrieben.

Fiir den Religionsunterricht, der verstandlich machen will, was »Gnadex,
was »Rechtfertigung ohne Leistung« bedeutet und wie gerade sie mehr
lebendiges Tatigsein hervorbringt als aller Leistungsdruck (Gal. 5,6), ent-
steht so eine vertrackte Situation, wie die zuerst zitierte Schiilerin sie
knapp und klar zum Ausdruck bringt. Psychologisch gesprochen ist es die
Situation eines »double bind«?: Verbal wird verdeutlicht, was Gnade sei;
aber gerade wenn es sehr gut gelingt, fillt auf, da die nonverbale Bot-
schaft des gesamten Kontextes Schule das Gegenteil verkiindet. Da die
nonverbale Botschaft der realen Verhéltnisse immer die stérkere ist ge-
geniiber einer noch so gut gemeinten verbalen, muf der Jugendliche sich
betrogen fiithlen. Gibt es einen Ausweg?

Mir scheint, der einzige christlich mogliche ist der, eben diese Situation
klar zu thematisieren. Es ergibt sich daraus, daB Kirche mehr Kirche wer-
den muB, als sie es heute ist: gerade nicht identisch mit den Wertvorstel-
lungen der umgebenden Gesellschaft, sondern (klarer und weniger zag-
haft, als sie es heute gelegentlich schon tut) im Widerspruch zu ihr, um der
Menschen willen. Aus dem Sich-betrogen-Fiihlen wird so eine Zukunfts-
aufgabe ernster und nicht ungeféhrlicher Art, dringlicher als jede andere.
(Natiirlich muB der Schiiler auch im Verhalten seines Lehrers, im deutli-
chen Eintreten fiir ihn als Menschen bei gegebener Gelegenheit, schon et-
was von diesem Widerspruch bemerken . . .)

2.2 Die Jugendlichen in der Konsumgesellschaft

Das Dilemma des Menschen in der Konsumgesellschaft ist oft und unter
verschiedenen Gesichtspunkten thematisiert worden. Einerseits verlangt
das Wirtschaftssystem, daB konsumiert wird, damit der Absatz lauft, In-
vestitionen sich lohnen, Wachstum gesichert scheint. Die ungeheure Aus-
breitung und Aufdringlichkeit der Konsumwerbung entspringt dieser Si-
tuation, wechselnde Moden auf allen Gebieten heizen den Umsatz an,
verlockende Angebote iiberstiirzen sich. Andererseits: Gerade dadurch

3 J. Bateson u.a., Schizophrenie und Familie, Frankfurt 1969.
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wird der Mensch unter Druck gesetzt. D. Riesman beschreibt* die standi-
ge nervliche Uberanstrengung dessen, der »mithalten« muB, das Nicht-
zur-Ruhe-Kommen des »auBengelenkten« Charakters. E. Fromm?® dia-
gnostiziert in der »Marktorientierung« als der vorherrschenden Charak-
terpragung eine sehr schwere und fast hoffnungslose seelische Erkran-
kung - hoffnungslos deshalb, weil sie zwar einen zentralen Ich-Verlust des
Individuums bedeutet, dieses aber aus der Gesellschaft nicht ausgrenzt
(wie andere, peripherere Erkrankungen) und darum lange Zeit nicht als
Krankheit bemerkt zu werden braucht. H. Stubenrauch® schreibt mit Be-
zug auf die arbeitenden Jugendlichen: »Sie miissen am >Job - Arbeits-
platz< funktionieren wie eine disziplinierte Maschine, die im gemessenen
Leistungsquantum >Weg-mal-Zeit-gleich-Leistung¢ entlohnt wird, und
sie sollen in ihrer Freizeit auf Teufel-Komm-Raus konsumieren. Das
Grundmuster ihrer kulturellen Erziehung zielt darauf ab, sie schizophren
zu machen: Gespalten in den sich mit Gefiihlen, Bediirfnissen und Wiin-
schen selbst aufopfernden Produzenten und in den seinen entgrenzten,
ungestillt wuchernden Wiinschen ausgelieferten Konsumenten. «

Was findet auf der Konsumseite des Lebens eigentlich statt? Die Quintes-
senz psychologischer Analysen ist, daB Ersatzbefriedigungen geboten
und akzeptiert werden an Stelle dessen, was der Mensch, insbesondere
der junge Mensch, eigentlich brauchen wiirde: reifen zu konnen, erwach-
sen zu werden, zu einer eigenen Beurteilung der Realitdt und zu selbstver-
antworteter Tatigkeit zu finden, fihig zu werden zur Liebe, zur Koopera-
tion mit anderen, zu Feier, Spiel, GenuB. Schul- und Arbeitssystem aber
lassen immer weniger jungen Menschen Raum zur Selbstfindung; auch in
der Friiherziehung der Familie 148t »emotionelle Kilte«’ seitens der
selbst unter Druck stehenden Eltern oder aber »Padagogisierung der
Kindheit«® viele Kinder die wichtigsten Voraussetzungen entbehren, die
ihnen ein sicheres Gefiihl ihres eigenen Wertes als Person vermitteln
konnten. Damit fehlt der Impuls zum Reifen, zum Erwachsenwerden.
Konsumgiiter sollen die innere Leere iiberdecken, d.h. esliegt in ihnen ein
Element des Betrugs.

Das gilt sowohl fiir diejenigen Jugendlichen, die sich unter gegenwértigen
Bedingungen noch allerhand an Konsumgiitern leisten konnen (das Mofa
oder Motorrad des Lehrlings, Lederkluft, teure Sportkleidung, Hi-Fi-
Anlagen usw., durch Ratenkauf und Abzahlung ermdglicht), als auch fiir
die wachsende Zahl derer, die es nicht mehr konnen. Fiir sie liegt es um so
naher, sich die fehlenden Mittel aufirgendeine Weise zu beschaffen - oder

4 D. Riesman, Die einsame Masse, Hamburg 1958.

5 E. Fromm, Psychoanalyse und Ethik, Ziirich 1954 (Der englische Titel lautet »Man for
himself«!).

6 'In: Tz. Ziehe/H. Stubenrauch, Pladoyer fiir ungewohnliches Lernen, Hamburg 1982,
261.

7 H.J. Dépp, NarziB: Ein neuer Sozialisationstyp?, im gleichnamigen Sammelband, hg.
v. Hasing/Stubenrauch/Ziehe, Bensheim 1980.

8 H. v.Hentig, Was ist eine humane Schule?, Miinchen 1976, 44.
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schlieBlich nach dem Betrugsmittel schlechthin zu greifen, den Rauschgif-
ten namlich, die sich nicht umsonst ausbreiten.

Die »innere Leere«, von der die Rede war, ist, psychoanalytisch gesehen,
eine Ich-Schwiche, mit Neigung zur Regression®. Geradezu klassisch for-
muliert fand ich sie in der AuBerung eines Studenten, der, konfrontiert
mit den Wachstumsphasen des Ich nach E. Erikson, meinte: »Und wenn
ich nun keine Lust habe, erwachsen zu werden? Ich will ein Spielkind blei-
ben, wie mit sechs. Der Staat 1aBt schon keinen verhungern.« Das Phino-
men scheint ursachlich verkniipft mit einer Gesellschaft, die zwar kurzfri-
stig Gratifikationen gewahrt, aber chaotisch unverlaBlich ist in bezug auf
die Zukunft. Die »magische Phantasie des Versorgtwerdens«! ist Aus-
druck einer gesellschaftlich-okonomisch bedingten Infantilisierung, eines
Festhingens in der oralen Phase. Die Stelle der versorgenden Mutter
nimmt in finanzieller Hinsicht »der Staat« ein, in emotionaler die peer
group der ahnlich strukturierten Altersgenossen'l,

Was hat der Theologe zu bedenken? Zweierlei, wie mir scheint. Erstens:
Der unersetzliche Wert jedes einzelnen vor Gott, biblisch gesehen, steht
der Entwertung eben dieses einzelnen zum ich-schwachen Konsumenten
diametral entgegen. Zweitens: Es gehort leider nicht zur vorherrschen-
den Tradition im deutschen Protestantismus, das Selbstwertgefiihl des
einzelnen zu pflegen; im Gegenteil. Er, der Protestantismus, ist deshalb
schlecht darauf vorbereitet, dem jungen Menschen heute beim Kampf um
seinen Wert als Person zu helfen. Zum ersten: Auf dem Spiel steht vor al-
lem der Glaube an Geschopflichkeit und Auferstehung des Menschen.
Geschopflichkeit: Wie kann ich mich erfahren als ein Wesen, das mit sei-
nem Leben, seinem Ich beschenkt wurde, um in seine Zukunft hineinzu-
wachsen, einiges vom Reichtum seiner Moglichkeiten zu realisieren, teil-
zuhaben an der Daseinsfreude des Geschaffenen - wenn ich standig unter
dem Druck einer Gesellschaft lebe, die den Nachweis des Habens von
Konsumgiitern (»Statussymbole«) von mir verlangt, wenn sie mich aner-
kennen soll? Wo Haben mehr ist als Sein'?, leidet die Glaubensfahigkeit
Schaden. - Auferstehung: Wie kann ein Gott geglaubt werden, der den
Menschen als Menschen nicht verloren gibt, der aus dem Tode neues Le-
ben schenkt - wenn doch der Mensch sich selbst als Menschen kaum er-
fahrt?

Wie kann Religionsunterricht dazu beitragen, dal »Menschen sich als
Menschen« erfahren«?

‘Wenn es stimmt, daB der Mensch in der vorherrschenden Tradition des
deutschen Protestantismus nicht sehr hoch eingeschétzt wurde (weit mehr
als »Stinder« gesehen denn als »Geschopf« oder gar als »neue Krea-

9 Beschrieben vor allem in der NarziBmus-Forschung, s. z.B. Anm.7.

10 Ddpp, a.a.0., 21.

11 Vgl. zum entsprechenden studentischen Milieu J. Link, Das goldene Zeitalter,
Frankfurt 1981.

12 Vgl. E. Fromm, Haben oder Sein, Stuttgart 1982.
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tur«) - dann muB der Lehrer zuallererst diese misanthropische Tradition
fiir sich selbst abbauen. Wer den Menschen sowieso fiir »schlecht« halt,
wer keine Achtung vor ihm (auch dem Schiiler, auch dem Hauptschiiler!)
hat, der wird sich schwertun, ihm bei der Verteidigung seiner Wiirde als
Person, ja bei deren Entdeckung allererst, zu helfen. Der Gott der Bibel
setzt auf den Menschen: Weder gibt Jesus seine Gegner auf, als hoff-
nungslose Fille - er erzihlt vielmehr die meisten seiner Gleichnisse fiir
sie; noch hat der Gott des Alten Testaments eine abschétzige Meinung
vom Menschen: Hiob 1 wettet er, daB Hiob tauge, nur der Satan setzt ihn
hamisch herab . . .

Das aber bedeutet, daB es keinen Sinn hat, Jugendlichen das einzige, was
ihnen in ihren Augen »Status« verleiht, ihre Konsumgiiter ndmlich, mies
machen zu wollen. Nicht nur wére das wenig aussichtsreich; es ist auch ge-
rade das Gegenteil notwendig: Sie miissen iiberhaupt erst erleben, daB sie
auch dariiber hinaus von Wert sind. Fiir die Schule gilt: Ihre Beitrage, ihre
Fragen, ihre Frechheiten, ja ihre Brutalititen (dazu s. 2.3) sind wichtiger
als Stoffplan und Zensur. Es ist in einer Zeit, die die Seele des Menschen
ununterbrochen beschidigt, korrumpiert, verwahrlosen lassen will, damit
er nur bei der Konsumstange bleibe, oft gar nicht leicht, dahin zu kom-
men, daB Jugendliche sich als Menschen spiiren, zumal die verschiitteten
Quellen ihres Menschseins fiir Erwachsene schwer erreichbar sind. Wer
hitte Christiane F.'* die Gedanken zugetraut, die sie und ihre Genera-
tionsgenossen entwickeln, wenn sie unter sich sind? Oder den Schiilern
von 1. Mann und H. Roth'* ihre erstaunliche innere Kraft?

2.3 Jugendliche und die Erfahrung von Schuld

Landauf landab wird besonders aus den Hauptschulen tiber standig zu-
nehmende Brutalitidten der Schiiler untereinander berichtet. Und zwar
handelt es sich nicht um zielgerichtete Auseinandersetzungen, sondern
um eine vollig diffuse Aggressivitat: Wer zuféllig vorbeikommt, wird at-
tackiert und nicht selten schwer verletzt.

So auch an einer Hauptschule in einer rheinischen GroBstadt, in der sich im Dezember
1983 das folgende ereignete: Die Schiiler einer 7. Klasse waren seit langem durch eben sol-
ches brutale Verhalten aufgefallen; sie warfen mit Scheren, versuchten, sich gegenseitig die
Kleidung in Brand zu stecken. SchlieBlich gewohnten die Jungen sich an, ihre Mitschiiler,
Jungen wie Madchen, zwischen die Beine zu treten, wobei eine 14jahrige Portugiesin so
verletzt wurde, daB sie zwei Wochen in der Frauenklinik liegen muBte. Weder Ermahnun-
gen noch Strafen hatten geniitzt. Die Lehrerin bemiihte sich nun, Mitgefiihl fiir die Verletz-
te zu wecken, indem sie tiglich Schiiler zum Besuch ins Krankenhaus mitnahm: auch das
anderte nichts am Verhalten in der Klasse. Hartgesottene Verbrecher? - Aber: Dieselben
Jugendlichen liebten es, bei Kerzenlicht zu sitzen und Weihnachtslieder zu singen, kind-
lich-gliicklich, versunken, als wire sonst nichts. Hier kniipfte ihre Lehrerin eines Tages an:
Waihrend sie Kerzen verteilte und alle sich aufs Singen freuten, sagte sie den Schiilern, daB
zuvor etwas anderes geschehen miisse: Beichten ndmlich. Jeder bekam ein Blatt, auf das er

13 Christiane F., Wir Kinder vom Bahnhof Zoo, Hamburg 21981, 106ff.
14 Vgl. Anm. 2.
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oder sie still fiir sich aufschreiben sollte, wem er/sie in der letzten Zeit einen Schaden getan
oder einen Schmerz zugefiigt habe. Niemand wiirde die Zettel lesen, sie selbst, die Lehre-
rin, schriebe auch. Nur einer der Jungen weigerte sich zuerst, schrieb dann aber auch wie al-
le anderen, holte sich noch einen zweiten Zettel, weil ihm so viel einfiel. Die Zettel wurden
dann, ohne daB gesprochen wurde (»wir haben unsere Gedanken noch bei dem, was wir
geschrieben haben«), in stiller Prozession in den Nachbarraum gebracht und dort an einer
Kerze verbrannt. »Ich habe euch mal erzihit, daB die Menschen frither dachten, Feuer und
Rauch brichten ihre Opfergaben zu Gott; so kdnnen wir uns jetzt vorstellen, daB das, was
auf den Zetteln stand, nicht mehr bei uns ist, sondern bei Gott. « Die Klasse kehrte in ihren
Raum zuriick, die Lehrerin begann, die Kerzen anzuziinden - da sagte der schlimmste Tre-
ter nachdenklich in die Klasse: »Jetzt ist ein neuer Mensch geboren.« - Einige Tage nach
dem Adventssingen zerriB ein Madchen bei einer Rauferei auf dem Schulhof den neuen
Anorak eines Jungen. Der Tritt blieb aus, er weinte bitterlich: Ein neues, erwachsenes Ver-
halten zu einem solchen Schaden kannte er noch nicht, das alte wollte er nicht mehr; es
mubBte ihm geraten werden.

Es sind sicherlich Sternstunden der Erziehung, wenn so etwas gelingt;
und doch fallen sie nicht vom Himmel. Sie setzen langere Erfahrung von
Interesse und Zuwendung voraus, die dann mit einem Mal zu ihrem Ziel
kommt. Was ist geschehen? Die Jugendlichen kommen aus einer Welt, in
der es kaum so etwas gibt wie Gut und Bose, vielmehr nur Stark und
Schwach. Die Strafen, die Ermahnungen waren ihnen als Machtkampf
zwischen den Lehrern und ihnen erschienen, ein Kampf, in dem sie hohn-
lachend die Starkeren blieben. Jetzt aber, da niemand sie angriff, sondern
die Lehrerin mit ihnen zugleich sich auf sich selbst besann, machten sie ei-
ne neue Erfahrung: Jeder fiir sich allein war wichtig genug, sein eigenes
Tun zu bedenken, bei sich selbst zu verweilen, und es trat ein einfacher
Ernst zutage, wie wohl niemand ihn diesen vernachléssigten Kindern zu-
getraut hétte. So sonderbar es klingen mag: Gerade die Besinnung aufih-
re eigenen unguten Taten gab ihnen Selbstwertgefiihl, das Empfinden: Es
ist nicht gleichgiltig, was ich mit mir mache. Schuldféhigkeit und Selbst-
wertgefiihl gehdren zusammen.

Darin liegt zugleich die Erfahrung, daB »Image« und »Wesen« nicht das-
selbe sind. In der durch Konsumwerbung bestimmten Gesellschaft
kommt es scheinbar nur darauf an, wie man nach auBen hin wirkt (vor-
zeigbar, attraktiv, dynamisch, flexibel . . ., die Pradikationen der Stellen-
und Heiratsanzeigen sprechen Bénde!), nicht, wer man wirklich ist. Fiir
die Entdeckung des Selbst sind Gegenerfahrungen unerlaBlich.
Aufmerksam machen mochte ich auch auf das Moment der Erwartung,
dasim Verhalten der Lehrerin liegt. Sie setzt voraus, daB die Kinder schon
noch Erinnerungen daran haben, wie der Mensch eigentlich sein oder sich
verhalten sollte, und daB ihnen die Gelegenheit geboten werden muB,
diese auftauchen zu lassen und sich daran zu messen. Wie der biblische
Gott erwartet, daB der Mensch auf seine Anrede eingehe, so brauchen es
die Jugendlichen, daB positive Erwartungen an sie herangetragen wer-
den.

Demgegentiber herrscht in der Image-Gesellschaft, der Verschleierungs-
gesellschaft, in der wir leben, ein Grundklima des Zynismus. Es kommt
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nicht darauf an, wer der Mensch ist; wen interessiert das schon. Es kommt
vielmehr darauf an, sich nicht erwischen zu lassen oder, wenn man doch
erwischt wurde, geschickte Ausreden zu finden (bis in die hohe Politik
hinein wird das heute fiir jedermann sichtbar). Hier wird nichts erwartet,
hier wird verdrangt. Unbekannt geworden ist, daB die Tat den Tater ver-
andert, daB er sich selbst Irreversibles antut, das nur durch Vergebung -
nicht aufgehoben, sondern verwandelt werden kann.

Hier bestehen m.E. unmittelbare Zusammenhénge mit unserer nicht »be-
waltigten« Vergangenheit. Sie wird verdrangt, verleugnet, beschonigt,
aber nicht, als »vergebene«, angeeignet, bearbeitet. Und doch ist sie voll
gegenwartig, wie ein Beispiel mir wieder zeigte: Eine Studentin, die aus
einem kleinen Dorf in Osthessen stammt, berichtete, wie in diesem Dorf-
chen die geplante Volkszidhlung aufgefa8t worden sei: »Die Leute haben
gesagt: Wir werden jetzt ausgesucht wie damals die Juden. Die Regierung
will wissen, wer noch jung und gesund ist und einen Beruf hat, der noch
gebraucht wird. Die kriegen dann einen Platz im Atombunker, und wir
anderen eben nicht.« Das Auftauchen der Rampe von Auschwitz in der
Gegenwartsdeutung der Leute - die wie selbstverstindliche Annahme,
daB Regierende wieder (»wie damals«) kalt tiber das Schicksal der mei-
sten hinweggehen, reine Niitzlichkeitserwigungen anstellen werden - die
totale Resignation derer, die immer die Betrogenen waren: Man weil
nicht, was einen in diesen einfachen Séitzen am meisten ergreift. Sicher
aber ist: Jene Rampe ist nicht verschwunden. Sollten »die unten« ein kla-
reres Empfinden fiir das, was Schuld bedeutet, bewahrt haben als die, die
zu sagen haben?

Der Theologe lernt: Die Erfahrung von Vergebung, eine Ahnung auch
nur davon, was es bedeuten konnte, mit vergebener Schuld zu leben (vgl.
1Kor 15,9f), gibt es im Umfeld der Jugendlichen nicht. Es ist alles von
vorn zu beginnen. :

2.4 »No future«

Wie gehen Jugendliche mit der Tatsache um, da der Weiterbestand un-
seres Kulturkreises, ja der Menschheit durch Atomkriegsgefahr und Um-
weltzerstorung in Frage gestellt ist?

Es ist eine so ungeheuerliche Situation, daB wir Erwachsenen ihr kaum
standzuhalten vermogen. Verdrangen, Fatalismus sind iibliche Reaktio-
nen; ohne ein Stiick von beidem lebt wohl niemand von uns. Fiir die Ju-
gendlichen aber kommt erschwerend hinzu, daB auch die berufliche Zu-
kunft gefahrdet ist. In einer Lebensphase, in der man sich starker als in je-
der anderen auf Zukunft hin orientieren muB, ist plotzlich, so sieht es aus,
gar keine Zukunft mehr da.

»Es gibt einige GrundgewiBheiten, die gegeben sein miissen, damit man
das Leben schitzen kann . . . Eine wichtige GewiBheit dieser Art ist: Es
wird eine Zukunft geben, die ich mitgestalten kann und in der Leben
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moglich ist«, schreibt F. Steffensky'®. Er stellt eine Gruppe von Studenten
vor Augen, die die Uberzeugung duBern, daB in 5 Jahren niemand von ih-
nen mehr am Leben sein wird.

Die Uberzeugung geht durch alle Schichten. H.E. Richter schreibt von ei-
nem jungen Handwerker, der sich noch 10 Lebensjahre wiinscht, um Na-
tur zu erleben und einiges Verniinftige zu tun. Langer wird es nicht dau-
ern, eher kiirzer, denn »die oben fegen alles vom Tisch«.'¢ Er will sich ste-
rilisieren lassen, obwohl er Kinder liebt; es hat keinen Sinn mehr, welche
zu bekommen.

In dieser niichtern-resignierten Sicht steckt so viel Lebensbejahung, so
viel Wissen, daB es schon sein konnte zu leben, so viel Entschlossenheit,
wenigstens etwas davon noch mitzubekommen, daB einen der helle Zorn
packt tiber die Kriegsverbrecher'’, die einer solchen Jugend die Zukunft
verschlieBen. Und der Theologe wird sich plotzlich bewuBt, wieviel Zorn
der Ménner (und Frauen) Gottes esin der Bibel gibt: iiber unverschamten
MachtmiBbrauch, iiber Riicksichtslosigkeit gegeniiber Menschen in der
schwicheren Position, iiber Bereicherung und Machtsteigerung auf Ko-
sten »derer unten«.

Gibt es bei uns diesen Zorn? Ja, Gott sei Dank, wenigstens etwas davon,
bei Jungen wie bei Alten. Leider stehen die Kirchen nicht vorne an dabei,
wie es ihr prophetisches Amt wire, sondern bleiben (bis auf Ausnahmen)
noch immer in der Tradition des Beschwichtigens und des Herunterspie-
lens der Gefahr.

Ist nicht bei uns, jahrhundertelang, der »Zorn Gottes« halb so wichtig er-
schienen (weil ja die Gnade ihn abzustumpfen schien) - sowie anderer-
seits auch die Gnade nicht gar zu sehr geglaubt werden sollte (immerhin
gab es ja die Drohung mit Gottes Gericht!)? In der Bibel gilt beides ganz:
Wo Zorn, da Zorn; wo Gnade, da Gnade. Man muB befiirchten, daB wir
den Glauben an Gott durch eine bloBe Gottesidee ersetzt haben; »leicht
beieinander wohnen die Gedanken«, da 1aBt sich alles »ausgewogen«
verteilen, auch Gnade und Zorn.

Woist Gott heute? Wohnt er in den Abgeklértheiten akademischer Theo-
logie? Oder wohnt er in dem Zorn, der Angst, der Trauer, der entschlos-
senen Auflehnung »derer unten«?

Die Frage stellen heiBt sie beantworten. Der biblische Gott ist keine
gleichmiitige » Vorsehung«, die ungeriihrt iiber das Schicksal der Men-
schen hinwegginge. Er angstet sich um sein Volk, er klagt (Hosea, Jesaja),
er ist in jedem Fall »unten« zu finden (Mt 25!). »Glauben an Gott« kann
heute nur heiBen, daB wir ihm beistehen, indem wir den Menschen beiste-
hen, ihrer Zukunft, ihren Lebensmoglichkeiten.

DaB es dabei um Glauben geht, wird fiir den GroB8teil der Jugendlichen,

15 F. Steffensky, Feier des Lebens, Stuttgart 1984, 70.
16 H.E. Richter, Zur Psychologie des Friedens, Hamburg 1982, 65ff.
17  So nur zu richtig Steffensky, a.a.0., 71.
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der mit der Religion nicht mehr viel anfangen kann, nicht gleich ersicht-
lich sein. Was sie erfahren, wenn Altere mit ihnen zusammen Widerstand
leisten, ist gewissermaBen die AuBenseite des Glaubens: VerlaBlichkeit.
Sie ist, wie Dopp® hervorhebt, die am dringendsten benotigte Erfahrung
junger Menschen heute.

Nun ist es aber bei weitem nicht die ganze Generation der Jugendlichen,
die niichtern-klar die Situation ins Auge faBt und sich darauf einstellt;
und von diesen wiederum ist es nur ein Teil, der zur aktiven Gegenarbeit
findet. Diese sind sicherlich, psychologisch gesehen, die am wenigsten ge-
fahrdeten. Es erwacht in ihren Gruppen ein Mut, eine Kreativitit, eine
Arbeitsfahigkeit, die staunen 1aBt, auch schon bei Dreizehnjahrigen. Oh-
ne solches Aktiv-Werden kann der niichterne Blick auf unsere Situation
sehr gefihrlich werden. Die Zahl der Selbstmorde sehr junger Menschen
nimmt zu.

Ein bewegendes Beispiel eines Fiinfzehn- und einer Sechzehnjéhrigen berichtete der
STERN aus Hamburg; die beiden stiirzten sich gemeinsam vom 15. Stock eines Hoch-
hauses, weil » Europa nichstes Jahr in die Luft fliegt«. Wirklich nur deshalb?

Die Vorgeschichte zeigt, daB der Junge im »kalten Jugend-Schick der achtziger Jahre, in
dem seine Mitschiiler »sich mehr fiir die neuen Farben der Lacoste-Hemden interessierten
als fiir den Krefelder Appell«, in seiner Alltagswelt zu wenige Mitstreiter fand. Die »Cli-
quec, die ihm Heimat gab, machte dhnliche Erfahrungen. Viele hatten sich schon einge-
setzt, bei Demonstrationen oder anderen Aktivitaten. » Aber alles war immer umsonst,
und der GroBteil nicht nur der Familien, sondern auch der Altersgenossen schaltete ein-
fach ab.

Es ist eine allgemeine Beobachtung: Auf der einen (kleineren) Seite
nimmt der Einsatz zu, auf der anderen politische Apathie mit oft geradezu
bosartiger Abwehr von Informationen, ein Nicht-Wissen-Wollen, das wie
ein Tabu wirkt - gerade auch in der Jugend. Bei den Bessergestellten fithrt
diese Haltung zur totalen Anpassung, bei den Hauptschiilern und den
jungen Arbeitslosen zur Aggressivitat und zur Neigung zum Rechtsradi-
kalismus. Hinter beidem steckt die Verzweiflung an einer sinnvollen
menschlichen Zukunft, hier besser, dort schlechter maskiert.

Dieser GroBteil der Jugendlichen ist das getreue Abbild des GroBteils der
erwachsenen Menschen. Es kommt einem manchmal der biblische Be-
griff der »Verstockung« in den Sinn, des Nicht-sehen-Wollens. Aber ich
neige dazu, ihn doch fiir ungerechtfertigt zu halten. Sind »verstockte«,
verdeckt-verzweifelte und darum apathische Menschen nicht eher Opfer
einer Situation, die sie nicht herbeigefiihrt, freilich auch nicht verhindert
haben, die sie viel zu spit zu ahnen begonnen haben - und zu deren Beste-
hen sie einen Mut, einen Zorn und eine Hoffnung brauchen wiirden, die
ihnen nirgendwoher zuwéchst?

Was heiBt in dieser Situation »Glauben an Gott«? Wie kann er gelebt, wie

18 Dépp, a.a.0., 20.
19 Nr. 8/84, 58ff.
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kann er mitgeteilt werden? Im Beten und im Tun des Gerechten, so mein-
te D. Bonhoeffer?, solle die kompromittierte Kirche sich erneuern und
anwesend sein in den Sorgen der Welt; ihre »fritheren Worte« dagegen
miiBten »kraftlos werden und verstummen«. Noch einmal daher: Die Er-
fahrung von VerlaBlichkeit, als AuBenseite des Glaubens, kann Raum
schaffen fiir ein Verstandnis der »VerlaBlichkeit Gottes«, der auf dem
Menschsein des Menschen insistiert.

2.5 »Recht« und »Macht« in der Erfahrung der Jugendlichen
Nachdem das (geheime) Hauptthema unserer Zeit, »no future«, ange-
sprochen wurde, scheint es mir gut, ein Teilthema anzusprechen, das fiir
die politische Gestaltung unserer Welt, wenn Zukunft ist, von groBter Be-
deutung sein diirfte. Wir leben in einem Rechtsstaat, und das heift, daB
die Macht der Méachtigen durch Gesetze eingeschrinkt ist und durch An-
rufung der Gerichte in diese ihre Schranken zuriickverwiesen werden
kann. Man sollte also meinen, da8 »Recht« grundsatzlich vor »Macht«
ginge in unserer Gesellschaft. (Dies wire iibrigens, so scheint mir, die
Voraussetzung dafiir, daB das zentral Christliche verstanden werden
koénnte: namlich daB Gnade vor Recht geht.) Wir erleben denn auch gele-
gentliche spektakulire Siege des Rechtes iiber die Macht, so etwa bei der
AuBerkraftsetzung der Volkszéhlung in der urspriinglich geplanten
Form. Sind solche Siege Ausnahmen? Oder entsprechen sie der vorfind-
lichen Normalitat? Welche Erfahrungen machen Jugendliche in dieser
Hinsicht?

Da Jugendliche ihrem Status nach zu den Nicht-Méchtigen gehoren, sind
sie fiir unser Thema sicher besonders kompetent. Um so bestiirzender ist,
was sie zu sagen haben: So war eine ganze 10. Klasse (Gymnasium) bei
der Geschichte von Naboths Weinberg der Meinung, Naboth sei an seiner
Ermordung selbst schuld, »weil er sich mit dem Konig angelegt hat. Das
darf man nicht tun.« Meine einigermaBen fassungslose Reaktion, daB
Naboth doch nur sein gutes Recht verteidigt habe, fiihrte zu (lebhaften bis
heftigen) AuBerungen wie: »Ja, natiirlich darf der Konig ihm nichts tun,
aber er kann es doch, und darauf kommt es doch an!«, oder: »Es kommt
darauf an, wer der Starkere ist«, oder direkt: »Macht geht immer vor
Recht.« Ich sammelte die AuBerungen an der Tafel, iiberschrieb sie mit
»Heil Hitler« und wartete ab. Die Klasse verteidigte ihren »Realismus«?*!
mit Leidenschaft, brachte Beispiel an Beispiel: den Vater, der im Betrieb
Arger hat und dem Chef gegeniiber nachgibt, obwohl dieser im Unrecht
ist, »mein Vater wird doch sonst nichts mehr«; den Mieter, der entspre-
chend bei Arger mit dem Hauswirt nachgibt, »vielleicht kann der ihm

20 D. Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung, Miinchen 1951 (in den »Gedanken zum
Tauftag von D.W.R.«, Mai 1944).

21 Vgl. dazu Fromms AuBerungen iiber die Krankheit des Realisten, a.a.0., 104f, und
meinen Aufsatz »Kann Moralitit ein Lernziel sein?«, in: G. Dautzenbergu.a. (Hg.), Theo-
logie und Menschenbild, Frankfurt/Bern/Las Vegas 1978, 103ff.
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sonst eines Tages kiindigen« usw. usw. Der Prophet Elia, der dem Konig
entgegentritt (und dessen Namen ich, einsam fiir sich, auf der zweiten Ta-
fel notiert hatte), erweckte Befremden, konnte hochstens als Ausnahme
gelten, »wer ist denn schon Prophet . . .« Wir hatten mit diesem Thema
langere Zeit zu tun. Meine Frage, ob es denn keine Gegenbeispiele aus
unseren Tagen gébe, forderte nichts zutage. Sind wir zuriickgefallen hin-
ter das Alte Testament, hinter das antike Rom?

Wieder, wie unter 2.1, stand die fiir die Jugendlichen erfahrbare Gesell-
schaft im Raum, und ihre Bereitschaft, statt dieser die Idee des Rechts-
staates hochzuhalten, schien gleich Null. Ich machte darauthin in jiinge-
ren Klassen die Probe aufs Exempel und erhielt die nachdenkliche Frage
einer Zwolfjahrigen: » Glauben Sie denn, daB man in der Schule Gerech-
tigkeit lernt?«

Manchmal wird einem bange angesichts des Verfalls der rechtlichen und
moralischen Kultur, den wir uns leisten. Vor allem: »Das Ganze« wird
nicht mehr gedacht. Man erinnert sich an H. Lefebvres Ausfithrungen
iiber Totalitdt und Partizipation: »Ohne eine . . . Teilhabe an der gesell-
schaftlichen Totalitat hat eine gesellschaftliche Teilgruppe weder Status
noch GewiBheit . . . Ihre Alltaglichkeit zerfallt in gesellschaftlich beliebi-
ge interindividuelle Beziehungen. «?? »Das Ganze« wird offenbar als eine
Art Dschungel erlebt, man meidet momentane Gefahren, nimmt mit, was
sich bietet, je nachdem, was man sich in den gerade vorhandenen Macht-
verhéltnissen erlauben kann. Welche gesellschaftliche Errungenschaft es
war, die Rechte des einzelnen im Ganzen zu denken, ist Jugendlichen
nicht mehr von ferne bekannt.

Religionspadagogik hat auf Grund der biblischen Texte die Moglichkeit,
Gesetz und Recht als Gabe, als Geschenk zugunsten des Lebens, insbe-
sondere des Lebens der Schwicheren, erfahrbar werden zu lassen. Macht-
kritik ist ja ein Hauptthema besonders der Prophetie. Dazu kommt der
Versuch der ersten christlichen Gemeinde und vieler christlicher Grup-
pen nach ihr (Franziskus, Téufer), die »Macht« der einen iiber die ande-
ren Uberhaupt abzuschaffen, gleiches Recht fiir alle herzustellen durch
Abschaffung privater Besitzmacht. Wie ein roter Faden zieht sich dieser
immer erneuerte Versuch durch die Geschichte der Christenheit, bis zu
den christlichen Basisgemeinden Lateinamerikas heute. Aber die Vorstu-
feist, und in der heutigen Gesellschaft (vor allem auch in der Schule) drin-
gend erfahrbar zu machen: Recht gilt »ohne Ansehen der Person«, Recht
geht immer vor Macht. :

Unschitzbare Hilfe kommt dem Lehrer wie den Jugendlichen dabei
durch Gegenerfahrungen im GroBen, die zwar selten, aber um so wichti-
ger sind: das Scheitern des Volkszihlungsgesetzes in seiner urspriinglich
vorgesehenen Form oder der Amnestie fiir Steuerhinterziehung im Zu-
sammenhang mit Parteispenden, die Rettung des Eisenberges bei Fulda

22 H. Lefebvre, Kritik des Alltagslebens, Bd. 3, Miinchen 1975, 8.
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durch Volksprotest gegen militarische Planungen der USA ... DaB
Recht gegen die Michtigen durchgesetzt werden kann, sei es durch
Spruch eines Gerichtes, sei es unmittelbar durch Protest, das ist die Erfah-
rung, die notwendig ist. DaB sie nicht (in einer am Sinn verzweifelnden,
zufallsglaubigen Umwelt) als Gliickszufall, als die unerhorte Ausnahme
wie ein Lottogewinn erlebt wird, sondern ihren Wert als Gegenerfahrung
behilt, dafiir wird der (Religions-)Lehrer Sorge tragen miissen: durch
Wiedererzihlen, durch Kundgabe seiner eigenen Freude daran, durch die
Herausarbeitung des einfachen Tatbestandes, daB es sich so gehort, daB
es immer so sein miiBte und daB dafiir zu arbeiten ist.

Narrativitit gehort zur Theologie, man versteht neu, warum. Was erin-
nert, erzihlt, am Leben erhalten wird, das kann weiterwirken, Ziele set-
zen, Moglichkeiten aufweisen — dem Zynismus und der Resignation ent-
gegenwirken.

2.6 Die Liebe im Leben der Jugendlichen

Esistja nicht so, daB in der jungen Generation iiberhaupt keine Hoffnung
auf grofe, lohnende Erfahrungen mehr lebendig wire. Eine Stelle gibt es,
an der noch in den jammervollsten Schicksalen Sehnsucht wartet, Hoff-
nung lebt - es scheint dem, der es lesend oder miterfahrend erlebt, oft wie
ein Wunder. Ich meine die zentrale Jugenderfahrung der Liebe. Christia-
ne F. in ihren ersten Néchten mit ihrem noch so jungen, gleichfalls drogen-
abhéngigen Freund: wieviel Zartheit, Anmut, ja das altmodische Wort
fallt einem ein: Innigkeit in ihrer sparsamen Erzidhlung!* Aus eigenem
Anschauen kenne ich die groBe, tragisch endende Liebe zweier anderer
drogenabhéngiger Halbkinder: welche Verwandlung der Gesichter, der
Gesten, wenn sie sich sahen, welche Opferbereitschaft fiireinander, ja
welches Gliick. Ein Stiick Heimatsuche liegt darin, auch der Wille und die
Fahigkeit, sich gegenseitig Heimat zu bereiten, eine Oase zu schaffen in
der chaotischen Welt, in die sie geraten sind. Hier ist es mit allem Zynis-
mus vorbei, mit allem Maskentragen®*; hier kommt man endlich »auf
Grund«. Um so schlimmer, wenn an diesem oft einzigen Punkt eine Ent-
tauschung erlebt wird. Die Schlagermusik, aber auch der Beatle-Song
»Yesterday«, der um die ganze Erde ging, sprechen aus und sagen es den
Jugendlichen vorweg, daB es auch hier ein Scheitern gibt.?** In ihren
Gruppen und Cliquen wird Rat gesucht, nach Griinden gefragt, werden
Erfahrungen ausgetauscht, Bewiltigungsmuster weitergereicht, Rat-
schlage erteilt. Aber auch der Religionslehrer ist gefragt, wie ich mehrfach
erlebte: 7. Hauptschulklassen geben Fragezettel ab: »Was kann man ge-
gen Liebeskummer tun?«, in einem Fall, einem noch jungen Lehrer ge-
gentber, um die Bemerkung erweitert: »Oder haben Sie keinen gehabt?«
Ob in dieser Frage die Vermutung steckt, daB der Lehrer, als offensicht-

23  Christiane F.,, a.a.0., 326ff!
24 S. das Beispiel unter 2.1, vgl. o. 4.
24a Vgl. das genannte Beispiel unter 2.1.
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lich beruflich erfolgreicher Zeitgenosse, eine solche Erfahrung des Schei-
terns nicht gemacht haben konne? Jedenfalls steckt im Liebeskummer
heutiger Jugendlicher oft auch das Element, sich als Versager zu fiihlen,
»es nicht gebracht zu haben«, die tolle Frau, den tollen Typ zu halten. Lei-
stungsdenken auch hier; doch tritt es, solange die Liebe lebendig bleibt,
hinter der stirkeren Erfahrung des Gliicks und der Zugehorigkeit zurtick.
Da das Wissen, dal Zugehorigkeit nicht dauern muB, schon daist, hat sich
in der jungen Generation etwas ganz Erstaunliches ereignet: das Finden
neuer Regeln namlich, wie man sich verhilt, solange zwei einander »ge-
horen«, wie, wenn »Schlu3 gemacht« wurde. Mitten in einer Umwelt, in
der altere Ordnungen und Bindungen tberall zerfallen, Fassaden miih-
sam aufrechterhalten, iberkommene » Werte« beschworen werden, ohne
daB es viel niitzt, hat eine Jugend, die ihre Liebeserfahrungen weitgehend
ohne Hilfe der Erwachsenen verarbeiten muBte, so etwas wie eine neue
Moral entwickelt, die diesen ihren wichtigsten Erfahrungen Halt gibt. So
gehort es sich nicht, »dazwischenzugehen«, solange zwei zusammen sind.
Ich erlebte Schiilerfeste, bei denen jede ihren Freund mitbrachte und nur
mit ihm den ganzen Abend tanzte, nur mit ihm zusammensaB; die weni-
gen, die ohne Freund gekommen waren, blieben fiir sich und fanden we-
der Ténzer noch Gesprichspartner, gingen auch frith. Andererseits ge-
hort es sich nicht, nach Beendigung einer Beziehung Eifersucht zu zeigen.
DaB der friithere Partner zur Hochzeit eingeladen oder aber um irgend-
welche Freundschaftsdienste fiir das neugebildete Paar gebeten wird,
scheint keineswegs uniiblich. Eifersucht wird, auch vom Eifersiichtigen
selbst, als beschdmend empfunden, als ein Besitzanspruch, der nicht ge-
rechtfertigt ist, oder auch als ein Mangel an Starke. Bedauernd sagte mir
eine Siebzehnjdhrige, Lehrling in der Modebranche, daB ihr fritherer
Freund sich das Leben genommen habe: » Er hat es eben nicht gerafft, daB
ich SchluB gemacht habe.« Eine Studentin, langst in neuer Bindung le-
bend, kiimmerte sich um ihren fritheren Partner wie eine verstandnisvolle
Mutter: »Er muf} da driiber kommen.«

Fangen die Jugendlichen »zu frith« mit der Liebe an? Wiirden ihnen tief-
gehende Schmerzen, zeit- und kraftraubende Umwege erspart bleiben,
wenn sie sich die Zeit lassen konnten, erst selbst mehr auszureifen, in ihrer
Identitit sicherer zu werden, ehe sie sich voll auf die Liebe einlieBen? An-
dererseits: Geht der Liebesbeziechung etwas von ihrem Wert, ihrer Tiefe
verloren, wenn von vornherein eingerechnet ist, daB sie vielleicht einmal
endet? Die groBe Zahl junger Paare, die zusammenleben, ohne zu heira-
ten, zeigt, daB man sich auf diese Moglichkeit einstellt.

Deutlich bekam ich das in einem Traugesprach zu horen, als ich fragte, warum die beiden
kirchlich getraut werden wollten; die Antwort des jungen Mannes war: » Ach, wissen Sie,
wir mochten so gern, daB es hilt. Und wir denken ja auch, daB es halt; sonst wiirden wir
jetzt nicht heiraten. Aber es ist heute schwierig, es kann viel dazwischen kommen. Da mei-
nen wir eben, die Kirche mit ihrer langen Tradition miiBte einem dazu doch etwas sagen
konnen.«
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Hat die Kirche etwas zu sagen?

In der Linie ihrer Tradition ldge es, die besorgten Fragen zu stellen, die
oben formuliert wurden, bzw. sie iberzeugt mit »ja« zu beantworten. In
eben dieser Linie lige es, Jugendliche zuriickzuhalten, von Ernst, von
Pflicht und von Wartenkonnen zu reden. Die Trauformeln? klingen mehr
nach angstmachender Strenge als nach Hoffnung und Freude. »Gott hat
das alles viel schoner gemeint« (M. Frisch); ja, wahrhaftig, mochte man
sagen. Eins ist ganz sicher: Dieser Ton hilft jungen Menschen nicht.
Dabei sind jene besorgten Fragen sicherlich nicht ohne Sinn. Man muB je-
doch die weitere Frage stellen, warum sich denn das Jugendleben gegen-
uber dlteren Vorstellungen?® der birgerlichen Gesellschaft (zu der die
Kirche gehorte) so verdndert hat. Ich nenne drei Griinde: die Permissivi-
tit der Konsumgesellschaft, die Erfindung der »Pille« und die weite Ver-
breitung sexualpsychologischen Wissens.

Zum ersten: Wo die Konsummentalitdt gesellschaftlich notwendig er-
scheint (damit die DM rollt) und durch eine psychologisch sehr geschickt
ansetzende Werbung stindig neu erzeugt wird, da kann »Sex« nicht aus-
geklammert werden. Die Permissivitat der Gesellschaft gegeniiber frithen
Sexualbeziehungen?’ hat ihren Grund darin, daB der ein guter Konsu-
ment ist, der kein Bediirfnis aufschiebt. Ob das fiir diesen Konsumenten
selbst, fiir seine Selbstfindung gut ist oder nicht, das interessiert nicht. Der
Gruppendruck tut dann ein iibriges: Eine junge Frau erzéhlte mir, daB sie
als Finfzehnjahrige vier Wochen lang Abend fiir Abend mit ihrem
Freund im Bett gelegen habe, ohne daB3 »etwas passiert« sei. Sie habe ei-
gentlich noch gar keine Lust gehabt, aber: »Man muBte ja wenigstens so
tun. Die anderen fragten schon, ob ich denn ewig Jungfrau bleiben woll-
te.« Konsum als Pflicht heiBt Sex als Pflicht. Die Permissivitat ist nicht we-
niger gnadenlos als die Rigorositat der Zeit der Effi Briest . . .

Die Erfindung der Pille andererseits hat Weltgeschichte gemacht. Die
Halfte der Menschheit, die zuvor aus Angst an der Realisierung ihrer Se-
xualitat gehindert war, ist endlich frei, ebenso tiber sich selbst zu bestim-
men wie die andere Halfte seit je. Fiir beide Geschlechter heiBt das: Die
Jugendjahre konnen sexuell gelebt werden, auch wenn man noch lange
nicht in der Lage ist, fiir ein Kind zu sorgen. Der Schritt von der ersten Lie-
be zur ersten sexuellen Begegnung kann leichter, angstfreier getan wer-
den. Erfahrungen, auch mit sich selbst, konnen schon vor dem Erwach-
senwerden gesammelt werden, die den Generationen zuvor im ganzen
Leben nicht moglich waren. Gerade das fithrt aber auch dazu, daB die Ju-
gendlichen fiir ihre Weise zu leben keine Vorbilder in der erwachsenen
Generation finden, kein wirkliches Verstehen und keine Anleitung. Sie
miissen sehen, wie sie zurechtkommen . . .

25 MuB bei der Hochzeit vom Tod die Rede sein??

26 Nochin den fiinfziger Jahren erlebte ich, daB eine 20jéhrige Primanerin an einem sog.
» Aufklarungsvortrag« nicht teilnehmen durfte, da sie dafiir noch zu jung sei!

27 und auBerehelichen Sexualbeziehungen tiberhaupt
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Eine vielfach in Anspruch genommene Hilfe ist ihnen dabei psychologi-
sche Lektiire, von Illustriertenartikeln und -ratschldgen bis zu Wilhelm
Reich und Erich Fromm. Soviel Verflachtes oder Halbverstandenes dabei
auch iibernommen werden mag: Sicher ist, daB sich Elemente sexualpsy-
chologischen Wissens enorm verbreitet haben. Das kann zum Abbau neu-
rotischer Angste beitragen (noch mehr tut dies sicher die Ubereinstim-
mung mit der peer group, der Gruppe der Altersgenossen; was »alle heu-
te« tun, kann doch nicht schlimm sein!). Es kann freilich auch dazu fiih-
ren, alles fiir machbar, bewiltigbar zu halten, was im Liebesgeschick auf
den jungen Menschen zukommt, wenn er nur genug »weiB«, Ein Irrtum,
der todlich sein kann (weil das Uberich, durch éltere Normen geprigt,
doch zu stark ist, oder weil die groBe Liebe auch groBen, zentralen
Schmerz bedeuten kann, dem man vielleicht nicht gewachsen ist) oder
aber der oberflachlich machen, an den méglichen tiefen Erfahrungen vor-
beigleiten lassen kann. Woher aber sollen junge Menschen das wissen,
wenn sie mit ihrem geschichtlich neuen Erleben weitgehend allein gelas-
sen sind - allein mit ihresgleichen, die zwar oft verstindnisvoll, aber
ebenso ratlos sind?

Gab es fiir frithere Generationen mehr Riickhalt? Wire etwas davon wie-
derzugewinnen?

Dopp schreibt:?® »In der Familie des gesicherten Biirgertums konnte das
Individuum Kréfte sammeln, um drauBlen allein zu stehen. Unter heuti-
gen gesellschaftlichen Bedingungen ist die Familie immer weniger ein
kultivierender Schutzraum, wo Individualitat und Produktivitat sich aus-
bilden konnen. Fiir das Proletariat ist sie es nie gewesen. In den unteren
Klassen wurde das Kind zu friih auf sich angewiesen: es blieb zeitlebens
geschwacht. «

Familie als Zuflucht scheidet fiir die meisten aus; unsere Jugendlichen
sind »heimatvertrieben«. Aber was ist mit der Kirche? Noch einmal: Hat
sie, hitte sie etwas zu geben?

Ich denke schon, und Anfange sind da. Wo Kirche Raum gibt, im ganz
wortlichen Sinn: Raume zur Verfiigung stellt, in denen Jugendliche sich
treffen und junge Erwachsene antreffen konnen (Jugendleiter, Sozialar-
beiter, vielleicht auch Theologen), mit denen sie sprechen, von denen sie
Sinnvolles hren, mit denen zusammen sie Probleme bearbeiten konnen -
da ist schon viel geschehen. Allerdings ist die Voraussetzung, daB diese
kirchlichen Mitarbeiter auch wirklich frei sind, ihrer fachlichen und per-
sonlichen Kompetenz entsprechend zu reden und zu handeln, und nicht
daran gebunden, doch wieder rigide altere Normen samt der dazugehori-
gen Heuchelei zu vertreten. Wenn es, wie im Jahre 1983 geschehen, zur
Kiindigung eines Jugendleiters kommt, weil er nicht verbirgt, daB seine
Ehe gescheitert ist und er eine Freundin hat, dann ist jeder Vertrauensan-
satz verloren. Der theologische Topos, der beim Thema »Die Jugendli-

28 Ddépp, a.a.0., 22.
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chen und die Liebe« zu bedenken ist, scheint mir schlicht zu sein: BuBe
und Bekehrung - der Kirche, der élteren Christen! Statt die Menschen mit
Normen beherrschen zu wollen, muB Kirche etwas ganz anderes tun:
lernbereit werden, das Neue aufnehmen, Leben unterstiitzen, statt Macht
iber Gewissen auszuiiben. Aufzugeben ist die Angst vor dem Chaos?,
das angeblich ausbriche, wollte man auf die alten Moralregeln verzichten.
Es bricht ja nicht aus, die Jugend selbst ist schon vorangegangen mit dem
Versuch, neue, ehrlichere Regeln zu finden. »Gott hat das alles viel scho-
ner gemeint . . .«

Ist diese grundsatzliche Umkehr einmal erfolgt, dann zeigt sich, daB im
Schatz der zweitausendjdhrigen christlichen Denk- und Erfahrungsge-
schichte so manches liegt, was Jugendlichen heute helfen kann. Ich nenne
eines, ein Thema, daB im Religionsunterricht der Klassen 7-10 immer
wieder das groBte Interesse gefunden hat: Unterscheidung und Zusam-
menhang von Eros und Agape. Die Liebe, die »Gefiihl« ist, Sehnsucht,
»Kind der Armut« (Platon), Jubel - die der Identitdtssuche des Men-
schen ab der Pubertit entspricht, die tanzen will, wenn sie gefunden hat,
die trauert bis zum Tod, wenn sie das Ende der Beziehung sieht. Die ande-
re Liebe, die eine »Haltung des Willens« ist (Bultmann), die das Gute fir
den anderen will, Zukunft bauen, der Wahrheit entsprechen, die »nicht
aufhort« (1Kor 13), auch wenn sie eine Beziehung beendet oder édndert -
wie hangen sie zusammen? Jede von ihnen kann die andere nach sich zie-
hen, und eine gegliickte und begliickende Partnerschaft ist die, in der bei-
de (auf eine Weile oder auf Dauer) zusammentreffen: Agape der Baum,
der zuverlassig bleibt, Eros die Bliiten am Baum, die nicht immer blithen,
aber immer wiederkommen.

Sicher hat eine Beziehung zwischen jungen Erwachsenen, die ihr Profil
gefunden, die umfassende Identitatskrise der Pubertétsjahre vorerst ab-
geschlossen haben, eher die Chance zu dauern als eine zwischen Jugendli-
chen, die sich noch rasch verandern, auch verdndern miissen. Die Frage
ist aber, wie die Generation der Erwachsenen die versuchsweisen Bezie-
hungen heutiger Jugendlicher ansehen soll. Blickt sie, geleitet von dem
Prinzip der lebenslangen Einehe, ablehnend / miBgonnend darauf?, so
féllt sie als Partner und Lebenshelfer der Jugendlichen schlicht aus.

DaB es anders geht, zeigt ein sehr schones Beispiel: Eltern, die abends ausgingen, erinner-
ten ihre 17jahrige Tochter daran, daB ihr Freund um 22 Uhr die Wohnung zu verlassen ha-
be. Bei ihrer spiten Heimkehr muBten sie feststellen, daB sein Auto noch vor dem Hause
stand. Die elterliche Beratschlagung, was zu tun sei, fiihrte zu dem Ergebnis, daB am Mor-
gen leise an der Tiir der Tochter geklopft wurde; als sie 6ffnete, stand drauBen niemand,
nur ein Tragetablett mit einem Friihstiick fiir zwei Personen. Zu solchen Eltern kann ein
junger Mensch mit jedem Kummer kommen.

29 Vgl. J. Schumacher, Die Angst vor dem Chaos, Frankfurt/M. 1978.

30 Was S. Freud zum unbewuBten Sexualneid der Alteren zu sagen hatte, sollte ebenso
voll ins BewuBtsein genommen werden wie seine Beschreibung der unguten Folgen langer
Jugendabstinenz, z.B. in den »Beitragen zur Psychologie des Liebeslebens« (1910-1912),
in: Ges. Werke, Bd. VIII, 65ff.
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Aufgabe von Herrschaft (des Mannes iiber die Frau, der Eltern tiber die
Kinder, der Kirche iiber die Gewissen) ist vielleicht auf allen Gebieten die
zentrale Lernaufgabe heute. Nicht Herren iiber die Gewissen, sondern
Mithelfer zur Freude?!, die horen und lernen, nicht nur warnen und hem-
men, brauchen die Jugendlichen. Entspricht das nicht zentral der Offen-
barung des biblischen Gottes, der Menschen gewinnen, nicht beherr-
schen will und gerade so ihr lebenspendender Schopfer und Neu-Schop-
fer ist?

2.7 Schule und Lernen

Wer lange Zeit als Lehrer tétig war, hat der Erfahrung kaum entgehen
konnen, daB sich das Verhiltnis der Jugendlichen zur Schule stark veréan-
dert hat. Einige Schlaglichter: Waren in den 50er Jahren Jugend»strei-
che«, die den Lehrer necken oder hereinlegen sollten, noch durchaus tibli-
cher Bestandteil des Schullebens, Abiturkommerse eine willkommene
Gelegenheit, die »Pauker« hochzunehmen, so haben solche Unterneh-
men heute eher Seltenheitswert. Bildeten die Schiiler, die Streiche aus-
heckten, damals eine verschworene Gemeinschaft, aus der man so leicht
keinen »Kronzeugen« herausbrechen konnte, so ist es heute mit der Soli-
daritat der Schiiler untereinander nicht mehr weit her. Was speziell den
Religionsunterricht betrifft: Versuchten Schiiler der Pubertitsjahre fri-
her an allen Séulen zu riitteln, unerbittlich » Zweifels«fragen zu stellen, in-
sistierend ihre eigene Meinung dem Lehrer entgegenzustellen (was den
Unterricht in diesen Jahrgangen so besonders reizvoll und interessant ma-
chen konnte), so begegnet der Lehrer heute weithin einer Gleichgultig-
keit, ja einer Apathie, die ihn selbst zu lihmen droht. Junge Damen einer
Klasse 12 bemerkten: »Die Lehrer meinen immer, die Schule wire so
wichtig; Gott ja, man will am Ende das Papier haben, da arrangiert man
sich eben. Es ist so dhnlich wie mit den Eltern, sie sind ja ganz nett viel-
leicht, und man braucht sie auch noch, vor allem wegen dem Geld; da ar-
rangiert man sich eben auch. Aber leben, leben tut man doch woan-
ders!«

Sich arrangieren also - mit dem Lehrer, der ganz etwas anderes will: uber
Glauben und Wahrheit reden, sich auseinandersetzen mit jungen Men-
schen, die ihre eigenen Gedanken haben; einfiihren in die Schatzkammer
biblisch-theologischen Denkens, anbieten, austeilen, nach Konsequen-
zen fiir das heutige Leben fragen. Schon vor zwanzig Jahren meinte eine
Fiinfzehnjahrige (auf die Frage einer Mitschiilerin hin, ob es wirklich ei-
nen Gott gebe), daB man dariiber doch nun wirklich nicht zu reden brau-
che, denn »im Westen glauben wir doch nun mal an Gott!« Konvention
statt Wahrheitssuche, die sich nicht zu lohnen scheint . . .

Was auffillt, ist, daB die Jugendlichen von der Schule fiir sich selbst, als
Menschen, nicht viel erwarten. Eine interessante Begriindung dafiir gibt

31 2Kor 1,24.
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Ziehe*: Die Schule hat infolge des Kulturbruches, den wir erleben, ihre
»Aurac« verloren, die sie frither einmal umgab, sie ist »entleert«, »entau-
ratisiert«. Gemeint ist, daB die Schule frither durch drei gesellschaftliche
Selbstverstindlichkeiten gestiitzt wurde, die heute nicht mehr bestehen,
namlich durch die »Gratiskraft« der tradierten Kultur, deren Wert auBBer
Frage stand, ferner durch ein Generationenverhiltnis, das dem Lehrer
schon als Vertreter der Erwachsenenwelt eine »Tarhiiterrolle« zuwies,
und schlieBlich durch die Identititsnihe von Arbeits- und Selbstdisziplin
beim Menschen vor der Zeit der Uberproduktions- / Konsumgesell-
schaft. Den StreB der heutigen Schule, fiir Schiiler und Lehrer, fiihrt Zie-
he auf eben diesen emotionalen Verlust zuriick. UberdruB, Langeweile,
lahmende Apathie breiten sich aus, wo man seine Zeit absitzen, auch noch
»Leistungen« bringen muB - und doch nichts zu erwarten hat auBer eben
den Noten, die man zum Weiterkommen braucht.

Es gibt Gegenbeispiele. Eine Hauptschulklasse in sozial benachteiligtem Gebiet einer hes-
sischen GroBstadt steht mir vor Augen, deren Schiiler Leere und Langeweile wie iiblich
teils mit Schwénzen, teils mit Brutalititen beantworteten - bis es einem Lehrer gelang, sie
vom Fach Polytechnik her zu interessieren. Es lief iiber Kochen und Backen; was herge-
stellt wurde, schmeckte (ein gutes Argument!); aber der Sprung zu Einsatz und Interesse
gelang erst richtig, als die Schiiler angeregt wurden, Schulfriihstiick fiir die anderen Klassen
herzustellen und zu verkaufen. In die Klassen gehen, zu zweit, um Bestellungen aufzuneh-
men - welcher Schritt! Die groBten Krakeeler hatten dazu zuerst nicht den Mut. Je nach
Bestellung Mengen berechnen (sie lernten dabei sogar den Dreisatz), verantwortlich ein-
kaufen - welche neue Erfahrung! Tiirkische, italienische, jugoslawische Rezepte auspro-
bieren - welche neue Stellung der Auslander in der Klasse! Zu Hause wurde geiibt, solche
»Schularbeiten« gefielen auch den Eltern (vor allem natirlich der Madchen). Es kam so
weit, daB die Klasse bei Schulfesten kochte, erst fiir die eigene, dann auch fiir andere Schu-
len. Ein Rezeptbuch entstand, selbstgeschrieben (welche Miihe mit leserlicher Schon-
schrift und Orthographie!), photokopiert, fiir jeden selbst und zum Verschenken und Ver-
kaufen. Zum SchulabschluB war so viel Geld beisammen, daB eine Auslandsreise gemacht
werden konnte.

Mit Absicht habe ich ein Beispiel aus der ganz normalen Schule gewabhlt,
nicht aus der padagogischen Alternativszene. So wichtig deren Versuche
sind, sie betreffen vorerst nur wenige Schiiler; die alltagliche Schulsitua-
tion aller zu bedenken ist wichtiger und muB auch den Hintergrund jener
Versuche bilden, wenn sie nicht elitdr und damit firr das Ganze steril blei-
ben sollen. Was zeigt das Beispiel?

Es handelt sich um ein umfassendes, mehrere Schuljahre ilibergreifendes
Projekt. Durchbrochen ist die » Taylorisierung« des iiblichen Unterrichts,
die sinnzerstorende Scheibchenlernerei. Sie degradiert den lernenden
Menschen zu einer Art Maschine, die, mit Stoffen und Lernzielen gefiit-
tert (Input), eben diese in Tests wieder von sich geben soll (Output). Das
Projekt setzt an die Stelle ein sinnvolles Ganzes, zu dem alle beitragen; die
Arbeit muB so eingeteilt werden, daB das Ganze gelingt, jeder einzelne

32 Ziehe, in: Ziehe/Stubenrauch (Hg.), a.a.0., 127ff.
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Beitrag ist wichtig, Verantwortung wird iibernommen, Kooperation er-
fahren, wachsendes Konnen erlebt. So wird menschlich gelernt, Kultur-
techniken wie Rechnen, Schreiben, freie Rede ebenso erworben wie Ko-
chen, Einkaufen, Geltenlassen fremder Brauche. Arbeitshaltung entsteht
(das Uben zu Hause), gesellschaftliche Geltung derer, die etwas konnen,
wird erlebt; Selbstwertgefiihl und Zusammengehorigkeitsgefiihl bilden
sich heraus.

Wo Projektunterricht versucht wird, auch in kleinerem Rahmen und tiber
kiirzere Zeitraume, kann vielfach die Erfahrung gemacht werden, daB
Apathie verschwindet, Interesse, Kreativitat und Arbeitslust sich zeigt.
Dem Theologen kommt in den Sinn, daB jene Apathie vielleicht nichts
anderes ist als die Abwehr einer Arbeits- und Lernordnung, die der Be-
stimmung des Menschen widerspricht. Er will nicht Maschine sein, die
abarbeitet, was vorgegeben ist, er will Zusammenhénge sehen und erle-
ben, »Herr« sein einer kleinen, in sich sinnvollen Welt, d.h. mit-wirken,
mit-bestimmen. Wenn er sich taub stellt gegen ein entmenschendes Sy-
stem: Hat er nicht recht?

»Siinde in den Strukturen, Siinde iiberindividuell, im System liegend:
An vielen Stellen tritt sie heute zutage, so auch hier. Taylorisierung der
Arbeit wie des Lernens ist Leugnung des Menschen. Widerstand muB ge-
leistet, Auswege miissen gesucht werden, solange das Lernsystem nicht
im ganzen umgestaltet werden kann.

Und die Lehrer?

Ziehe stellt heraus und aus zahlreichen Erfahrungen wie auch Krank-
heitsstatistiken ist bekannt, daB sie stiandig {iberanstrengt sind*. (Ubri-
gens galt das von dem obengenannten Hauptschullehrer zeitweise auch;
er machte Gebrauch von der Moglichkeit, auf eine Zweidrittelstelle zu ge-
hen, um durchhalten zu konnen.) Ziehe fiigt hinzu, daB die Lehrer den
Schiilern oft geradezu leid tun; auch ihre Arbeit ist durch das technokrati-
sche Unterrichtssystem um ihren Sinn, ihre Ganzheit gebracht. In den
Klagepsalmen heutiger Lehrer, die bei einer Tagung entstanden*, schlug
sich das in einfacher, iberdeutlicher Weise nieder.

Leugnung des Menschen, Verhinderung seines Menschseins an einer der
wichtigsten Stellen des Lebens, im Lernen und Lehren: Das ist zugleich
Leugnung Gottes. Ein Religionsunterricht, der sich dem herrschenden
Lernsystem einfach anpaBt, hat seinen Gegenstand bereits verloren, ge-
nauer: Er widerspricht ihm in sich selbst.?

2.8 Ideologieanfilligkeit und mangelnde Frustrationstoleranz
Kulturabbruch, Lernunlust, innere Leere - woran kann der junge Mensch
sich halten? Das Leben im »Dschungel«, von dem oben (s. 2.5) die Rede

33  Ders., 1291t

34 Vgl. M. Veit, Die Psalmen und wir, EvErz 32 (1980) 4671f.

35 DaB der genannte Lehrer konfessionslos ist, sich als (toleranten) Atheisten versteht,
hat demgegeniiber mit »Gottesleugnung« natiirlich nichts zu tun!
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war, die Zufélligkeiten des » Gliick-« und » Pech-Habens« kénnen ja nicht
gentigen. Hunger nach Sinndeutung war sicher ein Hauptgrund der Wie-
derentdeckung der religiosen Dimension, ist ein Hauptgrund des Erfol-
ges autoritarer Jugendsekten (vor allem bei Mittelschichtjugendlichen)
und rechtsradikaler Ideologien (vor allem bei Hauptschiilern). Dennoch
ist es immer wieder erstaunlich, wie kritiklos Jugendliche bereit sind, Gu-
rus und »Fiihrern« zu folgen. Was liegt dahinter?

Zwei Beispicle aus dem Gymnasialunterricht:

Eine Vierzehnjahrige meinte, es sei doch ganz gut, daB die Katholiken den Papst hitten;
denn »die haben wenigstens etwas, woran sie sich halten kdnnen, wenn es vielleicht keinen
Gott gibt und man die Bibel schwer verstehen kann.« Schwerwiegender noch die Erfah-
rung in einer Abiturklasse, die seit drei Jahren im Fach Erziehungswissenschaft an wissen-
schaftlichen Texten zu arbeiten gewdhnt war, Psychologisches, Soziologisches, Philosophi-
sches mit Einsatz und Interesse erarbeitet hatte. Im letzten halben Jahr kam Riesmans
»Einsame Masse« an die Reihe, wo es im letzten Kapitel heiBt?*: » Genauso kann das, was
meine Mitarbeiter und ich vorzubringen haben, sehr weit am Ziele vorbeigehen. Unser ei-
gener Charakter, unsere geographische Lage und unsere eigenen Illusionen verengen un-
vermeidlich unsere Sicht.« Und weiter: »Habe ich auch in diesem Buch vieles gesagt, des-
sen ich nicht ganz sicher bin . . .« Die Reaktion der Klasse, die sich zuvor mit dem gewohn-
ten Eifer um das Buch bemiiht hatte, war geradezu frappierend. » Was will denn der Kerl?«
hieB es, schrill vor Zorn, »wenn er selbst nicht genau weiB, ob seine Sachen stimmen, dann
soll er keine Biicher schreiben!« Und: »Ist das etwa bei allen Wissenschaftlern so? Wozu
befassen wir uns dann damit?« Empfohlen wurde, »den ganzen Kram zum Fenster hinaus-
zuwerfen. «

Es muB hinzugefiigt werden, daB der »methodische Zweifel« (der nicht
endet!) wissenschaftlichen Denkens, der Aspektcharakter jeder Wissen-
schaft, Hypothesenbildung als Versuch, Befunde zu ordnen, ausfiihrlich
und immer einmal wieder Gegenstand unterrichtlicher Besinnung gewe-
sen war - und verstanden schien. Plotzlich aber wurde emotional erfaft,
daB es eine absolut giiltige und unanfechtbare »Lehre« innerhalb der
Wissenschaften nicht geben kann, und der Aufstand war da. Die Lehrerin
hatte Miihe, deutlich zu machen, daB die Befunde / Beobachtungen ja
blieben, da der Forscher seine Hypothesen dariiber, wie sie zu deuten
seien, durch Publikation seines Buches in die wissenschaftliche Diskus-
sion einfiithre und daB es einen anderen Weg, wissenschaftlich voranzu-
kommen, nicht gebe - lauter ﬂberlegungen, die langst vertraut waren und
doch im Moment der Unsicherheitserfahrung nicht trugen.

Abhnliches zeigt sich heute bei Theologiestudenten, wenn vertraute histo-
risch-exegetische Annahmen aufgegeben und, mit Griinden, durch ande-
re ersetzt werden (Johannesevangelium, Zeitansatz des Jahwisten). Der
grundsétzlich hypothetische Charakter von Wissenschaft wird schwer er-
tragen; Frustrationstoleranz ist Mangelware.

Was fehlt hier? Sollte nicht, gerade im Ausstrahlungsbereich evangeli-
schen Denkens, ldngst klar sein, daB nichts Immanentes absolut gesetzt

36 Riesman, a.a.0., 320.
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werden kann - also auch nicht die Ergebnisse von Wissenschaft? DaB die-
se um so »wissenschaftlicher« ist, je deutlicher sie ihre eigene Relativitét
aufzeigt - wie Riesman in jenen Satzen am Schlu8 seines Buches? Wo die
Fihigkeit nicht besteht, Fragen offenzulassen, nachdem sie soweit wie
moglich geklirt wurden - mit offenen Fragen zu leben, ohne das weitere
Nachdenken aufzugeben -, da wird schnell nach der Ersatz-Sicherheit ir-
gendeiner sich absolut setzenden Lehre oder Person gegriffen werden.
Und damit ist, auf allen Bildungsebenen, Ideologieanfilligkeit gegeben.
Dieses » Offen-lassen-Konnen« aber setzt voraus, daB der Mensch selbst
einen festen inneren Kern entwickeln konnte?®’, sich als ein Wesen mittle-
rer GroBe®®, das nicht alles weiB, kann oder iiberschaut, bejahen kann.
Luthers Unterscheidung von securitas und certitudo konnte hier viel-
leicht hilfreich sein: securitas, die meint, sich auf Vorfindliches, z.B. auf
die eigenen Werke oder auf den »Buchstaben« irgendeiner Lehre, verlas-
sen zu konnen; certitudo, die aus Vertrauen kommt und deshalb Risiken,
Unabgeschlossenheiten, eben Offen-Bleibendes ertragen kann. Im Bild
gesprochen: Der Fels einer zeitlos richtigen Lehre, auf der man sich ausru-
hen zu kénnen glaubt, ist triigerisch, geschichtliche Erdbeben konnen ihn
heben; aber: fliegen lernen (und erfahren, daB die Luft trigt), schwim-
men lernen (und erfahren, dal das Wasser trigt), daraufkdme es wohl an.
Psychologisch: Identitit ist zwar nie abgeschlossen; aber dennoch muB,
gerade in den Jugendjahren, Identitit gefunden und bestatigt werden, der
junge Mensch seiner selbst so gewiB werden, daB er sich zu schade ist, sich
von irgend jemandem die weitere Wahrheitssuche abnehmen zu lassen.
Glaubensfahigkeit ist das Gegenteil von Ideologiebereitschaft. Bei unse-
rer geschichtlichen Herkunft aus einer ideologisch herrschenden Kirche
ist das nicht immer leicht zu verstehen. Aber Kirche ist verdnderbar, und
sie ist, in Teilen, auf dem Weg, den Menschen, die ihr nicht gehoren, de-
nen sie zu dienen hat, bei ihrer Selbstfindung zu helfen.

2.9 Die jugendliche Frau

Gibt es innerhalb der Erfahrungen, denen Jugendliche heute ausgesetzt
sind, solche, die besonders fiir die Méadchen gelten? Gibt es prinzipielle
oder nur graduelle Unterschiede im Erleben des jugendlichen Mannes
und der jugendlichen Frau?

Graduelle gibt es auf jeden Fall. Die Schwierigkeit, einen Ausbildungs-
platz zu finden, ist fiir die Méadchen, wie bekannt, wesentlich groBer als fir
die Jungen. Zum Lehrerstudium schreiben sich, seit die Einstellungs-
chancen sinken, mancherorts fast nur noch Frauen® ein: Sie wollen
irgendeinen AbschluB haben, fiir alle Fille, das Lehrerstudium ist relativ

37 Hebr 13,9!

38 Vgl. zum Folgenden H.E. Richter, Der Gotteskomplex, Reinbek 1979 (passim).
39 Die wenigen méannlichen Studenten wahlen gern das Fach Sport: Wer die FuB8ballju-
gend trainiert, kriegt Beziehungen und rutscht eines Tages in eine Beamtenstelle hinein -
auch eine Chance, die Frauen nicht offensteht!
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kurz, so wird es »mitgenommen«; Chancen rechnen sie sich nirgendwo
aus. Bei vielen zeichnet sich eine Riickwendung zu traditionellen Rollen-
mustern ab (sofern sie iiberhaupt schon aufgegeben waren; die deutlich
horbaren Stimmen der Feministinnen tduschen iiber ihre Zahl!): Sich gut
zu verheiraten, um versorgt zu sein, wird ihnen auch von den Eltern nahe-
gelegt.

Von der technologisch bedingten Arbeitslosigkeit sind auch gerade
Frauenberufe betroffen. Eine Hauptschulklasse, die im Rahmen eines
Projektes Berufsmoglichkeiten bei der Post erforschte, bekam zu héren,
daB die Madchen ein »richtiges Handwerk« lernen sollten, sich ja nicht
auf Aushilfsarbeitsplitze, wie die Post sie immer anbot (und fast nur mit
Frauen besetzte), einstellen sollten; »die fallen alle weg«, hieB es, »die
Muttis brauchen wir nicht mehr.« Aber woher einen Lehrplatzim »richti-
gen Handwerk« nehmen?

»Dienstboten wieder gefragt«, lautete die Uberschrift eines Zeitungsarti-
kels. Es ging um Haushaltsstellen fiir Frauen. DaB es den Begriff » Dienst-
bote« schon seit den zwanziger Jahren offiziell nicht mehr gibt, storte
nicht; besprochen (und begriit) wurde nur die Tatsache, daB Geldman-
gel wieder Frauen bereit macht, solche Stellen anzunehmen.

Das heiBt aber: Die No-future-Situation stellt sich fiir die jugendliche
Frau noch einmal anders dar als fiir ihre mannlichen Altersgenossen. Ei-
nerseits ist sie verschirft davon betroffen; einen qualifizierten Beruf, gar
den Beruf ihrer Wahl, kann sie noch schwerer erreichen als er. Anderer-
seits gibt es fiir sie moglicherweise Nischen, die der junge Mann nicht so
ohne weiteres findet: In abhéngiger Haushaltsstellung hat man wenig-
stens sein Brot (vielleicht, bei viel Gliick, sogar seine Sozialversicherung).
Um den Preis der Aufgabe eigener Lebensziele kann man, als Madchen,
seinen Lebensunterhalt eher sichern.

Hier setzt sich eine Tradition, die ohnehin noch sehr stark wirkte, aus der
Notsituation der Arbeitslosigkeit heraus fort. Die Geschlechter werden
nicht als gleichwertig erlebt. Theologisch war dies gestiitzt durch die Auf-
fassung von der schopfungsméBigen Unterordnung der Frau*, durch
Festschreibung biblischer Aussagen wie Gen 3,16 ohne Riicksicht auf die
okonomisch-politische Entwicklungsstufe Israels, der sie angehoren - der
aber ganz andere, gerade auch in bezug auf die Stellung der Frau*, vor-
aufgegangen waren. Ontologisch-ungeschichtliches Denken wurde fir
die Selbstauffassung der Frau zum Hemmnis, zum »Gesetz«.

Nun ist religios-theologische Tradition fiir die groBe Mehrzahl der Ju-
gendlichen nicht mehr unmittelbar wirksame Autoritat. Jedoch wirken in
der »neutralisierten Religion«*? gerade Elemente der Selbstauffassung

40 Vgl. noch D. Bonhoeffers » Traupredigt aus der Zelle«, publiziert in den verschiede-
nen Ausgaben von »Widerstand und Ergebung«, hg. v. E. Bethge.

41 Vgl. die Gestalten der Mirjam, der Debora: F. Criisemann u.a., Als Mann und Frau
geschaffen, Gelnhausen 1978.

42 D. Stoodt, Religiése Sozialisation und emanzipiertes Ich, in: K. W. Dahm u.a., Reli-
gion - System und Sozialisation, Darmstadt/Neuwied 1972, 220ff,
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des Menschen verhingnisvoll weiter, ohne daB ihr Ursprung noch be-
kannt ist.

Allerdings stehen solchen Traditionsresten gerade bei diesem Thema, der
Stellung der Frau, méachtige Gegenkrifte aus der neueren gesellschaftli-
chen Entwicklung auch entgegen, und ein Teil der weiblichen Jugend ist
davon bereits stirker bestimmt als von Notsituation und alten Rollenmu-
stern. Ich meine die sexuelle Befreiung der Frau durch die »Pille« (s. 2.6).
Selbstbestimmung auf diesem zentralen Gebiet muB die Selbstauffassung
im ganzen andern. Und so sehen wir denn einen Teil der jugendlichen
Frauen selbstbewuBt, niichtern und sehr selbstandig nach eigensténdigen
Moglichkeiten in der insgesamt verfahrenen Jugend- und Gesellschaftssi-
tuation suchen. In der Alternativbewegung z.B. sind gerade junge Frauen
eher iiberreprisentiert, oft bestimmend, zumindest aber gleichberechtigt,
in der Friedens- und Okologiearbeit ebenso wie in den alternativen Erzie-
hungsversuchen. Von Kooperativen, in denen junge Arbeitslose sich zu-
sammenschlieBen, um selbstverwaltete Betriebe aufzubauen, gilt ahnli-
ches. Der Mut, als jugendliche Frau selbst zu sagen, wie man leben, was
man lernen, arbeiten, wie man lieben will, selbst zu entdecken, wer man
ist, dieser Mut ist da und breitet sich aus.

Das Gegenbild stimmt freilich auch: Nicht immer aus Uberzeugung, eher
aus Flucht in éltere, scheinbar Sicherheit gebende Verhaltensformen ge-
ben sich Studentinnen wieder »madchenhaft«, zeigen sich »angenehmc,
nachgiebig, anpassungsbereit. Von weiblichen Lehrlingen und Arbeits-
kraften wird dhnliches berichtet. » Angst macht brav, sagte mir die Inha-
berin eines Friseursalons, befriedigt.

So stellt sich denn das Bild der jugendlichen Frau uneinheitlich dar, noch
mehr als das der Jugend insgesamt. Fragen wir nach dem, was Kirche bei-
tragen konnte, um ihr bei der Identitdtsfindung zu helfen, so gilt aufs
neue: Aufarbeitung gesetzlicher Traditionen in Kirche und Theologie
selbst, eigenes Lernen der Kirche, Bereitschaft, sich von den schon langst
vorangegangenen jungen Frauen und ihren Losungsversuchen anreden
zu lassen. Dann erst wird Kirche ihrerseits auch geben konnen . . .

3 SchluBbemerkung

Wir gingen aus von der Frage, welche Theologie heute »unten« lebe, bei
den ganz normalen Kirchenmitgliedern, speziell den Jugendlichen. Die
Frage verband sich uns bei der Betrachtung der einzelnen Facetten ju-
gendlicher Alltagserfahrungen immer wieder mit der anderen, welche
Rolle die real existierende Kirche und Theologie fiir die Lebensbewilti-
gung der Jugendlichen spiele, spielen konne, spielen solle. Ich ziehe ein
Fazit in wenigen Sétzen:

Die theologischen »Schétze« der Kirche sind wie unter Verschlu8, den
»Besitzenden« (theologisch »Gebildeten«) vorbehalten; »unten«, wo sie
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dringend benotigt wiirden, sind sie weitgehend nicht einmal mehr geahnt.
Der Schliissel zur Schatzkammer liegt in den Erfahrungen derer »untenx.
Wiirden sie von Kirche und Theologie zugelassen, aufmerksam bedacht,
statt von scheinbar festen Positionen her theologisch abqualifiziert zu
werden, so wiirde »aufgeschlossen«: Die Schétze kamen unters Volk, die
Gnade konnte sich erneut inkarnieren, statt rein, aber steril unter Ver-
schluB gehalten zu werden. Anfinge dieses Geschehens sind da . . .

Frau Dr. Marie Veit ist Professorin fiir Didaktik des Religionsunterrichts an der Justus-
Liebig-Universitdt Giessen.



1.2
Peter Biehl
Symbol und Metapher

Auf dem Wege zu einer religionspadagogischen Theorie
religioser Sprache*

Die Religionspadagogik (= RP) kann sich nicht mit der Lehre vom Wort
Gottes begniigen, sondern sie muB} - will sie die Alltagserfahrungen im
Blick behalten - eine Theorie religioser Sprache entwickeln, die sich kri-
tisch auf die Alltagssprache beziehen 1aB8t. Vom Symbol und von der Me-
tapher her sind in jiingster Zeit in der Theologie und der RP die Wege zu
einer solchen Theorie gesucht worden. Hinter ihnen stehen bestimmte
theologische Interessen und unterschiedliche interdisziplinare For-
schungszusammenhinge'. Diese Interessen sollen aufgedeckt und eine
mogliche Verschrankung beider Wege soll erortert werden (1). SchlieB-
lich sollen die psychologischen (2) und religionspadagogischen (3) Grin-
de dafiir aufgezeigt werden, daB die Entwicklung einer Theorie religioser
Sprache bei den religiosen Symbolen ansetzen kann.

1 Theologische Theorien religioser Sprache

Im Rahmen dieses Beitrages ist es nicht moglich, die theologischen Uber-
tragungen linguistischer und sprachphilosophischer Theoriemodelle in
ihren Grundlagen kritisch zu diskutieren. Wir miissen uns darauf be-
schrianken, zwei exemplarische theologische Konzeptionen zu beschrei-
ben, die durch die sprachwissenschaftliche Auseinandersetzung bereits
hindurchgegangen sind und eine kritische Rezeption darstellen.

1.1 Tillichs Symboltheorie der religiosen Sprache
Paul Tillich entfaltet anders als K. Barth und R. Bultmann die Theologie
des Wortes Gottes in einer Theorie religiéser Sprache. Er versucht da-

* Prof. Dr. Karl Witt zum 85. Geburtstag gewidmet.

1 Vgl. M. Kaempfert (Hg.), Probleme der religiosen Sprache, Darmstadt 1983; zum
Symbol: Symbolon. Jb. fur Symbolforschung, NF 1-6, 1972-82; M. Lurker (Hg.), Beitré-
ge zu Symbol, Symbolbegriff und Symbolforschung, Baden-Baden 1982 (Lit.); E. Frenzel,
Stoff-, Motiv- und Symbolforschung, Darmstadt *1978 (Lit.); Gesellschaft fiir Symbolfor-
schung Bern(Hg.), Symbolforschung, Bd. 1, Bern 1983; zur Metapher: P. Ricoeur / E. Jiin-
gel, Metapher, Sonderheft EvTh (1974); H. Weinrich, Sprache in Texten, Stuttgart 1976; J.
Nieraad, »Bildgesegnet und Bildverflucht«, Darmstadt 1977; A. Haverkamp(Hg.), Theo-
rie der Metapher, Darmstadt 1983.
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durch, den Wirklichkeitsbezug religiéser Sprache im Gespréach mit ande-
ren Wissenschaften zu erweisen und zugleich den Wahrheitsanspruch
christlicher Symbole festzuhalten. Mit dieser Problemstellung steht er ge-
genwartigen Bemiihungen nahe; seine Kennzeichnung des religiosen
Symbols wird noch heute - auch auB8erhalb der Theologie - beachtet.

111 Wasist ein Symbol?

Fir Tillich ist das Symbol die Sprache der Religion, ihr primarer Aus-
druck, der im Mythos seine angemessene sprachliche Gestalt findet. Til-
lich hat sich zwischen 1928 und 1961 immer wieder mit dem Wesen des
religiosen Symbols beschéftigt und einige Modifikationen vorgenommen;
seine Grundkonzeption hat sich jedoch durchgehalten?. Wir gehen nicht
von den vier Merkmalen aus, die er 1928 nennt - Selbstméchtigkeit und
Uneigentlichkeit, Anschaulichkeit und Anerkanntheit -, sondern setzen
bei der Letztgestalt seiner Symboltheorie von 1961 ein®. Er geht hier von
einer Unterscheidung zwischen représentativen und diskursiven Symbo-
len aus. Mathematische und logische Symbole sind »diskursive« Symbo-
le, wahrend er Symbole in ihrer urspriinglichen Bedeutung, wie sie in Re-
ligion, Dichtung, bildender Kunst und im Gemeinschaftsleben begegnen,
»reprasentativ« nennt. Die reprdsentativen Symbole kennzeichnet er
durch fiinf Merkmale:

(1) Alle reprasentativen Symbole haben einen Hinweis-Charakter. Sie weisen namlich
iiber sich hinaus auf eine Wirklichkeit, die nicht unmittelbar zuganglich ist. Sie enthalten ei-
nen »symbolischen Stoff« (z.B. ein Wort in seiner gewohnlichen Bedeutung) und als zwei-
tes Element »das eigentlich Gemeinte«, das nur indirekt durch den symbolischen Stoff aus-
gedriickt werden kann (z.B. bei religiésen Symbolen der »letzte Seinsgrund«). Das eigent-
lich Gemeinte kann aber nur durch das erste Element hervorgebracht werden. P. Ricoeur,
der das Symbol durch eine semantische Struktur, namlich die des » Doppelsinns« definiert,
spricht davon, daB ein erster Sinn einen anderen, zweiten Sinn hervorbringt, der nur in und
mittels des ersten Sinns zu erreichen ist*. - (2) Reprasentative Symbole haben an der Wirk-
lichkeit teil, auf die sie hinweisen,; sie re-prasentieren die Wirklichkeit. Weil sie an der sym-
bolisierten Wirklichkeit teilhaben, konnen sie auch an ihr teilgeben. Sie haben eine Briik-
kenfunktion und erméglichen eine Vermittlung mit der durch sie reprasentierten Wirklich-
keit, welche die abendlindische Subjekt-Objekt-Spaltung zu iiberwinden hilft. - (3) Sie
konnen daher nicht willkiirlich (wie die Zeichen) erfunden werden, sind nicht bloB eine Sa-
che der ZweckmaBigkeit oder der Konvention, sondern Symbole werden geboren und ster-
ben wie lebende Wesen. Sie gehen aus dem Speicher der Erfahrungen einer Gemeinschaft
hervor und vergehen wieder, wenn sie nicht mehr durch gegenwirtige Erfahrungen ge-
deckt sind. Tillich verbindet diesen Gesichtspunkt der Geschichtlichkeit mit dem der so-
zialen Geltung: Sie werden erst zu Symbolen, wenn sie von einer Gemeinschaft anerkannt

2 Vgl. P. Tillich, Gesammelte Werke, 14 Bde., Stuttgart 1959-75; Band V, 21978 (Abk.
V), Band VIII 1970 (Abk. VIII); zur Entwicklung des Symbolbegriffs vgl. M. von Krieg-
stein, Paul Tillichs Methode der Korrelation und Symbolbegriff, Hildesheim 1975, 72ff; P.
Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstandnis, in: ders. / G. Baudler, Erfahrung - Sym-
bol - Glaube, Rph 2 (1980) 37-121, hier: 56ff. Dort ist Tillichs Symboltheorie ausfiihrlich
dargestellt.

3 Vgl V, 2374 VIII, 139ff.

4 Vgl. P. Ricoeur, Die Interpretation, Frankfurt/M. 1974, 29.
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und damit sozial eingebettet sind. Sie haben dann die Kraft, eine Gemeinschaft zu integrie-
ren und zu orientieren. Schwindet ihre soziale Anerkennung, ist nur noch von poetischen
Bildern zu sprechen. - (4) Symbole haben die Macht, » Dimensionen der Wirklichkeit zu er-
schlieflen, die gewohnlich durch die Vorherrschaft anderer Dimensionen verdeckt sind«
(V,238). Mit dieser ErschlieBung duferer Schichten der Wirklichkeit ist zugleich eine Er-
schlieBung tieferer Dimensionen und neuer Motive der inneren Wirklichkeit verbunden. -
(5) Symbole sind in ihrer Wirkung ambivalent; sie konnen eine heilende, integrierende
und eine zerstorerische, zersetzende Kraft ausiiben. Sie konnen Depression, Angst und
Fanatismus in einzelnen wie in Gruppen erzeugen. Tillich fiihrt als Beispiele religiése und
politische Symbole an (»Fiihrer«, »Hakenkreuz«). Gerade weil die Symbole die Tiefendi-
mension des menschlichen Lebens erschlieBen, ist ihre ambivalente Wirkung so tiefgrei-
fend und die Gefahr der Idolisierung so groB. Die Art der ambivalenten Wirkung hingt ei-
nerseits von der »Qualitit« der Wirklichkeit ab, die das Symbol reprasentiert, andererseits
von der Haltung, in der sie aufgenommen und »verehrt« wird.

Alle genannten Merkmale gelten fiir religiose wie fiir andere lebensbe-
deutsame Symbole. Damit stellt sich die Frage nach der Wahrheit der reli-
giosen Symbole. Bevor wir dieser Frage nachgehen, sollten wir diese
Merkmale im Blick auf die gegenwirtige Diskussion durch zwei weitere
erginzen.

(6) Fiir Tillich gehdren anschauliche Phdnomene, die etwas reprisentieren, was auBerhalb
ihrer selbst liegt (z.B. Fahne, Kreuz, Licht - Finsternis), ebenso zu den Symbolen wie ent-
scheidende religiose Begriffe (z.B. Reich Gottes) oder Glaubensartikel. Gleichwohl haben
bei ihm die verbalen Symbole einen eindeutigen Vorrang vor den visuellen Symbolen unse-
rer Massenkultur. Gegeniiber Tillich ist starker hervorzuheben, daB ein Gegenstand, ein
Bild, eine Geste, ein Spiel Symbol sein kann’. Die Symbolentwicklung geht von einer
»sinnlich-symbolischen Interaktion« (A. Lorenzer) aus, und viele Symbole bleiben in sinn-
lich-leiblichen Gesten verwurzeltS.- (7) Tillich hebt sachgemaB die Ambivalenz der Sym-
bole hervor. Wissenschaftler, die von einem psychoanalytischen Symbolverstiandnis ausge-
hen, beschreiben dariiber hinaus den Grund fiir diese Ambivalenzen: Symbole stellen
grundlegende menschliche Konflikte dar und bieten eine Ldsung zu ihrer Verarbeitung an
(vgl.3.4.2).

Der Symbolbegriff Tillichs entspricht in der Reichweite dem Symbolver-
stdndnis von Ricoeur, der Symbole (im engeren Sinne) dort sieht, »wo die
Sprache Zeichen verschiedenen Grades produziert, in denen der Sinn
sich nicht damit begniigt, etwas zu bezeichnen, sondern einen anderen
Sinn bezeichnet, der nur in und mittels seiner Ausrichtung zu erreichen
ist«”,

5 Vgl H. Cox, Verfithrung des Geistes, Stuttgart 1974, 264ff; Biehl, a.a.O., 56.70-72.
6 Vgl A. Lorenzer, Das Konzil der Buchhalter, Frankfurt/M. 1981; P. Biehl, Erfahrung
als hermeneutische, theologische und religionspadagogische Kategorie, in: H.-G. Heim-
brock (Hg.), Erfahrungen in religiésen Lernprozessen, Gottingen 1983, 13-69, hier: 39-
41; H.-G. Heimbrock, Entwicklung und Erziehung, in diesem Band 82ff.

7 Ricoeur, a.a.0., 29. Ricoeur grenzt sich einerseits von dem weiten Symbolbegriff E.
Cassirers ab, andererseits vermeidet er den zu engen Symbolbegriff, der das Analogiever-
standnis der platonischen Tradition voraussetzt (vgl. a.a.0., 30).
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Gerade die Struktur des Doppelsinnes oder des mehrfachen Sinnes kann sich als ein ge-
meinsames Problem von Psychoanalyse und Theologie erweisen®. Wollen wir die Symbol-
entwicklung des Kindes aber im Gespréch mit der kognitiven Psychologie (z.B. mit Piaget)
beschreiben, miissen wir einen weiteren Symbolbegriff voraussetzen und unter Symbol je-
des Zeichen verstehen, das ein echter Bedeutungstréger ist. So versteht auch A. Lorenzer
unter Symbol alle » Objektivationen menschlicher Praxis, die als Bedeutungstriger fungie-
ren, also »>sinn<voll sind«’,

1.1.2 Die Wahrheit religioser Symbole

Hatte Tillich diese Frage 1928 noch nicht ausdriicklich erortert, so nennt
er 1961 zwei Kriterien fiir die Wahrheit religioser Symbole, nimlich Au-
thentizitit und Angemessenheit. Diese dialektischen Kategorien betref-
fen die subjektive und die objektive Dimension religioser Symbole. Au-
thentisch ist ein Symbol, wenn es Widerfahrnisse und Erlebnisse so zu
deuten vermag, daB sie als lebendige religiose Erfahrung angeeignet und
verstanden werden kénnen. Zur Erorterung der Frage nach der Ange-
messenheit der Symbole verweist Tillich zunachst auf ein negatives Krite-
rium. Das Symbol muB selbst seine Gegenstandlichkeit »aufheben«, um
das eigentlich Gemeinte repréasentieren zu konnen. Als positives Krite-
rium nennt er die Art des »Symbolstoffes«; ein Symbol représentiert die
»letzte Wirklichkeit« um so angemessener, je umfassender sein Stoff die
Dimension des Lebens zum Ausdruck bringt. Das konkrete Menschenle-
ben kann ein letztes Angegangensein, das zugleich tiber die Grenzen des
Menschlichen hinausweist, am angemessensten symbolisieren'’. Hier
hitte fiir Tillich die Moglichkeit bestanden, im Blick auf den Menschen
Jesus als »Bild Gottes« die Wahrheitsfrage christologisch zu wenden und
auf die Geschichte zu beziehen; er schlagt demgegeniiber den Weg ein,
die religiosen Symbole in einer Ontologie zu verankern. - Auf die Frage,
wie sich christliche Symbole von fiktiven und entfremdenden Symbolen
unterscheiden, gibt Tillich eine eindeutige Antwort: Wihrend der
Mensch alles, was ihn unbedingt angeht, zum » Gott« macht, 148t Gott als
das Symbol fiir das wahrhaft Unbedingte alles Bedingte weit hinter sich!’.
Das Symbol Gott représentiert das wahrhaft Unbedingte im Beding-
ten.

MuB Gott nicht aber schon vertraut sein, wenn man in der einzig ange-
messenen Weise, namlich symbolisch von ihm reden will? Kann ich nur so
mit ihm vertraut machen, daB ich symbolisch von ihm rede, oder kann ich
eine Vertrautheit mit dem Wort »Gott« bereits voraussetzen? Gibt es ein
nicht-symbolisches Reden von Gott, das aus diesem Zirkel herausfiihrt

8 Nach religionswissenschaftlichem Versténdnis offenbart und verhiillt sich das Heilige
zugleich im Symbol, wihrend sich in der Psychoanalyse das Zeigen und Verbergen des
Doppelsinnes als eine Verschiebung dessen darstellt, was der Wunsch sagen will. Zum
»Widerspiel von Verweisung und Verbergung« in der Kunst vgl. H.-G. Gadamer, Die Ak-
tualitit des Schonen, Stuttgart 1983, 44.

9 Lorenzer, a.a.0., 23.

10 Vgl. V, 243f.

11 Vgl VIII, 141f.
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und die Wahrheit christlicher Symbole, die an Gott als dem grundlegen-
den Symbol hangt, iberpriifen 146t?

Tillich selbst hat sich seit 1940 immer wieder mit dem Vorwurf des Fiktionalismus seiner
Symbollehre beschiftigt und folgende Auswege gesucht: (1) Er verweist auf die Méglich-
keit eines ekstatischen, nicht-symbolischen Redens von Gott im religiosen Akt; (2) er hélt
die Méglichkeit nicht-symbolischen Redens in der Frage nach Gott offen; (3) er bringt den
Symbolgedanken als solchen nicht-symbolisch zur Geltung'?; (4) er macht die Symbolleh-
re ontologisch an dem Begriff des »Sein-Selbst« als einem letzten Bezugspunkt fest: Es ist
die einzig nicht-symbolische Aussage iiber Gott".

Gegeniiber diesem onfologischen Losungsversuch erweist sich m.E.
Eberhard Jingels christologischer Ansatz als iberlegen. Der genannte
Zirkel kann nur unter der Voraussetzung durchbrochen werden, daB Gott
kommt, in den Zirkel eintritt und sich selbst bekannt macht. Durch dieses
Ereignis wird der Mensch Jesus zum »Gleichnis Gottes«. Dieser christo-
logische Satz beschreibt die Voraussetzung fiir die Hermeneutik der Sag-
barkeit Gottes'. Unter der Voraussetzung der Ankunft Gottes beim
Menschen ist auch eine Hermeneutik christlicher Symbole zu entfalten.
Sie wird im Blick auf dieses Ereignis den Geschichtsbezug der Symbole
starker hervorheben miissen und sich auf der anderen Seite offener auf die
Untersuchungen empirischer Wissenschaften zur Symbolentwicklung
einlassen konnen, als das bei Tillich der Fall ist’>. Mit der Kehre in der
theologischen Betrachtungsweise treten bei Jiingel jedoch andere Formen
religioser Sprache in der Vordergrund. Waren bei Tillich Mythos und
Symbol, so werden nun beiJingel Gleichnis und Metapher von einem be-
stimmten theologischen Interesse her in Anspruch genommen. Es besteht
eine Affinitdt zwischen theologischen Grundanséatzen und bestimmten
Sprachformen. Wird vom Kommen Gottes her gedacht, steht das Gleich-
nis fiir die Sprache des Glaubens iiberhaupt, und alle anderen Sprachfor-
men haben an der Struktur der Gleichnissprache teil'®. Steht die religidse
Thematik im Zentrum, erhalten Mythos und Symbol paradigmatische Be-
deutung. In dieser Hinsicht wird an dem Verhdltnis vom Symbol und Me-
tapher die Spannung von Religion und Evangelium erkennbar. Die These
1aBt sich erharten, wenn wir W. Pannenbergs anthropologisch fundierte
theologische Sprachlehre heranziehen.

1.2 Pannenbergs Theorie religioser Sprache
Wolfhart Pannenberg beantwortet die Frage nach den Voraussetzungen
fiir die Sagbarkeit Gottes nicht ontologisch durch die Rede vom »Sein-

12 Vgl. P. Tillich, Systematische Theologie, Bd. 2, Stuttgart 1958, 15f.

13 Vgl Bd. 1, Stuttgart 1956, 277; vgl. V, 241. Tillich hat damit den eschatologischen
Vorbehalt, den er noch 1928 gegeniiber dem symbolischen Reden von Gott geltend ge-
macht hat, aufgegeben. Vgl. dazu: G. Wenz, Subjekt und Sein, Miinchen 1979, 171ff.
14 E. Jiingel, Gott als Geheimnis der Welt, Tibingen 1977, 394.

15 Vgl. von Kriegstein, a.a.O., 119ff.

16 Vgl. Jiingel, a.a.0., 400.
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Selbst«, auch nicht christologisch durch das Bekenntnis » Gott hat in Jesus
Christus geredet«, sondern anthropologisch und religionsgeschichtlich
mit dem Nachweis, daB die Sprache von ihrem Ursprung her und in der
Alltagssprache die religiose Thematik enthélt und darin zumindest impli-
zit auf Gott verweist. Pannenberg geht es also um den religiosen Ursprung
der Sprache, wihrend Jiingel nach dem Letzten der Sprache fragt, der Sag-
barkeit Gottes. Diese beiden Wege sind heute fiir die Anlage einer Theo-
rie religioser Sprache von exemplarischer Bedeutung.

Pannenberg kommt bei der Frage nach dem Ursprung der Sprache zu
dem Ergebnis, daB sie sich ontogenetisch und phylogenetisch aus dem
Spiel entwickelt; sie hat auch selber die Form des Spiels, wie sich an ihrer
Regelhaftigkeit, vor allem aber an ihrer Darstellungsfahigkeit zeigt!.
Pannenberg geht der Entstehung der Sprache in beiden Hinsichten nach,
um ihre religiosen Implikationen freizulegen. Im Blick auf die Ergriffen-
heit vom Gegenstand beim kultischen Spiel wie beim Symbolspiel des
Kindes kommt Pannenberg zu der These: Die Sprache entsteht »aus einer
im Ursprung religiosen Ergriffenheit«'®. Sprache und Mythos bilden im
Spiel - verbunden mit Tanz und Gesang - urspriinglich eine Einheit. Die
weitere Entwicklung der Sprache und des religiosen BewuBtseins korre-
spondieren miteinander, weil sie in einem gemeinsamen Ursprung ver-
bunden sind". Pannenberg ergianzt seine Reflexion auf den Ursprung der
Sprache durch eine Analyse des Gespréchs und entdeckt wiederum die
religiose Dimension der Sprache. Die schopferische und phantasievolle
Tatigkeit des Menschen im Spiel und im Gesprich verdanken sich nam-
lich Erhebung und Eingebung?. Worin liegt die theologische Bedeutung
dieser kulturanthropologischen Untersuchungen? Ebenso wie bei der
Analyse des Vertrauens?' wird bei der Frage nach der exzentrischen Ver-
faBtheit des Menschen erkennbar, daB der Mensch immer schon ein Wis-
sen um ein die Welt im ganzen iibersteigendes Geheimnis hat. Nicht die
Wirklichkeit Gottes laBt sich erweisen, wohl aber der konstitutive Bezug
des Menschen auf die religiose Thematik. Sie kann im Rahmen der Reli-
gionsgeschichte konkret ausgelegt werden. DaB Gott als Geheimnis der
Welt nicht nur ihr dunkler Abgrund, sondern Leben erméglichende Liebe
ist, muB dem Menschen allerdings gesagt werden®2, Das geschieht nach
Pannenberg zunachst im weltbegriindenden Mythos*. Er sieht das bibli-
sche Gotteswort und das mythische Wort als symbolische Manifestation
der genannten Sache nicht in einem abstrakten Gegensatz; er ist vielmehr

%gS Vgl. W. Pannenberg, Anthropologie in theologischer Perspektive, Gottingen 1983,
18 A.a.0, 348.

19 Vgl a.a.0., 349f.

20 Vgl a.a.0., 348.350ff. Zum Begriff der Einbildungskraft vgl. a.a.0., 366ff.

21 Vgl a.a.0., 226ff.

22 Vgl.aalO, 372

23 Zum Mythosverstindnis Pannenbergs vgl. Christentum und Mythos, in: ders.,
Grundfragen systematischer Theologie II, Gottingen 1980, 13-65.
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der Meinung, daB das »Wort Gottes« den Wahrheitsgehalt des mythi-
schen Wortverstdndnisses in sich »aufgehoben« hat. Er stimmt jedoch mit
Bultmann darin iberein, daB die Struktur des mythischen Wortverstdnd-
nisses nicht einfach als autoritative Setzung fiir die eigene Zeit reprodu-
ziert werden kann, sondern eine kritische Reflexion der biblischen Uber-
lieferungen im Zusammenhang moderner Welterfahrung notwendig
-

Worin liegt dann der Erkenntnisgewinn dieser Theorie religioser Sprache
gegeniiber den Ansitzen einer Wort-Gottes Theologie? Unter rp Aspekt
sehe ich ihn einmal darin, daB die Untersuchungen zur Sprachentwick-
lung des Kindes - besonders die Untersuchungen Piagets zum Symbol-
spiel”® - sachgemaB in eine Theorie der religiosen Sprache einbezogen
werden konnen; zum anderen liegt er in dem Ansatz bei der Alltagsspra-
che. Sie verweist nach Pannenberg gerade durch die Verbindung von Be-
stimmtheit und Unbestimmtheit in den sprachlichen AuBerungen tiber
sich hinaus auf einen »ungesagten Sinnhorizont« (H.-G. Gadamer), der
fiir die religiose Dimension der Wirklichkeit offen ist. Dieser lebendige
und produktive Vorgang alltagssprachlicher AuBerung und Verstindi-
gung soll in seiner religiésen Tiefendimension erfaBt werden?. Das ge-
schieht einerseits dadurch, daB auf den religiésen Ursprung bestimmter
Wortbedeutungen (z.B. Leben) und auf den mythischen Ursprung der
Sprache insgesamt zuriickgefragt wird; andererseits dadurch, daB§ der
universale Sinnhorizont hervorgehoben wird, der im gesprochenen Wort
und seinem Sprachkontext gegenwartig ist. Dieser Sinnhorizont wird
durch das Wort »Gott« in bestimmter Weise artikuliert. Wiirde unsere
Sprache nicht zumindest implizit auf Gott verweisen, wire ein Reden von
Gott »nur noch als Ubertragung primér sikular definierter Bedeutungen
zu beschreiben: Aber worauf werden die Worter dann iibertragen, wenn
nicht auf einen leeren Horizont; so daB sich die >Metaphora¢ als Projek-
tion herausstellt?«?’. Damit ist genau das Problem angesprochen, das Til-
lich angesichts des Fiktionalitdtsvorwurfs beschaftigt hat; die Losung
weist jetzt aber in eine andere Richtung. Die RP wird dieser Losung ange-
sichts ihrer Erfahrungen mit dem Vermittlungsproblem darin zustimmen,
daB mindestens das Wort »Gott« selber und sein Grundsinn als gegeben
vorausgesetzt werden miissen, wenn sinnvoll von Gott geredet werden
soll. Lebenserfahrung muf} mit Hilfe elementarer Sprachformen in ihrer
religiosen Dimension erschlossen worden sein, wenn verstandlich werden
soll, was Glaube als neue Erfahrung mit der Erfahrung heiBt. Die RP
kann den Ansatz bei der Alltagssprache produktiv aufnehmen; sie weifl
jedoch aus ihren Praxisfeldern, in welch starkem MaBe Sprach- und Er-
fahrungsfihigkeit deformiert sind, so daB die Tiefendimension der Spra-

24 Vgl a.a.0., 375.

25 Vgl a.a.0., 336ff.

26 Vgl a.a.0., 376f.

27 A.a.0., 377, vgl. ebd., Anm. 192.
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che gerade durch die Alltagspragmatik verschiittet wird. Von daher ent-
steht die Frage nach Formen religioser Sprache, die die poetischen Ele-
mente der Alltagssprache freilegen, verstirken und tiberbieten konnen.
Pannenberg selbst setzt seine Theorie religidser Sprache in eine kritische
Beziehung zur Sprachtheologie G. Ebelings?®. Wir fragen erst nach einer
genaueren Beschreibung der Sprachformen Metapher und Gleichnis, wie
eine mogliche Verschrankung beider Ansitze aussehen konnte.

1.3 Jiingels Verstindnis des Evangeliums als analoger Rede von Gott

1.3.1 Was ist eine Metapher?

Es lassen sich vor allem zwei Traditionen unterscheiden, eine rhetorische
und eine linguistische Metapherntheorie?. Die eine Tradition verstand
die Metapher als eine bestimmte Figur bildlicher Rede im Rahmen der
Rhetorik, die andere vorwiegend als semantisches Problem, das mit lin-
guistischen Mitteln zu analysieren ist*’. Ricoeur (La métaphore vive,
1975) hat gezeigt, daB sich beide Traditionen in eine Gesamtkonzeption
integrieren lassen, wenn man Metaphern nicht, wie im herkdmmlichen
Sprachgebrauch, als ausschmiickende Worter, sondern als Textphdnome-
ne beschreibt?..

Der Konsens, der sich in der gegenwirtigen Diskussion herausgebildet
hat, liegt darin, da man Metaphorizitat als eine Funktion der Ver-
wendung eines einfachen oder komplexen Ausdrucks in einem Text ver-
steht®2. Préaziser kann man Metaphern als Kontextphdnomene beschrei-
ben. Der Kontext konstituiert und determiniert die Metapher, aber an-
ders als erwartet. Der tatsichlich gesetzte Kontext sprengt iiberraschend
die Erwartungshaltung des Horers*. Die Metapher setzt zwei Sinnhori-
zonte zueinander in Beziehung, die innerhalb einer Aussage durch zwei
Worter vertreten sind (z.B. » Achill ist ein Lowe«; » Die Natur ist ein Tem-
pel«). Durch diese Beziehung wird das, was ist, neu beschrieben.

Die Natur ist wortlich genommen kein Tempel; die Metapher lehrt uns aber - und darin
sprengt sie die Erwartungshaltung -, die Natur wie einen Tempel zu sehen®. Achill ist in
Wirklichkeit ein Mensch; in der Metapher wird er aber als Lowe neu beschrieben.

28 Vgl a.a.0., 380ff.

29 Vgl L.U. Dalferth, Religiose Rede von Gott, Miinchen 1981, 219f.; Nieraad, a.a.O.,
7ff und 45ff.

30 Vgl. Haverkamp, Einleitung, in: ders. (Hg.) Theorie der Metapher, a.a.0., 2f.

31 Vgl genauer: Dalferth, a.a.0., 219.

32 Vgl Nieraad, a.a.O., 77.

33 Weinrich(a.a.0., 319f) spricht daher von einer konterdeterminierenden Funktion des
Kontextes. C. Stoffer-Heibel (Metaphernstudien, Stuttgarter Arbeiten zur Germanistik
96, 1981, 4f) hebt hervor, daB die Metaphern nur als Teil eines Textes verstanden werden
konnen.

34 Vgl. P. Ricoeur, Stellung und Funktion der Metapher in der biblischen Sprache, in:
ders. /Jiingel, a.a.0., 45-70; hier: 53f.
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Dabei gehen die Metaphern nicht von Ahnlichkeiten aus, die durch eine
Seinsordnung vorgegeben sind, sondern sie schaffen sie erst durch die
semantische Integration verschiedener Sinnbereiche. Die dichterische
Sprache sagt auf diesem Wege metaphorisch, als was die Dinge sind*®.
Gerade durch diesen Charakter gewinnt die Metapher nach Jiingel eine
grundlegende hermeneutische Funktion fiir die theologische Sprachleh-
re. Die neue Theorie der Metapher (Ricoeur, Weinrich) steht in fruchtba-
rer Wechselbeziehung zur theologischen Gleichnisforschung. Beide ha-
ben namlich erhebliche Einwénde gegen das traditionelle Verstindnis
von Metapher und Gleichnis als uneigentlicher Redeweise*. Ihre Zuord-
nung zur rhetorischen Ornamentik, die es erlaubte, bestimmte Worter
mehrdeutig zu verwenden, bedeutete namlich, daB sie grundsatzlich in ei-
gentliche Rede tibersetzbar sind*’. Fiir die theologische Sprachlehre wie
firr die neue Metapherntheorie ist demgegeniiber von Bedeutung, daf die
Metapher als eine besondere Weise eigentlicher Rede verstanden wird,
die zwei von sich her unvereinbare Sinnhorizonte in Beziehung setzt und
damit eine semantische Neuerung ermoglicht; diese ist ohne Metapher
nicht sagbar. Daher sind wahre Metaphern uniibersetzbar; sie konnen
(wie die Symbole) nur umschrieben werden®. Ist es die Aufgabe der Me-
tapher, die Bedeutung der gewohnlichen Sprache in den Dienst unge-
wohnter Verwendung zu stellen, dann wird deutlich, warum fiir Jiingel die
Metapher eine so groBe Bedeutung fiir die theologische Sprachlehre hat.
Stellt doch das Kommen Gottes in dem Menschen Jesus einen eschatolo-
gisch neuen Zusammenhang dar, in dem alle gebrauchten Worter eine
neue Bedeutung gewinnen®. Die Metapher avanciert gegeniiber der an-
tiken Tradition von einem sprachlichen Grenzphdnomen zu einem
Grundvorgang der Sprache, wenn ihr jetzt Sinnstiftung und Neubeschrei-
bung der Wirklichkeit zugetraut werden, denn die gegliickte Metapher
greift tiber die Welt hinaus und spricht ihr mehr zu, als sie in Wirklichkeit
ist. Jingel bestimmt die metaphorische Rede als eigentliche Rede und »in
besonderer Weise prizisierende Sprache <.

Dabei steht dieser prézisierende Grundzug der Metapher in wechselseitiger Beziehung zu
ihrer poetisch-kreativen Funktion. Gerade der metaphorische ProzeB zeigt, wie die Spra-
che mit Sinn experimentiert, neue Zusammenhéange schafft, die in der Wirklichkeit nicht
bestehen; damit wird die Moglichkeit eroffnet, die Wirklichkeit neu zu beschreiben. »In
der metaphorischen Redeweise stimmen die schopferische Méglichkeit der Sprache und
die strenge Notwendigkeit des Begriffs, die sprachliche Uberraschung durch das Neue und
die VerlaBlichkeit der Sprache aufgrund der Vertrautheit mit immer schon Bekanntem auf
das genaueste zusammen. Insofern ereignet sich durch die Metapher auf jeden Fall ein Ge-
winn. Der Seinshorizont wird sprachlich erweitert«*.,

35 Vgl a.a.0., 54.

36 Vgl. E. Jiingel, Metaphorische Wahrheit, in: ders./Ricoeur, a.a.0., 71-122; hier: 76f.
37 VNal.aa0., 75,

38 Vgl. Ricoeur, a.a.0., 49.

39 Vgl Jiingel, a.a.0., 77.

40 A.a.O., 119 (Hervorhebung von mir).

41 A.a.O., 93 (Hervorhebung von mir).
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Durch dieses Neuverstandnis der Metapher wird - wie es Ricoeur auch
fir das Symbol gezeigt hat - der Analogiebegriff korrigiert. Die Analogie
steht nicht am Ursprung der Korrespondenzen; Metaphern erschlieBen
vielmehr innovatorisch neue Sinnbereiche und schaffen Ahnlichkeiten
durch die semantische Integration verschiedener Sinnbereiche®2.

Die Metapher ist schopferisch und entdeckend, indem sie mit Sinn experi-
mentiert; und sie prdzisiert, indem sie mit der Dialektik von Uberra-
schung und VerlaBlichkeit, von Verfremdung und Vertrautheit arbeitet.
Diese Dialektik ist es, durch die wir »spielend lernen«*?,

1.3.2 Vom Gleichniserzahler zum »Gleichnis Gottes«

Die fiir die Metapher charakteristische semantische Spannung zwischen
Subjekt und Pradikat (» Achill ist ein Lowe«) besteht in den Gleichnissen
Jesu entsprechend zwischen dem Reich Gottes und der Gleichniserzih-
lung*. Aus dieser priméren Spannung resultiert dann die Spannung zwi-
schen der szenischen Erzdhlung und der Alltagswirklichkeit. Die vertrau-
te Welt wird durch die Gleichniserzihlung verfremdet und verwandelt.
Die erzihlte Geschichte stimmt meistens nicht mit der vorfindlichen Welt
liberein; entweder nimmt die Erzahlung eine vollig unerwartete Wen-
dung (vgl. Mt 20,1ff), oder das normalerweise zu Erwartende wird bei
weitem iberboten (vgl. Lk 15,11ff; Mk 4,3ff), oder die vorhandenen
Kontraste werden ins UbermaBige gesteigert (vgl. Mk 4,30ff). Diese fik-
tionalen Elemente ergeben sich notwendig aus der metaphorischen Be-
ziehung zwischen der Gleichniserzidhlung und der Gottesherrschaft*’.
Die hyperbolischen und paradoxen Ziige eines Gleichnisses bringen das
»Mehr noch« der Gottesherrschaft in der Erzihlstruktur zur Sprache;
aber das Alltagliche, das realistisch zu Erwartende bleibt Verstindnisbe-
dingung des Neuen*. Das Reich Gottes kommt als Gleichnis zu dem Ho-
rer und lehrt ihn, alles mit neuen Augen zu sehen.

Jesus spricht in den Gleichnissen von der Nahe Gottes zur Welt so, daB
zugleich die Differenz zwischen Gott und Welt zur Geltung kommt. Er
bereitet damit das Osterliche Bekenntnis zu ihm als dem »Gleichnis Got-
tes« hermeneutisch vor. Identifiziert sich namlich - wie das Bekenntnis
sagt - Gott mit dem Menschen Jesus, so wird damit zugleich der Unter-
schied zwischen Gott und Mensch freigegeben*’. Dieses Zur-Welt-
Kommen Gottes ist ein konkretes Sprachereignis, ein Zur-Sprache-
Kommen Gottes. Das Evangelium ist eine durch dieses Ereignis der Ent-
sprechung - Jiingel spricht von einer » Analogie des Advents«*® - ermog-

42  Vgl. Dalferth,a.a.0.,235. Zur Korrektur des Analogiebegriffs vgl. Ricoeur, Interpre-
tation, a.a.0., 30.

43  Jingel im AnschluB an Aristoteles (a.a.0., 119).

44 Vgl. H. Weder, Die Gleichnisse Jesu als Metaphern, Géttingen 1978, 61f.

45 Vgl a.a.0., 67.

46 Vgl ebd. Vgl. zu Weder die weiterfithrende Kritik von C. Westermann (Vergleiche
und Gleichnisse im Alten und Neuen Testament, Stuttgart 1984, 119f).

47 Vgl. Jiingel, Gott, a.a.0., 394.

48 Vgl a.a.0., 389.
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lichte analoge Rede von Gott. In diesem Ereignis liegt die Voraussetzung
dafiir, fremde Worter, die von tiberall her geholt werden, auf Gott tiber-
tragen zu konnen. Das metaphorisch gebrauchte Wort wird durch diese
Ubertragung zu einem neuen Wort. Alle Metaphern, die durch jenes Er-
eignis evoziert werden, miissen sich mit dem Kreuz vertragen und an der
Grundmetapher »Jesus ist Christus« messen lassen*. Diese Moglichkeit,
fremde Worter auf Gott tibertragen zu konnen, ist fiir Jiingel nicht mit
dem religiosen Ursprung der Sprache gegeben, sondern hat ihren Grund
in der Anrede Gottes.

Wir haben zwei unterschiedliche Losungsversuche desselben Grundpro-
blems vor uns: Jiingel geht davon aus, daB sich Gott selbst in dem Men-
schen Jesus definitiv bekannt gemacht hat und durch dieses Ereignis der
Entsprechung in analoger Rede Ubertragungen méglich sind. Sie verwei-
sen nicht auf einen »leeren Horizont«, weil sie ihre Konkretion durch die
Gleichnisse Jesu gewinnen. Pannenberg versucht, im Ursprung und in
der Tiefendimension der Sprache die religiose Thematik zu entdecken
und anthropologisch zu belegen. Beide Wege sind komplementdr aufein-
ander zu beziehen. Gott muB in zweifacher Hinsicht vertraut sein, wenn
theologisch und rp angemessen von ihm geredet werden soll. Er muf3
schon vertraut sein als Wort unserer Sprache, und er muB selbst menschli-
che Vertrautheit mit sich hergestellt haben’. Der christliche Glaube rech-
net damit, daBl der oben beschriebene Zirkel durch das Kommen Gottes
aufgebrochen ist. Der hermeneutische Zirkel ist jedoch nicht hintergeh-
bar, wenn es um ein didaktisch sinnvolles Verstehen dieses Ereignisses ge-
hen soll. In Lernprozessen kann nur eine Hinfiihrungauf das Ereignis der
Entsprechung geschehen. Es bleibt hermeneutisch-didaktischer Ent-
scheidung tiberlassen, wo ich in diesen Zirkel einsteige, bei den Alltagser-
fahrungen Jugendlicher (Alltagssprache), bei der religiosen Dimension
der Lebenserfahrung (religiose Symbole) oder bei der Glaubenserfah-
rung (christliche Symbole und Metaphern). Die an Mythos und Symbol
orientierte Theorie religioser Sprache und das an Gleichnis und Metapher
orientierte Verstindnis des Evangeliums gehoren aus theologischen
Griinden zusammen, weil das Evangelium nicht ohne Religion verkiindet
und gelehrt werden kann’'. Sprechen wir von einem christlichen Mythos
und von christlichen Symbolen, verstehen wir darunter Formen religioser
Sprache, die im Sinne des Evangeliums in den Brauch genommen und zu
ihrer Wahrheit gebracht sind.

1.4 Symbol und Metapher
Unter rp Aspekt sollen Ergebnisse gesammelt und Verhéltnisbestimmun-
gen versucht werden, die tiber die dargestellte theologische Problematik

49  Vgl. Jiingel, Wahrheit, a.a.0., 117. .

50 Vgl a.a.0.,114. Vgl. auch E. Jiingel, Gott - als Wort unserer Sprache, in: ders., Un-
terwegs zur Sache, Miinchen 1972, 80-104.

51 Vgl. G. Ebeling, Dogmatik des christlichen Glaubens I, Tibingen 1979, 139.
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hinausgehen. Sprachwissenschaftliche Griinde sprechen dafiir, Symbol
und Metapher in einem Zusammenhang zu sehen. S. Langer und A. Lo-
renzer rechnen - im AnschluB an E. Cassirer - die Metapher zu den pri-
sentativen Symbolen®2, E. Benveniste sieht in der Symbolisierungsfihig-
keit - darin ebenfalls Cassirer verwandt - die gemeinsame Grundlage fiir
Denken, Sprache und Gesellschaft. Die Fahigkeit des Symbolisierens, die
beim Kind sehr frith - vor der Sprache - erwacht, erreicht ihre hochste
Verwirklichung in der Sprache; sie ermdglicht die Bildung von Meta-
phern, die analogische Ubertragung von Benennungen®®. Die Kultur, die
der menschlichen Gesellschaft immanent ist, versteht Benveniste als eine
Welt von Symbolen, die in der Sprache manifestiert und durch sie iibertra-
gen wird**. Diese Sicht des Linguisten 148t sich durch die Forschungen
Piagets zur Sprachentwicklung des Kindes bestétigen und differenzieren.
Fiir eine rp Betrachtung ist es unerlaBlich, die symbolische Darstellungs-
fahigkeit - mit den Knotenpunkten »Ubergangsobjekt« und »Symbol-
spiel« - nicht als bloBe Durchgangsstufe zur Sprachentwicklung zu verste-
hen. Die hier gewonnenen Erfahrungen wirken in uns weiter, und die
symbolischen Formen (Spiel, Gestus) behalten ihre grundlegende Be-
deutung fiir das Leben. Durch das Symbol bleibt der Mensch mit seiner
Geburt, seiner Natur und seinem Wunsch verbunden und antizipiert er ein
Letztes®. Elementare Symbole behalten daher eine Nihe zum Leibli-
chen, Kosmischen und Visuellen. Ricoeur betont zu Recht, daB sinnliche
Realitaten (z.B. Wasser, Leben) ihre symbolische Dimension erst durch
das Wort erhalten’. Sind im Symbol aber erst einmal Sinnlichkeit und
Sinn fest verbunden, dann kann ein Bild, ein elementares Phanomen oder
ein Gestus auch ohne diesen Kontext den Doppelsinn zum Ausdruck
bringen. Im Laufe der Zeit konnen den Symbolen immer neue Bedeutun-
gen zugeschrieben werden und sich gleichsam an einen archetypischen
Kern anlagern. Dadurch entsteht eine »Uberdeterminierung« der Sym-
bole.

Durch die Text- und Sinnvorgabe der Metapher kann der Anredecharak-
terreligioser Sprache starker zur Geltung kommen. Metaphern sind Kon-
texte, die den vieldeutigen Sinn der religiosen Symbole prizisieren kon-
nen. Andererseits konnen Metaphern die Einbildungskraft erneuern.
Einbildungskraft ist die Fahigkeit, der menschlichen Erfahrung eine neue
Gestalt zu verleihen und den Wirklichkeitshorizont zu erweitern. Der
ProzeB der Erneuerung der Einbildungskraft beginnt nach Ricoeur be-
reits im ProzeB der Metaphernbildung biblischer Erzahlungen®’.

52 S K. Langer, Philosophie auf neuem Wege, Mittenwald 21979, 143. Lorenzer,a.a.0., 311,
53 Vgl. E. Benveniste, Probleme der allgemeinen Sprachwissenschaft, Miinchen 1974,
37-40. ‘

54 Vgl a.a.0, 42.

55 Vgl. Ricoeur, Interpretation, a.a.0., 541.

56 A.a.O,27.

57 Vgl. P. Ricoeur, La Bible et I’ imagination, Revue d’ histoire et de Philosophie Reli-
gieuses 62 (1982) 339-360. Ricoeur weitet in dieser neuen Untersuchung die Metaphern-
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Wahre Metaphern sind wie Symbole uniibersetzbar. Beide Sprachformen
haben die Moglichkeit, Abwesendes anwesend sein zu lassen. Beide brin-
gen Ahnlichkeiten kraft ihrer semantischen Struktur hervor (setzen also
nicht die Lehre von der Analogie des Seins voraus). Metapher und Sym-
bol miissen durch Erzihlung eingefiihrt werden; insofern besteht ein Zu-
sammenhang mit »narrativer Theologie«.

In der Religionsdidaktik hat das Symbol eine Schliisselstellung zwischen
metaphorischer Rede einerseits und gestischen bzw. audio-visuellen Kom-
munikationsformen andererseits. In religiosen Lernprozessen kann visu-
ellen, musikalischen und leiblich-gestischen Ausdrucksformen Doppel-
sinn beigemessenwerden. Uber die Symbole 148t sich ein didaktisch ange-
messener Zugang zur Welt der Religionen eroffnen. Rp gesehen bietet
Pannenbergs Ansatz die Moglichkeit, biblische Mythen, Symbole und ar-
chetypische Bilder im Rahmen der Religionsgeschichte in ihrem anthro-
pologischen Sinn verstandlich zu machen, sie in der gegenwartigen Kultur
in ihrem Beziechungsreichtum und ihrer Bedeutungsfiille wiederzuent-
decken und als Modell zur Selbst- und Weltdeutung in Anspruch zu neh-
men. Durch diese Arbeit kann eine »unendliche (Bild-) Geschichte« ent-
stehen, in der sich wie im Symbol Sinnlichkeit und Sinn aufeinander be-
ziehen. Die Wahrheit biblischer Metaphern begrenzt eine solche endlose
Bedeutungsfiille heilsam. Gerade das spannungsvolle Beieinander von
Symbolen mit ihrem erschlieffend-vermittelnden Charakter und Meta-
phern mit ihren entdeckenden und prazisierenden Moglichkeiten ist fiir ei-
ne didaktisch reflektierte Anlage von Lernprozessen fruchtbar.

2 Exkurs zur Symbolbildung

Untersuchungen zur Entwicklung der religiosen Sprache sind ein Deside-
rat. Zur Vorbereitung solcher Arbeiten ist es am fruchtbarsten, die Ent-
wicklung zu verfolgen, die von den Symbolformen des Kindes zu den reli-
gidsen Symbolen verlduft. Es entspricht rp Erfordernissen, wenn der
komplexe SymbolbildungsprozeB mit Hilfe psychoanalytischer und ko-
gnitiver Ansitze beschrieben wird. Die von G. Theien geleistete Ver-

bildung auf das Uberschneiden von Texten aus (355). Der ProzeB der Interkontextualiti,
in dem die symbolischen Moglichkeiten des einen Textes die Kréfte des anderen zugunsten
eines gemeinsamen Kontextes offenlegen, kann sich auch didaktisch als fruchtbar erwei-
sen. Ricoeur beschreibt namlich die Linie, die von dieser Struktur der Texte zur produkti-
ven Rezeption der Symbole verlauft; sie 1Bt sich z.B. unter rezeptionsésthetischen Ge-
sichtspunkten weiter verfolgen.

58 H.-R. Miiller-Schwefes lehrreicher Beitrag (Vom Symbol zur Metapher, in: M.
Krauss /1. Lundbeck [Hg.|, Die viclen Namen Gottes, Stuttgart 1974, 264-276) entspricht
nicht dem gegenwirtigen Diskussionsstand. W. Kd/ler (Semiotik und Metapher, Stuttgart
1975) rechnet mit vielfaltigen Uberschneidungen zwischen Symbol und Metapher, da bei-
de ihre Existenz phanomenologisch beschreibbaren Strukturanalogien zwischen zwei
Seinsbereichen verdanken (238ff). Er sicht das Symbolverstéindnis jedoch auf dem Hinter-
grund der thomistischen Lehre von der » Analogie des Seins« (vgl. 235).
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schrankung dieser Ansitze im Rahmen einer hermeneutisch orientierten
Religionspsychologie ist grundlegend’®. Das Interesse konzentriert sich
heute auf zwei Phasen der Symbolbildung, (1) auf die Phase der sog.
Ubergangsobjekte und (2) auf das Symbolspiel des Kindes.

(1) Vom vierten bis zwolften Monat an kann man bei jedem Kleinkind beobachten, daB
Dinge aus seiner nichsten Umgebung, die leicht und verlaBlich zur Hand sind (eine Hand-
voll Wolle, ein Tuchzipfel, spater ein Stofftier oder Teddy), eine unvergleichliche Bedeu-
tung erhalten. Das Kind kann daran saugen und sich damit streicheln; es iibersteht aber
auch Wut und Aggression des Kindes®. Das Ubergangsobjekt erfiillt nicht nur Triebwiin-
sche, sondern auch das Grundbediirfnis nach Geborgenheit und Zartlichkeit. Das Kind
schafft sich die Objekte, die es den inneren Bediirfnissen entsprechend benétigt, um die
Trennung von der Mutter zu bewiltigen. Es hat die Illusion, die Mutter sei bei ihm. Zu-
gleich gewinnt es eine groBere Autonomie; denn es kann jetzt selbst erschaffen und kreativ
gestalten, was vorher die Mutter schenken muBte. Die Eigenschaften der Ubergangsobjek-
te dhneln denen der guten Mutter; sie zeigen VerlaBlichkeit und bewegliche Anpassung. So
ist einerseits ihre Konstanz wichtig; sie miissen unzerstorbar sein und jederzeit zur Verfii-
gung stehen. Andererseits miissen sie eine gewisse Unbestimmtheit haben und sich zu fle-
xibler Verwendung eignen. Es handelt sich um formbare Medien, die ihre Struktur durch
die Phantasie des Kindes gewinnen. Es tut sich also ein Zwischenbereich auf zwischen der
Welt festumrissener Objekte und der flexiblen Phantasie des Kindes, das die in der Abhén-
gigkeit von der Mutter gefestigten Erfahrungen jetzt aktiv anwendet, bestitigt und variiert.
Die illusionédren Objekte gehoren der Realitiit und dem priméren NarziBmus an. Deshalb
nennt D.W. Winnicott sie Ubergangsobjekte bzw. -phinomene und den Bereich zwischen
Wirklichkeit und Phantasie den »intermediaren Raum«. Die Ubergangsobjekte verlieren
ihre Gegenstandlichkeit immer mehr; eine Geste, ein Ritus, eine vertraute Melodie oder
Geschichte konnen ihre Funktion iibernehmen. Das Kind kann mit ihrer Hilfe das Ge-
trenntsein von der Mutter erleben und gleichzeitig das Alleinsein durch die symbolische
Gegenwart der Bezugsperson verwandeln. Nach psychoanalytischem Verstindnis liegt in
diesem intermediéren Raum eine entscheidende Wurzel des Symbolisierungsprozesses, d.h.
des Aufbaus einer besetzbaren »inneren Struktur, die einen Umgang mit innerer und au-
Berer Erfahrung ermoglicht.

59 Vgl. G. Theifien, Psychologische Aspekte paulinischer Theologie, Gottingen 1983,
14-65. Der lerntheoretische Ansatz hat in diesem Zusammenhang keine Bedeutung. -
Vgl. auch: K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspiadagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982,
491f. - H.-G. Heimbrock, Entwicklung und Erziehung (in diesem Band 75ff) hat den kog-
nitiven Ansatz differenzierter dargestellt als TheiBen. Umgekehrt ist zu fragen, ob der von
TheiBen hermeneutisch modifizierte (a.a.0., 26) psychodynamische Ansatz von C.G.
Jung nicht wegen seiner Bedeutung fiir die Interpretation von Mythen und Mérchen be-
rucksichtigt werden sollte (vgl. z.B. die Reihe »Symbole« im Kreuz-Verlag und die zahlrei-
chen Veroffentlichungen von V. Kast). Eine fruchtbare Verschrankung der Ansitze von
Freud und Jung bei der psychoanalytischen Interpretation der Urgeschichte zeigt die ma-
terialreiche Arbeit von E. Drewermann (Strukturen des Bésen II, Paderborn “1983).
60 Vgl. D.W. Winnicort, Reifungsprozesse und férdernde Umwelt, Miinchen 1974,
143ff; ders., Vom Spiel zur Kreativitat, Stuttgart 21979, 10ff; H. Lincke, Wirklichkeit und
Ilusion, Psyche 26 (1972) 821-852, bes. 835ff; G.E. Schifer, Wege zur Realitit - Bildung
des Selbst im Realitidtskontakt, in: G. Bittner (}Hg.)., Selbstwerden des Kindes, Fellbach
1981, 119-148; H. Miiller-Pozzi, Gott - Erbe des verlorenen Paradieses, WzM 33 (1981) -
191-203. - In der néchsten Phase sind die Wegwerfspiele der Kinder fiir den Symbolbil-
dungsprozeB von Bedeutung (vgl. Lorenzer, a.a.0., 158, zur Interpretation des »Garnrol-
lenspiels« durch Freudund Schafer, a.a.0., 130-138, zu entsprechenden Untersuchungen
Winnicotts). Zum SymbolisierungsprozeB insgesamt vgl. H.-G. Heimbrock, Lern-Wege
religioser Erziehung, Géttingen 1984, 180ff und seinen Beitrag in diesem Band (79-84).
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(2) Am Ende der senso-motorischen Periode, zwischen 1 1/2 und 2 Jahren, tritt eine fiir
spatere Verhaltensweisen grundlegende Funktion auf; Piaget spricht in seinem kognitiven
Modell®! von semiotischer oder symbolischer Funktion: Das Kind kann einen nicht anwe-
senden Gegenstand, eine Person oder ein Ereignis mit Hilfe eines differenzierten »Zei-
chens« anwesend sein lassen. Ein 16 Monate altes Médchen beobachtet einen Spielkame-
raden, der schreit und mit den FiiBen aufstampft; zwei Stunden spiter ahmt es diese Szene
lachend nach (»aufgeschobene Nachahmung«). Ein Kind sieht eine Katze auf einer Mau-
er; spater legt es eine Muschel auf eine Schachtel und sagt dabei »miau«. Die nachgeahmte
Geste wird jetzt von Gegenstiinden begleitet, die zu »Symbolen« werden (Symbolspiele
oder Fiktionsspiele). Spater - Piaget nennt als weitere Zwischenstufen das Zeichenbild
und das innere Bild - geniigt die verbale Erwihnung, um nicht-aktuelle Ereignisse zu ver-
gegenwirtigen. Alle fiinf Reprisentationsformen zusammen erkliren die Ausbildung der
Symbolfunktion, die fiir Piaget mit dem Spracherwerb abgeschlossen ist. Die Komplemen-
taritét von Nachahmung und Spiel, von Anpassung an die d&uBere Wirklichkeit und von As-
similation des Wirklichen an das Ich ist dabei entscheidend. Uberwiegt bei der Nachah-
mung die Anpassung, so zeigt das Spiel den Primat der Assimilation. Besonders im Sym-
bolspiel konnen fast ohne Regeln und Schranken »alle Dinge an alle Dinge und alle Dinge
an das Ich« assimiliert werden®2. Das Kind lernt einen freien Umgang mit den Bedeutungs-
tragern. Es geniigt schon eine geringe Ahnlichkeit mit dem Bezeichneten, um in individu-
eller Schépfung neue Transpositionen vornehmen zu konnen. Hier werden die wichtigsten
Voraussetzungen fiir den spéteren Umgang mit kollektiven Symbolismen geschaffen.
Piaget will primér die Entwicklung zum begrifflichen Denken der Wissenschaft klaren und
sieht in der Symbolentwicklung einen entscheidenden Ubergang von der senso-motori-
schen Handlungsintelligenz zum reprasentativen Denken®®. Im Rahmen einer von ihm ge-
forderten »allgemeinen Semiologie« - er iibernimmt diesen Begriff von dem Genfer Lin-
guisten de Saussure - spielen jedoch auch fiir Piaget Symbolformen héherer Ordnung
(Symbole im engeren Sinn) eine wichtige Rolle. Zu diesen hoheren Symbolformen geho-
ren die religiosen, mythologischen, folkloristischen und kiinstlerischen Symbole. Sie be-
nutzen zwar die Sprache, gehen aber iiber die Sprachebene hinaus. Mythen und Volksmar-
chen z.B. sind aus Symbolen mit religidser und affektiver Bedeutung zusammengesetzt, die
sehr allgemeinen semantischen Gesetzen gehorchen, »wie es ihre erstaunliche und oft gan-
ze Kontinente iiberspringende Bedeutung zeigt«®*. Die Entwicklung von den Symbolfor-
men des Kindes - Symbole im weiteren Sinne - zu den religiésen und ésthetischen Symbo-
len bedarf langfristiger Untersuchungen im Rahmen einer »genetischen Semiologie«®*.
Die Untersuchung des religibsen Symbols »Himmel« innerhalb der Forschung des Schwei-
zerischen Nationalfonds zur Weltbildentwicklung ist ein erster Schritt®®. Die rp Bedeutung
derartiger Studien liegt auf der Hand.

Die genannten Ansitze stimmen darin tiberein, daB die Symbolbildung
der Sprachentwicklung vorausliegt. Sowohl beim Ubergangsobjekt als
auch beim Symbolspiel wird einem an sich belanglosen Objekt durch die
innere Aktivitit des Kindes eine symbolische Bedeutung beigemessen,
die in der Phantasie verfestigt ist und dort auch zuriickgenommen und

61 Vgl. J. Piaget, Nachahmung, Spiel und Traum, Stuttgart 1969; ders. / B. Inhelder, Die
Psychologie des Kindes, Frankfurt/M. 1977; J. Piaget, Erkenntnistheorie der Wissen-
schaft vom Menschen, Frankfurt/M. 1973.

62 J. Piaget, Nachahmung, a.a.0., 117f.

63 Trotz dieses Erkenntnisinteresses betont Piaget die Bedeutung der Symbole fiir den
affektiven Bereich (vgl. Piaget/Inhelder, a.a.0., 851. 95 u.6.).

63a Erkenntnistheorie, a.a.0., 278. Vgl. ebd., 270-271.279-283.

64 Zum Begriff: R.L. Fetz, Genetische Semiologie?, FZPhTh 28 (1981) 435-470.

65 Vgl. R.L. Fetz, Symbolforschung unter strukturgenetischen Vorzeichen, in: Symbol-
forschung, s.0.Anm.1, 51-62, hier: 61f.
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durch eine neue Deutung verdndert werden kann. Ist die religiése Erfah-
rung in der Kindheit weitgehend ausgefallen, 148t sie sich nicht durch ko-
gnitive Vermittlung von Sprachsymbolen stiften. Diese miissen vielmehr
mit der »Sprache« der Gesten, des Tanzes, des Spiels und der Bilder in
Verbindung gebracht werden®®. Insgesamt erscheint die religiose Ent-
wicklung als stirker beeinflufbar durch die Interaktion mit religiosen
Symbolen, als wenn sie monokausal aus dem » Urvertrauen « abgeleitet
wird. Hierin sehe ich das wichtigste Ergebnis neuerer Symbolforschung
angesichts vielfaltig miBlingender familidrer Sozialisation.

3 Zur Didaktik der Symbole: Symbole geben zu lernen

3.1 Poetische Didaktik - Symboldidaktik

Mit Mythos und Symbol als Grundformen religioser Sprache wird das
Thema der Religion fiir die RP wieder virulent, dessen sie sich im Zu-
ge der Dialektischen Theologie und der Entmythologisierungsdebatte
schon entledigt hatte. Eine Folge war, dal mit der Bildfdhigkeit der Spra-
che auch die Moglichkeit abnahm, Lebenserfahrungen als religiose Er-
fahrungen zu deuten. Uberlassen wir Mythos, Symbol und Religion nicht
religiosen Massenbewegungen, religioser Subkultur und neuen Mytholo-
gien, sondern versuchen, sie in christliche Religion kritisch einzubezie-
hen, so bedeutet das nicht, die theologische Wahrheitsfrage aufzugeben®’.
Kann das Evangelium nur in einer Spannung zur Religion verkiindigt
und gelehrt werden, so muB diese Spannung allerdings auch didaktisch
entfaltet werden. Eine rp Theorie religioser Sprache muf diesen Sachver-
halt berticktsichtigen, indem sie alle Grundformen in ihrem Beziehungs-
gefiige beschreibt: Mythos und Symbol, Gleichnis und Metapher. Eine
entsprechende poetische Didaktik bezieht sich auf diese Formen und auf
die Arbeit in religiosen Lernprozessen insgesamt. Wenn wir gleichwohl
vom Symbol ausgehen, so hat das folgende Griinde: Interdisziplindre Un-
tersuchungen zur Entwicklung der religiosen Sprache beim Kinde lassen
sich am fruchtbarsten im Rahmen der Symbolforschung vorantreiben.
Bei der Darstellung der Sprachentwicklung greift auch Jingel auf die
grundlegende Symbolisierungsfihigkeit des Menschen zuriick®®. Von den

66 Dieses Ergebnis wird auch durch die Untersuchungen Lorenzers(vgl. a.a.O., zur Dis-
kussion: Themaheft: Symbol und Ritual, Pastoraltheologische Informationen, 3 [1983]
H.2) gestiitzt.
67 Zum Neuverstindnis des Mythos in der Praktischen Theologie: W.J. Hollenweger,
Umgang mit Mythen, Miinchen 1982; H. Zirker, Lesarten von Gott und Welt, Diisseldorf
1979, 1101f; J. Scharfenberg, Die Bedeutung von Mythos und Symbol in pastoralpsycholo-
gischer Sicht, demnachst in: Zeichen der Zeit, Berlin (DDR). - Zur Aufgabe, den Mythos
symbolisch zu interpretieren, vgl. bereits H. Jonas, Heidegger und die Theologie, EvTh 24
%1964) 621-643, hier: 641f.

8 Vgl. I Dalferth / E. Jiingel, Sprache als Tréger von Sittlichkeit, in: A. Hertz u.a. (Hg.),
Handbuch der christlichen Ethik, Bd.2, Freiburg/Guitersloh 1978, 454-473.
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Symbolen her lassen sich elementare Zugénge zum Verstehen religioser
Sprache gewinnen. Christliche Symbole kénnen in einem Dialog mit der
Tiefenpsychologie erfahrungsnah ausgelegt werden. Die langerfristigen
Untersuchungen zur Symbolentwicklung sollten daher durch praktische
Versuche »vor Ort« zu einem didaktisch reflektierten Umgang mit Sym-
bolen ergénzt werden.5%

3.2 Symbole in der heutigen Lebenswelt

Zum ProzeB der Symbolbildung gehort nicht nur das symbolisierende
Ich, sondern ebenso das Symbol und das Symbolisierte.?®® Das Kind hat
bereits Symbole gebildet, bevor es in religiosen Lernprozessen mit Sym-
bolen konfrontiert wird. Diese in der Sozialisation gebildeten Symbole
enthalten Materialien aus dem Reservoir des UnbewuBten und aus der
Gesellschaft, im Rahmen der Wirkungsgeschichte des Christentums auch
» Ablagerungen« aus diesem Bereich. Diese Symbole haben in der Le-
bensgeschichte hochst ambivalente Wirkungen: Sie konnen lebendig ma-
chen oder die Lebensdynamik blockieren, trosten und schiitzen oder ang-
stigen, integrieren oder zur Rollenkonfusion fithren, orientieren oder zur
Ideologisierung beitragen, eine Hilfe zur Kommunikation sein oder iso-
lieren®. Angesichts dieser Wirkungen, die auch Ausdruck religioser Er-
ziehung sind, ist die RP zur » Sozialisationsbegleitung « (D. Stoodt) geno-
tigt. Das kann bedeuten, daB der Lehrer in stellvertretender Reflexion
oder spéter Schiiler und Erwachsene in Gruppenprozessen gemeinsam
fragen, (1) wie die Symbole jeweils wirken und wie die positiven Wirkun-
gen verstarkt werden konnen und (2) ob sie noch tragféhig sind, die le-
bensgeschichtlichen Erfahrungen angemessen zum Ausdruck zu bringen,
oder ob sie schon abgestorben bzw. zu Klischees erstarrt sind’’. Es 148t
sich dariiber hinaus im Sinne Lorenzers fragen, ob die Symbole noch die
Schicht der sinnlichen Bediirfnisse erreichen oder ob sie davon abge-
trennt und abstrakt geworden sind’'.

Auf der anderen Seite stoBen wir in der Lebenswelt der Schiiler auf Sym-
bolsysteme, aus denen sich zum Teil die Symbolbildung speist.

Wir finden sie in folgenden Bereichen: im Lebenszyklus (an den Hohe- und Krisenpunk-
ten des Lebenslaufs, in den Riten bei Taufe, Konfirmation, Hochzeit, Beerdigung); in der
(religiosen) Volkskultur (Festritual, Volkslied, Brauchtum); in der Freizeit- und Wohnkul-
tur (Poster, Bilder); in der jugendlichen Subkultur (Rock- und Popszene; Rockergruppen;
Jugendreligionen); in der Massenkommunikation (»Helden« der Comic- und Fernsehse-

68a Die Symboldidaktik deckt selbstverstandlich nicht alle Aufgabenfelder des Reli-
gionsunterrichts ab.

68b In der Argumentation sollte jeweils unterschieden werden, ob von dem Symbolbil-
dungsprozeB oder von Symbolen als »Objektivationen« (Lorenzer) die Rede ist; das reli-
gionspsychologische Interesse richtet sich auf den ProzeB der Symbolbildung und auf die
Frage, wie er optimal geférdert werden kann.

69 Vgl. Y. Spiegel, Glaube wie er leibt und lebt, Bd. 1, Miinchen 1984, 87.

70 Vgl. J. Scharfenberg / H. Kdmpfer, Mit Symbolen leben, Olten 1980, 79f.

71 Diskussionsbeitrag in: Themaheft: Symbol und Ritual, a.a.0., 209.
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rien; Werbung); in der urbanen Stadtlandschaftund Arbeitswelt(»Wolkenkratzer«; Com-
puter); in der Politik (Fahnen; Demonstrationen; symbolische Aktionen)’.

Die wichtigsten Symbole, die heute zugleich gesellschaftliche und religise Bedeutung ha-
ben, sind die (Friedens-) Taube und der Baum. Sie haben in Basisbewegungen einen Sitz
im Leben und werden in ihrer Bedeutung als Symbole weltweit unmittelbar verstanden.
Ebenso wird die Hand von Schiilern in ihrer symbolischen Bedeutung verstanden: Die ge-
oOffneten, gefalteten oder erhobenen Hénde in der Haltung des Gebets, die geballte Faust,
die zum Siegeszeichen gespreizten Finger, die zur Versohnung ausgestreckte weiBe und
schwarze Hand . . .

Von diesen Symbolen gehen - das zeigte das Beispiel der Hand - zwie-
spaltige Wirkungen aus: Teils faszinierensie uns, wir raumen ihnen Macht
ein und verehren sie; teils orientieren wir uns an ihnen, wir meinen, daB sie
unser Lebensgefiihl giiltig ausdriicken; teils integrieren sie die einzelnen
in Gruppen,; teils spielen sie nur noch aus Gewohnheit eine Rolle in un-
verstandenen Ritualen. Diese meist unbewuBten, zuweilen religiosen
Wirkungsweisen miissen - ebenfalls im Sinne einer induktiven Didaktik -
in einer kritischen Symbolkunde aufgedeckt und diskutiert werden, weil
sie eine ideologisierende Tendenz haben und zur Manipulation ausge-
nutzt werden. Unbestritten diirfte daher sein, daB eine intensive Ausein-
andersetzung mit den religiésen Symbolen in unserem Lebenszusammen-
hang didaktisch und theologisch erforderlich ist. Umstritten sind jedoch
die Fragen, ob der Symbolbegriff nicht zu weit gefaBt ist, so daB alles zum
Symbol werden kann, und ferner, ob nicht in den meisten Fallen sachge-
maéBer von einem Klischee oder Zeichen zu sprechen ist. Schon bei reli-
gionspsychologischen Fragestellungen miissen wir von einem weiten
Symbolbegriff ausgehen und mit flieBenden Ubergéngen zu dem engeren
Begriff (Struktur des Doppelsinnes) rechnen. Auch fiir eine erfahrungs-
bezogene RP ist es wichtig, daB alle Phanomene, die fiir die Jugendlichen
die Bedeutung von Symbolen haben, thematisiert werden konnen. Prinzi-
piell kann jedes Ding, jedes Ereignis oder jede Person zum Symbol wer-
den; ob ein Phanomen faktisch zum Symbol wird, héngt von der histori-
schen Situation ab’®. Wir haben also jeweils erst zu priifen, ob wir es mit
Symbolen zu tun haben. Ein Beurteilungskriterium ist, ob die genannten
Phénomene libidinos und religios besetzt sind, ob Menschen lebendigen
Umgang mit ihnen haben oder ob die innere Lebendigkeit gerade durch
diesen Umgang blockiert wird. Auch die Frage nach der Klischeebildung

72 Auch die Symbolforschung in diesem Bereich sollte von der RP beachtet werden. Vgl.
z.B. H. Pross, Zum Symbolbegriff in der Politikwissenschaft, in: Lurker, a.a.0., 139-145
(Lit.); E. Neunann, Herrschafts- und Sexualsymbolik, Stuttgart 1980; M. Josuttis, Reli-
gion >vor Ort¢, VF 28 (1983) 62-92, hier: 84ff (zur Volkskunde). G. Bitter (Glaube und
Symbol, KatBl 109 [1984] 7-19, hier: 13) weist darauf hin, daB heute besonders das Kau-
fen und Verbrauchen mit quasi-religiosen Symbolen besetzt wird. Im rp Alltag spielen die
auBerbiblischen Festsymbole und das Brauchtum eine besondere Rolle (Weihnachtsbaum,
Maibaum, Osterei, Osterhase usw.). Die Mischung komplexer Symbolwelten am Beispiel
des Osterfestes zeigen: A. Stock/M. Wichelhaus (Hg.), Ostern in Bildern, Reden, Riten,
Geschichten und Gesingen, Zirich 1979.

73 Vgl Tillich, a.a.0., V, 241.
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ist konkret im Blick auf die jeweiligen Lebenszusammenhange zu ent-
scheiden. Ein Kriterium ist die Leistung fiir die Identitatsbildung des Ju-
gendlichen™.

Die RP wird nicht allen Erscheinungen nachgehen; von besonderer di-
daktischer Bedeutung aber sind die Symbole, in denen sich heute grundle-
gende Erfahrungen verdichten. Will die RP ihre fundamentale Aufgabe,
verstandlich von Gott zu reden, im Blick behalten, wird sie jeweils fragen
miissen, worauf Jugendliche ihr Herz hingen und sich verlassen (M. Lu-
ther). Mit der Frage nach dem rechten Vertrauen ist die Frage nach der
Wahrheit religioser Symbole und zugleich die Frage nach dem Ziel eines
Umgangs mit ihnen in religiésen Lernprozessen gestellt.

Angesichts dieser Frage entstehen konzeptionelle Unterschiede bei der
Anlage einer Symboldidaktik. Will man die Entwicklung seit 1980 schon
jetzt strukturieren, so ergeben sich drei Grundtypen. Zwischen den von J.
Scharfenberg skizzierten Ansétzen von H. Halbfas und Y. Spiegel”® ste-
hen die Ansitze von Scharfenberg/Kampfer, G. Baudler und W.
Simon’. Diese zuletzt genannten Autoren fragen nach einem gemeinsa-
men hermeneutischen Schliissel, mit dem sich die religiosen Symbole in
der Lebenswelt der Schiiler und in der christlichen Uberlieferung er-
schlieBen lassen. Mit Hilfe der Symbole lassen sich dann namlich Situa-
tion und Tradition sachgemaB so in eine wechselseitige Beziechung setzen,
daB moglicherweise die Situation in einem neuen Licht erscheint.
Erweisen sich die Symbole deswegen didaktisch als fruchtbar, weil sich in
ihnen das unbedingt Angehende eines Lebenszusammenhanges bzw. die
menschliche Grundsituation (Ebeling) anschaulich verdichten, so trifft
das fiir den Pol der Uberlieferung ebenso zu. Die Erfahrungen, die den bi-
blischen Texten zugrunde liegen, haben sich in den christlichen Glaubens-
symbolen verdichtet.

Der Charakter des Représentativen und die fokussierende Wirkung ma-
chen das Symbol als didaktische Kategorie besonders geeignet, wenn es
darum geht, das Fundamentale und Elementare zu bestimmen und nach
dem Exemplarischen zu fragen. Vor allem aber ist es eine hermeneutisch-
didaktische Vermittlungskategorie, mit deren Hilfe Lebenserfahrung und
Glaubenserfahrung in ein spannungsvolles Verhiltnis gebracht werden
kann.

Fiir die weitere Entwicklung einer Symboldidaktik ist es erforderlich, auf
der einen Seite im Gesprach mit der Religionspsychologie und -soziologie

74 G. Baudler, Einfilhrung in symbolisch-erzihlende Theologie, Paderborn 1982, 70,
weist in Auseinandersetzung mit Scharfenberg darauf hin, daB Schlager, Songs, Stars,
wenn sie in Beziehung zu bestimmten Gefiihls- und Verhaltensmustern des Alltags stehen,
durchaus die Bedeutung eines lebendigen Symbols haben kénnen.
75 Vegl. J. Scharfenbergs Rezension » Symboldidaktik zwischen Tradition und Situation«
in diesem Band 211ff). 1
6 Scharfenberg / Kimpfer, a.a.0.; Baudler, a.a.0.; W. Simon, Inhaltsstrukturen des
Religionsunterrichts, Ziirich 1983, 367ff; J. Heurmann, Symbol - Sprache der Religion,
Stuttgart 1983, wire in der Nahe Spiegels einzuordnen.



48 Peter Biehl

die symbolischen Verdichtungen der Grunderfahrungen von Kindern
und Jugendlichen zu beschreiben; auf der anderen Seite miissen im Ge-
sprach mit der Systematischen Theologie die christlichen Symbole in ihrer
anthropologischen und theologischen Bedeutung erschlossen werden.
Der christliche Glaube wandelt sich wie das Leben selbst; daher bilden
sich seine grundlegenden Symbole in Riick-Sicht auf die Uberlieferung
immer wieder neu. Erst nach diesen Arbeitsgingen lieBen sich bestimmte
christliche Symbole den Phasen des Symbolbildungsprozesses und den in
ihnen wirksamen Symbolen wechselseitig zuordnen. Zunichst lassen sich
nur einige Elemente zu einer solchen Didaktik erarbeiten. Dabei kann
man sich dem Vermittlungsproblem einmal stirker von der Seite der
Glaubensymbole (3.3) ndhern, zum anderen von der Seite der (zeit-) ty-
pischen Grundkonflikte her, die den ProzeB der Ausbildung und Aneig-
nung von Symbolen mit bestimmen (3.4.2).

3.3 Fundamentale und elementare christliche Symbole

Um zu einer Beschreibung von Grundarten religiéser Symbole zu kom-
men, gehen wir von Tillich aus, der 1928 und 1961 entsprechende Versu-
che unternommen hat. Er unterscheidet zwischen primdrenund sekundi-
ren bzw. zwischen Gegenstands- und Hinweissymbolen. »Primére Sym-
bole weisen direkt auf den transzendenten Seinsgrund aller religiosen
Symbole hin« (V, 241).

Auf einer ersten Ebene geht es um Gort als das »Hochste Wesen« aller Religionen. Die
Symbole versuchen das Wesen Gottes zu erfassen, indem sie menschliche Erfahrungen
und kosmische Erscheinungen auf Gott beziehen, diese aber unendlich transzendieren. So
wird von der Macht, der Liebe und der Gerechtigkeit Gottes gesprochen oder davon, daB
er Licht ist. Im Laufe der Zeit wurde auf diesem Wege eine unendliche Fiille von Attributen
auf Gott iibertragen, um den Reichtum seines Wesens auszusagen. Es geht in diesem Zu-
sammenhang um das Problem des Anthropomorphismus, also darum, daB von Gott
menschlich geredet wird. Da Gott der uns unbedingt Angehende ist und insofern in unsere
Erfahrung eingeht - allerdings so, daB wir neue Erfahrung mit unseren Erfahrungen ma-
chen -, kommt in der anthropomorphen Rede zum Ausdruck, »daB Gott in sich selbst so
ist, wie er von uns erfahren wird«””. Gott ist in dem Menschen Jesus im wahrsten Sinne des
Wortes »anthropomorph« geworden. Darum haben wir in diesem Ereignis Ermoglichung
und Kriterium dafiir, ganz menschlich von Gott zu reden, also von seiner Gerechtigkeit,
Treue, Liebe, Barmherzigkeit und Geduld zu sprechen. Didaktische Zugénge zu einer sol-
chen Rede von Gott liegen in elementaren Formen des Gebets. Es kommt allerdings darauf
an, daB hier eigentlichvon Gott geredet wird, namlich von einem ausgesprochen menschli-
chenGott’®. Hier hat daher die Metapher, die den Symbolsinn priizisiert, ihren Ort: Gottist
Liebe (1Joh 4,8); Gott ist Licht (1Joh 1,5).

Auf einer zweiten Ebene geht es darum, daB die priméren Symbole Gott als den Handeln-
den bzw. geistesgegenwirtig Wirksamen zu erfassen suchen. In diesen Symbolen ist die Re-
de von Schopfung, Exodus, Inkarnation, Erlosung, Rechtfertigung und Erfiillung. Es han-
delt sich um die fundamentale Schicht der christlichen Glaubenssymbole; die in ihrem

77  E. Jiingel, Gottes Geduld - Geduld der Liebe, in: ders. / K. Rahner, Uber die Geduld,
Freiburg 1983, 19.
78 Vgl ebd.
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theologischen und anthropologischen Sinn immer wieder neu zu erschlieBen sind, weil da-
von die Rede ist, »was Gott an uns tut«,

Auf der dritten Ebeneversuchen die priméren Symbole das Géttliche in seiner Inkarnation
in der endlichen Welt zu begreifen (V, 208.242). Es ist die alteste und fundamentalste
Schicht der religiésen Symbole; denn hier geht es um die Erfassung des Heiligen in konkre-
ten Dingen (z.B. Baum, Wasser, Brot), Personen (z.B. Christus, Buddha), Handlungen
(kultischen Festen, Gebeten) und Traumen. Es lassen sich hier viele elementare Phinome-
ne der Religionsgeschichte nennen. - Fiir den christlichen Glauben ist Jesus von Nazareth
das Grundsymbol bzw. das »Gleichnis Gottes«. Dadurch werden alle anderen Symbole,
die diese Funktion hatten, das Unbedingt-Transzendente anschaubar zu machen, zu se-
kundiren Symbolen, die Hinweischarakter haben. Das einigende Symbol, in dem die Be-
deutung des Ereignisses, daB Gott sich mit dem Menschen Jesus identifiziert hat, zum Aus-
druck kommt, ist das Kreuz. Es ist zu dem christlichen Symbol schlechthin geworden™.
Dariiber hinaus werden viele christologische Symbolein Anspruch genommen, um die un-
ausschopfliche Bedeutung dieses Ereignisses zur Sprache zu bringen; sie sind konzentriert
in den Wiirdetiteln wie Menschensohn, Sohn Gottes oder Kyrios®?. Es handelt sich dabei
um eschatologische Hoffnungssymbole.

Die theologische Grundmetapher « Jesus ist Christus« ist ein MaBstab, an dem alle christo-
logischen Symbole gemessen werden konnen und die zugleich immer neue Symbole und
Metaphern evoziert. Zur zweiten Gruppe der sekunddren Symbole rechnet Tillich die brei-
te Schicht der Ausdruckssymbole des religiésen Handelns (z.B. kultische Gebrauche) und
der religiésen Anschauung (z.B. gottliches Licht, heiliges Ol und Wasser; vgl. V, 209.242).
Es handelt sich bei ihnen um »depotenzierte « Symbole der dritten Gruppe priméarer Sym-
bole; denn urspriinglich hatten sic mehr als hinweisende Bedeutung; sie waren namlich mit
magisch-sakramentaler Kraft geladene Gegenstinde oder Handlungen (vgl. V, 209), die
das Heilige vorstellten. Jetzt dienen sie der Explikation des Inkarnationsgeschehens. Um
die Bedeutung dieses Geschehens darzustellen, nehmen sie elementare Phanomene unse-
res Lebens und Handlungen in Anspruch. Von paradigmatischer Bedeutung fiir diesen
Vorgang sind die Ich-bin-Worte des Johannesevangeliums. In der dltesten Christenheit
sind jedoch auch Symbole der Antike (wie Sonne, Mond, Schiff) zu christologischen Hin-
weissymbolen geworden®!.

Gerade die elementaren Symbole und Vorgénge sowie die familiiren
Symbole (Mutter, Vater, Schwester, Bruder) sind von groBer didaktischer
Bedeutung in der friihkindlichen religiosen Erziehung. Brot, Wasser,
Luft, Himmel, Erde, Sonne, Feuer, Weg, Licht, Haus, Wohnung, Tiere
und Pflanzen werden vom Kinde als elementare Gegenstéiinde seines All-
tags erlebt und spielen in der tiglichen Interaktion eine wesentliche Rol-
1e®2. Die religiose Erziehung hat nicht die Aufgabe, diese Phanomene zu
Gegenstinden religioser Verehrung zu machen, sie also wieder zu priméa-
ren Symbolen zu potenzieren. Elementare Symbole haben aber eine auch
didaktisch fruchtbare Hinweisfunktion und werden durch erzahlte Ge-
schichte auf die fundamentale Schicht der christlichen Symbole bezogen.
Metaphern konnen diese Hinweisfunktion verstirken; z.B. Christus ist
das Licht der Welt, das Brot des Lebens.

In der Auseinandersetzung mit Tillichs Unterscheidungsmerkmalen 148t

79 Vgl. Ebeling, Dogmatik II, a.a.0., 150.

80 Vgl a.a.0., 405.

81 Vgl. H. Rahner, Griechische Mythen in christlicher Deutung, Ziirich 1945; ders.,
Symbole der Kirche, Basel #1984.

82 Vgl. D. Dormeyer, Wenn Dinge zu sprechen beginnen, Welt des Kindes, Miinchen
1980, 439-449.



50 Peter Biehl

sich das Spannungsverhiltnis von religiosen und christlichen Symbolen
bzw. Metaphern sachgemaB beschreiben. Die drei Ebenen primérer Sym-
bole werden durch das Symbol der Dreieinigkeit Gottes verbunden.
Kreuz und Trinitét sind die Symbole, in denen das Ganze des christlichen
Glaubens in spezifischer Weise zur Darstellung kommt®?,

Eine weitere Eigenart christlicher Symbole besteht in ihrem bleibenden
Bezug auf die Geschichte. Das wird beispielhaft an dem Riickbezug der
christologischen Symbole auf den irdischen Jesus deutlich, aber ebenso im
Alten Testament an der grundlegenden Bedeutung des Exodus-Gesche-
hens. Die Entstehung der christologischen Symbole ist ohne den Bezug
auf geschichtliche Vorgénge, die in ihnen wirksam bleiben, aber tiberbo-
ten werden, gar nicht verstiandlich zu machen. Durch diese Verankerung
in der Geschichte wird die Wahrheit der Symbole konkreter; sie bleiben
der historischen Interpretation und damit der Widersténdigkeit des Hi-
storischen und Alltaglichen ausgesetzt. Durch diesen Bezug auf das »Re-
sonanzfeld« der Geschichte bleiben die christlichen Symbole vor dem
Vorwurf »reiner Fiktionalitdt« geschiitzt. Das Reich Gottes als Bestim-
mung der Geschichte und das Symbol der Gottebenbildlichkeit als Be-
stimmung des Menschen beziehen das christliche Symbolgefiige auf die
geschichtliche Verantwortung des Menschen fiir die Welt. Stark verein-
facht auf wenige Grundsymbole 148t sich das Gefiige christlicher Symbole
als Ellipse darstellen, deren zwei Brennpunkte Exodus sowie Kreuz und
Auferstehung die geschichtliche Verankerung deutlich machen. Die von
Scharfenberg beschriebenen Grundambivalenzen (vgl. 3.4.2.2) Regres-
sion/Progression auf der Zeitachse und Partzipation/ Autonomie auf der
Beziehungsachse lassen sich den Symbolen Schopfung und Hoffnung ei-

N

Fartizipation/ Autonomie

Rechtfertigung

Gottebenbild- [ Schopfung Regression/ Hoffnung/ \ Reich

\

A\

T

Paradies Exodus Progression Kreuz/  ewiges Leben/ Gottes
Auferstehung

lichkeit

Siinde/Entfremdung

v

83 Vgl. Ebeling, Dogmatik III, a.a.0., 529. - Unter symboltheoretischem Aspekt kén-
nen Ansitze fiir eine Elementartheologie gewonnen werden. Dazu ist es jedoch erforder-
lich, bestimmte Anforderungen an die Systematische Theologie zu formulieren. Vgl. dazu
K. Wegenast, Der christliche Glaube als Lehre im Religionsunterricht, in: G. Adam / R.

o
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nerseits sowie Rechtfertigung und Siinde andererseits zuordnen. In dem
zentralen reformatorischen Symbol Rechtfertigung geht es nimlich um
die Uberwindung der Entfremdung durch die Erfahrung unbedingter
Annahme und die Re-Integration in eine neue Gemeinschaft.
Urspriinglich hat dieses Symbolgefiige die grundlegenden Erfahrungen
der christlichen Gemeinde als Symbolgemeinschaft verbindlich und of-
fentlich zum Ausdruck gebracht. Inzwischen ist es zu dogmatischen For-
meln erstarrt. Die hermeneutisch-didaktische Aufgabe besteht darin, ih-
ren Symbolcharakter wieder zu beleben, sie zu re-symbolisieren, um so
den Weg von den Formeln zum Leben und zu Alltagssituationen zuriick-
zufinden. Auf diesem Wege ist es erforderlich, im Gesprich mit der zeit-
genossischen Selbst- und Welterfahrung den anthropologischen Sinn der
christlichen Symbole herauszuarbeiten, um sie wieder in die offentliche
Kommunikation einbeziehen zu kénnen.

3.4 Die Wirkungsweisen der Symbole

Das Profil einer Symboldidaktik wird durch die spezifische Akzentuie-
rung der Wirkungsweisen bestimmt. So betont Halbfas® die orientieren-
de und integrierende Funktion der Symbole, wihrend Scharfenberg und
Kampfer® die konfliktbearbeitende und therapeutische Funktion her-
vorheben. Darin kommen bestimmte Anforderungen der jeweiligen Pra-
xisfelder, stirker aber theologisch-anthropologische Grundentscheidun-
gen zur Geltung.

3.41 Symbole geben dem Leben Ausdruck und Deutung

Der Mythos war - nach einer These H. Blumenbergs - ein Sieg ilber angst-
volle, sprachlose Verstrickung in die Zwinge liberwéltigender Wirklich-
keit. »Mythen sind gegliickte Versuche, aus Zwangslagen sich herauszu-
reden: aus dem Schrecken in Geschichten iiber den Schrecken auszuwei-
chen, der dabei seinen Schrecken langsam - aber nie vollig - verliert«®,
Mythen und Symbole sind Moglichkeiten der Distanzierung durch Be-
nennen von Zwingen und Angsten; sie zeigen, daB man mit ihnen umge-
hen kann; sie erfreuen uns, weil durch sie die Angst latent und insofern
iberwunden wurde. Mythen und Symbole konnen iiberwiltigende Er-
fahrungen - sei es ibergroBe Angst oder Freude - sagbar machen. Da-
durch werden sie ihres iiberwéltigenden Charakters entkleidet und der
Realititspriifung zuginglich gemacht®’. Innere und &uBere Erfahrung
werden so durch das Symbol vermittelbar. Wir konnen daher Kindern

Lachmann (Hg.), Religionspidagogisches Kompendium, Gottingen 1984, 224-273.

84 Vgl. H. Halbfas, Das dritte Auge, Disseldorf 1982, 121f.

85 Vgl a.a.0., 157f.

86 Vgl. H. Blumenberg, Wirklichkeitsbegriff und Wirkungspotential des Mythos, in: M.
Fuhrmann (Hg.), Terror und Spiel, Miinchen 1971, 11-66; Zitat aus der Zusammenfas-
sung von O. Marquard, ebd., 528.

87 Vgl. J. Scharfenberg, Strukturtheologie, Symbol und Meditation, WzM 34 (1982)
150-159, hier: 156.
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und Jugendlichen Symbole anbieten, die eine moglichst offene Struktur
haben, so daB sie ihre Gefiihle und Erlebnisse in sie einzeichnen und auf
eine indirekte Weise zum Ausdruck bringen konnen; die Widerfahrnisse
werden damit zu strukturierter Erfahrung. In den Lernfeldern der Se-
kundarstufen ist umgekehrt die Erfahrungsfihigkeit in einer Weise blok-
kiert, daB den Jugendlichen expressive Sprache geliechen werden muB, um
Kreativitit und Expressivitit wieder zu entbinden. Jugendliche nehmen
dann Symbole in Anspruch, um die Spannung zwischen ihrer Situation
und ihrem Selbst ausdriicken zu kénnen.

Es geht hier keineswegs nur um das » Vorfeld« eines Umgangs mit Sym-
bolen. Wenn Kinder und Jugendliche befihigt werden, ihre Angste,
Wiinsche, Sehnsiichte, Hoffnungen sprachlich, bildnerisch, gestisch und
musikalisch zu verdichten, dann ist darin schon die entlastende Funktion
der Symbole wirksam. Kommunikation mit Hilfe religioser Symbole be-
freit aus der Isolation und wirkt der Bildung privatisierter Symbole entge-
gen. Durch die Reprisentation des Ganzen der jeweiligen Erfahrung in
einem ausdrucksstarken Symbol ist ein Moment dafiir gegeben, daB Le-
benserfahrung als religiose Erfahrung angesprochen werden kann. Ju-
gendliche verstehen am ehesten in der Situation der Liebe, daB sie Sym-
bole brauchen, um ihre Gefiithle zum Ausdruck zu bringen, und daB alles,
was sie in dieser Situation betrifft, in diesen Symbolen versammelt ist. Mit
Hilfe der Symbole konnen sie ihre Erfahrungen mitteilen und teilbar ma-
chen.

Die religiésen Symbole sind offen fiir die Symbolwelt der Literatur, Musik
und Kunst. Menschen anderer Zeiten haben dhnliche Erfahrungen ge-
macht; mit Hilfe der Symbole kénnen wir uns mit ihnen verstandigen.
Bringen Symbole gemeinsame Erfahrungen einer Gruppe zum Aus-
druck, lassen diese sich mit ihrer Hilfe erinnern, ohne sie iiber Erzdhlung
oder Reflexion wieder aneignen zu miissen. Insofern haben Symbole eine
Entlastungs- und Orientierungsfunktion. Besonders in Situationen der
Bedrohung und in Grenzsituationen kann das von lebenserhaltender Be-
deutung sein. Sie entlasten namlich von der Notwendigkeit, in jeder Si-
tuation bestimmte Erfahrungen erst wieder machen zu miissen; sie kon-
nen durch Symbole, die fiir eine gewisse Zeit die Lebenssituation motiv-
fahig deuten, unmittelbar angeeignet werden®®.

3.4.2 Symbole helfen, Grundkonflikte zu bearbeiten

Die konfliktbearbeitende Funktion wird besonders von Autoren hervor-
gehoben, die von einem psychoanalytischen Symbolverstandnis ausge-
hen. Im Hintergrund steht ein Konfliktbegriff, der den ProzeB von
Waunsch, Angst, Abwehr und KompromiBbildung im Symbol beschreibt.
Schon Erik H. Erikson hatte den Begriff aus dem primér innerpsychi-

88 Zur Bedeutung der Symbole an den Grenzen der Lebenswelt vgl. jetzt: A. Schiitz /
Th. Luckmann, Strukturen der Lebenswelt, Bd. 2, Frankfurt/M. 1984, 178ff (»Grenz-
iiberschreitungen«).



Symbol und Metapher 53

schen Kontext herausgenommen und ihn auf einen komplexeren Zusam-
menhang bezogen, ihm einen normativeren und entwicklungsméBigeren
Status verliechen®. Dementsprechend gebrauchen auch Scharfenberg,
Miiller-Pozzi, Spiegel u.a. den Begriff in einem weiten Sinne, so daB er auf
die rp und nicht nur auf die klinische Praxis anwendbar ist*.
Scharfenberg®! nennt eine liberschaubare Zahl von Grundkonflikten, de-
nen konfliktbearbeitende Symbole gegeniibergestellt werden konnen.
Als innere Konflikte werden die Konflikte der Trennung, Beziehungsauf-
nahme (Liebe/HaB), Identifizierung, Identitit und Integration bezeich-
net. Diese Konflikte lassen sich unschwer den acht Phasen der psychoso-
zialen Entwicklung nach Erikson zuordnen. Sie wandeln sich in der Le-
bensgeschichte; frithere Konflikte bleiben aber Aufgabe lebenslanger Be-
waltigung. Aufenweltkonflikte sind nach Scharfenberg Natur-, Macht-,
Familien- und Gruppenkonflikte. Sie unterliegen einem starken weltge-
schichtlichen Wandel. Symbole helfen, diese Konflikte zu bearbeiten, in-
dem sie den Grundkonflikt zum Ausdruck bringen und eine bestimmte
Losung anbieten.

Unter der Voraussetzung, da wir mit Eriksons Identitatskonzept, das ei-
ne Dialektik von Individuum und Gesellschaft impliziert®?, Konflikte Ju-
gendlicher unserer Tage besser verstehen konnen, haben wir einen her-
meneutischen Schlissel, den wir zugleich an die Symbole der biblischen
Uberlieferung herantragen konnen. Lassen sie sich mit diesem Schliissel
verstehen, konnen wir sie den typischen Identitétskrisen zuordnen. Auf
dem Wege dahin bietet Erikson selbst ein wichtiges Bindeglied an; er ver-
steht nadmlich Ritualisierung als eine Grundbedingung psychosozialer
Entwicklung. Sie vermittelt bestitigende Anerkennung, schrinkt Ambi-
valenzen ein und hilft Konflikte zu bearbeiten; damit spricht Erikson
schon die Wirkung der Symbole an. Sie gehen aus dem Vorgang der Ri-
tualisierung hervor, konnen aber auch zu seiner Deutung an ihn herange-
tragen werden.

Unter Ritualisierung versteht Erikson ein im gegenseitigen Einverstiand-
nis stattfindendes Wechselspiel zwischen wenigstens zwei Personen (z.B.
Mutter - Kind), das in sinnvollen Intervallen wiederholt wird und fiir das
Ich beider Partner einen Anpassungswert besitzt®. Er beschreibt sechs
Ritualisierungsphasen, die seiner Meinung nach den »Stufen« Piagets

89 E.H. Erikson, Einsicht und Verantwortung, Frankfurt/M. 1971, 122.

90  Scharfenberg / Kampfer, a.a.0.; H. Miiller-Pozzi, Psychologie des Glaubens, Miin-
chen/Mainz 1975, 120; Spiegel, a.a.0., 87-94. - Halbfas (a.a.0., 121) schrinkt diese
Funktion m.E. unsachgemaB ein.

91 Vgl. Scharfenberg / Kimpfer, a.a.0., 187ff.

92  Eriksonsetzi allerdings ein Gesellschaftsbild voraus, das eine ideologiekritische Aus-
einandersetzung erforderlich macht. Zur notwendigen Erweiterung der Identititsproble-
matik bei Erikson vgl. J. Scharfenberg, Luther in psychohistorischer Sicht, WzM 37
(1985), 15-27, hier: 26f. ;

93 Vgl E.H. Erikson, Die Ontogenese der Ritualisierung, Psyche 22 (1968) 481-502,
hier: 482. Erikson versteht die Ritualisierung als eine Sonderform des alltdglichen Verhal-
tens (483).
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entsprechen. Die Tabelle ordnet Elemente des Rituals bestimmten Pro-
blemfeldern der ontogenetischen Lebensabschnitte zu®.

Gegenseitig-
Sauglingszeit keit des
Erkennens
Unterschei-
Frihkindheit dung von
Gut und Bo-
se
drama- .
¥ - Die Elemente
Spielalter gs:sh::u ciner
vorschrifts- dé"v ok
Schulalter miBige Ritualisierung
Leistung
Solidaritat
Adoleszenz der
zeugung
Elemente  [numinoses |rechtsetzen- |drama- formales ideo- generatio-
des reifen  |Element des Element |tisches Element logisches nale Weihe
Rituals Element Element

Wir gehen bei der kurzen Beschreibung jeweils auf den Grundkonflikt zu-
riick und ordnen ihm die entsprechenden Elemente des Rituals und ver-
suchsweise bestimmte biblische Symbole zu®’.

In der ersten Periode ist es der Konflikt zwischen Urvertrauen und Mifitrauen. Durch die
Versicherung von Vertrautheit und Gegenseitigkeit in der Ritualisierung wird das Gefiihl
von Trennung und Verlassenwerden nie ganz iiberwunden; aber wenigstens Rudimente
der Hoffnung gehen aus diesem Konflikt hervor, der Glaube an die Erfullbarkeit leiden-
schaftlicher Wiinsche trotz der Wutgefiihle, die den Anfang des Daseins begleiten. Bewil-
tigt wird dieser Konflikt durch das gegenseitige Erkennen von Angesicht zu Angesichtund
durch das Nennen beim Namen. Dieses erste Bestatigtwerden ist die ontogenetische Wur-
zel der Ritualisierung; es ist mit dem Gefiihl des Numinosen, des gegenwirtigen Heils ver-
bunden, das sich durch alle Rituale verfolgen 1dBt. Es versichert uns der iiberwundenen
Trennung und bestétigt uns zugleich als herausgehobenes Einzelwesen. Gelingt die Bewil-
tigung durch die Zuwendung einer hinreichend guten Mutter nicht - und das ist offenbar in
zunehmendem MaBe der Fall -, entsteht spater der Wunsch, mit anderen Menschen zu ver-
schmelzen. In entsprechenden biblischen Symbolen und Mérchen kommt eine tiefe Sehn-
sucht nach Einheit und Symbiose, nach einem Leben in gegenseitigem Erkennen von An-
gesicht zu Angesicht zum Ausdruck. Das Symbol des verlorenen Paradieses stellt die Erfah-
rung der Trennung dar, die jeder bei der Losung aus der Mutter-Kind-Symbiose erlebt hat.
Da der Zugang zum Baum des Lebens versperrt ist (Gen 3,24), wird eine kreative Bewalti-
gung des Konflikts in der Teilnahme als Mitarbeiter an der Schépfung angeboten. Das
Symbol des Reiches Gottes driickt die Hoffnung aus, trotz der endgiiltigen Trennung vom

94 Aus: E.H. Erikson, Kinderspiel und politische Phantasie, Frankfurt/M. 1978; zu
Piaget vgl. ebd., 69. :

95 Vgl. zum Folgenden: E.H. Erikson, Kindheit und Gesellschaft, Stuttgart 41971,
241ff; ders., Ontogenese, a.a.0.; ders., Kinderspiel, a.a.0., 69ff; M. Klessmann, Identitit
und Glaube, Miinchen/Mainz 1980, 118-132; J. Scharfenberg, Religionspadagogik und
Gruppendynamik, WPKG 59 (1970) 453-468; ders., Menschliche Reifung und christliche
Symbole, Concilium 14 (1978) 86-92. Die Fruchtbarkeit dieser Fragestellung fiir die Ele-
mentartheologie wird bei J. Werbick (Glaube im Kontext, Ziirich 1983, 179ff) erkennbar.
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priméren Objekt - religios gesprochen: von Gott -, trotz dauernder Gefahr von Liebesver-
lust und narziBtischer Kriankung nicht von der Liebe abgeschnitten zu sein. Paulus bringt
diese Hoffnung Rom 8,38f zur Sprache: »Ich bin gewiB, daB uns nichts von dieser Liebe
trennen kann, weder Tod noch Leben, weder Gegenwiirtiges noch Zukiinftiges . . .« Die
Trennungsangst ist in diesem Hoffnungssymbol »aufgehoben«, aber latent noch gegen-
wartig, so daBl wir unsere Situation wiederfinden konnen. Die biblischen Symbole bieten
uns keine Losung dieses Grundkonflikts an, die in der Suche nach dem verlorenen Para-
dies, in der Wiederverschmelzung mit Gott liegt. Das Reich Gottes steht dem regressiven
Symbol des Nirwana radikal entgegen®®. Die Trennung wird als endgiiltig akzeptiert. Dar-
um weist die Bibel quer durch alle Schriften auf das Grundsymbol des personalen Gegen-
tibers von Gottund Menschhin. In dem sog. aaronitischen Segen (Num 6,24-26), derin je-
dem Gottesdienst gesprochen wird, ist das Grundbediirfnis nach einem »Erkennen von
Angesicht zu Angesicht« aufgenommen, aber auf Gott iibertragen, so daB das Gegeniiber
gewahrt bleiben kann (vgl. auch 1Kor 13,12).

In der zweiten Phase besteht nach Erikson ein Konflikt zwischen Autonomie und Scham
und Zweifel. Die Fahigkeit des Kindes, zu krabbeln und aufrecht zu stehen, verhilft zu ge-
steigertem Selbstvertrauen, bald auch dazu, die Grenzen des Erlaubten zu erreichen. Wir
identifizieren uns mit den Normen der Eltern und fiithlen uns von iiberlegenen Wesen be-
obachtet und beurteilt; wir lernen, uns selbst zu beurteilen und schuldig zu fiihlen. Billi-
gung und MiBbilligung wird in sich wiederholenden Situationen ritualisiert. Der Erwach-
sene spricht zu uns als Vertreter einer iiberindividuellen Rechtlichkeit. Das richterliche
Element, das in jedem Ritual als Unterscheidung zwischen Zugelassenem und Verbote-
nem, zwischen Heiligem und Profanem eine Rolle spielt, hat hier seine Wurzel. Der
Grundkonflikt wird bewiltigt, wenn trotz der unvermeidlichen Erfahrung von Scham und
Zweifel auf der Basis des Vertrauens Willenskraft gewonnen wird. Dieser Erfahrung korre-
spondieren die ambivalenten Symbole von Gehorsam und Exodus; in ihnen wird die Wil-
lensthematik bearbeitet. Gott erscheint als derjenige, der den Menschen an sich bindet und
gerade als solcher in die Freiheit fithrt®?.

In dieser Phase »lernt« das kleine Kind die Unterscheidung von Gut und Bdse an den
Funktionen seiner Korperlichkeit; das »Gute« wird aufgenommen, das »Bdse« ausge-
schieden. Die Bewiltigung des Konflikts miBlingt, wenn das »Gute« mit dem Angeneh-
men verwechselt und das »Bose« im eigenen Inneren nicht mehr wahrgenommen, sondern
auf den Fremden projiziert wird®®. Eine suchtartige Einverleibungstendenz auf der einen
Seite und aggressive Exklusivitat auf der anderen Seite sind die Folge. Auf der Basis der Er-
fahrungen, welche die biblischen Symbole des Essens und Trinkens im Sinne eines »Be-
kommens« vermitteln, ist es in dieser Phase moglich, das Problem einer angemessenen Un-
terscheidung des Festhaltens und Loslassens zu losen (vgl. Tischgemeinschaft und Spei-
sung und Mt 15,10ff).

Im Spiel- und Schulalter - der dritten und vierten Phase der Tabelle - ist der Konflikt zwi-
schen Initiative bzw. Werksinn einerseits und Schuld- bzw. Minderwertigkeitsgefiihl ande-
rerseits zu bestehen. Aktivitdr wird dramatisch ausgestaltet, Leistungen werden metho-
disch aufgebaut. Das korrespondierende Gefihl von Anerkennung und Stolz kann ange-
sichts von Rivalitdt und noch mangelnder Kompetenz umschlagen. Das dramatische Ele-
ment hat seine Wurzel im Spiel des Kindes. Hier kann es seine Erfahrungen wiederholen
und variieren, seine kiinftigen Rollen vorwegnehmen und erproben. In der Schuleverwan-
deln sich Spiel in Arbeit und Phantasie in Pflicht. In der jetzt wahrgenommenen und miter-
lebten Ordnung liegt die Wurzel des formalen Elements, das in jedem Ritus wiederkehrt.
Schopferische Produktivitiit kann chaotisch werden. Die Ritualisierung kann zur Vollkom-
menheit der Leistung, aber auch zu einer iiberméaBigen Formalisierung fiihren. Den
Grunderfahrungen dieser beiden Phasen entsprechen biblische Symbole, die Elemente

96 Vgl. H. Miiller-Pozzi, Wunder, in: Y. Spiegel (Hg.), Doppeldeutlich, Miinchen 1978,
13-23, hier: 22,

97 Vgl. Klessmann, a.a.0., 122.

98 Vgl. Scharfenberg, Reifung, a.a.0., 91.
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von Schuld und Vergebung zum Ausdruck bringen. Die Gotteserfahrung ist durch das am-
bivalente Symbol des liebenden und strafenden Vaters bestimmt. Daher kann das Lohn-
Leistung- bzw. Gehorsam-Ungehorsam-Schema vorherrschen, wenn die vorausliegenden
»miitterlichen« Elemente (Vertrauen, Trosten, Bekommen) als Voraussetzung von Akti-
vitdt und Leistung nicht in das Gottesbild integriert wurden.

In der fiinften Phaseder Adoleszenz muB sich Identitdtgegeniiber der Rollenkonfusionals
starker erweisen. In der Bewiltigung dieses Konflikts, in der die Gefahr besteht, zu regre-
dieren oder »auszusteigen, bildet sich eine gewisse solidarische Uberzeugung aus. Ein
ideologisches Element wird gewonnen, das die friihere Entwicklung, die gegenwirtige
Richtung und die Zukunftsperspektiven zusammenhalten kann. In dieser Zeit ist das An-
gebot iiberzeugender Symbole, die der Sinnlosigkeit bestehender Konventionen entgegen-
wirken kénnen, besonders dringend. Das Symbol des mit dem Menschen im Leiden und in
der Ohnmacht solidarischen Gottes, das Symbol des in Jesus Christus geschwisterlichen
und menschlichen Gottes konnte seine besondere Kraft entfalten. Viele biblische Symbole
spiegeln den Grundkonflikt dieser Phase wider: das Symbol vom brennenden Dornbusch
(Ex 3), die Parabel vom verlorenen Sohn (Lk 15), das Geschenk neuer Identitét bei Paulus
(Phil 3).

Die sechste Phase des Erwachsenenseins charakterisiert Erikson durch den Begriff der Ge-
nerativitdt. Der Konflikt, der jetzt zwischen schopferischer Kraftund Stagnation ausgetra-
gen und immer neu bewéltigt werden muB, kann zu einer Integration fithren, die den Sinn
des Lebenszyklus bestitigt. Der Erwachsene erhilt nun selbst die Rolle als »Ritualsetzer«,
als ein Vorbild des Numinosen - mit der Gefahr der Ambivalenz; denn seine Aufgabe den
Kindern und der nichsten Generation gegeniiber umfaBt elterliche, lehrende, schaffende
und heilende Akte. In dieser Phase ist das Symbol Gottes als des Schopfers und Erhalters
des Lebensverwurzelt. Seinen Grund findet der Lebenszyklus in dem Symbol des rechtfer-
tigenden und verséhnenden Gottes, der uns Identitit als Person zuspricht, so daB Integra-
tion als Summe unserer Lebensleistungen trotz ihres fragmentarischen Charakters gelin-
gen kann.

Erikson weist die ontogenetischen Wurzeln der Elemente auf, die zu je-
dem »reifen Ritual« gehoren (das Numinose, Richterliche, Dramatische,
Formale, Ideologische und Schopferische), und zeigt, wie sie jeweils in
den nachsten Phasen weiterwirken. In dhnlicher Weise kann es gelingen,
die ontogenetischen Wurzeln religiéser Symbole freizulegen, die weiter-
reichende Bedeutung fiir die Lebensgeschichte haben.

Ziel dieser Uberlegungen war es zunichst, fundamentale Symbolkom-
plexe des christlichen Glaubens versuchsweise in eine Korrelation zu be-
stimmten Grundkonflikten zu bringen. An diesen Beispielen konnte
m.E. gezeigt werden, daB die sich durch jene Grunderfahrungen hin-
durchziehende Frage nach Identitdt ein hermeneutischer Schliissel ist, um
fundamentale biblische Symbole zu erschlieBen. Diese Zuordnung kann
unter religionspsychologischem Aspekt weiter differenziert werden, um
die These konkreter zu belegen, daB von den lebensgeschichtlichen Kon-
flikten her durch jeweils andere Symbole ein spezifischer Zugang zum
Ganzen des christlichen Glaubens gewonnen werden kann.

Die notwendige Auseinandersetzung mit den Aufenweltkonflikten
bringt die gesellschaftliche und politische Dimension christlicher Symbole
starker in den Blick. Die Konflikte mit der Natur, die gesellschaftlichen
Konflikte, die durch die Uberlebensfragen ausgelost werden, und die po-
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litischen Konflikte der Machtausiibung riicken scheinbar ferne biblische
Symbole iberraschend in das offentliche BewuBtsein (z.B. die Sintflut
und der Regenbogen als Symbol der Treue Gottes, Friedenssymbole wie
Schwerter zu Pflugscharen, Weltuntergangs- und Hoffnungssymbole).
Symbole wie Exodus und Reich Gottes gewinnen in diesem Zusammen-
hang eine weiterreichende Bedeutung als angesichts psychosozialer Kri-
sen. Politische Erfahrungen in Basisbewegungen konnen ein Schliissel
zum Verstandnis dieser Symbole sein®. lhre sozialgeschichtliche Inter-
pretationkann - wie die tiefenpsychologische Interpretation auf der zuvor
beschriebenen Ebene - zu einer groBeren Konkretion und Erfahrungsna-
he fiihren.

3.4.3 Symbole helfen, Grundambivalenzen tragbar zu machen

Die genannten Grundkonflikte sind geschichtlich wandeibar. Fir die Su-
che nach einem gemeinsamen hermeneutischen Schliissel ist die Frage
nach stets gleichbleibenden anthropologischen Vorstellungen, die uns mit
den Menschen der Bibel verbinden, jedoch von besonderer Bedeutung.
Scharfenberg beantwortet diese Frage mit dem Hinweis auf gleiche
Grundambivalenzen, die seiner Meinung nach »anthropologische Kon-
stanten« darstellen'”’. Es wird damit die Tatsache angesprochen, daB wir
unsere inneren Erfahrungen nicht zur Eindeutigkeit bringen konnen,
sondern beispielsweise zwischen Liebe und HaB, Vertrauen und Wat,
Giite und Zorn schwanken. Bei der Beschreibung der inneren Konflikte
stieBen wir bereits auf solche Gefiithlsambivalenzen. Symbole und Rituale
werden deshalb gebildet, um diese Ambivalenzen auszudriicken und
tragbar zu machen. Der genannte Sachverhalt charakterisiert unsere Er-
fahrung iiberhaupt: Unser Leben schwingt hin und her zwischen Angst
und Dankbarkeit, Mut und Verzweiflung, Glauben und Zweifel, Unruhe
und Gelassenheit. Daher 148t sich paradox formulieren: Das einzig Ge-
wisse ist, daB wir keine GewiBheitserfahrung machen koénnen'?!. Der
Charakter der Ambivalenz der Erfahrung liegt auch den Erfahrungen der
biblischen Uberlieferung zugrunde. Scharfenberg konzentriert die Viel-
zahl moglicher Ambivalenzen auf die Grundambivalenzen Regression/
Progression, Autonomie/Partizipation, Realitdt/Phantasie. Durch sie
1aBt sich Wirklichkeit strukturieren'??, Zwei dieser Gegensatzpaare ent-
sprechen den Antinomien, die F. Riemann'®® herangezogen hat, um die
Grundformen der Angst zu beschreiben. Unser Leben steht (1) unter den

99  Vgl. I. Baldermann, Engagement und Verstehen, EvErz 36 (1984) 147-157.

100 Vgl. Scharfenberg / Kampfer, a.a.0., 172. Zur Kritik an diesem Begriff vgl. Biehl,
Erfahrung, a.a.0., 64f, Anm. 73. Zum Problem vgl. C. Levi-Strauss, Strukturale Anthro-
pologie I, Frankfurt/M. 1977, 244.

101  GewiBheitserfahrung als Ereignisist im prizisen theologischen Sinne Offenbarung
Gottes.

102 Vgl a.a.0., 173ff.

103 Grundformen der Angst, Miinchen 21977, 12ff. Vgl. noch einmal die Ellipse oben
50.
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gegensatzlichen Forderungen, daB wir nach Dauer und andererseits nach
Wandlung streben sollen (Regression/Progression); (2) steht es unter der
Forderung, daB wir sowohl wirselbst werden als auch unsin iberindividu-
elle Zusammenhénge einfiigen sollen (Autonomie/Partizipation). Woll-
te man noch weiter auf elementare Strukturen reduzieren, ist die Ambiva-
lenz von Regression und Progression als grundlegend fiir die religiose
Symbolbildung anzusehen. Ricoeur hilt alle authentischen Symbole
durch die Reminizenz und die Antizipation fiir » wahrhaft regressiv-pro-
gressiv«'%. Es gehort zu unseren elementaren Grunderfahrungen, daB
wir uns Neuem 6ffnen, Unbekanntes wagen, da wir uns wandeln, aus
Vertrautem aufbrechen; zugleich sehnen wir uns zuriick, lassen uns haus-
lich nieder, richten uns ein, suchen das Bleibende. Es handelt sich um
Grundimpulse, welche die innere Dynamik unseres Lebens bestimmen.
Schon der Ablauf eines Tages mit dem Wechsel von Aktivitat und Passivi-
tit, von Arbeit, Ruhe und Schlaf zeigt diese Struktur. Es gibt Phasen un-
seres Lebens, in denen jeweils ein Pol das Ubergewicht hat, das Streben
~ nach Dauer und Bleibenkonnen oder das Streben nach Wandlung und
Wagnis. Religiose und poetische Symbole bringen diese Ambivalenzen
zum Ausdruck, ohne den einen oder anderen Pol zu verabsolutieren. Sie
helfen vielmehr, daB die Spannung zum Austrag kommt und Kreativitat
entstehen kann. Sie konnen den jeweils schwicheren Pol stirken und Ge-
genkrifte mobilisieren: Vertrauen, um ein einmaliges Individuum zu wer-
den; Liebe, um uns dem Leben und den Mitmenschen zu 6ffnen; Mut, um
bleiben und standhalten zu konnen; Hoffnung, um vorwartsschreiten und
verandern zu konnen. Die Angst, die jeweils mit den Grundimpulsen ver-
bunden ist, wird nicht beseitigt, aber die Gegenkrifte konnen die Angst
umfassen, so daB sie nicht krankmacht, sondern kreative Spannung er-
zeugt.

Wir haben immer wieder beobachten konnen, daB Schiiler bei freien Gestaltungsaufgaben
in der sechsten Unterrichtsstunde Szenen aus dem Paradies malten und beschrieben. Das
Paradies ist das stirkste biblische Symbol, das den Wunsch nach Regression bzw. nach
Symbiose zum Ausdruck bringt - hier als eine Technik des Ich, um die Bedrohung des
Selbst in Monotoniezustinden abzuwehren. Wir haben eine vage Erinnerung, da am An-
fang das Paradies war, die »nutritive Einheit« mit der Mutter; es bleibt Ziel unserer tigli-
chen regressiven Bestrebungen'%, Der Weg zuriick muB sein, aber er ist zugleich der Aus-
gangspunkt fiir eine produktive Weltgestaltung. »Man muB weggehen konnen / und doch
sein wie ein Baum / als bleibe die Wurzel im Boden / als zoge die Landschaft / und wir
standen fest« (Hilde Domin). In der Bibel werden die Motive des Paradieses »nach vorne«
verlegt; sie werden zu Symbolen innerhalb eines eschatologischen Mythos (vgl. z.B. Le-
bensbaum und Frucht in Offb 22,2). Auf der anderen Seite ist das » Reich Gottes « ein Sym-
bol, das Progression verstirkt. Dieser Pol ist in messianisch vorwartsgewandten Religionen
starker als in den mythisch riickwértsgewandten'¢. In Mk 10,15 wird als einzige » Zugangs-

104 Interpretation, a.a.0., 507f.

105 Vgl. Scharfenberg / Kdampfer, a.a.0., 279. Vgl. die Erzahlung von M.L. Kaschnitz,
Adam und Eva, in: dies., Seid nicht so sicher, Giutersloh 1979, 85-91.

106 Vgl. C. Colpe, Das Phanomen der nachchristlichen Religion in Mythos und Messia-
nismus, NZTh 9 (1967) 42-87.
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bedingung« fiir das Reich Gottes genannt, es aufzunehmen »wie ein Kind«. Das Kind ist
ein Symbol, bei dem die Sehnsucht nach Symbiose besonders stark zum Ausdruck kommt.
Mit der Geburt eines Kindes wird aber zugleich Mogliches gegenwirtig. Das gottliche Kind
symbolisiert Neubeginn'®’.

Christliche Symbole verschirfen die genannten Ambivalenzen: Kreuz
und Auferstehung, Luthers Unterscheidung zwischen dem »verborgenen
und offenbaren Gott« und vom »zugleich gerechtfertigten und siindigen
Menschen«. Das Zugleich der ambivalenten Grunderfahrungen (Mut
und Angst, Angst und Hoffnung) gehort dementsprechend zum Wesen
christlicher Erfahrung; in ihr werden die Spannungen ausgetragen. Die
Gewifheit christlicher Erfahrung bezieht sich auf die Wirklichkeit Got-
tes, die noch unter ihrem Gegensatz (»sub contrario«) verborgen ist.

3.4.4 Symbole haben eine didaktische Briickenfunktion

Lebendige Symbole vermitteln zwischen BewuBtem und UnbewuBtem,
zwischen innerer und duBerer Wirklichkeit, zwischen Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft, zwischen den eigenen Erwartungen und Traumen
und der kollektiven Sehnsucht der Menschheit, wie sie in Mythen und
Mirchen erzihlt werden; sie vermitteln zwischen den Lebenserfahrungen
der Zeitgenossen und denen der Bibel. In, mit und unter diesem viel-
schichtigen theologischen VermittlungsprozeB wird mit Hilfe der christli-
chen Symbole Evangelium immer wieder Ereignis. Unter didaktischem
Aspekt kann Vermittlung nur wegbereitenden und eréffnenden Charak-
ter auf dieses Ereignis hin haben. Versteht man Vermittlung als zentrale
didaktische Kategorie, 1a8t sich behaupten, daB Didaktik und Symbol
korrelative Begriffe sind. Auf jeden Fall liegt bei der Vermittlungsfunk-
tion der Symbole ihre besondere Bedeutung fiir die RP.

Fiir die Struktur didaktischer Vermittlung lassen sich Einsichten aus der impliziten Didak-
tik neutestamentlicher Gleichnisse gewinnen. Das Reich Gottes kommt als Gleichnis zu
den Menschen (vgl. 1.3.2). Dabei wird die Vertrautheit der alltiglichen Welt durch das Mit-
tel der Fiktion verfremdet und das iiberraschend Neue als Uberbietung des Vertrauten
wahrgenommen; das Vertraute wird aber als Verstehensbedingungdes Neuen in sein relati-
ves Recht gesetzt. LaBt sich die »extravagante Dynamik« (Ricoeur) des Gleichnisses auf
religiose Lernprozesse ibertragen? Wir untersuchen diese Frage anhand eines Beispiels.

3.4.41 Zum Symbol des Weges

Die biblische Weg-Symbolik erreicht ihren Hohepunkt in dem Ich-bin-
Wort Joh 14,6. Die aus dem Alten Testament und der Gnosis bekannte
Weg-Symbolik wird aufgenommen und durch die metaphorische Aussa-
ge »Ich bin der Weg« prazisiert. Sie bezieht namlich das Symbol auf den
Weg Jesu an das Kreuz, der durch den eschatologischen Mythos christolo-
gisch als der »Weg zum Vater« gedeutet wird.

107 Vgl. P. Schwarzenau, Das gottliche Kind, Stuttgart 1984.
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Didaktisch gesehen sollten wir mit dieser Metapher einsetzen, damit sie ihre Kraft zur Neu-
beschreibung unserer Wegerfahrungen entfalten kann. Wahrend das Wort aber urspriing-
lich dem Glauben exklusiv und polemisch die Wahrheit zusprach, ist heute diese Dynamik
durch die gewohnte Verwendung in der kirchlichen Praxis (z.B. als Konfirmationsspruch)
stillgelegt und muB didaktisch erst wieder entfaltet werden. Das kann in den beiden Se-
kundarstufen geschehen, wenn die Frage nach Identitét angesichts moglicher Rollenkon-
fusionen sich mit dem Symbol artikulieren 148t (»Lebensweg«). Joh 14,6 spricht das Be-
durfnis des Jugendlichen nach authentischem, sinnvollem Leben angesichts des labyrinthi-
schen Daseins an, eroffnet aber eine iiberraschende Wahrheit. Der Sachverhalt, daB der
Sprecher sich selbst als Weg bezeichnet, konnte AnlaB sein, im Sinne der ausdrucksfor-
dernden Funktion des Symbols »Weg« als Symbol fiir das eigene Leben in Anspruch zu
nehmen: Arbeit mit dem polnischen Kurzfilm »Der Weg«; Meditation anhand von Dias
(F. Hundertwasser: Der groBe Weg; V. van Gogh: Ein Paar Bauernschuhe); Photographie-
ren von Alltagswegen, dem Schulweg, von Wegen, die menschliches Leben in besonderen
Situationen symbolisieren (Kreuz- und Scheidewege, Holzwege und plotzlich endende
Wege) bzw. Deutung entsprechender Photographien'®®.

Es gibt vielfiltige Medien und Methoden fiir einen kreativen Umgang mit dem Symbol, der
zugleich das Leben mit ins Spiel bringt. Da der Ubergang zur Wahrheit der Metapher er-
fahrungsgemaB schwer zu finden ist, schlagen wir den umgekehrten Weg vor: Ohne Hin-
weis auf die biblische Passionsgeschichte werden Schlagworter an der Tafel prasentiert
(Angst, Gefesselt, Verurteilt, Verhohnt, Kreuz, Schreien, Sterben). An anderer Stelle wer-
den Photokopien von Linolschnitten des afrikanischen Kinstlers Charles B.S. Nkosi aus
dem 13-Blatt-Zyklus »Crucifixion« (1976) angebracht. Jeder Schiller wihlt sich ein Wort
oder ein Bild aus, das ihn besonders betrifft, und schreibt dazu einen eigenen Text (ein Ge-
dicht oder Gebet, eine Assoziationskette, Geschichte, Kommentierung . . .). Die Worte
und die Bilder (ohne Titel) sind so offen, daB die Schiiler ihre eigene Lebenswirklichkeit,
ihre eigenen Erfahrungen damit, daB Menschen sich quélen, verspotten, zur Strecke brin-
gen, ausdriicken konnen. Werden Worte, Bilder, eigene Texte und Deutungen zusammen-
getragen, entstehen Stationen von Schiiler-Kreuzwegen. Zum Stichwort »Sterben« ent-
stand beispielsweise folgender Text: ». . . Ich weiB nicht, wo ich herkomme. Ich weiB nicht,
wo ich hingehe. Man hat mich nicht gefragt, ob ich kommen wollte. Man wird mich nicht
fragen, ob ich gehen will. Trotzdem werde ich das Leben lieben«'%. Bevor wir eventuell
Texte aus der Passionsgeschichte zuordnen, sollte Joh 14,6 als »Deutewort« in diesen neu-
en Kontext eingebracht werden. Die Wahrheit der Metapher ist nicht als Lehre oder Theo-
rie einzusehen, sondern als Weg-Wahrheit, die nur durch das Gehen eines Weges erreicht
wird. Hat jeder diesen Weg selbst zu gehen, so gilt die Wahrheit doch allen Leidenden,
Zur-Strecke-Gebrachten und Besiegten. Die Metapher verweist auf den Weg Jesu an das
Kreuz als Weg der Befreiung und will an ihm Anteil geben. Wir beziehen die Exodus-Sym-
bolik in den neuen Kontext mit ein'%2, Gott wird offenbar als der Mitgehende und Mitlei-

108 Vgl. G. Brockmann / R. Veit, Mit Kurzfilmen arbeiten 2, Z@iriqh/ Frankfurt. 1_982,
23ff (»Der Weg«); St. Basedow (Hg.), Das Bild des >Weges< - meditative und thematische
Arbeit mit Bildern, Loccumer relignonspédagc;gische Medienmappen 1, Loccum *1984;
G. Ruppert, Leiden - und dennoch hoffen, in: F. Johannsen (Hg.), Religion im Bild, Got-
tingen 1981, 186ff (zu Hundertwasser); vgl. auch Caspar David Friedrichs Gedachtnisbild
fiir J.E. Bremer (1817), Berlin, SchloB Charlottenburg.

109 Aus: H.G. Beutler, Stationen aus Schiiler-Kreuzwegen 1983, RelH/ZRelPad 1984,
11-15, hier: 15; die Linolschnitte von Nkosi, die Beutler verwendet hat, sind jetzt zu finden
in: H. Blum (Hg.), Passion in Siidafrika, Beratungsstelle fiir Gestaltung, Eschersheimer
Landstr. 565, Frankfurt/M. 50, 69ff. In Géttinger Unterrichtsversuchen wurden die Bil-
der durch entsprechende schiilerniihere Fotos ersetzt. Die Schiiler haben ihren Kreuzweg
durch Bilder und Texte zur Auferstehung abgeschlossen und iiberlegt, wie diese Hoffnung
schon in den einzelnen Kreuzwegstationen durchscheinen kann.

109a Zum Verhiltnis von Joh 14,6 zur Exodus-Tradition vgl. R. Schnackenburg, DasJo-
hannesevangelium, Bd. 3, Freibm} 1975, 75; die historische Ableitung ist fiir den didakti-
schen Kontext nicht entscheidend.
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dende, als der solidarische Weg-Gott (vgl. 3.4.2). Unter diesem Aspekt konnen der » Weg
durch die Wiiste« und der » Weg durch das Labyrinth« als Hoffnungssymbole in Anspruch
genommen werden. Wenn die Schiiler in einem nachsten Schritt ihren »Lebensweg« ge-
stalten, Weggeschichten erzihlen, Lebenswege von anderen verfolgen, wird es sich her-
aussstellen, ob die Metapher einen neuen Ort in der Lebenspraxis gefunden hat, ob Schiiler
eine Hoffnungsperspektive unter EinschluB negativer Erfahrungen entwickeln kénnen.

Joh 14,6 1aBt sich auch in einen spannungsvollen Kontext mit dem Symbol
des Labyrinths bringen; dabei sollte jedoch die Ambivalenz des Symbols
zur Geltung kommen. Labyrinthe konnen versammeln, auf Umwegen in
die Mitte fithren, zum Kreuz - wie in zahlreichen mittelalterlichen Laby-
rinthen. Das Labyrinth kann jedoch auch wie fiir F. Diirrenmatt ein Sym-
bol der Gefangenschaft, der Ausweglosigkeit und der Unbegreiflichkeit
der Welt sein''’. Kommt diese Spannung nicht zum Austrag, vermitteln
wir religiose Ganzheitssymbole, die weder den Alltagserfahrungen Ju-
gendlicher noch der biblischen Anthropologie entsprechen. Gerade die
didaktisch fruchtbaren elementaren Symbole konnen - ohne Beriicksich-
tigung ihres Hinweischarakters - zu dieser Tendenz verleiten.

An diesem Beispiel sollte verdeutlicht werden, daB es in dem ProzeB der
Vermittlung nicht einfach darum geht, mit Hilfe von Symbolen biblische
und gegenwartige Erfahrungen einander anzugleichen (obwohl das im
Sinne einer Korrelationsdidaktik geschieht). In den meisten Féllen wer-
den christliche Symbole im gegenwértigen Leben als Kontrastsymbole
wirken, die zugleich die legitimen Bediirfnisse und ihre entfremdete Ge-
stalt aufdecken und Alternativerfahrungen vermitteln. Soll didaktisch ein
Verstehen der christlichen Rede von Gott vorbereitet werden, bedeutet
Vermittlung gerade Verfremdung der entfremdeten Alltagserfahrungen,
so daB das »Mehr noch« der eschatologischen VerheiBung moglicherwei-
se an ihnen wahrzunehmen ist.

3.5 Kennzeichen symbolischer Kommunikation

Der Umgang mit Symbolen erfordert Kommunikationsformen, die ihrem
besonderen Charakter entsprechen. Symbolische bzw. analoge Kommu-
nikation unterscheidet sich von digitaler Kommunikation, die diskursiver
begrifflicher Erkenntnis dient!!!. Analoge Kommunikationen sind in-
haltsarmer als digitale, aber dafiir beziehungsreicher, weil sie Emotionen
enthalten und hervorrufen sowie der Kldrung von Beziehungen dienen.
Analoge Kommunikation ist urspriinglicher, konkreter, anschaulicher als

110 Vgl. F. Diirrenmatt, Stoffe I-1II, Ziirich 1981, 75ff. - Vgl. ferner den vorziiglichen
Pgldb?ﬂ;ig’ 3der zugleich symbolgeschichtliche Studien enthilt: H. Kern, Labyrinthe, Miin-
chen ;

111 Vgl. zu dieser Unterscheidung des Kommunikationsforschers P. Watzlawick die
Darstellung H. Albrechts, Arbeiter und Symbol, Miinchen/Mainz 1982, 122ff; ferner: W.
Jetter, Symbol und Ritual, Gottingen 1978, 48ff. - Es handelt sich in diesem Abschnitt
nicht um eine »Methodik« der Symbole, sondern um eine andere Perspektive bei der Be-
trachtung des komplexen Vermittlungsprozesses. Die Ausbildung der Symbolisierungsfa-
higkeit und der Fahigkeit zur kommunikativen Kompetenz bedingen sich wechselseitig.
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digitale Kommunikation. Sie ist kennzeichnend fiir Kommunikation in
der Unterschicht; massenmediale »Symbole« werden durch sie vermit-
telt. Diese Kennzeichnungen machen deutlich, daB eine Form der Kom-
munikation nicht gegen die andere ausgespielt werden darf. Mythos und
Logos, Symbol und Begriff sowie die entsprechenden Kommunikations-
formen sind dialektisch aufeinander zu beziehen. Diesen Sachverhalt
bringt Ricoeur durch seine dialektische Formel »das Symbol gibt zu den-
ken« zum Ausdruck!®?,

Ein didaktisch angemessener Umgang mit Symbolen erfordert, daf3 sym-
bolische Kommunikation der Symbolinterpretation prinzipiell voraus-
geht. » Gattungen « symbolischer Kommunikation sind z.B. Erzihlung,
alle Formen des Spiels, Tanz, Meditation, Pantomime, Bibliodrama, sym-
bolische Aktion. Hier soll die Kommunikationsform insgesamt nur durch
einige Stichworte gekennzeichnet werden.

Symbolische Kommunikation ist ganzheitlich, die Teilnehmer sind moglichst mit allen Sin-
nen an ihr beteiligt, ihre Erfahrungen und ihre subjektive Befindlichkeit gehen in sie mit
2in; sie sprechen in eigener Sache. Wo das bei dlteren Schiilern nicht in direkter Weise mog-
lich ist, &uBern sie sich in Gedichten, Briefen, Geschichten, Collagen. Erfolgt die Verstén-
digung verbal, achten wir wie bei jedem echten Gespréach zugleich auf das »zwischen den
Zeilen« Mitgesagte, auf die Art, wie gesprochen wird. Die Teilnehmer leihen einander
Sprache, um. auf das Unsagbare zu verweisen.

Symbolische Kommunikation ist elementar, sie bezieht sich auf konkrete, anschauliche Be-
deutungstriger, die iiber sich hinausweisen. Es konnen Medien sein, die Gegenstande der
Umwelt, Vorgédnge des Alltags, Naturereignisse zeigen, vor allem aber Geschichten, die
Teilnehmer in Ereignisse verstricken und sie zu Mitspielern machen; einfache Gesten und
Gleichnisse, die Moglichkeiten durchspielen und zu neuen Bildern anregen. Symbolische
Kommunikation ist vielschichtiger als digitale Kommunikation; denn in ihr werden die
elementaren Bedeutungstriger und alltaglichen Ereignisse in ihrer sinnbildlichen Einfach-
heit und Anschaulichkeit iiberboten; sie enthalten eine ganze Fiille von Bedeutungen als
Anndherungen an die Wahrheit, die in-immer neuen Interpretationen umschrieben, ge-
malt, getanzt, gesungen, aber nicht in exakten Aussagen ausgeschopft werden konnen. In
symbolischer Kommunikation umfaBt keiner mit seinem Beitrag die ganze Wahrheit; sie
kann aber gleichwohl die einzelnen AuBerungen umfassen. Symbolische Komunikation
vollzieht sich spielend: Symbole und Metaphern ermoglichen ein spielendes Lernen, in
dem miihelos wahrgenommen und ins Einverstidndnis gefiihrt wird, in dem sich iiberra-
schendes Wiedererkennen und unerwartete Betroffenheit verbinden und keiner unter Ent-
scheidungsdruck gesetzt wird. Symbolische Kommunikation schafft Regeln, Rituale und
Reviere (H. von Hentig), durch die Erfahrungen gestaltet werden kénnen. Gelungene
Kommunikation zielt auf Wiederholung; Kinder mochten Geschichten oder Mérchen im-
mer wieder horen - ohne Veranderungen. Dieses Bediirfnis jiingerer Kinder, durch den
Vollzug bestimmter Verhaltensweisen Ordnungen in ihrem amorphen Lebensfeld zu ge-
winnen, an denen sie sich orientieren konnen, ist legitim; denn es schafft die Voraussetzung
dafiir, Freiheit und Verantwortung zu wagen. Ein schopferischer Umgang mit Ritualen, der
ihren »symbolischen Mehrwert« (W. Jetter) hervorhebt, kann wiederum in analoger Kom-
munikation gelernt werden; sie weist namlich dber sich hinaus und ist durch Offenheit
charakterisiert. Ein Symbol eroffnet durch seine Bedeutungsfiille Sinnmaglichkeiten fiir

112 Die Heideggersche Spatphilosophie versuchte, das »vorstellende Denken« der Wis-
senschaft und die Sprache der Symbole und Metaphern durch ein »dichtendes Denken « zu
iiberwinden (gvgl. A. Ignatow, Die Bedeutung des Symbols fiir die moderne Philosophie, in:
Lurker, a.a.0., 49-59).
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die Interaktionspartner; die Metapher experimentiert mit Sinn und eréffnet neue Horizon-
te. Sie erschlieBen neue Krifte in uns und weisen uns auf Kommendes. Umgang mit Sym-
bolen vollzieht sich immer in einem offenen Umgang, nicht in einem abschlieBbaren Vor-
gang. In Ritualen und symbolischen Aktionen beispielsweise gehen wir ihrem Verwei-
sungscharakter in handelnder und darstellender Teilnahme nach; hier geschieht bereits In-
terpretation. Da Symbole aber die Tendenz zur Idolisierung haben, gehort digitale Kom-
munikation in den GesamtprozeB der Symbolinterpretation.

3.6 Moglichkeiten und Grenzen einer Arbeit mit Symbolen
Angesichts der Erfahrungsarmut und der »Sprachnot« ist es die erste
Aufgabe einer Symboldidaktik, dem Schiiler Sprache zu leihen und seine
Ausdrucksféhigkeit zu steigern. Formen expressiver Sprache ermogli-
chen ihm, Erfahrungen wiederholbar zu machen bzw. sich von tiberwiilti-
genden Erfahrungen zu distanzieren (3.4.1). Auf dieser Grundlage kann
in Formen symbolischer Kommunikation versucht werden, die Symboli-
sierungsfahigkeit zu fordern und die Auspragungen des bisherigen Sym-
bolbildungsprozesses zu bearbeiten'’>. Im Rahmen der offentlichen
Schule bestehen fiir diese im engeren Sinn therapeutische Aufgabe nur
geringe Realisierungsmoglichkeiten. Aber Fixierungen konnen spiele-
risch gelockert werden; wenigstens der Lehrer kann in stellvertretender
Reflexion fragen, welche Symbole bei den Schiilern lebendig, welche zu
Klischees erstarrt oder zu Zeichen abgesunken sind (3.4.1). In der
Grundschule gibt es Moglichkeiten einer kompensatorischen Erziehung
durch Symbolspiele. Jugendliche miissen von Symbolen ihrer Kindheit,
welche die Erfahrungen ihres Lebensalters nicht mehr angemessen zum
Ausdruck bringen, in Trauerprozessen Abschied nehmen konnen. Dazu
gehort zuweilen seelsorgerliche Begleitung und das Angebot neuer Iden-
tifikationsmoglichkeiten. Andere Symbole konnen in einem kreativen
Umgang wieder lebendig werden, wenn sie in Verbindung mit anderen
Ausdrucksmoglichkeiten (z.B. durch Musik) kommen.

Zahlreiche Symbole, die in der Sozialisation vermittelt wurden, sind zu-
gleich gesellschaftlich gestiitzt. Diese gesellschaftliche Komponente wirk-
samer Symbole kann in Lernprozessen bewuBlt gemacht und diskutiert
werden (ideologiekritischer Aspekt). Ein Problem ist, daB die A lternativ-
und Gegensymbole zu den Symbolen der Leistung, Geltung, Macht und
Herrschaft in Gruppen sozial gestiitzt werden miissen, wenn sie wirksam
bleiben sollen (auBerschulische Jugend- und Elternarbeit).

Die Umorientierung des Symbolgefiiges von einem neuen einigenden
Zentrum der Person her ist nicht Ziel schulischen Unterrichts; sie kann
zuweilen Folge religioser Lernprozesse sein. In der o6ffentlichen Schule
steht ein wegbereitender und erschlieBender Umgang mit Symbolen im
Vordergrund, bei dem die Schiiler die Moglichkeit haben, sich probeweise
mit dem Symbolangebot des christlichen Glaubens zu identifizieren. Ju-
gendliche konnen Symbolgeschichten »anprobieren« (M. Frisch) und da-
durch selbst entdecken, ob sie auf ihre Frage nach Identitit und Engage-

113 Vgl dazu: H.-J. Fraas, Glaube und Identitdt, Gottingen 1983, 188if.
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ment eine Antwort finden. Dazu ist es allerdings erforderlich, daB ihnen
Symbolgeschichten erzihlt werden oder daB sie einen Einstieg in entspre-
chend gestaltete Kontexte finden, in denen selbstverfaBte, literarische
und biblische Texte sowie Ausdrucksformen der Kunst und Musik ein be-
stimmtes Erfahrungsmuster zu erkennen geben. Dadurch wird die reli-
giose Symbolwelt nicht nur mit 6ffentlich wirksamen Symbolwelten ver-
schrankt; es wird zugleich ein Wahrnehmungshorizont eroffnet, in dem
uberhaupt erst hermeneutisch und didaktisch sinnvoll nach der Wahrheit
christlicher Symbole und Metaphern gefragt werden kann. Poetische und
religiose Symbole sind um ihrer selbst willen interessant und »mehr als
notwendig« (Jiingel). Darum werden sie gerade um ihre schopferischen
Moglichkeiten gebracht, wenn sie als »Konfliktlosungspotential« in
Lernprozessen funktionalisiert werden. Sie sind daher in ihrem Eigenwert
wahrzunehmen: Symbole geben zu verstehen und zu lernen.

Christliche Symbole und Metaphern helfen Konflikte zu befrieden und
Spannungen tragbar zu machen, wenn sie dem Spiel und Fest verbunden
bleiben, in denen der von Jesus realisierte Schalom gefeiert wird, und
wenn sie zugleich fiir das Kommende offnen.
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Hans-Ginter Heimbrock
Entwicklung und Erziehung

Zum Forschungsstand der padagogischen Religionspsychologie

1 Es mag so scheinen, als verdanke sich das wachsende Interesse der
Religionspadagogik an psychologischen Fragestellungen einem eher be-
denklichen Trend weg von gesellschaftsbezogenen und religionskriti-
schen Ansitzen hin zur neuen Innerlichkeit. Doch solche Deutung, die oft
gleichzeitig die Wende von der streitbar »argumentierenden« zur affirma-
tiv »wohlfiihlenden« Religionspadagogik unterstellt, wird weder der
Vielfalt der gegenwirtig diskutierten ganz unterschiedlichen psychologi-
schen Konzepte gerecht, noch begreift sie aktuelle Fragestellungen aus ih-
ren nachweisbaren historischen Wurzeln. Durch die gesamte Theologie-
geschichte hindurch 148t sich belegen, wie immer schon christlicher Glau-
be zumindest auch im Zusammenhang menschlicher Entwicklung be-
schrieben worden ist. Dies haben, lange vor der Entfaltung einer geneti-
schen Religionspsychologie, bereits biblische Autoren getan; man denke
nur an Paulus: »Da ich ein Kind war, da redete ich wie ein Kind und war
klug wie ein Kind und hatte kindliche Anschlige; da ich aber ein Mann
ward, tat ich ab, was kindlich war« (1Kor 13,11). Aller begriindete Ein-
spruch dagegen, aus solchen und anderen Sétzen ein System »biblischer
Psychologie« folgern zu wollen, kann nicht davon absehen, daB bereits bi-
blische Aussagen u.a. auch von einer Entwicklung des Glaubens han-
deln. -

Man wird verschiedene Ursachen dafiir benennen konnen, wenn die neu

zeitliche Theologie im ganzen ihr Thema dann immer stirker mit psycho-
logischen Kategorien zu entfalten versuchte. Nach dem Pietismus kann
dafiir insbesondere Fr. Schleiermacher angefiihrt werden. Bekanntlich
griindete er nicht nur systematisch die Glaubenslehre auf das » Gefiihl der
schlechthinnigen Abhéngigkeit«, sondern scharfte zudem in seiner Theo-
rie religioser Erziehung dem Katecheten ein behutsames Mitgehen mit
der sich selbst im Kinde entwickelnden Religiositit ein'. Die
Religionspiadagogik der Liberalen Theologie ist Schleiermacher unter an-
derem darin gefolgt, daB sie die Lehrbarkeit von Religion gerade aus dem

1  Fr. Schleiermacher, Die praktische Theologie nach den Grundsitzen der ev. Kirche im
Zusammenhange dargestellt, Berlin 1850, 412f.
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als naturwiichsig unterstellten ProzeB religioser Entwicklung folgerte?.
Und es ist unverkennbar, wie sich, aufgrund bestimmter dogmatischer
Weichenstellung, einige katholische Religionspaddagogen immer wieder
relativ unproblematisch auf den Ansatz des religiosen Apriori einlassen
konnen. Noch B. Grom? geht von der Hypothese aus, »reife« Religiositat
ergebe sich mehr oder weniger dann quasi automatisch, wenn man Kinder
sich nur richtig entwickeln lasse.

Fiir die protestantische Religionspadagogik gestaltete sich das Verhéltnis
zu psychologischen Theorien religioser Entwicklung seit dem dogmati-
schen Einspruch im Zeichen von K. Barths Religionskritik komplizierter.
Fiihrte die theologische Psychologismuskritik in der evangelischen Reli-
gionspadagogik zwischen 1920 und 1960 zu einem erheblichen Verlust an
Wirklichkeitsbezug, so empfahlen Kritiker dieses Zustandes zunéchst die
Ankniipfung an dogmatisch obsolete Entwicklungsreligiositét®. Seit der
»empirischen Wendung« der Religionspadagogik sind es jedoch schwer-
gewichtig religios neutrale bzw. religionskritische Psychologien, die in die
erzieherische Diskussion Eingang gefunden haben.

Es zeigt sich in historischer Perspektive: Christlicher Glaube wie auch die
auf ihn bezogene Vorstellung religioser Erziehung ist vielfaltig auf psychi-
sche Entwicklungsprozesse bezogen worden. Die Weite der Verhaltnisbe-
stimmungen reicht dabei von der Gleichsetzung von Entwicklung und Er-
ziehung auf der einen Seite bis hin zur Entgegensetzung beider Bereiche
vorzugsweise aus religionskritischen Argumenten. Es ist zu fragen, wel-
che Modelle psychischer Entwicklung gegenwirtig diskutiert werden und
wie in diesen Konzepten jeweils religiose Entwicklung erklart wird.

2 Psychische Entwicklung und menschliche Religiositat

Seit der Etablierung der Psychologie als eigenstandiger wissenschaftli-
cher Disziplin am Ende des 19. Jahrhunderts ist nicht nur der Problembe-
reich dieser Wissenschaft auBerordentlich ausgeweitet worden. Was dem
AuBenstehenden die Orientierung zusatzlich erschwert, ist die Tatsache,
daBin diesem wie anderen Bereichen der Psychologie gleichzeitig mit ver-
schiedenen Modellen operiert wird. Eine fiir unseren Zweck unerlaBliche
Vereinfachung kann auf vier entwicklungspsychologische Theorienan-
satze verweisen, welche in jeweils spezifischer Weise dann auch zur Erkla-

2 Soetwa R. Kabisch, Wie lehren wir Religion?, Géttinﬁen SIONLIE.

3 B. Grom, Religionspadagogische Psychologie, Disseldorf/Gottingen 1981; seine
Kurzformel »Eine reife Religiositit in einer reifen Personlichkeit« (a.a.0., 40) 138t die me-
thodologische Frage nach dem Verhiltnis von Empirie und normativer Setzung (sowohl in
der Theologie als auch in seiner Psychologie!) leider un%eklért. Und Religionspadagogik
scheint reduziert auf die praktische Anwendung einer harmonisierten psycho-theologi-
schen Idealtheorie des Menschen.

4 Darin liegt m.E. theologisch begriindet, daB Schriften wie W. Loch, Die Verleugnung
des Kindes in der Evangelischen Padagogik, Essen 1964, so wenig beachtet wurden.
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rung religiéser Entwicklungsprozesse in Anspruch genommen worden
sind.

2.1 Das lerntheoretische Modell

Der sehr prazise Zugang dieses Ansatzes reduziert Prozesse psychischer
Entwicklung aus methodischen Griinden auf beobachtbare bzw. quantifi-
zierbare Phinomene: Entwicklung ist entsprechend nur greifbar als Ver-
haltensanderung oder als Einstellungsdnderung des Individuums. Die
Bevorzugung des Begriffs >Lernenc fiir solche Prozesse resultiert aus ei-
ner besonderen Akzentuierung umweltbedingter Faktoren gegeniiber
fritherer Uberschétzung einer vererbten Vorprigung des menschlichen
Verhaltens. In der von B.F. Skinner, A. Bandurau.a.’ entwickelten lern-
theoretischen Verhaltenspsychologie spielen vor allem zwei Erklarungs-
muster eine wichtige Rolle: Das schon von J.P. Pawlow benutzte Reiz-Re-
aktion-Schema von Vorbild und Nachahmung wird assoziativen wie auch
operanten Lernvorgéngen zugrunde gelegt; das Schema von Vorbild und
Nachahmung benutzt man zur Erklarung imitatorischer Lernprozesse.
Nach anfanglicher Reserve gegeniiber allen erfahrungswissenschaftli-
chen Zugéingen zu religiosen Phanomenen ist der lerntheoretische Ansatz
in der jlingeren religionspadagogischen Diskussion beider Konfessionen
verstirkt herangezogen worden. Eine nicht einseitig normativ prajudi-
zierte Sichtweise wird heute nicht mehr bestreiten konnen, daB die Aus-
bildung menschlicher Religiositit u.a. auch nach assoziationspsychologi-
schem Muster verlauft.

Was dabei in antiken biblischen wie auBerbiblischen Gesellschaften > Ausloser« spezifisch
religidsen Verhaltens waren - wie heilige Orte oder heilige Gegenstinde -, das hat auch in
neuzeitlichen Gesellschaften seine Entsprechungen, denkt man an Kirchengebiude,
Weihrauch, Orgelmusik oder die Signalwirkung des besonders gekleideten Liturgen im
Gottesdienst. Und es sind »religiose Reize«, die ein Kind im Vorschulalter dazu anregen,
das Bild eines entsprechend mit vier Stiicken Kuchen belegten Tellers durch den freudigen
Ausruf zu kommentieren: »Mutti, guck mal, ein Jesus-Kreuz!«

Noch stirkeres Interesse hat fiir verschiedene Religionspddagogen aller-
dings die Moglichkeit gefunden, auf dem lernpsychologischen Weg reli-
giose Entwicklung nicht nur beschreibend nachzuverfolgen, sondern ihre
Steuerung zu initiieren. In diese Richtung tendierte bereits R. Schmitt®,
indem er eine operationalisierte Stufenfolge derjenigen Entwicklungs-
schritte entwarf, die mit sicherer Prognose zu einem stetig wachsenden
Stellenwert der Bibel im Leben eines Menschen fiihren sollte. Und aus ei-
nem dhnlichen Interesse heraus wird neuerdings im katholischen Raum

5 Vgl. zur Orientierung W. Corell, Pidagogische Verhaltenspsychologie, Miinchen
1967.
6 R. Schmitt, Religiose Erziehung - ohne Erfolg?, Weinheim 1971.
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die entwicklungspsychologische Bedeutung von Vorbildern, sei es der
Religionslehrer, seien es >Heilige<, sehr stark ins Gesprach gebracht’.
Mittlerweile ist kaum noch zu bezweifeln, daB fiir die psychische Entwick-
lung des Menschen insgesamt und deshalb auch fiir die Entwicklung von
Religiositit eine Phase von » Gewohnungslernen«®, von unkritischer An-
teilnahme am vorgemachten Verhalten, in Betracht zu ziehen ist. Und der
Hinweis auf eine innerpsychische wie im sozialen Kontext notwendige
Vorgabe der Handlungsorientierung durch Modelle der Tradition ein-
schlieBlich kultisch-ritueller Partizipation gerade zum Zwecke der Er-
moglichung spaterer reflexiver Distanzierung ist ernst zu nehmen. Frag-
lich bleibt jedoch, ob zur theoretischen Beschreibung dieser Entwick-
lungsvorgange das lerntheoretische Modell wirklich hinreicht, ferner ob
die gleichzeitig angebotene padagogische Perspektive akzeptabel ist.

In psychologischer Hinsicht sind vor allem zwei Einwande von Belang.
Einmal muB bezweifelt werden, ob der behavioristische Ansatz die ein-
zelnen Entwicklungsschritte in ausreichender Weise auf den biografi-
schen Gesamtzusammenhang bezieht, der ja im Unterschied zu tieri-
schem Verhalten die spezifisch menschliche Entwicklung kennzeichnet.
Die Kritik, hier regiere ein »letztlich geschichtloser Organismus«®, ist
nicht von der Hand zu weisen. Zum anderen kann man fragen, inwieweit
das beschriebene Verhalten seine spezifisch religiose Qualitdt nicht erst
durch Attribution erhalt. Und mehr noch: Eine Anwendung lerntheoreti-
scher Modelle auf in biblischen Texten enthaltene Entwicklungsprozesse
stoBt auf die methodologische Grenze, da dort mit nicht-realen, sondern
mit symbolischen Reizen und Verstirkern umgegangen wird'?. SchlieB-
lich muB sich das lerntheoretische Modell aus padagogischer Perspektive
die Anfrage gefallen lassen, ob hier nicht Entwicklung in unzureichender
Weise mit solchen Lehrvorgéngen identifiziert wird, welche kaum mehr
als mechanistisch reduzierte Erziehungsvorgénge in den Blick bringen.

2.2 Das psychoanalytische Modell

Das inzwischen in der Religionspadagogik ausgiebig benutzte psychoana-
lytische Entwicklungskonzept stimmt mit behavioristischem Denken
nicht nur im methodischen Atheismus tiberein. Auch wird in der auf §.

7  Zur Vorbildfunktion des Religionslehrers in katholischer Sicht vgl. A. Biesinger, Auf-
gaben des Religionslehrers, in: G. Biemer / A. Biesinger(Hg.), Christ werden braucht Vor-
bilder, Mainz 1983, 103ff; zu lernpsychologischen Aspekten der Heiligenverehrung vgl. K.
Lutterbiise, Vorbildlernen im RU, rhs 23 (1980) 194ff.

8 H.-J. Fraas, Glaube und Identitit, Gottingen 1983, 195; vgl. ders., Religiose Erzichung
und Sozialisation im Kindesalter, Gottingen 1973, 50ff. Auf den Sachverhalt hat bereits
J.M. Langeveld, Das Kind und der Glaube, Braunschweig *1964, 12 verwiesen.

9  H. Neuser, Lernen durch Erfahrung und Handeln, ThQ (1978) 183. - Auch J. H. Peat-
ling, Religious education in a psychological key, Birmingham Al. 1981, 212ff kommt trotz
aufgeschlossener Haltung gegeniiber Skinner an theologischen Einwinden dhnlicher Art
nicht vorbei.

10 Darauf hat G. Theissen, Psychologische Aspekte paulinischer Theologie, Gottingen
1983, 18ff verwiesen.
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Freuds Anschauungen aufbauenden Forschung die psychische Entwick-
lung des Menschen nicht als Entfaltung eines genetisch vorprogrammier-
ten Codes, sondern als ein interaktiver LernprozeB beschrieben. Aller-
dings gilt das Individiuum nicht als »black box«, welche beliebig konditio-
nierbar ist. Vielmehr wird es als lebendiger Organismus begriffen, der ent-
sprechend seinem korperlichen und geistigen Reifegrad unabléssig damit
beschaftigt ist, ein ertrdgliches Gleichgewicht zwischen emotionalen
Grundbediirfnissen, den Anforderungen der Umwelt sowie den absichts-
voll gesetzten Handlungszielen der Person zu etablieren. In scharfem
Kontrast zu lerntheoretischem Denken steht weithin das besondere Inter-
esse der Psychoanalyse an der nicht beobachtbaren Seite psychischer Ent-
wicklung, am inneren Umgang des Menschen mit Wiinschen, Angsten
und Phantasien. Im strengen Sinne biografisch kann die psychoanalyti-
sche Entwicklungstheorie schlieBlich deshalb genannt werden, weil sie
von einer nicht beliebigen Reihenfolge der Reifungsvorgange ausgeht,
vielmehr eine biologisch und kulturell bedingte Entwicklungsaufgabe fiir
das Individuum annimmt.

Als weithin akzeptiert gilt heute in der Psychoanalyse unterschiedlicher
Schulen das von E. H. Erikson auf der Grundlage von Freuds Theorie in-
fantiler Sexualitat weiterentwickelte Konzept eines epigenetischen Zy-
klus von psychosozialen Krisen''. Dieses Modell halt mit Freud an der
Pravalenz frithkindlicher Erfahrungen mit Selbst- und Objektbeziehun-
gen fest, erweitert den Blickwinkel jedoch um die verschiedenen nachpu-
bertdren Abschnitte. Insgesamt soll damit jedoch nur ein von Triebmatrix
und Sozialstruktur vorgegebener Entwicklungsrahmen ideal-typisch ver-
deutlicht, nicht die individuell unterschiedliche Ausfiillung dieses Rah-
mens prajudiziert werden'?. Die bekannten acht Phasen sind entspre-
chend durch lebensgeschichtlich anstehende konflikthafte Reifungsauf-
gaben benannt, deren Auftauchen u.a. vom Umkreis der Bezugspersonen
abhangt'.

Vom ganzheitlichen Ansatz dieses Modells her kommt Religion nicht als
separate Entwicklungslinie in Betracht. Sie taucht hier vielmehr als Ele-
ment der Reifungsvorgéinge im Kontext des jeweiligen lebensgeschichtli-
chen Konfliktthemas auf.

Die genetische Hypothese Freuds, wonach die Religiositit unserer jii-
disch-christlichen Kultur vorzugsweise der dritten Phase der 6dipalen Ri-
valitat mit dem leiblichen Vater entspringe und den anstehenden Konflikt
dabei auch nur transponiere, statt ihn zu losen'?, ist mittlerweile durch

11 E.H. Erikson, Wachstum und Krisen der gesunden Personlichkeit (1959), in: ders.,
Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt 1971, 55ff.

12 Dies unterscheidet u.a. die psychoanalytische Entwicklungspsychologie von der dlte-
ren \{embgenﬂ)sychologie etwa H. Remjpleins, Die seelische Entwicklung des Menschen
im Kindes- und Jugendalter, Miinchen 71958.

13 Erikson, a.a.0., 214.

14 Vgl. §. Freud, Die Zukunft einer Illusion (1927), in: Ges. Werke Bd. XIV, Frankfurt
1972, 323ff.
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zahlreiche Studien in ihrer relativen Geltung erwiesen, gleichzeitig aber
modifiziert worden. Erhértet werden konnte dabei vor allem, daB die her-
kommliche protestantische Sozialisation mit ihrer Verschrankung von
Vatererfahrung und Gottesbild insbesondere eine spezifische Gewissens-
entwicklung begiinstigte’.

Ohne die Bedeutung der Identifizierungsvorgange und damit der Objekt-
beziehungen fiir die psychoanalytische Religionspsychologie bestreiten
zu wollen, haben neuere Untersuchungen ihr Augenmerk zusétzlich auch
anderen Entwicklungsphasen zugewandt. Mit dem Verblassen der pa-
triarchalischen Kultur geriet neben der ontogenetisch fritheren Phase der
Mutter-Kind-Beziehung vor allem die Relevanz religioser Elemente fiir
die Identitatsbildung ins Blickfeld des Interesses. Zu einer neuen Schliis-
selfrage hat sich dabei insbesondere diejenige entwickelt, in welcher Wei-
se Religiositit das Selbstbild des Individuums beeinfluBt’®.

Der religionskritische Grundzug der Psychoanalyse fithrt jedoch auch in
diesem Bereich zur Feststellung, dal keineswegs jeder Umgang mit der
Religion unseres Kulturkreises per se als identititsfordernd behauptet
werden darf. Vielmehr stellt mitunter der mit religiosen Mitteln vorge-
brachte Appell an den NarziBmus des Individuums keine Hilfe zur Bear-
beitung primérer GroBenphantasien oder auch Ohnmachtserfahrungen
dar, sondern kettet den Menschen unbewuBt lebenslang an frithe, ver-
zerrte Bilder des Selbst'”. Von dieser Erkenntnis her scheinen nicht alle
religionspadagogischen Bezugnahmen auf Eriksons Identitatskonzept
gleich sachgemaB. Wihrend einigen Lesarten mit Recht vorgeworfen
wird, sie sahen »mit Erikson im Urvertrauen auch gleichsam den Grund-
stoff aller Religiositat«'®, nehmen andere Versuche der Verschrinkung
von Identitatsbildung und religioser Entwicklung den ambivalenten Cha-
rakter religioser Phanomene ernster’.

2.3 Das rollenpsychologische Modell

Wihrend der lerntheoretische Ansatz besonders auf von auBen beob-
achtbares Verhalten und seine Veranderung ausgerichtet ist, das psycho-
analytische Modell stirker auf innere Prozesse abhebt, kann man das
Konzept des schwedischen Religionspsychologen H. Sundén® als Ver-
schrankung von Innen- und AuBenbezug verstehen. Hier wird der so-

15 Vgl v.a. E.H. Erikson, Der junge Mann Luther (1958), Frankfurt 1975; W. Neid-
hart / H. Ott, Krone der Schopfung?, Stuttgart 1977, bes. S. 181ff sowie U. Felderhoff/H.-
G. Heimbrock u.a., Der Protestantismus als Gewissensreligion, EvTheol 42 (1982) 5671f.
16  Vgl. J. Scharfenberg, NarziBmus, Identitat und Religion, Psyche 27 (1973) 949ff so-
wie seinen Beitrag in diesem Band.

17 Vgl. T. Moser, Gottesvergiftung, Frankfurt 1976; M. Arndt, Ich-Konstitution und re-
ligidse Symbolwelt, in: ders. (Hg.), Religiose Sozialisation, Stuttgart 1975, 71ff.

18 So die Kritik von R. Preul, Religion, Alltagswelt, Ich-Konstitution, WzM 28 (1976
183. Die gegen Fraas angefiihrten Einwande treffen mit groBerer Berechtigung auf H.
Halbfas, Revision der religiésen Erziehung II, Informationen zum RU, 3/1972, 1ff zu.
19 J. Scharfenberg, Einige Probleme religioser Sozialisation im Lichte neuerer Entwick-
lungen der Psychoanalyse, WzM 26 (1974) 352. ;
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zialpsychologisch beschreibbare Vorgang des Rollenerwerbs?' zum Para-
digma relevanter psychischer Prozesse gewahlt. Allerdings legt Sundén
weniger Gewicht auf das handlungsbezogene Moment des Rollenerwerbs
als vielmehr auf die Innenseite dieses Vorgangs, die als »Rollenaneig-
nung« im Sinne der Identifikation mit erwartetem Verhalten begriffen
wird. »Man kann die Rollenaneignung . . . so definieren: sie ist in ihrer
allgemeinsten Form ein ProzeB, in dessen Verlauf man das Verhalten ei-
nes anderen betrachtet und vorwegnimmt, und zwar im Kontext einer
Rolle, die diesem anderen zuerkannt wird. Es handelt sich hierbei also im-
mer uzm mehr als um eine bloBe Reaktion auf das Verhalten eines ande-
ren«?2,

Mit T.M. Newcomb begreift Sundén diesen antizipierenden Akt der An-
eignung von Rollen zugleich als Strukturierung von Wahrnehmungen, in-
sofern die subjektiv entwickelten Verhaltenserwartungen einen >Refe-
renzrahmen< abgeben, welcher Sinneswahrnehmungen zu verstehbaren
Erfahrungen zusammenzusetzen gestattet. In umgekehrter Beziehung
von Rolle und Referenzrahmen resultiert daraus ein interaktiver Charak-
ter der Erfahrungsverarbeitung: »Das Wahrgenommene kann zu einem
Partner werden, wenn das aktuelle Wahrnehmungsmuster eine Rolle
ist«?,

Den so beschreibbaren ProzeB der Rollenaneignung wendet Sundén in
seinen Studien auf zahlreiche Personen aus christlichen und anderen reli-
giosen Traditionen an. Dabei wird religiose Entwicklung begriffen als
derjenige innere Vorgang, bei dem das Wahrnehmungsmuster einer reli-
giosen Tradition als personlich verbindlich erfahren wird und in dem das
Subjekt sich in eine duale Rollenbeziehung mit Gott ergibt. »Identifiziert
sich ein Mensch mit einer menschlichen Gestalt der biblischen Tradition,
sagen wir, daB er deren Rolle iibernimmt; aber in demselben Augenblicke
nimmt er die Rolle Gottes auf, das heif}t, er kann kraft der biblischen Er-
zahlung Gottes Handeln antizipieren und kann alles kommende Gesche-
hen in seinem eigenen Leben als das Handeln Gottes wahrnehmen«?.
Entsprechend dem sozialpsychologischen Ansatz 1Bt sich dieser Vor-
gang der Aufnahme religioser Rollen auch als Wechsel des subjektiv ver-
bindlichen Referenzrahmens beschreiben. Sundén spricht hier von einem
»Phasenwechsel< zwischen verschiedenen Wahrnehmungsmustern; vom
alltagsweltlichen Referenzrahmen unterscheidet sich der spezifisch reli-

20 Vgl. H. Sundén, Die Religion und die Rollen. Eine psychologische Untersuchung der
Frommigkeit (1959), Berlin 1960; ders., Die Rollenpsychologie und die Weisen des Reli-
gionserlebens, in: Ch. Hérglu.a. (Hg.), Wesen und Weisen der Religion, Miinchen 1969.
Eine empirische Studie aufgrund von Sundéns Ansatz hat J. Unger, On religious experi-
ence, Uppsala 1976 vorgelegt.

21 Sundén bezieht sich dabei insbesondere auf Th. Newcomb, Social psychology, Lon-
don 1952.

22 Sundén, Religion, a.a.0., 9.

23 H. Sundén, Religionspsychologie (1972), Stuttgart 1982, 37.

24 Ders., Religion, a.a.0., 29.
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giose dadurch, daB er Widerfahrnisse als intentional und nicht als kontin-
gent zu deuten beféhigt.

Der niederldndische Religionspsychologe J. van der Lans hat in Sundéns
Richtung weitergearbeitet®, gleichzeitig dabei auch religionspadagogi-
sche Implikationen des Ansatzes zu erkennen gegeben.

Religiése Entwicklung des Individuums in rollentheoretischer Perspektive ist generell dar-
an gebunden, daB ein Mensch den als religios definierten Referenzrahmen auch kennenge-
lernt hat. Entwicklungsstrategisch besonders giinstig scheinen dazu bestimmte Phasen der
kindlichen Entwicklung. Van der Lans nennt im AnschluB an D. Elkind?® das besondere
kognitive Bediirfnis von Kindern im Vorschulalter, mit sprachlichen Zeichen und Symbo-
len umzugehen. Fiir die Phase des Grundschulalters halt er das kindliche Interesse am Her-
stellen von Relationen zwischen Einzelerfahrungen fiir geeignet, Kindern durch Mythen
und Texte religioser Traditionen Wahrnehmungsmoglichkeiten fir die Beziehung zwi-
schen Mensch und Trandzendenz zu vermitteln. In der Pubertit sind junge Menschen sei-
ner Meinung nach insbesondere dazu in der Lage, die emotionale Qualitit religioser Sym-
bole zu bearbeiten, weil sie hier beginnen, Symbole der Tradition auf Wiinsche und Gefiih-
le hin zu durchschauen.

Allerdings macht diese Konkretisierung des rollentheoretischen Modells
durch van der Lans die religionspiadagogischen und die theologischen
Probleme eher noch deutlicher. An erster Stelle steht die Frage, ob das
Modell eigentlich den Entwicklungsproze von Religiositat erkléart. Van
der Lans hilt die skizzierten Stufen der kindlichen Entwicklung fiir not-
wendige, jedoch selbst nicht fiir religiose Entwicklungsphasen, wenn er
sagt, daB sie »eine Grundlage fiir Rollentibernahme und Rollenaufnahme
bilden«?’. Und Sundén selbst hat mit dem Modell des Phasenwechsels
sachlich das Paradigma der élteren Religionspsychologie von W. James?®
aufgegriffen: Der Sprung vom alltéglichen zum religiosen Referenzrah-
men hieB dort »Bekehrung«. Im alten wie im neuen Ansatz stehen aber
cher spontane und punktuell ablaufende Prozesse zur Debatte, als daB
biografische Genese einer bestimmten Religiositat erlautert wird. Soll je-
doch nicht von Bekehrung, sondern von kontinuierlicher Entwicklung die
Rede sein, dann, so konstatiert H.J. Fraas mit Recht, »mindet die Argu-
mentation Sundéns in den Bereich der Ubung bzw. der Gewohnung«?.
Damit jedoch entwirft das psychologische Entwicklungskonzept quasi
unter der Hand eine spezifische Lernkonzeption von Religion, welche re-
ligionspadagogisch in ihrer Einseitigkeit nicht unbefragt ibernommen
werden kann.

Die Beschreibung von Entwicklung unter dem Blickwinkel einer Uber-
nahme eines traditionell vorgegebenen Rollenrepertoires fiihrt schlieB-

25 J. van der Lans, Kognitiv-psychologische Theorien iiber religiose Erfahrung, in:
H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religiosen Lernprozessen, Gottingen 1983, 105ff.
26 D. Elkind, The origins of religion in the child, Review of religious research 11 (1970)
351f.

27 van der Lans, a.a.0., 112.

28 W. James, Die religiose Erfahrung in ihrer Mannigfaltigkeit (1902), Leipzig 1914.
29 Fraas, Glaube, a.a.0., 216.
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lich zu theologischen Anfragen. So notwendig gerade in dieser Perspekii-
ve der Traditionsbezug ist, so sehr kann man bezweifeln, ob das Spezifi-
kum religioser Entwicklung als die Einpassung in Tradition angegeben
werden kann, ob sich nicht der Transzendenzbezug auch gerade darin
wahrnehmen 14B8t, daB ein Individuum seinen personlichen religiosen
Deutungsrahmen entwickelt. Eine solche Entwicklung von Religion
scheint aber in Sundéns Ansatz keine groBe Rolle zu spielen, wenn man
beriicksichtigt, daB bei ihm Rollenbegriff und Gottesbegriff gerade darin
so gut zueinanderpassen, daB sie personal strukturiert sind. Es ist nur
schwer vorstellbar, wie man in seiner Begrifflichkeit von einer nicht thei-
stisch fixierten religiosen Entwicklung iberhaupt sprechen kann™,

2.4 Das Modell der kognitiven Psychologie

Die Ubertragung von J. Piagets Theorien der Moral- und Intelligenzent-
wicklung auf die religiose Entwicklung ist erst iber den Umweg der Re-
zeption angloamerikanischer Forschung in der deutschsprachigen Dis-
kussion der jiingsten Zeit fruchtbar gemacht worden. Wenn das skizzierte
rollentheoretische Konzept mit dem Begriff >Referenzrahmen« bereits
den kognitiven ProzeB der Wahrnehmungsverarbeitung mit thematisier-
te, so kann seine Theorie™ fiir sich in Anspruch nehmen, die Entwicklung
der kindlichen Denkfahigkeit differenzierter zu erklaren.
Kennzeichnend fiir Piagets Ansatz ist die Grundannahme, daB die
menschliche Denkentwicklung als ein vom Individuum aktiv gesteuerter
interaktiver LernprozeB aufzufassen ist, welcher sich iiber eine Folge von
unumkehrbaren Stadien zur vollen kognitiven Kompetenz des Erwachse-
nen entfaltet. Piaget unterscheidet vier Entwicklungsabschnitte:

1. das sensomotorische Stadium ( Aktivitaten nach angeborenen Reflexen
bzw. Imitation duBerer Bewegungsablaufe),

2. das prioperationale Stadium (Frithform logischen Denkens),

3. das konkret-operationale Stadium (Fahigkeit zu ersten logischen Ope-
rationen im engeren Sinn),

4. das formal-operatorische Stadium (Féhigkeit zum richtigen Umgang
mit abstrakten Zeichen und Begriffen).

Der von Sundén als Bildung eines Referenzrahmens beschriebene Prozef3
wird von Piaget genauer mit den Vorgangen von Assimilation und Akko-
modation erfaBt. Damit ist das Wechselspiel von Integration gemachter
Wahrnehmungen in bereits gebildete Denkschemata und Verdnderung

30 Bezeichnenderweise kommt Sundén auch in der rollentheoretischen Analyse mysti-
scher Erfahrungen vorzugsweise auf theistische Mystik zu sprechen, vgl. ders., Religions-
sychologie, a.a.0., 6 7ff. Neuere trinitdtstheologisch orientierte Entfaltungen der Gottes-
ehre wie E. Jiingel, Gott als Geheimnis der Welt, Tiibingen 1977 und J. Moltmann, Trini-
tit und Reich Gottes, Miinchen 1980 nehmen demgegeniiber die psychologische und theo-
logische Theismus-Kritik gerade zur Voraussetzung ihres Denkens.
31 Vgl J. Piaget, Psychologie der Intelligenz, Ziirich 1947; ders., Das moralische Urteil
beim Kinde, Ziirich 1954; ders., Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde (1950), Stutt-
gart 1975.
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des Schemas zur Verarbeitung widerspriichlicher Erfahrungen gemeint.
Nach Piaget liegt dieser wechselweise beschreibbare kognitive Proze8 im
Interesse der Aquilibration, d.h. das Individuum versucht dabei stets ein
befriedigendes Gleichgewicht zwischen logisch widerspriichlichen Wahr-
nehmungen und psychischen Verarbeitungsmoglichkeiten zu etablie-
ren.

Auf der Basis dieses Entwicklungsmodells ist versucht worden, die Gene-
se menschlicher Religiositét als einen schwergewichtig kognitiven Proze
der Differenzierung religiosen Verstehens zu beschreiben.

D. Elkind® geht dabei ausdriicklich nicht von der obsoleten psychologi-
schen Annahme eines religiosen Apriori aus. SchlieBt man sich bei der
Bestimmung von Religion ganz an den jeweils institutionell definierten
Rahmen an, so kann man seiner Meinung nach psychologisch mit Recht
und Nutzen danach fragen, welche psychischen Momente der Entwick-
lung fiir die personliche Religiositéat des Individuums bedeutsam werden.

Im Blick auf die s.E. in institutioneller christlicher Religion dominierenden Aspekte von
Gottesvorstellung, Bibel, Gottesdienst und Theologie nennt er vier kognitive Bediirfnisse
bzw. Fahigkeiten®?, aus denen sich entwicklungsmaBig unterschiedliche denkerische Be-
zugnahmen des Kindes auf die Religion ergeben, die m.a.W. die adaptive Funktion von
Religion verdeutlichen.

In den ersten beiden Lebensjahren ist es nach Elkind die kognitive Suche nach Bewahrung
von Bezugspersonen der Umgebung durch die Etablierung innerer Vorstellungen abwe-
sender Personen. Dieser Entwicklungsschritt wird in bezug auf Religion dort relevant, wo
Gottesvorstellungen in den Dienst der Verarbeitung von Trennungskonflikten gestellt
werden.

Fiir das Vorschulalter nennt er die Suche nach Vorstellungen und die daraus resultierende
Fahigkeit, mittels sprachlicher und anderer Wege die Realitat auch spielerisch umzugestal-
ten. In Verbindung mit religiéser Thematik ist dies von Belang, wenn das Kind in biblischen
Texten von der Transzendenz Gottes hort und diese durch entsprechende nicht raumzeit-
lich gebundene Vorstellungen innerlich zusammenzusetzen versucht.

Die Suche nach Relation scheint Elkind charakteristisch zu sein fiir das Schulalter; die jetzt
unablissig gestellte Frage nach dem >Warum?« fithrt zur Moglichkeit, durch kausale und
logische Relationen einzelne Wahrnehmungen zusammenzufiigen. Als religiéses Aquiva-
lent fithrt Elkind hier die im Gottesdienst gegebene Moglichkeit zur Bezichungsaufnahme
mit Gott an, wobei wohl insbesondere sein Hinweis auf privatisierte Formen solcher Kon-
taktaufnahme von Interesse sein diirfte.

Das in der Adoleszenz dominierende Bediirfnis nach Verstehen fiihrt zur Moglichkeit,
iibergreifende Sinnzusammenhiénge zu erfassen und denkerisch Theoriebildungen zu er-
schlieBen. Eine solche Weltanschauung bietet im Bereich von modernen Religionen insbe-
sondere deren entwickelte Theorie in Form von theologischen Denksystemen an.

Mit dieser Skizze von kognitiven Entwicklungsschritten verweist Elkind
auf die Moglichkeit, die menschliche Religiositat auch als Teil eines gene-
tischen Prozesses zu beschreiben.

32 D. Elkind, The development of religious understanding in children and adolescents,
in: U.P. Strommen (Hg.), Research in religious development, New York 1971, 655ff; vgl.
auch den Anm. 26 genannten Titel.

33 Ders., Origins, a.a.0. spricht wortlich von »cognitive need capacities«.
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Ein ahnliches Interesse verfolgt der amerikanische Theologe und Ent-
wicklungspsychologe J. W. Fowler. Sein Versuch einer strukturellen Be-
schreibung der Entwicklungsgeschichte menschlicher Religiositat, »sta-
ges of faith«**, beruht auf empirischen Untersuchungen, zu deren theore-
tischem Rahmen neben Piagets Arbeiten insbesondere die Forschungen
zur Entwicklung des moralischen Urteils von L. Kohlberg?’ sowie diejeni-
gen zur Entwicklung der Rollenbeziehungen von R.L. Selman>® herange-
zogen werden. Das im Mittelpunkt stehende Konstrukt >faith¢ ist noch
weiter gefaBt als bei Elkind; es schlieBt alle Momente von Vorstellungsbil-
dungen ein, welche Menschen verschiedenster Religion und Kulturen im
Verlauf der gesamten Biografie zur Kontaktaufnahme mit transzenden-
ten GroBen entwickeln. Das Modell universal-anthropologischer Struk-
turen des >Lebensglaubens«< wird von Fowler im Blick auf die Dimensio-
nen >Logische Urteilsform<¢, >Modus der Rollenbeziehung¢, >Form des
moralischen Urteils¢, »Grenzen sozialer Wahrnehmungs, > Autoritatsvor-
stellungg¢, >Weltbild< und > Art der Symbolbildung« prézisiert, woraus sich
eine bestimmte Abfolge von unumkehrbaren Entwicklungsstufen?” er-
kennen laBt:

1. Stufe: Intuitiv-projektiver Glaube

(Nach der Erfahrung, von den wichtigsten familidren Bezugspersonen innerlich selbstan-
dig zu leben, entwickelt sich eine diffuse Einsicht in iiberelterliche Lebensmachte wie Tod
u.a.)

2. Stufe: Mythisch-literaler Glaube

(Trotz widerspriichlicher Erfahrungen entsteht ein erster Entwurf von Gottesvorstellun-
gen nach dem Muster von Fairness und gegenseitiger Achtung.)

3. Stufe: Synthetisch-konventionaler Glaube
(Glaubens- bzw. Gottesvorstellungen garantieren den inneren Zusammenhalt der Wert-
ordnung der eigenen Sozietit.)

4. Stufe: Individuativ-reflexiver Glaube

(Die Erkenntnis der Relativitat konventionellen Denkens bringt eine starker personlich
akzentuierte Orientierungssuche in Gang.)

34 Vgl J.W. Fowler, Stages of faith: the structural-developmental approach, in: Th. Hen-
nessey(Hg.), Values and moral development, New York 1976, 173ff; ders., Toward a deve-
lopmental perspective on faith, Religious Education 68 (1974) 207ff; ders., Faith and
structuring of meaning, in: Chr. Brusselmans (Hg.), Toward moral and religious maturity,
Morristown 1980, 51ff; zur theologischen Interpretation Fowlers vgl. u.a. K.E. Nipkow,
Wachstum des Glaubens - Stufen des Glaubens, in: H. M. Miiller / D. Réssler(Hg.), Refor-
mation und Praktische Theologie (FS W. Jetter), Gottingen 1983, 629ff.

35 L. Kohlberg, Essays on moral development. Vol I The psychology of moral develop-
ment, San Francisco 1984.

36 Vgl u.a. R. Selman, The relation of role-taking ability to the development of moral
judgment in children, Child development 42 (1971) 791f.

37 Fowler, Faith, a.a.0., 68ff.
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5. Stufe: Paradox-konsolidierender Glaube

(Eine verschirfte Relativitdtserfahrung bringt das Individuum zur Position existenzieller
Entfremdung, dennoch wird die Verantwortung fiir die Welt nicht aufgegeben.)

6. Stufe: Universalisierender Glaube

(Der Lebensglaube iiberwindet die Paradoxie zugunsten einer neuen Verbundenheit mit
dem Universum und setzt geniale Fiihrerschaft sowie Realisierung von Utopien frei.)

Ahnlich wie Kohlberg ist auch Fowler der Auffassung, daB dieses Modell
in struktureller Weise alle empirisch greifbaren und inhaltlich unter-
schiedlich gefiillten Entwicklungsniveaus menschlicher Religiositat zu
beschreiben in der Lage ist. Nicht jeder Mensch mu8 alle Stufen bis zum
>universalisierenden Glauben« durchlaufen; jede Entwicklung vollzieht
sich jedoch stets in der oben strukturell beschriebenen Sequenz.

Auch der Schweizer Fr. Oser teilt in seinen Studien zur Entwicklung des
religiosen Urteils* diese methodologischen Pramissen und ihre Konse-
quenzen fiir die Reichweite des Entwicklungsmodells. Eine Differenz zu
Fowlers Ansatz besteht nur in der als notwendig erachteten Konzentra-
tion des Religionsverstandnisses. Als spezifisch »religios« werden von
Oser nur solche »reflexiven Operationen«*® gewertet, bei denen das Indi-
viduum Grenzsituationen und Krisenerfahrungen unter Verwendung
von transzendenzbezogenen Vorstellungen in einen kognitiv befriedigen-
den Zustand bringen kann. »Religiose Operationen . . . sind also Fragen,
ErschlieBungen, Deutungen, Interpretationen von Ereignissen, welche
durch diese Akte die Person in kontingenzbewiltigende Relation zu et-
was stellen und diese Relation als Verhaltnis von Transzendenz - Mensch
erfahren«*,

Das bisher vorgelegte Entwicklungsmodell als Ausgangspunkt weiterer
empirischer Forschung umfaBt allerdings im Unterschied zu Fowler be-
ziiglich der letzten, hochst entwickelten Form religidser Urteilsbildung
weniger biografisches Material, sondern ist aus dem Versuch struktureller
Analyse von philosophischen und theologischen Konzepten (W. Pannen-
berg, E. Jingel, K. Rahner, J. Habermas u.a.) gewonnen. Gerade dieses
Verfahren zeigt die Perspektive des kognitiven Entwicklungsmodells be-
sonders deutlich: Trotz anderer beriicksichtigter Variablen steht im Zen-
trum der Betrachtung die Entwicklung der Denkféhigkeit, insoweit sie, je
unterschiedlich, fiir die Religiositit als relevant erachtet wird. Neben der
schon am rollentheoretischen Modell kritisierten theistischen Engfiih-
rung bei Fowler und Oser wire deshalb auch zu fragen, ob hier nicht unzu-
lassigerweise den jeweils erreichten individuellen Denkformen die

38 Vgl. Fr. Oser, Zur Entwicklung kognitiver Stufen des religiosen Urteils, in: G. Stachel
(Hg.), Sozialisation - Identititsfindung - Glaubenserfahrung, Ziirich 1979, 221ff; ders.
u.a., Stufen des religiésen Urteils, WzM 32 (1980) 386ff sowie Fr. Oser / P. Gmiinder, Der
Mensch. Stufen seiner religiosen Entwicklung, Zirich 1984.
Zg Ol.;'er u.a., Stufen, a.a.0., 388.

Ebd.



Entwicklung und Erziehung 79

Schliisselstellung zugemessen wird, wobei die akademische Theorie als
Optimum gilt*!. Als positiven Ertrag des kognitiven Ansatzes wird man,
ungeachtet solcher Kritik, den Aufweis der Entwicklungsfahigkeit reli-
gioser Vorstellungen festhalten konnen.

2.5 Zwischenergebnis

Angesichts der Skizzierung von verschiedenen Modellen, die die Genese
menschlicher Religiositét in unterschiedliche Bezugsrahmen stellen, er-
hebt sich gerade im Blick auf eine religionspadagogische Verwendung zu-
néchst die Frage ihrer moglichen Integration. Eine erste Klarung kann in
der Weise vorgenommen werden, daB bestimmte Modelle in ihrer Sub-
stanz auf andere zuriickgefiihrt werden. Dies scheint moglich in bezug auf
das behavioristische wie auch das rollentheoretische Modell. Nach der
schliissigen Kritik Theissens (s.0.) ist ein verhaltenstheoretischer Zugang
zur Religion theologisch nur dann brauchbar, wenn er auch antizipiertes,
d.h. symbolisch vorweggenommenes Verhalten beriicksichtigt. Dies aber
dberschreitet methodologisch das lerntheoretische Modell.

Auch vom Rollenmodell kann als Kern ein anderer entwicklungspsycho-
logischer Ansatz gelten, da >Rolle< und >Referenzrahmen«< nur das so-
zialpsychologisch stirker akzentuieren, was wahrnehmungspsycholo-
gisch von Piaget her beschrieben wird; ein eigener strukturgenetischer
Ansatz scheint mir bei Sundén nicht vorzuliegen. Sodann kann man fest-
stellen, daB die genetischen Modelle Religion nicht psychologistisch re-
duzieren. Wohl aber verweisen sie auf Momente der Entwicklung, die
psychologisch gesehen als fiir die Ausbildung auch religidser Vorstellun-
gen notwendige Voraussetzung dafiir gelten, daB Menschen mit Religion
innerlich umgehen konnen. Dazu gehort vorzugsweise die Symbolféhig-
keit.

Die weiteren Uberlegungen konzentrieren sich auf den Zusammenhang
von psychoanalytischem und kognitivem Modell. Es wird dabei insbeson-
dere zu priifen sein, ob es im Symbolthema Relationen und Verstandi-
gungsmoglichkeiten dieser Konzepte gibt.

3 Die Entwicklung der Symbolfunktion in der kognitiven und psycho-
analytischen Psychologie -

Stellt man in Rechnung, daB sich beide Ansétze der Entwicklung person-
licher Religiositdt aus ganz unterschiedlichen theoretischen Pramissen
néhern, so scheinen sie darin zu konvergieren, daB es in beiden Féllen um
den Umgang mit innerpsychischen Vorstellungen geht. Beide Psycholo-

41 Zu kritischen Riickfragen an neuere religionspadagogische Beitréige zur Rezeption
des kognitiven Entwicklungsmodells vgl. auch H.-G. Heimbrock, Lern-Wege religioser
Erziehung, Gottingen 1984, 170ff sowie A.G. McGrady, Teaching the bible: Research
from a Piagetian perspective, British Journal of Religious Education 31 (1983) 126ff.
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gien lassen sich als eine genetische Theorie der Vorstellungsbildung lesen,
beide sind an Religion nur insoweit interessiert, als diese psychologisch als
Element der menschlichen Vorstellungswelt fungiert. Die Kriterien fiir
die Bestimmung der Entwicklung religioser Vorstellungen bemessen sich
demnach am jeweils zugrundeliegenden Modell der Entwicklung psychi-
scher Strukturen. Es muB im folgenden genauer untersucht werden, wie
jeweils die Entwicklung der fiir die Ausbildung auch religioser Vorstel-
lungen notwendigen Symbolfunktionen beschrieben wird und welcher
Stellenwert ihr fiir die Entwicklung der Personlichkeit zugemessen wird.

3.1 Die Entwicklung des repréasentativen Denkens nach Piaget

In den oben skizzierten Beitrdgen zur religiosen Entwicklung nach dem
kognitiven Modell scheint mir die Tatsache zu wenig berticksichtigt, daB
Piaget selbst auf kindliche Religiositat vorzugsweise im Zusammenhang
der frithen Entwicklung des vorstellenden Denkens und der Verwendung
von Symbolen kommt.*? Die Entwicklung des Objektbegriffes beschreibt
er als Abfolge von sechs in den ersten beiden Lebensjahren unterscheid-
baren Stadien. Sie reichen von der anfinglichen Unféhigkeit, Vorstellun-
gen von den wahrgenommenen Dingen und Personen zu bilden, von ei-
nem als chaotisch gedachten Primérzustand tiber die Phase, zeitweise mit
Bildern umgehen zu konnen, bis hin zur Fahigkeit, iiber Elemente der
Realitdt adaquate Vorstellungen ausbilden zu konnen. Die Entwicklung
der Symbolfunktion, die Piaget in gesonderten Untersuchungen verfolgt,
interessiert ihn nach dem gleichen Prinzip. Entsprechend entwirft er ein
Entwicklungsmodell von naivem Egozentrismus bis hin zu objektivem,
begrifflichem und realitatsangepaBtem Denken in sprachlichen Zeichen.

In einer ersten Phase der bloBen Nachahmung geschieht spielerischer Umgang mit Dingen
in der praverbalen Phase aus affektiver Befriedigung reiner » Funktionslust«, aus »Freude,
Ursache zu sein«*?, Von einfacher motorischer Imitation unterscheidet sich das Spiel die-
ser Art dadurch, daB die assimilatorische Funktion gegeniiber der anpassenden iiberwiegt.
»Diese Handlung impliziert kein Lernen . . ., sondern ist eine einfache lustvolle Entfaltung
bekannter Handlungsvollziige«**. Das gilt auch von der nachsten Phase der >Ritualisie-
rung<. Doch erst wenn das BewuBtsein des »als ob« hinzutritt, ist die wichtige dritte Phase
des »Spielsymbols« erreicht; jetzt tritt im spielerischen Handlungsvollzug neben Funk-
tionslust und spielerische Assimilation auch die aktive Konstruktion des Fiktiven: »Eine
nicht gegebene Situation wird geistig hervorgerufen und nicht nur praktisch antizipiert«*.
Damit ist eine notwendige Vorbereitung fiir das Umgehen mit Vorstellungen im BewuBt-
sein ihrer Bezeichnungsfunktion erreicht, m.a.W. die Phase des Spielsymbols markiert
nach Piaget eine insgesamt anpassungsnotwendige Durchgangsstufe zur Entfaltung der In-
telligenz. Sie miindet spéter ein in begriffliches Denken einerseits, in konstruktive Aktivitat
andererseits. .

Die Symbolfihigkeit der dritten Phase erscheint in dieser Theorie jedoch in ihrer Zentrie-

42 J. Piaget, Das Weltbild des Kindes (1926), Frankfurt 1980; ders., Nachahmung,
Spiel, Traum. Die Entwicklung der Symbolfunktion beim Kinde (1959), Stuttgart 1969.
4§ Ders., Nachahmung, a.a.O., 123,.

44 Ebd,, 125,

45 Ebd., 131.
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rung um das subjektiv Fiktive noch unvollstindig. Erst die iiber sprachliche Zeichen ver-
mittelte soziale Symbolik ermoglicht dem Individuum, sein reprasentatives Denken ganzin
den Dienst wirklichkeitsgerechter kognitiver Operationen zu stellen.

Der Fluchtpunkt von Piagets Betrachtung ist offensichtlich die fortschrei-
tende Anpassung innerer Prozesse an die Realitit, entsprechend bildet
egozentrisch affektiv gesteuertes Spiel den Anfangspunkt, objektiv ratio-
nal bestimmtes Operieren mit logischen Zeichen den entwickelten End-
punkt individueller Symboloperationen. Entsprechend rangieren My-
then auch nur auf einer Durchgangsstufe der Entwicklung kollektiver
Symbole®®.

Auffallend an dieser Theoriebildung ist der Sachverhalt, daB die affektive
Komponente doch eine groBere Rolle spielt, als vielfach angenommen,
wobei ein Rekurs auf Affekte erfolgt ohne die Moglichkeit, dabei auf eine
eigene Theorie menschlicher Affektivitdt zuriickgreifen zu konnen. Wei-
terhin kann vom absoluten Bezugspunkt >auBere Wirklichkeit« eine pro-
duktive Bedeutung des imaginativ-fiktionalen Umgangs mit inneren Vor-
stellungen fiir das Individuum nicht in Betracht kommen. Dies hat jedoch
nicht nur Konsequenzen fiir die psychologische Abwertung etwa der
Phantasie als »defizienter« Erkenntnisart, fiir die Einschatzung des Sym-
bols als »Vorbegriff«. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob die ganze am
Schema >Zeichen - Bezeichnetes< orientierte Hierarchie fiir eben jenen
Symbolumgang Platz hat, der - mit biblischen Metaphern - keine allge-
meine Regelhaftigkeit am Einzelfall illustriert, sondern wo die angesagte
Botschaft sich gar nicht in einer »Realitat« jenseits der Sprache dingfest
machen 1aBt.*

Festzuhalten bleibt jedoch als Leistung des Piagetschen Erklarungsmu-
sters zum Symbolerwerb mehreres: Der Ansatz zeigt auf, daB sich Sym-
bolbildung bereits vor der Sprachenentwicklung vollzieht, weiterhin, da
der spielerische Umgang mit inneren Vorstellungen als genetischer Kern
des rationalen Verstehens angesehen werden kann.

46 Ebd., 310ff. Vgl. dazu auch P. Biehls Uberlegungen in diesem Band 43.

47 Von diesem theologischen Einwand aus, daB der christliche Glaube Zeichen benutzt,
ohne das Bezeichnete separat davon angeben zu konnen, kommt der amerikanische Theo-
loge L.T. Howe zu der Einsicht, daB nicht logisch-reprisentatives Denken, sondern ein an-
derer Erkenntnismodus vom Menschen entwickelt werden muB, wenn er Zugang zum
Evangelium bekommen will. Religiéses Verstehen zeichnet sich durch Akte der utopischen
Idealisierung der Gegebenheiten aus. »It is not primarily a matter of construing-as. Rather,
religious understanding is founded upon an idealizing understanding already operative,
which alone enables grasping, utilizing, and reformulating idealizations which have pecu-
liar significance as constitutive for religious communities and cults . . . One can understand
the truth of a proclamation such as >The kingdom of heaven is at hand< only if one already
has engaged in a transformation of prior acts of understanding by means of one’s idealizing
capacities« (Religious understanding from a Piagetian perspective, Religious Education
72[1978] 581). Vgl. zur Diskussion auch E. Zeil-Fahlbusch, Phantasie und Erkenntnis, in:
A. Schopf (Hg.), Phantasie als anthropologisches Phanomen, Wiirzburg 1981, 81ff sowie
K. Biirgi, Imagination und Intellectus bei Thomas von Aquin und Jean Piaget, Diss. phil.
Ziirich 1972 sowie den Beitrag von P. Biehlin diesem Band.
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3.2 Der ProzeB der Symbolbildung in der neueren psychoanalytischen
Theorie

In der neueren psychoanalytischen Symboltheorie ist gegeniiber Freud
neben dem pathologischen Umgang deutlich auch die Moglichkeit zu ent-
wicklungsgerechtem Umgang mit Symbolen herausgestellt worden. Sym-
bolbildung kann so begriffen werden als Versuch der Strukturierung inne-
rer und auBerer Erfahrungen, wobei besonders auch Affekte auf einer
bildhaften Ebene mehr oder weniger schopferisch entworfen werden
konnen.

Die Struktur dieses Bildungsprozesses hat A. Lorenzer genauer beschrie-
ben*8. Dabei kommt, dhnlich wie im Ansatz Piagets, den vorsprachlichen
Etappen eine besondere Bedeutung zu.

Die erste, »sinnlich-unmittelbare Interaktion« in der anfinglichen Mutter-Kind-Bezie-
hung stellt das Welterleben des Sauglings ganz unter die Dominanz der Mutter. J edoch ge-
schieht bereits hier in den prisentierten Verhaltensweisen die Formung eines »Erwar-
tungsmodell fiir kiinftige Interaktionen«**. Nachdem neue Bezugspersonen den kindli-
chen Erfahrungsspielraum etwas erweitert haben, schafft erst das aktive vorsprachliche
Hantieren mit Gegenstianden eine Voraussetzung fur die Symbolbildung. Die zweite Phase
der »sinnlich-symbolischen Interaktion« fiihrt dort zur Ausbildung von »Protosymbo-
len«, wo das Hantieren mit dinglicher Umwelt innerpsychisch verbunden ist mit der Insze-
nierung einer zweiten, fiktiven Bedeutungsebene. Mit der Sprache tritt dann durch Be-
zeichnung der Gegenstinde wie auch der Vorstellungen neben und tiber den dinglich-sym-
bolischen Umgang die dritte Form der »sprachlich-symbolischen Interaktion«.

Gegeniiber dem kognitiven Konzept gilt jedoch die bildhafte, anschauli-
che Ebene der Symbolik nicht als » Vorbegriff«, sondern als bleibender
Kern desjenigen Umgangs mit sprachlichen Vorstellungen, der nicht Kli-
scheehaftes Hantieren mit Worthiilsen darstellt. Ferner hat das fiktionale
Element einen anderen Stellenwert: Der Proze der Symbolbildung zielt
hier nicht so sehr ab auf die Einpassung des individuellen Vorstellungsre-
pertoires in die Zeichengrammatik gesellschaftlich geltender Normen des
korrekten logischen Denkens. Wichtig ist daneben ebensosehr der Grad
schopferischer Aktivitét des Ichs im ProzeB, der »Realitét« neue Deutun-
gen zuzuspielen, im »Wechselspiel« vom >Moglichkeit< und >Wirklich-
keit<«,

Dieses gerade skizzierte Moment aus Lorenzers auch sozialkritisch fun-
dierter Symboltheorie steht in enger sachlicher Verbindung zu dem, was
der englische Kinderanalytiker D. Winnicott »Ubergangsobjekte« und
»Ubergangsphidnomene« genannt hat. Er sieht die Initialphase der Sym-
bolbildung in der Ausbildung frither Illusionen des Sduglings tiber solche
Gegenstande im Bettchen (Schnuller, Teddy, Stoffzipfel u.a.), die er als
Mutterersatz benutzen kann, wo duBere und innere Realitéit gewisserma-
Ben in einem Schwebezustand verbunden sind.

48 Vgl. A. Lorenzer, Das Konzil der Buchhalter, Frankfurt 1981, 152ff.

49 H. Kdimpfer, Symbolische Interaktionsformen in der Entwicklung von Kindern,
WzM 35 (1983) 277.

50 Lorenzer, a.a.0., 26.
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»Der Mensch ist . . . von Geburt an mit dem Problem der Beziehung zwischen dem objek-
tiv Wahrnehmbaren und dem subjektiv Vorgestellten beschiftigt, und er kann keine gesun-
de Losung finden, wenn die Mutter ihn nicht auf den richtigen Weg gebracht hat. Der inter-
medidre Bereich . . . ist jener Bereich, der dem Kind zwischen primarer Kreativitét und auf
Realitatspriiffung beruhender, objektiver Wahrnehmung zugestanden wird. Die Uber-
gangsphinomene reprasentieren die frithen Stadien des Gebrauchs der Illusion, ohne den
ein menschliches Wesen keinen Sinn in der Beziehung zu einem Objekt finden kann, das
von anderen als Objekt wahrgenommen wird, das auBerhalb des Kindes steht«3.

A.M. Rizzuto hat der Versuch gemacht, die Entwicklung menschlicher
Gottesvorstellungen im Lichte von Winnicotts »Ubergangsobjektenc
nachzuzeichnen®?. Dabei zeigt sich, daB im Unterschied zu anderen die
Gottesvorstellung von Menschen als lebenslanges Ubergangsobjekt be-
trachtet werden kann, das sich zwar wandelt, jedoch mit zunehmendem
Realitatsbezug des Menschen nicht einfach vergessen wird.

Mit Hilfe von Eriksons Schema psychosozialer Phasen hat Rizzuto die strukturelle Wand-
lung genauer erlautert. Sieht man von den geschilderten pathologischen Einzelfillen ab, so
ergibt sich folgendes idealtypisches Schema: Den genetischen Ursprung der Gottesvorstel-
lung bildet die Spiegelstufe, die Situation des zweckfreien Augenkontaktes zwischen Mut-
ter und Kind: Hier entsteht ein Anfang sowohl der Selbst- als auch der Muttervorstellung,
aus deren gradioser Uberzeichnung sowie auch inneren Verbundenheit (es gibt kein >ich
und du<) die spéter vom Kind innen und auBen angesiedelte Vorstellung von Gott er-
wichst. In diesem Zusammenhang verweist Rizzuto mit Recht auf 1. Mose 1,27, das als bi-
blische Entsprechung zur Spiegelstufe gelesen werden kann.

Mit dem Erstarken der Realitatspriifung nimmt das Kind auf der nachsten Phase seine Exi-
stenz als von der Mutter getrennt wahr; Bediirfnisse werden nicht nur durch reale Bezugs-
personen befriedigt, sondern sehr stark auch durch phantasierte Gestalten. Nur so ist die
versagende Realitit iberhaupt wahrnehmbar. Gottesvorstellungen folgen jetzt dieser Ent-
wicklungsnotwendigkeit, insofern sie nach Art von Monstern oder Superhelden phanta-
siert werden. So projiziert das Kind sowohl Gefiihle des eigenen Unwertes wie auch Gro-
Benwiinsche nach auBen. Die Etablierung solcher Bilder neben den Elternvorstellungen
gewahrleistet eine produktive Verarbeitung der primaren Trennungserfahrungen. Der
Gottesvorstellung kommt insofern eine exklusive Funktion zu, als die Phantasie von be-
stimmten Erwachsenen nicht fiir fiktiv, sondern fiir »real« erklart wird.

In der dritten, 6dipalen Phase wird mit dem Reifen des kausalen Denkvermogens die Got-
tesvorstellung einerseits in magischer und mirakuloser Tonung akzentuiert, andererseits
wird sie in den Ambivalenzkonflikt mit den Elternbildern einbezogen. Die Latenzphase
desexualisiert Eltern- und Gottesbilder, hier dominiert die beschiitzende Funktion beider,
zugleich entsteht ein stirker partnerschaftliches Verhaltnis.

Die beginnende Pubertit stellt das Kind vor neue Erfahrungen der Begrenztheit sowohl
der Eltern als auch der eigenen Person. Religiose Vorstellungen haben hier Beziige zu den
entwicklungstypischen Phantasievorstellungen des >Familienromans< oder der Behaup-
tung, man habe einen unbekannten Zwilling. Neben Engelvorstellungen, die analog zu den
Familienphantasien die erfahrende Trennung innerpsychisch aufheben sollen, verweist
Rizzuto vor allem auf die Moglichkeit dieser Phase, mit der Gottesvorstellung als mit ei-

51 D. Winnicott, Ubergangsobjekte und Ubergangsphinomene, in: ders., Vom Spiel zur
Kreativitat, Stuttgart 1973, 21f.

52 Vgl. A.M. Rizzuto, The birth of the living god, Chicago 1979. Hinzuweisen ist in die-
sem Zusammenhang auch auf W. W. Meissner, Psychoanalysis and religious experience,
New Haven 1984, 160ff sowie auf J. McDargh, Psychoanalytic object relations theory and
the study of religion. On faith and the imaging of God, New York 1983.
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nem vollig privaten Gespréchspartner abseits der in Distanz riickenden Erwachsenen zu
kommunizieren. Die weiteren Entwicklungsabschnitte erbringen infolge wachsender intel-
lektueller Fahigkeiten die Moglichkeit zur Ausbildung auch begrifflich klarerer Konzeptio-
nen von Gott, bis hin zu entwickelten Theorien; dies verandert aber nach den analytischen
Erkenntnissen kaum den emotionalen »Unterbau« der bis dahin etablierten Vorstellungs-
welt. In psychischen Krisen kann jederzeit auf diese regrediert werden.

Vergleicht man die beiden skizzierten Theorien zur Entstehung der Sym-
bolféahigkeit, so zeigen sich Beriihrungspunkte ebenso wie Divergenzen.
In beiden Ansétzen wird eine genetische Verbindung hergestellt zwischen
bildhafter und begrifflich-abstrakter Vorstellungswelt des Menschen; die
kognitive wie die psychoanalytische Symboltheorie belegen in entspre-
chender Weise, daB der Beginn der Symbolbildung vor der Sprachbil-
dung anzusetzen ist, was von erheblicher theologischer Bedeutung sein
diirfte. Wihrend Piaget jedoch als letzten MaBstab entwickelter Symbol-
kompetenz die Anpassung des Denkens an die »Realitdt« betrachtet, er-
scheint im psychoanalytischen Konzept der Spielraum zwischen objekti-
ven Gegebenheiten und subjektiven Transzendierungsmoglichkeiten von
groBerer Bedeutung. Das Modell des » Ubergangsobjekts« (Winnicott)
diirfte gerade in seiner dialektischen Struktur wohl starker zu theologi-
schen Symboltheorien vermittelbar sein®.

4  AbschlieBend sind die Forschungsansitze der Entwicklungspsycho-
logie und der genetischen Religionspsychologie auf den Ertrag fiir die
Problemstellung >Entwicklung und Erziehung« zu befragen. Sicher kann
festgehalten werden, daB keine der eingangs angesprochenen Alternati-
ven befriedigend ist: Die >Identifizierung< von Entwicklung und Erzie-
hung liegt zwar im Interesse besserer Planbarkeit von Lernprozessen,
bringt die religiése Erziehung jedoch in ein sachlich nicht vertretbares Ab-
hangigkeitsverhaltnis einer mehr oder weniger finalistisch orientierten
Anthropologie. Die >Isolierung< beider GroBen unter dem Anspruch, die
Unverfiigbarkeit Gottes sichern zu miissen, verzichtet von vornherein auf
jede Moglichkeit einer religionspadagogischen Kritik und Modifikation
an Entwicklungsmodellen sékularer Psychologien. Christlicher Glaube
ist sicher nicht als notwendiges Element menschlicher Entwicklung er-
weisbar, kann aber in seiner bereits biblisch sichtbaren dynamischen
Struktur auch unter Zuhilfenahme entwicklungspsychologischer Denk-
modelle beschrieben (nicht reduziert!) werden.

Gerade die Rezeption verschiedener Symbolbildungstheorien fiihrt da-

53 Es leistet genau das, was W. Pannenberg, Anthropologie in theologischer Perspekti-
ve, Gottingen 1983, 339ff am Ansatz Piagets vermiBt. Allerdings 6ffnet es zugleich den
Blick fiir die von Pannenberg als »religiése Tiefendimension der Wirklichkeit« (341) ge-
nannte Perspektive gerade nicht als »Wirklichkeitssinn« (a.a.0.), sondern vom psycholo-
gischen Ansatz stirker - und m.E. theologisch sachgeméBer - als »Maglichkeitssinn«. Vgl.
zur theologischen Diskussion um »Wirklichkeit« und »Méglichkeit« E. Jiingel, Die Welt
als Moglichkeit und Wirklichkeit, in: ders., Unterwegs zur Sache, Minchen 1972, 206fi.
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bei auf eine religionspadagogisch zentrale Problematik: Wie kann man
sinnvoll die gewiB auch notwendige fortschreitende innere Verfiigung
tiber Symbole als fortschreitendes Verstehen vereinbaren mit dem ande-
ren Ziel der moglichen Betroffenheit durch die im Zentrum der Symbole
stechende Unverfiigbarkeit Gottes?

Die Losung dieser Frage liegt m.E. im Bereich einer religionspidagogi-
schen Theorie des Verstehens. In Anlehnung an Schleiermacher hat R.
Preul fiir die »Genese des christlichen Selbstverstandnisses«>* insbeson-
dere dieintellektuelle Reflexion empfohlen: Seiner Meinung nach »hangt
die Echtheit einer religiosen Entscheidung direkt davon ab, ob diese Ent-
scheidung Tat des Ich ist - was sie jedenfalls nicht wire, sofern die Ver-
standesfunktion dabei irgendeine Beeintrachtigung erfahren wiirde . . .
Die volle Inanspruchnahme des Intellekts ist also conditio sine qua non je-
des echten religiosen Entscheidungsaktes . . .«%.

Neben der MiBachtung all’ der Schiiler, die infolge genetischer und/oder
sozialer Defizite aus dieser Bestimmung herausfallen, scheint mit hier al-
lerdings gerade die entwicklungspsychologisch notwendige Reflexion auf
die Genese des Verstehens vernachléssigt. In unserer Zeit sind die Soziali-
sationsbedingungen fiir dieses Entwicklungsmodell in bezug auf die
Moéglichkeiten der Familie weithin zerfallen. Schleiermachers eigene Re-
lativierung der Rolle intellektuellen Verstehens fiir die religiose Erzie-
hung wird heute, ohne MiBachtung der Reflexion, wohl am ehesten auf
dem Wege der Elementarisierung aufgegriffen werden konnen. Wenn
sich dabei*® der Dialog mit verschiedensten Humanwissenschaften als
notwendig und fruchtbar erwiesen hat, so konnte zukiinftig mit Gewinn
danach gefragt werden, was die entwicklungspsychologischen Erkennt-
nisse zur Entstehung der Symbolbildung im Blick auf genetisch Elemen-
tares in die religionspadagogische Diskussion einzubringen haben.

54 R. Preul, Religion - Bildung - Sozialisation, Giitersloh 1980, 160.

55" Ebd., 165, ;

56 Vgl. H. Stock (Hg.), Elementarisierung theologischer Inhalte und Methoden, Bd. 1
und 2, Miinster (Comenius-Institut) 1975/1977; ferner den hermeneutisch akzentuierten
Beitrag von H. Schréer, Glauben, Lehren und Verstehen. Hermeneutik und Didaktik als
elementare theologische Aufgabe, EvErz 36 (1984) 1071f.
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Was heif8t »Symboldidaktik«?

Allerorten mehren sich die Zeichen, daB die Religionspadagogik beider
Konfessionen dem Symbol wachsende Beachtung schenkt. Das ist gut so.
Gleichzeitig gibt es erste Hinweise, welche Rezeptionsmechanismen sich
mit dem Stichwort »Symboldidaktik« verbinden koénnen. Schon meinen
einige, nach der »Problemorientierung« des Religionsunterrichts riicke
nunmehr alles auf den symboldidaktischen Nenner, verstehen also den
Terminus als Anzeige einer neuen Allgemeinorientierung, und es miite
seltsam zugehen, wenn nicht in Kiirze die mediale Vermarktung des Sym-
bols und dessen verbale Praparation zu » Unterrichtseinheiten« - die sich
als erprobte Instant-Ware empfehlen, sozusagen als Finf-Minuten-
Schnellgerichte - in wenigen Jahren den Uberdruf gegen Wort und Sache
zu provozieren verstanden, so daB man (zumal als Urheber des Begriffs
»Symboldidaktik«) heute schon auf Abstand gehen mochte. Das aber
wire keineswegs gut.

Damit keine unnétigen Engfithrungen entstehen, keine schadlichen Re-
duktionen auf ein vordergrindiges Symbolverstindnis, sollen nachfol-
gend die Rahmenbedingungen einer Symboldidaktik verdeutlicht wer-
den. Dabei geht es nicht darum, wissenschaftliche Symboltheorien erneut
zu rezipieren und die komplexen Dimensionen des Symbols umschrei-
bend zu vergegenwartigen, sondern ausschlieBlich um die schulpadagogi-
schen Konstitutiven, die alleine sicherstellen, daB8 der symboldidaktische
Ansatz nicht zum symbolthematischen Verbalismus verkommt. Symbole
wollen namlich nicht gewuBt, sie wollen erfahren werden. Ein guter Di-
daktiker lehnt Unterricht »liber« Symbole ab: Er inszeniert den Umgang
mit Symbolen. Das Symbol ist im tiblichen Sinn kein Unterrichts»themac,
es ist eine vom Empirischen zum Metaempirischen iiberschreitende Di-
mension, die statt dem direkten Zugriff eher dem indirekten Weg offen-
steht. Das Ausgesparte, zwischen den Zeilen Gesagte, das dem Schwei-
gen Anvertraute, im Hintergrund einer Geschichte Geahnte, in der Poe-
sie eines Textes Geliebte, im Spiel Erlebte . . . eroffnet mehr als die ge-
wollte Methode den Zugang zur symbolischen Wirklichkeit.

Was heiBt dann Symboldidaktik? Es ist primér kein verbal-erkléarender
Weg, sondern ein ganzheitlicher ProzeB, der Schweigen und Handeln, Er-
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zihlen und Spielen, Arbeiten und Feiern, Text, Bild und Musik umgreift.
Dazu gehort eine schulpadagogische Basis, in der jede Fachdidaktik wur-
zelt und deren Intaktheit alleine iiber die Qualitét aller unterrichtlichen
Vorgénge entscheidet.

1 Symboldidaktik verweist auf eine »schulpadagogische Infrastruk-
tur«, die einen handlungsbezogenen, sinnenhaften Unterricht erst mog-
lich macht

Eine Fachdidaktik, die sich alleine aus den Pramissen der eigenen Wis-
senschaft deduziert, ohne sich insgesamt auf ein schulpddagogisches Den-
ken und Handeln zu stiitzen, bleibt allemale Papier. Darum kann es auch
keinen Religionsunterricht, der wesentlich iiber Lektionsstoffe hinaus-
fiihrt, geben, wenn er nicht im regen Wechselbezug zum allgemeinen Le-
ben und Lernen in der Schule steht. Dem Kundigen wird es einleuchten,
dafl man bei keiner Sache aus der Einseitigkeit des gewohnten » Durch-
nehmens« herauskommt, solange die Einrichtung des Klassenraums, die
Schiiler- und Lehrerrolle sowie eingespielte Formen kooperativer Arbeit
nicht das schulische Bedingungsgefiige fiir einen ganzheitlichen Unter-
richt schaffen.

‘Was will man anderes tun als iiber Brot reden, wenn die Klasse keine Partner- und Grup-
penarbeit kennt, so daB sie selbst das Korn dreschen, es mahlen und zu Brot backen, die er-
fahrenen Erlebnisse im freien Text verarbeiten, im eigenen Bild deuten kann? Wenn sie im
Klassenraum keinen gemeinsamen Tisch zu decken versteht, weil diz Umgangsformen und
die Form vermittelnden »Kleinigkeiten« (Teller, Tassen, Besteck; Kochgeritschaften;
Decke, Blumen, Kerzen, Schmuck . . .) fehlen?

Wie fiir das Brot gilt dies natiirlich fiir jedes Symbol: Man muf} das Licht
und die Finsternis erfahren, die Sonne in Brduchen feiern, dem Schicksal
der Baume affektiv begegnen, durch Tiiren ein- und ausgehen, ihr Davor
und Dabhinter erleben, spielen, imaginieren, ihre Vielfalt anschauen, ihre
Geschichten, die sie erzdhlen, erkunden ... Symboldidaktik verlangt
deshalb immer nach einem kooperativen, handelnden, sinnenhaften Un-
terricht, der »Themen« in Beziige stellt - mit der Tendenz zu einer fach-
iibergreifenden Weite.

Die angedeutete handlungsreiche Sinnenhaftigkeit lebt nicht aus isolier-
ten Aktivititen, sondern aus dem inneren Zusammenhang mehrerer
Prinzipien, die fiir ein neues Schulleben konstitutiv sind.

- Eines heiBt: »Unterricht in vorbereiteter Umgebung«; man kann auch
sagen: entdeckendes Lernen in einer anregenden Lernwelt.

- Das andere: Selbsttatigkeit bei der Arbeit, Kooperation untereinander,
beratende Hilfe durch den Lehrer.

- Ein drittes: Mitbeteiligung und Mitverantwortung der Schiiler fiir das
Gelingen von Unterricht.
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Man kann diese Prinzipien nur in ihrem Zusammenhang praktizieren,
ohne auf eines von ihnen zu verzichten. Sie korrespondieren untereinan-
der und begriinden in ihrem Wechselbezug erst die Uberwindung der iib-
lichen erfahrungsfernen Lernschule. Der Zusammenklang dieser Krite-
rien ist ndmlich mehr als die Summe ihrer Einzelaspekte. In ihrem Gefol-
ge steht ein Schulhaus, dessen einzelne Klassenrdume alle Sinne der
Schiiler ansprechen und beanspruchen.

Esist an dieser Stelle unmoglich, das padagogische Konzept einer solchen
Schule zu beschreiben.

Sie 1Bt sich auf keine Einseitigkeit festlegen: von M. Montessori iibernimmt sie die Kultur
der Stille, von den Waldorfschulen die musische Vielfalt und Sensibilitat, von P. Petersen
die klasseniibergreifende Schulfeier und den flexiblen Arbeitsplan, von C. Freinet die Pad-
agogik des freien Schreibens . . ., von allen zusammen die Wertschitzung der Freiarbeit,
die Anregungsvielfalt im Klassenraum, den Sinn fiir Fest und Feier. In jedem ihrer Facher
ist diese Schule offen fiir eine grundlegende Unterrichtskultur. Die Einbeziehung von
Pflanzen, Blumen und Tieren in den Verantwortungsbereich der Klassen ist ihr ebenso
wichtig wie die Ubungen des tiglichen Lebens, wie darstellendes Spiel, Singen und Musi-
zieren, die Vielfalt musischen Gestaltens. Was immer Symbole sind, sie leben in diesen Be-
ziigen, konnen alleine durch sie Gestalt und Ausdruck annehmen, gewinnen ausschlieBlich
im leibhaftigen, sinnenfélligen Vollzug ihre bildende und sensibilisierende Kraft.

Letztlich verweist eine Symboldidaktik darum auf mehr schulpadagogi-
sche Intuition, auf eine differenzierte Unterrichtskultur, die ihre MaBsta-
be nicht an dem orientiert, was jedermann gelédufig und bequem erscheint,
sondern an Schulen, die iber den gewohnten Alltag hinaus modellhaft
das Mogliche zeigen.

Religionspadagogisches Denken wird mit diesem Ansatz aus der bisheri-
gen fachlichen Selbstgeniigsamkeit herausgerufen: Wir konnen eine Di-
daktik des Religionsunterrichts nur angemessen entfalten, wenn wir aus
den Bedingungen des Faches das Interesse und die Verantwortung fiir das
padagogische Niveau des gesamten Schullebens wahrnehmen. Ein Un-
terricht, der mehr als Stoffhuberei betreiben will, der wesentlich tiber
Lektionsstoffe hinausfithren soll, ist nur im regen Wechselbezug zum
Schulleben insgesamt moglich. Wer es billiger will, findet niemals jene
Ganzheit, in der sich Leib und Seele, Gestalt und Sinn, das Greifbare und
das Unverfigbare wechselseitig durchdringen.

2 Symboldidaktik erfordert einen narrativen Unterricht

Mit dem bisher Gesagten sind die wichtigsten schulischen Landschaften
als Lernfelder der fiir symbolischen Ausdruck erwachten Religionsdidak-
tiker in den Blick getreten. Fundamentales und Zukunftweisendes 1a8t
sich hier lernen, wenig beachtet oder iibergangen aber wird die narrative
Dimension des Schullebens. Die Dottoressa Montessori oder den Schul-
drucker Freinet haben wir nicht als Erzihler kennengelernt. Auch die an-
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deren groBen Anreger in der padagogischen Praxis begegnen uns kaum
als erzdhlende Lehrer. Die einzigen Namen, die sich in diesem Jahrhun-
dert mit dem Erzéhlen verbinden, sind die Bremer H. Scharrelmann und
F. Gansberg. Nur bei ihnen begegnet eine Anstiftung zum Erzéihlen aus
dem Selbstverstidndnis des Lehrers. Doch ahnlich wie beim Spiel geht es
selbst ihnen nicht ums Erzéhlen aus Freude am Erzahlen - »ich schildere
und erzéhle ja nicht, um die Kinder zu unterhalten!«, sagt Gansberg -,
sondern um eine auBerhalb des Tuns liegende Lernzielraison, der alle Ge-
schichten verzweckend untergeordnet werden.

Wir miissen schon weit zuriickgehen, um dem Erzihlen als narrativer
Lehrkultur zu begegnen. Als der Philosoph Protagoras seinen Schiilern
Unterricht erteilen wollte, fragte er sie vorweg, ob sie lieber einen Mythos
horen oder rationaler Gedankendarlegung folgen wollten. Protagoras
entschied sich seinerseits fiir den Mythos: der sei angenehmer zu horen.
Unterricht wird hier fiir Lehrer und Schiiler, pointierter: fiir den Erzéhler
und seine Zuhorer, noch als lustbetonte Erfahrung verstanden. Erst der
Siegeszug des Logos - dem die symbolische Dimension fremd ist - ver-
bannte diese Sinnlichkeit und Lust aus der Lehrtradition der Wissen-
schaft.

Mit der Riickbesinnung auf Symbol und Mythos ist der Weg zu einer nar-
rativen Unterrichtskultur, sei es bewuBt, sei es unbewuBt, wieder beschrit-
ten. Symbole kann man nicht »erkldren« (erklérbar ist lediglich deren em-
pirische Erscheinung, nicht der transzendierende metaempirische Sinn);
auch Ricoeurs Satz »Das Symbol gibt zu denken« bleibt unzulanglich, in-
sofern jedem wahren Symbol neben der kognitiven eine affektive Dimen-
sion eigen ist, auBer dem bewuBten auch ein unbewuBtes Element. So
kommt die diskursive Raison also nicht an den Lebensnerv des Symbols,
bleibt in objektivierender Distanz, wenn nicht auch mit erzihlerischer
Lust dessen poetischer Glanz entfaltet wird. »Jeder Versuch, existentielle
Phianomene durch logische Operationen zu erfassen, fordert nur dann
und nur soweit Erkenntnisse zutage, als die fraglichen Phanomene logi-
sche Aspekte haben« (G. Szczessny). Sofern es aber gelange, unser wis-
senschaftlich konstruiertes Wirklichkeitsverstindnis mit der unverfiigba-
ren Realitdt zu verbinden, konnte die verfiigbare Realitit auch wieder
sinnvoll werden. Vom diskursiven Denken allein ist keine Aufhebung un-
seres fragmentalisierten Weltverhéltnisses zu gewinnen. Zuvor miissen
Erkenntnis, Logik und Wissenschaften ihrer eigenen Urspriinge in einer
vorrationalen Dimension, die sich nur symbolisch darstellt, innewerden.
Das heiBt, iiber alle rationale Anstrengung hinaus und diese tibergreifend
muB der »innere Raum« und die »innere Zeit« neu erkundet werden, oh-
ne deren Gegenwirtigkeit menschliche Kultur und humane Zivilisation
zerfallen. i

Natiirlich hat die Beschéftigung mit Symbol und Mythos eine wiirdevolle
wissenschaftliche Tradition, und es steht zu befiirchten, daB zumindest in
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der Sekundarstufe diese Tradition in schulische Formen deduziert wer-
den soll. Wer eine so gerichtete »Symboldidaktik« betreiben mdchte,
muB freilich gewartigen, daB er ganz der auBeren Realitat verhaftet bleibt,
solange den der symbolischen Realitét geltenden Worten derselbe mani-
pulatorische (>kognitive<) Wert zugeschrieben wird wie den Worten, die
auf dem Boden des empirischen Materials zu Hause sind. Das Faktum
steht in der symbolischen Sprache nicht fiir sich selbst, sondern wird Tra-
ger einer Universalitat, die in ihrer Botschaft anders ist als alle sonst vor-
handenen Informationen.

Hier beginnt der schulische Auftrag, Sprache aus dem verbreiteten Ver-
standnis vordergriindiger Sachbenennung und Zweckverstandigung zu
l6sen und erfahrbar zu machen, daB Sprache Einsicht in das Ganze und
Unverfiigbare der Wirklichkeit gewahrt. Was kann getan werden? Ein
nur aufkldrender, analysierender, positivistischer Unterricht iber unse-
ren Erfahrungs- und Sinnverlust, iiber die » Bedeutung« psychischer Vor-
gange und uber die ErschlieBung seelischer Symbole kann die Entfrem-
dung, die sich nicht selbst zu beschreiben vermag, lediglich fortsetzen; sie
vertieft und maskiert nur noch mehr. Um mein Ceterum censeo zu wie-
derholen: Unterricht »iiber« Symbole tiberbriickt die innere Fremdheit
nicht. Notwendig ist der Umgang mit symbolischen Bildern, die eine er-
zdhlende Darstellung in immer neuen Geschichten uns vor die Seele stellt.
»Mythen und Mérchen sind der Zauberspiegel, aus dem jedem, wenn er
hineinsieht, sein eigenes Gesicht als Rétsel und Antwort anblickt« (H.
Zimmer). Wie man diesen Zauberspiegel zum Sprechen bringen und dem
eigenen Leben dienlich machen kann, das kann nur erzahlender, in narra-
tiven Traditionen wurzelnder Unterricht zeigen.

Was wiirde auch schon alles volkskundliche, psychologische und reli-
gionswissenschaftliche Wissen nutzen, wenn sich nicht Wasser und Baum,
Labyrinth und Seele in den alten orakelhaften und zugleich immer wieder
neuen Geschichten umkreisen lassen? Nur in Geschichten und Bildern
bleibt die logisch unverrechenbare Dimension des Symbols bewahrt, er-
hélt in ihnen ihr eigenes, immer noch inspirierendes Leben, so daB ein
Unterricht, der Zugang zu der in Symbolen sprechenden Wirklichkeit
sucht, in keiner Schulstufe umhin kann, erzdhlend die Rétsel des Symbols
immer wieder neu zu er-innern.

3 Symboldidaktik fithrt weg von der ersten zur zweiten Naivitét

Der Begriff seiner »ersten« und »zweiten Naivitdt« stammt von P. Ri-
coeur. Wen der Terminus »Naivitiat«stort, kann auch » Unmittelbarkeit«
sagen. Fiir den BewuBtseinsstand der ersten Naivitét gilt ein noch unge-
brochener Mythos, in dem das religiose, das wissenschaftliche und das ei-
gentlich mythische Element ungeschieden sind. »Ungebrochen« oder
»naiv« ist aber auch jene Lebensform, die sich in ihrem mythischen Be-
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wuBtsein nicht erkennt und die zugleich bis in ihre Grundlagen erschiittert
wiirde, miiBte sie des Mythos als Mythos ansichtig werden. In dieser Le-
bensform werden Symbol und Faktum nicht unterschieden; sie ist ge-
kennzeichnet durch ein wortliches MiBverstehen der Symbole. Soweit
nicht bewuBte Verdrangungsprozesse angestrengt werden - wie man sie
bevorzugt bei religiosen Fundamentalisten beobachten kann -, erreicht
die »erste Naivitit« ihr Ende in jener seit Jahrhunderten sich verbreiten-
den Aufklirung, die das vordergriindige Fiirwahrhalten der Symbole und
Mythen als unhaltbar herausstellt. Damit geht fast immer eine Identitats-
krise einher, die meist als Glaubenskrise erlebt wird und unterschiedliche
Losungen zulaBt. Immer noch héufig ist die - in der Vergangenheit kirch-
lich allgemein durch Verketzerung und Abschirmung betriebene - Me-
thode, regressiv in die (an sich nicht mehr mogliche) erste Naivitat zurtick-
zufliichten. Unter Verdriangung aller kritischen Potenzen bemiiht man
sich hier, das Symbol nicht als Symbol wahrzunehmen und am Dogma
»wortlich« festzuhalten. Diese Position macht es der Masse der Nur-
»Aufgeklarten« nun schon seit Generationen schwer, liber die pure ratio-
nale Aufklarung hinauszukommen. »Das ist ja alles nur symbolisch«!,
lautet die Kritik, wobei »symbolisch« auch »uneigentlich«, »nicht wirk-
lich« heiBen konnte, so daB angesichts religioser Uberlieferung vor allem
Ratlosigkeit und leere Hande bleiben.

Im Verhiltnis zu den groen Massen nur-aufgeklérter Zeitgenossen ge-
lingt es nicht vielen, eine meta-aufklarerische Reife zu gewinnen, eben je-
ne »zweite Naivitit«, die alle Durststrecken einer entmythologisierenden
Rationalitat hinter sich gebracht hat, um nun - mit dem kritischen her-
meneutischen BewuBtsein der Zeit - zu einer Wiedereinsetzung des My-
thos als Symbolgefiige zu gelangen. Das ist Individuation auf postrationa-
lem Niveau. Wollen wir nach J. Gebser die bisherigen BewuBtseinsdomi-
nanten als das magische, das mythische und das mentale Element be-
zeichnen, so kennzeichnet die »zweite Naivitit«, daB alle diese fritheren
Stufen wirksam bleiben, aber ohne einzelne Dominante, und das rechte
Verhiltnis zueinander gefunden haben. Sie gehoren zum ganzen Men-
schen und miissen, wenn sie in Verfall geraten sind, von neuem belebt und
integriert werden. Weil dieses neue BewuBtsein die fritheren Stufen mit-
umfaBt, kann es auch integrales BewuBtsein genannt werden.

Wir kénnen diesen ProzeB noch einmal unter erweitertem Aspekt sehen. Dann ist daran zu
erinnern, daB wir heute schon - wie H. Enomiya-Lasalle meint - in einer Dekadenzphase
des mentalen BewuBtseins stehen, in der allen bloB mentalen Leistungen eine Schattensei-
te anhaftet. Die geradlinige Fortsetzung der mentalen BewuBtheit fithrt zur Selbstzersto-
rung der Welt. Wo iiberall heute sich Gegenkrifte regen, sicht man Rettung auf dem Weg
zu jenem neuen BewuBtsein, das den Menschen vom extremen Dualismus des Subjekt-
Objekt-Denkschemas befreit und eine abgespaltene Rationalitéit iiberwindet.

Allgemein gibt es Befreiung von einer vorausgegangenen BewuBtseins-
struktur durch Befreiung von ihrer ausschlieBlichen Giiltigkeit. Fir heute
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heiBt das, daB der Mensch von der ausschlieBlichen Giiltigkeit des ratio-
nalen Denkens befreit werden muB. Natiirlich wird das rationale Denken
damit ebensowenig tiberholt, wie die euklidische Physik nicht durch die
Relativitatstheorie verdrangt worden ist. Was dem heutigen wissenschaft-
lichen Denken aber noch kaum eingehen will, ist ein Denken, das iiber das
rationale Denken hinausgeht.

Das neue BewuBtsein ist ein BewuBtsein der »zweiten Unmittelbarkeit«.
Es tberschreitet die Grenzen des nur gegenstidndlichen Denkens, das
zwar zu immer besserer Technik fithrt und dennoch in den gleichen immer
engeren Grenzen gefangenhélt. Wenn man aber die Grenzen des gegen-
standlichen Denkens durchbricht, ist nicht mehr ein ausschlieBlich ratio-
nales Denken beteiligt, sondern ein ganzheitliches BewuBtsein, das Intel-
lekt und Gefiihl, Leib und Seele umgreift. Dieses Denken geht tiber die
reine Begrifflichkeit hinaus, verbindet Empirisches und Metaempirisches
und strebt zum Wesen der Dinge. Unser symboldidaktischer Ansatz ist
dem Denken dieses neuen BewuBtseins verpflichtet.

4 Symboldidaktik impliziert einen gesellschaftskritischen Bezug

Trotz ihrer archetypischen Korrespondenz sind Symbole nicht ohne ge-
sellschaftliche Pragung. Sie existieren in geschichtlichen Konkretionen -
in giltigen Gestaltungen ebenso wie in Formen des Verfalls und des MiB-
brauchs. Ideologien und autoritire Systeme bedienen sich der symboli-
schen Wirkung manipulativ, wie auch die gesamte 6ffentliche Werbungin
oft raffinierten Uberlagerungen ihre Ziele mit affektiv hochbesetzten
Symbolwerten verquickt. So wie jeder Mythos der Ikonoklast eines ande-
ren sein kann, so kénnen auch Symbole durch eine symbolische Gegen-
welt Aufhebung oder Verzerrung erfahren. Der Heilandsgestalt Christi
sind seit den frithen Zeiten schon immer andere Heilsbringer entgegenge-
stellt worden, welche die religiose Symbolsprache usurpierten und damit
eine weitreichende Geschichte der Verfiilhrung begriindeten. Diese Praxis
der Transformation christlicher Symbole in politische oder kommerzielle
Gegensymbole wird auch heute geiibt; sie bedarf der BewuBtmachung
und Analyse, damit von Kindheit an die bewuBten wie unbewuBten Stra-
tegien der AuBenlenkung und Entfremdung durchschaut und abgeschiit-
telt werden konnen.

Einer Symboldidaktik ebenfallsimmanent, zumal im Blick auf die kirchli-
che und insbesondere kultische Realitt, ist die Frage, welche Symbole
der christlichen Tradition heute lebendig, welche untergegangen sind,
welche zu Zeichen denaturiert wurden und welche schlieBlich nur noch
als Klischees wirken.

Die kritische Potenz dieses Ansatzes diirfte vor allem die gottesdienstliche Praxis der Kir-
che(n) in ihren oft erstarrten, nur noch formelhaften und mumifizierten Ritualen schmerz-
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haft treffen. Die analytische Schérfe dieses Zugriffs ist fiir eine wahre Symboldidaktik un-
verzichtbar, wenngleich zu unterscheiden bleibt, welche Kritik dem didaktischen Refle-
xionsrahmen des Lehrers untersteht und welche ihre Dimensionen zugleich auch den Schii-
lern nicht vorenthalten werden darf.

5 Symboldidaktik fordert einen sensibilisierenden Unterricht

Auf der Linie der bisher genannten Ansétze liegt es, wenn wir hier als wei-
teres Merkmal einer Symboldidaktik ihren in mehrfacher Hinsicht sensi-
bilisierenden Unterricht bedenken. Diese Sensibilisierung ist einerseits
mit dem Symbol selbst gegeben, in dem Sichtbares und Unsichtbares,
Sagbares und das Nicht-mehr-Sagbare zusammenkommen. Andererseits
erfordert die Beschéftigung mit symbolischem Ausdruck auch eine um-
fassende Sensibilisierung des Lehrers wie des Schiilers, die alle Sinne um-
greift und zugleich die Personmitte ordnen hilft. Die wichtigsten Bereiche
dieser Sensibilisierung sollen hier skizziert werden.

Zunichst - und grundlegend - ist dies eine Sensibilisierung durch Ubun-
gen der Stille. Im Hintergrund steht die Einsicht, daB es sinnlos ist, den
Unterricht mit geistig und geistlich anspruchsvollen Inhalten zu befassen,
wenn die inneren Dispositionen dafiir bei den Beteiligten fehlen.

Als die beste Moglichkeit, alle Voraussetzungen fiir solchen Unterricht zu gewinnen, ha-
ben sich die Ubungen der Stille erwiesen, wie wir sie in Weiterentwicklung der Montessori-
Praxis seit einigen Jahren in allen Schulformen und Altersstufen erproben. Bei diesen
»Ubungen« handelt es sich um genuin schulische Méglichkeiten der inneren Sammlung,
die nicht mit Formen der Meditation verwechselt werden wollen und die deshalb auch vom
Lehrer keine Meditationsschulung verlangen, damit er solche Wege fiithren kann. Was hier
der Unterricht betreiben kann, damit die notwendige Offenheit fiir die geforderten geisti-
gen Prozesse zustande kommt, ist Sammlung, Einkehr, Stille, also eine psychische VerfaBt-
heit, ohne die eine Stumpfheit der Sinne und innerer Leerlauf nicht vermeidbar sind.

Fiir eine Symboldidaktik sind die Ubungen der Stille konstitutives Ele-
ment. In meinen Religionsbiichern fiir das erste bis vierte Schuljahr und
den entsprechenden Lehrerhandbiichern’ haben sie darum einen unver-
zichtbaren Platz. Dartiber hinaus ist die Stille-Padagogik auch grundle-
gend fiir freie Texte im Sinne Freinets, sofern sich der gewiinschte freie
Ausdruck der Schiiler nicht nur dem eindimensional Habhaften, sondern
auch der Innenseite der Dinge zuwenden soll.

Als nachstes muBl Symboldidaktik eine sprachliche Sensibilisierung des
Unterrichts betreiben. Dieser Anspruch richtet sich primar auf Lehrbii-
cher und das sprachliche Niveau der Lehrer.

1 H. Halbfas, Religionsbuch fiir das 1. Schuljahr, Ziirich/Ko6ln/Disseldorf 1983; ders.,
Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 1, Ziirich/Kéln/Disseldorf
1983; die Binde fiir das 2. Schuljahr erschienen 1984, fiir das 3. Schuljahr 1985. Das Un-
terrichtswerk soll 1986 seinen AbschluB finden.
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DaB hier das Unsagbare im Sagbaren aufgehoben bleibt, zwischen den Zeilen mitklingt, in
der Andeutung, im Verstummen und im Schweigen présent ist, erscheint als unverzichtba-
re Qualitat jeder religiosen Sprache. Die Religionsdidaktik wird diesem Anspruch letztlich
nur dann gentigen, wenn sie die ihr aus der Vergangenheit anhaftende begrifflich-definito-
rische Sprache, wie sie am deutlichsten in den Katechismen vorliegt und am starksten for-
melhaft vernutzt in den Religionsbiichern des Primarbereichs sowie dem allgemeinen kate-
chetischen Unterrichtsjargon zum Ausdruck kommt, gegen eine mehr umschreibende, of-
fene, poetische Sprache eintauschen lernt. Ahnlich wie P. Handke in seiner Biichnerpreis-
Rede 1973 sagte: »Sowie beim Schreiben auch nur der Ansatz eines Begriffs auftaucht,
weiche ich - wenn ich noch kann - aus in eine andere Richtung, in eine andere Landschaft,
in der es noch keine Erleichterung und Totalitatsanspriiche durch Begriffe gibt«, so sollte
auch der fir symbolische Wirklichkeit sensibilisierende Unterricht dem poetischen Den-
ken, das unserer sich selbst entfremdeten Gesellschaft sehr ferne geriickt ist, auf neuen We-
gen nachstreben. DaB dies Wege des Erzihlens und Bezeugens sind, Wege des literarischen
Anspruchs, der metaphorischen und symbolischen Einiibung, ist leicht einsichtig.

Zu der sprachlichen gesellt sich eine bildliche Sensibilisierung. Zwar um-
geben uns heute von frithestem Alter an mehr Bilder als je zuvor, und
mehr als ehedem dient das Bild heute der Werbung und der Information.
Auch die Schulbiicher und der Sachbuch-Markt verbinden ihre Informa-
tionsaufgaben mit einer tippigen Bebilderung. Die Kehrseite dieser Ent-
wicklung ist freilich ein optischer Defekt, denn mit der eskalierenden
Bildinflation hélt auch eine ebenso wachsende Bildentfremdung Schritt,
die mehrere Wurzeln hat.

Die eine liegt in der quantitativen und beliebigen Haufung aller nur méglichen Bilder. Die
andere Ursache ist mit dem Charakter der Zufélligkeit und beliebigen Austauschbarkeit
gegeben, denn mit dem nur-informativen Bild und wohl noch mehr mit dem Reklamebild
geht eine Zerstorung des inneren Bildsinns einher. Diese Zerstorung des inneren Bildsinns
duBert sich zundchst in einer Entfremdung gegeniiber nicht-informativen Aussageformen.
Das sind Bilder, die hinter die Zufalligkeiten des millionenfach Vorhandenen zuriickgrei-
fen, um hier eine nicht-zuféllige, das ist eine symbolische Gestalt, zu finden. Der an die un-
terhaltende Bilderflut gewohnte Geist empfindet solch wesenhafte Bilder als nichtssagend
oder langweilig und verliert zugleich das Sensorium fiir die Frage, welche Wirklichkeiten in
vordergriindigen Illustrationen verflachen, statt in strenger Reduktion auf das Nicht-Zu-
fallige zu klarenden Innenbildern werden zu kénnen.

In der Summe all dieser Bemithungen stiftet solcher Unterricht einen
Symbolsinn, der den jungen Menschen zur unmittelbaren Wahrnehmung
in Symbolen beféhigt, zum Kommunizieren mit Symbolen; es entwickelt
sich Intuition fiir das Symbol, oder - symbolisch gesagt - das dritte Auge.
Das ist Sensibilitét fiir genuin religiose Dimensionen, die nicht mehr allei-
ne deskriptiv und analysierend, also in begrifflicher Distanz rezipiert,
sondern im Sinne einer partizipatorischen Hermeneutik wahr-genom-
men werden. Wenn wir im Sinne dieses symboldidaktischen Ansatzes in
unseren Schulen hierhin gelangen konnten, wire dies nicht nur ein »fach-
licher«, sondern auch ein gesellschaftlicher Fortschritt.

Dr. Hubertus Halbfas ist Professor fiir Religionspadagogik an der Pidagogischen Hoch-
schule Reutlingen. '
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Joachim Scharfenberg
Meditation als Lebens- und Lernhilfe

Uber Meditation 148t sich schwer reden und schreiben - sie will vollzogen
und getibt sein. Dieser Grundsatz ist sicher richtig, aber es soll mir im fol-
genden eigentlich weniger darum gehen, in das Wesen der Meditation
einzufithren und mit deren Techniken vertraut zu machen, als vielmehr
darum, ein Stiick Rechenschaft abzulegen tiber die Eigenart des pastoral-
psychologischen Denkens, das offenbar von vielen als ein alternatives,
subversives Wissenssystem erlebt wird und das deshalb einerseits mit
Angst- und Abwehrreaktionen bedacht wird, aber andererseits auch en-
thusiastisch iiberschétzt wird.

Ich mochte deshalb die Meditation und den Bezugsrahmen, in demich ih-
re Phidnomene verstehe, mitsamt der Faszination, die sie offensichtlich
auszulosen vermag, im Sinne dessen benutzen, was Th.S. Kuhn ein Para-
digma genannt hat, ndmlich eine beispielhafte Generalisierung, die einen
Erklarungsansatz schafft, der weitere Untersuchungen auf der Grundlage
von Beobachtung und Experiment erméglichen soll.! Die Hypothese, die
ich dabei aufstellen mochte, ist diese: Hinter dem Stichwort Meditation
verbirgt sich etwas Typisches fiir unsere geschichtliche Situation, von dem
erwartet wird, daB es zur Lebensbewiltigung beitragt und das den Pasto-
ralpsychologen dazu herausfordert, weitere Untersuchungen anzustellen,
die ihn sowohl in sozialpsychologische Zusammenhénge fithren, soweit er
sich als Pastoral psychologe versteht, ihn aber auch nach dem zeitentspre-
chenden Spezifikum im Umgang mit religiéser Uberlieferung fragen 148t,
soweit er sich als Pastoralpsychologe versteht. Je stiarker solche Paradig-
men verbunden sind mit lebenspraktischen Entwiirfen, um so groBer wird
die Wahrscheinlichkeit sein, ihre Reichweite durch Verifikations- oder
Falsifikationsexperimente bestimmen zu konnen.

Meine Lebenspraxis ist nun einerseits die Hochschule mit ihren immer
schneller aufeinander folgenden Generationen von Studenten mit auffal-
lend verschiedenen Verhaltensweisen, an der ich mit Vorrang das Fach
Pastoralpsychologie in Lehre und Forschung zu vertreten habe, anderer-
seits die psychoanalytische Praxis mit ihrem festen »setting« von Einfiih-
lung, Beobachtung und Theoriebildung sowie deren wechselseitiger

1 Vgl. Th.S. Kuhn, Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen, Frankfurt/M. 1973,
25ff.
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Uberpriifung aneinander. Es wird also nicht verwundern, daB die Para-
digmen, die ich anzubieten habe, im Grenzgebiet dieser Lebensfelder an-
gesiedelt sind. Ich hoffe, noch zeigen zu konnen, daB gerade die Ansied-
lung von Paradigmen in Grenzgebieten, die zur Bildung von Grenzbegrif-
fen fihren, die eigentlich fruchtbaren sind und als Charakteristika von
Grenzwissenschaften wie Pastoralpsychologie oder Religionspsychologie
gelten konnen.

1 Meditation als hochschuldidaktisches Experiment

Als einer, der 1965 an die Hochschule kam, war fiir mich die Auseinan-
dersetzung mit der sogenannten »Studentenrevolte« lange Zeit etwas
Charakteristisches meiner Lehrtétigkeit. Sie war gepréagt von standiger
Auseinandersetzung, vom Hin und Her eines streitbaren Dialoges, der
hier und da recht handfeste Formen annehmen konnte. Der streitbaren
und rebellischen Studentengeneration ist nun allméhlich eine solche ge-
folgt, die wieder stirker auf Leistung und Anpassung eingestellt ist und
die unter dem Druck der knapper werdenden Stellen das Studium ohne
viel Neugier wie einen Hurdenlauf tiber die zu erjagenden Scheine hinweg
nach dem Ziel der beruflichen Positionen absolviert.

In der allerletzten Zeit aber glaube ich noch eine neue Nuance in den Ver-
haltensweisen der Studentinnen und Studenten wahrnehmen zu konnen:
In dem MaBe, in dem die Beliebtheit der Vorlesung, die vollig tot zu sein
schien, wieder wachst, geht das Bediirfnis nach Diskussion, Auseinander-
setzung und Dialog zuriick, so daB ich mir mit meinen stindigen Auffor-
derungen dazu schon wie eine Glucke vorkam, die Enteneier ausgebriitet
hatte. Die Situation begann mich mehr und mehr an das zu erinnern, was
mir aus der psychoanalytischen Praxis mit den sogenannten »narziBti-
schen Personlichkeitsstorungen« wohlvertraut war und was der englische
Kinderanalytiker D.W. Winnicott »narziBtischen Riickzug« (withdraw-
al) genannt hat.? Mein Wunsch wurde so immer groBer, mir Klarheit dar-
uber zu verschaffen, ob diese Assoziation wohl berechtigt sei oder nur ei-
ne Projektion meiner auf anderen Gebieten erworbenen Erfahrungen
darstelle. Ich mochte mir eine Darstellung der Uberlegungskette, die
mich dazu brachte, ausgerechnet das Stichwort »Meditation« als ein Pa-
radigma zu benutzen, von dem groBere Klarheit iiber die tatséchliche in-
nere Situation der Studenten zu erhalten wire, fiir den zweiten Teil dieser
Darstellung aufsparen. Hier sei nur so viel angedeutet, da8 ich annahm,
das beharrliche Schweigen und der offensichtliche Riickzug der Studen-
ten miisse mit einer fundamentalen Unfihigkeit zusammenhéngen, der
eigenen Erfahrung zu vertrauen, um diese dann auch artikulieren zu kon-
nen. Ich beschloB also, meinen »Test« oder mein kleines Experiment so

2 D.W. Winnicott, Bruchstiick einer Psychoanalyse, Stuttgart 1982, 31ff.
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anzusetzen, daB auf alle Falle etwas herauskommen wiirde, was mit der
eigenen inneren Erfahrung etwas zu tun haben konnte.

Ich kiindigte ein Seminar mit dem Titel »Meditation« an, mit dem einzi-
gen Kommentar, daB die Teilnehmer bereit sein miiten, auch praktische
Meditationsiibungen mitzumachen und nicht nur iiber Meditation zu re-
den.

Bereits die erste Sitzung, die ich ausschlieBlich dazu benutzte, die Studenten moglichst um-
fassend ihre Motivation und ihre Erwartungen artikulieren zu lassen, lieferte einige hochst
bedeutsame Daten:

L. Statt der erwarteten etwa 1012 Teilnehmer kamen 52 (was bei der GréBe unserer Fa-
kultdt und der Abseitigkeit des Themas nur iiberraschen kann).

2.75 % der Teilnehmer setzten sich aus Studienanfangern der ersten beiden Semester zu-
sammen; der Rest verteilte sich iiber den gesamten Studiengang, mit einer deutlichen Bal-
lung von Teilnehmern um das Examen herum.

3. Nur 2 der Teilnehmer verfigten iiber eigene Erfahrungen mit irgendwelchen Medita-
tionstechniken; fiir den Rest iibernahm das Stichwort » Meditation« die Funktion des sym-
bolischen Ausdrucks einer unbestimmten und nur vage ausdriickbaren Sehnsucht, zu de-
ren Konkretisierung das ebenso vage Stichwort von einer » Alternative zum herkommli-
chen Studium« benutzt wurde.

4. Fast alle Teilnehmer duBerten die Erwartung auf eine kompetente Einfithrung in einen
ihnen bisher verschlossenen Erfahrungsbereich, wobei in der Beschreibung dieser erhoff-
ten Kompetenz mit deutlich idealisierenden Beiworten wie »fachminnisch, ausgezeichnet,
erfahren usw.« nicht gespart wurde.

5. Uberreprésentiert waren meinen sonstigen Lehrveranstaltungen gegeniiber oft als
»Randgruppen« bezeichnete Minderheiten: Uber 50 % waren Frauen, iiber 10 % Horer
anderer Fakultiten (Mediziner und Naturwissenschaftler), 10 % auslindische Studenten.
Ich nahm in den néchsten 3 Sitzungen die erwartete Rolle des kompetenten Fachmannes
(oder des »Gurus«!) durchaus an, wies die Teilnehmer in eine Sitzhaltung ein, die es ihnen
erlaubte, iiber einen langeren Zeitraum sitzen zu kénnen, ohne sich bewegen zu miissen,
wobei ich mich der von J.H. Schultz beschriebenen »Droschkenkutscherhaltung« bedien-
te,? lieB sie auf ihren Atem achten sowie auf eine planmiBige Entspannung aller Korper-
partien und fithrte mit ihnen die drei von C. Happich* entworfenen Symbol-Meditationen
durch: »der Gang auf die Wiese; der Gang zum Berggipfel; der Gang in die Kapelle«. Ich
bediente mich dabei weitgehend der Art der Symbol-Meditation, wie ich sie von O. Haend-
ler gelernt habe,® d.h. der Technik eines fiktiven Ganges in der Vorstellung durch be-
stimmte Landschaftstypen, die sich in besonderer Weise dazu eignen, durch Vorstellungen
aus der eigenen Biographie gefiillt zu werden, wie die »Kindheitswiese«, der »Leistungs-
berg« und die religiése Geborgenheit bietende »Kapelle«. AnschlieBend wurden die ge-
machten Erfahrungen erst in Kleingruppen, dann im Plenum ausgetauscht, wobei sich die
charakteristische Schwierigkeit ergab, daB dieser Austausch zunichst die Form annahm,
dal die gemachten Erfahrungen dem »Fachmann« zur Begutachtung vorgelegt wurden
und die Studenten nur langsam und miihsam zu lernen begannen, da8 es im Bereich derin-
neren Erfahrung kein »richtig« oder »falsch« gibt, sondern nur das »J e-Meinige« und das
»Je-Deinige«. Diese Einsicht konnte nur durch eine Phase groBer innerer Verunsicherung
hindurch gewonnen werden.

Erstnach dieser Phase wurde es moglich, daB die Studenten eigene Aktivititen entfalteten:
Die beiden Teilnehmer mit eigenen meditativen Vorerfahrungen lieBen die Gesamtgruppe
durch Informationen und selbst entworfene Ubungen an diesen Erfahrungen teilnehmen.
Einzelne entschlossen sich zur Vertiefung in einige herausragende geschichtliche Beispiele

3 J.H. Schulz, Das autogene Training, Stuttgart 131970.
4 Vgl. C. Happich, Anleitung zur Meditation, Darmstadt 31948.
5 Vgl. O. Haendler, Meditation als Lebenspraxis, Gottingen 1977.
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von meditativer Erfahrung wie die » Wolke des Nicht-Wissens« oder die Exerzitien des Ig-
natius und trugen ihre Ergebnisse der Gruppe vor. Der affektive Widerstand auBerte sich
in Form von kritischen Rationalisierungen, die jedoch ausschlieBlich von hoheren Seme-
stern kamen und sich in der zweiten Halfte des Semesters auf einen examinierten Theolo-
gen konzentrierten, der dem gesamten Unternehmen mangelnde Christlichkeit vorzuwer-
fen suchte und sich selbst in eine fast hoffnungslose Aussenseiterposition hineinmanipu-
lierte. SchlieBlich kam es zu einer Revision der idealisierenden Uberhéhung der Rolle des
Leiters, dessen Erfahrungs- und Wissensvorsprung allmahlich als realistische Gruppen-
funktion erfahren und angefordert wurde. So konnten endlich alle Teilnehmer eigene Me-
ditationsentwiirfe mit einem selbstgewahlten Partner gegenseitig erproben. In der SchluB-
phase des Seminars entwickelte sich eine horizontal gegliederte Gruppenstruktur, die fast
allen Teilnehmern verbale AuBerungsméglichkeiten bot. Es kam zu einer organischen Ein-
gliederung des Leiters in der gemeinsamen Aufgabe, sich biblische Symbole erfahrungsnah
meditativ zu erschlieBen und sich dariiber auszutauschen. Es wurde von verschiedenen
Teilnehmern betont, daB dies alles nicht moglich geworden wére, wenn ich nicht als Leiter
am Anfang so viel von mir gezeigt hétte, mich erkennbar und damit auch angreifbar ge-
macht hétte. Es entstand der spontane Wunsch, eine solche Veranstaltung doch im nach-
sten Semester fortzusetzen.

So weit mein Bericht iiber eine an sich banale und nicht weiter erwahnens-
werte hochschuldidaktische Alltagserfahrung. Sie kann jedoch zum Para-
digma werden, wenn wir sie in den Bezugsrahmen einer bestimmten Art
des pastoralpsychologischen Denkens einzuordnen versuchen. Ich méch-
te dies nach zwei Richtungen hin tun: sie ndmlich in den Kontext einer
psychoanalytischen Entwicklungspsychologie sowie in den sozialen Rah-
men einer Funktionsbestimmung von Religion heute iiberhaupt einzu-
ordnen.

2 Die Korrelation von Symbol und Meditation in entwicklungspsycho-
logischer Sicht

Wenn ich im folgenden versuche, meine durchaus begrenzten Erfahrun-
gen mit dem Versuch »Meditation«, die sich nur auf ein statistisch keines-
wegs signifikantes Untersuchungsmaterial berufen konnen, zu verallge-
meinern, dann ist dies wissenschaftlich nur zu vertreten, wenn ich die ge-
wonnenen Einsichten als ein »Paradigma« behandle, mir also ihrer Vor-
laufigkeit und Unabgeschlossenheit durchaus bewuBt bin, meine Beob-
achtungen aber trotzdem als Arbeitshypothesen in einen neuen Bezugs-
rahmen eintrage mit der Frage, ob sich von daher gesehen neue Perspekti-
ven ergeben. Als einen solchen Bezugsrahmen mochte ich die psychoana-
lytische Entwicklungspsychologie ansehen, die in den letzten Jahrzehn-
ten dadurch gekennzeichnet ist, daB sie die Reichweite ihrer Beobachtun-
gen und der daraus folgenden Theoriebildungen in Richtung auf immer
friihere Reifungsschritte der menschlichen Entwicklung vorwirts bzw.
»rickwirts« getrieben hat. Wenn man es mit den groBen mythischen
Symbolen, die nun einmal bei der psychoanalytischen Theoriebildung Pa-
te gestanden haben, ausdriicken will, konnte man sagen: von der Erfor-
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schung des 6dipalen Dramas zur Erforschung der narziBtischen Tragodie
oder vom Schuldkomplex des »kleinen Hans« (Freud) zum »Drama des
begabten Kindes« (A. Miller).

Versuchen wir noch einmal, unsere Fragestellung zu préazisieren: Was ist
das Problem einer ganzen Generation von jungen Studenten, die das Ver-
trauen in ihre eigene innere Erfahrung offenbar verloren haben, denen
der Zwiespalt von unartikulierbarer innerer Erfahrung und der ihnen an-
gebotenen, curricular aufbereiteten, objektivierbaren Erfahrung so un-
liberbriickbar erscheint, daB sie ihn nur noch mit einem vielversprechen-
den aber dunklen Symbolwort zu iiberbriicken vermogen?

DaB junge Menschen ein Studium beginnen in der Hoffnung, damit zu-
gleich ihre inneren Konflikte und Probleme einer Losung néher zu brin-
gen, halte ich fiir nichts prinzipiell Neues. Seit es eine Psychologie gibt, ha-
ben Menschen dieses Studium in der mehr oder weniger bewuBten Hoff-
nung gewahlt, dadurch ihre eigenen Probleme losen zu konnen; seit es ei-
ne Theologie gibt, war das mehr oder weniger stark eingestandene Motiv
fiir dieses Studium, daB man damit auch die eigenen Glaubensprobleme
l6sen konne. Das Neue scheint darin zu bestehen, daB die Losungsmog-
lichkeiten, die man noch vor einem Menschenalter fand, aus den verschie-
densten Griinden so nicht mehr funktionieren. Noch als ich Theologie
und Psychologie studierte, fand man seine wissenschaftliche und héufig
auch seine religiose Identitat darin, daB man sich - bis in den Lebensstil
hinein (einschlieBlich der Rauchgewohnheiten!) - mit einer groBen Leh-
rerpersonlichkeit identifizierte. Man war ein Barthianer, Bultmannianer,
ein Freudianer, ein Jungianer, ein Reichianer oder was auch immer, und
dies garantierte ein gewisses MaB von wissenschaftlicher Identitat, das zu-
mindest das Studium ohne dramatische Identitatsdiffusion iiberstehen
lieB, wenn auch diese so gewonnene Identitét haufig unter den Stiirmen
der Praxisanforderungen zusammenbrach, sofern sie nicht in Traditions-
clubs gepflegt und immer wieder erneuert wurde.

Wenn die Studentenbewegung sonst nichts erreicht haben sollte - eins hat
sie auf alle Fille gezeitigt: dal Studenten ihre Identitatsprobleme nicht
mehr auf dem Wege einer einfachen Identifikation mit einer Lehrerper-
sonlichkeit 16sen konnen oder wollen. Auch spielt die andere Seite nicht
mehr mit: Keiner von uns Hochschullehrern hat noch die Stirn und die
Ungeniertheit, sich seinen Studenten zur Identifizierung 6ffentlich anzu-
bieten. Auch die Welt, aus der die Studenten kommen, die Schule, hat hier
bereits kréftig vorgearbeitet. Kein Lehrer kann und will noch ein solches
»Original« darstellen, als das wir unsere Lehrer wenigstens noch in mehr
oder weniger verklérter Erinnerung haben. »Die Lehrerpersonlichkeit ist
tot - was kam, war das Curriculume, so klagt ein geplagter Schulmann,
und das heiBt: die zum Programm erhobene Entpersonlichung der Lern-

6 S. Freud, Analyse der Phobie cines fiinfjahrigen Knabens (1909), Ges. Werke Bd. VII,
243ff; A. Miller, Das Drama des begabten Kindes, Frankfurt/M. 1980.
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vorginge, die es nicht mal zu einem 6dipalen Protest kommen laft, ge-
schweige denn zur Losung dieses Konfliktes durch die Identifizierung!
Zugespitzt konnte man fragen, ob der NarziBmus der Lehrenden zum
NarziBmus der Lernenden geworden ist. Oder anders gewendet: Was
zeigt sich, wenn wir unser Paradigma einmal durch diese Brille betrach-
ten?’

Ich muB es mir in diesem Zusammenhang versagen, die Ahnenreihe de-
rer, die sich um die NarziBmusforschung verdient gemacht haben, auch
nur aufzuzihlen.® Ich mochte vielmehr im AnschluB an die verdienstvolle
Zusammenfassung des Schweizer Analytikers N. Duruz, die wenigstens
so etwas wie eine vorldufige Zwischenbilanz darstellt, in Vereinfachung
des dort bereits Vereinfachten folgende Punkte hervorheben:

1. Freud selber hat mit der Einfiihrung des NarziBmusbegriffs die Fa-
higkeit des Ichs postuliert, sich selbst zu »idealisieren«.® Was immer mit
diesem Terminus in Wahrheit von Freud gemeint war, er fiihrt zwingend
zu der weiteren Annahme, da

2. die Bildung von Illusionen als ein grundlegendes Charakteristikum
der spezifisch menschlichen Seelentitigkeit anzusehen ist."” Damit ist
3. die Annahme einer fundamentalen Spaltung des Ichs gegeben, d.h.
ein Menschenbild entworfen, das uns als Konfliktwesen definiert, die in
sich selber gespalten sind, aber ihre Einheit in Idealen suchen.

4. Die Ich-Ideale sind auf das innigste mit dem Konzept der Verdrén-
gung verbunden. Ihr Ziel ist es, einen Verlust zu verarbeiten und eine teil-
weise illusiondre, narziBtische Integritit wiederherzustellen.!

5. Kultur ist nur méglich »durch die narziBtische Befriedigung, die die
Kultur-Ideale bieten«'?, denn die Ideale, die von der Religion, der Moral,
der Gesellschaft aufgestellt werden, bedeuten zwar Versagung, entsché-
digen aber durch narziBBtische Befriedigung.

6. In einem weiteren Sinne sind Ideal und Idealisierung ein Teil der
Symbolfunktion und der Sprachfunktion, die bei der Ich-Bildung eine
Rolle spielen.'

7. Es gibt kein psychisches Leben ohne die Bildung narziBtischer Idea-
le, und da die Symbolfunktion immer einen ProzeB8 der Transformation
impliziert, heiit das, daB wir nicht ohne Illusionen leben konnen, denn sie
sind die Hauptquelle unserer Hoffnung, die unsleben 1aBt. Therapie heiit
deshalb nicht, die Illusion auszumerzen, sondern eher den Individuen zu

7 Vgl dazu H.-G. Heimbrock (Hg.), Religionslehrer - Person und Beruf, Gottingen
1982, vor allem 160ff.

8 AuBer Freud selber wiren hier vor allem H. Kohut, D. Winnicott, O. Kernberg, B.
Grunberger und J. Lacan zu nennen. ;

9 N. Duruz, The Psychoanalytic Concept of Narcissism, Psychoanalysis and contempor-
ary Thought 4 (1981) Nr. 1, 11

10 Ebd., 16.10.

11 -Ebd., 27,

12 8. Freud, Die Zukunft einer Illusion (1927), Ges. Werke Bd. XIV, 334.

13 Duruz, a.a.0., 37.
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helfen, ihre Illusion zu entdecken, mit ihr zu spielen und sie schopferisch
zu nutzen.'

Was heiBt das in unserem Zusammenhang? Wenn die Herstellung der ei-
genen Identitét sich nicht mehr ohne weiteres auf dem »gewohnlichen«
Wege der Losung des 6dipalen Dramas, ndmlich auf dem Wege der Iden-
tifizierung mit dem gleichgeschlechtlichen Elternteil, vollziehen kann,
dann neigen Menschen vielleicht gehauft dazu, auf die Stufe der narziBti-
schen Tragodie zu regredieren - und das heiBt, die Trennung von einem
omnipotenten Selbstobjekt auf dem Wege der Symbolbildung und des
spielerischen Umgangs mit illusiondren Ich-Idealen fertigbringen zu miis-
sen.

Ich meine, wir Deutschen hétten der ganzen Welt zum Schauspiel vorge-
fithrt, was es heiBt, an der Aufgabe der Trennung von einem omnipoten-
ten Selbst-Objekt zu scheitern, indem wir in einem veritablen Massen-
wahn auf die » Symbole« einer pervertierten Selbst-Reprisentanz herein-
fielen und uns noch im Nachhinein einer tiefgreifenden Trauerarbeit ver-
sagt haben, indem wir dem spieBbiirgerlichen Hexenmeister, der dies al-
les vollbrachte, auch noch die Attribute der Grandiositéit eines ddmoni-
schen Charakters andichteten.

Ich hitte mir gewil den Ausflug in die psychoanalytische NarziBmus-De-
batte mit ihrer sicher nicht auf Anhieb iiberzeugenden Begrifflichkeit und
Argumentationsweise ersparen konnen, wenn nicht in unserem an Zeit-
diagnosen nicht gerade armen Zeitalter die eine besonders herausragte, -
die uns als Zukunft ein Zeitalter des NarziBmus prophezeit. Ich mochte
deshalb ernsthaft die Frage aufwerfen, ob in einem bestimmten Sinn der
meditative Umgang mit religiosen Symbolen in den Lernprozessen als ei-
ne angemessene Antwort auf ein narziBtisches Zeitalter angesehen wer-
den konnte.

3 Die Meditation religioser Symbole im Zeitalter des NarziBmus

Der amerikanische Historiker Ch. Lasch' stiitzt seine Analyse des gegen-
wartigen Zeitalters natiirlich auf eine breitere Basis als nur die Beobach-
tung des religiosen Verhaltens von 52 Studenten. Die HauptstoBrichtun-
gen seiner Kulturkritik sind einmal eine allgegenwartige und omnipoten-
te Burokratie, die »aus kollektiven MiBstinden personliche Probleme
mache, die sich therapeutisch behandeln lassen«.!® Diese Uberbetonung
des Privaten signalisiere jedoch keinesfalls eine starke Geltung der Per-
sonlichkeit, sondern vielmehr ihren volligen Zusammenbruch.” Sie
schaffe eine individuelle und kollektive Geschichtslosigkeit, weil die gro-

14 Ebd., 47.

15 Ch. Lasch, Das Zeitalter des NarziBmus, Miinchen 1980.
16 Ebd., 31.
17 Ebd., 51.
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Be Wut gegen verlorene Liebesobjekte es verhindere, »glickliche Erleb-
nisse erneut zu durchleben oder sie in der Erinnerung zu bewahren«.'®
Politik verkommt immer mehr zu einer Art Schauspiel (Reagan!), in dem
die Wahrheitsfrage vollig irrelevant wird und nur noch das Glaubhafte gilt
(Watergate). Die Ablosung der unmittelbaren Erfahrung durch die sym-
bolisch vermittelte Information der Massenmedien sorge dafiir, daB sich
Unversténdlichkeit »wie eine Epidemie iiber alle Ebenen der staatlichen
Verwaltung ausbreitet«.

Es gibt keine sprechendere Illusion des neuen Lebensgefiihls als den amerikanischen Film
»Being there« (deutsch: Willkommen, Mr. Chance), in dem das Schicksal eines alten Gért-
ners geschildert wird, der sein ganzes Leben mit der Pflege des Gartens eines Millionars
verbracht hatte, das Haus und den Garten nie verlieB und dessen einzige Quelle der Le-
benserfahrung und der Verbindung zum Leben neben seinen Pflanzen das Fernsehen war.
Nun stirbt der Millionér, und der Gértner wird zum erstenmal - den Menschen in Platos be-
riihmtem Hohlengleichnis ahnlich - mit der wahren Realitét konfrontiert. Die Gesellschaft
empfindet jedoch die Lebenserfahrung eines Menschen, die ausschlieBlich aus den beiden
Quellen Garten und Fernsehen stammt und damit notwendigerweise seltsam, skurril, be-
schrankt und borniert ist, als gleichzeitig so fremd und so reprasentativ fiir sich selbst, daB
sie diesen durch und durch narzitischen Menschen schlieBlich als Kandidaten fiir das Amt
des Présidenten aufstellt.?’

Wenn ich mir erlaubt habe, das Thema »Meditation als Lebenshilfe« bis
in die Dimensionen einer Analyse unserer Zeit als eines narzifltischen
Zeitalters voranzutreiben, dann kann natirlich gar keine Rede davon
sein, daB ich nun gleichsam eine Meditationsmethode als die Erlosung
von allen Ubeln zu empfehlen gedéchte. Es geht mir vielmehr um die Fra-
ge, ob nicht hinter dem zum Modewort und zur Faszination gewordenen
Begriff »Meditation« die symbolische Verschliisselung derjenigen Sehn-
stichte, Erwartungen und Hoffnungen steht, die wir als Defizite in der Le-
bensbewaltigung und damit auch als Defizite in der Aus-und Fortbildung
der helfenden und lehrenden Berufe mehr oder weniger deutlich erkannt
haben, aber in jedem Falle lauthals beklagen.?!

Ich mochte deshalb abschlieBend versuchen, das, was sich meiner Erfah-
rung nach als das Wesentliche des meditativen Umganges mit Symbolen
ergeben hat, auf den Begriff zu bringen und am Leitfaden der durch die
pastoralpsychologische Bewegung in Gang gekommenen und in der kli-
nischen Seelsorge verwirklichten Aus- und Fortbildungsmodelle zu ent-
falten. Als das Herzstiick des meditativen Umgangs mit Wirklichkeit sehe
ich an: 1. die Einfiihrung der Subjektivitat in die Ausbildungs- und Fort-
bildungsvorgénge, 2. den spielerisch-analogisierenden Umgang mit pri-
vatisierten und offentlichen religiosen Symbolen, 3. die Personalisierung
der Lernvorginge.

18 Ebd., 59.

19 Ebd., 107.

20 Ich verdanke den Hinweis auf diesen Film dem Psychiater M. Siirala in Helsinki.

21  Vgl. dazu auch H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religidsen Lernprozessen,
Gottingen 1983.
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ad 1. Ichverdanke meinem Freunde, dem finnischen Psychiater M. Sii-
rala, den Hinweis darauf, daB das Subjekt des Helfers in den Reformver-
suchen der Curricula der helfenden Berufe bis auf Ausnahmen in der Re-
gel noch immer ausgeklammert bleibt und so die Bildung von wirklicher
Erfahrung geradezu planméBig verhindert wird. Wo gibt es Lehrveran-
staltungen, die auf angemessene Weise der Frage nachgehen: Wie werde
ich Arzt? Was heiBt es, ein Psychologe zu sein? Was bedeutet Religion als
Beruf fiirr mich? Der EinschluB eines meditativen Elementes wiirde es er-
moglichen, Erfahrungen mit sich selbst in Beziehung zu den verschiede-
nen eigenen und fremden Lebenssituationen zu machen und festzuhal-
ten, wenn er die gesamte Studien- und Ausbildungszeit als ein ProzeB be-
gleiten wiirde. Ansitze dazu gibt es lediglich in jenen Ausbildungsmodel-
len, die Selbsterfahrungselemente zur unerlédBlichen Voraussetzung der
Lernprozesse machen. Aber gerade diese Verpflichtung ist es ja, die in ih-
rer Allgemeinverbindlichkeit in der Gegenwart so stark angegriffen wird,
und zwar - und das ist das Pikante an der Sache - sowohl im Namen eines
bestimmten fundamentalistisch gefdrbten Frommigkeitsideals wie im Na-
men eines bestimmten Wissenschaftsideals, das die Exkludierung der
menschlichen Subjektitivit als den groBen Storfaktor auf ihre Fahnen ge-
schrieben hat.

ad 2. Wenn ich Meditation als den spielerisch-analogisierenden Um-
gang mit privatisierten und o6ffentlichen religiosen Symbolen zu definie-
ren versuche, so meine ich damit die Einlibung der Fihigkeit im Umgang
mit »living human documents«, diese und ihre LebensauBerungen mit
den symbolischen Dokumenten der religiosen Uberlieferung in einem
hermeneutischen ZirkelschluB wechselseitig zum Verstehen zu bringen.
Es vollzieht sich dies exemplarisch immer wieder in den Balint-Gruppen
mit verschiedenen Berufsgruppen. Seine Erfahrungen mit Theologen hat
H. Argelander beschrieben, und sie haben ihn zu der SchluBfolgerung ge-
bracht, daB es offensichtlich kein spezifisch menschliches Problem gébe,
das nicht seinen symbolischen Niederschlag in den groBen Dokumenten
religioser Menschheitsiiberlieferungen gefunden hétte.??

Vielleicht zeigt ein Beispiel besser als viele theoretische Erorterungen, was hier gemeint
sein konnte. Ein junger Kinderarzt stellte in einer von mir geleiteten Balintgruppe fiir Arz-
te einen 11jahrigen Patienten vor, dessen Krankheitsbild viele Ratsel aufgab und zu dessen
Charakterisierung der Arzt zwei Bilder benutzte: Sein Patient habe auf ihn einerseits wie
ein »kleiner Professor« gewirkt und zum anderen wie eine »Salzsaule«. Erst durch meine
Anregung kam man in der Gruppe allméhlich darauf, warum dem Arzt diese beiden Bilder
eingefallen waren, und erst eine Rekapitulation der biblischen Geschichte von Sodom und
Gomorrha, in der Lot’s Weib zu einer Salzsaule erstarrt, zeigte, wie klar die Situation unse-
res kleinen Patienten in diesem Symbol eingefangen war, weil dieser die Wiederkehr der
Erinnerung an die verdrangte, duBerst dramatisch verlaufene Trennung aus der symbioti-
schen Beziehung zur Mutter, die wie ein Weltuntergang empfunden wurde, durch seine
seltsame Starre verhindern muBte und sie durch seine altkluge und einseitige Zuwendung
zu Computern und dhnlichen elektronischen Maschinen zu kompensieren versuchte.

22 Vgl. H. Argelander, Konkrete Seelsorge, Stuttgart 1977.
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Unter den Theologen ist es kiirzlich M. Josuttis gewesen, der auf die
Fruchtbarkeit einer Fragestellung hingewiesen hat, »die von einer funda-
mentalen Interdependenz zwischen sprachlichen, sozialen und psychi-
schen Phdanomenen auch in der Bibel« ausgeht, weil ihre Aussagen einge-
bettet sind »in die psychische und soziale Lebenspraxis der ersten Chri-
sten«; und er fiigt hinzu: »Offenbar geht es hier um ein Verhiltnis zur Bi-
bel, das die pastoraltheologischen Viter »Meditation< genannt haben«.?
Es ist ja sicher sehr bezeichnend, daB kiirzlich der Psychoanalytiker und
Sozialphilosoph A. Lorenzer in einer auBerst engagierten Stellungnahme
das nachkonziliare katholische Christentum angeklagt hat, die Spielrau-
me des Umgangs mit den symbolischen Niederschlidgen religioser
Lebenspraxis zu liquidieren zugunsten einer Verwandlung der Symbolein
Weltanschauung und Padagogik!**

ad3. Josuttis beklagt auch den Entpersonlichungsproze8 in der theolo-
gischen Ausbildung, in der selbst die Texte »hinter den Theorien tliber die
Texte zu verschwinden drohen«? und der Professor nur noch in Ausnah-
mefillen als Person faBbar werde. Aber: »Religiose Praxis lernt man bei
einem Meister, ob er nun Schamane, Rabbi oder Guru heiBt.«?¢ Ich bin
mir der Gefahr einer Re-Personalisierung der Lernvorgange, die wir ge-
rade mit groBter Anstrengung meinten iiberwinden zu mussen, sehr wohl
bewuBt, aber ich meine, die »meisterliche Qualitat« miite eben gerade
darin bestehen, eine solche Lehrsituation nicht zugunsten des eigenen
NarziBmus auszubeuten und den Schiiler durch dessen Identifizierungen
in ein dauerndes Abhéngigkeitsverhaltnis zu bringen. Vielleicht haben ja
die auBerordentlich strengen asketischen Vorschriften, durch die man sich
frither zum Meister, zum Schamanen, zum Starzen qualifizierte, den ver-
borgenen Sinn, den eigenen NarziBmus bewuBt zu machen und aufzuar-
beiten?

Ich meine jedenfalls die Erfahrung gemacht zu haben, daB die Verweige-
rung und totale Abstinenz in Lernbeziehungen den Lernenden um so
starker an seine narzifitischen GroBenphantasien tiber den Lehrer auslie-
fert. Ich habe es unter Schmerzen gelernt, mich auch selbst ein Stiick weit
zu zeigen, dadurch Teilidentifikationen zu ermoglichen, die offenbar zum
Erwerb von eigener Erfahrung als die unerlaBliche Voraussetzung anzu-
sehen sind. Sie miissen nur unbedingt zu einem gleichberechtigten, part-
nerschaftlichen Erfahrungsaustausch hinfithren, der das Vertrauen in die
eigenen Erfahrungen des Lernenden starkt und damit sowohl Identitét
wie Kompetenz ermoglicht.

Das Paradigma »Meditation als Lebenshilfe« hat uns in die Tiefe psycho-
analytischer NarziBmustheorien gefiihrt und in die Weite pastoralpsycho-
logischer Aus- und Fortbildung. Zum wahren Paradigma kann es nur

23 M. Josuttis, Der Pfarrer ist anders, Miinchen 1982, 219.

24 A. Lorenzer, Das Konzil der Buchhalter, Frankfurt/M. 1981.
25 M. Josuttis, a.a.0., 218.

26 Ebd., 226.
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werden, wenn es Anregungen gibt zur kritischen Uberpriifung, zu weite-
ren Beobachtungen und Mut zu dhnlichen Experimenten. Dazu ein wenig
beizutragen war mein vordringlichstes Anliegen.

Dr. Joachim Scharfenberg ist Psychoanalytiker und Professor fiir Praktische Theologie an
der Christian-Albrechts-Universtat Kiel.



2.4
Eckart Liebau
Der Ernst des Spiels

Uberlegungen zur gegenwirtigen Lage der Jugend

Was »Jugend« heute ist, weiB ich natiirlich ebensowenig wie meine For-
scherkollegen. Aber dariiber, wie sich die Lage von Jugend im Lauf der
letzten Jahrzehnte entwickelt hat, 148t sich vielleicht doch etwas aussagen.
Die gegenwirtige Jugendsituation 146t sich m.E. nur im Kontext der hi-
storischen Entwicklung angemessen interpretieren. Diesem Versuch
dient der folgende Text.

1 Die Fortsetzung der Vergangenheit

Meine Kindheit habe ich in den fiinfziger, meine Jugend in den sechziger Jahren erlebt.
Aufgewachsen in einer groBen Arztfamilie, wurden mir die Selbstverstandlichkeiten eines
traditionell bildungsbiirgerlichen Lebens in der GroBstadt von Anfang an vertraut; sie ha-
ben mein urspringliches Gesellschafts- und Zukunftsbild geformt. Es war ein stilvolles,
kultiviertes Leben, das ich zu Hause und im sozialen Umfeld der Familie erlebte. Bei aller
Achtung fiir die »kleinen Leute«, die meine Eltern aufbrachten, war es doch selbstver-
standlich, daB wir zu den »besseren Leuten« zéihlten und auch wir Kinder zu »Hoéherem«
berufen seien. (Unsere Lebensweise, das, was sich fiir uns gehorte, stand von vornherein
unter dieser Maxime.) Und wir wurden auch von unserer sozialen Umwelt entsprechend
behandelt - als Kinder des Arztes genossen wir besonderen Respekt.

Meine Eltern verstanden sich als gebildet. Was das denn sei, habe ich als Kind meine Mut-
ter oft gefragt, ohne je eine befriedigende Antwort zu bekommen; irgendwie schien es je-
doch mit dem Geschmack an »wertvoller« Kultur zusammenzuhéngen: »Gebildete« hat-
ten Interesse an den Kiinsten. Soweit ich zuriickdenken kann, erinnere ich auch den Besuch
von Ausstellungen und den allmahlichen Aufbau der kleinen, aber sehr sorgfiltig ausge-
wihlten elterlichen Kunstsammlung. Natiirlich wurde die Musik gepflegt; wir besuchten
nicht nur regelmiBig Konzerte und die Oper, sondern lernten auch Instrumente, sangen in
Jugendchdren, spielten in Kammermusikkreisen, Schul- oder Jugendorchestern. Auch der
Literatur und - mehr noch - dem Theater kamen hohe Bedeutung zu.

In einer sozial durchmischten, sehr urbanen Wohngegend der Stadt bewohnten wir eine ge-
rdumige Altbauwohnung: Hohe Raume, Stuck an den Decken, einscheibig verglaste, riesi-
ge Fligelfenster und Kohledfen in den Zimmern; es war ziemlich kalt in der Wohnung. Mit
Ausnahme der Hausmeisterfamilie lebten im Haus aber nur Akademikerfamilien; das wog
die Kalte allemal auf. DaB wir nicht nur die volle Lange der Sommerferien, sondern auch in
vielen kleinen Ferien verreisten, erschien uns als nichts besonderes. (Natiirlich wurden
dann die ortlichen Kirchen, Burgen, Schlosser, Ausstellungen, Museen besichtigt.) Und
schlieBlich erméglichten meine Eltern allen Kindern die Sportaktivitéiten, die sie mochten:
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Hockey, Reiten, Tennis, Segeln, Bergsteigen, Skifahren, Leichathletik. DaB die beiden
Séhne altsprachliche, humanistische Gymnasien, die drei Tochter neusprachliche Gymna-
sien besuchten, stand nie in Frage.

Die meisten meiner Klassenkameraden lebten unter éihnlichen Lebensverhiltnissen wie
ich - sie waren eben nicht nur Mitschiiler, sondern auch Klassenkameraden im soziologi-
schen Sinn: Kinder von »Besitz« und/oder »Bildung«.

Fiir uns Kinder war es nicht so wichtig, welche Schulleistungen wir erbrachten. Eine meiner
Schwestern und ich waren schlechte Schiiler; uns muBte eben mit Nachhilfe durch die
Schulzeit geholfen werden. Wire es gar zu schlimm geworden, hatten mir auch noch die In-
ternate zur Verfligung gestanden . . . Schule muBte sein, aber das interessante, das wirkli-
che Leben fand nicht dort, sondern im Kreis der Freunde und der Familie, in den kulturel-
len und sportlichen Aktivitéten statt - fiir mich spater auch in der Jugendkultur der sechzi-
ger Jahre. So spielten auch die Lehrer fiir uns keine besonders bedeutende Rolle, abgese-
hen von wenigen, eindrucksvollen Ausnahmen, die sich durch ihre personliche Autoritit
auszeichneten und darum akzeptiert wurden.

Auf das Studium freute ich mich; ich hoffte auf vielfaltige neue Erfahrungen, vor allem im
sozialen Bereich. Die Lebensform »Student« kannte ich von meinen alteren Geschwistern,
von deren Freunden, von meinen Vettern und Cousinen, aus den Erziihlungen meines Va-
ters. Sie gehorte fiir mich - als Zeit nach der Schulzeit - zum normalen Lebensentwurf.
Welche berufliche Arbeit auf mein Studium folgen sollte, habe ich vor Studienbeginn mit
keinem Gedanken erwogen. Ich wuBte nur, daB ich weder Arzt noch Lehrer werden wollte.
Der Wechsel an die Universitat aber wiirde, da selbstverstindlich mit einem Ortswechsel
an einen klassischen Universitatsstandort verbunden, gleichzeitig meinen Auszug aus dem
elterlichen Haus und damit einen entscheidenden Schritt in die Selbststéindigkeit bedeu-
ten. Die endgiiltigen Facher wiirden sich mit der Zeit ergeben; ich wollte mich erst mal um-
sehen und Erfahrungen sammeln. Geblieben bin ich schlieBlich bei Soziologie und Pad-
agogik; hier gab es die aufregendsten, fiir mich personlich wichtigsten Erfahrungen zu ma-
chen. Spiter habe ich, durchaus amisiert, diese »Wahl« im Rahmen unserer familidren
Tradition zu interpretieren gelernt - der GroBvater war noch Pastor gewesen . . .
Erstin meinem Studium habe ich mit Erstaunen festgestellt, daB mein Weg in die Universi-
tat nicht der einzig mogliche war, daB es sehr viele Studenten gab, die ganz andere Ge-
schichten zu erzéhlen hatten. Um dies zu erfahren, hatte ich zufillig den denkbar giinstig-
sten historischen Zeitpunkt fiir den Studienbeginn getroffen; die gerade beginnende Stu-
dentenbewegung war »meine Universitdt« - in ihr habe ich mehr als in den offiziellen Lehr-
veranstaltungen gelernt: Immer auf der Suche nach der einen richtigen politischen Hal-
tung, die die gesellschaftliche Zukunft ebenso wie die personlichen Lebensformen bestim-
men sollte. Es war ein personlich hichst bedeutsames »forschendes Lernen«, das die Au-
gen fiir die - heftig analysierten ~ gesellschaftlichen Bedingungen nicht nur der eigenen Le-
bensform, sondern auch der eigenen Personlichkeit offnete, das die eigene Orientierung
und Biographie dem Versuch unterstellte, die »biirgerliche Personlichkeit« zu iiberwinden
und zur Solidaritét fahig zu werden. Ich war mittendrin in der Welt der Studentenbewe-
gung - und damit mehr, als ich es damals ahnte, mittendrin in der traditionellen akademi-
schen Welt und der sikularisierten Verkiindigungstradition meiner Familie.

Man kann die Studentenbewegung der sechziger Jahre als den kollektiven Versuch inter-
pretieren, die Universitat zu einer Anstalt umfassender Menschenbildung in der kritisch-
moralischen Auseinandersetzung mit der Wissenschaft, mit der Gesellschaft und der eige-
nen Person zu machen und damit den Humboldt’schen Geist wiederzubeleben. Sie war ei-
ne demokratische Bildungsbewegung von Biirgerkindern, die die Bildungsideale, die sie in
Elternhaus und Gymnasium erlernt und gelebt hatten, nun auch in die Hochschule einfor-
derten. Die Studentenbewegung war vor allem ein »Studium Generale«, ihre Forderung
nach einem »Praxisbezug des Studiums« zielte auf die Einlosung des Aufklirungsverspre-
chens der Wissenschaft, klagte die gesellschaftliche, moralische und personliche Verant-
wortung der Wissenschaft fiir die Folgen ihres Tuns ein. Wissenschafts- und Universitats-
kritik artikulierten eine bildungsbiirgerliche Kulturkritik an einer Entwicklung, die sich auf
Sachzwinge, auf funktionale Notwendigkeiten, auf den ékonomischen und den wissen-
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schaftlich-technischen Fortschritt berief, ohne ihn doch human und demokratisch zu recht-
fertigen!. Die Studentenbewegung war von einer Universititsjugend bestimmt, deren Uto-
pien und Ziele an die idealistisch-humanistische Tradition ankniipften; Wiederaufnahme
und Fortsetzung der Vergangenheit zugleich. Die Studenten verstanden sich als Vorhut, als
aufgeklarte, intellektuelle Elite; sie wollten die Einsichten, die ihnen zuteil wurden, nun
aus ihrer besonderen Verantwortung heraus unter das unaufgeklérte Volk bringen. Die tra-
ditionelle Differenz zwischen dem »aufgeklarten Akademiker« und den unaufgeklarten
»kleinen Leuten« lag diesem Modell allemal zugrunde - die progressiven Studenten waren
bei weitem konservativer, als sie dachten.

Freilich war hier ein Endpunkt erreicht. In den fiinfziger Jahren hatte das Modell der klas-
senspezifischen Reproduktion noch weitgehend ungebrochene Giltigkeit. Die Kinder von
Arbeitern besuchten die Volksschule und wurden Arbeiter; die Kinder von Angestellten
besuchten die Volks- oder die Realschule und wurden Angestellte; die Kinder von Besitz
und Bildung besuchten die Gymnasien und Universititen und iibernahmen den Status ih-
rer Eltern. Jugend in den fiinfziger Jahren war, trotz der bereits in dieser Zeit beginnenden
Verflissigung der Grenzen zwischen den verschiedenen Gesellschaftsschichten, noch im
wesentlichen fraditionelle Klassenjugend; die je nach gesellschaftlicher Lage und Status
der Eltern unterschiedlichen Muster der Sozialisation orientierten sich an einer Zukunft
der Kinder, die dem Modell der Gegenwart und Vergangenheit der Eltern folgte. Da die
Zukunft als Fortsetzung der Vergangenheit erschien, wiirden sich auch die traditionellen
Lebensmuster fortsetzen. Was sich fiir wen gehorte, war noch selbstverstandlich: Die klei-
nen Leute, die Arbeiter zumal, hatten sich in der » Notwendigkeit« einzurichten und damit
zu begniigen; die traditionellen Mittelschichten (Handwerk, Handel etc.) orientierten sich
am Erhalt und der Mehrung ihres bescheidenen Reichtums bzw. kampften gegen ihren kol-
lektiven Abstieg; die neuen Mittelschichten - die Biiroangestellten, die Dienstleistungsbe-
rufe und die Techniker - vertraten moderne, strebsame Prinzipien von Leistung und Auf-
stieg; und die birgerlichen Oberschichten von Besitz und Bildung pflegten wie eh und je
die groBen und die feinen Unterschiede zum gewohnlichen Volk mittels ihrer distinguier-
ten Lebensformen?. Entsprechend sozialisierten die verschiedenen Schichten ihre Kinder -
und verteilten sie die Kinder auf die verschiedenen Schulformen.

2 Die Offnung der Zukunft

Die Erfahrung des Wiederaufbaus, des industriellen Wachstums blieb
freilich nicht folgenlos fiir das gesellschaftliche Verstindnis von Jugend:
Aus stationdrer Jugend wurde dynamische Jugend. Fortschrittsglaube,
Zukunftsoptimismus, breitere Beteiligung am rasch wachsenden okono-
mischen Reichtum hatten deutlich werden lassen, daf die gesellschaftli-
che und auch die individuelle Zukunft nicht eine bloBe Fortsetzung der
Vergangenheit sein konnten, sondern bewuflte Gestaltung und Planung
erforderten. Auf dem Hintergrund des Sputnik-Schocks und bildungs-
okonomischer Untersuchungen und Prognosen® begann die Politik der
Bildungsexpansion. Um die Wettbewerbsfahigkeit der deutschen Wirt-
schaft zu sichern, galten nun die Forderung des wissenschaftlich-techni-

1 H.-J. Heydorn, Ungleichheit fiir alle, Das Argument 5/6, 1969, 361-388.

2 P Bourdieu, Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Frank-
furt/M. 1982.

3 F. Edding, Internationale Tendenzen in der Entwicklung der Ausgaben fiir Schulen
und Hochschulen, Kiel 1958.
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schen Fortschritts und die Hebung der Begabungsreserven als wesentli-
che politische Aufgaben®. Das gleichzeitig postulierte Biirgerrecht auf
Bildung® verdeutlichte dartiber hinaus die schicht- bzw. klassenspezifi-
sche Selektivitit des Bildungssystems, die sich mit dem Selbstverstandnis
einer demokratischen Leistungsgesellschaft offensichtlich nicht vereinba-
ren lieB. Nicht die soziale Herkunft, sondern Begabung und Leistung je-
des einzelnen sollten nun iiber seine Bildungsmoglichkeiten und seinen
Platz in der gesellschaftlichen Hierarchie bestimmen; der statische Bega-
bungsbegriff wurde durch den dynamischen ersetzt®. Durch eine Politik
der Chancengleichheit sollten gleiche Ausgangsbedingungen fiir alle in
der Leistungskonkurrenz im Bildungs- und Beschaftigungssystem ge-
schaffen werden. Das meritokratische Grundmuster der Leistungsgesell-
schaft wurde ohne viel Federlesens auf den Bildungsbereich tibertra-
gen.

Diese Neuorientierung der Politik veranderte auch das Grundmuster von
Jugend. Jugend galt jetzt nicht mehr als die Zeit der Vorbereitung auf die
Fortsetzung der Vergangenheit; nicht mehr die Einsozialisierung in die
kulturellen, sozialen und 6konomischen Lebensformen der Herkunfts-
kultur galten als erstrebenswert, sondern Jugend wurde zunehmend als
Zeit der Vorbereitung auf eine offene Zukunft verstanden. Leistung und
Aufstieg, die bisher schon die Prinzipien der neuen Mittelschichten gewe-
sen waren, wurden als allgemeine Prinzipien postuliert. Die Teilhabe am
gesellschaftlichen Reichtum sollte jedem Biirger gemaB seiner erbrachten
Leistung er6ffnet werden. Die Bewahrung im Bildungssystem galt als Na-
gelprobe: Wer hier seine Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen konnte,
wiirde im Beschéftigungssystem spater entsprechend belohnt werden.
Jugend wurde zur Qualifikations-, zur Leistungs-, Fortschritts-, Konkur-
renz-, Karrierejugend - und immer mehr zur Schuljugend. Die Verlange-
rung der Schulzeit, die schon in den sechziger Jahren einsetzende rapide
Expansion der Bildungsbeteiligung fithrten dazu, daB immer mehr Ju-
gendliche fiir immer langere Zeit im Bereich des Bildungswesens blie-
ben’. :

Aus der politischen und bildungsokonomischen Perspektive wurden Bil-
dungsinvestitionen als 6konomische Zukunftsinvestitionen interpretiert;
Eltern und Jugendliche begriindeten die Bildungsbeteiligung ebenfalls
mit ihrem kiinftigen sozialen und 6konomischen Nutzen. Die funktionali-
stische Interpretation von Bildung bildete die Kehrseite des Leistungs-
prinzips. Die Beheimatung der Kinder und Jugendlichen in der Her-
kunftskultur galt nun ebenso als obsolet wie das frithere Verstandnis der
Schule als padagogische Provinz. Aus dem Auftrag der Schule, zu einer

4 G. Picht, Die deutsche Bildungskatastrophe, Olten 1964.

5 R. Dahrendorf, Bildung ist Biirgerrecht, Hamburg 1965.

6 H. Roth (Hg.), Begabung und Lernen, Stuttgart 1968. SO M v
7 F. Schweitzer / H. Thiersch(Hg.), Jugendzeit - Schulzeit. Von den Schwierigkeiten, die
Jugendliche und Schule miteinander haben, Weinheim 1983.
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personlich bereichernden Bildung des Schiilers beizutragen, wurde der
Auftrag zur Qualifizierung nach den Vorgaben moglichst objektiv tiber-
priifbarer, wissenschaftlich begriindeter, meBbarer Lehr- und Lernziele.
Nicht die subjektive Lebensbedeutsamkeit von Bildung und Erziehung,
sondern die Bedeutung der Bildungstitel in der Statuskonkurrenz der
Leistungsgesellschaft wurde zum Kernmotiv. Durch die neue Orientie-
rung an einer offenen Zukunft entstand fiir die Familien und insbeson-
dere die Jugendlichen die Notwendigkeit zu einer friihzeitigen, langfristig
angelegten, strategisch kalkulierten Lebensplanung; die traditionalen
Selbstverstandlichkeiten, die Muster der klassenspezifischen Alltagskul-
turen noch der fiinfziger Jahre, verloren ihre Verbindlichkeit.

Die Zukunftsperspektive, durch die sie ersetzt wurden, war so einfach wie
eindimensional: Angestrebt wurden sozialer Aufstieg und groBere Betei-
ligung am materiellen Reichtum. Der mit dem industriellen Wachstum
und der wissenschaftlich-technischen Entwicklung - damals als »Fort-
schritt« interpretiert - verbundene, wachsende gesellschaftliche Qualifi-
kationsbedarf im Verbund mit einer durch die Altersstruktur der akade-
mischen Berufe bedingten massiven Mangelkrise® in den akademischen
Arbeitsmarktsektoren eroffnete in den sechziger und den frithen siebzi-
ger Jahren in der Tat einer ganzen Generation hervorragende Karrierebe-
dingungen; die »Leistungsgesellschaft« schien empirische Evidenz zu ge-
winnen. Und wer nicht zu den Gewinnern gehorte, hatte sich seinen MiB-
erfolg selbst zuzuschreiben - war er doch scheinbar an den gleichen An-
forderungen gemessen worden wie die Gewinner. In Wirklichkeit setzte
sich freilich ein schichtspezifisches Muster durch; die Schuljugend be-
suchte Schulen, in denen bildungsbiirgerliche bzw. volkskulturelle Muster
zunehmend durch die rationalisierten und okonomisierten Verkehrsfor-
men, Verhaltensweisen und Orientierungsmuster der aufstiegsorientier-
ten Mittelschichten ersetzt wurden und zu den entsprechenden Selek-
tionsergebnissen anhand abstrakter, »objektiver LeistungsmaBstabe«
fiihrten: Die Offnung der Zukunft fand im groBen MaBstab nur fiir die Ju-
gend der Mittelschichten statt; fiir die Arbeiterkinder verbesserten sich
die Chancen zwar ebenfalls, aber doch nur wesentlich schwacher.

Mit der Bildungsexpansion ging durchaus eine gewisse Verfliissigung der
traditionalen Schichtstrukturen einher; Qualifikationsaufstieg wurde in
dieser Zeit zu einer realistischen Perspektive vor allem fiir die Kinder der
alten und neuen Mittelschichten. Entscheidend aber war, daB den Prozes-
sen der Zukunftsoffnung immer noch ein relativ einheitliches Zukunfts-
modell zugrunde lag. Die Erwartung auf eine gesicherte berufliche Kar-
riere war selbst bei den protestierenden Studenten immer vorausgesetzt.

8 H.-G. Herrlitz u.a., Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Eine Ein-
fithrung, Konigstein 1981.
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3 Der Spielraum als Ernstfall

Die Offnung der Zukunft fiir die Leistungs- und Fortschrittsjugend der
sechziger und siebziger Jahre fiihrte zu einer starkeren Betonung der be-
wuBten Lebensplanung innerhalb des noch ungebrochenen Paradigmas
beruflichen Karrieredenkens. In den siebziger und achtziger Jahren je-
doch geraten dieses Paradigma und der damit verbundene Fortschrittsop-
timismus selbst in die Krise. Unter dem Eindruck der strukturellen Be-
schéftigungskrise, der okologischen Gefihrdungen und Katastrophen
und der politischen und militérischen Krisenentwicklung wird das vor-
herrschende gesellschaftliche Entwicklungsmodell, das sich weiterhin an
okonomischem Wachstum und wissenschaftlich-technischem Fortschritt
orientiert, nicht nur fiir viele Jugendliche immer fragwiirdiger. Unter die-
sen Bedingungen wird individuelle Lebensplanung zu einem schwierigen
Unterfangen. Denn jetzt stellt sich nicht mehr nur die - vergleichsweise
einfache - Frage nach der optimalen Karrierestrategie, sondern - grund-
satzlicher - die Frage nach den Moglichkeiten eigener, verbindlicher Le-
bens- und Zukunftsplanung unter den Bedingungen einer als immer we-
niger gesichert erscheinenden gesellschaftlichen Zukunftsentwicklung.
Die traditionellen Normen und die an ihnen ausgerichteten Formen der
gesellschaftlichen Wirklichkeit biiBen ihre orientierende Verbindlichkeit
ein; die Rahmenbedingungen fiir die Planung der eigenen Zukunft verlie-
ren ihre VerlaBlichkeit.

Eine wesentliche Folge dieser Entwicklung liegt in der Ausweitung des in-
dividuellen Entscheidungsraums. Immer mehr Menschen miissen immer
mehr Entscheidungen im Hinblick auf ihre Lebenspléne und -perspekti-
ven treffen; immer weniger nehmen selbstverstandliche Traditionen und
Konventionen solche Entscheidungen ab. Der Moglichkeitsraum wiéchst:
Studierten Anfang der fiinfziger Jahre nur knapp 5000 Arbeiterkinder an
den deutschen Universitdten, so sind es heute weit tiber 100000°.

Gerade an den Arbeiterkindern 148t sich der wachsende Spielraum demonstrieren: Heuti-
ge Arbeiterkinder konnen ihre Schulzeit in Hauptschulen, Realschulen oder Gymnasien
verbringen, nach dem Ende der Schulpflicht Lehrling, Jungarbeiter oder arbeitslos wer-
den, konnen aber auch weiterhin zur Schule gehen und an der Fachhochschule oder der
Universitat studieren. Aber - um einmal das letzte Beispiel auszumalen -, auch damit ist
noch lange nicht entschieden, wie sich ihre Zukunft gestalten wird: Sie kénnen das Studium
beenden und dann arbeitslos werden, kurzfristige Jobs ergattern, sich in alternativen Pro-
jekten oder der alternativen Okonomie engagieren, einen »mittleren« akademischen Be-
ruf - etwa als Okonom oder als Ingenieur in der Industrie - erreichen oder sich auch an be-
ruflichen »Top-Karrieren« versuchen.

Entsprechendes gilt im Prinzip auch fiir die Kinder aus anderen sozialen Herkunftsgrup-
pen. DaB der Sohn des Professors Tischler oder Topfer werden kénnte, war frither nicht

9 E. Liebau, Academic Study and Prospects for Life: observations and reflections on the
contemporary situation of West German students, European Journal of Education 19
(1984) 269-282.
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vorgesehen. GewiB sind die Wahrscheinlichkeiten, welche Kinder welche Lebenswege
wihlen oder erreichen werden, nach wie vor hochst ungleich verteilt - nur etwa jedes zehn-
te Arbeiterkind nimmt heutzutage ein Studium auf, aber fast jedes zweite Beamtenkind
und nahezu alle Akademikerkinder!? -, dennoch hat sich gegeniiber den fiinfziger und
sechziger Jahren der Moglichkeitsraum fundamental erweitert.

Die Erweiterung betrifft nicht nur die Bildungs- und Berufswahlentschei-
dungen, sondern auch die privaten Lebensformen. Die Lebensformen
des Singles, der festen nicht-ehelichen Beziehung, der Wohngemein-
schaft, der Landkommune, der kinderlosen Ehe oder der Familie mit
Kindern existieren nebeneinander und bieten unterschiedliche Modelle,
zwischen denen wiederum eine Wahl notwendig ist. Natiirlich sind diese
»Wahlen« ebenfalls nicht vollig frei; soweit hier iiberhaupt bewuf3te Ent-
scheidungen getroffen werden, setzen diese ja voraus, daB die jeweiligen
Modelle in der Erfahrung reprasentiert sind und ihnen im Horizont der
erlebten, erfahrenen und selbstgestalteten Lebenswelt iiberhaupt Bedeu-
tung zukommt: Da ist die Situation groBstidtischer Mittelschichtjugend,
die sich im Alltag mit einer Vielfalt von Lebensformen und -moglichkei-
ten konfrontiert sieht, sicher anders als die einer kleinstadtischen oder
dorflichen Landjugend, fiir die z.B. die Lebensform der Wohngemein-
schaft immer noch als Exotikum gelten mag. Aber auch hier sind traditio-
nale Selbstverstindlichkeiten relativiert worden und haben ihre pragende
Verbindlichkeit verloren. Es gibt nicht mehr ohne weiteres das, was sich
gehort.

Immer mehr Menschen miissen also immer mehr Entscheidungen treffen
und konnen sich dabei doch immer weniger auf eine erwartbare, tiber-
schaubare Zukunft verlassen. Aber um iiberhaupt Entscheidungen tref-
fen zu konnen, miissen sie doch zumindest so tun, als ob gesellschaftliche
und individuelle Zukunftsprognosen moglich wéren, und sich daran hal-
ten. Diese Konstellation - wachsende Entscheidungszwiange unter zu-
nehmend kontingenten Rahmenbedingungen - schaffte eine stindige, la-
tente Unsicherheit im Hinblick auf die Richtigkeit der Optionen, ein
Grundgefiihl wie beim Gang iiber zu diinnes Eis - der »Ritt iber den Bo-
densee« als Dauerzustand.

Hier zeigt sich die Kehrseite der Ausweitung des Moglichkeitsraums:
Trotz wachsender Entscheidungsnotwendigkeiten werden die Chancen
auf aktive EinfluBnahme auf die Bedingungen der eigenen Existenz nicht
groBer, sondern eher kleiner.

In den Kategorien der Luhmannschen Systemtheorie 1Bt sich diese Tendenz plastisch be-
schreiben: Danach ist die Annahme plausibel, daB in der Gegenwart und in der erwartba-
ren Zukunft die duBere Komplexitit, also die Gesamtmenge tatsachlicher und moglicher
gesellschaftlicher Ereignisse, gegeniiber fritheren historischen Perioden stark ansteigt.

10 K. Schnitzer u.a., Das soziale Bild der Studentenschaft in der Bundesrepublik
Deutschland. Ergebnisse der 10. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks im Som-
mersemester 1982, Bonn 1983.
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Musterbeispiele bieten das Wachstum der Weltbevolkerung oder auch die Folgen der neu-
en Informationstechnologien: Die Erzeugung, der Austausch und die Nutzung immer gro-
Berer Datenmengen in immer kiirzeren Zeiten konstituieren Ereignisse und Handlungszu-
sammenhénge, deren Komplexitat keine historischen Vorbilder hat und allenfalls noch sy-
stemisch-institutionell, aber keinesfalls mehr individuell bewaltigt werden kann. Aber es
gibt noch keine Erfahrungen damit, ob dies auf die Dauer gelingt.

Heute Handelnde miissen ihre Handlungsfahigkeit gegeniiber fritheren
Generationen entschieden steigern, um auch nur im gleichen MaBe wie
ihre Vorganger »erfolgreich« bleiben zu konnen. Sie miissen also mehr
und anderes lernen, ohne daB das den Grad ihrer Handlungsfahigkeit er-
hoht; dieser bleibt vielmehr allenfalls gleich und geht tendenziell eher zu-
riick, ist aber auf einem gegeniiber fritheren historischen Perioden we-
sentlich hoheren Komplexitatsniveau angesiedelt; und die Schere zwi-
schen individueller Handlungsfahigkeit und gesellschaftlicher Komplexi-
tatsentwicklung offnet sich zusehends weiter.

Der Preis der gewachsenen Moglichkeitsraume ist, nach diesen Uberle-
gungen, der Verlust der Verbindlichkeit von Normen und Entscheidun-
gen - und zwar gerade fiir die Jugendlichen, die noch nicht in die Arbeits-
welt eingebunden sind. Die je vorfindliche Lebenswelt und Wirklichkeit
wird im BewuBtsein des Subjekts nur zu einer Variante moglicher Wirk-
lichkeiten - fast alles konnte ebensogut anders sein''. Wenn die ehemals
konventionalisierten Selbstverstindlichkeiten, die doch immerhin be-
deuteten, daB die je gegebenen Lebensumstinde fiir das Subjekt ver-
standlich und handhabbar waren, sich nun als Zufélle der Geburt und der
historisch-sozialen Bedingungen der Existenz erweisen, kann leicht das
Gefiihl des Ausgesetztseins entstehen und zu quélenden Selbstzweifeln,
Angst und Verzweiflung fiihren. Das Wissen um die Bedeutung der Le-
bensumstande fiir die Entwicklung der eigenen Person, das von Schule
und Offentlichkeit verbreitet worden ist, legt zudem eine Opfermentalitit
nahe; fir die Umstande kann man ja schlieBlich nichts. Unter Bedingun-
gen umfassender Erfahrung von Bedingtheit, Komplexitat und Kontin-
genz wird der Gewinn von Selbstsicherheit, der GewiBheit eigener schop-
ferischer Kraft, von Mut, Zuversicht und Verantwortlichkeit freilich zu ei-
nem schwierigen Unterfangen.

Es ist also kein Wunder, wenn als Antwort auf die Uberforderung neue
Konventionalisierungen entstehen. Moden, Stile, Typisierungen bieten
scheinbare Sicherheiten, miissen aber ihrerseits gewahlt werden. Sie er-
wachsen eben nicht aus alltiglichen Selbstverstandlichkeiten. Die schein-
baren Sicherheiten, die sie Jugendlichen oder auch Erwachsenen bieten
konnen, sind lingerfristig wenig verlaBlich. Es gibt viele Beispiele fiir ab-
rupte Stilwechsel - wer gestern noch FuBballfan war, kann morgen schon

11 K. Rahner, Gedanken zu einer Beratung iiber Gerechtigkeit, in: Akademie fiir Pad-
agogische Entwicklung und Bildungsreform (Hg.), Kann die Schule gerechter werden?,
(Eigendruck) Minchen 1980, 1ff.
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Punk sein; wer gestern noch Pop-Musik mochte, kann morgen schon auf
Klassik umsteigen. Die Rekonstruktionen der Alltagskulturen von Ju-
gendlichen, die die wesentliche Leistung der neuen Jugenddebatte und
der neuen Jugendstudien'? bilden, haben die langerfristige Unverbind-
lichkeit der Stile hinreichend deutlich gemacht; Jugend wird fiir immer
grofere Gruppen von Jugendlichen zum Spielraum, zur Spielzeit; der
Maoglichkeitsraum bietet nicht nur Freiheit, sondern 16st tendenziell auch
die frithere Erfahrung der Verbindlichkeit von Lebensentwiirfen auf.
Ernst und Verbindlichkeit, folgenreiche Praxis, durchgearbeitete Erfah-
rung, Vertrauen in die VerlaBlichkeit der Existenzbedingungen und
schlieBlich auch substantielle Verantwortung konnen nur noch aus-
nahmsweise erfahren werden. Das Bediirfnis nach solchen Erfahrungen
freilich bleibt virulent; es schlégt sich nun nieder im Ernst des Spiels mit
den Moglichkeiten des eigenen Lebens und der eigenen Zukunft; die

12 Die Aktualitat des Jugendthemas zu Beginn der achtziger Jahre hat zu einer inzwi-
schen uniiberschaubaren Fiille von Untersuchungen und Veroffentlichungen gefiihrt. Ei-
nige Studien und Berichte haben besondere Aufmerksamkeit gefunden, so die Shell-Stu-
die, die Brigitte-Studie und die Sinus-Studie. Sie bieten eine Fiille von Einsichten in die Le-
benswelt von Jugendlichen, klammern allerdings die Schulerfahrungen weitgehend aus:
Jugendwerk der Deutschen Shell gng, J ugﬁnd '81, Lebensentwiirfe, Alltagskulturen, Zu-
kunftsbilder, 3 Bde, Hamburg 1981; dass., Naherungsversuche Jugend ‘81, Opladen 1983;
dass., Jugend vom Umtausch ausgeschlossen. Eine Generation stellt sich vor, Reinbek
1984; G. Seidenspinner / A. Burger, Madchen '82. Eine reprisentative Untersuchung iiber
die Lebenssituation und das Lebensgefiihl 15-19jahriger Madchen in der Bundesrepublik,
durchgefithrt vom Deutschen Jugendinstitut Miinchen im Auftrag der Zeitschrift Brigitte,
Hamburg 1982; Sinus-Institut (Hg.), Die verunsicherte Generation. Jugend und Werte-
wandel. Ein Bericht des Sinus-Instituts im Auftrag des Bundesministers fiir Jugend, Fami-
lie und Gesundheit, Opladen 1983. Mit dem Stand der Entwicklung der Jugendforschung
beschiftigen sich kritisch M. Baethge u.a., Jugend und Krise - Krise aktueﬁer Jugendfor-
schung, Frankfurt/M. 1983

Aus dem politischen Raum liegen eine Reihe bemerkenswerter Berichte vor, die groBen
EinfluB auf die 6ffentliche Diskussion gewonnen haben: Eidgendssische Kommission fiir
Jugendfragen, Thesen zu den Jugendunruhen. Umdruck, Bern 1980 (Auszug in: Neue
Sammlung 5 [1981] 432-4385); dies., Stichworte zum Dialog mit der Jugend, Bern 1981
(Auszug in: Neue Sammlung 5 [1982] 459-462); Bundesminister fiir Jugend, Familie und
Gesundheit, Jugend in der Bundesrepublik heute - Aufbruch oder Verweigerung. Um-
druck, Bonn 1981; Enguete-Kommission » Jugendprotest im demokratischen Staat« des
Deutschen Bundestages, Zwischenbericht, Bonn 1982; dies., Endbericht, Bonn 1983.
Dariiber hinaus sind fiir die offentliche Diskussion bedeutsam geworden: Deutsches Ju-
gendinstitut l_}Hg.), Die neue Jugenddebatte. Was ge?ielt wird und um was es %?ht: Schau-
pléitze und Hintergriinde, Miinchen 1982; J. Bopp, Jugend, Stuttgart 1983; W. Hornstein
u.a., Jugend ohne Orientierung? Zur Sinnkrise der gegenwartigen Gesellschaft, Miinchen
1982; T. Ziehe / H. Stubenrauch, Pladoyer fiir ungewohnliches Lernen. Ideen zur Jugend-
situation, Reinbek 1982.

Speziell in die Problematik der Jugendarbeitslosigkeit fiihren ein H. Apelu.a., Keine Ar-
beit - keine Zukunft? Die Bildungs- und Beschéftigungsperspektiven der geburtenstarken
Jahrginge, Frankfurt/M. 1984; A. Giesbrecht, Jugend ohne Arbeit. Einfithrung in die
Problematik und Hilfen fiir die Praxis, Frankfurt/M. 1983.

Der in Anm. 7 genannte Band von Schweitzer/Thiersch setzt insofern einen neuen Ak-
zent, als hier ausdriicklich die in der bisherigen Jugend- bzw. Bildungsforschung iibliche
Trennung der Perspektiven auf »Schiiler« einerseits, »Jugendliche« andererseits aufgege-
ben wird. Unter dieser integrierten Perspektive hat L. Wagner- Winterhager, Jugend in der
Gesellschaft der Gegenwart, Stuttgart 1983 eine ausgezeichnete Materialsammlung fiir
den Schulunterricht zusammengestellt.
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Selbstdarstellung, die Auffilhrung der eigenen Person im Medium der
moglichen Stile, stellt immer auch die Probe auf die Lebbarkeit eines Ent-
wurfs dar. Freilich bleiben diese Entwiirfe fragil, bestimmt von einem
Moglichkeitssinn, der die Relativierung des Entwurfs immer schon ein-
schlieBt!®. Gerade die rasch wachsende Gruppe der » Vollzeit-Jugendli-
chen« im Bildungssystem bleibt von folgenreicher, verantwortlicher Teil-
habe an gesellschaftlichen Ernstsituationen in Arbeit, Sozialleben und
Kultur ausgeschlossen; sie bleibt verbannt in die Residuen der »Gesell-
schaft der Altersgleichen« (Shell-Studie 1981), die ein von der Gesell-
schaft der Erwachsenen weitgehend getrenntes Figenleben im Reich der
Selbstfindungs- und Selbstdarstellungsversuche fiihrt.

Komplexitits- und Kontingenzerfahrung einerseits, die Unmoglichkeit
der ungebrochenen Fortsetzung der Vergangenheit andererseits bringen
demgemaB massive Orientierungsprobleme mit sich. Die Entwicklung
und Erprobung unterschiedlicher Stile kann darum als Versuch verstan-
den werden, den eigenen Weg zu einer authentischen Lebenspraxis und
zum eigenen Selbst zu finden; die jugendzentrierten Subkulturen bilden
die Kehrseite des Traditionsbruchs und des Ausschlusses von folgenrei-
cher Teilhabe. DaB Identitits- und Authentizititsbediirfnisse unter die-
sen Umstanden zum Kernproblem (schul-)jugendlicher Existenz werden,
kann darum nicht verwundern. Wenn es keine iberzeugende Normalitét
mehr gibt, wird die Bewiltigung des Lebens zu einer Aufgabe, die dem
Subjekt allein die Verantwortung fiir sich, seine Erfahrungen und seinen
Lebensentwurf zuweist; das gibt den Spielen, den Stilexperimenten, ihre
lebenswichtige Bedeutung, den manchmal geradezu verzweifelten, trau-
rigen Ernst.

Sobildet die Suche nach authentischer, ja nach Grenzerfahrung jenseits des Alltags der Er-
wachsenen, an dem immer mehr Jugendliche nicht teilnehmen diirfen, wohl den gemeinsa-
men motivationalen Kern von so unterschiedlichen jugendkulturellen Aktivitaten wie ein-
samen Wander- oder Tramptouren in moéglichst exotischen Umgebungen, Motorradfah-
ren, politischen Aktivititen im Rahmen einer oder mehrerer Basisbewegungen, intensiver
Beschaftigung mit dem eigenen Korper als »Lebens-« oder auch als »Darstellungsraum,
Ermnstnehmen eigener und fremder Traume und Tagtraume, ausgiebiger Beschaftigung mit
dem Kosmos, mit Mystik und Transzendenz, Rausch- und Drogenexperimenten, dem Ver-
such, die eigenen Ausdrucksformen etwa durch die Erfindung einer eigenen Jugendspra-
che zu entwickeln, die auch Musik und korperliche Darstellung integriert, oder auch der
Hinwendung zur Faszination durch auBereuropaische Kulturen. Die Attraktivitit des
Fremden, Unbekannten, der Grenziiberschreitung im materiellen wie auch im symboli-
schen Gehalt dieses Wortes geht auf das Bediirfnis nach authentischer Selbst- und Fremd-
erfahrung zurick; die duBere wie die innere Reise haben als Ziel immer wieder das Subjekt
selbst. Hesses »Steppenwolf« wird zum Modell.

Aber es ist schwierig geworden, diese Erfahrungsbediirfnisse zu befriedigen: »Die Bilder
sind immer schon da!« sagt ein Student. Die durch die Medien, insbesondere Fernsehen
und Film, vermittelte sekundére Erfahrung wertet die eigene primére ab - die » Welt« ist

13 E. Liebau, Das Jugendbild der Politik, Neue Sammlung 5 (1982) 438-458.
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drauBen; man kann ihr nur zusehen, ist nicht an ihr beteiligt. Das eigene Erleben bleibt mit
Gefiihlen der Kleinheit, Unbedeutendheit und auch Unangemessenheit behaftet. Die Er-
fahrung der Grenze findet nicht statt: »Wenn ich mit meiner Freundin zusammen bin, dann
konnen wir die verriicktesten Sachen machen; aber mir fallen dann oft Bilder und Szenen
aus Filmen ein, wo ich das schon einmal gesehen habe«. - Das Leben aus zweiter Hand ge-
fahrdet, ja destruiert die Erfahrung von Authentizitat selbst dort, wo sie gesucht wird; es
vermittelt sich um so intensiver und schmerzlicher die Erfahrung von Kontingenz. Produk-
tiver Aufbruch und Resignation liegen dicht beieinander.

4 Wege in der Paradoxie

DaB Jugendzeit in den siebziger und achtziger Jahren fiir immer mehr Ju-
gendliche nur als Schul- oder Hochschulzeit stattfindet, ist sicher eine
maBgebliche Ursache fiir diese Entwicklung. Aber - war fiir die Lei-
stungs- und Fortschrittsjugend der sechziger Jahre der Erwerb von schuli-
schem Wissen und Konnen noch mit der sicheren Aussicht auf eine ent-
sprechende Belohnung in Form »angemessener« Stellen, Arbeitsmog-
lichkeiten, Einkommens-, Konsum-, Macht- und auch Prestigechancen
verbunden, so setzte etwa in der Mitte der siebziger Jahre eine paradoxe
Entwicklung ein: Die Zahl erreichbarer »angemessener« Stellen
schrumpft, die Zahl der Bildungstitel aber wachst. Schulische Qualifika-
tionen und Bildungstitel reichen als Voraussetzung fiir den Einstieg in das
Beschaftigungssystem nicht mehr hin und verlieren damit - innerhalb des
Wachstums- und Aufstiegsparadigmas - entscheidend an Wert.

Doch ist dies nur die eine Seite der Medaille; auf der anderen namlich
wichst den Bildungstiteln eine hohere Bedeutung denn je zu - wer keinen
oder nur einen geringwertigen Titel aufzuweisen hat, hat in der Konkur-
renz von vornherein keine Chancen. Bildungstitel werden somit fiir die
Realisierung von Lebensentwiirfen immer bedeutsamer und notwendi-
ger, andererseits reicht die Erfiillung dieser Bedingung zum Einstieg in
die Welt der Erwachsenen immer weniger hin. In der Schule duBert sich
diese Zertifikatsparadoxie'* in den siebziger Jahren in einer wachsenden
Konkurrenz um Noten oder Punkte; der Tauschwert der Zertifikate wird
zum entscheidenden Kriterium - der Gebrauchswert der schulischen Bil-
dung fiir das eigene Leben, die Inhalte, die erlernbaren Fahigkeiten und
Kenntnisse, die erwerbbaren Erfahrungen werden tendenziell gleichgiil-
tig. Die Expansion der Bildungsbeteiligung, die in den sechziger Jahren
unter 0konomischen und sozialpolitischen Vorzeichen begann, fiihrt in
der Schule konsequenterweise zu einer Okonomisierung des Verhaltens
der Schiiler; der meBbare Erfolg zihlt. Das Ergebnis ist wiederum para-
dox: Je starker die Bildungsbeteiligung wird, desto geringer wird die Bil-
dungswirkung der Schule. Denn es wird nahezu beliebig, was gelernt

14 K. Hurrelmann, Schule als alltigliche Lebenswelt im Jugendalter, in: Schweitzer/
Thiersch (Hg.), a.a.0., 30-56.
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wird, wenn es doch nur darum geht, wie die Lernleistung sich in Noten
und Punkten niederschlagt. Die - fiir die personliche Entwicklung weit-
gehend bedeutungslosen - Inhalte kann man dann schnell wieder verges-
sen.

Gegen Ende der siebziger Jahre erreicht diese Entwicklung einen vorlau-
figen Hohepunkt; die »Leistungsschule« steht in voller Bliite. Freilich
setzt nun - unter dem EinfluB des verdnderten Bildungszugangs und der
sich radikal verschlechternden Arbeitsmarktperspektiven - schon ein
veranderter Umgang vieler Jugendlicher mit ihrer Schulzeit ein. Sind die
einen zu einer duBerlich klaglosen, aber innerlich unbeteiligten Erfiillung
schulischer Normen bereit, so zichen andere sich angewidert von der
Trostlosigkeit dieser Form von Schule zuriick. Beide Haltungen verwei-
sen darauf, daB die Anforderungen der Erwachsenen den Jugendlichen
keine verlockenden Perspektiven mehr eroffnen, sondern frustierende,
mithselige, weithin als inhaltlich irrelevant empfundene Anstrengun-
gen.

Schule wird von diesen Jugendlichen absolviert, weil es nun einmal sein
muB, als notwendige Voraussetzung moglicher Zukunft; aber sie bietet
keine als sinnvoll erfahrbare Lebenszeit - kein Wunder also, wenn immer
mehr dieser Jugendlichen ihre wichtigen Erfahrungen auBerhalb der
Schule suchen! - Doch bleiben diese beiden Haltungen nicht die einzigen.
Eine dritte, rasch wachsende Gruppe von Jugendlichen beginnt, ihre
Schulzeit nicht mehr nur unter funktionalistischen Maximen zu gestalten,
sondern die verbleibenden positiven Moglichkeiten des Lernens fiir die
eigene Entwicklung zu nutzen. Diese Jugendlichen orientieren sich an der
Entwicklung der eigenen Interessen; in ihrem Umgang mit der Schule dif-
ferenzieren sie dementsprechend sehr genau zwischen Lehrern und An-
geboten, die produktive Chancen fiir die Selbstentwicklung bieten, und
solchen schulischen Situationen, die als gleichgiiltig oder repressiv erlebt
werden. Diese Jugendlichen sind zu hohem Engagement bereit, wenn die
Aufgabe sie interessiert und wenn sie den Lehrer als engagierten Partner
erleben. Fiir sie steht angesichts der scheinbar ohnehin aussichtslosen Si-
tuation auf den Arbeitsmérkten nicht mehr der Titel und damit der
Tauschwert des schulischen Lernens im Vordergrund, sondern der mogli-
che Gebrauchswert des Lernens fiir das eigene Leben: Sie suchen Bil-
dung. :

DaB die Jugendlichen - in den skizzierten Varianten - sich mit der funk-
tionalistischen Leistungsschule nicht identifizieren konnen, ist auch der
Aufmerksamkeit engagierter Lehrer nicht entgangen. So lassen sich seit
dem Ende der siebziger Jahre in den Schulen zunehmend Bemiihungen
erkennen, den berechtigten Bediirfnissen der Jugendlichen nach einer be-
friedigenderen Schulzeit entgegenzukommen. Das Modell der verkopf-
ten Leistungs- und Lernschule, das sich infolge des in der Bildungsreform
etablierten Paradigmas der Wissenschaftsorientierung in fast allen Berei-
chen des Bildungswesens durchgesetzt hatte, wird wieder starker relati-
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viert. Forderungen nach einem verdnderten Praxisbezug, nach stirkerer
Einbeziehung der Welt der Erwachsenen - Arbeit und Politik, soziales
und kulturelles Leben, Asthetik und Alltag - in die alltagliche Schularbeit
werden lauter; Projektwochen, Betriebs- und Sozialpraktika, Erkundun-
gen, projektorientierter Unterricht, Patenschaften zwischen Schulen und
sozialen Einrichtungen gewinnen - wenn auch langsam und keineswegs
iiberall - stirkere Bedeutung?s. X

Mit welchen Widerspriichen solche Entwicklungen zu kimpfen haben, mag das folgende
Beispiel verdeutlichen: Ein groBes Gymnasium veranstaltet ein Schulfest unter dem The-
ma »Traume«. Zwei Kurse haben eine besondere Idee; sie iibernehmen es, in der groBen
Eingangshalle der Schule einen »Traumbaum« wachsen zu lassen. Von einem dicken
Stamm gehen weit ausladende, dicht beblitterte Aste ab. Die Schiiler verteilen nun an die
Teilnehmer des Festes bunte Zettel mit der Bitte, einen getraumten Traum aufzuschreiben
und dann das Blatt an den Baum zu hingen. Bald ist der Baum voll dieser bunten Blatter;
Gruppen sitzen unter ihm, die sich gegenseitig Traume vorlesen und dariiber sprechen;
viele bleiben stehen, fangen an nachzudenken, zu traumen und zu erzéhlen. Schiiler, El-
tern, Lehrer geraten in sehr personliche Gesprache; sie teilen etwas von sich mit, das im
normalen Alltag sorgfaltig verborgen bleibt. Der Reichtum der Phantasien und Wiinsche,
der Hoffnungen, Angste, aber auch der pragmatischen Vorstellungen, der sich in den Tréu-
men manifestiert, ist beeindruckend; der Traumbaum hat als Schliissel zur verborgenen
Schatzkammer des Innenlebens gewirkt und die Menschen »aufgeschlossen« gemacht. -
Zwei Tage spater steht der Baum entbléttert, kahl, triibe in der Halle; auf einem braunen,
ausgerissenen Pappdeckel, der nun vor ihm steht, ist » Frustbaum« zu lesen. Der schulische
Alltag hat wieder begonnen.

Dennoch: DaB es diesen Baum gegeben hat, ist ein positives Zeichen. Er
symbolisiert eine - auch meine - Hoffnung: die Hoffnung, daB sich die
Schule 6ffnen kann zu den Bediirfnissen und Erfahrungen der Jugendli-
chen, daB sie ein Raum werden kann, in dem unterschiedliche Lebens-
konzepte und Lebensformen nebeneinander Platz haben, daB sie den Ju-
gendlichen helfen kann, eine begriindete Wahl des eigenen Lebensent-
wurfs zu treffen.

Unter den heutigen Bedingungen, scheint mir, ist dies die zentrale pad-
agogische Aufgabe. Das Spiel der Stilexperimente zeigt die Orientie-
rungsprobleme der Jugendlichen ja deutlich genug; mifte die Schule
nicht versuchen, den Ernst verbindlicherer Praxis ebenfalls erfahrbar zu
machen? Es muB sich, denke ich, fiir die Jugendlichen personlich lohnen,
wenn sie sich um ihre eigene Entwicklung und Bildung bemiihen sollen.
Wie wire es also mit Aufgaben, die wirklich fiir etwas gut und nicht nur
zum Lernen da sind? Mit Sachen und Themen, die widerstandig sind und
eine personliche Herausforderung darstellen? Mit der Offnung der Schu-
le zu Erfahrungen in verschiedenen, bedeutsamen Lebensbereichen der
Erwachsenen - in Produktion, Verwaltung, Kultur, Offentlichkeit, sozia-
lem Leben, Technik und Wissenschaft? Warum muB eigentlich die Schule

15  P. Fauseru.a. (Hg.), Lernen mit Kopf und Hand. Berichte und Anst68e zum prakti-
schen Lernen in der Schule, Weinheim 1983.
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der ausschlieBliche Lernort sein - wire eine Verbindung unterschiedli-
cher Lernorte nicht wesentlich attraktiver und bildsamer? Wiirde eine
solche Schule nicht den Bediirfnissen der Jugendlichen nach einer le-
bens-, anstrengungs- und auch liebenswerten Gegenwart sehr viel eher
gerecht? Und schlieBlich: Béte eine solche Schulentwicklung nicht auch
den Lehrern, den Reprisentanten der Erwachsenenwelt also, die Mog-
lichkeit, sich nicht mehr nur hinter ihrer Rolle zu verstecken, sondern ge-
meinsam mit den Schiilern die Entdeckung der Wirklichkeit und die Ent-
wicklung lebenswerter Zukunftsperspektiven zu versuchen? Waire das
nicht auch eine Entwicklungschance fiir die Lehrer selbst, eine Moglich-
keit, sich als authentische Subjekte, als Personen mit Hoffnung und
Angst, mit Moglichkeiten und Grenzen zu entwickeln und den Schiilern
zu prasentieren? Eine solche Schule hatte gute Chancen, von den Jugend-
lichen angenommen zu werden; sie wire einer Jugend, fiir die der Spiel-
raum zum Ernstfall geworden ist, angemessen - abstrakte Leistung kann
Bildung eben nicht ersetzen.

Dr. Eckart Liebau ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Erzichungswissen-
schaft I der Eberhard-Karls-Universitat Tiibingen.



2.5
Folkert Rickers
Friedenserziechung im Religionsunterricht

Ein Literaturbericht

1 Historischer Riickblick

Friedenserziehung setzt ein BewuBtsein davon voraus, daB mittels Ver-
nunft auf politischem Wege Frieden hergestellt bzw. dauerhaft gesichert
werden kann. Solange Kriege und aggressive Verhaltensweisen als natur-
wiichsig, schicksalhaft oder von Gott verhangt gelten, muB die Idee einer
Friedenserziehung als einigermaBen sinnlos erscheinen. In irgendeiner
Weise setzt Friedenserzichung immer auf das rationale Argument - in der
Hoffnung nimlich, daB durch die planméBige Ausbildung eines Ver-
nunftpotentials die Unsinnigkeit und zerstorerische Kraft aggressiver
Auseinandersetzungen erkannt und so der Boden zu ihrer grundsétzli-
chen Verhinderung bereitet werden kann.

Solches Zutrauen in die Vernunft und von Menschen herzustellende
Heilszustiande wuchsen kaum im SchoBe des institutionalisierten Chri-
stentums; eher war es dort diskreditiert. Solange namlich hier die mensch-
liche Natur als prinzipiell siindig und damit unfahig zum Guten erkannt
und also zu ihrem Heil auf die Hilfe Gottes angewiesen war, gab es wenig
Raum zur Entwicklung eines solchen, auch nur begrenzten Zutrauens.
Die Aufgabe des Menschen bestand dann lediglich darin, den bosen
Triebkraften des einzelnen und der Geschichte, die stindig in zerstoreri-
scher Absicht auszubrechen drohen, mit ZwangsmaBnahmen (u.a. mit
Kriegen) so zu wehren, daB jedenfalls eine notdiirftige Ordnung herge-
stellt werden kann. Friede - als Zustand endgiiltiger Versthnung antago-
nistischer Krifte - war entsprechend eine eher spirituelle GroBe, verstan-
den als von Gott eingestifteter Seelenfriede oder als das »requiescat in pa-
ce« (vgl. z.B. Evangelisches Kirchengesangbuch Nr. 454; Ausgabe fiir die
ev.-luth. Kirchen Niedersachsens). Allenfalls ging es noch um die Erzie-
hung zur Friedfertigkeit - eine Tugend, die insbesondere den unteren
Schichten der Bevolkerung im wahrsten Sinne des Wortes »gepredigt«
wurde.

Es ist nicht verwunderlich, daB in einem solchen Klima die Idee einer
Friedenserziehung nicht gedeihen konnte. Es waren vielmehr Humani-
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sten und Aufklarer, die sich - auch unter Bezugnahme auf christliche Tra-
ditionen - um erste friedenspadagogische Ansatze bemiiht haben: Come-
nius, Herder, Pestalozzi, Frobel, Wander und Diesterweg (RoBmann
1981, 326). Comenius war wohl der erste, der die Moglichkeit erkannte,
dafl mittels der vom Schopfer eingepflanzten Vernunft jeder Mensch
durch alles umfassende planmaBige Bildung zum Frieden beféhigt wer-
den konne. Fortschreitend miiBte es auf diese Weise - so der Bischof der
Briiderunitit - nahezu gesetzmaBig zur Verbesserung der menschlichen
Verhiltnisse und also zum Weltfrieden kommen (Réhrs 1971).

Viel Erfolg war solchen humanistisch orientierten friedenspadagogischen
Anstrengungen nicht beschieden. Es bedurfte wohl erst der Erschiitte-
rungen des Ersten Weltkrieges, um das BewuBtsein von der Notwendig-
keit einer Friedenserziehung jedenfalls punktuell neu in den Blick zu be-
kommen. P. Oesterreich (1879-1959) und M. Montessori (1870-1952)
sind hier als Pioniere zu nennen, vor allem aber auch Fr.W. Foerster, der
von 1869-1965 lebte (Bast 1982, 42-56); ihr friedenspédagogisches En-
gagement reicht allerdings in die Vorkriegszeit zuriick. Letzerer ist fiir un-
seren Zusammenhang deshalb interessant, weil er sein friedenspadagogi-
sches Programm christlich (d.h. aus der Sicht des katholischen Christen-
tums) begriindet. Ursache des Unfriedens ist fiir ihn die ungebéndigte
Triebnatur des einzelnen Menschen, die - soll er friedensfahig werden -
durch geistige Uberformung begrenzt und kultiviert werden muB. Frie-
denserzichung muB deshalb vor allem zur Stirkung der moralischen
Krifte des Individuums (Erziehung zur »Friedfertigkeit«) fiihren. Was
hier nun fiir den einzelnen gilt, nimmt Foerster auch fiir Volk und Nation
in Anspruch. Auch sie hilt er fiir im Sinne des Friedens bildungsféhig.
Friedenserziehung bei Foerster verfolgt allerdings keinen humanistischen
Selbstzweck, sondern tragt bei zur Wiederherstellung der aus den Fugen
geratenen universalen gottlichen Ordnung (Poggeler 1957, 297-300;
Bast 1982, 42-45).

Im katholischen Raum entstanden aber nach dem Ersten Weltkrieg noch
andere, speziell christliche Sichtweise beriicksichtigende friedenspadago-
gische Arbeiten. 1928 erschien das Buch von Th. Ohlmeier, Der Gedanke
der Volkerversohnung in Schule und Katechese, 1932 die Broschiire »Er-
ziehung zum Frieden durch die Kirche«, verfaBt von F. Stratmann, dem li-
terarischen Kopf des »Friedensbundes deutscher Katholiken«, der von
1917 bis 1933 bestand. Angesichts der schrecklichen Verheerungen des
Krieges ist es fiir Ohlmeier eine schlichte Sache der Vernunft (!), kiinfti-
gen Kriegen auch durch Erziehung vorzubeugen. Wie schon Foerster, so
bezieht sich auch Stratmann mit dieser Forderung auf Artikel 148 der
Weimarer Reichsverfassung, der die Schule zur Erziehung im Geiste der
Volkerverstandigung verpflichtete. Starker aber noch wiegen fiir den
Verfasser biblische Argumente: »Wie eindringlich hat uns der gottliche
Heiland die Néchsten- und Feindesliebe, Sanftmut und Friedfertigkeit
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ans Herz gelegt« (9). Es gilt, sie nun auch als Tugenden fiir die Beziehun-
gen zwischen den Volkern zur Geltung zu bringen.

Stratmann dagegen argumentiert ganz aus dem Selbstverstindnis der
Kirche, sich dabei auf Eph 4,3 berufend: »Seid eifrig bestrebt, die Einheit
des Geistes durch das Band des Friedens zu bewahren. « »So soll das alles
sein! Dasist die Idee der Kirche und das Prinzip ihrer Friedenserziehung«
(5). Allerdings hat - so Stratmann - di¢ Kirche hier versagt; die immer
wieder verkiindete Friedensbotschaft hatte kaum konkrete Auswirkung.
Also muB die Kirche zu ihrer ureigenen Idee zuriickkehren. Die (katholi-
sche) Kirche - so verlangt der Verfasser - muB eine »Phalanx von Frie-
denskampfern« bilden, »die sich mit Aufbietung aller ihr zu Gebote ste-
henden geistigen und materiellen Mittel dem Damon des Krieges entge-
genwirft und fiir den Frieden Christi im Reiche Christi streitet« (11). Frie-
denserziehung ist hier also integrierter Bestandteil kirchlichen Lebens.
Beide Autoren sind nahezu unbekannt geblieben; auf die religiése Erzie-
hung haben sie praktisch keinen EinfluB gehabt. Ob es noch weitere Ar-
beiten gegeben hat, muB einer intensiveren Suche vorbehalten bleiben;
hier konnte die Arbeit von Riesenberger (1976) weiterhelfen. Von evan-
gelischer Seite scheint sich in diesem Zeitraum iiberhaupt niemand der
Friedenserzichung angenommen zu haben. Es lassen sich aber in beiden
konfessionellen Lagern miihelos Beitrdge und Unterrichtsbeispiele fin-
den, in denen Religionspadagogen den Krieg als padagogische Aufgabe
beschrieben haben - in der Regel verbunden mit der Diskreditierung pa-
zifistischer Ideen (DreiBen 1942; Bliithm 1984; Scholl 1984).

Auch nach 1945 kommt die Friedenserziehung, obschon als Notwendig-
keit erkannt, nicht recht voran. Die einschligigen padagogischen Lexika
wissen keine nennenswerten Daten mitzuteilen, haben oft nicht einmal
das Stichwort. Friedenspadagogische Ansitze gibt es erst seit Mitte der
sechziger Jahre (Schierholz 1975, 10). Interessanterweise sind sie nicht im
Raum der Erziechungswissenschaften angeregt, sondern vielmehr »von
kirchlichen oder kirchlich orientierten Diskussionsforen initiiert, disku-
tiert oder publiziert worden« (Schierholz, ebd.). H. von Hentigs bekann-
ter Beitrag » Erziehung zum Frieden« (1968) war urspriinglich als Referat
fir den Evangelischen Kirchentag 1967 konzipiert. Die Religionspad-
agogik hat von diesen kirchlichen Initiativen allerdings nicht profitiert.
Religionspadagogische Arbeiten zur Friedenserziehung setzen nur sehr
zogernd ein, bleiben auf einzelne Autoren beschrankt und gewinnen nir-
gendwo jene zentrale Bedeutung fiir religionspadagogische Konzeptio-
nen, die von friedenspadagogisch engagierten Religionspadagogen mit
guten Argumenten gefordert wurde. Chr. Baumler resiimiert: »In der re-
ligionspadagogischen Theoriediskussion kommt das Phdnomen der Frie-
denserziehung entweder iiberhaupt nicht in den Blick oder, wo dies doch
geschieht, bleibt die theologische Begriindung unzureichend. Das gilt so-
wohl fiir Ansétze, die Friedenserziehung als Element der Didaktik des
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Religionsunterrichts zu betrachten, wie fiir eine Konzeption, als deren
Strukturprinzip Friedenserziehung gelten kann« (Baumler 1981, 13). Die
Bilanz im Jahre 1984 sieht nicht viel gilinstiger aus, auch wenn sich die
Zahl der Publikationen unter dem offenkundigen EinfluB der Nachrii-
stungsdebatte der achtziger Jahre merklich erhoht hat.

Vergleichsweise besser steht es mit der Erarbeitung von Unterrichtsmate-
rial. Hier ist der merkwiirdige Umstand zu notieren, »daB viele Unter-
richtsmodelle fiir den Religionsunterricht entwickelt wurden, obwohl die
Fachdidaktik des (evangelischen wie katholischen) Religionsunterrichts
sich kaum dieses Themas annahm« (Schierholz 1975, 25). Offensichtlich
hatte die Religionspadagogik in der Produktion von friedenspadagogi-
schem Unterrichtsmaterial gegeniiber anderen Fachdidaktiken sogar eine
filhrende Position (Schierholz, 39.44). Was Schierholz hier fiir den Zeit-
raum von 1969-1971 konstatiert, gilt im ganzen auch fiir die siebziger und
achtziger Jahre.

Da die religionspadagogischen Unterrichtsmodelle zum Thema Frieden
von einer Tibinger Arbeitsgemeinschaft (1973; Schierholz 1975, 26) und
von Limmermann (1981) bereits eingehend analysiert worden sind, kann
sich der folgende Bericht darauf beschrianken, ihre Ergebnisse in die
Analyse der theoriebezogenen Literatur einzubeziehen (s.u.).

Grob gesehen 148t sich die religionspiddagogische Literatur zur Friedens-
erzichung nach grundsétzlichen Konzeptionen und solchen Arbeiten un-
terscheiden, die nur einen bestimmten Aspekt verfolgen. Diese Untertei-
lung soll fiir den folgenden Literaturabri formal maBgebend sein.

In der inhaltlichen Bilanz sollen zwei Aspekte besonders herausgearbei-
tet werden: Einmal soll gepriift werden, inwieweit die Religionspadago-
gik dem Niveau der allgemeinen Friedenserziehung entspricht; zum an-
deren muB} danach gefragt werden, welchen spezifischen Beitrag (und in
welcher Uberzeugungskraft) die Religionspadagogik fiir die allgemeine
Friedenserziehung leisten kann.

2 Friedenserzichung im Religionsunterricht (1945-1984)

2.1 Konzeptionelle Arbeiten

Das Stichwort »Fnedensemehung« fehlt in fast allen Fachlexika der
fiinfziger und sechziger Jahre - ein uniibersehbarer Indikator fiir das pad-
agogische BewuBtsein dieser Zeit, auch in der Religionspadagogik. Ein
erster Hinweis auf eine religionspadagogisch bezogene Friedenserzie-
hung findet sich 1961 im (katholischen) »Katechetischen Worterbuch«.

Dem Worterbuch zufolge wird der Unfriede in der Welt verursacht durch die »Ich-Sucht«
des Menschen. Sie ist zugleich Ausdruck der Disharmonie mit Gott. Durch sein gnaden-
haftes Handeln in Jesus Christus, durch das die »innere Harmonie« des Menschen (mit
Gott) wiederhergestellt worden ist, ist auch eine Basis fiir die Schaffung »auBerer Ein-
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tracht« gegeben. In der Summierung solcher individueller Erfahrungen kann dann auch
Frieden im nationalen wie internationalen Rahmen entstehen. Als didaktische Konse-
quenz ergibt sich daraus vor allem, daB zur »Selbstbescheidung« und zum Abbau von
»Uberlegenheitsverlangen« angeleitet werden muB. In letzter Konsequenz ist Friedenser-
ziehung dann Appell an den »guten Willen« des einzelnen: » Aus ihm geht der Friede her-
vor« (Rusch 1961, 232).

Sofern iiberhaupt ein BewuBtsein von Friedenserziehung im Religions-
unterricht bestand, diirfte die hier vertretene, ganz individualistisch ori-
entierte Auffassung reprisentativ sein.

Von einer christlich begriindeten Friedenserziehung kann man allerdings
erst seit Mitte der sechziger Jahre sprechen. An ihrem Entwurf beteiligen
sich zundchst nur - wie schon in der Weimarer Republik - ausschlieBlich
katholische Autoren. 1967 erscheinen zwei Beitrage von W. Rest und W.
Dirks, in denen - moglicherweise unter dem Eindruck des expandieren-
den Vietnamkrieges - die Dringlichkeit einer » Erzichung zum Frieden«
unterstrichen wird. Beide pladieren fiir die Ableitung eines solchen Kon-
zepts aus dem Frieden Christi, der alle Vernunft tibersteigt, aber gleich-
sam seine Inkarnation im zwischenmenschlichen Bereich sucht (»Inkar-
natorischer Friede«; Dirks 1966, 399). Friedenserziehung ist deshalb pri-
mir »Erziehung zum Christentum« (Dirks 1967, 68).

Allerdings kann sie sich nicht in der Glaubensunterweisung erschopfen. Der Erzicher muBl
zwei weitere wichtige Gesichtspunkte einbeziehen. Einmal muB er die »Urmacht der Ag-
gression« berticksichtigen, die - im Sinne der Verhaltensforschung - sowohl ein notwendi-
ges Element zur Herausbildung eines stabilen menschlichen Lebens ist, als auch zerstoreri-
sche Potentiale freisetzt und also Ursache von Kriegen ist. Die padagogische Aufgabe be-
steht damit darin, » Ventile des Aggressionswillens zu 6ffnen, die sich nicht gegen die Per-
son des Nebenmenschen richten« (Dirks 1967, 73). Zum anderen ist Friedenserzichung als
politische Aufgabe bewuBt zu machen; die »Erziehung zur Friedfertigkeit« (Rest 1967,
33ff) im Sinne der Beherrschung des Triebpotentials, wie sie biblisch gefordert wird, muBl
weiter dimensioniert werden als »Erzichung zur bewuBten Friedensgesinnunge« (Rest
1967, 38ff), inhaltlich bestimmt durch politische Unterrichtung und Information (z.B. dar-
tiber, daB Kriege von Menschen angestiftet werden), durch Erziehung zu politischer Wil-
lensbildung und zur Bereitschaft, politische Verantwortung zu iibernehmen (Rest 1967,
42).

In der gleichen Richtung votiert D. Emeis (Mitglied und geistlicher Beirat
der Pax-Christi-Bewegung), der 1968 das erste religionspadagogisch re-
levante Buch zur Friedenserzichung vorgelegt hat (Emeis 1968 II; vgl.
auch die anderen Arbeiten von Emeis 1968 I, 1970 und 1971 sowie Pax
Christi 1968). Auch er setzt tricbtheoretisch an, ortet aber das Unfrieden
schaffende Ubel noch tiefer im » Dunkel der Siinde«: »Siinde meint . . .in
diesem Zusammenhang . . . die unbegreifliche Verflochtenheit des Men-
schen in eine Krankheit aller, die die kostbarsten Werte, das Gelingen der
Werke und der Gemeinschaft des Menschen zutiefst in Frage stellt. Diese
Siinde ist eine Macht, vor der sich der Mensch erleben kann« (Emeis 1968
11, 24).
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In letzter Konsequenz kann also Frieden nicht von Menschen herbeigefiihrt werden, son-
dern nur durch den, der die Macht der Siinde gebrochen, aber damit auch einen neuen
Grund fiir mégliches Friedenshandeln gelegt hat. Zwar hat der von Menschen geschaffene
Frieden gegeniiber dem Frieden Gottes immer nur vorldufige Gestalt; er wird »unbefriedi-
gend bleiben« (46). Auf ihn hinzuarbeiten ist dennoch nicht fruchtlos oder gar iiberflissig.
Ob erfolgreich oder nicht: »Friedensbemiihungen in dieser Zeit sind Aussaat fiir den letz-
ten Frieden« (49).

Die didaktische Konsequenz dieses theologischen Konstrukts ist darin zu sehen, daB den
Jugendlichen auch die Sorge um den irdischen Frieden auferlegt werden muB; christliche
Erziehung darf nicht einseitig auf »einen Seelenfrieden in dieser Zeit« (53) abzielen.
Emeis konkretisiert diese didaktische Dimension ausfiihrlich: Christlich begriindete Frie-
denserziehung soll Interesse am Frieden wecken, junge Menschen engagieren zur Sorge
um die Benachteiligten, aber auch AnlaB geben zum politischen Engagement fiir gerechte-
re Verhiltnisse, soll motivieren zum Friedensdienst. Friedenserziehung soll beitragen zur
Achtung des Krieges als Mittel der Politik, die Gewissensfrage des Wehrdienstes schirfen
u.a. mehr.

Christliche Friedenserziehung soll - konsequenterweise - letztlich zur Politik erziehen
(110ff), und zwar im demokratischen Sinn. Die didaktische Reflexion soll sich dabei an
dem Grundgedanken orientieren, daB dem Christen die Sorge um den notleidenden Nach-
sten aufgetragen ist. Da sein Ubel moglicherweise auch durch ungerechte gesellschaftliche
Verhaltnisse verursacht ist, miBte die Forderung ihrer grundsatzlichen strukturellen Ver-
anderbarkeit mit in den Blick kommen.

Den politischen Aktionsrahmen fiir solche christlich orientierte Friedens-
erziechung sieht Emeis allerdings sehr begrenzt. Die Religionspadagogik
hat die Aufgabe, zum politischen Denken und Handeln anzureizen; die
Ausarbeitung konkreter Friedensprogramme ist jedoch Sache der Fach-
leute (115).

Im Jahre 1969 erscheint dann das erste religionspadagogische Unter-
richtsmodell zur Friedenserziechung (Hagedorn 1969; vgl. Schierholz
1975, 9), auch dieses aus katholischer Sicht abgefaBt. Religionspadago-
gisch orientierte Friedenserziechung bis zum Ende des sechsten Jahrzehnts
ist also ausschlieBlich Sache katholischer Autoren.

Bei den evangelischen Religionspadagogen wird das Problem publizi-
stisch erst zu Anfang der siebziger Jahre dringlich. Im Jahre 1969 veran-
staltete Martin Stallmann ein religionspadagogisches Preisausschreiben
zum Thema »Frieden auf Erden«. Zwanzig Arbeiten wurden dazu einge-
reicht; die besten wurden 1972 veréffentlicht (Stallmann 1972).

Das von Stallmann bilanzierte Ergebnis ist auf den ersten Blick allerdings
verbliiffend. Obschon es sich ausdriicklich um ein religionspadagogisches
Unternehmen handelte und der Zusammenhang mit der biblischen Tra-
dition in der Aufgabenstellung nicht zu libersehen war, hat keiner(!) der
Bewerber die Verbindung zu ihr hergestellt. Die Aufgabenstellung wurde
rein politisch oder sozialpsychologisch aufgefaBt (so z.B. auch bei Otto,
Déorger und Lott 1972).

Der Herausgeber fiihrt diesen theologischen Mangel auf zwei Ursachen zuriick: Einmal
bietet die Geschichte des Christentums wenig AnlaB, Ideen und Handlungsmodelle zur
Schaffung von Friedenssituationen zu erinnern; Christen waren oft genug an der Verhin-



126 Folkert Rickers

derung von Frieden beteiligt. Zum anderen weist Stallmann auf das christologische Defizit
des damals sich entwickelnden problemorientierten Religionsunterrichts mit seinem nahe-
zu exklusiven Riickbezug auf das soziale Verhalten Jesu hin. Der Kritiker setzt dagegen:
»In Wirklichkeit bringt sich ein solcher Religionsunterricht auch um die religionspadagogi-
sche Effizienz. Der christlichen Uberlieferung zufolge miiBte der Friede als Inhalt einer
Botschaft versténdlich gemacht werden, als Ansage des von Gott ein fiir allemal verwirk-
lichten Heils der Welt. Die Christenheit beruft sich fiir diese Wirklichkeit nicht auf Jesu
Verhalten, sondern auf die Stunde seines Todes, auf das Kreuz also, das die Christenheit
kraft Jesu Auferstehung als den Sieg Gottes zu verstehen, zu verkiindigen und zu glauben
lernte« (106). Fiir friedenspolitisches und friedenspédagogisches Engagement ist deshalb
nach Stallmann die Einsicht entscheidend: ». . . In der christlichen Uberlieferung . . . wird
ein Glaube erwartet, der des Friedens, des Heils fiir alle Welt immer schon vor aller
menschlichen Aktivitat gewiB ist« (109). Diese Vorgabe kann und sollte allerdings zum
Friedensengagement motivieren. Wenn der Religionsunterricht zu solchem Verstandnis
anleitet, kann er seinen genuinen Beitrag zur politischen Bildung leisten. Es ist aber nicht
seine Sache, das Friedensthema sozial und politisch zu materialisieren. Nur wenn sich dafiir
kein Fach der Schule bereit findet, kann der Religionsunterricht - gleichsam als NotmaB-
nahme - auf dieser Ebene aushelfen.

Gemeinsam ist allen bisher besprochenen Arbeiten, sofern sie christliche
Friedenserziehung auch als politische Aufgabe begreifen, daB sie in der
politischen Konkretion duBerst zurtickhaltend sind, ja sich wie Emeis und
Stallmann geradezu selbst beschranken. Das ist offensichtlich in einem
christologisch verengten Friedensbegriff begriindet; er hat rein spirituel-
len Charakter und wird nicht aus der umfassenden Friedensperspektive
des alttestamentlichen Schalom gedeutet, wie ihn H.P. Schmidt 1969 her-
ausgearbeitet und ansatzweise auch im Hinblick auf religionspadagogi-
sche Prozesse reflektiert hat (Schmidt 1971).

Die Bilanz fiir friedenspadagogische Bemiihungen im Religionsunter-
richt bis 1970ist einigermaBen erniichternd: Es gibt wenige einzelne Ar-
beiten, die zudem kaum aufeinander Bezug nehmen, in ihrer konzeptio-
nellen Durchgestaltung (wie bei der vorliegenden Tradition nicht anders
zu erwarten) in theologischer, sozialwissenschaftlicher und didaktischer
Hinsicht sehr unfertig sind und auf die religionspadagogische Theorie we-
der in konzeptioneller noch in thematischer Hinsicht irgendeinen Einflu
gehabt haben. Fiir das nichste Jahrzehnt fallt das Thema Friedenserzie-
hung im Religionsunterricht dann allerdings iiberhaupt ganz aus. Ver-
gleichsweise glinstiger sieht es in diesem Zeitraum - jedenfalls in quanti-
tativer Hinsicht - mit der religionspadagogischen Medienproduktion aus,
wie sie G. Limmermann 1981 bilanziert hat. Allerdings kommt L dmmer-
mann in seiner inhaltlichen Analyse zu keinem befriedigenden Ergebnis.
Durchweg besitzt das Thema »Frieden« keinen wirklichen religionspad-
agogischen Stellenwert; das wird schon darin erkennbar, daB es durchge-
hend thematisch bzw. teilthematisch gefaBt wird, nicht aber als Unter-
richtsprinzip.

Fiir die Grundschulmodelle besteht der folgenreichste Mangel in der Reduzierung der Ge-
walt-Frieden-Problematik auf eine individualistische Ebene, die didaktisch vorzugsweise
am Paradigma »Streit« abgehandelt wird. Gekoppelt mit einem negativen Friedensbegriff
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wird solche Friedenserziehung zum bloBen Appell des Gewaltverzichts, theologisch unter-
stiitzt durch den Hinweis auf jesuanische Handlungsanleitungen in der Bergpredigt (Ver-
zicht auf Rache, Feindesliebe). Die Realitéit von Gewalt und Macht in ihrer auch strukturel-
len Bedeutung sowie die miithevolle Gewinnung von Handlungsperspektiven fiir den Frie-
den kommen so fiir den Grundschiiler nicht in den Blick.

Auch in den Unterrichtsmodellen fiir die Sekundarstufe I ist ein betrdchtliches Defizit an
politischer Reflexion zu verzeichnen. Auf seine eigene Betroffenheit (z.B. von der Gewalt-
situation in Familie und Schule) wird der Schiiler weder hier noch in den Modellen der an-
deren Schulstufen angesprochen. Gelegentlich steht ein spiritueller theologischer Frie-
densbegriff so sehr im Vordergrund, daB es mehr um die Erzeugung von Glaubenshaltung
zu gehen scheint als um die Kldrung der realen Friedensfrage: »Die Struktur der Modelle
ist Folge des Ansatzes, der Freiheit und Frieden zugunsten der Vorstellung von der Herr-
schaft Gottes theologisch diskreditiert« (Lammermann 1982, 212).

In der Sekundarstufe Il werden die Unterrichtsmodelle - so Limmermann - jedenfalls der
Komplexitit des Themas gerecht. Allerdings werden nur Lernprozesse auf kognitiver Ebe-
ne ausgelost. Ob die Unterrichtsmodelle, die im wesentlichen aus vielfaltig auslegbaren
Textsammlungen bestehen, allerdings den Anspruch einer kritischen Friedenserziehung
erfiillen, ist mit Limmermann zu bezweifeln. Sie arbeiten eher einem positionellen Wis-
senschaftsbegriff zu (vgl. auch die Kritik der AG Tiibingen 1973).

Angesichts der desolaten Theoriediskussion um die Friedenserziehung
im Religionsunterricht tiberrascht die im ganzen doch sehr negative Bi-
lanz Lammermanns nicht. Verwunderlich ist lediglich der Umstand, daB
so viele religionspadagogische Unterrichtsmodelle zur Friedensthematik
publiziert worden sind. Keines der anderen fiir die Friedenserziehung zu-
standigen Facher der Schule ist in mediendidaktischer Hinsicht so reich
ausgestattet!

Erst mit der Arbeit von Chr. Baumler (1981) wird die konzeptionelle Fra-
ge der Friedenserziehung im Religionsunterricht wieder aufgenommen.
Der Autor bemiiht sich allerdings nicht um den komplexen Zusammen-
hang des Themas, sondern verfolgt nur den einen - gleichwohl grundsatz-
lichen Aspekt - einer theologisch-politischen Begriindung von Friedens-
erzichung. Als Grundposition theologischen Friedensverstandnisses ist
fiir Baumler »die Unterscheidung zwischen dem Frieden Gottes und dem
Frieden der Welt leitend« (137). Um allerdings zu religionspadagogisch
relevanten Leitgedanken zu kommen, diirfen beide GroBen nicht nur in
einem additiven Verhdltnis stehen (wie in der theologischen und reli-
gionspadagogischen Tradition iblich); vielmehr miissen sie einen inte-
grativen Zusammenhang bilden. Das gelingt Baumler mit der Formel F.
Wagners von der Grundstruktur der Theologie als »Selbstexplikation an
der Stelle des Andersseins« (Wagner 1982, 70).

Wagner zielt damit auf den Inkarnationsvorgang: Gott expliziert sich an der Stelle des -
endlichen - Menschen, wird darin aber ganz als Gott erfahrbar.

Auf die Friedensproblematik angewandt: Die Selbstexplikation Gottes in der Inkarnation
erfolgte in spezifischer Weise. Er entfaltet sich nicht in »Macht«, sondern in » Ohnmacht«,
er »macht sich zur passiven Substanz, zum Menschen«. Im Inkarnationsvorgang wird also
das Prinzip der Gewalt aufgehoben. » Christliche Theologie kritisiert so von ihrem Anfang
her - der Inkarnation - jede mogliche Gewaltstruktur« (108).

Indem der Mensch so Gott erkennt, erkennt er sich selbst als jemand, der sich selbst mit
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Macht und Selbstbehauptung durchsetzen will. »Dadurch wird der Geist der Gott-
Mensch-Einheit in dem Sinne konstituiert, daB Gott sich an der Stelle des Menschen und
der Mensch den Mensch gewordenen Gott expliziert und realisiert . . . Gott ist nicht mehr
die ferne Macht, sondern der Gehalt des Geistes, der durch den Menschen seine Realisie-
rung erfihrte (111).

So kann in iiberzeugender Weise Friede Gottes und Friede auf Erden innerlich verzahnt
werden. Allerdings kommt nun alles auf die Verwirklichung des letzteren an. Hier aber
weicht Wagner aus; denn er glaubt, die Theologie verlore ihr » Wahrheitskriterium«, wenn
sie sich parteiergreifend kritisch in bestehende Machtverhaltnisse hineinziehen lasse. Aber
erzwingt nicht der Ansatz Wagners eigentlich ein theologisch stringentes Pladoyer fiir die
Ohnméchtigen? MuB Theologie nicht Partei ergreifen, wenn sie bei ihrer Inkarnations-
wahrheit bleiben will?

Béumler nun ibernimmt den Ansatz Wagners so, daB er ihn erziehungs-
wissenschaftlich mit dem Begriff der Identitdt vermittelt. Selbstexplika-
tion im anderen seiner selbst ist dann als »gelungene Identitét« zu verste-
hen. »Der theologisch begriindete Begriff der Identitat als Selbstexplika-
tion im anderen seiner selbst kann namlich kritisch gegen den Begriff der
Selbstverwirklichung im Sinne unmittelbarer Selbstdurchsetzung gewen-
det werden« (144). Denn unmittelbare Selbstdurchsetzung basiert auf
dem Gewaltprinzip. Folgt man dieser Argumentation, dann leuchtet
wohl ein, dal Friedenserziehung nicht nur zentrales Thema fiir den Reli-
gionsunterricht ist, sondern Religionsunterricht als solcher Friedenser-
zichung sein muB.

Die Schwiche des Ansatzes von Baumler besteht allerdings einmal darin,
daB er den negativen Begriff von Selbstverwirklichung nicht mit der fakti-
schen Schwierigkeit der meisten Jugendlichen, tiberhaupt auf den miihe-
vollen Weg von Selbstverwirklichung und Identitétsfindung zu kommen,
abklért. Zum anderen geht es auch Baumler um die praktischen Konse-
quenzen; zwar Kritisiert er darin Wagner, bleibt selbst aber mit Ausnahme
eines Beispiels iiber das Verhalten von Schiilern und Lehrern in ihrem ge-
genseitigen Verhdltnis relativ allgemein und unverbindlich. Politische
Gewaltverhéltnisse bleiben ganz ausgeblendet.

Obschon fast alle Autoren Friedenserziehung im Rehglonsunterncht
grundsatzlich als politische Aufgabe beschreiben, ist bei ihnen durchweg
wenig politisch Greifbares zu finden. Das dndert sich mit dem Jahre 1982.
Die alte Beriihrungsangst der Religionspadagogen zum politischen Be-
reich hin scheint nun iiberwunden. BeeinfluBt von der groBen Debatte um
den Nato-DoppelbeschluB beziehen einige von ihnen eindeutig Position,
verstehen sich mit ihren Beitragen gar als Teil der Friedensbewegung.
Ahnlich wie Stallmann wirft auch Mette zunichst die Frage auf, ob die
Religionspadagogik angesichts der belasteten Geschichte des Christen-
tums zur Friedenserziehung iiberhaupt legitimiert sei. Dennoch ist sie ihre
ureigenste Sache; denn es gibt im Christentum auch Spuren konsequenter
christlicher Friedensgesinnung, so z.B. bei den Quékern. Sie haben Jesu
»radikales Dasein fiir andere« (178), sprich: das Gebot der Feindesliebe,
zu realisieren versucht. Fiir die Abriistungsproblematik ist diese Haltung
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von fundamentalem Belang, weil in ihm der Gegner »als Mitarbeiter am
Frieden« (179) ernst genommen wird. Solche friedensethischen Konse-
quenzen finden ihren letzten Grund darin, »daB der Friede, wenn er auch
noch umstritten und bedroht ist, grundséatzlich in Jesus Christus bereits
angebrochen und verwirklicht ist« (181). Das ist in der Schule geltend zu
machen.

Hinsichtlich der didaktischen Konkretionen pladiert Mette dafiir, den
Ernstfall Frieden bereits im Verhaltnis von Kindern und Erwachsenen
(»erzieherischer Nahbereich«, 183) beginnen zu lassen, dessen Gewalt-
problematik allerdings auch aus gesamtgesellschaftlicher Sicht analysiert
werden muB. Besonders wichtig bei Mette ist, daB er die ganze kirchliche
Praxis didaktisch mit einbezieht. Z.B. sollen auf allen padagogischen
Ebenen auch die Sakramente als »reale Zeichen des Friedens Gottes mit
den Menschen« (186) verstindlich gemacht werden. Friedenserziehung
in diesem Sinne sollte nach Mette deshalb in der Religionspadagogik
nicht als eigener Themenbereich organisiert werden, sondern als durch-
gehende Perspektive.

Der Aufsatz von Mette hat Pate gestanden fiir die nun allerdings sehr viel
weiter ausgefiihrte Arbeit von M. Mettner und J. Thiele mit dem schonen
Titel »Entwaffnender Glaube«. Wahrend allerdings bei Mette der Zu-
sammenhang mit der Friedensbewegung mehr indirekt erschlossen wer-
den kann, wird er hier nun konfessorisch herausgekehrt; die neutralisti-
sche Haltung des katholischen Christentums in der Friedensfrage wird
ausdriicklich kritisiert.

Kernstiick des Buches von Mettner/Thiele ist die theologische Begriindung des Engage-
ments fiir den Frieden bzw. fiir Friedenserziehung. Die Autoren setzen - kirchliche Zeitge-
nossenschaft im Friedensengagement verratend - alttestamentlich mit dem Schalombe-
griff an und definieren ihn als »das gute Leben unter Gottes Hand in ganzheitlichen, ge-
rechten, menschenwiirdigen Verhéltnissen« (31). Wenngleich aber Gott solchen Frieden
in Jesus Christus verfiigt hat und eschatologisch vollenden wird, ist doch die menschliche
Verantwortung mit angesprochen, und zwar im Modell des historischen Jesus: »Jesus
selbst realisiert diese Friedensherrschaft Gottes immer wieder punktuell-situativ und gibt
somit ein Vorbild fir jedes Friedenshandeln ab, indem er Kranke heilt, Dimonen aus-
treibt . . ., indem er Mahl mit den Siindern und AusgestoBenen hilt . . , indem er sein Wir-
ken insgesamt als Realisation der den Vitern gegebenen endzeitlichen VerheiBung deutet «
(43). Die Gebote Jesu, insbesondere in der Bergpredigt, sind Weisungen zum Engagement
fiir den Frieden, zentral gefaBt im Gebot der Feindesliebe. Mettner/Thiele bestimmen
theologisch genauer als ihre Vorganger, warum christliche Ethik mit einem weitgefaBten
positiv orientierten Friedensbegriff operieren muB. Es geht nicht nur negativ um die Ab-
wesenheit von Krieg, sondern um die Schaffung gesellschaftlicher Verhiltnisse, in denen
alle Menschen eine menschenwiirdige Existenz finden konnen; die Quelle von Gewalt
kann so gedrosselt oder gar verschlossen werden.

Inihrem friedenspadagogischen Anspruch - auch hier wieder Mette folgend - sind die Ver-
fasser erfreulich zuriickhaltend, wohl wissend, daB Friedenserziehung auBerst begrenzte
Moglichkeiten hat (vgl. auch Bast 1982): »Das Paradigma >entwaffnender Glaube« ver-
steht sich als ein Impuls, mittels eines kleinen Schritts das friedenspadagogische Defizit der
deutschen katholischen Katechetik zu verringern« (17). In der Friedenserziehung kann es
lediglich darum gehen, »Moglichkeiten . . . zu entdecken, um >Friedenc in einer zutiefst
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friedlosen Zeit durch zeichenhaftes Handeln aus dem Glauben vorwegzunehmen, ihn in
vielfiltigen Formen einzuiiben« (19).

Den Faden von Mette aufnehmend sprechen die Autoren damit besonders die (katholi-
sche) Kirche an; sie soll Friedenserzichung zum integrativen Element der Gemeindekate-
chese werden lassen, soll Friedenskirche werden, einen Frieden gleichsam antizipierend,
den die Welt erwartet - angesichts der tatsichlichen Machtverhaltnisse sicher eine auBerst
idealistische Perspektive! Didaktische Realisationen - wie sie im Untertitel des Buches mit
angesprochen sind - sucht man allerdings vergebens. Im Ergebnis bleiben Mettner/Thiele
bei allgemeinen Forderungen stehen.

Der vorerst letzte Beitrag zum Thema ist das Buch von I. Baldermann,
Der Gott des Friedens und die Gotter der Macht (1983). Obschon er-
schienen in der Reihe »Wege des Lernens, tritt allerdings die eigentlich
didaktische Reflexion stark in den Hintergrund. Der didaktische Einlei-
tungsteil (»Riickbesinnung auf das didaktisch Notwendige«, 11-21)
wirkt wie vorgesetzt.

Eigentlich geht es Baldermann um einen Beitrag zur Nachriistungsdebat-
te (»Schrittweise Enthiillung kollektiven Wahnsinns«, 22ff). Dabei ist es
das besondere Anliegen des Autors, die gegenwértige militdrische Bedro-
hung in der Welt im Medium biblischer Tradition zu deuten. Aktualitat
gewinnen in diesem Zusammenhang die biblischen Geschichten und Vi-
sionen des Chaos: »Plotzlich kann das Ende der Geschichte da sein«
(51ff). Aus den biblischen Traditionen ergeben sich aber auch Perspekti-
ven der Hoffnung; denn die Bibel erzéhlt von einem » Gott des Friedens«,
der sich gegen die Gotter der Macht behauptet. Dieser Gott sucht Men-
schen, die aus der durch die Faszination der Macht bestimmten Welt aus-
steigen und sich im Vertrauen auf ihn in die durch die alttestamentlichen
Bevollmichtigten sowie durch Jesus inszenierte Friedensherrschaft hin-
einziehen lassen. Thnen gilt als Weisung zu diesem neuen - in Jesus schon
angebrochenen - Leben die Bergpredigt, die in den Seligpreisungen mit
einer »gewaltigen Vision der Hoffnung« (95) beginnt.

Ahnlich wie Mettner/ Thiele legt Baldermann hier ein allgemeindidaktisches Konzept vor.
Exemplarisch kann man bei ihm lernen, wie biblische Traditionen heute relevant werden
konnen. Damit riickt der Verfasser offensichtlich von der friiher vertretenen Position einer
reinen Bibeldidaktik ab und nahert sich problemorientierten Entwiirfen. Dies wird daran
erkennbar, daB er fiir die Auswahl der Inhalte des Religionsunterrichts das Kriterium der
»Notwendigkeit« einfiihrt (11). Dieses bestimmt sich nicht mehr allein aus dem Wahrheits-
anspruch des Wortes Gottes, sondern auch aus den drangenden Fragen der jeweiligen, Si-
tuation, derzeit besonders aus der Drohung des atomaren Holocausts. Zu ihnen sollen bi-
blische Traditionen in hilfreiche Korrespondenz gesetzt werden, um angesichts der Hoff-
nungslosigkeit Hoffnung zu entbinden. Didaktik als Entwurf der Hoffnung heiBt die neue
religionspadagogische Aufgabe. » Das biblische Wort bleibt ein Wort von auBen, aber es ist
ein gesprichsfahiges Wort, das seine eigene Evidenz hat: eben die Evidenz der groBeren
Menschlichkeit einer aller Verzweiflung trotzenden Liebe, und wohl auch die Evidenz ei-
ner lebensnotwendigen Hoffnung. AuBerhalb dieses Dialogs aber sind die biblischen Texte
nicht oder nur miBzuverstehen« (19) - Baldermann 1983!
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2.2 Darstellungen didaktischer Aspekte und Einzelprobleme

Neben den eigentlich konzeptionellen Arbeiten finden sich auch solche,
die den Schwerpunkt stirker in der didaktischen Entfaltung haben oder
einzelnen Problemen nachgehen. In erster Linie ist hier das umfangreiche
und didaktisch interessant gestaltete Lernprogramm von A. Friemelt und
F. Oser (1973) zu nennen, das die Absicht verfolgt, Rolle und Verantwor-
tung von Wissenschaft und Christentum fiir den ProzeB des Friedens be-
wuBt zu machen.

Eine ganze Reihe Aspekte des vielschichtigen Problems werden materialreich aufgearbei-
tet, nicht aber konzeptionell miteinander verbunden; sie bleiben additiv nebeneinander
stehen. Eine padagogisch beabsichtigte Intention? Das Lernprogramm wendet sich an ei-
nen weiten Benutzerkreis; gedacht ist an Schiiler der Sekundarstufe II, an Horer aus der
Erwachsenenbildung, aber auch an Studierende fiir das Lehramt sowie an jedermann zum
Selbststudium. Was die Darstellung und Reflexion der Friedenserziehung selbst betrifft, ist
das Lernprogramm allerdings am schwichsten; eine im engeren Sinne religionspadagogi-
sche Aufgabe wird nicht ermittelt. Das padagogische Kapitel ist nicht nur in quantitativer
Hinsicht das kiirzeste.

Den 1980 erschienenen Aufsatz von G. Koch konnte man auch noch den
konzeptionellen Arbeiten zurechnen, wenn nicht der theoretische Be-
grindungszusammenhang zu skizzenhaft geblieben wére. Ohne Riick-
bindung an eine religionspadagogische Theorie bleibt die Forderung nach
Friedenserzichung als zentralem Prinzip des Religionsunterrichts (125),
wenn auch verwurzelt im biblischen Schalom, zu allgemein. Uberzeugen-
der gelingt es der Verfasserin schon, durch eine ndhere Beschreibung kon-
kreter Unterrichtsthemen plausibel zu machen, daB Friedenserziehung
»das integrierende Moment eines humanen Bildungsprogramms« (127)
werden konnte.

Ganz von didaktisch-methodischen Interessen sind die Beitrage von K.
Kirsch, R. Schwab und R. Kirste (1982) bestimmt.

Kirsch weist fiir eine Friedenserziehung im Religionsunterricht auf die Méglichkeit (Not-
wendigkeit?) des Projektunterrichts hin, Schwab auf die giinstige Gelegenheit der Zusam-
menarbeit von Religionsunterricht und » Gemeinschaftskunde«(!). Kirste schlieBlich be-
schreibt einen von Lehrern und Schiilern gestalteten Studientag, der hauptsichlich in einer
Kaserne abgehalten wird und bei dem verschiedene Lernvorhaben miteinander verbunden
werden. Einer der Hohepunkte dieses Studientages ist das gemeinsame Gebet von Leh-
rern, Schiilern und Soldaten. Alle drei Autoren sind sichtlich bemiiht, bei inhaltlichen Aus-
sagen strikt »neutral« oder »ausgewogen« zu bleiben. In den drei Berichten spiegelt sich
nichts wider von den Ereignissen und Erregungen iiber Frieden und Sicherheit der achtzi-
ger Jahre in der Bundesrepublik Deutschland.

Das ist bei den inhaltlich profilierten Stellungnahmen von D. ZilleBen
(1981) und H. Gloy (1983) ganz anders. ZilleBen mutet dem Religions-
unterricht, sofern er nach christlichem Grundverstindnis ausgerichtet ist,
in der Frage von Ristung und Friedenssicherung eine eindeutig-einseiti-
ge Position zu. Erziehung zum Frieden muB in letzter Konsequenz junge
Menschen dazu befahigen, ohne Bedrohung und Gewalt auszukommen:
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»Wie kann der Religionsunterricht den Sinn der Rede von Gott als Ur-
sprung und Basis von Vertrauen sowie als Bedingung moglichen Friedens
einsichtig machen - wenn nicht am konkreten Beispiel des Verzichts auf
Waffen, der Gewaltlosigkeit und der Friedfertigkeit?« (168). Der nun
einmal bestehenden Radikalitat des Evangeliums in der Friedensfrage
wird hier besser Rechnung getragen als in der religionsdidaktischen For-
derung nach Ausgewogenheit der Meinungen, wie sie z.B. Liipke (1983)
vertritt.

Besondere Aufmerksamkeit verdienen die »religionspadagogischen An-
merkungen zum Streit der Kultusminister iiber die Friedenserziehung«
(1983) von H. Gloy. Der Verfasser analysiert die parteipolitisch unter-
schiedlichen Entwiirfe zu einer Kultusministerkonferenz-Empfehlung
fiir eine Friedenserziehung. Bei der CDU-Fassung kommt er zu dem Er-
gebnis, daB sie fiir den evangelischen Religionsunterricht nicht nur nicht
bindende Vorschrift sein kann, sondern sogar verfassungswidrig ist. Sie
unterldBt es ndmlich, den Friedensdienst auch ohne Waffen als Beitrag
zur Friedenssicherung mit darzustellen. Damit steht sie im Gegensatz zur
Friedensdenkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland 1981, die
beide Moglichkeiten des Friedensdienstes mit und ohne Waffen gleich ge-
wichtet hatte. Der CDU-Entwurf ist deshalb mit Artikel 7 III 2 GG nicht
vereinbar; denn in ihm ist der Inhalt des Religionsunterrichts an die
Grundsitze der Religionsgemeinschaften gebunden, in diesem Fall also
an die Friedensdenkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland.
Ein wenig enttiduschend ist das am Thema Frieden ausgerichtete Buch
tiber »Ethik und religiose Erziehung« (1980), gemeinsam verantwortet
von R. Mokrosch, H.P. Schmidt und D. Stoodt. Eigentlich geht es (beson-
ders bei Schmidt und Mokrosch) um das Problem ethischer (aus philoso-
phisch-theologischer Sicht) und moralischer (aus entwicklungspsycholo-
gischer Sicht) Urteilsbildung bei Kindern und Jugendlichen; der friedens-
padagogische Akzent wirkt hier etwas angehangt und bringt religions-
padagogisch nur in einem sehr allgemeinen Sinne etwas ein. Im zweiten
Teil des Buches geht es dann um »Elemente und Medien zur Friedens-
und Konflikterzichung im Religionsunterricht« (101ff).

Hier finden sich wichtige allgemeine Aussagen zur Friedens- und Konflikterziehung; fiir
den fachspezifischen Anteil aber, wie erin der Uberschrift versprochen war, verbleiben nur
wenige Seiten (126-129. 131-137), wobei eigentlich nur anhand von ausgewéhlten Mate-
rialien einzelne religionspadagogische Aspekte besprochen, aber nur ansatzweise fachdi-
daktisch reflektiert werden. Nur in der von Stoodt besorgten Zusammenstellung religions-
padagogischer Medien zur Friedenserziehung (138ff), jeweils fiir bestimmte Schulstufen
und Schulsituationen, kommt das fachdidaktische Interesse stirker zur Geltung. Insgesamt
aber stellt das Buch keinen Erkenntnisfortschritt zum Thema Friedenserziehung im Reli-
gionsunterricht dar.

Zuletzt ist auf zwei kleine Beitrdge von R. Bliihm (1984) und N. Scholl
(1984) hinzuweisen. Bliihm untersucht in exemplarischer Weise die Aus-
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sagen iiber Krieg und Frieden in der didaktischen Literatur von 1901~
1931. Das Ergebnis ist einigermaBen erschreckend.

Nur in dem Katechismus-Entwurf von Bonhoeffer und Hildebrandt findet sich eine ein-
deutige und kompromiBlose Beurteilung des Krieges aus christlicher Sicht. Ansonsten
aber wird dem Jugendlichen mindestens Verstandnis fiir das Kriegfiithren abverlangt. Krieg
wird in der Regelim Unterrichtsmaterial als gerechter Krieg, als von Gott geforderter Krieg
oder gar als im Erziehungsplan Gottes so vorgesehener Krieg dargestellt. Soldatische Tu-
genden werden als vorbildhaft gelobt; Krieg weckt heroische Haltungen wie Gemeinsinn,
Selbstaufopferung und Entsagung. In einem von dem bekannten Kirchenhistoriker O.
Clemen mit verantworteten Band fiir die gymnasiale Oberstufe (1927) gilt der Krieg als
gleichsam unausweichliches Verhéngnis der Siinde: » Die Beziehungen der Vélker werden
trotz aller schénen Worte und Theorien immer noch so sehr durch brutale und kluge Selbst-
sucht regiert, daB Kriege voraussichtlich noch fiir lange Zeit unvermeidlich sind. Sie entste-
hen oft wie Naturkatastrophen, ohne daB eine besondere Schuld sicher nachzuweisen wi-
re. Dann ist es Pflicht des Christen, sich dem Dienst an seinem Volke nicht zu entziehen«
(135). Die katechetische Literatur ist ein getreuer Spiegel ihrer Zeit. Die radikale Liebes-
ethik des Evangeliums hat in ihr offensichtlich und deprimierenderweise wenig ausrichten,
extreme Anschauungen iiber den Krieg nicht einmal mildern konnen.

Ahnlich N. Scholl: Er hat in den Kriegsjahrgangen 1914-1918 der Kate-
chetischen Blatter nachgeschlagen und war bestiirzt dartiber, mit welcher
Selbstverstandlichkeit Religionspddagogen unter Berufung auf das Evan-
gelium den Krieg als padagogische Aufgabe gepriesen haben.

Es ware sehr wichtig fiir die Friedenserziehung im Religionsunterricht,
wenn die Aufsatze von Blithm und Scholl historische Forschungsvorhaben
ahnlicher Art anregen konnten. Die Religionspadagogik konnte so zur
Besinnung dariiber kommen, daB sie stindig der Gefahr ausgesetzt ist,
bei anders gearteter Absicht doch den herrschenden Zeitgeist zu reprodu-
zieren, statt sich der Provokation des Evangeliums radikal auszusetzen.

3 Versuch einer Bilanz

Die Geschichte der Friedenserziehung in der Religionspadagogik lehrt:
Man hat sich das Thema eher von auBen aufnétigen lassen, nicht aber als
genuin religionspadagogisches aus dem Evangelium abgeleitet. Zudem
waren es immer nur einzelne, die sich hier der Verantwortung bewuBt ge-
worden sind, iibrigens oft ohne aufeinander aufzubauen und Bezug zu
nehmen. Immer wieder wurde das Thema Friedenserziehung von Reli-
gionspadagogen gleichsam neu entdeckt. Auch heute ist sie in der Reli-
gionspadagogik alles andere als selbstverstandlich.

Allerdings miissen auch die Schwierigkeiten gesehen werden, in denen
sich die Religionspédagogik befindet. Friedenserziehung ist eigentlich ein
facheriibergreifendes Programm. Solange solche Vorhaben nicht besser
konzipiert und eingeiibt sind, 1aBt sich das z.T. erschreckende politische
und sozialwissenschaftliche Defizit ihrer friedenspadagogischen Bemii-
hungen schwerlich alleine auf die Religionspiddagogik abwilzen. Eher
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schon mag gefragt werden, ob die aufgezeigten theologischen Ansétze
glaubwiirdig in facheriibergreifende Konzeptionen vermittelt werden
konnen. Wird man dort einen vorgéngigen Frieden akzeptieren, der ho-
her ist als alle menschliche Vernunft? Wie soll man ihn Jugendlichen plau-
sibel und konkretes politisches Friedensengagement entziindend erkla-
ren?

Insgesamt wirken die bisherigen Beitrige zur Friedenserziehung in der
Religionspadagogik noch sehr unfertig, abriBhaft und kurzatmig, manch-
mal naiv-aktionistisch und punktuell. Thr Charakter als Gelegenheits-
schriften einzelner engagierter Religionspadagogen ist nicht zu iiberse-
hen. Was ihnen fehlt, ist der eschatologische Atem des Evangeliums, in
dessen Sog - allen Riickschlagen zum Trotz - geduldig und unter Aufbie-
tung aller Krifte der Vernunft und des Glaubens auf die groBe Hoffnung
hin gearbeitet wird, die schon im Werden ist. Hier konnte von einem Ver-
gessenen gelernt werden, H.J. Heydorn, der mit seinen »Elemente(n) ei-
ner Friedenserziechung« (1970) auch fiir die friedenspddagogische Arbeit
in der Religionspadagogik einen iiberzeugenden bildungstheoretischen
Rahmen vorgelegt hat.

Abgeschlossen: September 1984
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2.6
Christoph Bizer

Facetten der Diskussion zum Konfirmandenunter-
richt*

1 Aus den Gattungen der Literatur

1.1 Der Computerauszug des Comenius-Instituts

Die Literaturliste, die mir das Comenius-Institut zum Stichwort »Konfir-
mandenunterricht« (= KU) iiber den Zeitraum von 1980 bis zum Ende
des 1. Quartals 1984 von seinem Computer ausdrucken lieB, kostete
73,60 DM, wog 455 g, umfaBte 89 Seiten (zuziiglich 25 + 3 Seiten Regi-
ster) und dokumentierte 353 Nummern. Selbst wenn ich diese Feststel-
lung unter einer bescheiden klingenden Uberschrift treffe, wird die Li-
stenweisheit der Maschine demnéchst dazu auffordern, auch diese Seiten
zu beschaffen. Nicht zu reden von der stummen Notigung zur Lektiire!
Aber will diese Literatur denn gelesen werden? Auch die Literatur zum
KU bietet sich nicht als eine zusammenhéngende Diskussion an, die in ih-
ren einzelnen Stimmen aufeinander bezogen, sozusagen vernetzt ware, so
daB jeder einzelne Beitrag den Zugang zum Ganzen er6ffnen und mithin
die Computerliste Giberfliissig machen konnte. Vielmehr liegt das organi-
sierende Zentrum dieser Literatur auBerhalb ihrer selbst im institutionel-
len Geflecht der mit dem KU befaBten Dienststellen - vom Pfarramt zu
den religionspadagogischen Instituten, zur Kirchenverwaltung und zu
akademischen Schulen. Die einzelnen Beitrage sind als Reflex von Titig-
keiten in Institutionen zu verstehen, deren Interessen sie sich verdan-
ken.

Ob und wie diese Interessen tibereinkommen, ist keine diskutierte Frage.
Es ist ja der Effekt von »Organisation«, daB sie den sinnvollen Zusam-
menhang der Institutionen als selbstversténdlich erfahren 148t. Wie die
Organisationsschemata die einzelnen Dienststellen als einander funktio-
nal stimmig zugeordnet erscheinen lassen, so gibt die Computerliste den
Schein éines literarischen Zusammenhangs. Die einzelne Veroffentli-
chung reicht fiir sich nach Anspruch und Inhalt jeweils so weit wie die Ak-
tivititen der entsprechenden Institution. Uber die einzelnen Arbeitsfel-
der hinweg symbolisiert der Computerauszug das reine Postulat wechsel-
seitiger Kenntnisnahme.

* H.W. Surkau zum 75. Geburtstag gewidmet.
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Eine kurzgehaltene Ubersicht iiber die Literatur soll nicht den Anschein erwecken, der
Autor habe sich - vom Sog der Titelreihung erfaBt - nun doch extensiver Lektiire hingege-
ben. Ich werde im folgenden einzelne, mit Bedacht als Beispiele ihrer Gattung ausgesuchte
Veroffentlichungen herausstellen, ihren Sitz im Leben andeuten und einige der von dort
sichtbar werdenden Probleme markieren. Auch das lauft darauf hinaus, daB eine Liste an-
gelegt wird. Es ist nicht beabsichtigt, sie zur Vollstandigkeit aufzufiillen.

1.2 Die Rechenschaftslegung des Praktikers

Aufknappen 5 Spalten hat H. Ruhwandl »als Gemeindepfarrer« Gedan-
ken tuber seinen KU an abgelegenem Ort veroffentlicht'. Der Praktiker
sicht den KU selbstversténdlich in seine gemeindliche Tatigkeit eingebet-
tet. Eine implizite praktische Ekklesiologie bewahrt den Pfarrer davor,
nach den Zielen des Unterrichts zu fragen; er steckt statt dessen ein »Ge-
biet von besonderer Bedeutung« ab, in dem der KU sich bewéhren kann:
»das Zwischenmenschliche mit seinen Freuden und Problemen, der Um-
gang miteinander und die Vergebung, dazu auch der Blick in die Vollen-
dung, jetzt und bei Gott.« Die religionspadagogisch unprofessionelle
Sprache vermittelt die Atmosphére dieses KU aus der Sicht des Pfarrers
unpritentids. Die Inhaltlichkeit ist durch die kirchliche Einbindung gege-
ben: »Umgang miteinander und die Vergebung fiireinander«. Zugleich
zeigt sich sprachlich, daB die kirchlichen Vorgaben, sobald sie mit gesell-
schaftlicher Wirklichkeit konfrontiert werden, ihre dogmatischen Kontu-
ren verlieren. Dann wird aus » Vergebung« »so etwas wie Vergebung«.
Der Problemkatalog Ruhwandls zeigt, wo der Schuh driickt; das wichtig-
ste an seiner Aufzahlung ist fiir mich, daB die Einzelprobleme nicht
gegeneinander isoliert und zu Spezialfragen stilisiert werden: Die Emo-
tionalitat im KU, seine Unterscheidung von Schulunterricht, Beichte und
Abendmahl, Gottesdienstbesuch der Konfirmanden, Besuche bei Eltern,
die Freizeiten als »der wichtigste Baustein fiir einen seelsorgerlich ge-
pragten Konfirmandenunterricht«.

1.3 Die Direktive des Professionellen

Einen Vortrag vor Kirchenvorstehern hat H. Reimer fiir eine Regional-
zeitschrift seiner Landeskirche zur literarischen AuBerung verarbeitet:
»Von der Notwendigkeit des Konfirmandenunterrichts«?, Der Titel ver-
spricht - wieder auf engstem Raum - den Versuch, »Maglichkeiten und
Grenzen des Konfirmandenunterrichts aufzuzeigen, ihn von falschen Er-
wartungen zu entlasten und dabei um so deutlicher seine Notwendigkeit
hervortreten zu lassen«. In zweifacher Weise hat die Veroffentlichung le-
gitimierenden Charakter: Einmal weist sie aus, wie der Vortragende in
der kirchlichen Offentlichkeit Probleme des KU erklrt, und zum andern
begriindet sie eine propagierte inhaltliche Ausrichtung des KU.

1 H. Ruhwandi, Konfirmandenunterricht als Seelsorge?!, BauG XXXV (1983) 399-
402.

2 H. Reimer, Von der Notwendigkeit des Konfirmandenunterrichts. Uberlegungen an-
hand von Redensarten, Nordelbische Stimmen 1982, 180-182.



Facetten der Diskussion zum Konfirmandenunterricht 139

Der Theorieanspruch der Uberschrift steht im Kontrast zur Zuriicknahme im Untertitel:
Es soll sich nur um » Uberlegungen« handeln, und die Uberlegungen gelten lediglich fiinf
»Redensarten« zum KU (»Heute lernen die Kinder doch fast gar nichts mehr . . .«). Diese
Redensarten haben nach dem vorgangigen Einverstdndnis zwischen Redner und Horern
zwar einen gewissen Realitétsgehalt, bilden aber - eben als »Redensarten« - eine Folie von
Vorurteilen, die der Meinung des Autors a priori den Rang einer reflektierten Position ver-
leihen.

Der Spannungsbogen zwischen theoretischem Anspruch und gefllig er-
maBigter Durchfiihrung 18t den »Ort« des Redners erkennen: Es spricht
ein Spezialist, der in einer Landeskirche fiir Soll und Haben des KU Ver-
antwortung mittrégt und fiir alle Beteiligten - konzeptionell, taktisch und
personlich - Uberzeugungsarbeit leisten muB. Hier ist der Experte ge-
fragt; der Vortrag dokumentiert die Professionalisierung der kirchlichen
Reflexion iiber den KU. Sein Sitz im Leben ist das landeskirchliche reli-
gionspadagogische Amt, das fiir seine Mitarbeiter Uberblick und Exper-
tentum, Praxisndhe und theologische Reflexion reklamiert.

Einige Stilformen zeigen, in welcher Gefahr der Spezialist steht, wenn der Anspruch seiner
Stellung im landeskirchlichen mittleren Management eingeldst wird. Es ist die Person, die
durch ihre Selbstdarstellung das Expertentum tragen muB. Der Experte spricht von einer
Warte, die erfahrungssatten Uberblick gewéahrt: »Ich weiB, daB . . .; ich weiB, daB . . . Ich
meine aber auch zu wissen . . .« Ein seiner Form nach Verbindlichkeit fordernder Zielka-
talog wird als subjektive Meinung scheinbar aufgeweicht, obwohl er zugleich AnschluB an
eine nirgendwo gefiihrte Theoriediskussion signalisiert: ». . . der Konfirmandenunterricht
soll, so meine ich, jungen Menschen helfen . . .«. Grundiiberzeugungen werden suggestiv
postuliert und strategisch eingesetzt: »Es geht uns . . . im Konfirmandenunterricht ja wohl
doch um den Menschen . . .«. Die Wunschvorstellungen von der Kirche geraten in ein Ge-
fille zu ideologisierten Ist-Aussagen: ». . . die Kirche als Raum erfahren, wo er (sc. der Ju-
gendliche) Mensch sein, Gemeinschaft erleben und Glauben haben (sic!) kann«. Die amt-
liche Funktion braucht professwnelle Sprachregelungen mit kirchlichem touch. Der Wirk-
lichkeitsverlust zur Vollzugsebene ist im Vergleich zu Ruhwandl sprachlich signifikant. Das
landeskirchliche Expertentum formt literarisch ein spezifisch ausgepragtes Bild von Wirk-
lichkeit und Moglichkeit des KU.

1.4 Die landeskirchliche Richtlinie

Viele Landeskirchen haben in den vergangenen Jahren zum KU Gesetze und Verordnun-
gen erlassen. Einer vermuteten Beliebigkeit beim Experimentieren soll gesteuert, Ergeb-
nisse der Reformphase sollen konsolidiert werden. Moglicherweise geht vom KU fiir Ver-
waltungsdenken Irritation aus. Im Zuge der Zeit liegt es nahe, Ordnung als Mittel zu hand-
haben, um Interessen der herrschenden Gruppen durchzusetzen. Im Fall des KU konnte
das heiBen: »Verkirchlichung« durch Verstiarkung der Elemente des Katechismus-Unter-
richts, Abkehr vom Programm der Sozialisationsbegleitung. Dem steht jedoch ein Denken
entgegen, das rechtliche Ordnung zur Strukturierung von Handlungsraumen einsetzt, die
auf selbstindiges Agieren aller Verantwortlichen angelegt werden.

Ich mochte in diesem Zusammenhang an die Richtlinien der Nordelbi-
schen Kirche von 1980 erinnern?, die bis 1983 erprobt werden sollten: das

3 Gesetz- und Verordnungsblatt der Nordelbischen Evangelisch-Lutherischen Kirche
1980, Nr. 16 (15. August), 211-213.
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Beste, was ich innerhalb dieser Gattung kenne. Diese Richtlinien definie-
ren mit Umsicht einen fiir den KU spezifischen Lernbegriff. Sie geben kei-
nen Lehrplan vor, sondern stellen die Momente und Kriterien heraus, un-
ter denen Ziele und Inhalte ermittelt werden. Die den KU als kirchliche
Veranstaltung identifizierenden Texte werden in einem Minimalkanon
festgelegt und in die padagogische Perspektive einer Mitgestaltung von
Gottesdienst gebracht.

Das Studium derartiger Dokumente macht schmerzlich bewuBt, daB wir
keine dffentliche Diskussion zum KU haben, die - wenn sie schon nicht
Entwurf und BeschluBfassung von Verordnungen begleitet - sich wenig-
stens fir Verfahren und Ergebnisse einer Erprobung interessiert.

1.5 Das Periodikum: die gedruckte Schulung der Unterrichtenden
Seit 1972 hat der Ku eine Zeitschrift: K U-praxis. Die Spezialisierung auf
den KU verdankt sich nicht der tatsdchlichen Unterrichtspraxis in den
Gemeinden - wo gébe es dort den ausschlieBlich mit KU befaBten Kir-
chenlehrer? -, sondern organisatorischen Entscheidungen fiir den Be-
reich landeskirchlicher Fortbildung: Die Referenten fiir KU in den kirch-
lichen Instituten sind die geborenen Autoren der Hefte. Die Struktur ihrer
Aufgaben gibt auch die Struktur ihrer Zeitschrift vor.

Das bereits angedeutete problematische Gefille vom professionellen
Spezialisten zum Praktiker, mit all seinen Implikationen, prégt auch KU-
praxis. 1972 hatten die Referenten den Auftrag, einen Entwicklungsvor-
sprung der schulischen Religionspadagogik fiir den Kirchlichen Unter-
richt nutzbar zu machen. Die theoretischen und prozeduralen Konstrukte
der Padagogik waren bereits von schulischen Religionspadagogen rezi-
piert worden; auf die Arbeit fiir den kirchlichen Bereich wirkt die Padago-
gik als bereits religionspadagogisch vermittelte ein. Die eigenstindige
Auseinandersetzung mit padagogischen Vorgaben fehlt zugunsten einer
jeweils flexibel gehandhabten Adaption an kirchliche Trends, z.B. zu so-
zialpadagogischen Verfahren.

Als Exemplum diene ein Unterrichtsentwurf aus Heft 194,

Das ungebrochene Zutrauen zum Unterrichtsmodell mit einer ausgreifenden Lehrstrate-
gie iiber vier Lerneinheiten, der fachméannisch wirkende Schematismus von »Absicht«,
»Materialien« und »Verlauf«, der funktionale Medienbegriff (der sich mit dem Thema
»Heiliger Geist« eigentlich reiben miBte) und die padagogisierende Behandlung eines Bi-
beltextes (der ohne Riicksicht auf religiose Formen auf die Scheinwelt eines historisieren-
den Kinderromans transponiert wird) sind pragmatisch eingebundene Konstrukte aus
zweiter Hand. Ahnliches gilt fiir die systematischen Voraussetzungen; der Erfahrungsbe-
griff und das Schema von Tradition und Situation macht den Autoren wenig Sorge. Ich fra-
ge: Ist es nicht relevant, daB der vorgeschlagene Unterricht die Situationen, in denen sich
die Tradition entfalten soll, allermeist erst selber kiinstlich schaffen muB? Fiihrt das pad-
agogisch nicht zum Lebensbezug - auf eine Kunstwelt? Vielleicht eben die KU-Welt, die
sich die kirchlich Professionellen vorstellen? Hat mit diesen Fragen vielleicht auch der Um-

4 D. Gerts/K. Hahn, . . . und an den Heiligen Geist. Unterrichtsentwurf und Elemente
fiir einen Familiengottesdienst, KU-praxis 19, Giitersloh 1984, 4-20.
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stand zu tun, daB die Schriftleitung - laut Impressum - von einem Verein wahrgenommen
wird, zu dem sich Herausgeber, Redaktion (oder gar die Leser?) zusammen - oder abge-
schlossen haben?

KU-praxis ist schriftgewordene Schulung der bereits geschulten Unter-
richtenden. Von selbstdndigen Benutzern sind hier nicht nur Anregungen
zu holen. Die Autoren sind im Metier didaktischer Feinarbeit beschlagen.
Ein Beispiel: »Woran du dein Herz hangst, dasist . . . dein Gott« gibt das
Lehrziel ab. Die Didaktik macht den Weg zum Ziel gangbar. In plausibel
angelegter Gruppenarbeit wird unter der Uberschrift »Was Menschen
umtreibt« ein Schema bearbeitet: »Das beherrscht Menschen« (ihre
Angst) - »So verdndern sie sich« (sie werden scheu). - » Andere merken
dies an . . .« (sie ziehen sich zuriick). Das Schema wird an weiteren Be-
findlichkeiten durchgespielt: Geldgier, Sucht . . . Der Luthersatz braucht
nach dieser Vorarbeit schlieBlich nur noch angeschrieben zu werden.

1.6 Das Schulbuch fiir den Konfirmanden

Die Rezeption padagogischer Konstrukte fiir die Didaktik des KU a8t
sich auch an der Ebene des Schulbuchs studieren. »Leben entdecken«
nimmt die in den siebziger Jahren zur Schulbuch-Entwicklung ausgebil-
dete Technik auf und macht sie fiir »Ein Buch fiir Konfirmanden« nutz-
bar®. Die Bischofskonferenz der VELKD hat dazu den Auftrag (und er-
hebliche Subventionen) gegeben. Die Form des Unterrichtsbuchs wird
strategisch eingesetzt, um den KU an seine kirchlichen Inhalte zu erin-
nern. Es spricht fiir die Weisheit der VELKD, daB dies iiber das Angebot
eines Arbeitsmittels geschieht.

Das Stichwort »Leben« steht fiir die komplexe Lebenswelt des Jugendli-
chen, in die er hineinwéachst und von der aus er Zugénge zur Kirche durch-
schreiten kann, so daB die Kirchlichkeit selber als Bereich des zu entdek-
kenden Lebens wahrgenommen wird. Zwischen den Deckeln des Buches
hat sich das Programm freilich umgekehrt: Das »Leben« wird faktisch in
das Netzwerk einer bestehenden Kirchlichkeit eingeschoben und von ihr
her gefiltert und praformiert. Die fiir KU-praxis diagnostizierten Proble-
me tauchen auch hier wieder auf; schlieBlich sind die Autoren z.T. iden-
tisch.

So hat sich ein Buch ergeben, das schulfernen Lehrenden im KU die
Moglichkeiten eines Schulbuchs und seines Umgangs mit Medien vermit-
telt. Freilich wieder nicht so, daB die Kriterien fiir Schulbticher gegriffen
hitten: Der Verbalismus triumphiert, sprachlich werden Gymnasiasten
hoheren Alters angesprochen, das Bildmaterial wird manchmal bis zur
Unbrauchbarkeit verkleinert. Die Form des Schulbuchs ist ohne eine
Theorie des Schulbuchs aufgenommen.

5 H. Reimer / H. Reller (Hg.), Leben entdecken. Ein Buch fiir Konfirmanden. Im Auf-
trag der Bischofskonferenz der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen Kirche Deutsch-
lands fiir die Arbeitsgruppe Konfirmandenbuch, Giitersloh/Gelnhausen 1981.
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Es muB dariiber eine interne Diskussion gegeben haben. KU-praxis 17 bietet eine »Hand-
reichung fiir die Verwendung des Buches« an: Jetzt werden aus den Bildchen des Buches
Arbeitsblitter gemacht! Z.T. vom gleichen Personenkreis. Ein didaktisch angelegtes Buch
»fiir Konfirmanden« wird nachtraglich unterrichtstauglich gemacht! Die dazwischenlie-
gende Diskussion ist nur zu erschlieBen; die Rezensionen zu »Leben entdecken« sind zum
Teil Selbstanzeigen der Autoren und lassen nichts davon erkennen. - Und noch eine Kon-
troverse ist unseren Ohren entzogen. Unauffillig liegt dem Buch ein Sonderdruck mit den
»Memorierstiicken« fiir den KU in Wiirttemberg und dem Kleinen Katechismus bei. Ein
KompromiB zwischen Verwaltungen: >Wir lassen das Buch zu, aber ihr legt unseren Me-
morierkanon bei<? Die Beilage spricht der didaktischen Konzeption des Buches Hohn. Ob
in irgendeinem Konferenzzimmer der VELKD dariiber inhaltlich diskutiert worden ist?

1.7 Professoren- und Studententexte

»Professorentexte« werden fiir Professoren geschrieben: Dissertationen, Habilitations-,
aber auch Akademieschriften. Sie setzen die Universitat als institutionalisierten Proze8
wissenschaftlicher Wahrheitsfindung voraus und verwirklichen ihn - dadurch da8 sie vor-
gelegt werden. Der KU ist kein klassisches Gebiet fiir die Selbstdarstellung akademischer
Reflexion. Die Habilitationsschrift von G. Adam’ ist eine singulare Erscheinung. Am Zeit-
maB ihrer Entstehung ist abzulesen, daB hier Spannweite und Problematisierung vor Ak-
tualitit und Zuspitzung gehen: im Entwurf (schatzungsweise) 1972 konzipiert, zur Pri-
fung vorgelegt 1975/76, veroffentlicht 1980. Die Arbeit gibt jetzt (historischen und geo-
graphischen) Abstand, ermdglicht Durchblicke und setzt Bezugspunkte - als Rahmen fiir
eine Theoriediskussion kann und will sie nicht dienen. Die Eigentiimlichkeiten der KU-
praxis-Literatur hingen mit der unzureichenden Organisation gegenwirtiger Hochschul-
arbeit komplementér eng zusammen.

Texte fiir Studenten haben Chr. Baumler und H. Luther zusammenge-
stellt®; Nachdrucke von Fr. Niebergall bis D. Stoodt: Hier diese Konzep-
tionen von jenem Ausgangspunkt her, dort jener Ansatz unter diesen hi-
storischen Bedingungen. Endlich wird eine wissenschaftliche Diskussion
zum KU hergestellt, denn die Texte wollen ja miteinander konfrontiert
werden. - Aber die Textsammlung fiihrt nicht die Diskussion, sondern
stellt eine Bedingung fiir sie her. Insofern steht sie in Parallele zur Compu-
terliste. Fiir viele Quellentexte ist charakteristisch, daB sie zum KU kom-
men, indem sie bereits festliegende Linien weiter ausziechen. Von einer
Anschauung von Unterricht aus, von einem Ansatz bei der Volksreligiosi-
tat oder von einem Sozialisationsbegriff her ist leicht auch mal am KU zu
exemplifizieren. Strenggenommen wird dabei der KU nur im obliquen
Sinn untersucht.

6 Leben entdecken. Bausteine und Unterrichtseinheiten, KU-praxis 17, Giitersloh
1982. Zuvor hatten G. Fihndrich, G. Miissigund W, Teetemeyer herausgegeben: Mit Bil-
dern unterrichten. Eine Arbeitshilfe mit 5 Unterrichtseinheiten zu dem Konfirmanden-
buch »Leben entdecken«, Rehburg-Loccum 2, o.J.

7 . 0G Adam, Der Unterricht der Kirche. Studien zur Konfirmandenarbeit, Géttingen
1980.

8 Chr. Biumler/ H. Luther, Konfirmandenunterricht und Konfirmation. Texte zu einer
Praxistheorie im 20. Jahrhundert (TB Praktische Theologie Bd. 71), Miinchen 1982.
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1.8 Das Handbuch

Praktisch-theologisch hat sich die Gattung des Handbuchs in den siebzi-
ger Jahren diskreditiert: Es hat die Gediegenheit, die die Bezeichnung in
die Hand verspricht, nicht eingelost. Dagegen ist K.E. Nipkow 1984 vom
»Handbuch fiir die Konfirmandenarbeit«® » personlich sehr angeregt und
iiberzeugt worden«. Er sieht darin Orientierung »iiber den gegenwiarti-
gen Stand und die Aufgaben« des KU geleistet. Das Handbuch ist gleich-
sam eine bilanzierende Sondernummer von KU-praxis. In der Tat, was
gegenwirtig an Reflexion zum KU aus dieser Perspektive méglich ist,
wird hier zusammengefaBt. Einen der konzeptionellen Fluchtpunkte gibt
Nipkows Programm » Gemeinsam leben und Glauben lernen« ab. Ich se-
he nicht, wie dieser Fluchtpunkt iiber programmatische Apostrophierung
hinaus mit den tatsichlichen Bedingungen des KU vermittelt worden wa-
re. Von den 450 Seiten sind ganze 19 von Gemeindepastoren geschrie-
ben.

Auch in anderer Hinsicht fillt die Homogenitiit des Autorenkreises auf: Kein Kirchenpoli-
tiker verantwortet die kirchlichen Rahmenbedingungen des KU. Keiner der Autoren fiihrt
in die Sexualitit von Pubertierenden ein. Wenn einzelne Beitrige Erzichungswissenschaf-
ten streifen, Fragen des Gemeindeaufbaus und der Religionssoziologie berithren oder gar
systematisch argumentieren, hilt kein Fachmann das Gegengewicht. Wenn das alles aus
zweiter und dritter Hand bezogen oder improvisiert wird, stellt sich am Ende eine Art reli-
gionspadagogisches »juste milieu« dar.

Eine Engfithrung muB am zentralen Programmpunkt konstatiert werden: Der Begriff der
Konfirmanden-» Arbeit« wird pointiert gegen » Unterricht« gesetzt. Die Intention ist klar:
Mit »Schule« ist nicht zu motivieren, und » Unterricht« wird mit Schule assoziiert. Demge-
geniiber bietet bei allen Vorbehalten die Jugend-» Arbeit« alternative Formen an. Damit
ist die » Konfirmandenarbeit« als Programm geboren. - Wer » Arbeit« sagt, moge sich fra-
gen, ob er nicht von einem modernistischen, sinnsuggerierenden Arbeitsbegriff angezogen
wird, von dem der KU gerade befreien soll. Bedenklich ist die Abwendung von »Unter-
richt«. Der Terminus »Konfirmandenarbeit« kiindigt begrifflich das Biindnis mit jener
Padagogik, die (z.B. in Miinster und Tiibingen) »Unterricht« in der Schule jugendgeméB
und lebendig gestalten will und mit einem Unterrichtsbegriff arbeitet, der die »freie geistige
Schularbeit« geschichtlich in sich aufgenommen hat. Der Terminus ist sprachlich ein Aus-
druck fiir den Riickzug des kirchlichen Mitdenkens aus der Schule. Und das aus dem Co-
menius-Institut?

Die Polemik zeigt, wie vorziiglich der Band die gegenwirtigen Trends re-
prisentiert; nur so kann er derartige Pfeile auf sich ziehen. Aber der »ge-
genwirtige Stand« hat auch VerheiBung. Die Tendenz zum ganzheitli-
chen Lernen und der Riickbezug des KU auf den Gottesdienst gehoren
dazu. Ich werde darauf zuriickkommen.

9  Comenius-Institutin Verbindung mit dem Verein K U-praxis (Hg.), Handbuch fiir die
Konfirmandenarbeit, Giitersloh 1984; die Zitate von K.E. Nipkow ebd., 7. Ein klassisches
Handbuch hat einen hohen Standard gesetzt: C.A.G. von Zezschwitz, System der christ-
lich kirchlichen Katechetik, 2 Bde, Leipzig '1863-1874.



144 Christoph Bizer
2 Brennpunkte einer nicht gefithrten Diskussion

Woran liegt es, daB das Nachdenken iiber den KU so schwer seinen theo-
retischen Zusammenhang findet? Haben die Autoren zu wenig Zeit fiir
Bibliothek und Schreibtisch? MuBe zur Lektiire konnte z.B. die histori-
sche Dimension des KU wieder eroffnen: Wir wiirden eingeladen, uns mit
dem jungen Wilhelm von Kiigelgen im Studierzimmer des Pastors Samuel
David Roller zu Lausa, vor der gedffneten Ofentiir, pfeiferauchend, auf
einem Schaffell niederzulassen, um die ersten Nachhilfestunden zum KU
von 1817 zu bekommen'®. Oder Claus Harms wire unser Lehrer, fiir ei-
nen Unterricht von insgesamt zwei Monaten'!. Historische Erfahrung
kann entspannen. So will ich mich damit trosten, daB es in den zwanziger
Jahren und davor um die Theorie des KU auch nicht besser bestellt war.
Das Besondere an der gegenwirtigen Lage scheint mir darin zu liegen,
daB einfache Einsichten, tiber die alle Beteiligten verfiigen, nicht ener-
gisch genug aufgegriffen werden - wird befiirchtet, damit verliere der KU
seine Grundlage? Ich mochte zwei der mutmaBlichen Brennpunkte der
nicht gefiihrten Diskussion andeuten.

2.1 Unterrichtende als padagogische Laien

Der wirklich gegebene KU ist keine Visitenkarte fiir unsere Kirche. Pad-
agogisch beurteilt ist er - in seiner Breite - schlechter als recht. Schon die
Disziplinschwierigkeiten sind bedriickend; wo sie nicht auftauchen, sind
sie nicht selten durch Mittel unterdriickt, die den Unterricht auch nicht
befordern. Nur eine Minderheit von Unterrichtenden kann ein sinnvolles
Arbeitsverhalten fiir Jugendliche (zu ungiinstiger Nachmittagsstunde)
organisieren. Auch wo die Gruppe im Kreis sitzt, ist das Sprachverhalten
der Unterrichtenden oft vom Frontalunterricht gepragt. Die Medienpéd-
agogik bewegt sich haufig im Schema von Reiz und Reaktion. Selten ha-
ben Unterrichtende den Eindruck, das, was sie anbieten, sei fiir die Ju-
gendlichen von irgendeinem Interesse: Das ist erst einmal ein Indiz dafiir,
daB didaktische Analyse kirchlicher Zusammenhénge zugunsten von
Ankniipfungstechniken iibersprungen wird. Verschérfend tritt hinzu, da
die duBere Organisation des KU so labil ist, daB sie den Unterricht nicht
abzustitzen vermag. Unter solchen Bedingungen verschleiBt sich selbst
ein padagogisches Naturtalent. Viele Unterrichtende haben sich nur noch
Uberlebensstrategien zurechtgelegt.

Diesem Sachverhalt liegen landeskirchliche Entscheidungen zugrunde, die eine Vernach-
lissigung des KU in Kauf genommen haben. Ich exemplifiziere an den Verhéltnissen in
Hannover. Nach wie vor kann das theologische Studium ohne wesentliche Berithrung mit

10 Ich benutze eine von A. Semerau (Hg.) besorgte Ausgabe: Wilhelm von Kiigelgen,
Jugenderinnerungen eines alten Mannes, Berlin o.J. (5. Teil, 1. Kapitel).

11 C. Harms, Pastoraltheologie. In Reden an Theologiestudierende. Erstes Buch: Der
Prediger, Kiel 1830, 165ff.
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Religionspadagogik verbracht werden: fiinf bis sechs Jahre der Berufssozialisation zum Pa-
stor! Die religionspddagogische Ausbildung der Vikare ist durch Kurswochen (mit eigenen
gruppendynamischen Problemen), Gemeinde- und Schulpraktikum (letzteres mit schwie-
riger Eingewohnung) verzettelt und viel zu kurz. Es glaubt niemand, daB ein Vikar in heuti-
gen Schulen innerhalb von acht bis zehn Wochen unterrichten lernt. Und die Fortbildung?
Vielleicht zwei KU-Referenten zwischen Gottingen und Leer. Supervision gibt es in der
Seelsorge, Unterrichten wachst sich von selber zurecht.
Die wichtigste organisatorische Abhilfe ist seit fiinfzehn Jahren bekannt: drastische Ver-
minderung der Gruppenstirken auf hochstens acht bis zwolf Jugendliche und entspre-
chend verdnderte Arbeitsorganisation von Pastoren und Mitarbeitern. Hier liegen jahre-
 lang verschleppte Managementfehler der Kirchenleitungen vor. Inzwischen 16st nicht nur
der Pillenknick das Problem, sondern die Kinder der seinerzeit unzumutbar unterrichteten
Eltern werden in Balde zum KU nicht mehr angemeldet. »Traditionsabbriiche« sind im-
mer auch hausgemacht.

Manche Veridnderungsvorschlige zum KU antworten m.E. auf dieses
Problem, ohne es wirklich anzugehen: die Zuriicknahme des Alters der
Konfirmanden, die Anlehnung an Formen der Jugendarbeit'?, inhaltlich
die Akzentuierung des Gemeinschaftserlebens: Die Chance, »Gemein-
schaft erfahren zu konnen und in christliche Lebensformen einzuiiben,
»das gemeinsame Leben, Glauben und Lernen«!® wird zur didaktischen
Mitte des KU, reprasentiert in der Freizeit. Die Erfahrung der Gemein-
schaft, anthropologisch, ist zugleich Dimension und Schliissel des spezi-
fisch Christlichen.

Das Bediirfnis der Jugendlichen zu unverzweckter Gemeinschaft muB in der Tat aufge-
nommen werden. Freizeiten sind unverzichtbar. Das Problem liegt darin, daB diese Ge-
meinschaft nicht nur freie Gesellungsform sein darf, sondern inhaltlich das Christliche tra-
gen muB: Gemeinschaft und christliche Lebensform, gemeinsames Leben und Glauben.
Die Lehrenden haben ihr Christentum in dieser Gemeinschaft personlich zu repréisentie-
ren. Die »personliche« Gemeinschaft aber steht unter Vorbehalt; sie wird von den Unter-
richtenden fiir zwei Stunden oder vier Tage angeboten, jedenfalls als Ausnahmesituation.
Selbst wenn hier eine Ahnung vom Christlichen aufgeht - was wird aus dem reprasentier-
ten Christentum, wenn die Gemeinschaft als meeting gedacht ist? Wird es damit nicht als
Ausnahmechristentum sichtbar? - Der Ansatz ist nicht mehr als ein Notbehelf; Unterrich-
tende, die ihn ernst nehmen, geraten unter Druck: Sie hatten in eine Wohngemeinschaft
mit Jugendlichen zu ziehen.

Uberlegungen zum KU, die nicht von seinem >padagogischen Laiencha-
rakter< ausgehen, verfehlen seine Wirklichkeit. Wo gibt es Unterrichtsfor-
men, die solchen Bedingungen gerecht werden konnen? Mir fillt mein
Fahrlehrer ein; niemals habe ich so wenig padagogisch so Wichtiges ge-
lernt. Gern mochte ich auch tiber die alte Meisterlehre diskutieren; eine
kleine Gruppe von Lehrlingen sieht dem Meister zu, probiert selber und

12 Vgl. zum Verhaltnis von KU zur Jugendarbeit den ausgewogenen Erfahrungsbericht
von K. Onnasch / J. Sontag, Konfirmanden- und Jugendarbeit, in: Handbuch fiir die Kon-
firmandenarbeit, a.a.0., 200ff.

13 Fr. Schmitthenner / H. Siegel, Freizeit mit Konfirmanden, in: Handbuch fiir die Kon-
firmandenarbeit, a.a.0., 82.
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kriegt auf Anfrage Auskunft und Hilfe. Begleitung des Pastors, der Pasto-
rin im Beruf? Und eigenes Probieren, von der Predigtvorbereitung bis
zum Trauerbesuch? In einer kleinen Gruppe, mit ernsten Gespriachen da-
zwischen? Und das wire es dann? Gébe es noch andere Christenmen-
schen, bei denen etwas zu begleiten ist? Manche Konfirmandenpraktika,
notgedrungen sektoriell angelegt, sind vielleicht auf diesem Weg.

2.2 Die jugendferne Gemeinde

Allen Beschworungen der Gemeinde als dem didaktischen Ort des Ler-
nens zum Trotz haben Jugendliche in der Kirchengemeinde nichts zu su-
chen. Die >Kerngemeinde< hat sich - wieder auf die Breite gesehen - vor
jeder Zumutung von Jugend abgeschirmt. Jugendliche finden in der Ge-
meinde nichts Wesentliches zu tun: Das gilt fiir Gruppen, die - wenn sie
sich doch gefunden haben - fiir die Gemeinde insgesamt folgenlos vor
sich hin existieren; das gilt auch fiir den einzelnen, der sich allenfalls in ei-
nem Kreis betreuen lassen kann.

Dieser Sachverhalt hat didaktisch verheerende Konsequenzen: Wo nichts
zu tun ist, ist auch nichts zu lernen. Und wenn es nun trotzdem einen » Un-
terricht« gibt, dann ist das, was da zu lernen ist, von vornherein buchstéb-
lich >unbrauchbar<. Das Glaubensbekenntnis, das die Gruppe miithsam
ausgearbeitet hat, wandert, nachdem es besprochen wurde, in die Ablage;
die Collage hingt noch fiir einige Zeit im Unterrichtsraum unbeachtet an
der Wand.

Die Folgenlosigkeit des unterrichtlichen Gestaltens legt die Unterrichts-
inhalte auf Einstellungen, Bedeutsamkeiten und Ansichtssachen fest.
Was da verhandelt wird, betrifft die Innerlichkeit; eine schlechte Inner-
lichkeit, weil sie keinem Handlungs- und Lebensraum entspricht. Kirche
wird so zu einem Zusammenhang von substanzlosen Bedeutsamkeiten,
und der Glaube ist die Zustimmung dazu. Theologisch baut sich hier ein
entsetzliches MiBverstdndnis des Glaubens auf; es handelt sich jedoch um
alles andere als um ein MiBverstandnis, denn genau dies ist ja der »Glau-
be«, auf dem wichtige Gruppen in der Gemeinde beharren, weil er sich
gefahrlos mit beliebigen politischen Positionen vereinbaren 1a8t.

Der geeignete Ort, an dem die Folgenlosigkeit des Unterrichts durchbrochen wird und die
Innerlichkeit einem Lebenszusammenhang korrespondieren kann, ist gegenwirtig in der
Tat die KU-Freizeit: Hier kann sich als gemeinschaftliches Leben darstellen, was erarbeitet
wird, und aus dem Lebenszusammenhang kénnen Anst6Be zu gemeinsamen Arbeitspro-
zessen kommen. Dennoch ist - aufs ganze gesehen - die Freizeit eine unterrichtlich organi-
sierte Flucht aus der Wirklichkeit der Gemeinde.

2.3 Gottesdienstreform und KU

Seit ihren ersten Zeiten hat die christliche Kirche in ununterbrochener
Folge von einer Institution her gelebt, durch die sie sich vor Gott in ihrer
weltlichen Existenz darstellt, von ihm die VerheiBung zum Leben emp-
fangt und sich darin in ihrer Gesamtheit, mit Juden und Griechen, 6ffent-
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lich macht: der Gottesdienst. Theologisch stellt er den Punkt dar, an dem
der KU und die tibrigen Gemeindegruppen » Gemeinde« werden. Er bie-
tet den Lebens- und Gestaltungsraum, an dem sich Innerlichkeit entéu-
Bert und mit der Gemeinschaft vermittelt wieder empfangt. Mit innerer
Notwendigkeit konzentrieren sich die Probleme des KU auf die Frage
nach Gottesdienstreform und »Gottesdienstdidaktik«, weil hier die Ver-
antwortung fiir die Gemeinde ihre spezifische Gestalt und Offentlichkeit
bekommt und - im Blick auf die Unterrichtenden - padagogische Inkom-
petenz hinter religiose Handlungsfahigkeit zuriicktritt. Ich deute mein
Diskussionsvotum kurz an.

Die Neuentdeckung des Gottesdienstes fiir den KU, die sich mit der Beto-
nung des Vorstellungsgottesdienstes von langer Hand angebahnt hatte
und sich jetzt in der Literatur niederschlagt'4, geschieht unter der Voraus-
setzung, daB der Gottesdienst seinerseits davon lebt, daB die Teilnehmen-
den ihn zu ihrer Sache machen und sich in ihn gestaltend eintragen. Mit
den Formen des Gottesdienstes gestaltend umgehen (und sie im Lebens-
zusammenhang nachbuchstabieren) lernen ist der Inhalt des KU, der reli-
giosem Lernen als ganzheitlichem entspricht und alle anderen, in groBer
Weite einzubeziehenden Inhalte orientiert.

Diese Perspektive kann nur als Kampfansage formuliert werden, weil die Gottesdienstre-
form erzwungen werden muB; dabei geht es auch dezidiert um das Gemeindeverstiandnis.
Die heranwachsende kirchliche Jugend ist nicht unterrichtbar, wenn es dabei bleibt, daB
kleine Gemeindegruppen sich in einem privatisierten Gottesdienst eingerichtet haben und
sich seiner 6ffentlichen Zugéanglichkeit widersetzen. Zuganglich heiBt zugénglich zum Mit-
tun, das ermoglicht, sich vor Gott unverstellt einzubringen, mit Kyrie und Gloria auch in ei-
gener Sprache. Das ist erst einmal bescheiden im Blick auf Konfirmanden gesprochen. Die
Gottesdienstgemeinde wird sie 6fter ertragen miissen als in dem einen Vorstellungsgottes-
dienst im Jahr, Wie es dem Fiirbittengebet jetzt schon guttut, wenn es gelegentlich von
Konfirmanden formuliert wird, so kann es auch der Predigt nicht schaden, wenn sie in Tei-
len von Konfirmanden ausgearbeitet und vorgetragen wird. Vielleicht arbeitet am darauf-
folgenden Sonntag ja der Seniorenkreis mit?

Die noch nicht gefiihrte Diskussion um den KU fragt die evangelische
Gemeinde mit Schérfe, wie lange sie ihren Gottesdienst - auch durch Zu-
Hause-bleiben - seiner Offentlichkeit beraubt und damit Gott schmibht.
Diese Diskussion schlieBt aber auch an die sich bereits vollziechende Re-
form des Gottesdienstes an. Denn diese Reform ist weniger eine Frage
der Agende I als des gestaltenden Umgangs mit ihren Elementen.

14 Auch hier kann ich auf einen hervorragenden Artikel im Handbuch fiir die Konfir-
mandenarbeit verweisen: H. Siegel, Gottesdienst und Konfirmanden, a.a.O., 143-159.
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Hans Siissmuth
Das Luther-Jubilaum 1983

Zum Zusammenhang von Geschichte und Offentlichkeit

1 Ein Jahr danach: Befunde

Mit dem kalendarischen Ende des Luther-Jubildums-Jahres 1983 scheint
das Interesse der Offentlichkeit an der Personlichkeit und am Werk des
Reformators und seiner Zeit abrupt erloschen zu sein. Das mag mit einem
bestimmten Grad an Ubersittigung zusammenhéngen; denn im Jahre
1983 haben die Massenmedien in Deutschland so viele Informationen
zum Thema Martin Luther verbreitet, wie es zu keinem vorausgehenden
Luther-Jubilaum mdglich war.

Die Luthervermittlung des Jahres 1983 hatte eine Bandbreite, die zwi-
schen offiziellen Festakten, staatlichen Ausstellungen, Vortragsreihen,
Luthersendungen in Horfunk und Fernsehen, Vortragsreihen in Univer-
sitdten, kirchlichen und wissenschaftlichen Akademien oder Kirchenge-
meinden und dem Stadtfest in Berlin am 30.10.1983 lag. Allein der Std-
westfunk bot tiber das Jahr verteilt 260 Sendungen an, die nach einem
Gesamtkonzept zusammengestellt und sorgféltig ausgearbeitet, waren.
Der groBen Zahl von Angeboten entsprach eine Vielfalt von Vermitt-
lungsformen.

Fragen wir nach dem Erfolg dieser Bemiihungen der Massenmedien, so
ist dieser zumindest statistisch nachweisbar.

Das Meinungsforschungsinstitut Allensbach hat, bezogen auf unser Thema, im Januar
1983 und im Januar 1984 eine reprisentative Umfrage bei Erwachsenen iiber 16 Jahren
durchgefiihrt. Auf die Frage, iiber welche der drei Personlichkeiten - Martin Luther, Ri-
chard Wagner, Karl Marx - sie in den vergangenen zwolf Monaten am meisten gehort oder
gelesen hitten, antworteten 81 % der Befragten: Luther; 5 %: Wagner; 3 %: Marx; etwas
itber 10 % konnten sich an keine der drei Personen, die in der Auswahlantwort vorgegeben
waren, erinnern. Auf die Frage, ob das Zeitalter der Reformation eine wichtige Epoche
der Deutschen Geschichte gewesen sei oder ob sie sich nicht besonders heraushebe, ant-
worteten Anfang 1983 38 % der Befragten, dieser historische Zeitraum sei von besonderer
Bedeutung gewesen; Anfang 1984 waren es 51 %. Bezogen auf das konfessionelle Milieu,
differenziert nach Protestanten und Katholiken, wurde die Frage von kirchennahen Pro-
testanten, d.h. regelméBigen Kirchgingern, im Januar 1983 in einer Hohe von 48 %, im Ja-
nuar 1984 in einer Hohe von 78 % positiv beantwortet, von kirchennahen Katholiken im
Januar 1983 in einer Hohe von 34 %, im Januar 1984 in einer Hohe von 47 %.
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Diese Anfang 1984 erhobenen Zahlen sagen noch nichts dartiber aus, ob
sich die Befragten, die Anfang 1984 besser iiber Luther und dessen Werk
und Zeit informiert waren als Anfang 1983, in Zukunft intensiver mit die-
sem Thema auseinandersetzen werden. Aber beziiglich des verbesserten
Informationsstandes nach dem Jubildumsjahr wird man mit Vorsicht dar-
auf schlieBen diirfen, daB hier ein Zusammenhang zwischen dem neuge-
wonnenen Kenntnisstand und der breiten Beschaftigung mit dem histori-
schen Thema Martin Luther in der Offentlichkeit besteht.

2 Das Luther-Jubildum und frithere Luthergedenkjahre: Fragen

Die Geschichte der Luther- und der Reformations-Jubilden ist in den ver-
gangenen Jahren in einer Reihe von Publikationen aufgearbeitet wor-
den'.

Luther wurde in Jubildums- und in Reformations-Jahren auf verschiedene Denkmalsockel
gestellt. Im 19. Jahrhundert wurde er als deutscher Nationalheld herausgehoben und als
Werkzeug des gottlichen Lenkers der Welt an der Wiege PreuBens gefeiert. Luther habe als
nationaler Fiihrer die Trennung zwischen der deutschen Nation und dem fremdartigen
Kaisertum, das mit Rom verbiindet war, gezogen. Durch die von ihm geschaffene neue
deutsche Sprache habe er einen wichtigen Baustein zum Werden des deutschen National-
staates gelegt. Im Ersten Weltkrieg wurde Luther als deutscher Feld-Luther verehrt. Im Ju-
bildumsjahr 1933 bemiihte man sich, Luther und den Nationalsozialismus miteinander in
Ubereinstimmung zu bringen.

»Jedes Jahrhundert muB seinen eigenen Luther, sein eigenes Lutherbild
sich schaffen. Das von 1617 konnte 1717 und das von 1717 konnte 1817
nicht mehr geniigen. Jede neue Zeit will ihn lebendig und personlich in ih-
re Mitte hineinstellen und horen, was er ihr gerade zu sagen hat. Und wun-
derbar! Er hat jeder Zeit ein Besonderes zu sagen.«

Wie weit gilt diese Tradition, die H. Petrichin seiner 1916 veroffentlichten
Arbeit »Der deutsche Luther«'* nachgewiesen hat, auch fiir das Luther-
Jubildums-Jahr 1983?

Soweit damit gemeint ist, daB jede Generation ihre Frage- und Problem-
stellungen an die Vergangenheit herantrigt und in der Auseinanderset-
zung mit ihr Losungsmodelle zu finden sucht, ist der ProzeB historischen
Arbeitens angesprochen und die zitierte Aussage giiltig.” Es stellt sich

1 Vgl. G. Schwaiger (Hg.), Reformationsjubilien, Tiibingen 1982; E. Schulin, Die Lu-
therauffassungen in der deutschen Geschichtsschreibung, in: K. Lehmann (Hg.), Luthers
Sendung fiir Katholiken und Protestanten, Freiburg 1982, 94-116; K. Filser, Luther - Sym-
g»gglfigu.r der Deutschen?, in: W. Reinhard (Hg.), Fragen an Luther, Miinchen 1982, 147-
la H. Petrich, Der deutsche Luther, Hamburg 1916.

2 Vgl. S. Briuer, Martin Luther in marxistischer Sicht von 1945 bis zum Beginn der acht-
ziger Jahre, Berlin ?1983; H. Junghans (Hg.), Leben und Werk Martin Luthers von 1526-
1546, 2 Bde, Berlin 1983; B. Moeller (Hg.), Luther in der Neuzeit, Giitersloh 1983; R.
Wohlfeil, Das wissenschaftliche Lutherbild der Gegenwart, Hannover 1982.
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aber daruber hinaus ein weiterer Fragenzusammenhang nach der Funk-
tion historischer Jubilden. Dabei ist von der Erfahrung auszugehen, daB
gesellschaftliche Institutionen sich in Feiern reprasentieren, indem sie hi-
storische, religiose, politische Personlichkeiten oder Sachzusammenhén-
ge fiir jeweils unterschiedliche Zielsetzungen einbringen und deuten. Hi-
storische Feiern und Gedenktage, die vom Staat organisiert und in der
Offentlichkeit durchgefiihrt werden, haben die Intention, EinfluB auf die
Gesellschaft zu nehmen. Die Zwecke, fiir die historische Gedenkjahre
und Gedenktage eingesetzt werden, konnen sehr unterschiedlich sein. Es
besteht die Moglichkeit, sie sowohl affirmativ als auch kritisch-reflektiv
einzusetzen.’

Die Auseinandersetzung mit Luther vollzog sich 1983 aus dem Zusam-
menhang einer Situation, die durch einen tiefgreifenden technologischen,
sozialen und geistigen Wandel gekennzeichnet ist. Die Erfahrung dieser
Umbriiche, verbunden mit dem Bediirfnis nach Riickbindung in der Tra-
dition, legte es nahe, nach Parallelen in der Geschichte zu fragen, histori-
sche Muster geistiger und gesellschaftlicher Kritik aufzuarbeiten.

Wenn wir davon ausgehen, daB sich die jiingeren Generationen in beiden
deutschen Staaten in den achtziger Jahren auf der Suche nach Orientie-
rung, nach historischer und politischer Identitat befinden, liegt es nahe,
die Vergangenheit zu befragen. Die Frage beispielsweise nach nationaler
Identitét oder nationaler Doppelidentitat, der Balanceakt zwischen Ge-
samtnationalbewuBtsein und partiellem StaatsbewuBtsein fiihrte in
Deutschland wéhrend der letzten Jahre immer wieder zur Diskussion des
Nationbegriffs.

Nation ist fiir Carlo Schmid (Bundestagsdebatte am 25.02.1972) ein der Vernunft zugéng-
licher Verband von Menschen, die sich vergemeinschaftet haben, weil sie identische Werte
besitzen. Nation ist fiir ihn kein Wachstumsprodukt, sondern ein Produkt des Willens, Na-
tion zu sein. Das Volk sei geschichtskriftig, die Nation geschichtsméchtig. Es miisse den
Willen haben, Nation zu sein. Dazu gehore fiir die Deutschen der gemeinsame Wille aller,
die Freiheit zum Grundgesetz der Existenz des Ganzen und des einzelnen zu machen, die
Mitmenschlichkeit (Briiderlichkeit) als die Grundlage der Moral zu betrachten, nach der
sich alle verhalten wollen. Hinzu komme die Erinnerung an einige der Dinge, die das deut-
sche Volk auch in der Achtung der Menschen in der Welt groB gemacht hatten. In diesem
Zusammenhang zahlt Carlo Schmid zu den historischen Personlichkeiten, die erinnert
werden sollen, ausdriicklich auch Luther.

So erdffnen historische Gedenktage und Gedenkjahre, und dazu gehort
der 500. Geburtstag Luthers, die Moglichkeit, Geschichte auf Identifika-
tionsmuster abzuklopfen. Die Vermittlung historischer Gedenkjahre
kann je nach der Zielgruppe und den Intentionen der staatlichen oder
kirchlichen Veranstalter und Institutionen iberwiegend eine oder kombi-

3 Vgl. H. Bornkamm, Luther im Spiegel der Deutschen Geistesgeschichte, Heidelberg
1955; H. Glaser / H. Stahl (Hg.), Luther gestern und heute, Frankfurt 1983; M.L. Baeu-
mer, Lutherfeiern und ihre politische Manipulation, in: R. Grimm / J. Hermand (Hg.),
%e(sustsche Feiern, Wiesbaden 1977, 46-61; B. Lohse, Lutherdeutung heute, Gottingen
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niert mehrere der folgenden Funktionen erfiillen: Informations- bzw.
Aufkliarungsfunktion, Orientierungsfunktion, Entlastungsfunktion, Un-
terhaltungsfunktion.

Vor diesem Hintergrund soll das Luther-Jubildums-Jahr 1983 befragt
werden.

3 Lutherbilder in der DDR und in der Bundesrepublik

Nachdem ein Blick in die Geschichte der Luther- und Reformationsjubi-
lien und auf deren Vereinnahmung fiir unterschiedliche ideologische Po-
sitionen geworfen wurde, soll herausgearbeitet werden, wie die Luther-
Ehrung 1983 von Politikern und Vertretern der Kirchen durchgefihrt
worden ist. Dazu werden offizielle Stellungnahmen von Regierungsmit-
gliedern der beiden deutschen Staaten und von Amtstrigern der beiden
groBen Kirchen in der DDR und in der BRD befragt.

Die grundsitzliche Position der DDR-Staatsfiihrung zum Luther-Jubi-
laums-Jahr 1983 istin den 15 Thesen der SED tiber Martin Luther festge-
halten. In ihnen wird das offizielle Lutherbild der DDR ausformuliert.*
Das Vorwort der Thesen macht deutlich, da Luther, die Reformation
und seine Zeit in die Geschichtstheorie des historischen Materialismus
eingeordnet sind. Diese Zeit ist in der Ubergangsphase vom Feudalismus
zum Kapitalismus verortet. Nach marxistischer Theorie kommt es bei
dem Ubergang von einer Formation zur nachstfolgenden zu einem un-
iiberwindbaren Gegensatz zwischen den von der alten Formation be-
stimmten Produktionsverhiltnissen und den auf eine neue Formation
dringenden Produktivkraften. Zwangslaufig gehort der Sieg in dieser
Auseinandersetzung dem Ubergang in die neue Formation.

Luther wird im Vorwort der Thesen ohne Vorbehalt den progressiven
Kriften zugeordnet. Hier ist eine Korrektur der friiheren marxistischen
Beurteilung Luthers vollzogen. Nicht nur der junge Luther, der zwischen
1517 und 1521 alle nationalen Krafte gegen Rom geeint und angefiihrt
hat, wird anerkannt, sondern auch der Luther der Jahre nach 1522, der
bisher in der DDR-Geschichtsschreibung im Schatten von Thomas Miin-
zer, dem eigentlichen Revolutiondr und Vertreter der Volksmassen,
stand. In diesem Zusammenhang war Luther als Farstenknecht bezeich-
net worden. Die Revision und neue Beurteilung Luthers in der offiziellen
Stellungnahme der SED machen die 15 Thesen beachtenswert.’

Im Vorwort der Thesen wird ausgesagt, daB die DDR das von Luther hin-
terlassene progressive Erbe pflegt. Diese Aussage ist interpretationsbe-

4 Vgl. Bundesanstalt fiir gesamtdeutsche Aufgaben (Hg.), Zur Lutherehrung in der
DDR, Bonn o.J. (1983), 26-34 (auch in: Die Einheit Nr. 9/1981); H. Lehmann(Hg.), Die
15 Thesen der SED {iber Martin Luther, GWU 34 (1983) 722-737.
5 Vgl F. Kopp, Das Lutherbild der SED - Vom »Bauernfeind« zu einem der »groBten
Sohne des deutschen Volkes«, in: Beitrage zur Konfliktforschung 2/1983, 5-27 sowie H.
Lehmann (Hg.), Die 15 Thesen der SED iiber Martin Luther, a.a.0.
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dirftig. Denn nach marxistischer Auffassung gibt es neben dem progressi-
ven Erbe jeweils auch ein reaktionéres Erbe, wenn von einem Teil dieses
Wortpaares gesprochen wird. Daher ist davon auszugehen, da8 bestimm-
te Anteile des Erbes Luthers weitergepflegt werden, wahrend andere aus-
gespart bleiben. Hier handelt es sich um einen in marxistischen Staaten
ublichen Interpretationsansatz fiir historische Phdnomene.

Die Thesen geben die Moglichkeit, das offizielle Luther-Bild der DDR-
Regierung im Jahre 1983 festzumachen. Wenn wir die Wortfelder aufli-
sten, mit denen Luther charakterisiert wird, so zeigt sich, daB hier ein aus-
schlieBlich positives Bild gezeichnet wird. Luther ist Wegbereiter, groB
und progressiv; er verbindet Kirchenkritik mit politischen, sozialen und
okonomischen Forderungen, bertiihrt breite Schichten, 16st die Reforma-
tion aus, hat bleibende historische Verdienste, gehort zur Intelligenz-
schicht, verwirft den Herrschaftsanspruch der Kirche, negiert und kriti-
siert die Herrschaft des Papstes.

Luther will das Gewissen von klerikaler Bevormundung befreien, schafft
theologische Grundlagen, hélt daran zih und unbeirrt fest, rechtfertigt
den Eingriff ins Kirchenvermogen, erklért das Priestertum zu einem Be-
ruf neben anderen biirgerlichen Berufen, entwickelt ein Arbeitsethos, das
biirgerlichem Erwerbsstreben entspricht.

Luther hat mobilisierende und revolutionierende Wirkung. Er bemiiht
sich, alle Oppositionsrichtungen zu integrieren, und wird Symbol un-
beugsamer Charakterstirke und Uberzeugungstreue. Er vollbringt groB-
te kulturelle Leistungen, ist als Ubersetzer stilsicher, wird bleibendes Vor-
bild und leistet wesentliche Beitriage zur Entwicklung der deutschen Spra-
che. Luther begiinstigt die national-staatliche biirgerliche Entwicklung
und wird von den besten Kriéften seiner Zeit unterstiitzt. Er gibt vielfaltige
AnstoBe fiir eine dem Menschen dienende Sozialethik, vermittelt vielen
Generationen die Verpflichtung zum Dienst am Nachsten, ermutigt zu
schopferischer, sinnvoller Arbeit und lehnt MiBbrauch menschlicher Ar-
beit zu Profitzwecken ab. Er schiitzt die Familie, schitzt Pflichterfiillung,
Flei und Sparsamkeit als Tugenden hoch und ist ein wichtiger Schrittma-
cher der Geistesfreiheit. Luther wird von reaktiondren Kraften miB-
braucht und von Marx, Engels und der DDR richtig gewiirdigt. Er tragt
wesentlich zum Fortschritt der Weltkultur bei.

Luther wird in den 15 Thesen der DDR-Staatsfiihrung in einem ideali-
sierten Bild gezeichnet, das harmonisiert. Gesichtspunkte, die zur Kritik
anregen, wie die Behandlung der Judenfrage oder die Kritik Luthers an
den Bauern oder widerspriichliche Seiten in seiner Personlichkeit, blei-
ben iiberwiegend ausgespart.®

6 Vgl. J. Foschepoth, Reformation und Bauernkrieg im Geschichtsbild der DDR (Histo-
rische Forschung, Bd. 10), Berlin 1976; H.F. Geifleru.a., Weder Ketzer noch Heiliger, Re-
gensburg 1982; H. Kremers / L. Siegele-Wenschkewitz / B. Klappert (Hg.), Die Juden und
Martin Luther - Martin Luther und die Juden. Geschichte - Wirkungsgeschichte - Heraus-

forderung, Neukirchen-Vluyn 1985; H. Léwe/ C.-J. Roepke(Hg.), Luther und die Folgen,
Miinchen 1983.



Das Luther-Jubilium 1983 153

In einem Interview, das der Vorsitzende des Staatsrates der DDR, Erich Honecker, am 5.
Oktober den Lutherischen Monatsheften (BRD) gab, sagte er:

»Es ist ein Grundzug unseres Verhaltnisses zum historischen Erbe, daB wir das Wirken und
das Verméchtnis aller, die zum Fortschritt, zur Entwicklung der Weltkultur beigetragen ha-
ben, als progressive Tradition aufnehmen, pflegen und im Sinne unserer sozialistischen hu-
manistischen Ideale weiterfiihren.«” Daher seien historische Gedenktage Hohepunkte im
gesellschaftlichen Leben der DDR. Luther sei mit der ersten Revolution auf deutschem
Boden, der friihbiirgerlichen Revolution, unlgsbar verbunden. Von ihm seien revolutiona-
re Impulse ausgegangen, die weit iiber die damaligen deutschen Staaten hinausreichten. Er
habe Wirkungen fiir die Entwicklung der Sprache, der Kultur und der Ethik gehabt. »Wir
(DDR) betrachten die Luther-Ehrung als eine Manifestation der Gemeinsamkeit im Stre-
ben nach Humanitat, Volkerverstindigung und Frieden, als ein Anliegen des gesamten
Volkes der DDR, ungeachtet von Weltanschauung und Religion. Dem soll auch die Zu-
sammensetzung des Lutherkomitees und sein Vorsitz Ausdruck geben.«®

Die offizielle Lutherinterpretation der DDR-Fiihrung arbeitet im Jahre
1983 selektiv und integriert die in diesem selektiven Geschichtsverstiand-
nis gewonnenen Teile mit Hilfe ihrer politischen Gesamtkonzeption zu ei-
nem Bild von Luther, das fiir den Staat dadurch niitzlich wird, daB es den
ProzeB der Identititsfindung unterstiitzt.

Der Vorsitzende der CDU der DDR, Gerald Gotting, faBt diesen Vorgang in einer seiner
offiziellen Ansprachen anléBlich des Luther-Jubildums wie folgt zusammen:
»Riickblickend kann man feststellen, daB es gelungen ist, ein Bild von Luther und seiner
Zeit zu erarbeiten und zu vermitteln, das dem Wesen und den Bediirfnissen unserer Gesell-
schaft gemaB ist, und die daraus gewonnenen Erkenntnisse ungezihlten Biirgern in einem
Sinne nahezubringen, der die Verbundenheit mit unserer Republik und ihren weit in die
Geschichte zuriickreichenden Traditionen vertieft . . . So hat die Luther-Ehrung der DDR
auf ihre Weise erneut bezeugt: das kostbare Erbe unseres Volkes liegt bei uns in guten, in
den besten Héanden. Hier wird es wahrhaft zur Sache des ganzes Volkes, zu einem Quell
neuer Kraft, unsere sozialistische Gegenwart zu gestalten und an einer friedlichen, gliickli-
chen Zukunft zu bauen. «°

In der DDR wurden die Luther-Ehrungen fiir das Jahr 1983 friih geplant.
Am 13. Juni 1980 konstituierte sich das Martin-Luther-Komitee der
DDR in Berlin (Ost). Vorsitzender war Erich Honecker; sein Stellvertre-
ter war Gerald Gotting. Zu den Mitgliedern gehorte eine groBe Zahl pro-
minenter Politiker, Wissenschaftler und Journalisten. Das Luther-Komi-
tee der Evangelischen Kirchen in der DDR arbeitete, wie Landesbischof
Werner Leich hervorhob, »bei aller Spezifik ihres Auftrages eng mit dem
Martin-Luther-Komitee der DDR zusammen. «

Auf der konstituierenden Sitzung des Martin-Luther-Komitees der DDR
referierte Landesbischof Leich zum Thema »In der Suche nach dem Sinn
des Lebens uns allen verbunden«.

Inhaltlich fiihrte er die Position der Evangelischen Kirchen der DDR zum

7 Vgl. Neues Deutschland vom 5.10.1983, 2.
8 Vgl ebd.
9 Vgl. Neues Deutschland vom 14.11.1983, 2.
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Luther-Jubildum aus. Es wird deutlich, daB sie bei den Planungen der Lu-
ther-Feiern 1983 auf den »Mann der Kirche, der der Theologie und dem
Leben der Gemeinden entscheidende, bis heute wirksame Impulse gab«
und »der zugleich die Geschichte unseres Volkes, seine Sprache und Kul-
tur nachhaltig beeinfluBt«, abstellten.

Damit wird von den Evangelischen Kirchen der DDR zwischen dem welt-
lich-staatlichen Bereich, in dem das Martin-Luther-Komitee der DDR
gestaltet, und dem theologischen Bereich unterschieden, in dem das
kirchliche Luther-Komitee arbeitet.

Das Interesse und die Verpflichtung der Evangelischen Kirchen gegen-
iiber Luther liege auf einer anderen Ebene als das des Staates. Das kirchli-
che Luther-Komitee gehe daher einen eigenen Weg und werde »Martin
Luther vor allem als Reformator der Kirche, den Diener Gottes und Pre-
diger der frohen Botschaft von Jesus Christus sehen«.

Nach Ausfithrungen iiber die Grundzige der Bedeutung Luthers fiir Kir-
che und Theologie kommt der Landesbischof iiber die Fragestellung nach
dem Sinn und Auftrag menschlichen Lebens auf Anwendungsbereiche
der Vorstellungen des Reformators fiir das Leben zu sprechen: beispiels-
weise auf die Themen Arbeit und Beruf als taglicher Gottesdienst der
Christen, gesellschaftliche Ordnung und die der Staatsmacht gegebene
Regierungsgewalt als Gottesauftrag zur Erhaltung des Lebens und der
Gemeinschaft unter den Menschen. Zugleich betont er, daB es Luther
entscheidend darauf ankam, die Freiheit des an Gott gebundenen Gewis-
sens zur Geltung zu bringen. Aus diesem Grunde habe er auch den Fir-
sten freimiitig widersprochen und sich von gesellschaftlichen Entwicklun-
gen abgegrenzt, wenn sie nach seinem Urteil dem Auftrag Gottes, fir Ge-
rechtigkeit und Frieden Sorge zu tragen, nicht entsprachen. Es wird kon-
zediert, daB Luther dabei nicht frei von »geschichtlichen Irrtiimern und
Fehleinschitzungen geblieben« sei. .

Betont wird auch das Anliegen der Evangelischen Kirchen der DDR,
wihrend des Luther-Jubildums-Jahres einen weiteren Beitrag zum oku-
menischen Dialog zu leisten.

Aus dem Auftrag Luthers, dessen Wirken nicht auf Eingrenzung, sondern
auf Offnung hin ausgerichtet gewesen sei, wird abgeleitet, daB in den gro-
Ben Fragen unserer Gegenwart das Gesprach mit Andersdenkenden zu
suchen sei. Das kirchliche Luther-Komitee bemiiht sich, das Luther-Jubi-
laums-Jahr so zu gestalten und durchzufiihren, daB das Verhéltnis von
Staat und Kirche in der DDR bei Wahrung der Eigenstandigkeit und Ei-
genverantwortlichkeit der Gesprachspartner kooperativ ist. Damit wird
verdeutlicht, daB die Abgrenzung zwischen Christen und Marxisten in der
DDR kein Hinderungsgrund dafiir ist, in Fragen zusammenzuarbeiten,
die beide Seiten gemeinsam betreffen.

Diese Linie wird vom Luther-Komitee der Evangelischen Kirchen in der DDR wihrend
der Vorbereitungsphase und wihrend des Jubiliumsjahres durchgehalten. So betont Ober-
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kirchenrat Dr. Zeddies auf der Tagung des Martin-Luther-Komitees der DDR am
29.10.1982, es lage den Evangelischen Kirchen in der DDR daran, Luther selber zu Worte
kommen zu lassen. Davon sei das Leitthema fiir die kirchlichen Veranstaltungen bestimmt.
Es sei ein zentraler Satz aus Luthers Kleinem Katechismus gewihlt worden: »Gott iiber al-
le Dinge fiirchten, lieben und vertrauen«. Auf dieses Thema bezdgen sich auch die vorgese-
henen sieben Kirchentage in der DDR mit ihrem Leitwort »Vertrauen wagen«. Da es Lu-
ther im besonderen MaBe um die Gemeinden Jesu Christi zu tun war, wiirden die Kirchen-
tage auch besondere Schwerpunkte in der Reihe der kirchlichen Veranstaltungen zum Lu-
ther-Jahr bilden."

Damit ist die Intention der Evangelischen Kirchen der DDR fiir das Lu-
ther-Jubildums-Jahr 1983 deutlich gemacht. Indem sie das kirchliche Pro-
fil Luthers herausarbeiten und herausstellen, schaffen sie zugleich partiell
einen Freiraum fiir gesellschaftspolitische Auseinandersetzung.

Mit dieser grundsiétzlichen Tendenz stimmen auch die Ausfithrungen des
Landesbischofs J. Hempel (Vorsitzender der Konferenz der Kirchenlei-
tungen des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR) iberein,
wenn er in seiner Rede am 30. Oktober 1983 in Worms betont, daB es dar-
um gehe, die »zentralen theologischen Anliegen Luthers fiir das reale Le-
ben unserer Kirchengemeinden zu entfalten«.

Er hebt die Bereitschaft von Vertretern der DDR-Regierung zur Kooperation mit der Kir-
che im Luther-Jahr hervor, die sie mit »interessierter Unvoreingenommenheit« wahrnih-
men. Weiter ausgreifend als andere Stellungnahmen von Vertretern der Evangelischen
Kirchen in der DDR aktualisiert er die Lehre Luthers in seinen Ausfithrungen dadurch,
daB er direkt die Friedensfrage anspricht. Nach seiner Aussage: »Ich weiB auch, daB die
Politik die Sache der Politiker ist« spricht er von wachsendem Erschrecken, das die Ausein-
andersetzung um die Aufstellung weiterer Raketen in Europa ausgelost hat, und bezieht
sich auf Luther. Dieser schrieb: » Wer zwei Kiihe hat, soll die eine darum geben, nur daB der
Friede erhalten werde. Es ist besser, eine im Frieden als zwei im Krieg zu besitzen«. Und er
fligt an: » Wir glauben nicht, daB weitere Raketen in Europa uns dem Frieden naherbringen
oder den Abriistungsverhandlungen in Genf zum Erfolg verhelfen. Wir meinen, daB wei-
tere Raketen weitere Raketen gebaren - weiter nicht. « In bezug auf die Zwei-Regimenten-
Lehre betont Hempel, daB Luther in Stunden besonderer Gefahr seine Stimme erhoben
habe.!!

Politiker der BRD haben in offiziellen Stellungnahmen und Ansprachen
den Theologen Luther zum Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen genom-
men und versucht, behutsam nach dem Bleibenden in dessen Werk zu fra-
gen. Ausgehend vom EinfluB Luthers auf das religiose und geistige Leben
in Deutschland kommen sie dann zu seiner Bedeutung fiir das politische
Leben.!?

Bundesprdsident Karl Carstens geht in seiner Ansprache in Worms
(30.10.1983) von der Frage nach Luthers Menschenbild aus, das dieser
aus der Bibel herleitete. Dem aus der Gnade Lebenden stellt er den sich

10 Vgl. Das Volk vom 30.10.1982, 2.

11 Vgl. epd Nr. 48/83, 22-25.

12 Vgl. Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (Hg.), Letzte Instanz des Ge-
wissens, Ansprachen und Geleitworte zum Lutherjahr 1983, Bonn 1983.
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autonom fithlenden Menschen gegeniiber. Angesprochen werden The-
men wie: Luther und das Wort, Luthers Bewertung von Ehe und Familie,
Luthers Freiheitsbegriff, Luthers Verstindnis von Staat und Obrigkeit.
Seine Ansprache zur Eroffnung der Ausstellung »Martin Luther und die
Reformation in Deutschland« in Niirnberg (24.06.1983) iiberschreibt er
»Vom Symbol der Spaltung zum Symbol der Einheit«. Wenngleich Lu-
ther keineswegs die Spaltung der Kirche gewollt habe, sondern sich seine
Kritik gegen den MiBSbrauch des AblaBwesens richtete, hidtten am Ende
der theologischen Auseinandersetzung und der Entwicklung in Deutsch-
land zwei christliche Konfessionen, zwei Kirchen gestanden. Nach dem
gemeinsam erfahrenen Leid, das der Nationalsozialismus Katholiken wie
Protestanten zugefiigt habe, und nach der Erfahrung gemeinsamer Be-
drohung durch den Atheismus seien sich die Konfessionen wieder néher-
gekommen. In der Gegenwart bedeute Luther ein Symbol der Einheit im
geteilten Deutschland: In beiden Teilen Deutschlands werde von Protest-
anten und Katholiken, von Christen und Nichtchristen der Geburtstag
Martin Luthers gefeiert.

Auch in dieser Ansprache wird die Bedeutung Luthers iiber Funktionen
des Staates herausgestellt. Luther wird die Position eines Wegweisers in
Fragen zugestanden, die das Verhaltnis von geistlicher und weltlicher
Macht zueinander betreffen. Er gebe Antworten auf Problemlagen, deren
Losung unserer Zeit aufgegeben sei: auf den Materialismus, auf die Zu-
kunftsangst, auf das Gefiihl der Sinnlosigkeit des Lebens.

Differenziert wird auch die andere Seite des Wesens Luthers benannt:
- seine gelegentliche Ziigellosigkeit in der Auseinandersetzung mit Geg-
nern,

- seine Beurteilung der Juden,

- seine Position gegeniiber den aufriihrerischen Bauern.

Die von Bundeskanzler Helmut Kohl in Worms (30.10.1983) gehaltene
Ansprache stellt als zentrale Kategorien Luthers Glauben, christliche Zu-
versicht, Gewissensfreiheit und Engagement als Seelsorger in den Mittel-
punkt. Dariiber hinaus enthalten seine Ausfiihrungen deutliche Akzente
deutschlandpolitischer Positionen der Bundesregierung. Unter politi-
schen Gesichtspunkten ist Martin Luther demnach »unser gemeinsamer
Luther«. Die Deutschen stiinden in seiner Tradition. Luthers Botschaft
sei wichtig auch fiir die Politik.

In seiner Ansprache » Aufruf zur Freiheit des Denkens« anliBlich der Er-
offnung der Lutherausstellung in Niirnberg (24.06.1983) versucht Bun-
deskanzler Kohl dem historischen Luther gerecht zu werden. Er betont,
dafB Luther in erster Linie ein Mann der Kirche war, dem es nicht um Re-
volution und Politik und weltliche Macht ging. Aber seine Vorstellung
vom Glauben, vom Gewissen, sein Verstandnis des Wortes Gottes hitten
ihn sehr bald in die Ebene der politischen Interessenauseinandersetzung
gebracht. Luthers Werk habe die Gewissensfreiheit im Raum der Kirche
verwirklicht und dariiber hinaus in die vom Menschen zu gestaltenden



Das Luther-Jubilidum 1983 157

Bereiche der Politik, des Staates, der Gesellschaft hineingewirkt. Die Po-
litik habe sich von Anfang an Luthers bemachtigt. Darin liege die Gefahr,
seine Lehre zu verweltlichen und sie als Instrument zu nutzen. Der Versu-
chung, Luther zum »niitzlichen Zeitgenossen zu machen, seien viele Lu-
ther-Jubilden erlegen.
In der BRD lassen sich die offiziellen Stellungnahmen der EKD zum Lu-
ther-Jubildum 1983 als das Bemiihen charakterisieren, zwischen dem
weltlichen und dem geistlichen, zwischen dem kirchlichen und dem staat-
lichen Bereich zu trennen. So stellt der Vorsitzende des Rates der EKD,
Landesbischof Lohse, in seiner Ansprache beim Lutherfestakt in Worms
(30.10.1983) auf den Theologen Luther und die Bedeutung seines Uber-
setzungswerkes ab. Am Ende deutet er auf die Botschaft des Wortes der
Schrift fiir alle Christen hin und spricht das Feld 6kumenischer Aufgaben-
stellung an.
Der Verzicht auf die Einbringung sozialethischer und sozialhistorischer
Fragestellungen steht im Gegensatz zu den Ansprachen der evangeli-
schen Bischofe der DDR Leich und Hempel anlaBlich der Konstituierung
des Martin-Luther-Komitees der DDR bzw. des Festaktes in Worms. An-
dererseits stehen die Ausfiihrungen Bischof Lohses in einem deutlichen
Zusammenhang zur offiziellen Erklarung der EKD zum Luther-Jahr
1983 »Martin Luthers Gegenwart 1983. Wort des Rates der EKD«, Die-
se Stellungnahme bleibt relativ abgehoben. Auf der inhaltlichen Ebene
verzichtet sie z.B. darauf, Luther sozialhistorisch einzuordnen und seine
Leistungen in diesem Bereich herauszuarbeiten.
Andererseits werden Probleme der Lutherrezeption beim Namen ge-
nannt:
- »Er wurde miBbraucht, verzerrt, heroisiert, trivialisiert«;
~ »... verhangnisvoll wurden AuBerungen des alten Luther (iiber die
Juden). Niemand kann sie heute gutheilen.«
Aber der Text wird wenig konkret. Er bleibt relativ allgemein auch da, wo
es um Fragen der Anwendung geht: Am Beginn der Neuzeit sind durch
Luther »nicht veraltete Fragen gestellt und noch heute giiltige Antworten
gegeben worden«. Was sich bei Luther studieren und fiir die Gegenwart
fruchtbar machen 148t, wird in der Form von Erfahrungen und Erkennt-
nissen aufgereiht: Glaubenskraft, Mut zur Gelassenheit, die fundamenta-
le Unterscheidung, was Gottes Sache sei und unsere Sache, die Entdek-
kung des Individuums und die Hinwendung zur Gemeinschaft. Im Mittel-
punkt der Stellungnahme stehen Luthers Glaube, die Bibel, der 6kume-
nische Gedanke.
Die katholische Kirche der Bundesrepublik stellt, vertreten durch den
Vorsitzenden der katholischen Bischofskonferenz Kardinal Josef Hoffner,
ganz auf den Theologen Luther ab:
- Der 6kumenische Gedanke spielt eine zentrale Rolle; hinsichtlich der
Spaltung der Kirche wird der katholischen Kirche eine Mitschuld zuge-
wiesen.
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- Im Vordergrund der Uberlegungen steht Luther als Beter, als religioser
und charismatisch-prophetischer Mensch.

- Herausgestellt wird die Forderung Luthers, daB alle Christen gemein-
sam Zeugnis abgeben sollten.

4 Ergebnisse

1. Zwischen den Ergebnissen der Lutherforschung und der Vermitt-
lung von Lutherbildern in offiziellen Ansprachen und Stellungnahmen
von Politikern und Vertretern der Kirchen besteht ein erkennbarer Zu-
sammenhang. Dieser Zusammenhang schldgt sich in den verschiedenarti-
gen und auch gegensétzlichen Lutherbildern nieder, die im Luther-Jahr
gezeichnet wurden.'

2. Beziehen wir die Vermittlung der Massenmedien ein, so ist festzu-
stellen, daB auch hier ein - wenngleich kein linearer - Zusammenhang
zwischen den Ergebnissen der Lutherforschung und den Beitrdgen in den
Massenmedien besteht.*

3. Der Vielfalt der Aspekte und Akzentsetzungen in der Bundesrepu-
blik steht in der DDR ein geschlossenes, harmonisiertes Lutherbild ge-
geniiber. Das gilt auch fiir die Ebene der staatlich gelenkten und kontrol-
lierten Massenmedien der DDR, in denen eine einheitliche Vorstellung
von Luther verbreitet wird.

4. Lutherdarstellungen lassen in beiden deutschen Staaten unter-
schiedliche Zugénge und Absichten erkennen. Die Intentionen im Be-
reich der ideengeschichtlichen und der sozialgeschichtlichen Beitrage rei-
chen von Unterhaltung tiber historisierende Information bis hin zu politi-
scher Auseinandersetzung, kritischer Aufklarung und problematisieren-
den Gegenwartsbeziigen. :

5. Die Luthervermittlung 1983 verfolgte in den Massenmedien je nach
der Zielgruppe und den dieser unterstellten Interessen iiberwiegend eine
oder kombinierte mehrere der folgenden Funktionen: Informations- und
Aufklarungsfunktion, Orientierungsfunktion, Entlastungsfunktion, Un-
terhaltungsfunktion.

6. Luther wurdein der deutschen Offentlichkeit in Stellungnahmen von
Politikern und durch Beitrage in Massenmedien in nationaler Absicht be-
ansprucht.

13 Vgl. L. Marker / K.H. Stahl (Hg.), Die Reformation geht weiter. Ertrag eines Jahres,
Erlangen 1984; O.H. Pesch (Hg.), Lehren aus dem Luther-Jahr. Sein Ertrag fir die qu-
mene, Miinchen/Ziirich 1984; Politische Bildungsstitte Helmstedt (Hg.), Martin Luther in
beiden deutschen Staaten, Helmstedt 1983; S. Quandt(Hg.), Luther, die Reformation und
die Deutschen, Paderborn 1982; C.-J. Roepke (Hg.), Luther '83. Eine kntlsphe Bilanz,
Miinchen 1984; H. Siissmuth (Hg.), Das Luther-Erbe in Deutschland. Vermittlung zwi-
schen Wissenschaft und Offentlichkeit, Diisseldorf 1985. R

14 Vgl. Siissmuth éHg.), a.a.0.; M. Trapmann / F. Hufen, Programmdirektion Deutsches
Fernsehen (ARD) (ZDF) - Information und Presse, Martin Luther. Reformator - Ketzer -
Nationalheld?, Minchen 1983.



Das Luther-Jubilidum 1983 159

7. Luther wurde in den Massenmedien als Wegbereiter fiir das heutige
Verstandnis von Berufs-, Arbeits-, Rechts- und Politikverstdndnis darge-
stellt.

8. Der komplexe Zusammenhang zwischen dem theologischen und
dem sdkularen Luther kam im Vermittlungsproze haufig zu kurz: So
wurde von der DDR-Staatsfithrung kein integriertes Lutherbild darge-
stellt, sondern ein eklektisches Lutherbild vermittelt.

9. Massenmedien konnen von Luther und dessen Werk nur Teilsichten
herausstellen. Ihre Kriterien fiir Auswahl und Reduktion wurden durch-
gingig nicht offengelegt.

10. In den Massenmedien in der DDR und der BRD wurden Uberein-
stimmungen und Briiche im Denken und Handeln Luthers unterschied-
lich aufgearbeitet.

Dr. Hans SL:t'ssmuth ist Professor fiir Neueste Geschichte an der Universitat Diisseldorf.



2.7b
Folkert Rickers
Kirche und Offentlichkeit im Lutherjahr 1983

1 Starkung protestantischen SelbstbewuBtseins durch die Offentlich-
keit

Die in dem Beitrag von H. Siissmuth besprochenen Allensbach-Umfra-
gen auswertend kommt der Sozialwissenschaftler E. Piel - laut epd - zu
dem Ergebnis, »daB das SelbstbewuBtsein der Protestanten wihrend des
Lutherjahres deutlich groBer geworden sei. Insgesamt, so Piel, sei ein Kli-
ma entstanden, das sich fir die Kirche giinstig ausgewirkt habe. Die At-
mosphare des Jubildumsjahres, die gewachsene Selbstsicherheit der glau-
bigen und kirchennahen Protestanten, habe gute Rahmenbedingungen
fiir eine Hinwendung junger Menschen zur Kirche gebotenc.!

Mit einem solchen Effekt kann besonders bei gesellschaftlichen Gruppen
gerechnet werden, um deren oOffentliche Reputation es nicht sonderlich
gut bestellt ist. Die allgemeingesellschaftliche Ehrung des Jubilars laBt
auch jene im ginstigen Licht erscheinen, die sich mit ihm in existentiellen
Grundgedanken verbunden fithlen: Man empfindet selbst nun so etwas
wie offentliche Anerkennung. )

In der DDR scheint sich ein analoger Vorgang ereignet zu haben. Mit der
Vorbereitung auf das Lutherjahr, wihrend dessen sich ein gemeinsames
Interesse (bei grundsatzlich unterschiedlichen Positionen) an der Luther-
Ehrung entwickelte, besserte sich auch das Verhaltnis von Staat und Kir-
che; die Offentlichkeit in Ost und West nahm es staunend wahr. Dariiber
hinaus aber waren die Lutherveranstaltungen der DDR-Kirchen von
vornherein darauf angelegt, protestantisches bzw. kirchliches Selbstbe-
wuBtsein zu fordern, allerdings im Unterschied zu den Kirchen der Bun-
desrepublik Deutschland mit einem unverkennbar geistlich-theologi-
schen Akzent. Das Jubilaumsmotto aus dem Kleinen Katechismus, »Gott
uber alle Dinge fiirchten, lieben und vertrauen, zielt deutlich auf eine
Starkung im Glauben ab. Schwerpunkt der Lutherveranstaltungen waren

1 Evangelische Information 9/1984, 2. - Das Ergebnis dieser Analyse steht in einem ge-
wissen Widerspruch zu der Beobachtung von G. Maron, der bundesdeutsche Protestantis-
mus neige dazu, »Luther klein zu machenc; es drohe gar die Gefahr, den Reformator zu
verlieren ( G. Maron, 1883-1983: Luther im Wandel der Zeit. Die Jubilaumsjahre fanden
stets starke Beachtung, LM 23 [1984] 130f).
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dann a;u:h entsprechend die sieben regionalen Kirchentage, nicht Luther-
feiern.

Etwas Vergleichbares haben die Kirchen in der Bundesrepublik Deutsch-
land erst gar nicht versucht. Eher hat sich das protestantische Selbstbe-
wuBtsein hier neben Lutherfeiern an der allgemeinen Mediendffentlich-
keit entziindet; es war deutlich atmosphérischer, weniger theologisch-
geistlicher Natur.

2 Offentliche Reprisentanz von Rechtfertigung und Freiheit eines
Christenmenschen

Von regionalen Ereignissen abgesehen, haben es die evangelischen Kir-
chen in der Bundesrepublik Deutschland nicht vermocht, auf der Ebene
des Lutherjahres einen offentlich erkennbaren geistigen Impuls zur Bele-
bung des kirchlichen Lebens zu setzen, wie es besonders diesem Jubildum
wohl angemessen gewesen wire. Dariiber hinaus aber muB ebenso be-
dauert werden, daB es den Kirchen noch weniger gelungen ist, die wesent-
lichen Elemente lutherischer Theologie, Rechtfertigung und christliche
Freiheit, auf einer breiten Ebene der Offentlichkeit in Erinnerung zu ru-
fen, fiir sie um Verstandnis zu werben, ja ihre Bedeutung fiir individuelle
wie gesellschaftliche Existenz dringlich zu machen.?

Nun fehlt es nicht an offiziellen Verlautbarungen zum Lutherjahr, in de-
nen selbstverstdndlich die Essentials lutherischer Theologie ihrem Ge-
wicht entsprechend beriicksichtigt worden sind; aber dies geschieht fast
durchgehend auf einem Abstraktionsniveau, das fiir den kirchlichen Bin-
nenraum kaum, fiir eine allgemeinere Offentlichkeit aber gewiB nicht er-
reichbar ist. Symptomatisch dafiir ist das Wort der EKD zum Lutherjahr.
Auf die Gegenwartsbedeutung der Rechtfertigungslehre wird hier z.B.
mit folgenden Séatzen verwiesen: Luthers »reformatorische Erkenntnis
verlangt Aufmerksamkeit in einer Zeit, in der viele Menschen ihrer selbst
nicht mehr sicher sind. Zwischen Selbstrechtfertigung und Selbstverurtei-
lung hin- und hergerissen, schauen sie voller Stolz auf das in Wissenschaft,
Wirtschaft und Politik Erreichte, werden aber zugleich im Blick auf den
Gang der Geschichte und die Zukunft der Welt von Zweifeln geplagt.
Martin Luther hat, auf die Bibel horend, erfahren: Gott gibt die Welt nicht
auf. Er verzweifelt weder an der Menschheit noch an der Kirche. Die
Macht der Vergebung reicht weiter als unsere Schuld. Gottes Treue ist
groBer als unsere Furcht. Dies sagt die Lehre von der Rechtfertigung. «*

2 Vgl. das Referat von OKR H. Zeddies auf der Arbeitssitzung des staatlichen Luther-
Komitees vom 29.10.1982, LM 21 (1982) 601-603.

3 Vgl. J. Weif, Luther vor Richard Wagner und Karl Marx. Ev. Akademie Tutzing zog
Bilanz eines Gedenkjahres, LM 23 g 984) 116-118.

4 »Martin Luthers Gegenwart 1983. Wort des Rates der Evangelischen Kirche Deutsch-
lands«, SuK.R 1/1983, 22.
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Uber die Skizzierung der gegenwartigen Situation kann man sicher ver-
schiedener Meinung sein. Wie auch immer: Der Gedanke der Rechtferti-
gung erscheint in diesem Zusammenhang wenig hilfreich - nicht so sehr
seines Inhalts, als seiner abgegriffenen theologischen Sprache wegen.
Durch standige Wiederholung immer derselben Formel in sicherlich Tau-
senden von Artikeln, Referaten und Predigten wird man bei kritischen
Zeitgenossen kaum Interesse fiir ihren Inhalt wecken konnen. Die Lehre
von der Rechtfertigung wird abstrakt erinnert als gleichsam zeit- und ge-
schichtslose Wahrheit. Aber sie ist nun einmal eine historische Erkennt-
nis, die - soll sie in ihrem Wahrheitsgehalt relevant werden - der didakti-
schen Vermittlung bedarf. Dazu ist es notig, sie aus ihrer sprachlichen und
spirituellen Verengung zu 16sen und sich bewuBt zu machen, daB sich die
Rechtfertigung »auf das Ganze der Wirklichkeit und des Menschseins«?
bezieht. Hier hétte man religionspadagogische Erkenntnisse nutzen kon-
nen, Alltagserfahrungen vom Evangelium her zu deuten. Es geht dabei
um das prinzipielle Problem, wieviel Realitédt durch die Rechtfertigungs-
einsicht bzw. durch die Freiheit eines Christenmenschen erfait werden
kann. Kann man von kritischen Zeitgenossen Verstiandnis fiir den Ge-
danken der grundlosen Anerkennung Gottes erwarten, der nicht konsti-
tutiv die Anerkennung des Menschen durch den Menschen (auf allen
Ebenen!) einschlieBt ?°

Die evangelischen Kirchen in der Bundesrepublik haben es ganz offen-
sichtlich im Lutherjahr 1983 versaumt, mit den Grundeinsichten des Re-
formators offensiv und zeitkritisch zu intervenieren. Statt dessen lieBen
sich die Reprasentanten der EKD bei der Lutherfeier in Worms gleichsam
in einen Staatsakt hineinziehen, der insbesondere von der Regierungs-
koalition genutzt wurde - eine Feier voller Harmonie, Kirche und Staat
Arm in Arm.” Nur Bischof Hempel aus der DDR »storte« das Familien-
fest, damit sichtlich Nervositét erzeugend, weil er, ausgehend von dem be-
merkenswerten Lutherwort: » Wer zwei Kiihe hat, soll die eine darum ge-
ben, nur daf der Friede erhalten werde«, gegen jede weitere Raketensta-
tionierung Position bezog.? Vom Protest der Protestanten war im Luther-
jahr sonst wenig zu spiren - hier jedenfalls ein Hauch!

5 H.-B. Kaufmann, MuB die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?
(1966), in: G. Otto / H. Stock (Hg.), Schule und Kirche vor den Aufgaben der Erziehung,
Hamburg 1968, 80.

6 Zur neueren religionsdidaktischen Rezeption der reformatorischen Rechtfertigungs-
erkenntnis vgl. Chr. Bizer, 500 Jahre reichen nicht. Rechtfertigung im Schulalltag, RelH/
ZRelPad (1983) 44-49; G. Klages, Martin Luther im Unterricht, Hannover 1984, bes.
20ff.

7 Vgl. dazu bes. den Kommentar von S. Kortzfleisch, Wenn Wiirdentrager unserer Na-
tion unseren Reformator feiern, Deutsches Allgemeines Sonntagsblatt vom 6. November
1983, 12.

8 AaO, 12
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3 Der okumenische Erfolg: Luther - ein »Vater im Glauben«

Nicht Protestanten also, sondern Katholiken und Marxisten erregten mit
ihren Lutherehrungen 1983 offentliche Aufmerksamkeit. Auf 6kumeni-
scher Ebene gelang dank der katholischen Lutherforschung’ ein Durch-
bruch von vermutlich kirchenhistorischer Bedeutung, der - in seinem
Grad noch nicht richtig abschétzbar - ins 6ffentliche BewuBtsein gedrun-
gen ist. Gemeint ist die Abkehr vom Ketzer Luther und seine Herausstel-
lung als gemeinsamer » Vater im Glauben« aller Christen'?, wie eine ka-
tholische Spitzenformulierung lautet. Die konfessionell orientierte Lu-
therforschung ist (von wenigen Ausnahmen abgesehen) nicht linger von
Polemik einerseits und Apologetik andererseits beherrscht. Die Saat, die
A. Herte, J. Lortz u.a. gelegt haben, indem sie den polemischen Schutt
von Jahrhunderten beiseite geraumt haben, ist - nun auch fiir eine breitere
Offentlichkeit erkennbar - aufgegangen.

Die Hinwendung zum revidierten Lutherbild, fir Fachleute schon linger
beobachtbar, wurde fiir die Offentlichkeit geradezu inszeniert, sinnlich
wahrnehmbar und dadurch wohl besonders effektiv entfaltet. Zwar klang
beim Papstbesuch in der deutschen lutherischen Kirche in Rom am 3. Ad-
vent im Jahre 1983 das Lutherjahr nur an; aber das Datum des gemeinsa-
men Gottesdienstes war nicht zuféllig, und der Sache nach war die Erin-
nerung an den Reformator gegenwirtig. Im gemeinsamen gleichberech-
tigten gottesdienstlichen Handeln von lutherischem Pastor und Bischof
von Rom wurde symbolhaft die Sehnsucht vieler Christen.nach mehr Ge-
meinsamkeit antizipiert. » SchlieBlich meinen wir« - so der Papst in seiner
Ansprache - »im Jahr der Erinnerung an den Geburtstag von Martin Lu-
ther vor fiinf Jahrhunderten wie von Ferne die Morgenrote des Advents
einer Wiederherstellung unserer Einheit und Gemeinsamkeit zu se-
hen.«!!

Die diesem spektakuldren Ereignis zugrunde liegende theologische
Theorie wurde auf der Lutherfeier der EKD in Worms von Kardinal
Hoffner in seiner zu Recht vielbeachteten Rede formuliert'?: So giinstig
hatte wohl bisher noch kein offizieller Reprasentant der katholischen Kir-
che tiber den einstigen Erzketzer geurteilt. Man merkte dem Referenten
formlich die Miihe an, noch etwas Kritisches an Luther auszumachen, das

9  G. Maron, Das katholische Lutherbild der Gegenwart. Anmerkungen und Anfragen
(BenshH 58), Gottingen 1982.

10 »Martin Luther ist ein Vater im Glauben.« Gesprich mit Professor Dr. Peter Manns,
LM 22 (1983) 20-23.

11 Predigtausschnitt in LM 23 (1984) 4. - Zum 500. Geburtstag selbst hatte der Papst
dem Reformator kurz zuvor »brennende Leidenschaft fiir die Frage nach dem ewigen
Heil« und »tiefe Religiositate attestiert (Deutsches Allgemeines Sonntagsblatt vom
13.11.1983). Zur Bewertung des Papstbesuches als - méglicherweise - einem » Héhepunkt
des Lutherjahres« vgl. auch den Brief des Ratsvorsitzenden der EKD, Landesbischof E.
Lohse, vom Februar 1984 (abgedruckt in: Frankfurter Rundschau vom 15.2.1984).

12 Deutsches Allgemeines Sonntagsblatt vom 6. November 1983, 12.
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die nun mehr als vierhundertjahrige Kirchenspaltung noch irgendwie
plausibel macht. Eigentlich sind es nur Luthers »emotionale Aussagen
iber die Kirche und ihr Amt, iiber Papsttum und Konzil« gewesen, die zu
der bedauerlichen Entwicklung gefiihrt haben, sowie seine »polemische
Ungeduld«; auch sei er wohl zuwenig um die Einheit der Kirche bemiiht
gewesen. Ansonsten aber setzte Hoffner den Reformator mit der Recht-
fertigungslehre ins Recht als einem genuin katholischen Grundgedanken
und kritisierte die Verantwortlichen der eigenen Kirche, ihn damals nicht
»sofort und nicht in der rechten Gesinnung aufgegriffen« zu haben. Fiir
das katholische Christentum wollte der Referent Luther vor allem als
»den religiosen Menschen, den groBen Beter, den charismatisch-prophe-
tischen Geist« erinnert wissen.'?

Papstbesuch und Hoffnerrede im Lutherjahr haben ganz zweifellos ein
glinstiges okumenisches Klima mit schaffen helfen. Fiir die breite Offent-
lichkeit haben beide Kirchen damit nach Jahrhunderten erbitterter Geg-
nerschaft ein Stiick Glaubwiirdigkeit in der Offentlichkeit gewonnen. Fiir
die 6kumenisch Interessierten und an der Basis Arbeitenden stellen beide
Ereignisse so etwas wie einen lang erwarteten Durchbruch dar, auf den
man sich kiinftig wegen ihres offiziellen Charakters wird berufen konnen.
Das wird auch nétig sein; denn gleichzeitig mit der grundsatzlichen Ver-
standigung tiber Luther sind auch Riickschlidge im Bemiihen um mehr
Glaubens- und Kirchengemeinschaft zu verzeichnen. Sichtbar werden sie
am faktischen Scheitern einer 1980 offiziell eingesetzten evangelisch-ka-
tholischen Kommission, die zwar in wesentlichen Glaubensfragen Einig-
keit erzielte, nicht aber im Problem der konfessionsverschiedenen Ehe,
des gemeinsamen Abendmahls sowie der Abhaltung 6kumenischer Got-
tesdienste.'* Vor okumenischer Euphorie muB also gewarnt werden.
Dennoch: Die katholische Kirche hat aus der Riickbesinnung iiber Luther
nicht nur ihre eigene Tradition korrigiert und 6ffentlich ihre Mitschuld an
der unseligen Kirchenspaltung betont. Sie hat damit eine vor Jahren so
noch nicht mogliche 6kumenische Offenheit bewirkt: Lernen aus der Ge-
schichte, das eine Perspektive 6kumenischer Hoffnung eroffnet. Esist ein
seltenes Ereignis, daB ein Jubilaum nicht in erster Linie der Stabilisierung
der eigenen Position dient, sondern ihrer Infragestellung und ihrer inne-
ren Bereicherung.

13  Vgl. auch das gemeinsam verabschiedete Wort vom 6. Mai 1983: »Martin Luther -
Zeuge Jesu Christi«, abgedruckt in: LM 22 (1983) 319-322.

14 Vgl. dazu: »Anndherung zwischen Protestanten und Katholiken gescheitert«, in:
Frankfurter Rundschau vom 28.8.1984; dazu der Kommentar mit dem bezeichnenden Ti-
tel: »Zerschlagene Hoffnungen«. Diese Presseberichte gehen auf ein epd-Interview mit
dem Direktor des Konfessionskundlichen Instituts des Evangelischen Bundes, Dr. R. Frie-
ling, zuriick (epd-Dokumentation 36/1984, bes. 7). Frieling hatte allerdings - anders als
der Fragesteller - nicht vom »Scheitern« der Kommission gesprochen, war aber in der Sa-
che nicht miBzuverstehen.
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Hans Stock

Ein religionspadagogischer Nachtrag zum
Bultmann-Gedenkjahr

Erinnerung an einen vergessenen Text

Das Bultmann-Gedenkjahr 1984 hat eine Fiille von Vergegenwartigun-
gen der Bultmannschen Theologie gebracht, dariiber hinaus auch Ansit-
ze zu neuer Auseinandersetzung mit seinem groBen Werk. Einen Beitrag
zu sorgféltigem Umgang mit dem Erbe dieser Theologie bietet das von B.
Jaspert herausgegebene Buch »Rudolf Bultmanns Werk und Wirkung«
(Darmstadt 1984). Darin wird u.a. Bultmanns Bedeutung fiir die Prakti-
sche Theologie, d.h. dort: fiir die praktische Arbeit des Pfarrersin Predigt
und Seelsorge am Krankenbett besprochen - leider bleibt aber seine Be-
deutung fiir die Arbeit des Lehrers, fiir Religionsunterricht und Péadago-
- gik ganz unberiicksichtigt, obwohl zweifellos gerade in diesem Bereich
weittragende Auswirkungen vorliegen; in der sog. hermeneutischen Pha-
se der Religionspadagogik liegen sie offen zutage, lassen sich aber darauf
nicht eingrenzen.

Der nachfolgend abgedruckte Textist ein weithin in Vergessenheit gerate-
nes Gutachten Bultmanns von 1948, mit dem er auf die Bitte des damali-
gen Oldenburger Oberkirchenrats Edo Osterloh hin in einen 6ffentlich
gewordenen Streit iiber Kirche - Schule - Religionsunterricht eingriff.
Diese regional entfachte Auseinandersetzung war ungemein zeittypisch
und allgemein bedeutsam. H. Kittels Programmschrift » Vom Religions-
unterricht zur Evangelischen Unterweisung« (1947) hatte soeben auf der
Linie vieler Vorarbeiten anderer eine » Evangelische Unterweisung« als
rechten Umgang mit dem Evangelium, mit Wort Gottes und Bibel prokla-
miert, den Lehrer als Zeugen und als Ausleger der Schrift angesprochen,
in der Bindung an Kirche und Gemeinde, freilich differenzierter, als diese
Formeln es sagen; Osterloh hat damals dhnlich geschrieben und gehan-
delt. Bultmanns »Bemerkungen« dazu befassen sich vornehmlich mit
Osterloh, haben aber auch die drei anderen Teilnehmer an dem Ge-
sprach, das nach Bultmanns Urteil keine »wirkliche Diskussion« war, im
Blick.

Die Stellungnahme Bultmanns kursierte lange Zeit nur in einigen Ab-
schriften. Zitiert und ausgewertet wurde sie damals nur von R. Lennert
(Immer noch: Der evangelische Religionsunterricht in der Schule. Eine
Entgegnung, in: Die Sammlung 6[ 1951] 249ff), auf den dann spitere Au-
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toren wie R. Dross (Religionsunterricht und Verkiindigung, Hamburg
1964) und H. Gloy (Evangelischer Religionsunterricht in einer sakulari-
sierten Gesellschaft, Gottingen 1969) zuriickgriffen. Der vollstindige
Primértext wurde nur in einer GieBener Dissertation von 1973 anhangs-
weise abgedruckt; sie erschien in der vom GieBener Fachbereich heraus-
gegebenen Reihe »Theologie und Wirklichkeit« als Band 4: Gertraud
Eberhard, Existentiale Theologie und Pédagogik. Das Beispiel Rudolf
Bultmanns (Frankfurt/M. 1974). Diese etwas abgelegen publizierte Ar-
beit verdient in Religionspadagogik und Theologie eine viel breitere
Kenntnisnahme. Es ist hier nicht méglich, auf die dortim Zusammenhang
der Existentialtheologie und ihrer padagogischen Implikationen vorge-
tragene Analyse und Kritik des Bultmanngutachtens einzugehen. Die
Kritik der Verfasserin an Bultmanns » Entwurf eines Unterrichts in der
christlichen Religion« ordnet sich ein in die kritische Intention der siebzi-
ger Jahre: Die existential-theologische Anthropologie, die den Schiiler
nur in seiner Existentialitit im Blick hat, muB hinterfragt werden, und
zwar »von der spezifisch padagogischen Verantwortung fur die >Realisie-
rung von Miindigkeit< in der gesellschaftlichen Praxis her« (143). Ideali-
stische Voraussetzungen von Bultmanns bildungstheoretischen AuBe-
rungen und aktuellen Stellungnahmen werden aufgewiesen, »in Theorie
und Praxis dem biirgerlichen Bildungsbegriff verhaftet« (146) - dies frei-
lich in Spannung zu anderen Elementen seines Denkens.

Eine Kritik dieser Kritik, vor allem in genauer Untersuchung des Exi-
stenzbegriffs, wire geboten. Auch dafiir kann ein erneuter Abdruck des
Gutachtens von 1948 dienlich sein.* Er moge dazu beitragen, dieses hi-
storisch bedeutsame und sachlich nach wie vor aktuelle Dokument der Re-
ligionspéddagogik der Nachkriegszeit einer breiteren Offentlichkeit be-
kanntzumachen. Es ist nicht die einzige AuBerung Bultmanns zur Pad-
agogik: »Erziehung und christlicher Glaube« heift sein Beitrag in der
Festschrift fiir Martin Heidegger (1959).

Rudolf Bultmann

Einige Bemerkungen zu

Edo Osterloh, Schule und Kirche, Gesetz- u. Verordnungsblatt fir die
Evg.-Luth. Kirche in Oldenburg, Beih. 1 u. 4, 1947,

Wilh. Schwecke, Schule und Kirche, und Noch einmal Schule und Kirche,
Dr. Hellweg, Beilage zu Beih. 4 des Ges. u. Verordn.bl.

Dr. Wawrzinek, Zeitungsausschnitt iiber Schule u. Kirche.

Eine ausfiihrliche Disskussion, ja auch nur ein Eingehen auf samtliche in
den genannten Verdffentlichungen zur Sprache kommenden Fragen ist

* Die Schreibweise wurde in der Originalform belassen (Anm. d. Hg.).
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mir nicht méglich; nur einige Bemerkungen iiber die mir am wichtigsten
erscheinenden Fragen!

Die Ausfiihrungen O.’s vermogen offenbar seinen Gegner Schw. nicht in
eine wirkliche Diskussion hineinzuziehen - m.E. weil sie an 3 Schwichen
kranken: 1) am unklaren, zweideutigen Begriff von Kirche, 2) an der Un-
klarheit des Erziehungsgedankens, 3) an der fiir den Laien notwendiger
Weise unversténdlichen Sprache.

Ad 1) Wenn die Kirche durch in den Schulplan eingefiigte Stunden ei-
ner »christlichen Unterweisung« (chr. U.) die Schiiler in die »Lebens-
wirklichkeit der Kirche« einfiihren soll, so ist die Kirche, die das unter-
nimmt (das Subjekt der Unterweisung), die institutionelle Kirche; die
Kirche aber, in deren Lebenswirklichkeit eingefithrt werden soll (gew.
maassen also das Objekt der Unterw.), die Kirche des Glaubens, deren
Lebenswirklichkeit nach O. 1. S. 3 ebensowenig allgemein zugénglich ist
wie die Wirklichkeit Gottes.

Offenbar muss aber das Subjekt der chr. U. eben diese Kirche des Glau-
bens sein, und so meint es O. doch wohl im Grunde (und gewiss auch W.,
wenn er schreibt: »Religiose Erziehung ist nur moglich und sinnvoll, wenn
sie aus der religiosen Gemeinde heraus erwéchst«). Aber O. gibt Schw.
hinreichend Anlass zu seinem Protest gegen kirchliche Anmaassung, da
Schw. als Subjekt der chr. U. die institutionelle Kirche verstehen muss.
Sein Protest ist in sofern auch vollig richtig, als gar nicht einzusehen ist,
warum die Kirche des Glaubens nicht Subjekt der chr. U. auch in denjeni-
gen Lehrern sein konnte, die ohne Legitimation durch die institutionelle
Kirche Religions-Unterricht (R.-U.) erteilen.

Ist es heute angesichts der tatsdchlichen Verhiltnisse vielleicht wiin-
schenswert, dass Schule und Kirche in der Weise zusammenarbeiten, dass
die Aufgabe der chr. U. kirchlich legitimierten Lehrern tibertragen wird,
so sollte man sich doch dartiber klar sein, dass das grundsétzlich falsch ist
und ein testimonium paupertatis fiir die institutionelle Kirche bedeutet.
Denn deren Verkiindigung miisste so klar und kraftvoll sein, dass die Kir-
che des Glaubens in der biirgerlichen Gemeinde lebendig ist, sodass jeder
Lehrer (es sei denn, dass er aus der Kirche austritt und das Christentum
bewusst ablehnt) als legitimer Triger der chr. U. gelten kann, - legitimiert
durch die Kirche des Glaubens.

Ad 2.) O. hat darin recht, dass die Schule fiir die praktischen Notwen-
digkeiten des Lebens vorbereiten soll (I, S. 3). Ich bezweifle auch nicht,
dass er darin recht hat, dass die Schule auch die Aufgabe der Charakter-
bildung zu erfiillen hat (ibid.). Ist das aber richtig, so folgt, dass O. Un-
recht hat, wenn er es ablehnt, die Orientierung der Schule an einem Erzie-
hungs-Ideal zu fordern; denn wie soll der Charakter gebildet werden,
wenn nicht ein Ziel oder ein Maassstab der Bildung, u. d.h. doch wohl ein
Erziehungs-Ideal die Richtung angibt?

Nun kann man freilich sagen, dass der Charakter schon durch den Unter-
richtin den praktischen Fahigkeiten gebildet wird, durch die Erziechung zu
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Fleiss, Beobachtungsgabe, Gewissenhaftigkeit etc. Und soweit bedarf es
gewiss nicht der expliziten Entwicklung eines Ideals, wenngleich man
nicht vergessen darf, dass ein Ideal implizitin den »selbstversténdlichen«
moralischen Forderungen enthalten ist. Wie aber, wenn die Schule auchin
Deutsch (Literatur) und Geschichte (die hohere Schule etwa auch in phi-
losoph. Propadeutik) unterrichten soll? Esist klar, dass ein solcher Unter-
richt, soll er nicht nur Statistik beibringen, sondern auch - wie natiirlich -
den Charakter bilden, gar nicht ohne Bestimmtheit durch ein Erziechungs-
Ideal gegeben werden kann, das dann auch explizit entwickelt werden
sollte. Dieses Ideal kann zufolge unserer Geschichte nur das humanisti-
sche (natiirlich im weiten Sinne) sein, - es wird aber auch grundsatzlich
kein anderes sein konnen.

(Anm.: Ich sehe hier 1) davon ab, dass es fiir den Katholizismus etwas an-
ders liegt als fiir den Protestantismus, da die kathol. Kirche ein Ideal der
Erziehung besitzt, was dem Protestantismus grundsétzlich verwehrt ist;
wobei wiederum zu beachten, dass das kathol. Ideal faktisch weithin
durch den Humanismus geprégt ist; 2) davon, dass die konkrete Gestal-
tung der humanistischen Bildung heute besonderer Besinnung unterwor-
fen werden muss angesichts der Bedeutung der Technik; vgl. K. Jaspers,
Die Idee der Universitéit 1946.)

Der Gedanke der Erziehung und Charakterbildung ist ja, woriliber man
sich klar sein muss, ein humanistischer, kein christlicher Gedanke. Es ist
daher ein eigentiimlicher Selbstwiderspruch, wenn O. den Gedanken der
Charakterbildung akzeptiert.

Es fragt sich nun, ob Unterricht in der christl. Religion oder chr. U. inden
Rahmen einer durch das humanistische Bildungsideal bestimmten Schule
gehort. Jedenfalls darf chr. U. als Bestandteil des Schulplanes nicht aus
dem Grunde gefordert werden, dass die Schule sonst zu einer »Men-
schen-Fabrik« entarten wiirde (O. II, S. 8). Wie kann das jemand sagen,
der in seinem Leben einmal Platon gelesen hat? - er miisste ihn denn voll-
stindig vergessen haben! Echte humanistische Bildung wird immer durch
Platon, d.h. natiirlich nicht: durch aus den platonischen Schriften abstra-
hierte »Lehren«, aber durch die platonische Weise des Philosophierens,
bestimmt sein. Die Kirche konnte daran ihre Freude haben und sollte
nichts dringender wiinschen, als dass wenigstens auf den hoheren Schulen
moglichst griindlich Platon gelesen wiirde.

Esistja eine absurde Behauptung, dass sich der moderne Mensch nur zwi-
schen Atheismus und christlichem Glauben entscheiden konne, und dass
der humanistische Gottesglaube (unbeschadet dessen, was der christliche
Glaube zu ihm zu sagen hat) nur eine » Ubergangsform zu atheistischer
Glaubenslosigkeit« sei (O. I, S. 4). Wiederum: wie kann das jemand sa-
gen, der einmal Platon gelesen hat?! Wenn (nach H., S. 1) der Humanis-
mus »auch in seinen sublimsten Formen vor der menschlichen Wirklich-
keit nicht standhalten konnte«, so mag das allenfalls richtig sein im Blick
auf die Institutionen, die den Humanismus vertreten sollten, nicht aber im
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Blick auf die Personen, die wirklich vom Geist des Humanismus getragen
waren und sind. Und wie darf man tiberhaupt die Wahrheit eines Gedan-
kens von seinem historischen Schicksal abhangig machen?! Dem Chri-
stentum gegeniiber kann ja in der gleichen Weise argumentiert werden:
hat denn die institutionelle Kirche standgehalten? Hat das durch sie ver-
tretene Christentum nicht seit dem 18. Jahrhundert stindig seine Wider-
standskraft verloren? Und wenn auf die B. K. hingewiesen werden sollte,
so kann der Humanist darauf hinweisen, dass humanistischer Geist viel-
fach an Universititen und wahrscheinlich auch an Schulen in der Nazi-
Zeit unter Widerstanden treu gepflegt wurde. Auch ist es m.E. eine grosse
Ungerechtigkeit zu sagen, dass Gerechtigkeit, Opfersinn, Wahrheit und
Nichstenliebe im tatséchlichen Leben des Alltags auf dem Boden des
christl. Glaubens gewachsen sind und nur auf diesem Boden wirklich ge-
deihen konnen (O. 1, S. 6). Schon ein Hinweis auf die Stoa und etwa auf
die chinesische Moral sollte das verbieten, - ganz abgesehen davon, dass
der christliche Glaube grundsatzlich nicht auf diese Weise empfohlen
werden darf!

Ich glaube nun in der Tat, dass in eine solche Schule auch der Religionsun-
terricht gehort. Schon deshalb, weil weder die Literatur noch die Ge-
schichte ohne ein Verstdndnis der christlichen Religion verstanden wer-
den kann, und wenn der christliche Glaube auch kein Phinomen der Gei-
steskultur ist, so ist es die christliche Religion und Kirche in ihrer konkre-
ten geschichtlichen Gestalt jedenfalls. Auch wire es sinnlos, wollte die
Schuleignorieren, dass die existentiellen Fragen, die durch einen humani-
stischen (zumal Platon-) Unterricht notwendig geweckt werden (ob sie
implizit bleiben oder explizit werden, ist gleich), dieselben sind, um die es
sich in der christlichen Religion handelt.

Die Schule wird sich das Recht nicht nehmen lassen diirfen, den R. U. aus
eigener Kraft zu erteilen. In diesem Punkte gebe ich Schw. vollig recht. Sie
hat in ihrem R.U. nichts weiter zu tun, als das Wesen der christl. Religion,
den Sinn des christl. Glaubens, deutlich zu machen und so z.B. auch den
2. Artikel ganz schlicht »durchzunehmen« (O. 11, S. 7), Propaganda fiir
den christlichen Glauben wird sie nicht machen und wird es abweisen,
»chr. U.« in diesem Sinne zu sein. Sie wird aber durch den schlichten Un-
terricht die Frage des christl. Glaubens aktuell machen; denn als humani-
stisch bestimmte Schule weiss sie, dass Lehren und Lernen sich in der
Sphére des Geistes bewegt und dass echte Pddagogik Maieutik ist, d.h.
dass sie den Geist und damit das existentielle Fragen der Schiiler entbin-
det. Wohl ist z.B. das theoretische Verstidndnis des Gottesgedankens noch
nicht existentieller Gottesglaube. Aber ist denn das Wissen vom existen-
tiellen Selbstverstiandnis (zumal beim naiven Menschen, wie es Schiiler
normalerweise sind) derart getrennt, dass die existentielle Frage dem
Schiiler nicht aufgehen miisste (oder meinetwegen: konnte), wenn ihm
der Gottesgedanke im R.-U. klar gemacht wird? Mir scheint, dass das
liberhaupt der normale Weg ist, den junge Menschen gefiihrt werden
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miissen, und ich kann mir nicht denken, dass durch eine »chr. U.« die
»Wirklichkeit Gottes« erschlossen werden konnte. Welch hybrides Un-
terfangen tiberhaupt, die »Wirklichkeit Gottes« in einer »chr. U.« in
Gang bringen zu wollen, zumal durch solche »Einiibungen«, wie O. sie,
S. 8 empfiehlt.

Hat die Kirche (die institutionelle) ein Interesse daran, dass die Kinder in
der Schule mehr lernen, als was Wesen und Sinn des christlichen Glau-
bens ist? Dass sie zu mehr erzogen werden als dazu, dass die Glaubensfra-
ge fiir sie aktuell wird? - mag sich auch solche Frucht des R.-U. bei den ei-
nen frither, bei den andern spiiter zeigen. Ich glaube nicht. Zum minde-
sten kann solcher Unterricht indirekte Verkiindigung sein (vgl. Kierke-
gaard), und jedenfalls bereitet er auf das Horen der direkten Verkiindi-
gung sachgemass vor.

Die Kirche sollte sich auf die direkte Verkiindigung in ihrem eigenen Rau-
me beschrinken und alles Gewicht auf die Verkiindigung, das Wort der
Predigt, legen, und ich begreife gar nicht, warum in O.’s Versuchen, zu sa-
gen, was denn Kirche (im Sinne des Glaubens) und was Christus (als der
Lebendige) ist, die einfache Tatsache kaum eine Rolle spielt, dass Chri-
stus im Worte lebendig ist, und dass die Kirche des Glaubens nichts ande-
res ist, als die Gemeinschaft derer, die durch echtes Horen des Wortes ver-
bunden sind. Die Predigt aber sollte so anziehend und interessant (ja! In-
teressant!), so klar und eindrucksvoll sein, dass womoglich schon die
Schiiler, jedenfalls aber die Lehrer wirklich durch sie angeredet werden.
Ferner sollte die Kirche bedenken, dass die religiose » Erziehung« bzw. die
Erschliessung der Kinder fiir den Glauben und die Kirche natiirlicher
Weise in 1. Linie in der Familie geschehen sollte. Ich glaube: ehe die Kir-
che (die inst.) dazu kommt, durch ihre Verkiindigung die Menschen wie-
der zu erfassen und damit auch ein christliches Familienleben wieder le-
bendig zu machen, alle Versuche einer chr. U. nur klagliche Erfolge haben
werden. ‘
Gegen Schw. muss ich in diesem Zusammenhang Folgendes sagen:

1) Er scheint mir in seiner Beurteilung des Staates zu optimistisch zu
sein. In dieser Hinsicht haben die kritischen Ausfithrungen H.’s iiber die
Verderbtheit der Menschen und des menschlichen Staates ihr Recht. Nur
dass H. in seiner Verwerfung des Humanismus die Aufgabe der Erzie-
hung und deren Kraft verkennt. Dass z.B. die Technik in der modernen
Welt mehr und mehr zu einer teuflischen Macht wurde, - oder besser:
dass sie mehr und mehr in den Dienst des Bosen gestellt wurde, dafiir ist
doch mindestens ein Grund der, dass das humanistische Erziehungsideal
preisgegeben wurde. Schw. gibt nun freilich seine Hauptwaffe preis, wenn
er (I, S. 1) meint, dass echte Kultur nur aus dem Volkskorper, dem
Volkstum, erwachsen konne. Nein! Sie kann nur aus dem Geist erwach-
sen, der erst die Kraft hat, einen Volkskorper zu einem Kulturvolk zu ma-
chen. Als faktischer Vertreter einer humanistischen bzw. humanistisch
bestimmten Bildung miisste Schw. den Geist als die Kraft erkennen, die
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die natiirlichen Moglichkeiten eines Volkes gestaltet und die auch im
Staat die beherrschende Macht sein muss, wenn er Staat in echtem Sinne
sein will (vgl. wieder Platon).

2.) Schw. unterscheidet nicht - und darin liegt seine Hauptschwiéche -
Humanismus und christlichen Glauben, wie wir es seit den Zeiten Har-
nacks immer besser zu tun lernen. Deshalb vermag er nicht zu sehen, dass
die Kirche nicht nur das Evangelium Jesu, sondern auch das » Evangelium
von Jesus« zu verkindigen hat. Und zwar vermag er das deshalb nicht,
weil er sich unter einem » Evangelium von Jesus« nur dogmatische Lehren
vorstellen kann. Hat die Kirche das Ihrige getan und tut sie es, um ein sol-
ches Missverstandnis zu verhiiten? Es ist klar, dass O. das Seinige dazu
tun will; dafiir bediirfte es aber einer verstandlicheren Sprache. Es ist
doch klar, dass eine Wendung wie die vom »personlich gegenwirtigen
Christus« weder Herrn Schw. noch sonst einem Menschen von heute et-
was Verstandliches sagt. Und wie kann O. behaupten, dass das Sakrament
»die eindeutigste Vergegenwartigung der Tatasache ist, dass Christus ein-
fach daist« (I, S. 7)? Was soll sich denn Herr Schw. darunter denken? Und
nun noch, wo doch das Sakrament die vieldeutigste Tatsache ist! Endlich
mochte ich fragen, ob nicht auch der Lehrer, der nur das Evangelium Jesu
verkiindigt, damit nicht vielleicht auch (vielleicht sogar ausgezeichnet) in-
direkt das » Evangelium von Jesus« verkiindigen kann. Jedenfalls braucht
der »historische Jesus«, den Méanner wie Schw. den Schiilern lebendig ge-
macht wissen wollen, keineswegs ein Produkt historischer Phantasie zu
sein; denn in diesem Unterricht wird doch zweifellos auch die evangeli-
sche Tradition zur Geltung kommen.

Ad 3) Hier geniigt ausser dem soeben Gesagten der Hinweis auf Schw.’s
Fragen, - die librigens ja ad oculos demonstrieren, wie wichtig ein einfa-
cher Unterricht iiber die Christl. Religion im Sinne schlichter Belehrung
ist.

Marburg, 7. Mai 1948 Rudolf Bultmann

Im Folgenden sei auf die Bedeutung einiger Hauptgedanken des Gutach-
tens hingewiesen, die m.E. auch heute, unter so veridnderten Bedingun-
gen, noch gelten konnen.

1. Diesein der damaligen Situation des engagierten Streitens um einen
neu zu begriindenden und aufzubauenden Religionsunterricht in der
Schule vielfach als befreiend und klirend empfundenen AuBerungen
dringen auf sachgerechte und klare Unterscheidungen und Zuordnungen
im Verhdltnis von Schule und Kirche; im Brennpunkt steht die Frage nach
einem evangelischen Religionsunterricht, der theologisch zu verantwor-
ten ist und der zugleich der Schule, d.h. auch immer: dem Schiiler und
dem Lehrer, Eigenstandigkeit laBt. Hierzu:
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»Die Schule wird sich nicht das Recht nehmen lassen diirfen, den RU aus eigener Kraft zu
erteilen . . . Sie hat in ihrem RU nichts weiter zu tun, als das Wesen der christlichen Reli-
gion, den Sinn des christlichen Glaubens deutlich zu machen und so z.B. auch den 2. Arti-
kel ganz schlicht >durchzunehmenc¢. Propaganda fiir den christlichen Glauben wird sie
nicht machen und wird es abweisen, >chr. U.< in diesem Sinne zu sein. Sie wird aber durch
den schlichten Unterricht die Frage des christlichen Glaubens aktuell machen. . . Ichkann
mir nicht denken, daB durch eine >chr. U.< die >Wirklichkeit Gotes« erschlossen werden
konnte. Welch ein hybrides Unterfangen iiberhaupt. . .«. Am SchluB des Gutachtens noch
einmal: ». . . ein einfacher Unterricht iiber die Christl. Religion im Sinne schlichter Beleh-
rung«.

Es verbindet sich hier mit der Zuordnung des RU an die Schule - das
Grundgesetz mit Art. 7, 3 gab es noch nicht! - eine strenge Grenzziehung
gegeniiber allen explizit oder implizit immer wieder tiberhohten und
iiberfordernden Zielsetzungen: keine ErschlieBung der Wirklichkeit
Gottes oder auch nur der religiosen Wirklichkeit. Gilt das nicht auch
dann, wenn der Unterricht didaktisch modern konzipiert und so vielseitig
gestaltet wird, wie es heute versucht wird? Nach Bultmann sollte schuli-
scher RU nicht auf Unmittelbarkeit hinwirken wollen. Alles planbare
Vermitteln, solange es mit theologisch-kritischem BewuBtsein in Kontakt
bleibt, wird sich dem Kriterium der Grenzziehung stellen missen. Das
schlieBt doch ein Freigestelltsein des Lehrers wie des Schiilers von letztem
Anspruch ein; eine Freigabe des Glaubens, der nicht herbeizufiihren ist,
in dem der Durchbruch in die existentielle Wirklichkeit und ein personli-
ches Betroffensein geschehen. Der RU kann das nur erméglichen helfen,
aber das ist schon viel.

Bultmanns Formel »indirekte Verkiindigung« entspricht seiner Unter-
scheidung zwischen »existentialem« Verstehen und »existentieller« An-
eignung. Unser Text fithrt das nicht aus, er entwickelt keine hermeneuti-
sche Theorie. Die Formel fordert eine inhaltlich solide Substanz des Un-
terrichts, d.h. eine elementare, verstehende ErschlieBung des Christli-
chen (B. sagt »schlicht« und »einfach«), freigebend und existenzbezogen
(Schiilerexistenz!).

Diese Beschriankung auf »schlichte Belehrung« ist padagogisch und theo-
logisch heilsam, sie ist motiviert von einer Positivitat her, die mit Ehr-
furcht vor dem Menschen und mit Wahrung der Freiheit Gottes viel zu tun
hat - man muB dazu eigentlich gar nicht auf Bultmanns »Humanismus«
und seine theologische Dialektik rekurrieren. M.E. geht es in dieser Un-
terscheidung und Bescheidung um bleibend wichtige Kriterien gegentiber
manchen Verschwommenbheiten alter und neuer Art.

Bultmann war nun eben kein Didaktiker; es ist sinnlos, ihm Rationalis-
mus vorzuhalten, weil er von »Belehrung« und »deutlich machen« oder
gar »durchnehmenc spricht: Er ware der letzte, der sich gegen didaktisch
komplexere Bestimmungen und gegen ein ins Politisch-Gesellschaftliche
hineinreichendes Existenzverstindnis wehren wiirde, das, unterrichtlich
gesehen, die Konkretheit von Lehrer- und Schiilerperson umfaBt. Wenn
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er die »Maieutik« fiir die Grundmethode der Schularbeit hilt, wenn er
die Aktualitdt der Glaubensfrage und »das existentielle Fragen der Schii-
ler« entbinden will, so ist ein so konzipierter RU unbegrenzt entwick-
lungsféhig und prinzipiell umfassend gesehen.

Angesichts der gesellschaftlichen und individuellen Daseinsverfassung
1985 wiirde eine auf » Verstehen« bedachte Rationalitit hilfreich sein, im
Sinn einer kritischen Hermeneutik. Die ungleich schwierigere didaktische
Situation ermoglicht dem Religionslehrer heute ohnehin kaum die Rolle
eines Zeugen fiir Evangelium und Kirche - ringsum Fraglichkeit und Wi-
derstinde, aber auch Interesse und Offenheit - wie dhnlich schon 1948.
»Ein theoretisches Verstiandnis des Gottesgedankens« kann aber erarbei-
tet werden, auch wenn das noch nicht »existentieller Gottesglaube« ist.
Dazu istjeder Lehrer, wenn er Sachkompetenz erworben hat, legitimiert -
Bultmann hat 1948 jede kirchlich-institutionelle Regulierung verworfen.
Was er von der Predigt fordert, sie solle »anziehend und interessant (a!
Interessant!)«, »klar und eindrucksvoll« sein, das konnte er auch fiir den
RU wiinschen: inhaltsreich, ebenso sachbestimmt wie schiilerbezogen,
aktuell und interessant.

2. Die Schule wird hier, gegeniiber einem christlichen oder kirchlichen
Gesamtanspruch, auf sich selbst gestellt - das ist bemerkenswert.
Bultmanns Gedanken iiber humanistische Bildung in der Institution
Schule mogen uns zeitbedingt und vielleicht schon damals iiberholt er-
scheinen. Immerhin: Es geht ihm in padagogischer Hinsicht um Huma-
nismus »im weiten Sinne«, wobei »die konkrete Gestaltung der humani-
stischen Bildung heute besonderer Besinnung unterworfen werden muf3
angesichts der Bedeutung der Technik« - auch dies kann gewi8 nur als
Ansatz verstanden werden. Trotz der mahnenden Erinnerung an Platon
handelt es sich erkennbar nicht um historisch gebundenen Humanismus,
sondern um Entdeckung und Wahrung menschlicher Personalitit in ihrer
Wiirde und Verantwortung, um Humanitit der Institution Schule - wir
sehen die Problematik heute schirfer, aber auch wir reden von einer »hu-
manen Schule« und miissen von ihr reden, auch ohne einen historisch-
weltanschaulichen Humanismus, dennoch in einer Tradition stehend.

» Vom Geist des Humanismus getragen « - Bultmann bezeugt dies fiir Per-
sonen, und er sagt es von den Institutionen Universitiat und Schule, daB
humanistischer Geist in der Nazizeit vielfach »unter Widerstianden treu
gepflegt wurde«. DaB8 der Sache nach Humanismus und christlicher
Glaube in starker Spannung stehen (vgl. Bultmanns Aufsatz » Humanis-
mus und Christentum« aus jener Zeit [ 1948, in: Glauben und Verstehen
11, 133ff), hindert Bultmann nicht, diese geschichtliche Tradition als Ba-
sis einer sich selbst bestimmenden Schuleund ihrer Bildungsarbeit zu wiir-
digen und zu akzeptieren - er wiirde diese Qualitit und Funktion auch ei-
ner pluralistisch-realistischen Schulkonzeption zubilligen, sofern sie nicht
vom Ungeist bloBer gesellschaftlicher Einpassung und Nivellierung, son-
dern vom »Geist« humaner Freiheit und Verantwortung bestimmt wire,
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in Auseinandersetzung mit der groBen Tradition, geleitet von der Frage
nach der Wahrheit des Menschen.

Diese freigegebene und dem »Geist« verpflichtete Schule mu8 einen ori-
entierenden, »existential« gewendeten RU als eigene Aufgabe bejahen.
Unbefangen wird hier damit argumentiert, daB »christliche Religion und
Kirche in ihrer konkreten geschichtlichen Gestalt« durchaus auch »Phé-
nomen der Geisteskultur« seien; daf} Literatur und Geschichte ohne de-
ren Verstandnis nicht verstanden werden konnten - Bultmann hatte diese
These verallgemeinern und auf die Gesamtgeschichte beziehen konnen.
Das Argument diirfte seine Giiltigkeit behalten.

3. Der Kirche schlieBlich wird zugemutet und zugetraut, sie moge er-
kennen, daB ein solcher »schlichter Unterricht«, der nicht »Propaganda
macht«, ihrem eigenen Interesse entspricht. Freilich: Bultmann sieht
auch, daB eine iberzeugende und klare Predigt und Lehre seitens der Kir-
che eigentlich die Voraussetzung fiir den orientierenden Schulunterricht,
fiir den Lehrer, wiren - daran erinnert er. Und nur wenn es das gibt, kann
es dann auch »ein christliches Familienleben« geben. Daf} im Positiven
wie erst recht im Negativen hier ein Zusammenhang besteht, ist unleug-
bar. So wird die Kirche hier zu ihrem eigenen Auftrag gerufen, zum Nut-
zen auch von Schule und RU.

Bultmanns »Bemerkungen« wurden, so kann der Verfasser als damals
mithandelnder Zeitgenosse heute sagen, zunichst von einer kleineren
Zahl Religionspiadagogen aufgenommen und verarbeitet. Das Gutachten
war insofern mitbegriindend fiir die sich dann abzeichnende Phase des
hermeneutisch-kritischen RU’s und seine vielfiltigen Intentionen, die
schwerlich auf Bibelarbeit einzugrenzen sein dirften. Es wire wiin-
schenswert, diese Entwicklung erneut sehr genau zu untersuchen, um hier
kurzschliissige und schematisierende Darstellungen der Religionspad-
agogik der Nachkriegszeit zu vermeiden.

D. Hans Stock ist Professor emeritus der Georg-August-Universitit Gottingen.
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Horst Gloy

Zur Situation des Religionsunterrichts in der GroB-
stadt Hamburg

Aufgrund einer GroBen Anfrage der CDU, die vom Senat zunéchst
schriftlich zu beantworten war, diskutierte die Hamburger Biirgerschaft
am 4. April 1984 iber die Situation des Religionsunterrichts an Ham-
burgs Schulen. Es war - innerhalb von knapp 10 Jahren - bereits das
dritte Mal, daB sich das Landesparlament der Freien und Hansestadt auf
Initiative einer Fraktion mit diesem Stiefkind von Verfassungsrang zu be-
schéftigen hatte.

Die Debatten der Jahre 1976 und 1979 waren als reine Pflichtiibungen
abgelaufen und hatten an der deprimierenden Situation des Religionsun-
terrichts so gut wie nichts dndern oder auch nur in Bewegung bringen
konnen. Die Frage war also: Wiirde dieses Mal mehr in Gang kommen als
nur eine kurzfristige Aufgeregtheit einiger professionell Interessierter?
Um die - gewagte - Antwort vorwegzunehmen: Im Augenblick spricht
manches dafiir. Es gibt reale Chancen, die Rahmenbedingungen fiir das
Fach Religion schrittweise zu verbessern. Doch ehe ich diese Hoffnung zu
begriinden versuche, muB einiges zur » Ausgangslage« und zu den Ham-
burger Besonderheiten gesagt werden.

1 Zur gegenwirtigen Situation des Religionsunterrichts in Hamburg

Der rechtliche Rahmen fiir den Religionsunterricht ist auch in Hamburg durch die Grund-
gesetzartikel 4 und 7 bestimmt. Aber es gibt hier eine Reihe von teils geschichtlich, teils ak-
tuell bedingten Besonderheiten.

1.1 Dasim Grundgesetz Artikel 7,3 im Blick auf den Religionsunterricht geforderte Zu-
sammenwirken von Staat und Kirche hat in Hamburg nicht - wie in den meisten anderen
Bundeslidndern - zu einem Staats-Kirchenvertrag gefiihrt, in dem u.a. die Pflichten und
Rechte beider Seiten bei der Ausgestaltung des Faches Religion genauer beschrieben wor-
den wiren. Statt dessen gibt es seit 1964 eine Vereinbarung, auf deren Basis eine »Ge-
mischte Kommission Schule/Kirche« in regelmaBigen Abstanden »gemeinsam interessie-
rende Fragen« berat und auf diesem Wege »zu einer beiderseits zufriedenstellenden Praxis
des Religionsunterrichts in den Schulen der Freien und Hansestadt Hamburg« beitragen
soli.

Ohne tiber die Vorziige oder Nachteile dieser hanseatischen Regelung be-
finden zu wollen, wird man auf mindestens drei Aspekte aufmerksam ma-
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chen miissen, die als unmittelbare oder mittelbare Folgen dieser Regelung
anzusprechen sind:

- Gespriache auf der Ebene der Gemischten Kommission Schule/Kirche
sind etwas anderes als Verhandlungen auf der Grundlage eines detaillier-
ten Vertrages. Die staatliche Seite hat faktisch einen groBeren Spielraum;
ihre Verantwortung fiir die ordentliche Durchfiihrung des Religionsun-
terrichts ist durch das Grundgesetz zwar prinzipiell festgestellt, aber eben
auf einer sehr viel abstrakteren Ebene als dort, wo es um Erfiillung oder
Nichterfiillung eines geschlossenen Vertrages geht.

- Die Mitwirkungs- bzw. EinfluBmoglichkeiten der kirchlichen Seite bei
der Lehrerausbildung, bei der Erarbeitung von Lehrplénen, bei der Zu-
lassung von Schulbiichern etc. sind begrenzter als anderswo.

- Im Gefolge der Staats-Kirchenvertrage gibt es fast iiberall die Moglich-
keit, bei Mangel an staatlich ausgebildeten und eingestellten Religions-
lehrern kirchlich ausgebildete Lehrkréfte im Religionsunterricht einzu-
setzen; nicht so in Hamburg. Auch fiir Pastoren gibt es hier weder Rechte
noch Pflichten zur Erteilung von Religionsunterricht.

1.2 Die augenfilligste Besonderheit der Hamburger Situation stellt die
geltende Stundentafel dar: In fast allen anderen Bundeslandern sind von
der 1. bis zur 10. Klasse aller Schularten je 2 Stunden Religion, also insge-
samt 18-20 Wochenstunden vorgesehen; in Hamburg sind es im Schnitt
nur zwischen 8 und 9 Wochenstunden.

1.3  In den Berufsschulen Hamburgs gibt es zur Zeit - mit Ausnahme
der fach- bzw. wirtschaftsgymnasialen Zweige - praktisch keinen Reli-
gionsunterricht. Er ist in der Stundentafel der beruflichen Schulen gar
nicht verankert.

1.4 Im Zusammenhang mit der obengenannten GroBen Anfrage hatte
der Senat dariiber Auskunft zu geben, in welchem Umfang der in der
Hamburger Stundentafel vorgesehene Religionsunterricht tatsachlich er-
teilt werden kann. Die vorgelegte Statistik kam einem Offenbarungseid
gleich:

- Von den in den Klassen 3 bis 6 insgesamt vorgesehenen 6 Stunden fal-
len ca. 25 % aus.

- Inden9. und 10. Klassen der Haupt- und Realschulen - hier »wéhlen«
die Schiiler in einer von der Schule anzubietenden Wahlpflichtalternative
»Religion« oder »Politik II« - ist der Religionsunterricht praktisch zu-
sammengebrochen.

- Inden 9. und 10. Klassen der Gymnasien sieht es nur wenig besser aus;
hier »wahlen« 80 % der Schiiler »Politik Il«.

- Nur in der gymnasialen Oberstufe gibt es ein zufriedenstellendes An-
gebot an Religionskursen.
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2 Griinde der gegenwartigen Misere

In der Frage nach den Ursachen der angedeuteten Situation kann man
sich die Antworten leicht, aber auch schwer machen:

2.1 Wie es zu der gegenwirtig geltenden Stundentafel gekommen ist,
14Bt sich historisch exakt angeben. Erklart das aber hinreichend, warum
das Fach Religion von den generellen Kiirzungen iiberproportional be-
troffen wurde, letztlich jeweils mit stillschweigender Duldung oder gar
Zustimmung der Kirche? Warum hat uns das in den Gespriichen von
staatlicher Seite immer wieder vorgebrachte Argument, bei Reduzierung
bzw. Ausfall von Religionsunterricht gebe es eben keine Elternbeschwer-
den (wie z.B. bei Mathematik), lange Zeit so wehr- und mutlos gemacht?

2.2 Einzweites Hauptargument von staatlicher Seite bestand seit Ende
der sechziger Jahre in dem Hinweis auf den Mangel an ausgebildeten Re-
ligionslehrern und an Religionslehrernachwuchs. Schwer wog vor allem,
daB am Ende der sechziger und zu Beginn der siebziger Jahre eine groBe
Zahl von ausgebildeten Kolleginnen und Kollegen mit dem Religionsun-
terricht aufgehort haben. Noch heute - das weist die jiingste Statistik des
Senats aus - lassen iiber die Halfte der fiir das Fach ausgebildeten Lehrer
ihre Religionsfakultas ruhen.

Das alles war friihzeitig bekannt und hitte spitestens seit Mitte der siebzi-
ger Jahre eine gemeinsame groBe Anstrengung zur religionspidagogi-
schen Neu- und Nachqualifikation von Lehrern notig gemacht. Statt des-
sen schlug die Finanzmisere in Staat und Kirche voll auf die Schule durch
und fiithrte u.a. zu einem rapiden Abbau gerade erst geschaffener Kapazi-
taten im Fort- und Weiterbildungsbereich. Haben wir dabei wenigstens
ein schlechtes Gewissen gehabt?

2.3 DaBesheute im beruflichen Schulwesen Hamburgs keinen Platz fiir
das Fach Religion gibt, 1aBt sich auf schulpolitische Konstellationen und
Entscheidungen der fiinfziger Jahre zuriickfiihren. DaB Schiiler (und
Lehrer) in den 9. und 10. Klassen der Haupt- und Realschulen das Fach
Religion nicht wahlen, 1aBt sich mit dem »Liickeneffekt« begriinden: Un-
ter dem Alternativangebot »Politik I« konnen sich Schiiler und Lehrer
etwas vorstellen; was aber hat man sich unter »Reli« vorzustellen, wenn es
das in der 7. und 8. Klasse gar nicht und oft auch nicht in der 5. und 6.
Klasse gegeben hat? Welcher Schulleiter mag die Einhaltung der Stun-
dentafel erzwingen (und welches Kollegium trigt das mit), wenn die
Schiiler meinen (auch wenn sie gar nicht teilgenommen haben), sie hitten
erstmal »Konfer satt«, und wenn Lehrern bei dem Gedanken, in einer 9.
Hauptschulklasse Fachunterricht Religion geben zu miissen, Angst-
schweil auf die Stirn tritt?

DaB es in den Gymnasien generell, insbesondere aber in der Sekundar-
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stufe I1, wesentlich besser um den Religionsunterricht steht, 148t sich mit
der Oberstufenreform begriinden. Aber reichen solche Erklarungen
wirklich aus? In Hamburg hat sich jiingst eine Elternalternative zur For-
derung des Religionsunterrichts konstituiert. Kirchlich Engagierte und
religios Interessierte wollen versuchen, stirker auf die offentliche Mei-
nungsbildung und auf die Schulpolitik in Sachen Religionsunterricht ein-
zuwirken. Doch von welchen Vorstellungen iiber die Inhalte und Ziele
des Religionsunterrichts ist dieses Engagement geprégt? In aller Regel
von klassischen gymnasialen Vorstellungen! Das trifft jedoch nicht allein
fiir die engagierten Eltern zu; in Wahrheit kommen auch wir, die profes-
sionellen Religionspadagogen in Schule und Kirche, so gut wie alle von
diesen Vorstellungen her; und wir sind nach wie vor ziemlich ratlos, wenn
es um die konkrete Beantwortung der Frage geht, wie denn eine sinnvolle
religionspadagogische Arbeit mit Jugendlichen aus der Unter- bzw. unte-
ren Mittelschicht aussehen konne.

2.4 Fir das Scheitern aller bisherigen Versuche, den Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe I und in der Berufsschule zu verankern, gibt es
m.E. jenseits aller konkreten bildungspolitischen, schulorganisatorischen
und padagogischen Griinde generelle Ursachen, die auch mit der Krise
der Volkskirche zusammenhéngen.

In dieser sakularisierten und zugleich akademisierten Stadt hat sich das geistige Leben der
Volkskirche in den vergangenen Jahrzehnten mehr und mehr auf die Frommigkeitspflege
einer vergleichsweise kleinen Gruppe von Menschen und auf die Befriedigung gehobener
religioser und dsthetischer Bildungsbediirfnisse konzentriert, um nicht zu sagen: reduziert.
Der Kontakt zu einem groBen Teil der akademisch Gebildeten sowie vor allem zur Mehr-
zahl der »einfachen« Biirger und zu deren Bediirfnissen ist nahezu véllig verlorengegan-
gen. Dafiir ist die Tatsache, daB es zwischen den Kirchengemeinden und Schulen heute
kaum noch Kontakte gibt, nur ein Symptom unter anderen.

Das eben Gesagte bedeutet: Der allergroBte Teil der Erwachsenen in die-
ser Stadt und deren Kinder verfiigen von Haus aus nicht mehr iiber quali-
fizierte Vorstellungen von der geistigen Bedeutung, der sozialen Funk-
tion und dem praktischen Sinn dessen, was im Religionsunterricht erfah-
ren und gelernt werden kann - was bekanntlich Vorurteile gegentiber Re-
ligionsunterricht und Kirche keineswegs ausschlieBt. Im besten Falle
(durchaus nicht in jedem!) denkt man hier: Religionsunterricht kann
nicht schaden. Aber daB3 den Kindern und der Schule etwas Wichtiges
fehlen wiirde, wenn » Religion« ausfillt - dieser Gedanke ist weder bei El-
tern verbreitet noch gehorte er in den vergangenen Jahren zum Uberzeu-
gungsarsenal der professionellen Paddagogen und Politiker.

2.5 Diese Beobachtung fiihrt zu einem fiinften, wichtigen Punkt: Was
sich aus kirchlicher Optik als Schwiche der Volkskirche darstellt, 1aBt sich
zugleich als ein Phanomen im Bereich individueller und gesellschaftlicher
Sinnvergewisserung tiberhaupt beschreiben.
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In der Biirgerschaftsdebatte zum Religionsunterricht hat der Hamburger Schulsenator,
Professor J. Grolle, dieses Phinomen im Sinne eines personlichen Eindrucks so angespro-
chen: »Als ich vor sechs Jahren nach Hamburg kam . . ., da ist mir v.a. aufgefallen, daB es
in Hamburg, mehr vielleicht als anderwarts, bei relativ vielen Menschen eine spiirbare Di-
stanz zu religiésen, zu kirchlichen Fragen gibt . . . Ich glaube mich nicht zu irren, daB das
Klima in diesen Fragen in Hamburg ein aufféllig kiihles ist.«

Was religionspadagogische Arbeit in den vergangenen Jahren oft zu ei-
nem Sisyphosunternehmen gemacht hat, ist auch jener weitverbreiteten
Gleichgiiltigkeit gegeniiber allem »Religidsen« zuzuschreiben. Sie mag
zwar ihre besonderen hanseatischen Facetten haben, war insgesamt aber
Ausdruck eines allgemeinen Zeitgeistes, der sich - fortschrittlich, poli-
tisch und pragmatisch, wie er sich verstand - mit einer erheblichen Portion
Unverstandnis gegeniiber allen Versuchen humaner Sinnkritik und Sinn-
vergewisserung abgepolstert hatte.

Daf mancher Lehrer in dieser Situation einen Ausweg gewahlt und die
vorgeschriebenen Religionsstunden wenigstens als Tutorenstunden bzw.
fiir einen - hoffentlich - guten Sozialkunde- oder Deutschunterricht ge-
nutzt hat, in dem das verstehende Gesprach groBeren Raum erhalten
konnte, soll hier gar nicht bestritten werden. Solche » Umfunktionierun-
gen« des Religionsunterrichts sind aber nicht die eigentliche Ursache sei-
ner Misere, wie manche Kritiker meinen.

2.6 Ichfasse zusammen: Der Religionsunterricht hat zwar Verfassungs-
rang und wird im Schulgesetz der Freien und Hansestadt Hamburg aus-
dricklich erwihnt. Er mag vielerorts auch besser geworden sein, als es ein
Schreck- oder Phantombild aus der eigenen Schulzeit suggerieren will.
Aber wozu ist er wirklich niitzlich und darum notwendig? - Wurde diese
Frage in den vergangenen Jahren tiberhaupt ernsthaft gestellt? Enthielt
sie Diskussions- oder gar Ziindstoff - in Lehrerkollegien und auf Eltern-
abenden, in Familien und Kirchengemeinden, fiir schulpolitische Gre-
mien und Kirchenvorstinde?

Diese Frage zu stellen heiBt, sie mit nein beantworten zu miissen. Dal3
trotz vieler Verhandlungen in der Gemischten Kommission Schule/Kir-
che wihrend der letzten 10 bis 15 Jahre der Religionsunterricht in Ham-
burg eigentlich nur an den Gymnasien einigermaBen stabilisiert werden
konnte, hat neben vielen benennbaren Griinden soziologischer, politi-
scher, schulorganisatorischer und 6konomischer Art auch entscheidende
innere Ursachen, die mit dem herrschenden ZeitbewuBtsein und Selbst-
verstdndnis zusammenhédngen. Thnen ist mit Schuldzuweisungen und
Verfassungsklagen am allerwenigsten beizukommen.

3 Hoffnungsvolle Perspektiven?

Wenn die vorgetragene Analyse in etwa richtig ist, dann kann eine nach-
haltige Verbesserung der Situation des Religionsunterrichts in Hamburg
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nur erhofft werden, wenn sich nicht nur im Blick auf die &uBeren Rahmen-
bedingungen, sondern auch in den inneren, geistigen Voraussetzungen
fur das Fach positive Verdnderungen anbahnen. - Fiir beides gibt es zur
Zeit einige Anhaltspunkte, die hier nur noch kurz angesprochen werden
konnen. Zunéchst einige Hinweise zur Verdnderung der inneren Situa-
tion des Faches:

3.1 Inder Lehrerschaft zeichnet sich schon seit langerem eine allmahli-
che Veranderung in der Einstellung zum Religionsunterricht ab: statt
Desinteresse eher Aufgeschlossenheit, nicht nur in der Form von wohl-
wollender Neutralitat, sondern hédufiger sogar in der Form von interes-
sierten Fragen und Erwartungen.

Eine wachsende Zahl von Kolleginnen und Kollegen sucht und ergreift Weiterbildungsan-
gebote fiir eine religionspadagogische Zusatzqualifikation. Dies hat natiirlich auch arbeits-
marktpsychologische und -politische Aspekte, aber sie sind nicht ausschlaggebend. Nie-
mand nahert sich ohne innere Neugier und Bereitschaft diesem schwierigen Fach!

3.2 Die Biirgerschaftsdebatte vom April 1984 hatte im Vergleich zu
den vorangegangenen einen deutlich anderen Charakter: keine Pflicht-
ibung, sondern von allen drei Fraktionen (SPD, CDU, GAL) ein klares
Bekenntnis zum Religionsunterricht. Und es wurden Erwartungen an den
Religionsunterricht und an die ihn tragenden geistigen Traditionen for-
muliert, so z.B. vom Hamburger Schulsenator:

»Wo immer wir uns umsehen, unsere Gesellschaft wire um vieles drmer, wenn es in ihr
nicht das Widerlager der religiosen Frage giabe. Ob Sie das Engagement der katholischen
Sozialausschiisse oder die Arbeit der christlichen Gruppen in der Friedensbewegung neh-~
men, ob Sie die Ausstrahlung der katholischen Soziallehre oder die bis heute aktuellen
Nachwirkungen des Bekenntnisses von Barmen nehmen, ob Sie die Denkschrift der EKD
oder die Autoritit eines Karl Rahner nehmen, unser aller Urteilsbildung in Grundsatzfra-
gen unserer Gesellschaft ist ohne diese seismographischen Stationen in der moralischen
Kultur unseres Landes schwer denkbar. Wenn das richtig ist, dann muB dies kritische Fra-
gen an das Selbstverstandnis der Birger dieser Stadt insgesamt auslosen, dann provoziert
dies aber auch kritische Fragen an die Hamburger Schulen.

Wird denn in unseren Schulen etwas sichtbar von den grundsitzlichen Wertfragen, die an
unsere Gesellschaft, die an unsere individuelle Existenz und ihre Sinnerfiillung zu richten
sind? . . .«

3.3 Naturlich muB man sehen, daB die Erwartungen an den Religions-
unterricht — nicht nur dort, wo sie von Parteien ausgesprochen werden,
sondern auch dann, wenn sich kirchlich engagierte Personen und Grup-
pen zu Wort melden - zum Teil erheblich divergieren. Hier kommen aus
der »Basis« plotzlich neue Aufgaben auf Theologie und Religionspad-
agogik zu, die nicht nur schul- und kirchenpolitische Diplomatie verlan-
gen, sondern auch den Mut, zur eigenen Sache zu stehen. Das konnte in-
teressant werden.
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3.4 Zu den duBeren Bedingungen nur dies: Alle Moglichkeiten und
Grenzen fiir eine Verbesserung der Situation des Religionsunterrichts -
z.B. fiir eine Verbesserung der Stundentafel, der Lehrerversorgung, der
Lehrerfort- und -weiterbildung etc. - hangen gegenwirtig auf das engste
mit den allgemeinen soziologischen, 6konomischen und politischen Rah-
menbedingungen fiir die Schule zusammen, also - grob gesagt - einerseits
mit der Chance, aufgrund sinkender Schiilerzahlen endlich mit qualitati-
ven Verbesserungen des Schulwesens zu beginnen, andererseits mit der
Tatsache, daB z.Zt. kaum neue Lehrer - auch keine Religionslehrer - ein-
gestellt werden. Deshalb gilt: Eine Kirche und eine Offentlichkeit, die in
dieser Situation auch nur den Anschein erwecken wiirde, als sei sie ledig-
lich daran interessiert, in einer vergleichsweise giinstigen Situation eine
Umverteilung vorhandener schulischer Ressourcen zugunsten des Faches
Religion durchzusetzen, wiirde dem Religionsunterricht iber kurz oder
lang mehr schaden als niitzen, ja ihn in den Augen vieler vielleicht sogar
endgiiltig diskreditieren. Wer jetzt Verbesserungen fiir den Religionsun-
terricht einfordert, wird auch den bildungspolitischen Mut aufbringen
miissen, diese Gesellschaft und ihre Politiker nachdriicklich mit der Frage
zu konfrontieren, ob wir gegenwartig denn wirklich alles uns Mogliche fiir
die Erziehung unserer Kinder tun.

Dr. Horst Gloy ist Leiter der Arbeitsstelle Hamburg des Padagogisch-Theologischen Insti-
tuts der Nordelbischen Ev.-Luth. Kirche.
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Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg

Im Siidwesten der Bundesrepublik gehen die Uhren anscheinend anders!
Das ist der Eindruck, wenn man aus der religionspadagogischen Land-
schaft nordlicher Regionen ins siidliche » Musterlédndle« kommt. Fiir Bay-
ern und Pfilzer ist dies nicht so. Die siiddeutschen Verhaltnisse weisen
hinsichtlich der Stellung des Religionsunterrichts viele Gemeinsamkeiten
auf. Auch in den deutschsprachigen Kantonen der Schweiz, in Osterreich
und im ElsaB gibt es einen Religionsunterricht in den Schulen, der dhnlich
wie in Stiddeutschland eingerichtet ist. So ganz einmalig ist darum die La-
ge des Religionsunterrichts in Baden-Wiirttemberg nicht. Aber im einzel-
nen hat sie auch noch einmal ihre Besonderheiten, die mehr als Lokalko-
lorit und Zufilligkeiten sind. Im Schulwesen ist das Verhaltnis von Staat
und Kirche geschichtlich begriindet, nicht zuletzt durch die Besonderhei-
ten der Reformation. Hinzu kommt, daB der oft geriihmten, beschwore-
nen oder auch kritisch karikierten Mentalitit der Menschen dieses Lan-
des bei aller Radikalitat der Verfechtung entgegengesetzter Positionen,
letztlich ebenso die Offenheit fiir notwendige Verdnderungen wie auch
das Bewahren des Bewihrten eigen ist. Im iibrigen ist die Zeit in Baden-
Wiirttemberg nicht stehengebliecben. Es wire ein Irrtum, eine
religionspadagogische Idylle zu vermuten oder davon auszugehen, Ba-
den-Wiirttemberg hatte keinen Anteil an der allgemeinen Entwicklung
von Schule und Religionspadagogik.

1 Der Religionsunterricht als gemeinsame Veranstaltung von Staat und
Kirche

1.1 Der Religionsunterricht ist in Baden-Wiirttemberg eine res mixta
gemeinsamer Verantwortung von Staat und Kirche. Dies wird an der Aus-
gestaltung der Bestimmungen des Grundgesetzes deutlich.

Das »staatliche Aufsichtsrecht« (GG 7,3) ist in der Landesverfassung »als allgemeines
Aufsichtsrecht des Staates« interpretiert (Art. 18 LV). Der Religionsunterricht ist als »or-
dentliches Lehrfach« (GG 73) zwar eindeutig eine staatliche Veranstaltung. In der Lan-
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desverfassung wird aber hinzugefiigt, daB der Religionsunterricht von den » Beauftragten«
der Religionsgemeinschaften »erteilt und beaufsichtigt« wird, wobei es offenbleibt, ob die
Beauftragten staatliche Beamte oder kirchliche Mitarbeiter sind. Im Rahmen dieser Ver-
fassungsbestimmungen gestalten sich die weitere Schulgesetzgebung wie auch die Praxis
des Religionsunterrichts bis heute.

1.2 Da die »Grundsitze« Sache der Kirchen sind, stellen diese in Ba-
den-Wiirttemberg die Lehrpline fiir den Religionsunterricht auf (§ 98
SchG). Der Staat tragt zur Erarbeitung der Lehrpléne fiir das »ordentli-
che Lehrfach« dadurch bei, daB§ er die von den Kirchen zur Erarbeitung
der Lehrplane gewtinschten staatlichen Lehrer fiir diesen Dienst freistellt,
die Lehrplanarbeit mitfinanziert und die Lehrplankommissionen fiir den
Religionsunterricht in die allgemeine staatliche Lehrplanarbeit einbe-
zieht. Die von den Kirchenleitungen ibergebenen Lehrpléne fiir den Re-
ligionsunterricht werden dann vom Ministerium wie die Lehrpléne aller
Facher rechtsverbindlich bekanntgemacht. Natiirlich hat hierbei das Mi-
nisterium aufgrund des »allgemeinen Aufsichtsrechts« die Moglichkeit,
auch seinerseits die Lehrpldne zu priifen und ggf. Bedenken, die sich aus
Bestimmungen der Landesverfassung, des Schulrechts, der wissenschaft-
lichen Padagogik oder anderen allgemeinen Gesichtspunkten ergeben,
geltend zu machen und die Kirchenleitungen um eine Uberpriifung zu
bitten. Andererseits haben auch die Kirchen die Moglichkeit, auf die all-
gemeine Lehrplanentwicklung aller Ficher einzuwirken.

Ahnlich steht es mit den Lernmitteln. Die Zulassung der Lernmittel fiir
den Religionsunterricht liegt in den Handen der Religionsgemeinschaften
(§ 98 SchG). Dies gab den evangelischen Landeskirchen in Baden und
Wiarttemberg angesichts der lebhaften Entwicklung in Schule und Pad-
agogik in den letzten fiinfzehn Jahren die Moglichkeit einer flexiblen
Handhabung und zugleich der Steuerung des Religionsunterrichts. Zu-
gleich bewirkte die Arbeit an den Lehrplanen und die Feststellung der
Lernmittel fiir den Religionsunterricht eine enge Zusammenarbeit der
beiden evangelischen Landeskirchen in Baden und Wiirttemberg. Dies
fand seinen Ausdruck in gemeinsamen Lehrplankommissionen, der ge-
meinsamen Clearingstelle fiir das Zulassungsverfahren von Lernmitteln,
der »Gemeinsamen religionspadagogischen Kommission (GRK)«, der
Zusammenarbeit des Padagogisch-Theologischen Zentrums Stuttgart
und des Religionspadagogischen Instituts Karlsruhe sowie im Koordinie-
rungsausschuB der Evangelischen Oberkirchenrate in Karlsruhe und in
Stuttgart, dem die zustandigen Referenten der Kirchenleitungen, die
Vorsitzenden der zustandigen Synodalausschiisse und die Direktoren der
Institute angehoren.

Mit den Lehrplanen verbunden ist die Lehrerfortbildung fir den Reli-
gionsunterricht. Sie geschieht auf verschiedenen Ebenen einmal in den
Bezirken durch die Schuldekane, zum anderen durch das Padagogisch-
Theologische Zentrum Stuttgart und das Religionspadagogische Zen-
trum in Karlsruhe, weiter unmittelbar durch die Evangelischen Oberkir-
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chenrite in Zusammenarbeit mit den Oberschulamtern und den staatli-
chen Fachberatern fiir den Religionsunterricht, sowie auch mit den staat-
lichen Akademien fiir die Lehrerfortbildung. Da der Religionsunterricht
eine staatliche Veranstaltung ist, erfolgt die Fortbildungsarbeit grund-
satzlich auf Kosten des Landes, wobei die Kirchen auch hierbei mithelfen.
Wenn die Kirchen eine Fortbildungsveranstaltung fiir den Religionsun-
terricht finanzieren, ibernimmt die Schulverwaltung die Freistellung der
Lehrer und den notwendigen Rechtsschutz.

Die »Beauftragung« fiir den Religionsunterricht erfolgt bei den staatlich
ausgebildeten und angestellten Lehrern durch die Vokation.

Voraussetzungen zur Vokation sind der Erwerb der staatlichen Lehrbefahigung durch Ab-
legung der Zweiten Dienstpriifung, die tatsichliche Anstellung und Erteilung von Reli-
gionsunterricht und die schriftlich erkldrte Bereitschaft und Verpflichtung des betreffen-
den Lehrers, den Religionsunterricht gemaB den Bestimmungen der Landesverfassung
und des Schulgesetzes sowie nach den Richtlinien der Kirche erteilen zu wollen.

Auch in der Ausbildung wirken die Kirchen in vielfacher Weise mit. Die
Berufung der Hochschullehrer fiir Theologie und Religionspadagogik
setzt jeweils die Zustimmung der betreffenden Kirchenleitung voraus.
Die Studienordnungen und Inhalte fiir das Fach Theologie/Religions-
padagogik werden im Benehmen mit den Kirchenleitungen aufgestellt.
Die Besetzung der Fachleiterstellen fiir das Fach Religionslehre an den
Seminaren fiir die schulpraktische Ausbildung erfolgt im Einvernehmen
mit den Kirchenleitungen. Bei der ersten und zweiten Dienstpriifung fiir
das Lehramt nimmt im Fach Theologie/Religionspadagogik ein Vertre-
ter der Kirchenleitung teil. Fiir den Bereich der Grund-, Haupt- und
Realschule ist er einer der Priifer. Der vom Land benannte Vorsitzende
der Priifungskommission muB} die Befahigung zur Erteilung des Faches
Religionslehre und die Vokation der Landeskirche haben. Bei den Ein-
stellungsgesprichen, die die Oberschuldmter mit den Bewerbern um ein
Lehramt nach dep#weiten Dienstpriifung fithren, ist bei Lehrern mit der
Lehrbefahigung fiir Religionslehre ein Vertreter der Kirchenleitung Mit-
glied der betreffenden Kommission.

Der Religionsunterricht wird in Baden-Wirttemberg aber nicht nur von
staatlichen Lehrern erteilt. Das Schulgesetz nennt fiir die Erteilung des
Religionsunterrichts an erster Stelle die »Geistlichen« (§ 97,1 SchG).
DaB die Pfarrer in Baden-Wiirttemberg die Lehrbefahigung fiir das Fach
Religionslehre auf allen Schulstufen und in allen Schularten besitzen, ist
eine alte und bewihrte Tradition. Alle Gemeindepfarrer sind im Rahmen
ihres Dienstauftrags zur Erteilung von Religionsunterricht verpflichtet,
ohne daB hierfiir eine Entschiadigung gezahlt wiirde.

So erwartet das Land z.B. von der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg, da 5000
Wochenstunden Religionsunterricht durch ihre Gemeindepfarrer erteilt werden. Diese
5000 Wochenstunden sind im Rahmen der Staatsleistungen zu den Pfarrgehaltern abge-
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golten. Selbstverstindlich setzt der Dienstauftrag des Gemeindepfarrers im Religionsun-
terricht eine entsprechende religionspadagogische Ausbildung voraus, die die Landeskir-
che sicherstellen muB.

Aufgrund der Befahigung der Gemeindepfarrer zum Religionsunterricht
ist aber auch die »Ubernahme von Geistlichen als Religionslehrer in den
Landesdienst« moglich, wobei natiirlich auch das Recht auf »deren Riick-
ruf in den Kirchendienst« gegeben bleibt (§ 97,3 SchG).

Rund 140 Pfarrer der Evangelischen Landeskirche in Wiirrtemberg und 50 Pfarrer der
Evangelischen Landeskirche in Baden stehen heute als Studienrite, Oberstudienrite, Stu-
diendirektoren, Studienprofessoren bzw. Gymnasialprofessoren und als Oberstudiendi-
rektoren im Landesdienst und decken einen erheblichen Teil des Religionsunterrichts in
den Gymnasien und im beruflichen Schulwesen ab. Daneben gibt es Pfarrstellen fiir Reli-
gionsunterricht (in Wiirttemberg 35). Weitere Lehrauftriige werden von staatlich oder
kirchlich angestellten Diplomtheologen, Diplomreligionspiddagogen und von Katecheten
wahrgenommen. Entsprechend den Bestimmungen des Schulgesetzes (§ 97,2 u. 3 SchG)
wurden zwischen dem Ministerium fiir Kultus und Sport und dem Oberkirchenrat in Stutt-
gart die »Richtlinien fiir die Ausbildung und den Nachweis der Eignung und Lehrbefihi-
gung der kirchlich ausgebildeten Religionslehrer« in einer Vereinbarung festgelegt.

Insgesamt konnte mit den Religionslehrern der verschiedenen Laufbah-
nen der evangelische Religionsunterricht im allgemeinbildenden Schul-
wesen fast vollstindig und im beruflichen Schulwesen etwa zur Hilfte ab-
gedeckt werden.

Schj. 1983/84: Wochen-Std. in Ev. RU in Wiirttemberg: Von kirchl. Lehrkriften 15827 =
45%, von staatl. Lehrkriften 19067 = 55%; in Baden von kirchl. Lehrkriften 11518 =
54%, von staatl. Lehrkriften 9644 = 46 %. Wochenstunden Kath. RU in Wiirttemberg:
Von kirchl. Lehrkriften 14264 = 45 %, von staatl. Lehrkriften 17721 = 55%; in Baden
von kirchl. Lehrkraften 13242 = 41 %, von staatl. Lehrkriften 18796 = 59 %.

1.3 Inder Aufsichtiiber den Religionsunterricht findet das Zusammen-
wirken von Staat und Kirche seinen deutlichsten Ausdruck. Die »allge-
meine Aufsicht des Staates erstreckt sich darauf, daB bei der Erteilung des
Religionsunterrichts der Stundenplan beachtet, die Unterrichtszeit einge-
halten und die Schulordnung gewahrt wird« (§ 99,2 SchG). Im tibrigen ist
die Aufsicht »durch religionspadagogisch erfahrene Beauftragte der Reli-
gionsgemeinschaften« wahrzunehmen (§ 99,1 SchG). Fir die staatlich
und kirchlich angestellten Lehrkrifte in den Grund-, Haupt- und Real-
schulen sowie fiir die kirchlich angestellten Lehrkrafte in den Gymnasien
und beruflichen Schulen wurde die Aufsicht einschlieBlich der Einsicht-
nahmen in den Unterricht den Schuldekanen tibertragen (in Wiirttem-
berg z.Zt. 25). Die Schuldekane sind Kirchenbeamte. Dekan und Schul-
dekan nehmen gemeinsam das Dekanatamt wahr, der Schuldekan fiir
den Bereich von Schule und Erziehung. Die Visitation der staatlichen Re-
ligionslehrer in den Gymnasien und beruflichen Schulen obliegt mit der
Gesamtaufsicht {iber den Religionsunterricht den Schulreferenten den



188 Ottokar Basse

Kirchenleitungen, die hierbei von staatlichen Fachberatern unterstiitzt
werden (z.Zt. 30 ev. Fachberater in Gymnasien und beruflichen Schulen
in Wiirttemberg). Eine enge Zusammenarbeit der Referenten der Kir-
chenleitungen mit dem Ministerium fiir Kultus und Sport und den Ober-
schuldmtern wird durch regelmaBige Konferenzen abgesichert.

2 Verankerung der Tradition

Wihrend die Gymnasien bereits Anfang des 19. Jahrhunderts der Auf-
sicht einer staatlichen Behorde unterstellt wurden, geschah dies fiir die
Volksschulen in Wiirttemberg erst 1909. Bis dahin gab es ein » Amtsblatt
des Evangelischen Consistoriums und der Synode in Kirchen- und Schul-
sachen«. Die allgemeine Trennung von Staat und Kirche in der Weimarer
Republik gestaltete sich dann in Wiirttemberg als enge Zusammenarbeit
zwischen Staat und Kirche.

Seit 1922 wurden Mitglieder der Oberkirchenbehérden als sogenannte »Sachverstiandige«
in das Ministerium des Kirchen- und Schulwesens berufen, wozu nicht nur von der evange-
lischen und katholischen Kirche, sondern auch von seiten der »israelitischen Kirchenbe-
horde« ein »Oberkirchenrat« zu benennen war. Im Rahmen ihrer kirchlichen Aufgaben
nahmen diese »Sachverstindigen« an den Sitzungen der zustindigen Ministerialabteilung
»als stimmberechtigte Mitglieder« teil und iibten im tbrigen die Fachaufsicht iiber die
hauptamtlichen Religionslehrer aus. Die hier geschaffenen Verhiltnisse wurden im »Drit-
ten Reich« weitgehend aufgelost. Die Einfiihrung des Weltanschauungsunterrichts und die
Zerstorung des Religionsunterrichts fithrte zur »christlichen Unterweisung«, die Kateche-
ten in den Kirchengemeinden erteilten.

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde aber wieder an die alte Tradition an-
gekniipft. Dies war um so eher moglich, als die neu entstehenden drei
Staaten, die dann im Land Baden-Wiirttemberg vereinigt wurden, eine
Landesverfassung mit ausgesprochen christlich-abendlandischer Aus-
richtung erhielten. Im I. Hauptteil »Vom Staat und seinen Ordnungen«
sind richtungsweisende und verpflichtende Orientierungsmarken gesetzt.
Schon gleich in Art. 1,1 LV heiBt es, daB der Mensch berufen sei, »in der
ihn umgebenden Gemeinschaft seine Gaben in Freiheit und in der Erfiil-
lung des christlichen Sittengesetzes zu seinem und der anderen Wohl zu
entfalten« und der Staat die Aufgabe habe, »den Menschen hierbei zu
dienen«. Bei den Sonntagen und staatlich anerkannten Feiertagen, die
»als Tage der Arbeitsruhe unter . . . der Erhebung des Rechtsschutz« ste-
hen, wird ausdriicklich festgestellt: »Hierbei ist die christliche Uberliefe-
rung zu wahren« (Art. 3). Der Religion und den Religionsgemeinschaften
werden in den Artikeln 4-10 ein groBer Freiraum gewahrt und die beste-
henden Vertrage zwischen Staat und Kirche ausdriicklich anerkannt, was
seine besondere Bedeutung fiir Schule und Erziehung hat. »Die Jugend
ist in der Ehrfurcht vor Gott, im Geiste der christlichen Nachstenliebe . . .
zu erzichen« (Art. 12,1). Als »verantwortliche Triager der Erziechung«
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werden »die Eltern, der Staat, die Religionsgemeinschaften und die in ih-
ren Biinden gegliederte Jugend« genannt (Art. 12,2). Die offentliche
Schule hat den Charakter einer »christlichen Gemeinschaftsschule«, in
der die Kinder »auf der Grundlage christlicher und abendlédndischer Bil-
dungs- und Kulturwerte« zu erziehen sind (Art. 16). Fiir die » 6ffentlichen
Volksschulen (Grund- und Hauptschulen)« wird noch einmal besonders
»die Schulform der christlichen Gemeinschaftsschule nach den Grund-
satzen und Bestimmungen« festgelegt, »die am 9.12.1951 in Baden fiir die
Simultanschule mit christlichem Charakter gegolten haben« (Art. 15,1).
Dies bedeutet eine besonders umfangreiche Absicherung des Religions-
unterrichts. Ganz allgemein gilt fiir die »christliche Gemeinschaftsschu-
le«, daB »bei der Gestaltung des Erziehungs- und Schulwesens« das
»Recht der Eltern, die Erziechung und Bildung ihrer Kinder mitzubestim-
men« beriicksichtigt werden muB (Art. 13,3). Darum wirken »die Erzie-
hungsberechtigten . . . durch gewihlte Vertreter an der Gestaltung des
Lebens und der Arbeit der Schule mit« (Art. 17,4). Zur Wahrung des
christlichen Charakters der Gemeinschaftsschule ist bei » Bestellung der
Lehrer . . . auf das religiose und weltanschauliche Bekenntnis der Schiiler
nach Moglichkeit Riicksicht zu nehmen« (Art. 16,2). Im iibrigen gilt:
»Ergeben sich bei der Auslegung des christlichen Charakters der Volks-
schule Zweifelsfragen, so sind sie in gemeinsamer Beratung zwischen
dem Staat, den Religionsgemeinschaften, den Lehrern und den Eltern zu
beheben« (Art. 16,3).

Eine Besonderheit des Studiums an den Piadagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttem-
berg ist die Verpflichtung fiir alle Studenten, auch wenn sie nicht die Lehrbefahigung fiir
das Fach Religionslehre erwerben wollen, um der christlichen Gemeinschaftsschule willen
Lehrveranstaltungen in Theologie zu besuchen. Studierende, die aus Glaubens- und Ge-
wissensgriinden dies nicht wollen, miissen dafiir den zusatzlichen Besuch von.anderen all-

gemeinen Lehrveranstaltungen (z.B. Philosophie) nachweisen. :

3 Probleme und Perspektiven

Problemlos ist die Situation des Religionsunterrichts in Baden-Wiirttem-
berg freilich nicht. '

3.1 Trotz Kulturhoheit der Lander werden die spezifischen Verhéltnis-
se eines Bundeslandes durch die allgemeine Entwicklung des Schulwe-
sens und der Padagogik, durch die zahlreichen notwendigen Vereinba-
rungen zwischen den Bundeslidndern und auch durch das europiische
Umfeld relativiert. Zwar konnten Baden-Wiirttemberg, Bayern und
Rheinland-Pfalz seinerzeit bei der Neuordnung der gymnasialen Ober-
stufe 1972 ihre gewichtige Stimme geltend machen und damit fiir den Re-
ligionsunterricht eine giinstige Position erreichen. Doch lassen religions-
padagogische Konzeptionen und schulpolitische Vorstellungen in Léan-
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dern mit einem Schulwesen, in denen die Kirchen keinen groBen EinfluB
haben, Baden-Wiirttemberg nicht unberiihrt. Dazu kommt, da} viele
Pfarrer und Religionslehrer, in Sonderheit auch Personlichkeiten der
Schulverwaltung und der Kulturpolitik, die besondere Geschichte Ba-
den-Wiirttembergs nicht mehr kennen und durch die Situation des Reli-
gionsunterrichts andernorts irritiert werden. Bestand vieles bisher auf-
grund der Tradition und miindlicher Absprachen, so bringt der heutige
Trend zur Verrechtlichung aller Verhaltnisse in diesem Zusammenhang
erhebliche Nachteile. Dazu kommt, daB aktuelle Themen wie die Frie-
densfrage oder die Fragen der Okologie sowohl in der Kirche als auch im
Staat kontrovers erortert werden und der Religionslehrer bei der Behand-
lung solcher Themen durch seine personliche Stellungnahme in Konflikt
mit der Schulverwaltung oder auch mit den Eltern geraten kann.

3.2 Ein weiteres Problem ergibt sich daraus, daB es neben der katholi-
schen und der evangelischen Kirche zunehmend weitere Religionsge-
meinschaften gibt, die einen Religionsunterricht beanspruchen, z.B. die
Synagoge, die Altkatholiken und vor allem die islamischen Gruppen. Da-
zu kommt, daB einige Religionsgemeinschaften, fiir die kein Religionsun-
terricht eingerichtet ist, den Ethikunterricht ablehnen, den ihre Jugendli-
chen wie die aus dem Religionsunterricht aus Glaubens- und Gewissens-
griinden abgemeldeten Schiiler und die Dissidenten anstelle des Reli-
gionsunterrichts besuchen missen.

Freilich steht es jeder Religionsgemeinschaft frei, einen Religionsunterricht fiir ihre Kon-
fession zu beantragen, wenn die Voraussetzungen hierfiir erfiillt sind (Lehrplan und Lern-
mittel, die der Verfassung entsprechen miissen; angemessen ausgebildete Religionslehrer
und Regelung der Aufsicht u.a.). Aber eben diese Voraussetzungen sind fiir manche Reli-
gionsgemeinschaften, die sich heute fiir einen Religionsunterricht interessieren, eine nicht
zu bewiltigende Hiirde.

Nimmt die Zahl der Birger zu, die hiervon mit ihren Kindern betroffen
sind, bricht natiirlich die Grundsatzfrage auf, ob das baden-wiirttember-
gische Konzept des Religionsunterrichts in der gemeinsamen Verantwor-
tung von Staat und Kirche durchzuhalten ist.

Es bleibt zu hoffen, daB sowohl der Staat als auch die Kirchen in Zukunft
die notwendige Flexibilitat aufbringen, das Bewdhrte auch in verdnderten
Verhaltnissen zu bewahren und der Forderung des Tages angemessen zu
gestalten. Es gibt kein Stehenbleiben im Gestern. Aber es geht darum, bei
den notwendigen Verdnderungen und Entwicklungen die Kontinuitat zu
bewahren.

Dr. Ottokar Basse ist Oberkirchenrat und Schulreferent der Evangelischen Landeskirche
in Wiirttemberg.
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Dieter Stoodt

Fundamentalismus versus Modernismus im Jahre
1982

Beobachtungen zum Verhéltnis von Religion und Offentlichkeit in den
USA

Das akademische Jahr 1982/83 verbrachte ich als Austauschprofessor in
Trenton (New Jersey), etwa auf halbem Wege zwischen New York und
Philadelphia, um dort »Religion« zu lehren und um im Rahmen meines
Forschungsprogramms »Religiose Sozialisation« in Bibliotheken, Kir-
chen, Schulen und Familien zu studieren. Daf dabei fundamentalistisch
orientierte Christen eine Rolle spielen wiirden, war mir vor dem Abflug
klar. Wie stark ich jedoch in die Auseinandersetzung der Studenten um
Fundamentalismus und Modernismus hineingezogen wiirde, ahnte ich
nicht, obwohl mir ein Frankfurter Kollege lange vor der Abreise das Do-
kument, mit dem mein Bericht beginnt, gegeben hatte.

1 Die Anzeigenaktion der Theosophen April 1982

Ende April 1982 erschien in den zwanzig groBten Zeitungen der Welt,
unter anderem in New York und Los Angeles, in Rio und Mexico, in New
Delhi und Johannisburgh, aber auch in London, Madrid, Rom, Stock-
holm, Ziirich und Frankfurt eine ganzseitige Anzeige', die mit der lapi-
daren Eroffnung begann: » Die Welt hat genug von Hunger, Ungerechtig-
keit und Krieg. Als Antwort auf unseren Hilferuf ist der weltweite Lehrer
fiir die ganze Menschheit, der Christus, jetzt hier.«

In einem ersten Abschnitt » Wie konnen wir ihn erkennen? « wird der Christus nicht als reli-
giéser Fiihrer, sondern als ein Erzieher im weitesten Sinne des Wortes vorgestellt, der
kommt, nicht um zu richten, sondern um zu helfen und zu inspirieren. Er wird an seiner au-
Berordentlichen geistigen Potenz erkannt werden, an der Universalitit seiner Gesichts-
punkte, an der Liebe fiir das ganze Menschengeschlecht.

Im zweiten Abschnitt wird der Christus nicht nur mit Lord Maitreya identifiziert, einer
buddhistischen Figur des Wiederkehrenden Buddha, der zugleich alle von den Religionen
erwarteten Erloser in sich aufgenommen hat, also Jesus und den jidischen Messias,
Krischna und auch den Islamischen Imam Mahdi. Dariiber hinaus wird auf einen seiner
Jinger hingewiesen, der seit zwanzig Jahren auf die Aufgabe vorbereitet worden sei, der
Welt den wiederkommenden Christus anzukiindigen.

1 FAZ vom 24.4.82, Nr. 95, S. 11.
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Im dritten Abschnitt werden vier Aussagen verkiindigt unter der Uberschrift: Was wird er
sagen? Diese vier Aussagen sind: Ein friedliches und briiderliches Zusammenleben der
Menschen ist moglich; die Grinde fiir die Ungleichheit unter den Menschen miissen de-
nunziert werden; es gibt einen Weg in die Vereinfachung des Lebens; und endlich die Auf-
forderung: Nimm deines Bruders Note als MaBstab fiir dein Handeln und 16se so die Pro-
bleme der Welt.

Endlich wird im vierten Abschnitt angekiindigt, daB dieser Christus innerhalb der nachsten
zwei Monate zur Menschheit sprechen werde durch eine weltweite Fernseh- und Radiobot-
schaft. Alle Menschen wiirden die Botschaft in ihrer eigenen Sprache horen. Danach wird
dann die neue Welt gebaut werden.

Unterschrieben sind diese Anzeigen von den Tara-Zentren? in London, New York und
Hollywood sowie von einem Informationszentrum in Amsterdam.

Eine entsprechende Anzeige erschien im Verlaufe des Jahres 1982 in the readers digestmit
dem Wortlaut der sogenannten Invokation von A. Bailey?, ein Text, der seit den dreiBiger
Jahren Tausenden als Meditationsvorlage gedient hat. Bei einer Pressekonferenz am
14.5.1982% in Los Angeles trat der in der Anzeige erwihnte Ankiindiger des Christus,
gleichsam ein moderner Johannes der Téufer, selber in Erscheinung, der britische Autor
und Theosoph Benjamin Creme, und er gab bekannt, daB Christus in einer Pakistani-Ge-
meinde in London lebe. Gleichzeitig wurde die per Anzeige verkiindete weltweite Fern-
seh- und Radiobotschaft storniert. Statt dessen sollten die Massenmedien nun selber den
Christus entdecken, und dies werde langere Zeit als bloB zwei Monate dauern. Zweifellos
diente diese Pressekonferenz auch dazu, auf den theosophischen Kontext hinzuweisen und
entsprechende Literatur zu empfehlen. Cremes Buch, The Reappearance of Christ and the
Masters of Wisdom, 1980, steht dabei an erster Stelle. Die esoterische Tradition wurde auf
diese Weise geschickt ins Spiel gebracht, wonach die von den groBen Religionen erwarteten
endzeitlichen Figuren eigentlich ein und dieselbe Person seien und der historische Jesus
von Nazareth von Maitreya tiberschattet worden sei. Seitdem lebt Jesus nach dieser Tradi-
tion als einer der groBen kosmischen Meister im Verborgenen und wird nun das Zeitalter
des Aquarius herauffithren. Darauf griindet sich die Hoffnung, daB es einen Dritten Welt-
krieg nicht geben werde. Diese Anzeigenaktion ordnet sich demnach in die Theosophi-
sche’ Tradition ein, die in den USA im letzten Viertel des 19. Jahrhunderts entstanden ist
und mit der Erwartung des Maitreya-Christus gleichsam chiliastische Ziige enthilt, auf de-
ren weite Verbreitung in der Religion in den USA ich noch zuriickkommen muB.

2 Der Name nach einer buddhistischen Retter-Gottin, die als Schutzpatronin fiir Reisen-
de und der geistlichen Wanderpfade gilt.

3 Alice Bailey(1880-1949) war nach YMCA-Weltreisen und einer Reihe psycho-mysti-
scher Erlebnisse der Theosophical Society in Kalifornien beigetreten. Nach dem Bruch mit
Ann Besant entwickelt sie im Zusammenhang mit telepathischen Diktaten die zentralen
Punkte der New-Age-Ideologie: Die Menschheit ist auf einem Niveau angelangt, auf dem
das Neue Zeitalter greifbar wird. Sie organisiert Meditationsgruppen, um die Energien der
himmlischen Hierarchie zu kanalisieren: Jeder einzelne oder jede Gruppe, die meditiert,
gilt als point of light, der die gottliche Energie in die Welt strahlt. Die invocation ist ein Me-
ditationstext, der langsam und feierlich wiederholt wird, wahrend man die himmlischen
Krifte herabsteigen sieht.

4 Werbeblatt des Tara Center North Hollywood, 1982.

5 Neben dem auf E. Swedenborg rekurrierenden Spiritualismus, der New-Thought-
Bewegung (einer Heilungsbeweguni auf hypnotisch-magnetologischer Grundlage) sowie
neben den spater sogenannten psychedelischen Zirkeln ist die Theosophische Bewegung
eines der wichtigsten Elemente der okkultistischen und metaphysischen Bewegungen der
USA, die zwischen 1880 und 1920 einen Hohepunkt hatte. Seit den sechziger Jahren wur-
de sie nach einem Riickgang in den dreiBiger Jahren wieder stark. Sie wich nicht, wie viele
kirchliche Gruppen, in die antiwissenschaftliche Attitude aus, sondern iiberbot den Evulo-
tionismus mit einer religiosen Entwicklungslehre, die fiir Intellektuelle attraktiv sein konn-
te.
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Die Reaktionen waren wohl nirgendwo auf der Welt iiberwiltigend. Die
allerwenigsten Leser in den USA nahmen die Botschaft iberhaupt zur
Kenntnis. Vielleicht haben sich manche gefragt, ob ihre politische Kom-
ponente das wichtigste sei, ndmlich sich iiber die laufende Nachriistung
nicht aufzuregen, denn der Dritte Weltkrieg komme ja doch nicht. Ande-
re legten die ganze Sache als eine religiose Initiation neben und nach vie-
len anderen einfach ad acta. Wach wurden hingegen fundamentalistische
und evangelikale Menschen® und Menschengruppen in den USA. Sie
empfanden diese Werbung als einen Beweis dafiir, daB eine groBangeleg-
te Kampagne laufe, die, mit dem groBen Geld verbiindet, unsere Welt zu
entchristlichen entschlossen sei. Der vorlaufige Hohepunkt, eben die An-
kindigung des nichtchristlichen Christus, wurde zum AnlaB genommen,
Inventur zu machen, und man kam dabei zu der Feststellung, daB es Tau-
sende von Gruppierungen und Positionen gebe, die mit der Abschaffung
des Christentums beschéftigt seien, gewollt oder ungewollt, planvoll oder
nur als Mitldufer. Der Sammelname fiir alle auf dieser Linie georteten
Gruppierungen lautete dann » New Age Movement« (N.A.M.); er wird
von Angehorigen dieser Gruppierungen verwendet, aber erst recht von
ihren Gegnern.

In die sich formierende Auseinandersetzung wurde ich durch meine eige-
nen Studenten hineingezogen, fiir die ich im 2. Semester ein Seminar tiber
Gegenwartsprobleme des christlichen Glaubens anbot. Dadurch war ich
gezwungen, mich in die Literatur, die Ausdruck dieses Streites ist, einzu-
lesen, wenn anders ich mit den Studenten - keine kiinftigen Pfarrer oder
Religionslehrer, sondern Interessierte, die meist nicht mehr als ihre Sonn-
tagsschul-Kenntnisse mitbrachten - kommunizieren wollte.

2 M. Fergusons Buch als Beispiel fiir die New Age Movement

Wir wenden uns zunéchst einem Buch zu, das nicht viel mit Maitreya zu
tun hat, aber aus dieser New Age Movement stammt und fiir sie typisch
ist. Es handelt sich um Marilyn Ferguson, The Aquarian Conspiracy. Per-
sonal and Institutional Transformations in the 80’s.” Frau Ferguson war
bekannt durch ihr Buch iiber »Die Gehirnrevolution. Grenzen der psy-
chiatrischen Forschung« und das seit 1975 vierzehntigig erscheinende
Magazin »Brain-Mind-Bulletin«, und sie hat sich publizistisch und auf
Vortragsreisen nach dem Jahrzehnt der sozialen Unruhe der sechziger
Jahre und nach der BewuBtseinsrevolution vor allem mit den Versuchen
sogenannter radikaler Wissenschaft und Erfahrung beschaftigt. Alle in

6 Die Vorstellung vom kommenden Buddha Maitreya stammt aus dem altesten
Buddhismus und wird auf Gautama selbst zuriickgefiihrt. Er wird seit dem 3.Jh. v.Chr.
auch kultisch verehrt. Er wird von nahezu allen buddhistischen Schulen anerkannt.

7 M. Ferguson, The Aquarian Conspiracy. Personal and Institutional Transformations in
the 80’s, 1980.
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der amerikanischen Gesellschaft gemachten Erfahrungen und Forschun-
gen sieht sie konvergieren in einer aus der inneren Transformation einzel-
ner Menschen stammenden, im Werden befindlichen sozialen Transfor-
mation der gesamten Gesellschaft. Zunachst sprach sie von einer »Move-
ment that has to name«. Dann nannte sie sie nach Aquarius, dem Wasser-
mann im antiken Tierkreis, der UberfluB und das Stillen des uralten Dur-
stes symbolisiert®, sie wollte damit andeuten, daB nunmehr das Zeitalter
der wahren Befreiung des Geistes gekommen sei.

Der Begriff der Konspiration ist Ferguson angesichts der vielféltigen Ak-
tivititen, der Unverbundenheit und Unorganisiertheit der beteiligten
Gruppen und ihrer erstaunlichen Ubereinstimmungen in Ziel, Methode
und Medien gekommen, ehe sie ihn von dem griechischen Dichter N. Ka-
zantzakis ausgesprochen fand und bevor P. Trudeau Teilhard de Chardins
»Konspiration der Liebe« zitiert hatte, wobei »conspire« soviel wie »zu-
sammen atmen« bezeichne, also eine sehr intime Verbindung. Der Aqua-
rius soll dem Konspirationsbegriff etwas von dem negativen Beige-
schmack nehmen.

Die Schwerpunkte, in denen sich das neue befreite Zeitalter ankiindigt, werden in den Ka-
piteln des Buches nacheinander vorgefuhrt und sind greifbar in den fortschrittlichen Ent-
wicklungen in den Wissenschaften, den Menschen- und Biirgerrechtsbewegungen, im Ge-
sundheitswesen, in Lerntheorien und Lernpraxis, in den Wertvorstellungen, in der neu sich’
formierenden Spiritualitit und in den neuen Formen zwischenmenschlicher Kommunika-
tion. Alles zusammengenommen beweisen diese Vorgange, daB die Menschen in einem
notwendigen, fortschrittlichen WandlungsprozeB begriffen sind, dessen Vielfalt auf den
Nenner groBerer geistiger Freiheit und Selbstindigkeit zu bringen ist, ein ProzeB, der sich
am heftigsten und am erfolgreichsten in den USA, also auf dem Boden einerjungen Demo-
kratie, abspiele.

Ferguson hat nicht Erneuerungen der genannten Institutionen beobach-
tet, sondern wahrgenommen, da8 der Geist und das Gemiit vieler einzel-
ner Menschen sich wandelt, und zwar auch in bezug auf Institutionen und
den Umgang mit ihnen. Die Institutionen, wie sie jetzt sind, sind tiberholt,
neue werden entstehen, ein gigantischer sozialer und kultureller Wandel
bahnt sich demnach an. Bis jetzt ist die Verschworung noch nicht organi-
siert, aber ein Netzwerk ist entstanden, das nicht mehr ldnger nur in den
Gefiihlen, Stimmungen und Ideen vieler Menschen besteht, sondern nun
auch in gemeinsamen Aktionen, Adressbiichern, in einer Fiille von Publi-
kationen. Unsere Gesellschaft, diesist das Signal, ist demnach fiir eine Er-
neuerung reif. So ist z.B. die Religion im Ubergang zur Spiritualitit, d.h.
von einer rituellen und dogmatischen Uberzeugungshaltung zu einer spi-
rituellen Erfahrungshaltung, ein wichtiges Kennzeichen unserer Tage.

8 Das 11. Sternzeichen kann in seiner mythologischen Fassung auf Ganymed, einen Ur-
enkel des Griinders der Stadt Troja, zuriickgefithrt werden. Das Bild, unter dem er spéter
dargestellt wird, ist das eines jungen Mannes mit einem Krug und zwei Wasserlinien. Die-
ses Tierkreiszeichen konnte auch dem Evangelisten Matthaus zugeordnet werden, s. W.
Bauer u.a. (Hg.), Lexikon der Symbole, Wiesbaden 1980, 221.317.
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Wissen statt dumpfem Nichtwissen, Holismus® statt Fragmentarisierung
und Segmentarisierung, Erfahrung statt traditioneller Meinung, Experi-
ment statt Festhalten an dem Ublichen, ein autonomes Entwickeln und
autonome Wertungen statt Befolgung und Fremdbestimmung, das sind
einige der leitenden Gesichtspunkte von Frau Ferguson.

Hier noch einige Hinweise zu der Sicht Fergusons auf Kirche und Reli-
gion:

Es geht darum, da unser Leben mit unserem BewuBtsein kongruent
wird.

Etwa zehn Millionen amerikanischer Birger sind mehr oder weniger
stark mit Ostlichen Religionen beschéftigt.

Auf die Transzendentalisten' des 19. Jahrhunderts geht die Préreferenz
direkter Erfahrungen gegeniiber dem bloBen Teilnehmen an der organi-
sierten Religion zuriick.

Viele Aquarians sind Menschen, die die Fallen von Christentum und Ju-
dentum verlassen, nicht weil sie etwas gegen die Suche nach Transzen-
denz hatten, sondern weil sie diese Suche dort nicht zu erfiillen vermo-
gen.

Nach einer Gallup-Umfrage von 1968 stimmen 86 % der Unkirchlichen
und 76 % der Kirchengebundenen darin iiberein, daB der einzelne auBer-
halb der organisierten Religion durchaus zum Glauben gelangen kann
und es auch soll.

Viele Kirchen haben nach Ferguson den spirituellen Teil der Religion ver-
loren.

Etwa eine halbe Million von katholischen Kirchenmitgliedern sind ihren
Gemeinden davongelaufen und bei charismatischen Gruppen aktiv ge-
worden. Deshalb gibt es auch katholische Heilungs- und Charismagrup-
pen.

Die Reaktion der Kirche auf all diese Vorgange sei etwa in die Richtung
gegangen: alles aufgreifen, was niitzlich erscheint (Holistik, Meditation,
bio-feedback, Heilung usw.). Die fundamentalistischen Kreise der christ-
lichen Kirche betrachten dies als Bedrohung.

Frau Ferguson spendet der Mystik, die immer noch in weiten Teilen des
Protestantismus angefeindet werde, uneingeschrianktes Lob, vor allem
der Mystik des Direktkontakts mit dem innersten Leben.

Die Aquarians hitten viele mystische Erfahrungen gemacht. Eine dieser

9 Sonennt man zusammenfassend die mehr als tausend Gruppen, die eine Gesundheits-
bewegung bilden. Okkulte Neigungen verbinden sich mit Elementen indischer Religiosi-
tat.

10 Transzendentalisten nennt man eine Gruppe von Philosophen und Literaten in Neu
England der dreiBiger bis fiinfziger Jahre des 19. Jahrhunderts, die sich um platonisch-neu-
platonische, indische und chinesische Schriften bemiihte, aber auch um J. B6hme, E. Swe-
denborg und die europaische Romantik. Sie schlug Reformen in Staat, Kirche und Gesell-
schaft vor und propagierte Frauenemanzipation, Landkommunen, eine freiere Padagogik
und eine kirchenfreie Religion.
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Erfahrungen habe gelautet: »I learned from LSD about alternative real-
ities - and suddenly all bibles made sense.«

Zusammenfassend konnte man sagen, daB Frau Ferguson in ihren reli-
giosen Absichtserklarungen die élteste Héresie des Christentums, den
Gott innerhalb von uns selbst, propagiert und promoviert.

3 Fundamentalistische Einschitzung und Kritik der N.A.M. durch die
SW-Radio Church

Wie schon gesagt, waren es nur die fundamentalistischen Kreise!!, die auf
die Ankiindigung des Maitreya-Christus ausfiihrlich reagierten. In der
Kritik der Fundamentalisten wird nun nicht etwa die Einheit der dispara-
ten Positionen in Fergusons Buch bestritten, vielmehr werden alle Positio-
nen und Gruppen, auf die das Buch sich bezieht, zu einem geféhrlichen
universalen Konstrukt zusammengefaBt, eben zum Konstrukt der
N.A.M., zu der dann auch der Maitreya-Christus gehort. Sie gilt als ge-
fahrlich vor allem in drei Hinsichten:

Einmal handelt es sich um die alten indischen Elemente in den USA, vor
allem die theosophischen Elemente seit 1875, die heute in den USA in
Retraiten und in Bildungszentren, aber auch in Kirchenkreisen und in der
Publizistik, natiirlich auch in mehr sékularisierten Heilungs- und Dyna-
mikgruppen geradezu omniprasent sind.

Zum anderen handelt es sich um einen Modernismus in allen Bereichen
- wie etwa Psychoanalyse, vor allem Humanistische Psychologie,

- Politisierungsvorgénge in den Kirchen und auerhalb von ihnen, wie
etwa Protestbewegungen oder Friedensbewegung,

- aber auch um den Okumenischen Rat oder die Katholischen Bischofs-
konferenzen, wenn sie sich zu den Bedrohungen eines Atomkrieges au-
Bern,

- selbstverstindlich die Gesundheitsgruppen, die um den Holismus krei-
sen,

- ferner gehoren alle modernen padagogischen Stromungen hierher,

- ebenso die wissenschaftlichen Perspektiven, die der Bibel zu wider-
streiten scheinen, man denke vor allem an den Evolutionismus,

- und nicht zuletzt die spezielle crosscultural Methode religioser For-
schung, in der man eine alte theosophistische Forderung erblicken
kann.

SchlieBlich handelt es sich drittens um Angebote der Kirche selber, in de-

11 Der Begriff des Fundamentalismus ist neueren Datums und wird fiir die Kirchen auf-
gegriffen, die die Fundamentalien wie Glaube an die Verbalinspiriertheit der Bibel, an das
Gefallensein der Menschen, an die Erlosung durch das Blut Christi, an die wahre Kirche als
die Gemeinschaft der wahren Glaubigen sowie an Jesu Wiederkunft als Kriterium in die
Mitte ihres kirchlichen und individuellen Lebens stellen. Zu ihrer Geschichte und zum Un-
terschied zwischen ihnen und den Evangelikalen s. jetzt: Okumenelexikon, Frankfurt
1983, s.v.
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nen nun solchen modernistischen Gruppen im kirchlichen Rahmen Platz
gewahrt wird, so daB Programme dieser Modernismen in den Kirchen an-
geboten werden, wodurch nach Meinung der Fundamentalisten und
Evangelikalen ein Verrat an der Bibel, an Christus, an der Kirche durch
die Kirche selbst geiibt werde.

Entscheidend ist, daB dieses sog. Netzwerk, als das die N. A.M. aufgefaBt
wird, als eine faktische und funktionierende, nationwide and worldwide
vorhandene Organisation unterstellt wird, die von einem Kader geleitet
wird und mit der Absicht agiert, die wahren Christen, namlich die bibel-
und buchstabenglaubigen Fundamentalisten, Evangelikalen und Wie-
dergeborenen, zu vernichten. In diesem Netzwerk spielen dann natiirlich
die Anzeigen und der Auftritt von Creme eine aktualisierende und zuspit-
zende Rolle; Fergusons Buch wird mit der Anzeigen-Aktion zusammen-
gesehen. Ein Zentrum der Auseinandersetzung der Fundamentalisten
mit der N.A.M. ist die SW-Radio Church, deren Sendungen regelmaBig
von bewufiten Anhangern gehort werden, aber natiirlich auch von mehr
oder weniger zufilligen Horern, die dann angesprochen werden konnen.

Das Redaktionsteam lud Frau Cumbey ein, eine Rechtsanwiltin und Baptistin aus Detroit,
um mit einigen fithrenden Leuten dieser Radio Church zu diskutieren. Frau Cumbey gilt
als fundamentalistische New Age Movement-Expertin und Gegnerin, gleichsam als Ge-
gensttick zu Frau Ferguson. Ich beziehe mich auf das Manuskript dieser Sendungen, die ich
zum Teil auch selber im Radio gehort habe, das den Titel trigt: The New Age Movement:
Age of Aquarius - Age of the Anti-Christ'2.

Definitionen der N.A.M. in der Perspektive von Cumbey:

Die N.A.M. ist eine groBe weltweite Koalition mit etwa 10 000 Organisationen, die ein ef-
fektives Netz bilden. Sie wird geleitet von den masters, deren Hauptaufgabe die Initiatio-
nen sind, mit deren Hilfe die Uberzeugungen und Ziele der N.A.M. in den Menschen ver-
ankert werden sollen.

Der Hauptzugangsweg ist ein holistischer, d.h. daB sich nicht nur verbale und kognitive
Prozesse ereignen, sondern auch hypnotisch-suggestive, also eine BewuBtseinskontrolle,
die mit mystischen Erfahrungen gekoppelt ist, so daB auf diesem Wege die Menschen wirk-
lich gewonnen werden.

Das Ziel der Bewegung besteht darin, daB der New Age Christus erscheint und die Welt
rettet. Hier wird also das in unserer Anzeigenaktion zentrale Thema als das eigentliche Ziel
der N.A.M. dargestellt. Daher ist diese Bewegung von vornherein politisch engagiert, wes-
halb nach SW-Radio Church Amnesty International ebenso zu ihr gehort wie der fiihrende
Menschenkreis der World Food Authority und der World Water Energy. Das Netzwerk ist
insgesamt auBerordentlich finanzstark und kann daher publizistisch aggressiv werden. Die
Anzeigen im April 1982 und spater im Readers Digest haben Millionen von Dollars geko-
stet.

Die besonderen Gefahren der N.A.M. bestehen in diesem holistischen Zugangsweg, im
Anhalten am Okkulten, schlieBlich im MasseneinfluB auch auf Mitglieder der Kirchen.

Suchen wir nun herauszufinden, wie Cumbey sich mit der N.A.M. ausein-
andersetzt. Eine besonders interessante, wenn auch vielleicht nicht be-

12 South-West Radio Church, Age of Aquarius - Age of the Anti-Christ, Oklahoma 1982.

Mit Begriffen wie New Age wird selbstverstandlich in den USA seit langem hantiert. In der
Encyclopedia of American Religions (1976) werden zwei Kapitel iiber die » Psychische Fa-
milie« auch mit New Age Family iiberschrieben, zusammen mehr als zweihundert Grup-
pen.
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sonders wirkungsvolle, jedenfalls nicht iberzeugende Interpretation der
N.A.M. durch Cumbey besteht in der Parallelisierung von N.A.M. und
Nationalsozialismus und in der Herleitung der Wurzeln beider aus der ok-
kulten Bewegung'*: Entscheidend in der Polemik der Fundamentalisten
gegeniiber der N.A.M. ist deren Charakterisierung als Erscheinung des
Antichristen.

Interessant ist diese Stilisierung, weil damit ja ein kosmischer Kampf zwi-
schen Gut und Bose suggeriert wird. Die eigene Position ist gegeniiber
den politisch gewieften, finanzstarken und mit den bosen okkulten Kraf-
ten im Bunde stehenden Gegnern die der Ohnmacht, andererseits aber
die der VerlaBlichkeit und Treue, ja die Position der Wahrheit. Diese
Christus-Antichrist-Konfiguration ist zentral.

Methodisch verliuft die Charakterisierung der N.A.M. als Antichrist auf
dem Wege einer Auseinandersetzung iiber das, was die amerikanische
Christenheit »bible prophecy« nennt, Bibel-Weissagung oder biblische
Weissagung.

Die Voraussetzung, die die fundamentalistischen Christen machen, besteht in der Unter-
stellung, daB in bestimmten biblischen Partien die Zukunft der Welt vorausgesagt ist. Das
Danielbuch sagt nicht etwa vor allem etwas Ermutigendes und Trostendes in den Makka-
bierkriegen; die Johannesoffenbarung bezieht sich nicht vor allem auf das Durchhalten
der kleinasiatischen Christenheit in den regionalen Verfolgungen unter Kaiser Domitian.
Vielmehrist z.B. in Apk 17,7f mit dem siebten K6nig niemand anderes als Hitler vorausge-
sagt. Und um ein zweites Beispiel zu nennen: In Daniel 2,42 lassen sich die Zehen des
Standbildes, das der Konig geschaut hat, als eine Vorhersage der zehn EWG-Staaten ver-
stehen. Hier kann dann auf die EWG als ein Schreckensbild verwiesen werden, das per
N.A.M. dereinst geeinte Europa. Gleichzeitig wird eine Verbindung von N.A.M. und Hit-
ler hergestellt, hatte doch Hitler einst Europa auf seine Weise geeint.

Im Mittelpunkt steht natiirlich, wie konnte es anders sein, die berahmte
Perikope 2Thess 2,3-12, vor allem also die Erscheinung und die Verzoge-
rung des Antichristen und der Sieg Christi iiber ihn. In diesem Text er-
kennt die Polemik der N.A.M. einen Geschichtsfahrplan, in dem die
N.A.M. vorgesehen ist, nimlich als der groBe Abfall von Christus, der
dem Ende der Geschichte vorangehen muB, gleichsam als die Offenba-
rung des Menschen der Gesetzesfeindschaft, des Sohnes des Verderbens,
der mit dem angekiindigten Lord Maitreya angekiindigt wird. Ebenso
aber ist in diesem endzeitlichen Fahrplan ein Aufschub, ein Aufenthalt
schon vorab festgelegt, weshalb nach der SW-Radio Church die Offenba-
rung des Maitreya innerhalb von zwei Monaten gar nicht geschehen
konnte, sondern verschoben werden muBite. Denn: Nur Gott selber setzt
derartige Daten fest. Und endlich ist in diesem Fahrplan auch vorgesehen,
daB Jesus iiber Maitreya siegen wird, der die Ausgeburt des Satans ist.

13 Hierher gehoren Okkultes in der NS-Ideologie, der Glaube an die Sendung der Arier,
der antijiidische Affekt, die Unterstiitzung durch die Finanzstarken, der Kampf beider ge-
gen Fundamentalismus und Katholizismus u.a.m.
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Es wiirde zu weit fiihren, die Auseinandersetzungen nachzuzeichnen, die in meinem Semi-
nar bei der Interpretation dieser und anderer alt- und neutestamentlicher Belegstellen fiir
biblische Weissagungen gefiihrt worden sind'®. Eine historische Betrachtungsweise leuch-
tete wenigstens voriibergehend und anfangsweise den wenigen liberalen Studenten ein,
aber auch sie waren durch ein historisches Verstdndnis von 2Thess 2 eher verwirrt als er-
quickt. Die eher fundamentalistischen Studenten waren unfihig, auch nach mehreren An-
laufen, diese Stellen anders zu lesen und zu verstehen, als Frau Cumbey es tut. Diese Stu-
denten waren und sind von Uberzeugungen geprigt, wie sie etwa in dem Buch von H.
Lindsey, The Late Great Planet Earth vertreten werden, von dem zwischen 1970 und 1978
etwa 12 Mio. Exemplare verkauft worden waren. In diesem, den bekannten, um das Tau-
sendjahrige Reich'® kreisenden Vorstellungsfiguren verpflichteten Buch wird einmal mehr
der Nachweis gefiihrt, daB die biblischen Prophezeiungen und Zeichen des kommenden
Weltendes gerade in unseren Jahren realisiert werden. Das »Gefiihl des iiber uns hingen-
den Verhéngnisses«, das in diesem Bestseller mit seiner Botschaft von den Verwiistungen,
die dem Tausendjahrigen Reich vorangehen, beschworen wird, fiihrte viele Glaubige zu ei-
ner Art Aktivismus: Ist die Zeit vor dem Erschallen der letzten Posaune nur noch duBerst
kurz, so wollen sie so viele Menschen wie nur méglich retten. Sie belebten hastig die altbe-
kannten Erweckungsversammlungen und auch Aktivititen der duBeren Mission, und viele
von ihnen wurden caritativ tatig. An derartige weitverbreitete chiliastische Vorstellungen
kniipft die fundamentalistische Kritik an der N.A.M. an und macht sich derartige Interpre-
tationsmuster ganz bewuBt zunutze.

4 Vergleichende Charakterisierung

Versuchen wir jetzt abschlieBend einige Charakteristika der beiden Be-
wegungen zu erklédren.

DaB das, was hier einerseits als N.A.M., andererseits als fundamentalisti-
sche Gruppierung vor uns steht, zunachst wie ein Paar sich gegenseitig
ausschlieBender Kontrahenten aussieht, ist jedem klar:

- Eine schwungvolle Vorwartsstrategie auf der einen Seite, ein Festhal-
ten an den traditionellen kirchlichen und religiésen Verhaltensweisen auf
der anderen.

- Die typisch amerikanische Betonung des Ratschlages, alle institutio-
nellen Zelte abzubrechen, hier, eine Wiederholung der Auskunft, wir
muBten die Tatsachen anerkennen, daB die N.A.M. im Anmarsch auf uns
ist und wir wachsam zu sein haben, dort.

- Eine prinzipielle und absichtsvolle Uberschreitung aller traditionellen
Symboliken wegen ihres unzureichenden, tiberholten und partikularisti-
schen Zuschnittes bei den N.A.M.-Fiihrern. Eine defensive und bewah-
rende Haltung, fast in positivistischer Weise, bei den SW-Radio-Church-
Leuten, die nun ausdriicklich feststellen: »Jawohl, Bibelkenntnis ist die
starkste Abwehrkraft gegeniiber der N.A.M.-Propaganda. Sieh zu, daB
du deine Bibel kennst. Setz dich hin und lies sie, wie du jedes andere Buch

14 Es ging um Fragen des Weltbildes von einst und jetzt, also um so etwas wie Entmytho-
logisierung; um die richtige Einschatzung intellektueller Schriftsteller; um das Verhiltnis
zur politischen Einstellung und politischen Beeinflussung der amerikanischen Bundesre-
gierung durch die Fundamentalisten. Dazu jetzt F. Colombo, 1l Dio d’America, 1983.
15 8. jetzt O. Bécher u.a, Art. Chiliasmus, TRE 7, 723-745.
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lesen wiirdest . . . Beziehe dich nicht auf isolierte Passagen, die aus ihrem
Kontext herausgerissen sind. Heutzutage ist es wichtiger denn je, daB du
deine Bibel kennst. Es ist eines der Ziele der NAers, den Christen die Bi-
bel vollstindig wegzunehmen und sie durch die Aquarian-Gospel of Je-
sus the Christ oder durch andere Geheimlehren zu ersetzen. Die Un-
kenntnis der NA-Taktiken ist der wichtigste Bundesgenosse der
N.A.M.«

- Die Fundamentalisten halten die Modernisten fiir Nazis, die so Ge-
scholtenen verdffentlichen ihr neues Paradigma, das an individueller Au-
tonomie und an Dezentralisierung sowie einer Verbindung von pragmati-
schem Handeln und Vision, von Freiheit und Kreativitit, von Partner-
schaft zwischen Mensch und Natur orientiert ist.

Diese Liste von sich ausschlieBenden Gegensatzlichkeiten lieBe sich noch
komplettieren. Aber was sich dabei als Gegensatz zweier Kontrahenten
stilisieren 14B8t, macht doch nur um so deutlicher, wie nahe beide einander
stehen, gleichsam Riicken an Riicken. Und man kénnte in der Freiheit,
die einem von auBen kommenden Fremden zusteht, sagen: Beide sind ty-
pisch amerikanisch. Sie streiten miteinander im Sinne der Dialektik der
Aufklarung. Zunichst fillt auf beiden Seiten auf, daB sich beide fiir den
Nabel der Welt halten, also ihre Positionen und Beitrage iberschétzen.
Das kommt in Begriffen wie » New Age« und »conspiration« ebenso zum
Ausdruck wie in der fundamentalistischen Charakteristik der N.A.M. als
» Antichristlich-endzeitliche Bewegung«, aber auch in der Erwartung der
einen Seite, die subversiv-konspirativ verbreitete Idee der Transforma-
tion der Welt lieBe sich binnen kurzem erreichen; oder andererseits in der
Stilisierung der Frommen als stille Bibelleser, die damit unweigerlich auf
der richtigen Seite stehen und sogar mindestens in fithrenden Gestalten
wie Frau Cumbey wissen, was Gott weiB (»God has two classes of people,
he is worried about. The first are the NA.ers . . . At the same time, God
is worried about Christians. He does not want them to be caught
asleep«).

Damit ist bereits eine zweite fiir beide giiltige Charakteristik gewonnen:
In einer Epoche gesellschaftlicher Fraktionierungen als Folge der fort-
schreitenden Industrialisierung und Technisierung tragen beide Seiten ih-
re partikularen Intentionen mit universalem Anspruch vor, in einer sek-
tiererhaften Weise. Entweder man hort auf, traditionell fromm zu sein,
und beginnt die fortschrittliche Ideologie der N.A.M. zu ibernehmen,
oder man gehort zum Schrott der Geschichte; so sagen die einen. Entwe-
der du kehrst dich zu Jesus, zum Bibellesen, zu der traditionellen Symbo-
lik mit ihrer Konfiguration des Tausendjahrigen Reiches, oder du bist ver-
loren; so die anderen. Auf diese Weise spiegeln beide den gesellschaftli-
chen Fraktionierungszwang wider. Sie kommunizieren - die eine Seite
mit einem erfolgreichen Buch und Tausenden von Publikationen; die an-
dere z.B. mit kirchlichen Radiosendungen -, um nicht mit der anderen
Seite kommunizieren zu miissen. Interesse besteht nicht fiir die Gegensei-
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te, sondern an der Profilierung der eigenen Position mittels der Kritik am
Gegner. Die Propaganda der Fraktionen beherrscht das Feld.

Beide Seiten bekampfen sich auf dem Boden des Chiliasmus, ja man kann
sagen, daB es sich bei der Polemik der Fundamentalisten um die Behaup-
tung handelt, es gehe um den biblischen, den wahren, den einzig richtigen
Chiliasmus. Indem die SW-Radio Church die loci classici zitiert und so,
weil wortlich zitiert, als befolgt ansieht, hilt sie auf ihre Weise am fiir die
amerikanische Christenheit insgesamt konstitutiven chiliastischen
Grundzug fest. Andererseits vertritt Ferguson den bereits vom theologi-
schen Liberalismus im Sinne des gesellschaftlichen Fortschritts gedeute-
ten Chiliasmus, allerdings nun weitgehend entdenominationalisiert. Die
Anzeigenaktion, drittens, verbindet die fundamentalistische Neuerwar-
tung mit ostasiatischem Tiefsinn und dem dazugehoérenden ganz anderen
Zeitplan, und sie riickt die religiose, aber tiber alle Religionen und Kon-
fessionen hinausgreifende Naherwartung in den Horizont der heutigen
Grundprobleme von Weltkrieg und Welthunger.

Beide Seiten représentieren bis zu einem gewissen Grade dieselbe Krisen-
mentalitat'®, die in der Gesellschaft herrscht, wenn auch mit umgekehrten
Vorzeichen. Esist gleichsam ein positiv gewendeter Adorno, nicht die ne-
gative, sondern eine Erfolgsdialektik, die in dem Buch von Ferguson sich
durchsetzt. Alles ist gescheitert, Denken und Wissenschaft, Religion und
Kirche, Politik und Okonomie, alles hat gefihrliche und schreckliche Fol-
gen hervorgebracht: eine rationalistisch-technologische Ideologie, ge-
filhllose und ungebildete Fromme, Kriegsdrohung und Arbeitslosig-
keit . . .; aber da sind Leute, die das sehen, erkennen, bekdmpfen, etwas
anderes versuchen - und darin liegt das Unterpfand der Zukunft. Gerade
die omniprésente und universale Krise garantiert den Anbruch der neuen
Zeit, der Zeit des Wassermanns. Die Krise ist die Folie fiir die Darstellung
des erhofften, neuen Weltzeitalters.

Anders die Radio Church, deren Krisenmentalitat sich in der Angst vor
einem Einbruch modernistischer Ideologie und Praxis in die traditionel-
len frommen Kreise dokumentiert, vor allem auch in der Sorge, die Beset-
zung der Bibel konnte durch die Anwesenheit anderer »Bibeln« gemin-
dert werden. Eine Abwehrhaltung gegeniiber modernen wissenschaftli-
chen Einsichten wuchert so sehr aus, daB selbst Konzepte, die man durch-
aus vertreten konnte und miiBte, lediglich unter dem Gesichtspunkt des
Bedrohlichen gewiirdigt, daher nicht erst zur Kenntnis genommen, abge-
lehnt werden. Die Holistik wird auf BewuBtseinskontrolle und auf hypno-
tische Suggestion und Manipulation reduziert. Erst recht werden Takti-
ken und Strategien, die unter politischen Gesichtspunkten diskutabel
sind - wie Umwelt- und Friedensprogramme - von vorneherein als an-
tichristliche Machenschaften diffamiert, obwohl sie schon rein von der
Erfahrung her mit fundamentalistischen usw. Positionen durchaus verein-
bar sein konnen.

16 Zur Krisenmentalitit im Pfarrhaus s. K.-W. Dahm, Pfarrer und Politik, 1965.
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Diese aus Angst stammende Uberreaktion reicht bis zur Einordnung der EWG in die an-
tichristlich-endzeitliche Programmatik und die Unterstellung, die westeuropéischen Ver-
tragspartner setzten nur fort, was Hitler begonnen hatte. Einige meiner Studenten haben
sogar den Gandhi-Film, den ich mit einer Gemeindegruppe betrachtet und hinterher dis-
kutiert hatte, als eine Ausgeburt der N.A.M.-Propagandamaschine gewertet.

Beide Seiten haben in spezifisch amerikanischer Tradition einen festen
Anbhalt, gehort doch der Chiliasmus zum protestantischen Code in den
USA. Bei den Fundamentalisten stehen Biblizismus und eine der Grund-
formen des US-amerikanischen, protestantischen Kultus, der Revivalis-
mus, im Vordergrund, ein Weltbild des Kampfes um Gut und Bose, das
dem einzelnen Menschen in den schwierigen Weltlduften Stabilisierung
verleiht und ihn auch provoziert. Bei der N.A.M. sind es liberale und anti-
klerikale Bildung, aber auch die Tradition des Aufbruchs und Experi-
mentierens - alles Topoi, die gleichsam die sdkularisierte Version des
Zwischenzustandes zwischen Kampf und Sieg, zwischen Auszug und
Landnahme, zwischen VerheiBung und Erfiillung darstellen.

Letztlich verbindet beide Kontrahenten sogar der Verschworungsgedan-
ke'’. Bei den N.A.M.-Leuten ist er klar ausgesprochen. Bei den Radio
Church People spielt er konnotativ permanent mit:

Die Anrede an die Horer mit Du in dem letzten Teil des Manuskripts
identifiziert alle wahrhaft Frommen als Bibelleser und zielt also auf eine
Gemeinschaft der Bibeltreuen. Oder denken wir an das suggestive » We as
Christians«, an das etwa die Warnung angehéngt werden kann, daB noch
viele uninformiert sind und daher gewarnt und wach gemacht werden
miissen, damit sie nicht der N.A.M. anheim fallen; oder an das »We as
Christians must be on our knees praying harder than ever«. Die Ver-
schworung der wahren Christen besteht allerdings nicht nur aus Bibelle-
sen und Beten, sondern auch in jenen Warnungen an die Adresse vieler.
Das macht die Verschworungsgemeinschaft zu einer Aktions- und Mis-
sionsgemeinschaft: »We must witness to our friends, neighbours and
loved ones, because we really believe, that there ist not much time left. We
have to be working and to be working now, while we still have time.«
Versuchen wir abschlieBend eine Einordnung der beiden Gruppierungen
in den US-amerikanischen Protestantismus und damit auch anfangsweise
eine Erklarung:

Sie entsprechen in Gegensatz und Zusammenhang der doppelten Aus-
richtung, die schon die Immigranten im 17. Jahrhundert gepragt hat:

- auf der einen Seite das Bediirfnis, die mitgebrachte Gruppen-Identitat
zu bewahren und zu verstiarken,

- auf der anderen Seite die ebenso starke Notigung, sich an die neuen
Umweltbedingungen heranzuwagen, sich ihnen anzupassen und diese
sich dienstbar zu machen.

17 Man denke an die Spiegel-Titel-Geschichte iiber K. Barth als Gottes frohlichen Parti-
san 13/1959, Nr. 52, 69-81.
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Die erste dieser beiden Ausrichtungen kann zum Fundamentalismus fiihren, die zweite
zum utopischen Modernismus; beide sind mit Pragmatismus durchaus vereinbar.

Beide dirfen nicht als Denominationen verstanden werden, sondern als Haltungen, die
den gesamten amerikanischen Protestantismus prigen und tber ihn hinaus ausstrahlen.
Allerdings sind die beiden genannten Gruppierungen Extreme des Protestantismus:

- der an gesellschaftlicher Transformation orientierte Modernismus ist kaum noch kirch-
lich;

- der Fundamentalismus ist die starrste kirchliche Subkultur.

In ihrer heutigen Form verarbeiten beide auf je ihre Weise Enttauschungen iiber Organisa-
tionen, Politik, Technik, Wissenschaft. Wéahrend die Modernisten die kirchlichen Gruppen
samt ihrem Credo und ihren Umgangsformen hinter sich lassen wollen, vertreten die Fun-
damentalisten einen rigorosen sog. Glauben, von dem sie annehmen, daB er jedes personli-
che und soziale Hindernis iiberwinden wird, wenn er nur ernst genommen und befolgt
wird. Sie beeinflussen die Politik der USA seit 1980 stark.

Zwischen diesen Extremen stehen GroBgruppen, die ich hier nur voraus-
gesetzt, nicht aber einbezogen habe: neben dem offiziellen Protestantis-
mus mit seinen vielen Denominationen der amerikanische Katholizismus
und auch eine Reihe jidischer Gruppen. Fiir sie ist charakteristisch, da
sie weder der Kirche (bzw. der Synagoge) noch der Wissenschaft, weder
dem Glauben noch der Liberalitit fortlaufen. In ihnen gibt es neben an-
deren auch viele politisch wache und aufgeklarte, mit alternativen Le-
bensstilen und experimentellen Projekten beschéftigte einzelne und
Gruppen, in deren Leben Vision und Pragmatik, Aufbruch und Verge-
wisserung verbunden sind und die der Katastrophen-Religiositat nicht
verfallen. Harte Kdmpfe zwischen den Extremen und dieser breiten Mitte
sind im Gange. Es gibt eine Reihe widerspriichlicher Allianzen und harte
Fronten.

Ein Sprecher der politisch starken Fundamentalisten erklarte 1980 kate-
gorisch: »Ich sehe nicht, wie sich Christen zugleich als Liberale erkldren
konnen.« Der Prasident der Yale-Universitit bezog sich darauf, als er
1981 die Warnung aussprach: »Eine Welle des neuen Bigottismus be-
droht die amerikanischen Institutionen«'®.

Einstweilen stehen sich Modernisten und ihre Untergruppen, die indisch
orientierten Zirkel und die gewachsene Schar fundamentalistischer
Gruppen zusammen mit den groBen Kirchen auf einem umfangreichen
Markt der Meinungen als Kontrahenten gegeniiber, und es ist noch nicht
entschieden, wer sich auf Dauer durchsetzen wird.

In die deutsche politische, kirchliche und wissenschaftliche Szenerie zu-
rickgekehrt, habe ich den Eindruck, ich hatte mehr iiber Deutschland als
iiber die USA gelernt. Der Abstand vieler politisch engagierter Christen
zu den theologischen essentials und zur historischen Kritik, die Schwer-
falligkeit der Kirche, begeisternd zu wirken, der Wunsch vieler nach einfa-
chen Wahrheiten in einer undurchschaubaren Welt von Informationen,
Meinungen, Meinungsmachern, der Wunsch nach simpler Moral ange-

18 S. Colombo, a.a.0.
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sichts von Sumpf und von Wegerklarung von Sumpf u.a.m. - manchmal
meine ich, das Gras des Fundamentalismus wachsen zu horen, und ich
verstehe den einen oder anderen, dem es »zum Fundamentalistwerden«
ums Herzist. Uber den Umgang mit solchen, gerade wenn sie Pfarrer oder
Lehrer werden wollen, miissen wir uns mehr Gedanken machen als bis-
her.

Dr. Dieter Stoodt ist Professor fiir Religionspadagogik an der Johann-Wolfgang-Goethe-
Universitat Frankfurt/M.



3.4
Karin Kiirten
Evangelische Religionslehrer

Bericht tiber eine empirische Untersuchung

Im Rahmen eines Forschungsprojekts zum Selbstverstindnis und Rollen-
konflikt des evangelischen Religionslehrers, das am Fachbereich Erzie-
hungswissenschaften der Universitdt Gottingen mit Hilfe unterschiedli-
cher, sich kritisch ergdnzender Methoden als Langzeitstudie unter der
Leitung von Professor Biehl durchgefiihrt wird, fand zu Beginn des Schul-
jahres 1981/82 eine schriftliche Umfrage bei 1234 evangelischen Reli-
gionslehrern an Grund-, Haupt- und Realschulen in verschiedenen
Schulaufsichtsamtsbezirken in Niedersachsen statt; es beteiligten sich
auch einige Sonderschullehrer. Ziel dieser Teiluntersuchung war es, die
Ursachen und Ausprigungen moglicher Rollenkonflikte sowie die ihnen
zugrundeliegenden Bedingungsfaktoren genauer zu ermitteln. Erste Er-
gebnisse der 537 zuriickgesandten auswertbaren Fragebogen konnen
nun vorgestellt werden.! Vorab eine kurze Erlauterung zur Konzeption
der Studie.

Ausgehend von der Tatsache, daB durch eine standardisierte Befragung
nur ein Ausschnitt der komplexen Wirklichkeit des Religionslehrers er-
faBt und daher notwendig durch qualitative Methoden erginzt werden
muB, 148t sich der Erkenntnisgewinn dieser Teiluntersuchung daran fest-
machen, daB die bisher nur theoretisch ausgewiesenen Konfliktfelder des
Religionslehrers in einem ersten Schritt empirisch iiberpriift worden sind.
Dabeiist entscheidend, daB sich aus dem Meinungsbild einer Vielzahl von
Religionslehrern nicht nur die Wahrnehmung und Beurteilung der poten-
tiellen Problembereiche des Beziehungsgeflechts Religionslehrer-Schule-
Religionsunterricht (RU) erschlieBen lassen, sondern neue Fragestellun-
gen hinsichtlich des sozialisatorischen Einflusses der Schule auf Einstel-
lung und Verhalten des Religionslehrers entwickelt werden konnen, die
den Ausbildungsbereich und die Analyse personlicher Faktoren beriick-
sichtigen. Hier bietet sich die Moglichkeit, das kritische Hinterfragen vor-

1 Die vollstindige Untersuchung erscheint in iiberarbeiteter Fassung unter dem Titel
»Der evangelische Religionslehrer im Spannungsfeld von Schule und Religion. Eine empi-
rische Untersuchung« voraussichtlich 1986 im Neukirchener Verlag,
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gegebener Theorien, institutioneller Rahmenbedingungen und ange-
wandter Verfahren ansatzweise zu verbinden, um die gewonnenen Aus-
sagen im Rahmen der Gesamtstudie durch den Einsatz qualitativer Me-
thoden ggf. zu relativieren oder zu differenzieren.

Die Erstellung des Fragebogens basiert auf Annahmen und systemati-
schen Voriiberlegungen, die aus der bis zum Befragungstermin erschiene-
nen themenbezogenen Literatur sowie aus empirischen Untersuchungen
zum RU und zum Rollenkonflikt des Religionslehrers abgeleitet und
durch Beitrége von Lehrern und Diskussionen im Hochschulbereich mo-
difiziert wurden.

Bei der Auswertung und Beurteilung des empirischen Materials wurden Neuerscheinun-
gen beriicksichtigt, die sowohl hinsichtlich einer komplexeren Theoriebildung als auch zu
Fragen des religidsen Selbstverstandnisses wichtige Aussagen enthalten.
Das Vorgehen wurde zum einen bestimmt durch die Fragen, wie der Religionslehrer als ei-
gener Faktor des Interaktionsgefiiges Lehrer-Schiiler erfaBt werden kann und welche De-
terminanten fiir ihn als Person und fiir sein Berufsfeld so relevant sind, daB personliche
Faktoren und rollenspezifische Aspekte aufeinander bezogen werden konnen. Des weite-
ren war die allgemeine Fragestellung leitend, wie Religionslehrer selbst ihre Rolle einschat-
zen. Im Vordergrund stand nicht der Vergleich mit einer anderen Untersuchung, sondern
das Erkunden der fiir die Selbsteinschétzung der Religionslehrer bedeutsamen Dimensio-
nen. Bei der Formulierung der Fragen bzw. Statements wurden folgende Bereiche zugrun-
degelegt:

- Die Bedeutung der Aus- und Fortbildung hinsichtlich neuer Kriterien fiir eine Studien-
reform;

- die Einschatzung der eigenen Rolle und Personlichkeit im Zusammenhang mit mogli-
chen Konfliktfeldern unter Einbeziehung der wahrgenommenen Stellung und Beurtei-
lung des Faches;

- Kiiterien fiir die Planung und Durchfiihrung des RU.

Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Entscheidendes Kriterium fiir die Studienfachwahl war das Interesse an
der Wissenschaft bzw. Theologie. Dies hilt sich auch bei der Beurteilung
des Studiums durch: Fiir die meisten Religionslehrer war die theoretische
Auseinandersetzung mit religionspadagogischen und theologischen In-
halten der wichtigste Bestandteil, diese hatte jedoch in der Regel keinen
EinfluB auf die eigene Religiositat. Kritisiert wird vor allem die unzurei-
chende Vermittlung von padagogischen Grundlagen und von Basiswis-
sen.

Mehr als die Halfte der Religionslehrer besuchen ab und zu Fortbildungs-
veranstaltungen. Entsprechende Angebote werden bejaht, weil sie die
Unterrichtsgestaltung positiv beeinflussen. Vor allem fiir iltere Reli-
gionslehrer konnen die Anregungen von Fortbildungsveranstaltungen re-
levanter sein als die Inhalte eines zeitlich weit zuriickliegenden Studiums.
Wesentliches Ergebnis zur Einschatzung der eigenen Rolle ist die Tatsa-
che, daB der angenommene Rollenkonflikt nicht in der starken Auspra-
gung wahrgenommen wird, wie in der Literatur behauptet: Der Reli-
gionslehrer sieht sich nicht in einer Sonderstellung gegeniiber anderen
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Lehrern, auch wenn seiner Meinung nach Schiiler ihn nicht so positiv ein-
schatzen und die Kollegen das Fach Religion nicht als gleichwertiges Fach
gegeniiber anderen ansehen.

Diese Beurteilung des Faches sieht der Religionslehrer auch bei Eltern und Schiilern gege-
ben. Die positive Einschétzung der eigenen Rolle und die gleichzeitige Wahrnehmung der
geringen Einschétzung des Faches verweisen darauf, daB die Frage nach der Legitimation
des Faches nicht eindeutig geklart ist. Als Griinde dafiir, daB sie sich trotzdem nicht in einer
Sonderstellung sehen, geben die Religionslehrer an, daB eine gute Beziehung zwischen
Lehrern und Schiilern wichtiger ist als der Aspekt der Wissensvermittlung, konflikthafte
Spannungen im RU so gut wie gar nicht bestehen und auch Disziplinschwierigkeiten nicht
groBer als in anderen Unterrichtsfachern sind. Hinzu kommt, daB sie sich durch die Kir-
chen ebensowenig beeinfluBt sehen wie durch theologische Anspriiche seitens der Eltern
und Schiiler. Fiir ihr Selbstversténdnis pragend ist das Eingehen auf Belange und Erfah-
rungen der Schiiler und die Identifikation mit bestimmten biblischen Inhalten, Symbolen
und Motiven. Dieses Bild entsteht im wesentlichen dadurch, daB die Grundschullehrer
nicht nur allgemein, sondern auch als Klassenlehrer stark vertreten sind. Nicht unbedeu-
tend diirfte dabei die Tatsache sein, daB es sich vorwiegend um weibliche Lehrkrifte han-
delt, d.h. Spannungen im Lehrer-Schiiler-Verhéltnis verdeckt bleiben, weil das in der Fa-
milie eingeiibte Rollenhandeln im Unterricht fortgesetzt wird.

Im Gegensatz zu dem in der Literatur immer wieder behaupteten Kon-
fliktfaktor Kirche hat die Befragung eindeutig ergeben, daB die Kirche
positiv beurteilt und als fiir Religionslehrer zustandige Institution angese-
hen wird, ohne ihre Freiheit stirker zu beeintréchtigen. Dem widerspricht
nicht, daB einige Anmerkungen von Religionslehrern auf Spannungen
verweisen, die zwischen einzelnen Lehrern und Ortspfarrern bestehen.
Die Aussagen der Religionslehrer zur Planung und inhaltlichen Gestal-
tung verdeutlichen, daB religionspadagogische Zielsetzungen grundsitz-
lich bejaht und ein Lebensbezug von Religion gewiinscht wird. Die per-
sonliche Religiositat der Lehrer und Schiiler scheint aber fiir den RU un-
bedeutend zu sein. Das in der Literatur idealtypisch entworfene Bild eines
Zusammenhangs von biblischer Uberlieferung und Lebensalltag, wie er
mit Hilfe von christlichen Symbolen erschlossen werden kdnnte, muf sich
in der alltiglichen Unterrichtspraxis erst noch durchsetzen. Als Griinde
hierfir kénnen schulische Bedingungen, das Fehlen praktischer Beispiele
und Modelle fiir die Unterrichtsgestaltung und die erst in Ansétzen vor-
handene Beriicksichtigung dieses Aspektes in der Ausbildung angenom-
men werden.

Mit Hilfe der Faktorenanalyse konnten fiinf wichtige Grundfaktoren her-
ausgefunden werden, die bei der Beantwortung des Fragebogens unbe-
wuBt mit einflieBen und das Antwortverhalten steuern.

Die extrahierten Faktoren erkliren insgsamt 85,75 % der Varianz der 46 Statements, die
der Analyse zugrunde lagen. Diese sehr hohe Aufklirungsquote verdeutlicht, daB der Fra-
gebogen als inhaltlich giiltiges und angemessenes MeBinstrument ausreichend die Aspekte
thematisiert, die fiir das Selbstverstandnis des Religionslehrers von Bedeutung sind.
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Als wichtigster Faktor fiir die Selbsteinschatzung wurde die »Beziehung
zu den iibrigen Kollegen« herausgefunden. Diese EinfluBgroBe verweist
darauf, daB die schulischen Rahmenbedingungen des RU bei der Frage
nach der subjektiven Wahrnehmung der eigenen Rolle stirker beriick-
sichtigt werden miiten und nicht wie bisher das Lehrer-Schiiler-
Verhaltnis einseitig zum Gegenstand der Betrachtung zu machen wire, da
letzteres erst an vierter Stelle nach der »Relevanz theologischer Inhalte
fur den Religionslehrer und seinen Unterricht« und dem »Zweifel an der
Wahrheit theologischer Aussagen« rangiert. Die Statements des fiinften
Faktors verdeutlichen, daB das Selbstverstindnis des Religionslehrers in
besonderem Mafle von seiner Selbstdarstellung und der daraus resultie-
renden Beurteilung der Schiiler abhidngt. Die Rolleninterpretation des
Religionslehrers kann als entscheidende EinfluBgroBe fiir die Beurteilung
der Relevanz des Faches in der Schule angesehen werden. Darin kann die
Gefahr einer Uberforderung des Religionslehrers liegen und sich ggf. ein
neuer Rollenkonflikt anbahnen.

Aus diesen umriBartig skizzierten Ergebnissen lassen sich neue Fragestel-
lungen ableiten, um z.B. die Qualitit der Lehrer-Lehrer-Beziehung, die
Steuermechanismen des Unterrichtsverhaltens der Religionslehrer oder
den Zusammenhang von Themenfindung und Lebensthematik weiter zu
hinterfragen und die herausgefundenen Dimensionen zu elementarisie-
ren.

Das Weiterfragen in den aufgezeigten Richtungen und die Diskussion an-
gemessener Auswertungsverfahren wiren dariiber hinaus ein wichtiger
Schritt auf dem Weg zu einem sinnvollen Einsatz quantitativer und quali-
tativer Verfahren in der Religionspadagogik.

Karin Kiirten, Dipl.-Pad., Seminar fiir Religionspadagogik der Georg-August-Uniyersitat
Gottingen.
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4.1
Joachim Scharfenberg
Symboldidaktik zwischen Tradition und Situation

Gedanken zu: Hubertus Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982 (216
S.); Yorick Spiegel, Glaube wie er leibt und lebt, Bd. I-III, Miinchen 1984
(1128 S, 11 152 S., 111 136 S.)

Die Religionspadagogik ringt einmal wieder um einen Neuansatz, nach-
dem die Curriculum-Theorien mit ihren manchmal etwas klappernden
Mechanismen offensichtlich zu einem Endpunkt gekommen sind. Was
Waunder, daB es nach der unendlichen Zergliederung in Teil- und Teil-
Teil-Lernziele ein ganzheitlicher Ansatz sein muB3, der eher mit astheti-
schen als mit rein wissenschaftlichen Kategorien an die Aufgabe heran-
geht, Kindern und Jugendlichen eine fruchtbare Begegnung mit dem
christlichen Uberlieferungsgut zu ermoglichen. Vielleicht kommen wir so
den alten Schleiermacherischen »Kunstregeln« wieder ein Stiick néher,
deren Wiederentdeckung fiir den Bereich der Religionspadagogik mir
noch auszustehen scheint.

Hubertus Halbfas hilt jedenfalls die Entwicklung eines neuen Organs da-
fiir fir notwendig, so eine Art drittes Auge, mit dem nun plotzlich etwas
sichtbar werden kann, was so lange unentdeckt blieb, und fordert damit
eine Durchbrechung des alltaglichen Wirklichkeitsverstandnisses hin zur
inwendigen Wirklichkeit, die den meisten fremd geworden zu sein
scheint. In einer Art Bestandsaufnahme stellt er ein Defizit an religioser
Sprachlehre fest und fordert eine Didaktik, die der spezifischen Aus-
drucksgestalt religioser Erfahrung und Kommunikation in Gestalt von
Symbolen und Bildern gerecht zu werden verméchte. DaB dies bisher so
wenig gelingen will, macht er fest an einem »erschiitternden Defizit an
hermeneutischer Kultur« (29), das nicht durch den grobschléchtigen und
massenhaften Konsum von Medien aller Art aufgewogen werden konne.
Diesem Tatbestande liege aber ein Defizit an theologischer Reflexion zu-
grunde, insbesondere in der »Verhéltnisbestimmung von Offenbarung
und Erfahrung, von christlichem Glauben und natiirlicher Theologie«
(48). Ebenso bediirfe die Verschriankung von Theologie und Anthropo-
logie einer umfassenden Aufarbeitung, so daB es nun endlich zu der stén-
dig geforderten Aufhebung der Wirklichkeitsspaltung kommen konne,
die allein gelingen konne »durch eine entgrenzende, mehrdimensional
beziehbare Sprache, wie sie in den erzihlenden Traditionen der analogen
und symbolischen Sprachformen gegeben« (49) sei.

Fir die trotz »Bildinflation« (oder gerade wegen ihr?) eskalierende
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»Bildentfremdung« macht Halbfas verantwortlich, da man hinter dem
reinen Abbildcharakter »die Manifestation geistlicher Wirklichkeiten«
(53) nicht mehr erkennen kénne. Dafiir sei aber die Ausstattung mit ei-
nem dritten Auge notwendig, das das wahre Wesen der »Urbilder«, das
Sakrale im Profanen in seiner »verdichteten Bedeutsamkeit« wahrzuneh-
men imstande sein miiBte. Solches innere Schauen finde sich im Gegen-
satz zum auBeren Sehen in den klassischen Werken der groBen abendlan-
dischen Kunst nicht, sondern nur im Meditationsbild, im Kultbild. Als
Grundiibel wird festgestellt, daB (einschlieBlich der Illustrationen unserer
gingigen Religionsbiicher) die unerlésten Bilder sich selbstindig ge-
macht haben und so eine rein konsumptive Tendenz verfolgen, ent-bil-
dend und deshalb lediglich zerstreuend wirken (67). So kann Halbfas nur
mit Heinrich Heine ausrufen: »Mein Pferd fiir'n gutes Bild!« (83).
Auf dem Wege zu einer Symboldidaktik setzt sich Halbfas nun mit einigen
Modellen des Symbolverstandnisses auseinander, fordert aber immer
wieder mit Nachdruck die Entwicklung eines »inneren Symbolsinnes«,
den er als ausdriicklich »metawissenschaftlich« bezeichnet, weil er eine
»nicht vermeBbare symbolische Tiefendimension« (87) erschlieBen soll.
So lautet dann das empfohlene Rezept: Riickkehr zum Mittelalter, an
dessen Reichtum und Tiefe gemessen unser nur an Werbung und Dekora-
tion orientiertes kirchliches Leben nur mit Erschiitterung als Verarmung,
als geistlicher und seelischer Ruin bezeichnet werden konne (112). Es ist
deshalb nur konsequent, daB ein Riickgriff auf den vierfachen Schriftsinn
des Mittelalters empfohlen wird, der nach Halbfas in »einer wesenhaften
Weise dem Symbol gerecht« (127) werde.

Die Entwicklung einer Symboldidaktik ist deshalb kein Desiderat unter
anderen, sondern eine »Conditio sine qua non im strikten Sinne« (123).
Wenn sie die »Krankheit zum Tode« im verwalteten Christentum be-
kampfen will, dann muB einer solchen Didaktik abverlangt werden, »in
den Kategorien der Gesamtkultur die Wiederbegegnung mitdem Symbol
zu entwerfen. Einer solchen didaktischen Aufgabe ist kein rational ge-
planter didaktischer Entwurf gewachsen!« (127). So heiBt das letzte Wort
denn auch nicht Theorie, sondern Praxis in Gestalt von Einiibung. Ler-
nen als Weg in die Stille, Stilleiibungen im Stil der Montessori-Padagogik
werden vorgestellt, und die Symboldidaktik kann nur als die Erweckung
der »unmittelbaren Begabung fiir alle sich sinnhaft darstellende Kund-
gabe metasinnhaften Sinns« bezeichnet werden, als das Bestreben, »im
Begrenzten das Unbegrenzte« zu erfassen (209).

Ein ganz wesentlicher Schritt auf dem Wege zu einer Symboldidaktik
scheint mir von Halbfas iiberzeugend in Theorie und Praxis markiert zu
sein, namlich die Erkenntnis, daB Symbole stets eine Vermittlungsfunk-
tion zwischen AuBen- und Innenwelt iibernehmen (vgl. 121). Wozu be-
darf es aber dazu eines »dritten Auges«, das Halbfas auch gern als den
»genuin religiosen Sinn« bezeichnet? Ich vermute, daB mich hier ein
ziemlich tief liegender Dissensus in den anthropologischen Grundkate-
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gorien stutzen 148t. Ich vermag den Riickgriff auf eine natiirliche Theolo-
gie, die eine Ontologie des Heiligen mit Jungschen Kategorien zu stiitzen
versucht, nur schwer nachzuvollziehen. Wiewohl solche Kategorien si-
cher nur noch begrenzte Giiltigkeit haben: Hier fiihle ich mich denn doch
zu sehr als »Protestant« gegen ein solches harmonisierendes Menschen-
bild, das mir im Hintergrund zu stehen und den menschlichen Grundkon-
flikt zu leicht zu minimalisieren und zu verwischen scheint. Es ist ndmlich
mehr als eine »problemorientierte therapeutische Engfithrung« (120),
wie Halbfas meint, wenn man gesonnen ist, den Konflikt als anthropolo-
gische Grundkategorie festzuhalten, sondern das theologische Bestehen
auf biblischen und reformatorischen Grundeinsichten! Hier miite also
das Gesprich noch weitergefiihrt werden.

Symbole sind immer mehrdeutig. Sie miissen im Spannungsfeld von In-
nen- und AuBenwelt, von Tradition und Situation gedeutet werden, wo-
bei fiir mein Verstidndnis die Innenwelt nicht zu vorschnell als Partizipa-
tion an einer im Grunde geschichtslosen und iiberweltlichen Tradition in-
terpretiert werden darf. Auch sie enthilt ja Ablagerungen von Verande-
rungen, die durch die Wirkungsgeschichte von Traditionen bestimmt
sind.

Dies deutlich zu machen scheint mir das besondere Verdienst der drei gro-
Ben Traktate zu sein, die Yorick Spiegeliiber die »Macht der Bilder« (I),
uber die »Gottesbilder von Herrschaft und Liebe« (II) und die »Bilder
vom neu erstandenen Leben« (1IT) vorlegt. Thm geht es im Unterschied zu
Halbfas gerade nicht um die »Kundgabe meta-sinnhaften Sinnes« als ei-
ner selbstandigen religiosen Kategorie, sondern zunéchst einmal um die
totale Einebnung des Unterschiedes von religiésen und nichtreligiosen
Sinn-Bildern, weil Spiegel von deren Funktion her fragt, und die ist nun
einmal hochst ambivalent: Sie kénnen schiitzen, stirken und trosten
(1,28), sie liben aber auch eine beengende und krankmachende Macht aus
(1,48). Das gilt zunachst einmal sowohl fiir die politisch-gesellschaftlichen
wie auch fiir die religiésen Sinn-Bilder, denn nach der Sakularisationsthe-
se gilt es fiir Spiegel als ausgemacht: »Was frither Gott angeordnet und
getan hat, das tun die Menschen jetzt selber, ohne den Namen Gottes an-
zurufen« (1,60). »Damit wird dem Einzelnen die Freiheit gegeben, sich
mit den Sinn-Bildern in Beziehung zu setzen, die ihm personlich nahe ge-
kommen sind« (I,61). Von dieser Freiheit macht nun Spiegel génzlich un-
geniert in seinen drei Traktaten Gebrauch. So kommen denn so unter-
schiedliche Sinn-Gebilde wie Reklamebilder, Kultbilder, politische Paro-
len, Tarot-Karten, Dichterworte, wissenschaftliche und Bibeltexte auf ei-
ne Ebene zu stehen, denn die Uberzeugung, daB religiose Sinn-Bilder,
insbesondere die aus der christlichen Tradition, stets hilfreich seien, kann
er nur als »verwunderlich« bezeichnen (1,71). Statt dessen macht er ihre
Entwicklungsfihigkeit zum Kriterium dafur, ob Sinn-Bilder hilfreich zu
sein vermogen (1,84). Hier nimmt Spiegel das Schleiermacher-Diktum
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fiir sich in Anspruch, daB nicht der Religion habe, der an eine Heilige
Schrift glaube, sondern der, welcher keiner bediirfe und wohl selbst eine
machen konnte (1,95). Was er unter »schopferischer Weiterentwicklung«
eines Sinn-Bildes versteht, macht Spiegel an der Geschichte vom Verlore-
nen Sohn und ihrer modernen Weiterentwicklung deutlich (I,107£f) und
grenzt sich im SchluBwort des ersten Traktates gegen Tillichs Symbolver-
stindnis und da besonders gegen dessen hierarchische Struktur ab
(1,125).

Im zweiten Traktat, den ich als den schwéchsten empfinde, versucht Spie-
gel die Wirkungsgeschichte der christlichen Sinn-Bilder zu analysieren,
die etwas gewaltsam mit der Formel »von der Macht zur Liebe« um-
schrieben wird, das heiBt aber: »Wenn Gott und die Gotter die politische
Welt verlassen und sich in der inneren Welt der Familie und des Individu-
ums einnisten, so wird die Religion insgesamt davon gekennzeichnet, da3
sie sich von aulen nach innen wendet« (I1,79).

An die Stelle der Sinnbilder von duBerer Macht treten die der Familie, als
deren Erben der vater- und mutterlose Sohn und schlieBlich auch die va-
ter- und mutterlose Tochter anzusehen sind (11,90). Fiir sie ist das Sinn-
bild des »Menschen« schlechthin von groBter Bedeutung mit seiner Bot-
schaft: »Besinne dich auf deine eigene Kraft« (I1,102). Hier nun mdchte
Spiegel den christologischen Zentralismus der »konventionellen Theolo-
gie« brechen (die er héufig karikierend verédchtlich macht) und auf eine
Dezentralisierung in Richtung auf die Gestalten des Freundes, des Bera-
ters, des Meisters und (merkwiirdig und wohl biographisch verstandlich?)
der »Hohen Frau« hinaus.

Am besten gelungen finde ich den dritten Teil, in dem die Alltagssprache
nun tatséchlich in sehr dichter Weise transparent gemacht wird fiir die
Sinn-Bilder des Korpers, des Teufels, des Opfers und der Inkarnation.
Hier werden Gestalttherapie, Tiefenpsychologie, politische Theologie
und auch ein wenig »konventionelle Theologie« als hermeneutische
Schliissel benutzt, die sowohl Uberlieferungselemente als auch Zeiter-
scheinungen der Gegenwart besser verstehen lassen.

Gerade im Kontrast zu Halbfas finde ich die Lektiire der Spiegel-Traktate
spannend und aufschluBreich. In ihnen ist nun tatsichlich der letzte Rest
von ungeschichtlicher Ontologie und Metaphysik beseitigt, allerdings zu-
gunsten der Verabsolutierung des geschichtlichen Augenblicks, den man
vielleicht noch prazisieren kann als den geschichtlichen Augenblick in der
Biographie des »Jungen Mannes Spiegel, als ihm der Unterschied von
Oben und Unten, von Herrschaft und Liebe, von Macht und Solidaritat
aufging. Und das wird nun durchgéngig als hermeneutisches Prinzip ein-
gesetzt. So bekommt nun aber wieder die »Situation« gleichsam eine on-
tologische Qualitat, durch die Spiegel genau das verhindert, was er errei-
chen méchte. Durch die starre Einbindung der Kategorien » Unten« und
»Oben« als hermeneutische Schliissel wird gleichsam der Jugendprotest
zementiert. Dadurch, daB8 angenommen wird, daB jeder, der ein politi-
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sches Mandat ibernimmt, sich automatisch zum »Herrschenden« ver-
wandelt, wird m.E. genau der Abschaffung von »Unten« und »Oben«
entgegengearbeitet und die Hoffnung unterminiert, daB vielleicht doch
einmal selbst bei uns und selbst in der Kirche so etwas wie Demokratie
ausbrechen kann. Die Symbolik der Gottesvorstellungen wird immer als
das Abbild real existierender Machtverhéltnisse interpretiert und kaum
als subversives Vorstellungspotential, das auch Zukunft zu er6ffnen ver-
mochte.

So bleibt denn das hermeneutische Problem einer kritischen Symbolkun-
de und einer daraus folgenden Symboldidaktik vorlaufig noch ungelost.
Bei Halbfas verabsolutiert sich der Traditionspol, wird zuwenig Kritik an
religiosen Symbolen geiibt; bei Spiegel gerat der historische Augenblick
als hermeneutischer Schliissel so in den Vordergrund, daB gerade die
Weiterentwicklung erschwert wird. Aber wir sind auf dem Wege!

Zur Person des Rezensenten vgl. oben 105.



4.2
Paul Roest
In kritischer Solidaritat

AnlaBlich des Buches »Kritische Godsdienstdidaktiek« von Johannes A.
van der Ven, Kampen 1982 (668 S.)

Es gibt wenig Grund, tiber die niederldndische Religionspadagogik zu ju-
beln. Sie ringt - wie schlechthin iiberall - um ihre Identitat, um ihr Ver-
héltnis zu Theologie und Padagogik mit dringlichen praktischen Proble-
men und vor allem mit einem Mangel an spezialisierten Wissenschaftlern
und Lehrkriften. Damit ist noch nichts ausgesagt iiber die Entwicklungen
der letzten sechzig Jahre, auch nicht in negativem Sinn. Man kann auf das
Werk von Erziehungswissenschaftlern wie Hoogveld, Gunning, Wate-
rink, Kohnstamm und Langeveld verweisen, die fast alle ein deutlich er-
kennbares Verhaltnis zu Theologie und Christentum haben und in ihren
Veroffentlichungen ihr wissenschaftliches wie auch ihr praxisbezogenes
Interesse fiir religiose Erziehung in Familie, Kirche und Schule zum Aus-
druck bringen. Leider gibt es bis heute ungeniigend strikt wissenschaftli-
che Follow-up-Studien. Es gibt kaum Lehrstiihle, es gibt zuwenig verein-
heitlichte Verbindungen mit den Erziehungswissenschaften, z.B. durch
Doppelprofessorate in der padagogischen und theologischen Fakultit.
Eine der Folgen der schwachen Position der Religionspadagogik inner-
halb des Hochschulunterrichts ist ein ungeniigendes Durchstromen neuer
Erkenntnisse aus der Grundlagen- und der empirischen Forschung der
Didaktik des Religionsunterrichts in der Schule, der kirchlichen Bildung
der Jugend und der Religionserziechung innerhalb der Familie.

So beklagt Frau Dr. T. G.I. M. Andree sich in der Einleitung ihrer Dissertation »Man wird
nicht von selbst glaubig« (Nijmegen 1983): »Die religiose Erziehung ist in der Padagogik
lange kaum Gesprichsthema gewesen, geschweige denn, daB nach dem Nutzen padagogi-
schen Handelns empirisch geforscht wurde. Unserer Ansicht nach ist es unverantwortlich,
daB Padagogen sich von Fragen fernhalten, die sich auf Lebensziel und Zukunftsperspekti-
ve beziehen - derart padagogische Fragen wie die zur religiésen Erziehung.«

Diese Auffassung muB man nuancieren. So ist auf dem Gebiet der didaktischen Hilfsmittel
vieles geleistet worden. Viele Lehrbiicher fiir den Religionsunterricht in der Schule sind er-
schienen, und iiber Jahre gab es nicht gerade Mangel an Bichern fiir den kirchlichen Un-
terricht. Was die Familie betrifft, kann man auf zahllose Kinderbibeln und Sammlungen
von religiosen Geschichten verweisen.

Ein anderer Aspekt, dem zunehmendes Interesse einer gut ausgestatteten
Religionspadagogik gewidmet sein sollte, ist die systematische, histori-
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sche und vor allem die Grundlagenforschung hinsichtlich der Stellung des
Christentums inmitten der »Okumene« der Weltreligionen, hinsichtlich
der jetzigen kulturell-gesellschaftlichen Bedeutung des Christentums und
hinsichtlich der damit verbundenen religionspadagogischen Situation.
DaB auch diese vor einem tiefgreifenden Wandel padagogischer Erkennt-
nisse steht, erkennt man allerorten.

In unmiBverstandlicher Bildsprache kann man ohne Ubertreibung sagen,
daB die niederldndische Religionspadagogik ihre Adoleszenz erreicht hat.
Sie geht nicht mehr an der Hand von Vater Theologie, sie richtet dringli-
che Fragen an Mutter Padagogik, sie befindet sich in einer Identitétskrise,
und duBerst komplizierte gesellschaftliche Probleme stiirzen auf sie ein.
Ein Grund dafiir ist die ernsthafte Krise, in der sich Katecheten, Reli-
gionslehrer und Eltern befinden: Wie beantworten sie die vielen eindring-
lichen, alltaglichen Fragen; wie erziehen sie in christlichem Sinn?

Vor diesem Hintergrund mochte ich im Folgenden ein wichtiges Buch be-
sprechen. 1982 erschien von der Hand des Nijmeger Professors Dr. Jo-
hannes A. van der Ven unter dem Titel »Kritische Godsdienstdidaktiek «
ein Handbuch zur Religionsdidaktik.

Der Verfasser ist Theologe und beschaftigt sich an der romisch-katholischen Universitét im
besondern mit der Katechetik. Seine 1973 erschienene Dissertation bewegte sich noch im
ziemlich ruhigen Fahrwasser der neuen katholischen Theologie, an der man nicht zweifel-
te, und richtete sich auf die Entwicklung eines Lehrplans fiir den Religionsunterricht bzw.
die Schulkatechese.

Van der Ven sagt iiber sein neues Buch in einem Interview, daB er schon
vor zehn Jahren der Auffassung war, alles miisse ganz anders gemacht
werden. Die Entwicklungen innerhalb der systematischen Theologie
miBten durchgezogen werden bis hin zur Religionsdidaktik. Allein dies
war schon eine riesige Aufgabe, vor allem weil es dem Verfasser an politi-
scher Theologie gelegen war. Doch in seinem Denken gibt es auch noch
eine zweite Stromung: die der Emanzipationspadagogik. Dazu sagt er:

»Durch die Entwicklungen innerhalb der Padagogik selbst kam ich dazu, eine Entwicklung
nachzuvollziehen, die zur Beschaftigung mit Marx-Texten hinfiihrte. Uber die Emanzipa-
tionspadagogik kam ich schlieBlich zur Frankfurter Schule. Dabei war das Werk Mollen-
hauers richtungsweisend fiir mich. Mollenhauer selber stammt aus der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik. Ab 1968 wurde er jedoch einer der Wegbereiter der Emanzipationspéad-
agogik. Das Interessante an ihm ist, daB er sich einige Grundgedanken aneignete, die er
dann in einem kritischen Gesellschaftskonzept unterbrachte, inspiriert von der Frankfur-
ter Schule . . . Indem Mollenhauer die geisteswissenschaftliche, empirische und emanzipa-
torische Padagogik miteinander verband, hat er mir den Weg gewiesen zu den Texten von
Marx iber Erziehung u.d.«

Dieses Buch ist nicht nur ein Wagnis wegen der Konfrontation der Kir-
chenlehre mit den Ideen der Frankfurter Schule und also mit Marx, son-
dern auch wegen der neuen Begriffsbestimmung der Schulkatechese und
des der Emanzipationspddagogik entlehnten Bildungskonzepts. Es
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spricht fiir sich, daB die Theologie bzw. die Kirchenlehre dabei eine ganz
andere Rolle spielen. Mit Tyler ist van der Ven der Auffassung, da der
Inhalt eines Lehrplans vom Schiiler, der Gesellschaft und der wissen-
schaftlichen Disziplin her bestimmt und legitimiert wird. Das aber heiBt
sicher nicht, daB der Inhalt ein Extrakt der Kirchenlehre ist. Die drei er-
wihnten Faktoren bestimmen den Inhalt. Durch die starke Betonung des
gesellschaftlichen Faktors und durch die scharfe Kritik des verbiirger-
lichten Christentums, wie dieses in der Kirche bzw. den Kirchen Gestalt
angenommen hat, ist »Befreiung« ein Zentralbegriff dieser neuen Reli-
gionsdidaktik.

In einer ersten Stellungnahme zu diesem Buch (Verbum 49 [1982] Nr. 5) habe ich den
‘Waunsch geauBert, daB es sich einer groBen Leserschar erfreuen moge. Aus diesem Grunde
auch leiste ich der Bitte der Redaktion dieses Jahrbuchs gerne Folge und bitte ebenso um
die Aufmerksamkeit der deutschen Religionspadagogen. Aus den in den Niederlanden
entfachten Diskussionen wurde bereits deutlich, daB die Vertreter grundverschiedener
Gruppierungen ihre Meinung dazu duBern. Kurz gesagt: Es hat sich herausgestellt, daB
dieses Buch eine wichtige Gesprachsanregung fiir die Religionspadagogik ist, ob sie nun
theoretisch, auf den Unterricht oder auf die Erziehung ausgerichtet ist.

Van der Ven hat sich alle Miihe gegeben, sich so klar wie moglich auszu-
driicken. Er gibt eine iibersichtliche Antwort auf eine aktuelle Frage und
fiihrt sie in viele Richtungen hin aus: Gegenwart und jiingste Vergangen-
heit, jidisch-christliche Tradition und die mannigfaltigen religiosen An-
thropologien und Weltanschauungen, die sozialen und theologischen
Wissenschaften, die Padagogik und Didaktik, die kritischen Biirger und
Angehorigen der Kirchen und die emanzipatorischen Weltverdnderer. Es
ist nicht notig, die Reihe weiter fortzusetzen. Dies vermittelt zur Gentige
einen Eindruck der Gesprachsmoglichkeiten, die der Verfasser darbietet.
GewiB, er reckt dabei seinen Hals. Doch er reicht uns auch die Hand: Er
trifft eine deutliche Wahl und bittet um Feedback.

Ich hoffe, daB vor allem Theologen, Padagogen und Didaktiker die Herausforderung an-
nehmen und sich an der vielschichtigen Diskussion beteiligen. Die Religionspiddagogen
werden sich wegen ihrer Verbundenheit zu Theologie und Padagogik als erste Gesprachs-
partner melden. Ich schreibe diesen Artikel unter dem eingangs erwahnten Titel in der
Hoffnung, daB das Buch auch in Deutschland Anklang finden moge.

Grenziiberschreitender Dialog

Van der Ven befindet sich - kritisch - in der romisch-katholischen Tradi-
tion, aber mit gutem Recht kann man das Adjektiv »kritisch« auch auf die
christliche Religion im allgemeinen anwenden. Das biirgerliche, gesell-
schaftsbestitigende Christentum lehnt er ab. Wir miissen zurtick zur
Quelle, aus der das reine Wasser des Urchristentums und Urjudentums
stromt. Die eine, heilige, allgemeine christliche Kirche, die unter uns in
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der Gestalt der romisch-katholischen Kirche sichtbar ist, wird in Frage ge-
stellt und fortwahrender Kritik ausgesetzt.

Dieses Bild mu8 man mit einigem Vorbehalt sehen. Nur dann kommt
man der Absicht des Verfassers nahe. Das wird deutlich aus der Art, wie
der Brief der niederldndischen Bischofe zur katholischen Schule (1977)
und ein dhnliches Dokument der franzosischen Bischofe analysiert wer-
den. Dem Fall wird derartige Bedeutung beigemessen, daB diese Analyse
zu einer vierzelligen Matrix fithrt, »mit der man auch andere Dokumente
untersuchen kann, sowohl von evangelischer wie von rémisch-katholi-
scher Seite, sowohl aus dem In- wie aus dem Ausland.« Manch einer von
evangelischer Seite wird sich fragen, welche Dokumente hier gemeint
sind. Gibt es sie, oder ist es gerade bezeichnend, daB es sie nicht gibt?

Das Verhéltnis Kirche - Schule stellt innerhalb der Geschichte des niederldndischen Pro-
testantismus nun einmal ein ganz anderes Kapitel dar als innerhalb der Geschichte der nie-
derlandischen Kirchenprovinz seit 1853. Man muB das richtig verstehen: Ich versuche
nicht im geringsten, mit dem Odium der ex- oder impliziten Biirgerlichkeit im offiziellen
und (oder) verborgenen Curriculum der kirchlichen Katechese oder des schulischen Reli-
gionsunterrichts in Beriihrung zu kommen. Ich stelle nur fest, daB die geistige Landschaft
der evangelischen Schule eine andere ist.

Dieses Sich-Unterscheiden, dem van der Ven meines Erachtens zu wenig
Aufmerksamkeit widmet, verschiebt die Schwerpunkte. Auch rechtfertigt
es die Empfehlung, die Matrix nicht voreilig anzuwenden und sich lieber
erst mal auf die Suche zu begeben nach den tatsichlichen Entwicklun-
gen.

Es war nicht meine Absicht, mit diesen Ausfithrungen die Trennungslinie
zwischen niederlandischem rémischem Katholizismus und Protestantis-
mus deutlicher hervorzuheben. Man verwischt jedoch die Grenzen nicht,
indem man iiber sie hinweggeht. Deswegen plédiere ich in zweifacher
Hinsicht fir ein Grundsatzgespréch iiber die Grenzen hinweg. Ich wiirde
in diesem Gesprich auch gerne die Kapitel iiber Comenius, Francke und
Kohnstamm zum Gesprichsgegenstand machen und daran die Frage
kniipfen: Erkennen diejenigen, die den evangelischen Unterricht aus ei-
gener Erfahrung kennen und ihn dariiber hinaus untersucht haben, sich
selber in dem Bild, das ihnen van der Ven vorhilt? Und es ist weit mehr,
als der Aktualitéit die Schuldigkeit zu erweisen, wenn ich diese Frage zu-
spitze auf Luther. Nach abermaligem Lesen von Asheims »Glaube und
Erziehung bei Luther« habe ich dariiber meine Zweifel.

Padagogen unter sich

Ein weiteres Thema aus diesem reichhaltigen Buch ist das pidagogische
Problem. Auf der Grundlage einer ausfiihrlichen und tiefen Auseinan-
dersetzung u.a. mit Marx und Engels gelangt van der Ven zum Problem
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des Beitrags von Erziehung und Unterricht zur Gesellschaftsverande-
rung. »Gibt es ein Zukunftsbild, auf das diese sich richten konnen, in des-
sen Richtung sie den Schiiler erziehen und ausbilden kénnen?« Marx gibt
darauf keine Antwort. Die Gegenwartsanalyse, vorgenommen in der Er-
hebung destruktiver Widerspriiche, fiihrt zur Entstehung eines negativen
Zukunftsbildes. Van der Ven tut eine ziemlich ritselhafte AuBerung, die
ich als eine verpaBte Gelegenheit interpretiere: »Marxens Zukunftsbild
ist die >Negation der Negation«.« Auf dialektischem Weg gelangt van der
Ven zu einem positiven, nicht individuell begrenzten Freiheitsgedanken.
Dem fligt er zwei Elemente hinzu: Gerechtigkeit und Solidaritat. Hinter
dieser Trias verbergen sich Glaube, Liebe und Hoffnung. Leider erklart
der Verfasser nicht, warum er nach dem Vorbild Freires tiberraschender-
weise biblische und christliche Begriffe verwendet. LaBt ihn nunmehr das
so scharf kritisierte normativ-deduktive Modell im Stich und wird dem
emanzipatorischen Erziehungsstil eine Dosis undeutlich definierter
christlicher Begriffe hinzugefiigt?

Fir mich gibt es nur eine Erkldrung dieser auffalligen Wahl. Angesichts
der uns umgebenden Unmenschlichkeit fiirchtet sich van der Ven vor der
Entwicklung des Individuums, die die Gesellschaft sein 1aBt, wie sie ist.
Bildung und Erziehung miissen im Dienste einer Konkretisierung der
»Bruderschaft aller Menschen in dem gottlichen Lichte« stehen.

Das allgemein-padagogische Ziel besteht aus sechs Aspekten: dem kognitiven, perzepti-
ven, attitudinalen, sozialen, rituellen und praktischen. Es fillt dabei u.a. auf, daB van der
Ven die attitudinale Erziehung als »kritische, konstruktive Wertorientierung« versteht und
daB er sich in keiner Weise auf die in den Niederlanden in Gang kommende Bewegung der
Wertentwicklung bezieht.

Theologische Reflexion

Der Leser vergiBt fast, worum es geht: um die Religionsdidaktik. Die
Padagogen konnen also nicht unter sich bleiben. Sie miissen ins Gespriach
kommen mit den Theologen. Fiir den Theologen-Padagogen ist dies ein
innerer Dialog. Und das beinhaltet zumindest dreierlei: Reflexion iiber
die Idee des Gottesreiches, abrechnen mit der verweichlichten Jesusvor-
stellung pietistischer Frommigkeit, ebenso mit dem Bild des unsichtbaren
Aufsehers des kirchlichen Machtapparats, vor allem mit dem der politi-
schen Dimension des christlichen Glaubens. Dies alles natiirlich im Zu-
sammenhang mit der Erziehung im allgemeinen und der religiosen Erzie-
hung im besonderen. Es ist faszinierend, wie van der Ven gerade als Theo-
loge-Padagoge seine Kollegen zur Umgruppierung ihrer Ideen treibt und
getrennte Denkblocke in einen allesumfassenden sozio-existentiellen
Rahmen zusammenfiigt. Mit der Vorahnung, da8 wir am Vorabend einer
katastrophalen, weltweiten Krise stehen, lautet er die Sturmglocke. Wir
werden mit neuem Schwung von vorne anfangen und alles von neuem
durchdenken miissen. Wenn die Zeit reicht!
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Religionspadagogische Gesprachsthemen

Im Rahmen dieses kurzen Artikels kann ich nur eine willkiirliche Wahl
treffen. Ich wiirde es vor allem begriiBen, wenn der Verfasser mit der
kirchlichen Katechese und dem Religionsunterricht der reformatorischen
Kirchen und der evangelischen Schulen ins Gespréach kime. Des weiteren
sihe ich gerne eine Aufhebung der Vorbehalte, die der Verfasser gegen-
iiber der Entwicklung der »religious education« in England hat.

Van der Ven orientiert sich zu sehr am deutschen Sprachraum. In einem
Wort: Die Grundvoraussetzung fiir einen wirklich 6kumenischen und al-
so internationalen Dialog ist eine Orientierung auf breiterer Basis, als sie
uns in diesem Buch vermittelt wird. Das zweite Thema entstammt der Be-
schrankung, die der Verfasser sich auferlegt: die der religiosen Erziehung
auf Unterricht in der Schule. Die kirchliche Katechese, wie sie in den nie-
derlandischen reformatorischen Kirchen gebrauchlich ist, wird kaum er-
wahnt, ebensowenig die Erziehung innerhalb der Familie. Ich bedaure es
in diesem Zusammenhang, daB der Verfasser das Phanomen Kinderbibel
wie auch das auBergewohnliche Werk von Frau Dr. J.L. Klink nicht er-
wahnt hat.

Drittens miiten meiner Meinung nach die im Buch angegebenen Haupt-
linien von der Identitéit der konfessionellen Schule zu erneuter Besinnung
auf die allgemeine Schule bzw. die Gemeinschaftsschule durchgezogen
werden. Van der Vens Ausfiihrungen bleiben gerade in ihren praktischen
Konsequenzen fiir die zukiinftige Strukturierung des Unterrichts undeut-
lich.

Das vierte Thema ist vielleicht das aktuellste: die Lehrkrifte.

MuB man deren Aufgabe als Dienst an der Kirche umschreiben, oder muf3
man mit van der Ven den Schwerpunkt auf ein kritisches, dialektisches
Verhiltnis des Religionslehrers zur Kirche legen? Dies nennt er eine ge-
sunde Spannung. Doch ich muB ihn dabei an einen oben erwéhnten Leit-
satz erinnern. Kann der Religionslehrer, dessen kritische Haltung keine
destruktive Eigenschaft und Absicht haben darf, nicht in die »Negation
der Negation« geraten? Gerade in der dargebotenen Problemstellung er-
fahrt der Leser die Notwendigkeit, mit Hilfe wissenschaftlicher For-
schung die Identitat des Religionslehrers fest in den Blick zu bekommen,
selbstverstandlich im Hinblick auf alle Schularten. So entsteht Stoff fiir ei-
ne erneute Zusammenarbeit der Religionslehrer, deren Ausbilder und
Begleiter.

AbschlieBend

Diese Sprachgrenzen iiberschreitende Einfithrung einer au8ergewohnli-
chen Arbeit findet ein jahes Ende. Die Bedeutung der »Kritischen Gods-
dienstdidaktiek « trifft man am besten, wenn man nicht bei einer freundli-
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chen oder gar lobenden Besprechung stehenbleibt, sondern wenn man -
wie der Verfasser - kritische Fragen stellt, wenn man zu weiterer Uberle-
gung, zu eingehender Forschung und progressivem Handeln einladt. Si-
cherlich werden die verschiedenen Padagogen- und Theologengremien
auf dieses Buch zurtickgreifen, das sich dadurch auszeichnet, daB es sich
auf zukiinftige Entwicklungen richtet und die Unentschlossenen und Z6-
gernden bittet, gemeinsam den nachsten Schritt in eine ungewisse Zu-
kunft zu tun. Dies hervorzuheben war die Absicht meines Beitrags - liber
die Grenzen hinweg, in kritischer Solidaritét.

Dr. Paul Roest ist Professor emeritus in der Piddagogischen Fakultat der Rijksuniversiteit
Leiden, Niederlande.

(Aus dem Niederléndischen iibertragen von Rolf Wennekes)



4.3
Manfred Josuttis
»Glauben heiBt lernen«

Besprechung von Hans-Jiirgen Fraas, Glaube und Identitit. Grundle-
gung einer Didaktik religioser Lernprozesse, Gottingen 1983 (343 S.)

Wenn man sich als praktisch-theologischer Nachbar zur Rezension eines religionspadago-
gischen Werks iiberreden 148t, kann man das sinnvollerweise nur tun, wenn das zu bespre-
chende Buch in einer gewissen Nihe zu den eigenen Arbeitsgebieten steht. Das ist bei der
hier anzuzeigenden Veroffentlichung in der Tat der Fall. Die Stichworter und Schlagworte,
die in den letzten Jahren die Diskussion in der eigenen Disziplin beeinflut haben, erschei-
nen auch hier an zentraler Stelle; Identitit, Symbol, Ritual. Und mit ihnen all die Probleme
ihrer Rezeption, die auch in der Praktischen Theologie zu beobachten sind. Insofern ist das
Buch von Fraas nicht nur typisch fiir die thematische Nihe, die im Augenblick zwischen
Praktischer Theologie und Religionspadagogik besteht, sondern auch fiir die Schwierig-
keiten, unter denen beide bei der Entfaltung ihrer Fragestellung und der Erstellung ihrer
Kategorien gemeinsam leiden.

»Glauben heiBt lernen«, sagt Fraas zu Beginn (9). Er entfaltet diesen Satz
in fiinf Kapiteln. Im ersten grenzt er sich gegen einige wichtige Entwiirfe
der letzten Jahrzehnte ab. Im zweiten entwickelt er den Bezugsrahmen
der eigenen Konzeption anhand der drei Leitbegriffe von Identitét, Wir-
kungsgeschichte und religiéser Sozialisation. Das dritte behandeltim An-
schluB an Erikson das Thema »Identitdt und Biographie«. Im vierten
kommen die Vermittlungsphianomene in Sicht, Rituale, Symbole und die
gegenwartigen Schwierigkeiten im Umgang mit ihnen. Das fiinfte Kapitel
gilt den Institutionen, in denen religiose Erziehung geschieht: Familie,
Kindergarten, Schule, Gemeinde. Ich werde im Blick auf die eigene Kom-
petenz kurz das erste Kapitel skizzieren und mich dann anhand des zwei-
ten Kapitels und in staindigem Vorgriff auf die folgende Teile auf die drei
Leitbegriffe konzentrieren.

1 Fraas behandelt zunachst das »Legitimationsproblem« (14), um in
der Abgrenzung gegen vorhergehende Entwiirfe den eigenen Ansatz
zu prizisieren. Er ordnet die Diskussion der beiden letzten Jahrzehnte
nach der Vorherrschaft jeweils einer der drei Curriculum-Determinanten
und erhilt auf diese Weise ein dreiteiliges Raster. Die vorhergehenden
Versuche waren teils vom »Dominanzsystem Gesellschaft« (15ff), teils
vom »Dominanzsystem Schiiler/Schiilerwirklichkeit/Schiilersituation«
(20ff), teils vom »Dominanzsystem Fachwissenschaft bzw. Tradition«
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(271f) bestimmt. Der Grundvorwurf, den er erhebt und den seine Darstel-
lung untermauern soll, ist die Einseitigkeit der einzelnen Anséitze. Einen
Bezugspunkt fiir die Entwicklung der eigenen Konzeption findet erin den
»Elementarisierungsversuchen« (34ff), vor allem dort, wo, wie bei H.
Stock, weniger von Prinzipien als von » Grunderfahrungen« die Rede ist
(38). Dort sieht Fraas »eine gewisse Konvertierbarkeit fachwissenschaft-
licher Kategorien in sozialwissenschaftliche und umgekehrt«, »eine
strukturelle Vergleichbarkeit zwischen Urvertrauen und Gottvertrauen,
zwischen Elternerfahrung im psychosozialen und im religiosen Bereich«
(39), die auch sein eigenes Werk charakterisieren.

Wo steckt fiir Fraas selbst die Legitimationsproblematik? Die Entwiirfe,
bei denen er jeweils einen Einzelaspekt dominieren sieht, haben auf kriti-
sche Fragen in kritischen Situationen reagiert: auf die Diskussion iiber das
Recht des Religionsunterrichts in der offentlichen Schule, auf die Abmel-
debewegung unter den Schiilern, auch auf Selbstzweifel in der Fachwis-
senschaft. Wenn jemand die Forderung nach Vollstandigkeit und Ausge-
wogenheit aufstellt, dann signalisiert das zunachst, daB sich der Legitima-
tionsdruck von auBen reduziert hat. Eine Didaktik, wie Fraas sie vorlegt,
kann es sich leisten, die eigene Absicht »eine integrative« zu nennen, ge-
leitet von dem Versuch, »bekannte, verbreitete, praktizierte Bausteine
der Didaktik und Methodik des Religionsunterrichts einem Gesamtrah-
men einzuordnen« (7). Aber auch eine solche Absicht ist nur Reaktion
auf eine gesellschaftliche Konstellation, in der sich die Legitimationsauf-
gabe nun freilich verschoben hat. Die Religionspadagogik (und die Prak-
tische Theologie) braucht sich jetzt nicht mehr gegen Angriffe von auBen
zur Wehr zu setzen und die eigene Existenz zu verteidigen. Vielmehr hat
sich die explizite Legitimationsaufgabe zur indirekten Legitimations-
funktion verwandelt. In »integrativer« Weise beschreibt, bestétigt oder
behauptet sie jetzt die Konvergenz zwischen gesellschaftlichen, individu-
ellen und fachwissenschaftlichen Interessen. Storungen kann es an einem
solchen Modell prastabilisierter Harmonie kaum noch geben. Es ist zu
vermuten, daB in der Entfaltung einer solchen Position alles, was Diver-
genzen aufdecken, Spannungen annoncieren und Konflikte provozieren
konnte, eingeebnet werden muBl. Wie sieht »der Bezugsrahmen« (44)
aus, in dem sich bei Fraas das Legitimationsproblem versteckt hat?

2 Andie Stelle der nackten Curriculum-Determinanten >Gesellschaft<,
»Schiiler< und >Fachwissenschaft< sind bei Fraas die Begriffe »Identitéat
(44£f), »Wirkungsgeschichte des christlichen Glaubens« (69ff) und »reli-
giose Sozialisation« (86ff) getreten. Das hat den erheblichen Vorteil, daB
die drei Aspekte nicht additiv aneinandergereiht werden miissen, son-
dern von vornherein miteinander verkniipft erscheinen. Diese Verkniip-
fung verlangt von der theoretischen Konstruktion den Nachweis, daB der
Gegenstand der Fachwissenschaft, also Glaube, Kirche, Religion, beim
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Individuum wie in der Gesellschaft immer schon vorgegeben sind.
Vor allem zum Stichwort »Identitit« versucht Fraas das zu zeigen.

Er geht mit einigem Recht davon aus, daB sich dieses Stichwort »in den letzten zehn Jahren
zum interdisziplindren Schliisselbegriff entwickelt« hat (45). Und er schlieBt seine Erorte-
rung mit der Formulierung einer Doppelaufgabe, die man nur als begriindet und beherzi-
genswert kennzeichnen kann: »Die religiose Erziehung im umfassenden Sinn steht . . . vor
der Doppelaufgabe, dem Kind den Zugang zur praktizierten Gottesbeziehung einer Glau-
bensgemeinschaft als dem symbolischen Niederschlag der Bedingtheitserfahrung von
Identitit im ganzheitlichen Erleben zu eroffnen und es gleichzeitig zu distanzierender und
distanzierter Reflexion dieser Vorgénge anzuleiten und zu befihigen« (63). Partizipation
und Reflexion, Integration und Distanz - mit diesen Begriffen ist jener Spannungsbogen
bezeichnet, in dem sich religiose Existenz in der Lebenswelt der biirgerlichen Neuzeit voll-
zieht.

So wirklichkeitsorientiert und einleuchtend das Ergebnis, so notwendig
die Fragen zum Weg, auf dem Fraas dahin gelangt - notwendig auch des-
halb, weil dabei typische Schwierigkeiten der Praktischen Theologie und
ihrer Rezeption der Sozialwissenschaften ans Licht treten. Die erste Frage
betrifft den Theorie-Pluralismus. Fraas fiihrt die bekannten Namen der
Identitéts-Theoretiker an (47f), ohne auf die Unterschiedlichkeit ihrer
Konzeptionen detailliert einzugehen' und auch ohne solche Ansitze zu
bertiicksichtigen, die das Identitatsproblem in einen strikt gesellschaftskri-
tischen Zusammenhang riicken®. Insbesondere die Aussagen, die bibli-
sches Denken und biblische Symbolik als »identitatstheoretisch interpre-
tierbar« vorstellen sollen (56ff), geraten auf diese Weise in den Verdacht
der begrifflichen Beliebigkeit. Die Praktische Theologie wird bei der Re-
zeption sozialwissenschaftlicher Konzeptionen nur Fortschritte machen,
wenn sie auf Stichwort-Pliindereien verzichtet und sich um theoretische
Konzentration bemiiht.

Das gilt auch fiir den zweiten Fragenkreis, den ich in diesem Zusammen-
hang ansprechen mochte, ndmlich fiir die historisch-genetische Perspek-
tive. Fraas geht mit Recht davon aus, da8 das Aufkommen der Identitéts-
problematik erklirungsbediirftig ist, auch wenn der Hinweis auf den
»heraufkommenden Subjektivismus« (48) tautologisch erscheint. Im ein-
zelnen sind es dann drei Briiche, die die selbstverstdndliche Einordnung
des Individuums in Tradition, Stammesritual und Stindeordnung gelok-
kert haben sollen: die Romantik (49f), die naturwissenschaftlich-techni-
sche Entwicklung der letzten 100 Jahre (50) und der biblische Monotheis-
mus (51). Man sieht schon an der Aufzihlung, daB hier nur Symptome be-
nannt, aber keine Erklarungsmodelle erstellt werden, was doch eigentlich
die Aufgabe wire! Denn padagogisches Handeln im Kontext der Identi-
tatsproblematik kann seine Ziele nur klar formulieren, wenn es die Ursa-

1 Vorbildlich U. Peukert, Interaktive Kompetenz und Identitit. Zum Vorrang sozialen
Lernens im Vorschulalter, Diisseldorf 1979.

2 Ich verweise nur auf R.W. Miiller, Geld und Geist. Zur Entstehungsgeschichte von
IdentitdtsbewuBtsein und Rationalitét seit der Antike, Frankfurt/M. 21981.
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chen fiir das Entstehen des Identitdtsproblems klar benennen kann. Nicht
zufillig verschirfen sich die Rezeptionsschwierigkeiten der Praktischen
Theologie im Umgang mit den Sozialwissenschaften genau an dieser Stel-
le. Wenn man nicht nur aktuelle Phinomene beschreiben, sondern in ih-
rer Genese verstehen will, wird eine Entscheidung zwischen den unter-
schiedlichen Theorieansitzen unumganglich, vor allem was die Differenz
zwischen geistes- und sozialwissenschaftlichen Erklarungsmustern be-
trifft.

Zugespitzt prisentiert sich das Problem in der systematisch-theologi-
schen Fragestellung nach der theologischen Qualitét des Identitatspha-
nomens. Von seinem Ansatz her konsequent unterstellt Fraas sich einem
erheblichen Postulat: »Es muB aufgezeigt werden konnen, daB Identitat
als personale Kontinuitét nur unter der Voraussetzung des Gottesgedan-
kens, also exzentrisch, im >extra nos¢, wie es Paulus darstellt, voll zu erfas-
sen ist« (52). Der Anspruch wird reduziert, wenn es unmittelbar danach
um »eine genuin theologische Identitatstheorie« (ebd.) bzw. um »Ich-
Identitat . . . im Rahmen der theologischen Anthropologie« (55) gehen
soll. Noch deutlicher eingeschréankt: »Der Gottesbezug ist fiir den Glau-
benden konstitutiv, in ihm findet er seine Identitét« (ebd.). Aber genau in
dieser Spannung zwischen konstatierenden und konfessorischen Formu-
lierungen meldet sich das Problem. Wie und in welchem Sinn kann der
Gottesbezug des Glaubens in eine sozialwissenschaftliche Identitétstheo-
rie als konstitutive Dimension integriert werden?

Fraas ist wahrlich nicht der einzige, der vor dieser Aufgabe steht. Seitdem etwa die Poime-
nik den Symbolbegriff rezipiert und mit seiner Hilfe die biblischen Traditionen ins Seelsor-
gegesprich wieder stéirker einbringen kann, steht der empirisch fundierte Nachweis iiber
die Wirkungen eines solchen Verfahrens aus. Eine Untersuchung dazu wird aber auf die
Dauer unvermeidlich sein, wenn die Behauptung, die Symbole der biblischen Tradition
unterstiitzten humane Krisenbewiltigung, verifiziert und wenn der Verdacht, hier handle
es sich um Aussagen einer theologischen Apologetik, aus dem Weg geraumt werden soll.
Wer im Rahmen einer sozialwissenschaftlichen Begrifflichkeit die Aussage wagt, die bibli-
sche Symboltradition trage zum ProzeB individueller Identititsbildung auf unverzichtbare
Weise bei, muB diese Behauptungen im Rahmen der entsprechenden sozialwissenschaftli-
chen Methoden zu begriinden versuchen.

DaB hier in apologetischer Absicht eine Tendenz zur Verkiirzung am
Werk ist, 1aBt sich an der Art, wie Fraas Erikson aufnimmt, erhérten. Fir
ihn ist das Eriksonsche Modell der Entwicklungsstadien deshalb beson-
ders geeignet, weil es auf der Annahme aufbaut, daB die Ich-Entwicklung
»aus sich selbst heraus schon die religiose Dimension enthalt« (106). Das
ist richtig, wird aber in seinen Weiterungen von Fraas einseitig interpre-
tiert. In Eriksons Verstandnis vom »Urvertrauen« steckt auch nach sei-
nen eigenen Worten ein grundlegendes Element von Religiositit, so daB
man mit Fraas durchaus von einer strukturellen, wenn auch nicht einer
thematischen Nihe zum theologischen Identitétsverstédndnis reden kann
(113). Was bei Fraas aber vollstandig an den Rand gedréngt wird, weil es



»Glauben heift lernen « 227

seine Rezeptionsraster sprengt, ist die Tatsache, dal Erikson durchaus
mit unterschiedlichen Ideologien bzw. Symbolsystemen rechnet, die im
Lauf der Entwicklung an die Stelle der primédren Mutter-Kind-Beziehung
treten konnen®. Weder in empirischer Hinsicht noch im Rahmen der epi-
genetischen Theorie 1aBt sich also die Aussage, da} »die christlichen Sym-
bole eine wesentliche Reifungshilfe darstellen« (105), bisher eindeutig
verifizieren.

So bleibt fiir Fraas als Ausweg der Versuch einer dritten Begriindungsfi-
gur. Sie arbeitet mit Hilfe der » Frage nach der Bedingtheit von Identitét«
(52) und 148t sie, wie es dem reflexionstheoretischen Grundmuster ent-
spricht, erstim Gottesbegriff enden. » Wenn also Identitét die jeweilige Si-
tuation transzendiert, so stellt sich die Frage nach dem Woraufhin dieses
Transzendierens, nach der Quelle der Freiheit, nach dem Grund des Ver-
trauens. Grundlegende Freiheit kénnte nur im Riickgriff auf eine grund-
legende, die anderen transzendierende und bedingende Rolle gefunden
werden. Denn Freiheit kann nur durch Freiheit hervorgebracht, aus Frei-
heit gewonnen oder abgeleitet werden« (54) - und eben fiir diese Freiheit
steht der Gottesbegriff.

Die Probleme, die diese Kombination von sozialwissenschaftlichem und
reflexionsphilosophischem Identitatsverstandnis enthélt, sind hier nicht
ausfithrlich zu erortern. Ebensowenig kann hier auf Einzelheiten der
Erikson-Darstellung im dritten Kapitel (105ff) eingegangen werden®.
Ansprechen mochte ich aber noch eine Schwierigkeit, weil sie mir fiir die
Rezeption sozialpsychologischer Entwiirfe in der Praktischen Theologie
wieder typisch zu sein scheint. Aussagen, die im sozialwissenschaftlichen
Kontext Entwicklungsprozesse und Interaktionskonstellationen be-
schreiben, gewinnen in Religionspadagogik und Praktischer Theologie
sehr leicht normativen Charakter. Nun kann verniinftigerweise niemand
bestreiten, daB unsere Disziplinen als Handlungswissenschaften auch
konstruktive Hinweise fiir die padagogische und die pastorale Praxis zu
liefern haben. Wie etwa bei Fraas: »die Erziehung steht unter der Aufga-
be, regressive Bediirfnisse und progressive Impulse auf angemessene
Weise auszubalancieren. Die Ambivalenz der religiosen Symbole vermag
dieser Doppelanforderung gerecht zu werden« (145). Was ich hier und an
anderen Stellen vermisse, ist eine ausgefiithrte methodologische Reflexion
iiber die Transformationen, die in einem solchen Schritt mit den sozial-
psychologischen Sétzen geschehen. Die Kategorien der Identititsbe-
schreibung konnen nicht direkt zu Kriterien der Identitétsbildung erho-

3 Vgl E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze (suhrkamp taschenbuch
wissenschaft 16), Frankfurt/M. 1973, 200ff; ders., Der junge Mann Luther. Eine psycho-
analytische und historische Studie, Miinchen 0.J., 23 u.0.; ders., Lebensgeschichte und hi-
storischer Augenblick (suhrkamp taschenbuch 824), Frankfurt/M. 1982, 268f; ders., Kin-
derspiel und politische Phantasie. Stufen in der Ritualisierung der Realitdt, Frankfurt/M.
1978, 99ff.

4  Sinnvoll ware ein Vergleich mit M. Klessmann, 1dentitit und Glaube. Zum Verhaltnis
von psychischer Struktur und Glaube, Miinchen/Mainz 1980.
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ben werden. Unsere Disziplinen sollten sich also verstarkt um Antwort
auf die Frage bemiihen: Wie ist der Transformationsproze8, der an dieser
Stelle notwendigerweise geschieht, zu beschreiben, zu begriinden und vor
unsachgemaBen Verkiirzungen zu schiitzen?

3 Das zweite Stichwort, das die didaktische Konzeption von Fraas be-
stimmt, ist »Die Wirkungsgeschichte des christlichen Glaubens« (69ff).
Bezeichnet ist damit der gesellschaftliche Horizont aktueller Identitéts-
problematik. » Das Christentum, in seiner ProzeBhaftigkeit dem heutigen
Menschen strukturell keineswegs fremd, soll als der Raum bewuBt wer-
den, in dem Orientierung und Identitatsfindung auch heute geschehen
kann« (75). In dieser wirkungsgeschichtlichen Perspektive ist auch die
Alternative zwischen Tradition und Situation, die die Diskussion in Reli-
gionspadagogik und Praktischer Theologie lange Jahre bestimmt hat, er-
heblich relativiert. Da die Gegenwart in Sprache, Schule, Kultur auch und
gerade in ihrer Sakularisiertheit immer schon von der Kraft der biblischen
Tradition geprégt ist, ist auch ein Religionsunterricht, der sich auf die Ar-
beit an Erfahrungen konzentriert (78ff), immer schon bei der Sache.
Die religionspadagogische Doppelaufgabe von Integration und Distanz,
Partizipation und Reflexion bezieht sich also auf das biblische Erbe in sei-
ner sozialen Doppelgestalt: in der Kirche und im Christentum. Ein sol-
cher Ansatz erlaubt dem Religionsunterricht Offenheit und Weite. Er
kann sich auf kulturelle Phinomene beziehen, ohne sich seiner Aufgabe
zu entfremden. Er kann sich aber auch dem kirchlichen Leben zuwenden,
ohne missionarisch wirken zu miissen.

Es st erstaunlich und gleichzeitig selbstverstandlich, wie ausfiihrlich Fraas die » Objektiva-
tionen« religioser Erfahrungen in den Formen von Ritualen und Symbolen im vierten Ka-
pitel behandelt. In der Tat: » Aufgabe der religiosen Bildungsprozesse ist es, dem Men-
schen in seinen unterschiedlichen biographischen Situationen Zugang zur christlichen
Glaubenserfahrung . . . zu eréffnen« (162). Und die religionspidagogische Doppelauf-
gabe kann unter der Voraussetzung einer »Strukturanalogie zwischen Ursprungsituation
und jeweiliger gegenwartiger Situation« so beschrieben werden: » Verschmelzung der tra-
ditionellen Symbole mit eigener biographischer Erfahrung, Identifikation mit der im Sym-
bol reprasentierten Erfahrung und andererseits interpretative Distanz, denn der Sinn des
Symbols kann nur interpretativ eingeldst werden« (173f).

Ich sagte es schon: In einem solchen Konvergenz-Modell kann es Storun-
gen kaum noch geben. Wie geht Fraas im Rahmen eines solchen Ansatzes
mit Phdnomenen um, die der Harmonisierungstendenz widerstreben
konnten?

Als ersten Test kann man seine Beschreibung der neuen Jugend-Bewe-
gungen nehmen. Die sozialen und 6konomischen Hintergriinde werden
erwihnt (137.142). In psychologischer Hinsicht wird auf die NarziBmus-
Studie von Th. Ziehe verwiesen (141f). Uberwiegend findet Fraas in der
Suche nach alternativen Lebensformen einen » Ausdruck von Fluchtten-
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denzen« (138). »Uberforderung und Unzufriedenheit mit der gegenwér-
tigen Situation fithren einerseits zu politischem Utopismus, andererseits
zum Aussteigertum« (137). DaB sich in den religiésen Auspriagungen die-
ser Bewegungen nicht nur die »Identitdtsschwéche der Eltern« (141) und
in deren Gefolge verstérkt regressive Tendenzen manifestieren, daB sich
vielmehr in dieser Verweigerung auch die Kraft der Religion zu Protest
und Widerstand niederschlagen kann, kommt bei einer solchen Betrach-
tung nicht in den Blick. Was aber in der harmonistischen Perspektive als
Schwachheit, Unfahigkeit und Versagen gilt, das durch Konfrontation im
odipalen Bereich bearbeitet werden muB3 (143ff), kann man durchaus
auch als progressive Regression interpretieren.

Ahnlich einseitig bleibt die Darstellung auch hinsichtlich der Ritualitdt.
Stirker als beim Identitatsproblem beriihrt Fraas in diesem Zusammen-
hang die 6konomischen Faktoren (184f), die die rituelle Einbettung und
Begleitung des Lebenszyklus beeintrichtigt haben. Aber die zum vorigen
Kapitel gemachten methodologischen Anmerkungen gelten auch hier.
Diejenigen Konzeptionen, durchaus auch nicht-marxistischer Art, die in
gesellschaftskritischer Absicht den Ritualen eine Tendenz zur Verschlei-
erung und Problemverdringung anlasten’, kommen nicht vor. Und der
Hinweis darauf, der Traditionsabbruch ritueller Lebensbewiltigung sei
»die zwangslaufige Folge des Subjektivismus« (181), kann auch an dieser
Stelle nur als tautologisch bezeichnet werden. Denn eben das ist die Fra-
ge: Welche Krifte haben den Menschen in einem jahrhundertelangen
ProzeB in die Identititsproblematik gestiirzt und ihm dabei den bergen-
den Halt gemeinschaftlicher Symbole und Rituale genommen? Was sind
die gesellschaftlichen Voraussetzungen auch dafiir, daB sich die religions-
padagogische Aufgabe nunmehr in der Doppelgestalt von Partizipation
und Reflexion prasentiert? Mu man im Blick auf den ProzeB der Sikula-
risierung nur von einer Konvergenz zwischen theologischer Entzaube-
rung der Welt und ihrer technologischen Ausbeutung sprechen und nicht
auch von der Ideologisierung einer Theologie, die den damit verbunde-
nen Zerstorungsproze sanktioniert hat? DaB auch Fraas die Vermitt-
lungsprobleme mit Hilfe von » Bezugsgruppen oder Relevanzsystemen«
(191£f) l6sen will, signalisiert, daB er die Realitét zerstorter Lebens- und
Glaubensgemeinschaft in dieser Gesellschaft durchaus sieht, auch wenn
er die Ursachen dieses Tatbestands nur vordergriindig beriihrt.

Das diirfte auch den Wert eines an sich interessanten Vorschlags relativie-
ren, den Fraas bei der Suche nach »Maoglichkeiten einer erlebnisbezoge-
nen Vermittlung« (194) macht. Er spricht dabei nicht nur die bekannten
Lernvorgiange wie Nachahmung (207ff), ErschlieBung (210ff) und Er-
zahlen (217ff) an, sondern thematisiert auch das Stichwort »Gewoh-

5 Vgl. H. Pross, Politische Symbolik. Theorie und Praxis der 6ffentlichen Kommunika-

tion (Urban-Taschenbiicher 80), Stuttgart 1974 und M. Edelman, Politik als Ritual. Die

;%mbohsche Funktion staatlicher Institutionen und politischen Handelns, Frankfurt/M.
76
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nung« (195ff) und konkretisiert es an der Frage des Kinderabendmahls
(200ff). Angesichts einer protestantischen Tradition, die Glauben sehr
schnell auf Entscheidungs- und Bekenntnisaktualismus reduziert, ist das
sicher ein betrachtlicher Fortschritt. Religioses Leben wie Leben tiber-
haupt existiert auch in gefestigten Selbstverstindlichkeiten, und die ste-
hen nicht zwangslaufig im Widerspruch zu Aktivitit und Autonomie
(196f). Das padagogische und pastorale Problem besteht aber leider dar-
in, daB Gewohnheitsstrukturen nicht beliebig herstellbar sind. Sie grin-
den entweder in priméren Bediirfnissen und/oder bediirfen einer starken
sozialen Fundierung. In einer Gesellschaft, in der religiose Praxis fiir die
Nichtprofessionellen zur Freizeitbeschaftigung geworden ist, konnen sich
religiose Gewohnheiten nur in familialen oder sonstigen privaten Grup-
pen habitualisieren. So endet auch Fraas im Dilemma vieler praktisch-
theologischer Konzeptionen: Die Erzieher miissen erzogen werden, da-
mit das Erziehungsprogramm realisiert werden kann (240.252.286 u.0.).
An dieser Stelle, nimlich ganz unten, in der Lebenspraxis von Familie,
Kindergarten und Unterricht, zeigt sich mit schroffer Deutlichkeit, wie-
weit Glauben und Lernen faktisch voneinander entfernt sind. Und damit
auch: wie triigerisch der Schein von Analogien und Konvergenzen sein
kann.

4 »Glauben heiBt lernen, denn die Gottesbeziehung geht nicht spurlos
am Menschen voriiber,« beginnt Fraas seine »Didaktik religioser Lern-
prozesse«, die er auf derselben Seite als »Theorie der Vermittlung von
Glauben in seinen empirischen Manifestationen« definiert (9). Was sind
religivse Lernprozesse? Wie erscheint Religion im Kindergarten und im
Altenheim, am Familientisch und im Klassenraum? Und wie vollzieht
sich Lernen im Gottesdienst, bei der Morgenandacht im Rundfunk, im
Tauf- und im Trauergesprich? y

Nach dem Igel-Prinzip ruft Religion gegeniiber dem Individuum immer
schon »Ick bin all hier«, und zwar nicht nur extern, sondern als spezifi-
sche Dimension der eigenen Identititsproblematik. In den Uberlegungen
zur religidsen Sozialisation (86ff) liefert Fraas die Grundlegung fiir das,
was er im 5. Kapitel {iber die »Institutionen« der religiosen Erziehung
ausfuhrlich vortragt (228ff).

Fraas differenziert bei der Beschreibung der religiosen Dimension des So-
zialisationsgeschehens in dreifacher Hinsicht. » Erstens in der Wechselbe-
ziehung zwischen Kind und Bezugsperson bildet sich die Ich-Struktur
aus, die Grundlegung der Identitét, die als nach dem Selbstverstandnis
des Glaubens in Gott gegriindete den Ansatz fiir eine christlich-religiose
Sinnfindung darstellt« (95) - man konnte es die Ebene der psychogeneti-
schen Strukturbildung nennen, in der die Fundamente fiir das spétere re-
ligiose Erleben gelegt werden. »Neben diesem weitesten religiosen
Aspekt steht zweitens der engere christliche: Das Sozialisationsgesche-



» Glauben heifit lernen « 231

hen unserer Gesellschaft ist von der Wirkungsgeschichte des christlichen
Glaubens bestimmt, sofern eine Vermittlung des im Wirkungsbereich der
Selbstauslegung des Glaubens gewonnenen Symbolsystems unvermeid-
lich ist« (96) - hier geht es also um den soziogenetischen Horizont der
Werte und Normen, der in unserer Kultur Erziehungsprozesse prigt.
»Dartiberhinaus verlaufen drittens im engsten Sinn inhaltlich bestimmte
Prozesse, die auf kirchenkonformes Verhalten gerichtet sind« (96) - das
zielt auf die erzieherische Weitergabe spezifisch kirchlicher Inhalte fiir
den Einstellungs- und Verhaltensbereich.

Auf einige Probleme im Blick auf die epigenetischen und wirkungsge-
schichtlichen Ausfithrungen binich schon eingegangen. Meine Grundfra-
ge lautet an dieser Stelle: Ist das, was man einen »religiésen LernprozeB«
nennen kann, mit dem Hinweis auf die psychologischen und die soziolo-
gischen Voraussetzungen sowie die theologischen Inhalte eigentlich
schon erschopfend beschrieben? Gehort zur Eigenart des religiosen Ler-
nens nicht auch dies, daB bestimmte Situationen, in denen sich Lernen
vollzieht, und bestimmte Akte, in denen es ablauft, eine spezifisch religio-
se Qualitdt zugesprochen erhalten?

Was meint der Katechismus damit, wenn er konfessorisch behauptet,
»daB ich nicht aus eigener Vernunft noch Kraft an Jesum Christum, mei-
nen Herrn, glauben oder zu ihm kommen kann«? Die dogmatische Pneu-
matologie hat in ihren abstrakten Kategorien Erfahrungen reflektiert, die
man durchaus auch als Lernprozesse beschreiben und interpretieren
kann. »Lernen« im Bereich von Religion ist in mehrfacher Hinsicht spezi-
fisches Lernen. Es geht gewi3 um nicht selbstverstandliche und nicht all-
gemein zugangliche Inhalte, die sich als Offenbarungs-, teilweise sogar als
Mysterienwissen darstellen. Es geht um spezifische Akte der Vorberei-
tung, der existenziellen Konzentration, der korperlichen und seelischen
Reinigung (die bei Fraas unter dem Stichwort Meditation immerhin an-
klingen, 283.210f). Es geht um die Erweiterung alltaglicher Erfahrungs-
dimensionen in Ekstase, Himmelsreise, Glossolalie. Es geht um das reli-
giose Grundgesetz von Sterben und Leben, in Initiation, Taufe, auch noch
in der Bekehrung. Und es geht bei alledem um die Einsicht, daB ich Erfah-
rungen machen kann, die sich nicht herstellen lassen, da8 ich Angste und
Qualen zu ertragen vermag, da3 durch Sterben hindurch neues Leben be-
ginnt.

Was konnte ein genauerer Blick in die Religionsphdnomenologie einer
gegenwartigen »Didaktik religioser Lernprozesse« niitzen? Sicher kann
man sich auch heute wieder mit Hilfe von Religionswissenschaft und
Ethnologie in die heile Welt eines religiosen Mittelalters zurticktraumen,
in der noch alles in Ordnung gewesen sein soll. Aber man kann sich auf
diese Weise auch einen Vergleichspunkt fiir die eigene Wirklichkeit schaf-
fen, zum besseren Verstandnis ihrer Eigenart, als Anstof3 zur Frage nach
ihren Entstehungsbedingungen, auch als einen Ansatz fiir deren Kritik.
Auf dem Hintergrund dessen, was Initiation in den verschiedensten Aus-
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pragungen gestaltungs- und erlebnisméBig bedeutet hat®, gerit etwa die
heutige Konfirmationspraxis in erhebliches Zwielicht - ohne Angst, ohne
Ehrfurcht, ohne Geheimnis, immer noch eine Veranstaltung zur Einfiih-
rung in die Gesellschaft, aber ganz konsequent abgestellt auf die Konsu-
mentenrolle im Kapitalismus. Der Blick in die Religionsgeschichte kann
den Nebel wirkungsgeschichtlicher Konvergenzen zerstreuen, weil er
klarmacht, wie demontiert und reduziert Religion in unserer Gesellschaft
erscheint, und weil er zur Frage zwingt, in welcher Weise Religion dem
ProzeB gesellschaftlicher Zerstorung von Humanitiat Widerstand zu lei-
sten vermag.

»Der Religionsunterricht ist an keine spezifische Voraussetzungen ge-
bunden; er ist jedem zumutbar. Auf der Basis der gemeinsamen Wir-
kungsgeschichte kann er sowohl vom inneren Versténdnis des Glaubens
her (die Frage nach der Identitat wird dann folgerichtig bei Gott enden)
wie vom duBeren Verstindnis (d.h. in der in Distanz bleibenden Ausein-
andersetzung mit dem Glauben) zu vertieftem Selbstverstandnis filhren«
(277). Das kann man meinetwegen so sagen; denn ein Klassenzimmer ist
kein Mysterienraum, keine Orakelhdhle, keine Monchszelle, noch nicht
einmal ein Lehrhaus. Aber vielleicht konnte es der Arbeit darin doch
dienlich sein, wenn wenigstens eine »Didaktik religioser Lernprozesse«
eine Ahnung davon vermitteln wiirde, wie absurd diese Situation ist: Reli-
gion in der Klasse behandeln.

Dr. Manfred Josuttis ist Professor fir Praktische Theologie an der Georg-August-
Universitat Gottingen.

6 Vgl. M. Eliade, Das Mysterium der Wiedergeburt. Initiationsriten, ihre kulturelle und
religiose Bedeutung, Zirich 1961.
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Folkert Rickers

Religionspadagogische Bibliographie 1983 fiir den
deutschen Sprachraum

Bibliographische Grundsitze

1. Mit der nachstehenden Bibliographie wird versucht, das religions-
padagogische Schrifttum des Jahres 1983 aus dem deutschsprachigen
Raum nach inhaltlichen und systematischen Gesichtspunkten zu ordnen.
2. Religionspadagogisches Unterrichtsmaterial wurde von der Biblio-
graphierung ausgenommen; iiber Stichwortkataloge in den Medienstel-
len ist es in der Regel leicht zu entschliisseln.

3. Unterrichtspraktisch bezogene religionspadagogische Beitrige wur-
den nur dann aufgefiihrt, wenn in ihnen versucht wird, ein Thema syste-
matisch-didaktisch zu entfalten, sie also grundsitzlicher Natur sind.

4. Von der Bibliographierung ausgenommen sind auch Rezensionen,
sofern sie nicht den Charakter von Sammelrezensionen, Literatur- und
Forschungsberichten haben (vgl. Systematik 6 und 7).

5. Die Zuordnung der einzelnen Titel zur Systematik ist nicht immer
eindeutig vorzunehmen; sie erfolgt in der verantwortlichen Entscheidung
des Bearbeiters nach Einsicht in die Publikation, soweit dies moglich war.
Auf Doppelnennungen muBte aus Raumgriinden verzichtet werden.
MabBgeblich war immer der leitende Gesichtspunkt einer Rubrik. Bei-
spiel: Wer nach Beitragen zum Alternativunterricht sucht, findet die ein-
schlagigen konzeptionellenTitel unter 2.2.6. Er kann aber auch z.B. unter
5.3.5 (Tagungsberichte) fiindig werden (Sievering: »Sinnvolle Alternati-
ven«) oder unter anderen Rubriken, z.B. unter 5.2.1 (Politische Stellung-
nahmen); vgl. dort den ersten Titel.

6. Beiden Abkiirzungen der Zeitschriften, Worterbiicher und Periodi-
ca wurde so verfahren, da das Abkiirzungsverzeichnis der Theologi-
schen Realenzyklopédie (TRE) von 1976 zugrunde gelegt und dann er-
ganzt wurde; die meisten religionspadagogischen und religionspadago-
gisch relevanten Zeitschriften sind in die TRE nicht aufgenommen wor-
den.

7. Indem voranstehenden Abkiirzungsverzeichnis sind alle erreichba-
ren religionspadagogischen, praktisch-theologischen und religionspéd-
agogisch relevanten Zeitschriften und Reihen aufgefiihrt worden. Die
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weitaus meisten Titel lassen sich deshalb unmittelbar entschliisseln.
Abkiirzungen, die sich nicht in diesem Verzeichnis finden, richten sich
nach TRE.

8. Vorangestellt wurden auch die Sammelbénde; sie werden jeweils mit
dem Nachnamen ihrer Herausgeber und ihres Erscheinungsjahrs abge-
kiirzt.

9. Die Bibliographie wurde u.a. auch mit Hilfe folgender Bibliogra-
phien und bibliographischer Arbeitsstellen erstelit:

a) Comenius-Institut, Arbeitsbereich I. Information - Dokumentation -
Bibliothek (Miinster): Dokumentationsverbund Religionspadagogik
(DVR)

b) Katholische Religionspiddagogische Dokumentationsstelle (KRD;
Miinchen)

¢) Neuerwerbungen Theologie der Universitit Tibingen (Tibingen);
Zeitschrifteninhaltsdienst Theologie der Universitét Tiibingen (Tibin-
gen)

d) Bib-Report: Bibliographischer Index Bildungswissenschaften und
Schulwirklichkeit (Verlag fiir Pidagogische Dokumentation, Duisburg)
e) Rechtsquellennachweis fiir das deutsche evangelische Kirchenrecht
1983, ABLEKD 8/1984, 289-360

f) Karlsruher Juristische Bibliographie. Recht, Staat, Gesellschaft (Miin-
chen/Frankfurt a. M.)

Eine freundliche Bitte an die Benutzer der Bibliographie: In der Erfas-
sung der Titel wurde Vollstindigkeit angestrebt, sicher aber nicht erreicht.
Fehlendes kann aber in JRP 2 in eine Nachtragsbibliographie aufgenom-
men werden. Zuschriften tiber fehlende Titel, insbesondere auch Zusen-
dungen von Sonderdrucken werden erbeten an: Prof. Dr. Folkert Rickers,
Seminar fiir Evangelische Theologie und ihre Didaktik, Rheinisch-West-
falische Technische Hochschule Aachen, Ahornstr. 55, D-5100 Aachen.
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Abkiirzungsverzeichnis

APRU Analysen und Projekte zum Religionsunterricht (Gottingen/
Ziirich)

b:AES betrifft: AES (Arbeitsgemeinschaft Evangelische Schiilerarbeit,
Wauppertal)

BauG Das Baugeriist. Mitarbeiterzeitschrift fiir auBerschulische Jugend-
bildung (Niirnberg)

bb Braunschweiger Beitrage fiir Theorie und Praxis von RU und KU
(Braunschweig)

ChrL Die Christenlehre. Zeitschrift fiir den katechetischen Dienst (Ber-
lin [DDR])

CIBEDO Christlich-Islamische Begegnung - Dokumentationsleitstelle
(Frankfurt)

- Dokumentationen

= Texte

CpB Christlich-padagogische Blitter. Zeitschrift fiir den katecheti-
schen Dienst (Wien)

CuB Christ und Bildung. Zeitschrift der Katholischen Erziehergemein-
schaft Deutschlands (Miinster)

Diak. Diakonia. Der Seelsorger. Internationale Zeitschrift fiir die Praxis
der Kirche (Mainz)

Diakonie Diakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen (Stuttgart)

Diskussionen Diskussionen. Zeitschrift fiir Akademiearbeit und Erwachsenen-
bildung (Karlsruhe)

engagement engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (Bonn)

entwurf entwurf. Religionspadagogische Mitteilungen (Stuttgart)

ErwB Erwachsenenbildung. Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir
Erwachsenenbildung (Diisseldorf)

Eh Erziehen heute. Mitteilungen der Gemeinschaft Evangelischer Er-
zieher e.V. (Duisburg)

EvErz Der Evangelische Erzieher. Zeitschrift fiir Pidagogik und Theolo-
gie (Frankfurt)

ForR Forum Religion. Zur Praxis des Religionsunterrichts (Stuttgart)

HPT Handbuch der Praktischen Theologie (Giitersloh)

InfB Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin (Ber-
lin-West)

InfB aktuell Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin. Ak-
tuell (Berlin-West)

InfE Informationen fiir Religionslehre im Bistum Essen (Essen)

InfL Informationen fiir Religionslehrer (Limburg)

InfM Informationen fiir Religionslehrer an Grund-, Haupt- und Son-
derschulen (Miinchen)

JRP Jahrbuch der Religionspidagogik (Neukirchen-Vluyn); Abkiir-
zung abweichend von TRE

JukK Jugend und Kirche. Fachzeitschrift fiir Jugendarbeit und Jugend-
pastoral (Wien)

KatBl Katechetische Blitter. Zeitschrift fiir Religionsunterricht, Ge-
meindekatechese, Kirchliche Jugendarbeit (Miinchen)

KathB Katholische Bildung. Organ des Vereins katholischer deutscher
Lehrerinnen (Paderborn)

KEB NW KEB Nord West. Mitteilungblatt fiir katholische Erwachsenenbil-

dung (Osnabriick)
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Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime (Bielefeld)
Ku-Praxis fiir die Arbeit mit Konfirmanden (Giitersloh)

Kirche und Schule. Mitteilungen der Hauptabteilung Schule und
Erziehung im Bischoflichen Generalvikariat Munster fiir Reli-
gionslehrer, Schulseelsorger und Lehrer an katholischen Schulen
(Miinster)

Der Lehrerbote. Zeitschrift der Evangelischen Lehrer- und Erzie-
hergemeinschaft in Wiirttemberg. Nachrichten fiir Freunde christ-
licher Erziehung (Niirtingen)

Lebendige Katechese. Beihefte zu »Lebendige Seelsorge« (Wiirz-
burg)

Pastoralblatt fiir die Diozesen Aachen, Berlin, Essen, Koln, Osna-
briick (Kéln)

Presse- und Informationdienst des Gesamtverbandes evangeli-
scher Erzieher in Bayern (Niirnberg)

Protokolle aus dem Religionspidagogischen Institut (Loccum)
Pastoraltheologie. Monatsschrift fiir Wissenschaft und Praxis in
Kirche und Gesellschaft (Géttingen)

Religionspiadagogik an berufsbildenden Schulen. Beiheft zu den
Katechetischen Blattern (Miinchen)

Der Religionslehrer. Zeitschrift fiir evangelischen Religionsunter-
richt an berufsbildenden Schulen (Langen)

Religion heute. Zeitschrift fiir Religionspadagogik (Hannover)
Religionsunterricht an hoheren Schulen. Zeitschrift des Bundes-
verbandes der katholischen Religionslehrer an Gymnasien e.V.
(Diisseldorf)

Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht fiir Gehorlose
und Schwerhorige. Ein Informationsdienst der Arbeitsgemein-
schaft fiir Evangelische Schwerhorigenseelsorge e.V. (Hamburg)
Religionsunterricht und Lebenskunde (Ziirich)
Religionspadagogische Beitrage (Kaarst)

Religionspddagogik heute (Aachen)

Religionspadagogische Hefte (Speyer)

Religionspadagogische Praxis. Handreichungen fiir elementare
Religionspadagogik (Landshut)

ru. Zeitschrift fiir die Praxis des Religionsunterrichts (Miinchen)
Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernats Schulen
und Hochschulen des Bischéflichen Ordinariates Mainz (Mainz)
ru intern. Korrespondenz firr Religionslehrer in Westfalen und
Lippe (Bielefeld)

Schonberger Hefte (Kronberg/Ts.)

Schulkorrespondenz (Bonn)

Schulfach Religion (Wien)

Studien zur Praktischen Theologie (Ziirich/Einsiedeln/Koln)
Schule und Kirche. Informationen fiir die katholischen Lehrer in
Hessen (Wiesbaden)

Schule und Kirche. Informationsdienst der Evangelischen Kirche
im Rheinland zu Bildungs- und Erziehungsfragen (Diisseldorf)
Schule und Mission. Missionspadagogische Zeitschrift fiir Priester,
Lehrer und Katecheten (Aachen)

Theologisch-praktische Quartalzeitschrift (Linz)

Themen der Praktischen Theologie - Theologia Practica (Miin-
chen)

Theorie und Praxis der Sozialpadagogik. Evangelische Fachzeit-
schrift (Bielefeld)
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WdL Wege des Lernens (Neukirchen-Vluyn)

Wort Das Wort. Wiener Blitter fiir Evangelische Unterweisung (Wien)

WuW Was und Wie. Arbeitshilfen zur religiosen Erziehung der 3- bis
Tjahrigen (Giitersloh)

zB Zum Beispiel. Zeitschrift fiir die Praxis des christlichen Unterrichts

in Schule und Kirche (Saterland)
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Systematik (Uberblick)

0 Sammelschriften

1 Systematische Religionspadagogik I (allgemein)

1.1 Gesamtdarstellungen

12 Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)
1.3 Katechetik

1.4 Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspadagogik
1.5 Beziehungen zu theologischen Disziplinen und zu anderen Wissenschaften
1.6 Systematische Religionspidagogik, ausgehend von Einzelproblemen
1.6.1 Bibel und Religionspiadagogik

1.6.2 Religiose (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

1.6.3 Religion und Religionspiadagogik

1.6.4 Weltreligionen und Religionspadagogik

1.6.5 Kirchengeschichte und Religionspadagogik

1.6.6 Konfessionelle (Religions-)Padagogik

1.6.7 Theologische Einzelprobleme der Religionspadagogik

1.6.8 Erziehungswissenschaftliche Einzelprobleme der Religionspadagogik
2 Systematische Religionspadagogik IT (Didaktik und Methodik)

24 Grundlagendiskussion

2.2 Schule

2.2 Primarstufe

2.2:2 Sekundarstufe I

223 Sekundarstufe IT (Gymnasium)

224 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

225 Sonderschule, Sonderpadagogik

2.2.6 Alternativunterricht

2247 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

2.3 Kirchen

234 Gemeindepadagogik

2.3.2 Religiose Elementarerzichung

2:3.3 Kirchlicher Unterricht

234 Jugend- und Schiilerarbeit

235 Erwachsenenbildung

24 Methoden und Medien, Arbeits-und Sozialformen

2.5 Systematische ErschlieBung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis
2.6 Konfessionsschulen

3 Historische Religionspadagogik (bis 1945)

3 Quellen

3441 Selbstindige Titel

342 Religionspadagogische Texte innerhalb anderer padagogischer Werke
32 Monographien

33 Aufsitze

4 Empirische Religionspadagogik

41 Untersuchungen

4.2 Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

421 Gemeindepidagogik

422 Religiose Elementarerziehung

423 Schulischer Religionsunterricht
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424
4.2.5
4.2.6
4.2.7
4.3

4.4
4.5
451
4.5.2
4.5.3
4.54
4.6

5

54
51
512
543
514
52
521
522

523
5.2.4
53
534
53.2
533
534
585
6.1
6.2
6.3

10

Kirchlicher Unterricht

Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche
Erwachsenenbildung

Religiose/christliche Erziehung (allgemein)

Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle
etc.)

Analysen von audiovisuellen Medien

Religionsunterricht und Schule

Allgemein

Beziehungen zu anderen Fachern

Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.a.
Lehrerrolle

Rolle von Katecheten, Jugendleitern

Religionspadagogik und Gesellschaft

Religionspadagogik und Recht

Rechtsquellen

Juristische Beitrige

Religionspadagogische Beitrige

Fallbeschreibungen

Religionspadagogik und Politik

Politische Stellungnahmen

Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von reli-
giosen/kirchlichen Verbanden

Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Religionspadagogische Institutionen (Aus,- Fort- und Weiterbildung)
Dokumentation

Berichte und Analysen

Fernstudium

Ausbildungsdidaktik

Tagungsberichte, Jubilden

Vergleichende Religionspadagogik

Religionspadagogik in européischen Landern, USA, Kanada
Religionspadagogik in anderen auBereuropaischen Landern (bes. in der Dritten
Welt)

Nichtchristliche Religionspadagogik

Forschungsberichte und Ubersichten iiber religionspadagogische Entwicklun-
gen

Bibliographien, Sammelrezensionen, Literaturberichte, Unterrichtsmittelver-
zeichnisse

Personalia

Varia
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0 Sammelschriften

Betz, Georg (Hg.): Dokumente der katholischen Kirche zur Bildungsdiskussion (Reihe:
Kirchliche Erwachsenenbildung), Miinchen 1983 (= Berz 1983).

Biemer, Giinter und Albert Biesinger (Hg.): Christ werden braucht Vorbilder. Beitrige zur
Neubegriindung der Leitbildthematik in der religiosen Erziehung und Bildung, Mainz
1983 (= Biemer/Biesinger 1983).

Boventer, Hermann (Hg.): Evangelische und Katholische Akademien. Griinderzeit und
Auftrag heute, Paderborn 1983 (= Boventer 1983).

Brolsch, Werner, Ingo Holzapfel und Eberhard Warns (Hg.): 100 Jahre Evangelische Schii-
lerarbeit, Wuppertal 1983 (= Brélsch/Holzapfel/Warns 1983).
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Katholische Erwachsenenbildung in Osterreich:
Menschenerweckende Erwachsenenbildung (Festschrift fiir Ignaz Zangerle), Wien/Miin-
chen 1983 (= Bundesarbeitsgemeinschaft 1983).

Heimbrock, Hans-Giinter (Hg.): Erfahrungen in religiosen Lernprozessen. Ertrége der 2.
Duisburger Arbeitstagung Religionspadagogik und Religionspsychologie, Gottingen/ Zii-
rich 1983 (= Heimbrock 1983).

Heimbrock, Hans-Giinter (Hg.): Spiel-Raume. Kreativitdt im Horizont des christlichen
Glaubens, Neukirchen-Vluyn 1983 (= Heimbrock 1983 I).

Jendorff, Bernhard und Gerhard Schmalenberg (Hg.): Anwalt des Menschen. Beitrige
aus Theologie und Religionspadagogik. Zum Gedenken an Prof. Dr. Friedrich Hahn (Gie-
Bener Schriften zur Theologie und Religionspadagogik des Fachbereiches Religionswis-
senschaften der Justus-Liebig-Universitat 2), GieBen 1983 (= Jendorff/Schmalenberg
1983).

Ldhnemann, Johannes (Hg.): Kulturbegegnung in Schule und Studium. Tirken - Deut-
sche, Muslime - Christen. Ein Symposion, Hamburg 1983 (= Ldhnemann 1983).

Listl, Josef (Hg.): Der Religionsunterricht als bekenntnisgebundenes Lehrfach. Sechs
Rechtsgutachten zur Frage der Moglichkeit der Teilnahme von Schiilern am Religionsun-
terricht einer anderen Konfession (Staatskirchenrechtliche Abhandlungen 15), Berlin
1983 (= Listl 1983).

Lott, Jiirgen (Hg.): Religionsunterricht. Thesen und Kommentare zu einem umstrittenen
Schulfach, Frankfurt a.M./Berlin/Miinchen 1983 (= Lott 1983).

Ratzinger, Joseph: Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in Frankreich
(Kriterien 64), Einsiedeln 1983 (= Ratzinger 1983).

Sanders, Willy und Klaus Wegenast (Hg.): Erzihlen fiir Kinder - Erzahlen von Gott. Be-
gegnung zwischen Sprachwissenschaft und Theologie, Stuttgart 1983 (= Sanders/Wege-
nast 1983).

Wegenast, Klaus (Hg.): Religionspadagogik II. Der katholische Weg (Wege der Forschung
603), Darmstadt 1983 (= Wegenast 1983).

‘Weidmann, Fritz (Hg.): Didaktik des Religionsunterrichts. Ein Leitfaden, Donauworth
31983 (= Weidmann 1983).

Wicking, Horstund Giinther Wied(Hg.): Lehren aus Glauben, Bielefeld 1983 (= Wicking/
Wied 1983).

1 Systematische Religionspadagogik I (allgemein)

11 Gesamtdarstellungen

Bartholomdus, Wolfgang: Einfithrung in die Religionspddagogik, Miinchen/Darmstadt
1983.

Frér, Kurt: GrundriB der Religionspadagogik. Im Umfeld der modernen Erziehungswis-
senschaft, Konstanz 21983.

Heimbrock, Hans-Giinter, Art. Religionspadagogik, TRT 4 (*1983), 249-253.
Hofmeier, Johann: Kleine Fachdidaktik Katholische Religion, Miinchen 1983.
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1.2 Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)

Biehl, Peter: Religiose Sprache und Alltagserfahrung. Zur Aufgabe einer poetischen Di-
daktik, ThPTh-ThPr 18 (1983) H. 3/4, 101-109.

Gaisrucker, Ingrid: Konzepte eines » Therapeutischen Religionsunterrichts« in der Bun-
desrepublik Deutschland, SchR 2 (1983) 145-161.

Grewel, Hans: Grundziige einer religidsen Didaktik im Erfahrungsbezug, RpB 12/1983,
66-99.

Halbfas, Hubertus: Unterricht als Auslegung (1968), in: Wegenast 1983, 173-179.
Hepp, Josef: Begriindung des Religionsunterrichts, in: Weidmann 1983, 46-61.
Konukiewitz, Wolfgang: Religionsunterricht: Aufklarung religioser Vorstellungen und
Aufbau von Selbst-BewuBtsein, in: Lot 1983, 53-57.

Lott, Jiirgen: Aufgaben und Inhalte des Religionsunterrichts in der Schule im Spiegel sei-
ner Konzepte nach 1945. Situationsskizze und Thesen zum eigenen Standort, in: Lot
1983, 7-24. :

Sauer, Ralph: Im katholischen Religionsunterricht verdichtet sich die Sinnfrage zur Frage
nach Gott, in: Lot 1983, 63-72.

Schroder-Klein, Anita:Religionsunterricht. Befahigung zur bewuBten Gestaltung des per-
sonlichen und gesellschaftlichen Lebensbereichs, in: Lott 1983, 44-52.

Selka, Klaus: Biblischer Geschichtsunterricht: Angebot an Sinndeutungen im Horizont
christlicher Daseinsgestaltung, in: Lott 1983, 92-99.

Stachel, Giinter: Plidoyer fiir einen »Religionsunterricht im Zusammenhang« der Lernbe-
reiche und der Schuljahre, LKat 5 (1983) 28-34.

Vierzig, Siegfried: Kommunikatives Bearbeiten von Daseinsinterpretationen, in: Lot
1983, 37-43.

Weber, Giinther: Religionsunterricht als Verkiindigung (1961), in: Wegenast 1983, 140-
148.

Weidmann, Fritz: Religionsunterricht in Vergangenheit und Gegenwart, in: Weidmann
1983, 29-45.

Wesseln, Hermann: Religionsunterricht: Motivationen zu religiésem Leben und verant-
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blem der Inhalte religidsen Lehrens und Lernens (SPTh 27), Ziirich/Einsiedeln/Kéln
1983.

Stark, Harald Axel: Okologisch verantworteter Religionsunterricht, KatBl 108 (1983)
462-469.

Steinlechner, Manfred: Uberlegungen zum Ansatz einer narrativen Religionspadagogik,
CpB 96 (1983) 295-299.368-372.

Steinwede, Dietrich: Biblisches Erzihlen in der religiosen Unterweisung fiir Kinder, in:
Sanders/Wegenast 1983, 52-67,

Thiele, Johannes: Dialogik und Didaktik in Martin Bubers »Erzdhlungen der Chassidime«,
RpB 12/1983, 134-160.
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Wachinger, Lorenz: Erzihlen in der Katechese, LKat 5 (1983) 19-22.

Wacker, Bernd: Zehn Jahre »Narrative Theologie« - Versuch einer Bilanz, in: Sanders/
Wegenast 1983, 13-32.

Warns, Else Natalie: Bibliodrama - Spielprozesse zu biblischen Texten, EvErz 35 (1983)
286-299.

Weidmann, Fritz: Artikulation, in: Weidmann 1983, 204-211.

Weidmann, Fritz: Lehrer - Schiiler - Interaktion, in: Weidmann 1983, 213-227.
Weidmann, Fritz: Sprache und Religionsunterricht, in: Weidmann 1983, 111-123.

Wieh, Hermann: Veranstaltungsformen der Katechese, LKat 5 (1983) 13-18.

Wulf, Hans: Lehrt die Kinder lesen!, LM 22 (1983) 56-58.

Zirker, Hans: Sprachanalytische Religionskritik und das Erzihlen von Gott, in: Sanders/
Wegenast 1983, 33-43.

2.2 Schule

2.2.1 Primarstufe

Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 1, Diissel-
dorf/Koéln/Ziirich 1983.

Jaschke, Helmut: Christen leben aus der Hoffnung, KatBI 108 (1983) 202-209.
Sievers, Eberhard: Jesus entdecken. Die Bibel in der Welt der Grundschiiler. Bd. 1 und 2,
Diisseldorf 1983.

Wegenast, K laus: Religionsdidaktik Grundschule. Voraussetzungen, Grundlagen, Mate-
rialien, Stuttgart 1983.

2.2.2 Sekundarstufe I

Schladoth, Paul: Zur Theologie der Sakramente. Konsequenzen fiir die unterrichtliche Er-
schlieBung der Sakramente in der Sekundarstufe I, KatBl 108 (1983) 753-761.

Volz, Ludwig: Die Situation an den Hauptschulen als Herausforderung an den Religions-
unterricht, KatBl 108 (1983) 762-770.

2.2.3 Sekundarstufe 11 (Gymnasium)

Baldas, Eugen: Katholische Soziallehre im Religionsunterricht des Gymnasiums, rhs 26
(1983) 353-363.

Fein, Hubert: Sequentialitit in hessischen Religionslehrplénen, rhs 26 (1983) 18-21.
Hofmann, Fritz: Sequentialitit als Unterrichtsprinzip der katholischen Religionslehre in
gymnasialen Oberstufen, rhs 26 (1983) 21-24.

Korherr, Edgar Josef: Chancen und Grenzen des Religionsunterrichts an allgemeinbilden-
den hoheren Schulen, ThPQ 131 (1983) 112-126.

Kramer, Robert: Die didaktische Grundkonzeption des Kollegstufenplans fiir den Reli-
gionsunterricht in Bayern, rhs 26 (1983) 16-17.

Lott, Jiirgen: Identitit und Biographie. Zur Thematisierung von Erfahrungen mit Religion
im Sekundarbereich II, Rh/ZRelPad 1983, 129-135.

Mertens, Winfried: Mit Sequenzen leben?, rhs 26 (1983) 37-38.

Pabst, Jochen (Berichterstatter): Der Beitrag des evangelischen Religionsunterrichts zur
Allgemeinbildung. Sein Stellenwert in der gymnasialen Oberstufe, in: Bildungsziel: Stu-
dierfahigkeit. Zur Auseinandersetzung um die Reform der gymnasialen Oberstufe. Hg.
von Comenius-Institut, Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland und
Evangelische Akademie Loccum (zugleich Loccumer Protokolle 2/1983), Loccum 1983,
124-131.

Renker, Alwin: Sequentialitat und Kontinuitit im katholischen Religionsunterricht der
Klasse 11 und der Jahrgangsstufen 12 und 13 in Baden-Wiirttemberg, rhs 26 (1983) 12-15.

2.2.4 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)
Dietrich, Wolfgang: Didaktische Strukturierung und personliche Orientierung im Reli-
gionsunterricht an Berufsschulen, RellL 1983, 89.
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Dietrich, Wolfgang: Was ist die Religion des Berufsschulreligionsunterrichts?, RelL. 1983,
131-145.

Ldwen, Werner: Der Religionsunterricht - vernachlassigtes Kind der berufsbildenden
Schulen?, RelL. 1983, 97-99.

Lott, Jiirgen: Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen. Von der evangelischen Un-
terweisung zur gesellschaftspolitischen Ethik - und wieder zuriick?, Rh/ZRelPad 1983,
12-16.

2.2.5 Sonderschule, Sonderpdidagogik

Adam, Gottfried u.a.: Religionsunterricht an Sonderschulen (Fernstudium fiir evangeli-
sche Religionslehrer an Sonderschulen. Studieneinheit 2. Teileinheiten 0-2), Tiibingen
1983.

Adam, Heidemarie: Das biblische Menschenbild in seiner Bedeutung fiir die ganzheitliche
Forderung des Menschen mit Behinderungen, Zur Orientierung 1983, 238ff.

Adam, Heidemarie: Religiose Erziehung von Menschen mit geistiger Behinderung, Zur
Orientierung 1983, 57-61.

Bargheer, Friedrich W. n.a.: Religiose Sozialisation und Religionsunterricht an Sonder-
schulen (Fernstudium fiir evangelische Religionslehrer an Sonderschulen. Studieneinheit
1), Tiibingen 1983.

Berktold, Irmentrudis: Noch einmal: Zur Religionserziehung, Horgeschadigtenpadagogik
37 (1983) 101.

Beten mit Gebirden - Das Vaterunser (erarbeitet von einem Team), RKGS 16/1983,
7-13,

Ebner, Robert: Tendenzen zur narrativen Glaubensvermittlung. Ergebnis einer Umfrage
bei lernbehinderten Schiilern, Jugendwohl 64 (1983) 168-171.

Gewallt, Dietfried: Markus 7, 31-37. Evangelium der Taubstummen?, Horgeschadigten-
padagogik 37 (1983) 117-126.

Gewalt, Dietfried: Zur Religionserziehung nach W.P. Grundmann, Horgeschddigtenpéd-
agogik 37 (1983) 45-46.

Grof3, Engelbert: Wasser, Feuer und Friichte. Grundsitzliches und Konkretes zur Wieder-
gewinnung des Sinnlichen fiir die religiése Erziehung des Schiilers (nicht nur) in der Schule
fur Lernbehinderte, CpB 96 (1983) 44-52. 175-179.

Hofmann, Theodor: Religiose Erziehung Geistigbehinderter. Studienbrief der Fernuni-
versitat Hagen, Hagen 1983.

Keller, Artur und Wolfgang Romer: Stellungnahme zum Artikel »Zur Religionserzie-
hung« von Herrn W.P. Grundmann, Aachen, Horgeschadigtenpddagogik 37 (1983) 44~
45.

Kolodzey, Wiltraud und Reinhard Polutta: Die Heilung des Taubstummen - Argernis oder
Auftrag? Materialien und Ergebnisse zu Markus 7, 31-37, RKGS 15/1983, 7-36.
Kronen, H.:Betr.:W.P. Grundmann: Zur Religionserziechung, Horgeschédigtenpadagogik
37 (1983) 101.

Schilling, Klaus: Religionsunterricht mit Lernbehinderten, Miinchen/Lahr 1983,
Schmidt, Hans-Peter: Zur Position und Konzeption einer evangelisch-religiosen Erzie-
hung im Aufgabenfeld der Lernbehindertenpédagogik, Sonderschulmagazin 5 (1983) H.
2,3-4, H. 11, 3.

Segschneider, Maria uv.a.: Stellungnahme zum Artikel »Zur Religionserziehung« von W.P.
Grundmann, Aachen, Horgeschadigtenpidagogik 37 (1983) 100-101.

Vater, W.: Konnen geistig Behinderte siindigen?, Das behinderte Kind 2/1983, 76-80;
3/1983, 86-88; 5/1983, 74-77.

Wegenast, Klaus: Das Evangelium und die Erzichung von geistig Behinderten, Zur Orien-
tierung 1983, 3-17.

2.2.6 Alternativunterricht

Epting, Wilhelm: Ethik - Chance oder Konkurrenz?, entwurf 2/1983, 74-76.
Johannsen, Friedrich: Bemerkungen zum Verhaltnis von religiéser und Werte-Erzichung,
RelL 1983, 100-103.
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Lott, Jiirgen: »Ethik« als Ersatz fiir den konfessionellen Religionsunterricht - eine reli-
gions-und schulpolitische Kuriositat, in: Lot 1983, 74-84.

Schmidt, Heinz: Didaktik des Ethikunterrichts. Bd. 1: Grundlagen (Ethik. Lehr- und Stu-
dienbiicher 6/1), Stuttgart 1983.

2.2.7 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Angermeyer, Helmut: Islam in der Schule. Erwagungen zur Verantwortung gegeniiber
christlichen und muslimischen Schiilern, in: Jendorff/Schmalenberg 1983, 25-39.
Bali¢, Smail: Islamische Bildung im europiischen Kontext - Probleme religioser Erzie-
hung im deutschsprachigen Raum, in: Ldhnemann 1983, 162-170.

Coskun, Hasan u.a.: Religionsunterricht fiir tiirkische Kinder, Lernen in Deutschland 4
(1983) H. 14, 22-29.

Dubbert, Reinhard: Nicht unumstritten: Islamischer Religionsunterricht an deutschen
Schulen. Eine Aufgabe auch fiir christliche Bekenntnis- und Gemeinschaftsschulen, Neue
Deutsche Schule 35 (1983) H. 8, 5-7.

Heeren, Fatima: Erfahrungen aus dem Religionsunterricht mit Muslim-Kindern, in: Ldh-
nemann 1983, 182-190.

Heimann, Klaus: Werden die Koranschulen iiberfliissig? Islamischer Religionsunterricht,
Betrifft: Erziehung 16 (1983) H. 2, 7-9.

Herget, Horst L.: Islamischer Religionsunterricht an deutschen Schulen? (mit Dokumen-
ten), Eh 2/1983, 2-27.

Ldhnemann, Johannes: Islamischer Religionsunterricht in deutschen Schulen, Auslin-
derkinder 4 (1983) H. 14, 80-91.

Mildenberger, Michael: Einfithrung: Zum Stand der Diskussion iiber die Einfiihrung eines
islamischen Religionsunterrichts an deutschen Schulen, CIBEDO-Dokumentationen 20/
1983, 3-10.

Mildenberger, Michael: »Vorurteile« zum islamischen Religionsunterricht aus christlicher
Sicht, in: Christlich-muslimische Vorurteile. Hg. vom Senator fiir Schulwesen, Jugend und
Sport, Berlin 1983, 12-15.

Razvi, Mehdi: Was sollten muslimische Kinder iiber das Christentum wissen?, in: Ldhne-
mann 1983, 34-39.

2.3 Kirchen

2.3.1 Gemeindepidagogik 1

Albus, Michael: »Lernort des Glaubens - Offentlichkeit« am Beispiel Fernsehen, KatBl
108 (1983) 128-130.

Assel, Alfred: »Miteinander glauben lernen . . .« Pladoyer fiir einen >kooperativen An-
satz< der Glaubensweitergabe, IKaZ 12 (1983) 14-24.

Ball, Matthias: » Also, ein biBchen sanfter Druck auf die Eltern gehort schon dazu.« An-
fragen und Impulse zur Elternkatechese anléiBlich der Sakramentenvorbereituag, KatBl
108 (1983) 946-950.

Baumgartner, Konrad: »Herr Pfarrer, ich hitte Sie gerne einmal personlich gesprochen. «
Pastorales Einzelgesprach und katechetisches Gruppengespréich, KatBl 108 (1983) 210~
213.

Bommer, Josef: Lernort Gemeinde: Gemeinden lernen ihren Glauben, KatBI 108 (1983)
114-121.

Exeler, Adolf: »Einheit in der Vielfalt«. Eine Zusammenfassung, KatBl 108 (1983) 150~
156.

Frickel, Heinrich: Gemeindepadagogische Aufgaben in der missionarischen Gemeinde,
ChrL 36 (1983) 207-213.

Hobsch, Werner und Fridolin Loffler: Theologische Werkstatt, KatBl 108 (1983) 402-
404.

Hoeren, Jiirgen: Glauben lernen im Rundfunk, KatBl 108 (1983) 126-128.

Pilz, Winfried: Anfangen und weiter sehen. Pladoyer fiir das Experiment als Handlungs-
prinzip in der Pastoral, KatBl 108 (1983) 353-360.
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Religiose Erziehung der Kinder und Jugendlichen eine vorrangige Gemeindeaufgabe,
InfL 2-3/1983, 15-16.

Schlender, Rudolf: Lernen im Erfahrungsraum Gemeinde, in: Heimbrock 1983, 191-200.
Stinder, Friedemann: Was heiBt Gesamtkatechumenat? Begriindung, Verstindnis und
konkrete Formen eines allgemeinen Gemeindeunterrichts, RKZ 124 (1983) 184-186.

2.3.2 Religiose Elementarerziehung

Buschbeck, Bernhard: Arbeit mit Kindern (vorschulische und auBerfamilidre), HPT 3
(1983) 326-337.

Deresch, Wolfgang: Mit Kindern verantwortlich von Gott reden, WuW 12 (1983) 204-
206.

Diirr, Erwin: Anst6Be zu einer neuen Praxis der evangelischen Kindergirten, Diakonie 9
(1983) 13-16.

Grom, Bernhard: Familie - Lernort des Glaubens, KatBl 108 (1983) 100-112.
Kdhnlein, Gerhard: Gemeinsam leben lernen. Theologische Uberlegungen zum gemein-
samen Kindergarten fiir Kinder mit und ohne Behinderung, Diakonie 9 (1983) 7-12.
Liining, Hildegard: Wie ich Maria lieben lernte. Geschichte einer Wiederbegegnung, Welt
des Kindes 61 (1983) 115-123.

Mette, Norbert: Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorbereitende Studien
zu einer Religionspadagogik des Kleinkindalters, Diisseldorf 1983.

Meyer, Klaus: Warum evangelischer Kindergarten? Praxisreflexion iiber die Stellung des
Kindergartens im Gemeindeaufbau, Diakonie 9 (1983) 27-30.

Schindehiitte, Martin: Kinderarbeit, kirchliche, TRT 3 (*1983) 48-50.

Traube - Wein. Gedanken - Reflexionen, RpP 8 (1983) H. 3, 29-39.

Weidinger, Gertrud: Glauben erfahren und leben in der Familie, KatBl 108 (1983) 131-
135,

2.3.3 Kirchlicher Unterricht

Bloth, Peter C.: Art. Konfirmation, HPT 3 (1983) 169-182.

Dittmer, Uwe: Mit Konfirmanden von Gott reden. Ein Beispiel vom Umgang mit Tradition
in der Konfirmandenarbeit, ChrL 36 (1983) 36-40.

Engel, Peter: Biblische Texte in KU-Praxis. Fiinf Formen, mit biblischen Geschichten zu
arbeiten, ku 18/1983, 97-99.

Engel, Peter und Hans Bernhard Kaufmann: Bibel im Gebrauch, ku 18/1983, 99-100.
Frickel, Heinrich: Praparanden- (Katechumenen-) und Konfirmandenunterricht (Kinder-
lehre und KU), HPT 3 (1983) 349-360.

Hahn, Klaus: Lerndimensionen der Konfirmandenarbeit in der Gemeinde, in: Heimbrock
1983 I, 141-148.

Henning, Peter: Warum Konfirmandenelternarbeit?, DtPfrBl 83 (1983) 14-16.

Jung, Klaus: Im Glauben erwachsen. Ein Pladoyer fiir die Firmung von, Jugendlichen,
Christ und Gegenwart 35 (1983) 365-366.

Kammer, Otto: Art. Konfirmation, TRT 3 (*1983) 126-128.

Kaufmann, Hans Bernhard: Zur Stellung der Bibel und des Katechismus in der Konfir-
mandenarbeit, ku 18/1983, 100-109. :

Kretzschmar, Georg: Art. Firmung, TRE 11 (1983) 192-204.

Martensen, Hans- Peter: Zur Auswahl und Bedeutung von Konfirmandenspriichen, ku 18/
1983, 4-5.

Nouwens, Lambert: Die Hinfihrung zur Liturgie, LKat 5 (1983) 47-52.

Ruhwandel, Helmut: Konfirmandenunterricht als Seelsorge?!, BauG 35 (1983) 399-402.
Schwerin, Eckart: Kinder in der Gemeinde - eine Herausforderung, ChrL 36 (1983) 41-
46.

Stark, Rainer: Zur Diskussion gestellt: Verlingerung der Konfirmandenzeit?, Mitteilun-
gen (Baden) 5/1983, 46-48.

Stark, Rainer: Zur Diskussion gestellt: Die Konfirmandenstunde, Mitteilungen (Baden) 6
und 7/1983, 38-39.
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2.3.4 Jugend- und Schiilerarbeit

Cordes, Paul Josef: Geistliche Bewegungen als Chance fiir die Jugendpastoral, IKaZ 12
(1983) 457-464.

Dokumente und Informationen vom 100-jéhrigen Jubildum der Evangelischen Schiilerar-
beit, b: AES 3 und 4/1983, 7-16.

Eltzner, Erich und Klaus W. Vollgold: Offene Jugendarbeit, HPT 3 (1983) 377-384.
Grom, Bernhard: Chancen kirchlicher Jugendarbeit zwischen Psycho- und Demo-Ange-
boten, KatBl 108 (1983) 580-594.

Hegele, Giinter: Bildungsangebote an Jugendliche - theologische, politische, soziale, HPT
3 (1983) 385-392.

Jiirgensen, Johannes: Die Jugendarbeit braucht das Bekenntnis, BauG 35 (1983) 45-48.
Kunz, Dieter: Arbeit mit Schulkindern: Jungschararbeit, HPT 3 (1983) 338-343.
Lampe, Walter: Art. Jugendarbeit, TRT 3 (*1983) 21-23.

Leicht, Karl Martin: Gottes Wort ins Spiel bringen. Gottesdienste von Jugendlichen fiir Ju-
gendliche (Religiése Bildungsarbeit), Stuttgart 1983.

Magnus, Paul von: Kinderbibelwochen, HPT 3 (1983) 344-348.
Pfannkuchen-Schaffner, Bardo: Beratung und Seelsorge in der Jugendarbeit, BauG 35
(1983) 393-395.

Pilz, Winfried: Jugendarbeit katechetisch, KatBl 108 (1983) 777-780.

Pilz, Winfried und Peter Jansen: Ora et labora. Junge Christen entdecken ein Programm,
Miinchen 1983.

Rau, Johannes: Vom Krieg und Frieden in der Schiilerarbeit (1961),b: AES 1/1983, 8-10.
Rommel, Kurt: . . . und die Jugend singt weiter. Musik und Lied in der Jugendarbeit - von
1945 bis heute. Entwicklungen und Konsequenzen, BauG 35 (1983) 224-227.

Ruhe, Hans Georg: Alltag in der Jugendarbeit, Miinchen 1983.

Sagner, Hellmuth: Schiilerarbeit Baden: Evangelische Schiilerarbeit als Politische Bil-
dungsarbeit, b: AES 6/1983, 7-10.

Sauer, Ralph: Junge Christen fragen nach dem Glauben. Hilfe fiir Glaubensgespriache
(Den Glauben erfahren. Materialien fiir Religionsunterricht, Jugend- und Gemeindear-
beit 2), Mainz 1983.

Schiller, Guinter: Ist die Andacht ein »Status confessionis«?, BauG 35 (1983) 61-62.
Schopping, Horst Giinter: Methodisches Arbeiten in der kirchlichen/verbandlichen Ju-
gendarbeit. Gesichtspunkte einer Systematik methodischen Arbeitens, KatBI 108 (1983)
346-352.

Schwerin, Eckartu.a.: Kein einheitliches Bild. Aspekte kirchlicher Kinder- und Jugendar-
beit, Kirche im Sozialismus 9 (1983) H. 6, 27-38.

Sippel, Manfred: Seelsorgerliche Jugendarbeit. Versuch einer Konzeption, BauG 35
(1983) 396-398.

Sondermann, Wilfried: Kirchliche Jugendarbeit in der Krise?, Miinchen 1983.

Sperl, Adolf: Das Bekenntnis aus kirchenleitender Sicht. Zur Diskussion in der Jugendar-
beit, BauG 35 (1983) 43-44.

Sporschill, Georg und Wolfgang Fenneberg: Religiose Jugendarbeit. Werkbuch fiir Grup-
penleiter, Freiburg 1983.

Steinkamp, Hermann: Pfarrjugend - Jugendverbinde. Eine sinnvolle Trennung?, in:
Droht Spaltung der kirchlichen Jugendarbeit? Politisches Mandat und pastoral-religioser
Auftrag, Bensberg (Thomas-Morus-Akademie) 21983, 81-115.

Wegenast, Klaus: Kirchliche Jugendarbeit in der Gemeinde (Verbandsarbeit und Arbeit in
Gruppen), HPT 3 (1983) 361-376.

Weinschenk, Reinhold: Eine Padagogik des Jugendalters als Grundlage fiir die kirchliche
Jugendarbeit. Maglichkeiten, Ziele und Aufgaben, Die Heimstatt 1983, 7-20.

Weskott, M.: Von den »Informationen der Evangelischen Schiilerarbeit« zu »betrifft:
AES«, b:AES 2/1983, 8-9.

Ziegelbauer, Max: Jugend, willst du noch katholisch sein? Wege zu einer neuen Identitat,
Donauworth 1983.
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2.3.5 Erwachsenenbildung

Auer, Alfons: Der theologische Ort der Akademie. Offener Blick, Geist der Freiheit, theo-
logische Verkiindigung, in: Boventer 1983, 28-31.

Bauch, Eugen: Erwachsenenbildung in der Gemeinde, KEB NW 12 (1983) H.2, 2-3.
Beckel, Albrecht: Reflexion iiber das AkademiegemaBe. Von der Unmoglichkeit, die Ka-
tholischen Akademien auf einen Begriff zu bringen, in: Boventer 1983, 190-197.
Beckers, Hermann-Joseph und Arno Jenemann: Moglichkeiten einer Katechese mit alten
Menschen, KatBl 108 (1983) 841-844.

Biser, Eugen: Der Erkenntniswert der Vermittlung. Zur theologischen Kreativitit der
Akademiearbeit, in: Boventer 1983, 86-92.

Bitter, Gottfried und Rudolf Englert: ». . . damit Leben und Glauben im Gesprich blei-
ben ...« Umrisse einer katechetisch orientierten theologischen Erwachsenenbildung,
PBLK 35 (1983) 366-371.

Blaschek, Hannelore: Fiir eine andragogische Spiritualitat. Einige Gedanken zu den theo-
retischen Beitrdgen 1. Zangerles, in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 418-431.
Bohme, Wolfgang: Spiritualitit und Weltzugewandtheit. Die Verkiindigung des Gottes-
wortes im Zentrum, in: Boventer 1983, 93-103.

Bolewski, Hans: Die Akademien und die gute Gesellschaft. Walser, Boll und andere Kriti-
ker, in: Boventer 1983, 63-75.

Boventer, Hermann: Das Ethos der Kommunikation. Wissenschaft, Wahrheitsfrage und
Gespréchskultur der Akademien, in: Boventer 1983, 128-142.

Boventer, Hermann: Das Katholische im ZeitbewuBtsein. Zur Entstehungsgeschichte der
Katholischen Akademien nach 1945, in: Boventer 1983, 224-241.

Boventer, Hermann: Der neue Areopag. Katholische Akademien nach 1945, StZ 201
(1983) 797-812.

Boventer, Hermann: Wissenschaft, Wahrheit und Dialog. Das Proprium der Akademiear-
beit, riickblickend und gegenwirtig, IKaZ 12 (1983) 155-167.

Deresch, Wolfgang: Erwachsenenbildung, kirchliche, TRT 2 (*1983) 31-33.

Art. Erwachsenenbildung, in: Handbuch fiir Kirchengemeinderite. Hg. im Auftrag des
Oberkirchenrats der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg von Rolf Lehmann,
Stuttgart 1983, 131-134.

Fell, Margret: Miindig durch Bildung. Zur Geschichte katholischer Erwachsenenbildung in
der Bundesrepublik Deutschland zwischen 1945-1975 (Beitriige zur Erwachsenenbil-
dung), Miinchen 1983.

Fell, Margret und Rainer Giittler: Katholische Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik
Deutschland. Dokumentation zu ihrer Geschichte 1945-1980, Miinchen 1983.

Forster, Karl: Grenzfragen von Glauben und Wissen. Die Fragestellungen des heutigen
Menschen und die Werteordnung, in: Boventer 1983, 76-85.

Garnitschnig, Karl: Ansitze zu einem Bildungskonzept christlicher Erwachsenenbildung,
in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 11-23.

Gorschenek, Giinter: Begriindung katholischer Akademiearbeit. 10 Jahre Katholische
Akademie Hamburg, KEB NW 12 (1983) H. 5, 3-4.

Hemmerle, Klaus: Tradition, Aktualitit, Zukunft. Kirchliche Akademiearbeit noch not-
wendiger als vor 25 Jahren, in: Boventer 1983, 198-208.

Henrich, Franz: Mut zum freien, offenen Wort. Eine Jahresfeier und der steinerne Lowe
von Schwabing, in: Boventer 1983, 174-179.

Hungs, Franz-Josef: Theologische Erwachsenenbildung. Kritische Uberlegungen zu ih-
rem derzeitigen (Zu-)Stand, ErwB 29 (1983) 205-211.

Iber, Gerhard: (Ortliche) Volkshochschularbeit, HPT 3 (1983) 418-425.

Jung, Hans-Gernot: Wahrheit im Gesprach. Evangelische Akademien als geistliches Er-
eignis, in: Boventer 1983, 107-121.

Kerstiens, Ludwig: Ethische Aspekte der Erwachsenenbildung, ErwB 29 (1983) 160-164.
Kirchschlager, Walter: Erwachsenenbildung in katholischer Triigerschaft. Uberlegungen
zum christlichen Spezifikum, in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 121-128.
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Kloppel, Waiter: Herausforderungen der Erwachsenenbildung, ErwB 29 (1983) 141-144.
Meier, Christoph: Erwachsenenbildung als Aufgabe der Kirchen in der gegenwirtigen Ge-
sellschaft, in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 79-88.

Melichar, Wilfried: »Gehet hin und lehret alle Welt« - Maxime fiir Erwachsenenbildner?
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Trigern (Reihe: Erwachsenenbildung), Miinchen 1983.

Ratzinger, Joseph: Interpretation — Kontemplation - Aktion. Uberlegungen zum Auftrag
einer Katholischen Akademie, IKaZ 12 (1983) 167-179.
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Wiggermann, Karl-Friedrich: Erwachsenenbildung auf der Kanzel, DtPfrBl 83 (1983),
371-374.

Zangerle, Ignaz: Grundsitze einer christlich orientierten Erwachsenenbildung, Diskus-
sionen 22/1983, 23-25.
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Nachdenken?, KuS.Mst 9 (1983) Nr. 45, 2-5.

Vogel, Hannes und Klara Franziska Walder: Kreative Methoden in der Katechese, LKat 5
(1983) 60-64.
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Grom, Bernhard: Die Sinnfrage im Religionsunterricht, rhs 26 (1983) 374-381.
Hauser, Linus: Wie man Schiilern das Problem Okumene niherbringen kann - Konfessio-
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chismus«).

Eine kurze und sehr niitzliche Unterweisung fiir alle Christglaubigen Menschen, nicht al-
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auf die nationalsozialistische Schulpolitik, dargestellt am Beispiel des Religionsunterrichts
in den badischen Volksschulen (Veroffentlichungen der Kommission fiir Zeitgeschichte.



Religionspddagogische Bibliographie 1983 261
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4 Empirische Religionspdidagogik
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Kurzreiter, Josef: Jugend und Religion. Neuere empirische Befunde und ihre religionspad-
agogischen Konsequenzen, CpB 96 (1983) 70-74.

Laufen, Rudolf: Schiilerbefragungen. Zur Planung von Unterrichtssequenzen mit Schii-
lern, rhs 26 (1983) 45-49.

Lubrich, Eckart: »Jetzt weiB ich, wie das damals gewesen ist«. Bericht von einer Schiilerbe-
fragung vor und nach dem Ansehen eines Films aus dem GENESIS-Projekt. Sekundarstu-
fe II, Rh/ZRelPad 1983, 222-223.

Réckel, Gerhard: Nach Gott fragen . . . Erfahrungen mit dem von W. Dickmann vorgeleg-
ten Fragebogen in einer Klasse 9, rhs 26 (1983) 232-234.

Stachel, Giinter: Religiose Erziehung und ihre Zielsetzung. Versuch einer Voraustheorie
fiir empirische Untersuchungen und fiir die Curriculumentwicklung, RpB 11/1983, 92-
113.

4.2 Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

4.2.1 Gemeindepidagogik

Heidkamp, Franz-Josef: Das » Altenberger Glaubensforum«. Versuch eines Glaubenswo-
chenendes fiir die Gemeinde, KatBl 108 (1983) 398-401.

Hoeren, Jiirgenund Marianne Miissle (Hg. ): Miteinander glauben lernen. Impulse fiir El-
tern und Erzieher, Mainz 1983.

Honsel, Bernhard: Der rote Punkt. Eine Gemeinde unterwegs, Diisseldorf 1983.
Krieger, Siegmund: TZI als Hilfe zum lebendigen Lernen in der Gemeinde. Themenzen-
trierte Interaktionen auf einer Wochenendtagung, Diak. 14 (1983) 52-57.

4.2.2 Religiose Elementarerziehung
Krause, Egbert: Die Rolle des Pastors im Kindergarten, WuW 12 (1983) 95-98.

4.2.3 Schulischer Religionsunterricht

Berg, Horst Klaus: »Heilig sein ist schwer!« Beobachtungen, Notizen, Fragen eines evan-
gelischen Religionspadagogen, ru 13 (1983) 72-75.

Gymnasiasten halten Kontakt zu Alten und Hérgeschadigten. Doppeljubildum in Dort-
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Heinrich, Karl: Leistungskurs Religion - eine sakulare Chance, rhs 26 (1983) 26-30; KIBI
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Beitrag von Lothar Kuld, rhs 26 (1983) 318-320.

Klein, Wolfgang: »Flieg nicht so hoch, mein kleiner Freund!« Mut zum Traumen, Kraft
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Kuld, Lothar: Religionslehrer erzihlen ihre Geschichte. Eine Beispielanalyse zum Pro-
blem der Identifikation mit der Kirche, rhs 26 (1983) 311-317.

Lange, Giinter und Anni Krosch: Resignation und Risiko. Ein Briefwechsel, KatBl 108
(1983) 315-323.
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Lentzen-Deis, Wolfgang: »Evangelisch - katholisch«. Erfahrungen eines Religionslehrers,
KatBl 108 (1983) 51-54.

Merz, Franz: Zur Situation des Religionsunterrichts an weiterfilhrenden Schulen. Erfah-
rungen - Uberlegungen - und ein Angebot, KIBI 63 (1983) 230ff.

Merz, Franz: Situation des Religionsunterrichts, KIBI 63 (1983) 317-322.
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Wagner, Gertraud: Jugend in der Krise? Erfahrungen mit einem Grundkurs Religion in der
Jahrgangsstufe 12, in: Jendorff/Schmalenberg 1983, 353-361.

4.2.4 Kirchlicher Unterricht

Bemerkungen zu den Berichten »Wie es damals anfing« (Verschiedene Stellungnahmen),
ChrL 36 (1983) 180-184.

Engel, Peter: Mein Konfirmationsspruch, ku 18/1983, 6.

Engel, Peter: Bibel auslegen - Predigt machen. Konfirmanden gehen den Weg von einem
biblischen Text bis zur Predigt, ku 18/1983, 30-42.

Fichtmiiller, Petra: Die Christenlehre - ein Freiheitsangebot?, ChrL 36 (1983) 196-201.
Giinzel, Christiane: Wie ich damals anfing, ChrL 36 (1983) 173-174.

Haase, Helmut: So fing es an, ChrL 36 (1983) 177-178.

Hafa, Herwig: Wie es damals anfing. Anmerkungen zum Thema, ChrL 36 (1983) 168-
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Hahn, Klaus und Johannes Haun: Wie ich mein Leben gestalte. Bericht iiber ein mehrtégi-
ges Konfirmandenseminar zur Frage nach dem Sinn des Lebens, ku 18/1983, 53-63.
Korth, Konrad: Wie wir begannen, ChrL 36 (1983) 176-177.

Kruse, Wilfried:Konfirmanden erkunden ihre Gemeinde, Lernort Gemeinde 1/1983,37-
39.

Linde, Ilse: Wie es damals anfing, ChrL 36 (1983) 174-175.

Reimer, Hans: Konfirmandenunterricht ohne Last? Erfahrungen mit dem Konfirmanden-
buch »Leben entdecken«, LM 22 (1983) 17-19.

Stierle, Beate: Krieg soll nicht sein. Konfirmandenunterricht von Konfirmanden geplant
und gestaltet, Werkstatt-Gemeinde 1 (1983) Nr. 2, 130-135.

Storkenmaier, Helga: Ausgeschlossen vom Tisch des Herrn? - Ein Bericht, InfM 8/1983,
90

Strub, Hans: »Ich kenne meine Tochter nicht mehr«. Ein kleines Erlebnis, ku 18/1983,
6-7.

Stiisser, Hans-Helmut: Kommunionvorbereitung fiir und durch Eltern, PBLK 35 (1983)
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Télg, Hans: ». . . er ist noch nicht getauft, ist da etwas zu machen?« Praxis-Bericht iiber
Tauf-Vorbereitung und Taufe im Erstkommunionalter, KatBl 108 (1983) 478-482.
Weu, Giinter: Mein kirchlicher Dienst, ChrL 36 (1983) 178-180.
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4.2.5 Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche

Art. Jugend. Handbuch fiir Kirchengemeinderite. Herausgegeben im Auftrag des Ober-
kirchenrats der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg von Rolf Lehmann, Stuttgart
1983, 115-130.

Berichte aus der Schiilerarbeit in der DDR nach 1945, in: Warns/Brélsch/Holzapfel 1983,
457-484.

Berichte und Erinnerungen mit regionalen Schwerpunkten (Ev. Schiilerarbeit), in: Warns/
Brélsch/Holzapfel 1983, 385-456.

Bienemann, Georg: Jugendliche als Seelsorger?, BauG 35 (1983) 403-404.
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Bittner, Christine: Im Tanz verkiinden und beten. Versuche und Erfahrungen mit einer
Midchengruppe, KatBl 108 (1983) 213-220.

Bleistein, Roman: Jugend zwischen Kirche und Welt. Ein Bericht zur Lage, StZ 201 (1983)
435-442.

Brunzema, Marlies: Viel Ermutigung ging vom Abendmahl aus, Rell. 1983, 29-30.
Der Bischof von Aachen schreibt an junge Arbeiterinnen und junge Arbeiter, PBLK 35
(1983) 26-27.

Die Jugendarbeitslosigkeit ist das groBte Problem. Landessuperintendent Haarbeck
sprach liber das »Jugend-Papier« der EKD, ru intern 12 (1983) 6-8.

Eisinger, Walter: Neue Bibelfrommigkeit in der jungen Generation?, Pastoral-theologi-
sche Informationen 1/1983, 39-58.

Evangelische Schiilerarbeit in den Landeskirchen der Bundesrepublik Deutschland und
Westberlin (verschiedene Verfasser), b:AES 2/1983, 16-36.

Graef, Mechthild und Wolfgang Ullmann: Auf den Spuren des Franziskus. Eine Wander-
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Hartmann, Elke und Harald Naumann: Evangelische Jugendarbeit und auslindische Ju-
gendliche, BauG 35 (1983) 324-327.
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Kleindienst, Eugen: Storungen und Chancen der Kommunikation von Kirche und Jugend
heute, IKaZ 12 (1983) 353-364.

Kohler, Markus: Arbeitslose Jugendliche und die evangelische Kirchengemeinde. Ein Er-
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Schulz, Hermann: Vom BK-Verlag Emil Miiller zum Jugenddienst-Verlag. Die Publizistik
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Six, Josef: Firm-Nacharbeit in der Gemeinde. »Club 14« - Ein Erfahrungsbericht, KatBI
108 (1983) 295-298.

Skizzen und Erinnerungsfragmente (Ev. Schiilerarbeit), in: Warns/Brélsch/Holzapfel
1983, 485-504.

Vesper, Stefan: Exodus - Herbstexercitien fiir 16-bis 18jahrige, KatB1 108 (1983)298-304.
Wolf, Peter: Geht mitten unter die Jugend und ruft sie. Erfahrungen im Einsatz fur geistli-
che Berufe unter jungen Menschen, IKaZ 12 (1983) 364-373.

Zauner, Wilhelm: Jugend - eine Hoffnung fiir die Kirche?, ThPQ 131 (1983) 127-133.
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Zulehner, Paul M.: Heimatlos in der Kirche? Zum gestorten Verhéltnis von Jugend und
Kirche, in: Eberhard Pies(Hg.): Der lautlose Auszug. Junge Menschen suchen neue Wege,
Freiburg/Basel/Wien 1983, 93-109.

4.2.6 Erwachsenenbildung

Bohme, Wolfgang: Weltzugewandtheit und Spiritualitit. Aus den »Griinderjahren« der
Akademiearbeit, Diskussionen 22/1983, 7-17.

Cserny, Sylvia: Stadtarbeit im katholischen Bildungswerk - Erfahrungen und Zukunfts-
perspektiven, in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 396-399.

Erwachsenenbildung in Osterreich - eine Studienfahrt nach Salzburg und Wien, KEB NW
12 (1983) H.3, 1-2.

Hinle, Annegret: Erfahrungen mit der Erwachsenenkatechese, LKat 5 (1983) 71-74.
Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.): KBE-Berichte
1981/82. Statistik, Strukturen, Materialien, Bonn 1983.

Riebl, Maria: »Theologie nach Feierabend«. Meine Erfahrungen mit den Wiener theolo-
gischen Kursen fiir Laien, Diak. 14 (1983) 48-52.

Riick, Werner: Die Bedeutung der katholischen Erwachsenenbildung fiir Kirche und Ge-
sellschaft aus europaischer Sicht, in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 129-135.
Schifer, Wilhelm: Versuche mit Erwachsenenkatechese, LKat 5 (1983) 69-71.

Seubert, Ruth: Erfahren und entscheiden, Grundakte lebendigen Lebens und Glaubens.
Einsichten und Erfahrungen aus der Anwendung der Themenzentrierten Interaktion und
meditativer Ubungen in der Glaubensschulung Erwachsener, in: Bundesarbeitsgemein-
schaft 1983, 341-358.

Starke, Marie-Theres: Einige Uberlegungen zur Erklirung linderspezifischer Ausfor-
mungen des Selbstverstindnisses katholischer Erwachsenenbildung am Beispiel der Nie-
derlande und der Bundesrepublik Deutschland, in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 136-
155.

4.2.7 Religidse/christliche Erziehung (allgemein)

Aschenbrenner, Dieter: Eine deutsche Welle?, LM 22 (1983) 302-303.

Biesinger, Albert: Mein Glaube, wie er zustande kam, und was dieser ProzeB mit Zuwen-
dung zu tun hat, KatBI 108 (1983) 736-738.

Emeis, Dieter: Glauben lernen und Glauben weitergeben, KatBl 108 (1983) 742-746.
Kldr, Stefan: Ein Schiiler schildert sein Verhiltnis zur Kirche, rabs 15 (1983) 58-59.
Nocke, Franz-Josef: Schliisselerfahrungen, KatBI 108 (1983) 734-736.

Pauli, Frank: Familie auf der Suche nach Wegen einer christlichen Erziehung in der DDR,
Kirche im Sozialismus 9 (1983) H. 5, 25-31.

Schmitt, Karl Heinz: Wie kommen Menschen zum Glauben? - Wie bin ich zum Glauben
gekommen?, KatBl 108 (1983) 739-742.

4.3 Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle etc.)
Book, Bernhard und Johannes Schneider: Religionsbiicher - AnlaB zur Kritik?, KuS.Mst 9
(1983) Nr. 46, 1-7.

Biischer, Hans: Religionspadagogisches Forderprogramm. Heft 9: Ostern, WuW 12
(1983) 37-40.

Degen, Roland: Katechismusrevision! - Katechismusrevision?, ChrL 36 (1983) 3-10.
Denecke, Axel: Art. Katechismus, TRT 3 (1983) 37-38.

Dietz, Walter: Der Islam - eine verauBerlichte Religion? Der Muslim - ein fatalistischer Fa-
natiker? Ein Blick in die Lehrpldne und Schulbiicher, entwurf 3/1983, 53-57.

Finger, Kurt: Gott fithrt uns - Glaubensbuch 3. Anmerkungen zur dritten, iiberarbeiteten
Auflage 1983, CpB 96 (1983) 168-172.

Kleimann, Jiirgen: Das Bild des Pharisders im Religionsunterricht. Ein theologisch-histo-
rischer AbriB zur Religionspadagogik, KathB 84 (1983) 172-175.

Korherr, Edgar Josef: Neubearbeitung von Arbeitsbuch Religion fiir die fiinfte Schulstufe,
CpB 96 (1983) 180-183.
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Kretzschmar, Georg: Den kleinen Katechismus bewahren - um der Inhalte willen, ChrL. 36
(1983) 238-245.

Reingrabner, Gustav: Gedanken zur Einfilhrung des Schulbuches » Unterwegs zum Le-
ben«, Wort 1982/83, Nr. 3, 1-5.

Relieke, Walburga: Martin Luther. Das Thema des Heftes in gebrauchlichen Religionsbii-
chern, rhs 26 (1983) 279-281.

Relleke, Walburga: Gnade. Das Thema in gebrauchlichen Religionsbiichern, rhs 26 (1983)
226-228.

Relleke, Walburga: Mensch und Arbeit. Das Thema in gebrauchlichen Religionsbiichern,
rhs 26 (1983) 364-366.

Relleke, Walburga: Verfolgte Christen. Das Thema des Heftes in gebréuchlichen Reli-
gionsbiichern, rhs 26 (1983) 173-176.

Ringshausen, Gerhard: Die neue Bilderflut. Wie die Illustrationen von Religionsbiichern
das Sehen behindern, KuKi 1983, 91-95.

Schmatz, Franz: Die neuen Arbeitsbiicher Religion 5-8. Uberlegungen eines Pastoral-
theologen, CpB 96 (1983) 1-7.

Schmid, Wieland: Tritt Jesus in Micky Maus’ FuBstapfen? Streitigkeiten um das Neue Te-
stament in Comic-Form. Die Reihe soll fortgesetzt werden, Aachener Nachrichten vom 12.
Juli 1983.

Schultze, Herbert: Weltreligionen sichtbar, vorstellbar machen? Bemerkungen zu Medien
fiir den Unterricht, ihren Problemen und Chancen, EvErz 35 (1983) 599-611.
Weidmann, Fritz: Das Religionsbuch, in: Weidmann 1983, 168-179.

4.4 Analysen von audiovisuellen Medien

Albrecht, Wilhelm: Turoffner zur Bibel - Hinweise zu den Bildern der »Bibel fiir die
Grundschule«, KatBl 108 (1983) 389-395.

Gottwald, Eckart: Das Lutherjahr! - Ein Medienjahr! Neue Dias, Tonbilder und Transpa-
rentreihen zum Thema Martin Luther. Ein Uberblick, EvErz 35 (1983) 395-400.
Oelgeméller, Ewald: Verfolgte Christen. AV-Medien zum Thema, rhs 26 (1983) 169-173.
Oelgeméller, Ewald: Martin Luther und die Reformation. Ein Medienbericht, rhs 26
(1983) 281-286.

Staudigl, Giinther: Medien, in: Weidmann 1983, 151-167.

4.5 Religionsunterricht und Schule

4.5.1 Aligemein

Fischer, Rolf: Elemente der Schulseelsorge an der Realschule Mater Salvatoris in Kerpen-
Horrem, engagement 1983, 105-109.

Frohn, Franz-Josef: Frieden ja, aber wie? Bericht von einer Friedenswerkstatt in einem
Gymnasium aus der Sicht eines Religionslehrers, ru 13 (1983) 154-158.

Gloy, Horst: Religionspadagogische Anmerkungen zum Streit der Kultusminister iiber die
Friedenserziehung, ru 13 (1983) 142-145.

Hentig, Hartmut von und Dietrich Zillefien: Interview. Fragen von Dietrich ZilleBen an
Hartmut von Hentig, EvErz 35 (1983) 410-422.

Kahl, Werner: Schule heute: Junge Glaubige auf Tauchstation. Zehn Gebote kein Thema,
Die Welt vom 11.6.1983.

Preul, Reiner: Kritik an der Schule als Aufgabe der Religionspadagogik, EvErz 35 (1983)
448-463.

Stachel, Giinter: Lernort >Schulischer Religionsunterricht<, KatBl 108 (1983) 121-126.
»Warum soll ich das lemen?«, z.B. Religion, Schule & Wir 1/1983, 6-9.

Withake, Heinz: Schulseelsorge, was ist das?, KuS.Mst 9 (1983) Nr. 45, 1-2.

4.5.2 Beziehungen zu anderen Fichern

Heine, Susanne: Menschenrechte - Glaubenswerte. Eine didaktische Analyse als Beitrag
zum Thema der politischen Bildung im Religionsunterricht, Padagogische Rundschau 37
(1983) 31-49.
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Sander, Wolfgang: Die politische Bildung des Religionsunterrichts, Die Deutsche Schule
75 (1983) 24-33.

Sutor, Bernhard: Politische Bildung an katholischen Schulen. Elemente einer Eigenpra-
gung, engagement 1983, 165-176.

4.5.3 Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.d.

Bonhoeffer, Thomas: Das Disziplinproblem im Religionsunterricht, EvErz 35 (1983)
464-475.

Doyé, Gétz: Uber die Disziplin, ChrL 36 (1983) 267-272.

Heyde, Renate von der: Religionspadagogik: Jahresplanung. Fach Evangelische Theolo-
gie, bb 23/1983, 21-25.

Jendorff, Bernhard: Hausaufgaben im Fach Katholische Religion der Klassen 5-10. Er-
gebnisse einer Schiilerbefragung, in: Jendorff/Schmalenberg 1983, 131-145.

Jendorff, Bernhard: Hausaufgaben im Religionsunterricht, Miinchen 1983.

Jendorff, Bernhard: Hausaufgaben im Religionsunterricht des Primarbereichs. Ergebnisse
einer Lehrerbefragung, CpB 96 (1983) 217-222.

Jendorff, Bernhard: Die Hausaufgabenpraxis im Fach Katholische Religion, RpB 11/1983
117-141.

Jendorff, Bernhard: Haus-aufgaben: fiir wen? Versuch einer Problemfeldbeschreibung, ru
13 (1983) 85-91.

Jendorff, Bernhard: Wie halten es Sekundarstufenlehrer mit den Hausaufgaben im Reli-
gionsunterricht?, rhs 26 (1983) 39-44.

Kollmann, Roland: »Verhaltensstorungen« im Religionsunterricht. Fille - Deutungen -
Hilfen, KatBl 108 (1983) 180-193.

Leistungsmessung im Religionsunterricht, InfM 8/1983, 91-92.

Mensing, Roland: Religionsunterricht fiir Computer, rhs 26 (1983) 184.

Note mangelhaft, Der Weg. Evangelisches Sonntagsblatt fiir das Rheinland vom 21. Febru-
ar 1983.

Ort, Barbara: Erfolgskontrolle im Religionsunterricht, in: Weidmann 1983, 228-239.
Wegenast, Klaus: Leistungskontrollen und Noten auch im Religionsunterricht? RL 12
(1983) 2-6.

4.5.4 Lehrerrolle

Berufsbild des Religionslehrers, rhs 26 (1983) 243.

Biesinger, Albert: Aufgaben des Religionslehrers, in: Biemer/Biesinger 1983, 103-123.
Biittner, Gerhard: Wie bei einem Eisberg - das meiste bleibt unter der Wasseroberflache.
Tiefenpsychologische Aspekte der Lehrerrolle im Religionsunterricht, Rh/ZRelPad
1983, 179-183.

Caspary, Heinrich-Nikolaus: Religionslehrer in der Volkskirche. Idealisten, Realisten und
fiinf andere Typen, EvErz 35 (1983) 338-350.

Crimmann, Ralph P.: Der Lehrer aus religionspidagogischer Sicht, KevSH 24 (1983) 130~
137.

Degenhardt, Johannes Joachim: Zum Berufsbild und Selbstverstindnis der Religionsleh-
rer unter Beriicksichtigung der heutigen Situation in Schule und Kirche, SuK.H 20 (1983)
H.2, 4-5.

Die Rolle des Lehrers neu entdecken. Prisident Lowe iiber den Bildungsauftrag der Chri-
sten heute, ru intern 12 (1983), 17.

Dunde, Siegfried R.: Im selbstgezimmerten Kéfig? Zum Verhdltnis von jungen Religions-
lehrern und kirchlicher Aufsichtsbehérde, KatBl 108 (1983) 861-864.

Heinemann, Horst: Das Bild des Religionslehrers, Rh/ZRelPdd 1983, 84- 100.105-108.
Hepp, Josef: Der Religionslehrer, in: Weidmann 1983, 100-110.

Herrmann, Botho: Die politische Identitit des Religionslehrers. Konsequenzen aus
Brauch und MiBbrauch der Zwei-Reiche-Lehre, RelH/ZRelPad 1983, 157-163.
Kriitzl, Helmut: Erwartungen an einen Religionslehrer, Ordensnachrichten (Osterreich)
22 (1983) 79-83.
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Landig, Ekkehard: Erfahrungen mit meinen Religionslehrern und deren Unterricht,
EvErz 35 (1983) 363-366.

Schmidt, Giinter R.: Die Grundhaltung des Religionslehrers und ihre religionspadagogi-
sche Bedeutung, EvErz 35 (1983) 327-337.

Schmutz, Erich: Der Lehrer an der katholischen Schule, Ordensnachrichten (Osterreich)
22 (1983) 84-90.

Schneider, Jan Heiner (Hg.): Sand in den Schuhen. Vom Glauben der Religionslehrer,
Miinchen 1983 (20 Texte).

Schneider, Ulrich: Rollenkonflikte des Religionslehrers. Bedingungen ihrer Entstehung
und Aspekte ihrer Bearbeitung (Elementa theologiae 4), Frankfurt a.M./Bern/New York
1983.

Silberberg, Hermann-Josef: Meinen Sie, daB Sie richtig gelebt haben? Schiiler und Lehrer
im Religionsunterricht (Pfeiffer-Werkbuch Nr. 164), Miinchen 1983.

4.6  Rolle von Katecheten, Jugendleitern

Buckel, Gerhard: Mit Datum und Unterschrift. Mitarbeiterverpflichtungen, BauG 35
(1983) 59-60.

Kliemann, Peter: Indentitatsfindung und Bekenntnis. Kritische Uberlegungen zum Amt
des jugendlichen ehrenamtlichen Gruppenleiters, BauG 35 (1983) 55-58.
Zimmermann, Dietrich: »Ich personlich kann Sie ja ganz gut verstehen, aber die Kirche
sagt da etwas ganz anderes«. Die Treue des Katecheten zu sich selbst und zur Kirche, aufge-
zeigt an einem Beispiel eines Gespriches liber das Sonntagsgebot, KatBl 108 (1983) 865-
867.

5 Religionspddagogik und Gesellschaft

5.1 Religionspdadagogik und Recht

5.1.1 Rechtsquellen

Abdeckung des Unterrichtsbedarfs im Fach Religion. RunderlaB des Kultusministers des
Landes Nordrhein-Westfalen vom 15.9.1983, Az. IV B 2-08-8-596/83. Abgedrucktauch:
KuS.Mst 9 (1983) Nr. 48, 7-8.

Anderung der Verfassung der Evangelischen Fachhochschule (EFH) Darmstadt vom
21.2.1983, Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau 1983, 90.
Ausfiihrungsverordnung des Landeskirchenamtes zum Kirchengesetz vom 7. September
1983 zur Ausfithrung des Kirchengesetzes tiber die dienstrechtlichen Verhaltnisse der Ge-
meindepadagogen vom 22. September 1981, Amtsblatt der Evangelisch-Lutherischen
Landeskirche Sachsens 1983, A 88.

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus. Teilnahme am Religionsunter-
richt. Bekanntmachung des Ministeriums (19.8.1983), Amtsblatt fiir die Diozese Augs-
burg 93 (1983) Nr. 13, 310-311.

Beauftragung fiir die Einsichtnahme in den katholischen Religionsunterricht der Schulen.
Auszug aus dem Amtlichen Schulblatt fiir den Regierungsbezirk Diisseldorf vom 15. Marz
1983 (Nr. 9), KuS.Mst 9 (1983) Nr. 46, 7-8.

Becker, Bernd: Bayrisches Gesetz liber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (Kommen-
tierte Gesetze), Miinchen 1983.

Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus beziglich
Teilnahme am Religionsunterricht vom 19.8.1983, Nr. A/1-8/86 838, Amtsblatt fiir das
Erzbistum Miinchen und Freising 1983, Nr. 15, 306-307.

Bekanntmachung des Landeskirchenamtes betr. Dienstrecht der Katecheten im Neben-
amt; hier: Vergiitungserhdhung 1983/84 vom 28.7.1983, Amtsblatt fiir die Evangelisch-
Lutherische Kirche in Bayern 1983, 212. : g

Bekanntmachung des Landeskirchenamtes betr. Religionspadagogischer Arbeitskreis fiir
Religionspadagogen und Katecheten vom 21.7.1983, Amtsblatt fiir die Evangelisch-Lu-
therische Kirche in Bayern 1983, 238.
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BeschluB der Konferenz der Evangelischen Kirchenleitungen betr. Inkraftsetzung des Kir-
chengesetzes iiber die dienstrechtlichen Verhaltnisse der Gemeindepddagogen fiir die
Evangelische Landeskirche Greifswald vom 30.4.1983, Mitteilungsblatt des Bundes der
Evangelischen Kirchen in der Deutschen Demokratischen Republik 1983, 28.

BeschluB der Konferenz der Evangelischen Kirchenleitungen betr. Inkraftsetzung des Kir-
chengesetzes iiber die dienstrechtlichen Verhdltnisse der Gemeindepadagogen fiir die
Evangelisch-Lutherische Landeskirche Sachsens vom 30.4.1983, Mitteilungsblatt des
Bundes der Evangelischen Kirchen in der Deutschen Demokratischen Republik 1983, 28.
Bischéfliches Generalvikariat der Diozese Regensburg: Teilnahme der Schiiler am katholi-
schen Religionsunterricht als ordentlichem Lehrfach, Amtsblatt fiir die Di6zese Regens-
burg 1983, Nr. 12, 114-115.

Codex iuris canonici. Auctoritate Ioannis Pauli PP. II promulgatus. - Codex des Kanoni-
schen Rechtes. Lateinisch-deutsche Ausgabe, Kevelaer 1983.

Codex Iuris canonici1983: Titulus ITl. DeEducatione Catholica,SchK 29(1983)H. 3,10-12.
(1) Die Eltern eines minderjéhrigen, tiber vierzehn Jahre alten Kindes sind auf Grund ihres
Erziehungsrechtes aus Art. 6 II S. 1 GG befugt, Klage zu erheben mit dem Ziele, daB ihr
Kind entsprechend seinem Wunsch am Religionsunterricht einer Religionsgemeinschaft,
der es nicht angehort, teilnehmen darf.

(2) Ob und in welchem Umfang bekenntnisfremde Schiiler zum Religionsunterricht zuge-
lassen werden, haben die Religionsgemeinschaften gem. Art. 7 III S. 2 GG zu entscheiden
(amtliche Leitsitze). BVerwG, Urteil vom 2.9.1983 - BVerwG 7 C 169.81, ZevKR 28
(1983) 436.

Dienstordnung der Kirchenleitung fiir Kreiskatecheten vom 7.6.1983, Kirchliches Amts-
blatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg 1983, 48 (ABIEKD 1983, 378).
Ein iiber 14 Jahre alter Schiiler ist ungeachtet des entgegenstehenden Willens der Eltern
berechtigt, iiber seine Teilnahme am Religionsunterricht zu entscheiden (amtlicher Leit-
satz). OVG Rheinland-Pfalz, Urteil vom 18.6.1980 - 2 A 90/78 - (rechtskriftig), ZevKR
28 (1983) 96.

Einiibung von Kirchenliedern im Rahmen des schulischen Religionsunterrichts an Volks-
schulen. Diozesan-Amtsblatt Nr. 15 v. 6.9.1979, InfM 8/1983, 95.

Erteilung des Religionsunterrichts durch Gemeindeassistenten, -referenten und Pastoral-
assistenten, -referenten (Verordnung), Amtsblatt fiir die Dizese Regensburg 1983, Nr.
16, 148.

Erziehung und Schule. Auszug aus dem Codex des kanonischen Rechts 1983, engagement
1983, 221-223.

Falckenberg, Dieter, Werner Schiedermairund Hellmuth Amberg: Bayrisches Gesetz iiber
das Erziehungs- und Unterrichtswesen. Kommentar (Kommunale Schriften fiir Bayern
30), Miinchen 1983.

Kirchengesetz iiber den Unterricht zur Vorbereitung auf die Konfirmation vom 13. Januar
1969; in der Fassung vom 23.3.1983, Kirchliches Amtsblatt fiir die Evangelisch-lutheri-
sche Landeskirche Hannover 1969, Nr. 2, 21-23; 1983, Nr. 3, 22.

Kirchengesetz liber die Evangelische Fachhochschule Hannover, Kirchliches Amtsblatt fiir
die Evangelisch-lutherische Landeskirche Hannovers 1983, 18 (ABIEKD 1983, 183).
Kirchengesetz zur Anderung des Kirchengesetzes iiber den Unterricht zur Vorbereitung
auf die Konfirmation (v. 13.1.1969) vom 23.3. 1983, Kirchliches Amtsblatt fiir die Evange-
lisch-lutherische Landeskirche Hannovers 1983, 22 (ABIEKD 1983, 187).
Kirchengesetz zur Anderung des Kirchengesetzes iiber die Errichtung einer Evangelischen
Fachhochschule in Darmstadt vom 13.3.1983, Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Hes-
sen und Nassau 1983, 89.

Kirchengesetz zur Aufhebung des Kirchengesetzes iiber die Evangelische Akademie der
Wiirttembergischen Evangelischen Landeskirche vom 19.7.1983, Amtsblatt der Evangeli-
schen Landeskirche in Wiirttemberg 1983, 689.

Kirchenvertrag iiber die Errichtung der Evangelischen Fachhochschule Rheinland-West-
falen-Lippe, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche im Rheinland August 1983,
169-178.
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Ordnung der Ersten katechetischen Priifung vom 15.2.1983, Kirchliches Amtsblatt der
Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg 1983, 25 (ABIEKD 1983, 181).
Ordnung der Ersten Kirchlichen Priifung fiir das Amt des Lehrers - mit fachwissenschaftli-
cher Ausbildung in zwei Fachern - und das Amt des Studienrats vom 11.1.1983, Kirchliches
Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg 1983, 17 (ABIEKD 1983,
142).

Ordnung der Kirchlichen Priffung im Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach
der Zweiten Staatspriifung vom 9.8.1983, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche
in Berlin-Brandenburg 1983, 107.

Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe, KuS.Mst 9 (1983) Nr. 47, 6.
Religionsunterricht und Schule. Ordnungen, Bekanntmachungen, Mitteilungen, Kirchli-
ches Amtsblatt fiir die Diozese Rottenburg-Stuttgart 90 (1983) Nr. 15, 163-220.
Sammlung wichtiger Gesetze, Verordnungen, Erlasse, Vertrage. Ausgewahlt im Hinblick
auf den evangelischen Religionsunterricht an den 6ffentlichen Schulen in Niedersachsen.
Stand: August 1983, Loccum 1983.

Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg i.d.F. v. 1. August 1983, Gesetzblatt fur Baden-
Wiirttemberg 1983, 397.

Schulordnung fiir die Gymnasien in Bayern vom 16.6.1983, Bayrisches Gesetz- und Ver-
ordnungsblatt 1983, 681.

Schulordnung fiir die Volksschulen in Bayern vom 21.6.1983, Bayrisches Gesetz- und Ver-
ordnungsblatt 1983, 597.

Staatliche Bestétigung der Ordnung (Priifungsanforderungen) fiir die Kirchliche Priifung
im Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach der Zweiten Staatspriifung vom 9.
August 1983 durch den Senator fiirr Schulwesen, Jugend und Sport. - Gesch. Z.: I1bD 1 -,
Gesetz- und Verordnungsblatt fiir Berlin-West 1983, 109.

Teilnahme am Religionsunterricht. Verwaltungsvorschrift vom 31.3.1983, entwurf
2/1983, 74.

Teilnahme am Religionsunterricht. Vereinbarung zwischen den evangelischen und katho-
lischen Kirchen in Baden-Wiirttemberg, entwurf 2/1983, 74.

Teilnahme am Religionsunterricht vom 31.3.1983, Amtsblatt des Ministeriums fiir Kultus
und Sport Baden-Wiirttemberg 1983, Nr. 12, 423-424.

Teilnahme am Religionsunterricht vom 19.8.1983 (Verordnung), Amtsblatt des Bayeri-
schen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus 1983, Nr. 9, 760.

Urteil iiber die Teilnahme am konfessionellen Religionsunterricht. Urteil vom 2.9.1983,
Bundesverwaltungsgericht, Maschinenschriftliche Vervielfaltigung 1983.

Verordnung des Landeskirchenrates zur Anderung der Ordnung der Evangelischen Ju-
gend in Bayern vom 3.3.1983, Amtsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern
1983, 78.

Verordnung des Oberkirchenrates betr. Ordnung der Evangelischen Akademie Bad Boll
vom 19.7.1983, Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg 1983, 689.

5.1.2  Juristische Beitrage

Campenhausen, Axel Freiherr von: Der Religionslehrer, in: ders.: Staatskirchenrecht. Ein
Studienbuch, Miinchen 21983, 117-121.

Campenhausen, Axel Freiherr von: Zur Teilnahme am Religionsunterricht in evangeli-
schen Privatschulen, in: ders.: Miinchener Gutachten. Kirchenrechtliche Gutachten in den
Jahren 1970-1980 (Jus ecclesiasticum. Beitrdge zum evangelischen Kirchenrecht und zum
Staatskirchenrecht 30), Tiibingen 1983, 230-232.

Hollerbach, Alexander: Religionsunterricht in der reformierten gymnasialen Oberstufe.
Dokumentation und gutachtliche Stellungnahme zur Rechtslage in Baden-Wiirttemberg
(Gutachten vom 15. September 1975; mit einem Nachwort von 1983), in: List/ 1983, 79-
112.

Link, Christoph und Armin Pahlke: Religionsunterricht und Bekenntniszugehorigkeit.
Die Teilnahme katholischer Schiiler, die sich vom Religionsunterricht der eigenen Konfes-
sion abgemeldet haben, am evangelischen Religionsunterricht der Sekundarstufe IT nach
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niedersichsischem Schulrecht (Gutachten vom 1. Mérz 1982), in: List] 1983, 13-48.
Listl, Joseph: Zur Frage der verfassungsrechtlichen Zuléssigkeit eines »kooperativ-kon-
fessionellen« Religionsunterrichts an der Gesamtschule in Weinheim (Gutachten vom 12.
Februar 1973), in: List/ 1983, 49-55.

Listl, Joseph: Zur Frage, ob einer Offnung des bisher nach Konfessionen getrennt erteilten
Religionsunterrichts fiir Schiiler eines anderen Bekenntnisses in der Sekundarstufe II des
Landes Baden-Wiirttemberg rechtliche Bedenken entgegenstehen (Gutachten vom 17. Ja-
nuar 1974), in: Listl 1983, 73-78.

Listl, Joseph: Der Religionsuntericht, in: Handbuch des katholischen Kirchenrechts, hg.
von Joseph Listl, Hubert Miiller und Heribert Schmitz, Regensburg 1983, 590-605.
Maser, Hugo: Bvangelische Kirche im demokratischen Staat. Der Bayrische Kirchenver-
trag von 1924 als Modell fiir das Verhiltnis von Staat und Kirche, Miinchen 1983.
May, Georg: Die Hochschulen, in: Handbuch des katholischen Kirchenrechts, hg. von Jo-
seph Listl, Hubert Miiller und Heribert Schmitz, Regensburg 1983, 541-547.

Ruf, Norbert: Das katholische Erziehungswesen, in: ders: Das Recht der Katholischen Kir-
che nach dem neuen Codex Iuris Canonici, fiir die Praxis erlautert, Freiburg/Basel/Wien
1983, 193-196.

Scheuner, Ulrich: Die Teilnahme von Schiilern anderer Konfession am Religionsunterricht
(Gutachten vom 24. Oktober 1974), in: List/ 1983, 57-61.

Scheuner, Ulrich: Offnung des Religionsunterrichts auf der Sekundarstufe fiir Schiiler der
anderen Konfession (Gutachten vom 16. Januar 1974), in: List/ 1983, 63-72.

Schmitz, Heribert: Erziehung und Schule im neuen Kirchlichen Gesetzbuch von 1983, en-
gagement 1983, 216-221.

Schwendenwein, Hugo: Die Katechese, in: ders.: Das Neue Kirchenrecht. Gesamtdarstel-
lung, Graz/Wien/Koln 1983, 301-303.

Schwendenwein, Hugo: Katholische Erziehung - Katholische Schulen, in: ders.: Das Neue
Kirchenrecht. Gesamtdarstellung, Graz/Wien/Koln 1983, 305-307.

Stoffel, Oskar: Die Verkiindigung in Predigt und Katechese, in: Handbuch des katholi-
schen Kirchenrechts, hg. von Joseph Listl, Hubert Miiller und Heribert Schmitz, Regens-
burg 1983, 541-547.

5.1.3 Religionspddagogische Beitrdge 1
Aulfes, Heinz: Religionsunterricht nach Artikel 32 der Bremer Landesverfassung: Be-
kenntnismiBig nicht gebundener Unterricht in Biblischer Geschichte auf allgemein christ-
licher Grundlage, in: Lotr 1983, 90-91.

Kurth, Ulrich: Biblischer Geschichtsunterricht - VerfassungsmiBige Verankerung und di-
daktische Problematik, in: Lot 1983, 85-89.

Spiess, Manfred: Religionsunterricht ohne Kirche. Anmerkungen zur schulischen religio-
sen Bildung im Lande Bremen, in: Jendorff/Schmalenberg 1983, 289-301.

Wiest, Berthold: Okumene direkt. Erfahrungen aus der Berufsschule, KatBl 108 (1983)
24-26.

5.1.4  Fallbeschreibungen

Freispruch fiir Religionspadagogin wegen >Verbotirrtums<, SuK.R 2/1983, 10f.
Nastainczyk, Wolfgang, Ulrich Hemelund Eva-Maria Platzer: Ali will bleiben - Teilnah-
me eines tiirkischen Schiilers am katholischen Religionsunterricht. Eine Fallstudie zum
Lehrer-Schiiler-Verhalten im Religionuntericht, KatBl 108 (1983), 950-953.

Spoo, Eckart: Monche entlieBen Lehrerin wegen >Bigamie«. Landesarbeitsgericht Hanno-
ver bestitigte Kiindigung nach Hochzeit mit geschiedenem Mann, Frankfurter Rundschau
vom 13.4.1983.
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5.2 Religionspddagogik und Politik

5.2.1 Politische Stellungnahmen

Einfithrung des Faches Ethik ab 1984/85. Anfrage des SPD-Abgeordneten Reinelt und
Stellungnahme des Ministeriums (Landtagsdrucksache 8/3622), Schule im Blickpunkt 7
(1982/83) 17-18.

Generelle Einfithrung des Faches Ethik (Ersatzfach fiir Religionslehre) im Schuljahr
1984/85. Meldung von Lehrern fiir den kiinftigen Ethikunterricht, Kultus und Unterricht.
Amtsblatt des Ministeriums fiir Kultus und Sport (Baden-Wiirttemberg) 5/1983, 52.
Hessischer Landtag (10. Wahlperiode): Antwort des Kultusministers auf die kleine Anfra-
ge des Abg. Holzapfel (SPD) betreffend Islamischen Religionsunterricht (Drucksache 10/
117), Drucksache 10/411 vom 23.2.1983.

Islamischer Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen. Resolution des Bundeselternrates
vom 21.-23.10.1983 (Protokoll-Veroffentlichung).

Landtag Nordrhein-Westfalen (9. Wahlperiode): Antwort der Landesregierung auf die
kleine Anfrage 870 des Abg. Meuffels (CDU) (Drucksache 9/2333), Drucksache 9/2417
vom 3.3.1983.

Leistungen des Landes an die evangelische und katholische Kirche fiir. die Erteilung von
Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen, Kultus und Unterricht, Amtsblatt des Mini-
steriums fiir Kultus und Sport (Baden-Wiirttemberg) 13/1983, 464-466.
Religionskundlicher Unterricht, 30.11.1983, Schulverwaltungsblatt fiir Niedersachsen
1983, Nr. 12, 326.

5.2.2 Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von religio-
sen/kirchlichen Verbdnden

Abendmahl mit Kindern. Entwicklung in den evangelischen Kirchen in der Bundesrepu-
blik Deutschland und in der Deutschen Demokratischen Republik. Dokumentation 1977-
1982 (Dokumentation 4 des Comenius-Institutes), Miinster 1983.

BeschluB der 4. Synode des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR auf ihrer 2. Ta-
gung am 28.9.1982 (zu Fragen der kirchlichen Arbeit mit Kindern und Konfirmanden),
ChrL 36 (1983) 45-46. .

Bischdfliche Kommission fiir Erziehung und Schule: Zum Religionsunterricht an Berufs-
bildenden Schulen, Bonn 1983.

Brief des Gesamtverbandes evangelischer Erzieher in Bayern an die Landessynode der
Evangelisch-lutherischen Kirchen in Bayern (»...daB bei einer Novellierung des
BayEUG der verschirfende Zusatz Art. 25 Abs. 1 >nach Bekenntnissen getrennt« ersatz-
los gestrichen wird . . .«, PIGEE Nr. 55b / Juli 1983, 10-12.

Bund der evangelischen Kirchen in der DDR: Empfehlungen zur Stabilisierung von Mitar-
beitern in der kirchlichen Arbeit mit Kindern (Katecheten), ChrL 36 (1983) 167-168.
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir katholische Erwachsenenbildung: Stellungnahme zum
Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen »Zur Si-
tuation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung« (1960), in: Betz 1983, 18-22.
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir katholische Erwachsenenbildung: Vorschlige zu Fragen
der Erwachsenenbildung an die Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland (1961), in: Betz 1983, 22-27.

Deutsche Bischofskonferenz (Hg.): Stellungnahme der Deutschen Bischofskonferenz be-
ziiglich der Ausstrahlung der Sendung des »Funkkollegs Religion«, Amtsblatt fiir das Erz-
bistum Miinchen und Freising 1983, Nr. 17, 375-376.

Deutsche Bischofskonferenz (Leiter der Zentralstelle Bildung): Zur Teilnahme von Schii-
lern am Religionsunterricht eines anderen Bekenntnisses, Eh 33 (1983) H. 1, 29-30.
Deutsche Bischofskonferenz und Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen (Hg.):
Orientierung zur Erziehung in der menschlichen Liebe. Hinweise zur geschlechtlichen Er-
ziehung (Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 51), Bonn 1983.

Die deutschen Bischdfe (Kommission fiir Erziehung und Schule): Zum Berufsbild und
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Selbstverstindnis des Religionslehrers. Grundfragen des Berufsbildes und des Selbstver-
standnisses der Religionslehrer unter Beriicksichtigung der heutigen Situation in Schule
und Kirche. 22. Juni 1983, Bonn 1983.

Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung e. V. (Hg.): Evange-
lische Erwachsenenbildung - Ein Auftrag der Kirche - Positionspapier, Karlsruhe 1983.
Dieckmann, Hans: Verantwortung und Dienst der Katholischen Kirche fiir den Religions-
unterricht, PrRPI 6/1983, 25-29.

Eingabe der Johannes-Anstalten Mosbach zur Frage der Konfirmation geistig behinderter
Christen. Verhandlungen der Landessynode der Evangelischen Landeskirche in Baden,
Karlsruhe, April 1983, 109-113.

Erklarung baden-wiirttembergischer Religionspadagogen zur Riistungssituation, entwurf
2/1983, 44.

Erklirung der Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Schiilerarbeit (AES) zum 50. Jahrestag
der nationalsozialistischen Machtergreifung, b:AES 1/1983, 5-6.

Erneuerung der christlichen Erziehung. Eine Stellungnahme der »Christlichen Initiative
Brennpunkt Erziehung«, Giitersloh 1983.

Erzbischifliches Generalvikariat Paderborn: Pastorale Leitlinien, Heft 1: Kirchliche Ju-
gendarbeit, Paderborn "1983.

Erzbischofliches Generalvikariat Paderborn: Pastorale Leitlinien, Heft 5: Firmpastoral,
Paderborn *1983.

Evangelische Aktionsgemeinschaft fiir Familienfragen (EAF): Grundsitzliche Uberle-
gungen zur Erziehung im Elementarbereich aus familienpolitischer Sicht, Familie aktuell 2
(1983) Nr. 4, 11-13.

Evangelische Kirche der Union (DDR): Leitlinien fiir das pddagogische Handeln der Kir-
che, ChrL 36 (1983) 103-110.

Evangelische Kirche im Rheinland: Empfehlungen zum Kindergarten (Januar 1983), Eh
33 (1983) H. 3, 14.

Evangelische Kirche in Deutschland: Zur Erziehung und Bildung muslimischer Kinder
und Jugendlicher. Stellungnahme vom 4. Juni 1983 (Sonderdruck), abgedruckt auch: Eh
3/1983, 24-30; Ausziige: entwurf 3/1983, 21-23.

Evangelische Kirche von Berlin-Brandenburg (West): BeschluB der Regionalen Synode
zur evangelischen Jugendarbeit (7.5.1983), Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kir-
che in Berlin-Brandenburg 1983, Nr. 5, 36.

Evangelische Landessynode Wiirttemberg: EntschlieBung zur evangelischen Kindergar-
tenarbeit, Evangelische Landessynode, 9. Synode, Stuttgart 1983, 1970-1971.
Evangelische Religionslehre an den offentlichen Schulen (Berichte der schulfachlichen
Dezernenten fiir die Landessynode 1983), SuK.R 1/1983, 12-21.

Forderungen zur Revision des Zielfelderplanes (Stellungnahme des Vorstandes des Ver-
bandes katholischer Religionslehrer an Gymnasien), rhs 26 (1983) 242.
Friedensverkiindigung und Friedensarbeit gehoren zusammen. Die Mitgliederversamm-
lung der Arbeitsgemeinschaften der Evangelischen Jugend auf der Suche nach gemeinsa-
mem Friedensverstindnis. Volkszihlung soll nicht durchgefiihrt werden, b:AES 1/1983,
14. :

Gemeinsame Erklirung der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir katholische Erwachsenenbil-
dung und des Deutschen Volkshochschul-Verbandes zum Gutachten des Deutschen Aus-
schusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen iiber Erwachsenenbildung (1960), in:
Betz 1983, 17-18.

Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland: BeschluB
»Schwerpunkte kirchlicher Verantwortung im Bildungsbereich« (1975), in: Betz 1983,
60-66.

Handreichung fiir die Triger von Kindergérten im Bereich der Evangelischen Landeskir-
che in Wiirttemberg, Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche 50 (1983), Beiblatt 3,
1-96.

Hirschler, Horst: Verantwortung und Dienst der evangelischen Kirche fiir den Religions-
unterricht, PrRPI 6/1983, 20-24.
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Kammer der Evangelischen Kirche fiir Bildung und Erziehung: Erwachsenenbildung als
Aufgabe der evangelischen Kirche - Grundsitze, Giitersloh 1983.

Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung: Stellungnahme zur
EntschlieBung des Deutschen Stidtetages (1976), in: Betz 1983, 68-73.

Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung: Stellungnahme zum
Themenkatalog der Bund-Lander-Kommission zur Vorbereitung einer Anhérung im
Bereich Weiterbildung (1977), in: Betz 1983, 74-77.

Kindergartenausschuf} der Evangelischen Kirche im Rheinland: Kindergarten - Aufgabe
der Gemeinde. Neue Gesetze und praktische Anregungen, Im Dienst 1982, Nr. 4, 13-14.
Kommissariat der deutschen Bischdfe: Stellungnahme zu Fragen des Inhalts und der Struk-
tur der Weiterbildung (Erwachsenenbildung in der BRD [1971]), in: Betz 1983, 36-38.
Kulturbeirat des Zentralkomitees der deutschen Katholiken: Gutachten zur Weiterbildung
in katholischer Trigerschaft und zu einem kooperativen System der Weiterbildung (1973),
in: Betz 1983, 39-57.

Leitsdtze zur Friedenserzichung in der Schule (BeschluB der Landessynode der Evangeli-
schen Kirche im Rheinland 1983), SuK.R 2/1983, 19.

Rat der Evangelischen Kirche der Union - Bereich DDR(Hg.): Leitlinien fiir das padagogi-
sche Handeln der Kirche (1982), EvErz 35 (1983) 169-181.

»Religionsunterricht heute«. Erklarung der Di6ézesanversammlung Limburg vom 5. Méarz
1983, InfL 2-3/1983, 32.

Schmid, Rudolf (Weihbischof): Predigt anlaBlich der Verleihung der Missio canonica an
130 Lehramtsanwérter und Studienreferendare in Augsburg am 5. Februar 1983, Kontakt
1/1983, 1-2.

Stellungnahme der Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland (AEED)
zum islamischen Religionsunterricht, SuK.R 1/1983, 25-26.

Stellungnahme der Fachgemeinschaft evangelischer Religionslehrer in Wiirttemberg und
des Fachverbandes evangelischer Religionslehrer in Baden zur Lehrplanrevision in Baden-
Wiirttemberg vom 21.7.1983, entwurf 2/1983, 29.

Teilnahme von Schiilern am Religionsunterricht eines anderen Bekenntnisses (Stellung-
nahme der Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland und Antwort des
Leiters der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz), rhs 26 (1983) 59-60.
Verein Katholischer Deutscher Lehrerinnen: Stellungnahme zur Revision des Zielfelder-
plans fiir den katholischen Religionsunterricht (5. bis 10. Schuljahr), KathB 84 (1983)
703-711.

Zentralkomitee der deutschen Katholiken: Erklirungen des Geschaftsfilhrenden Aus-
schusses des Zentralkomitees der deutschen Katholiken zur Erwachsenenbildung (1970),
in: Betz 1983, 35-36.

Zentralkomitee der deutschen Katholiken: Stellungnahme des Geschéftsfithrenden Aus-
schusses zu aktuellen Fragen der Weiterbildung (1979), in: Betz 1983, 79-83.

5.2.3 Richtlinien und Curriculumentwiirfe

»Christsein im Dorf«. Handreichung fiir den katholischen Religionslehrer an den Land-
wirtschaftsschulen, Abt. Landwirtschaft, Abt. Hauswirtschaft (Bayern), Miinchen 1983,
Curriculum fiir Schiiler islamischen Glaubens Nordrhein-Westfalen, CIBEDO-Doku-
mentationen 20/1983, 28-33.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Unterrichtssequenzen fiir die Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen. Evangelische Religionslehre (Die Schule in Nordrhein-
Westfalen. Heft 32081), Koln 1983.

Evangelische Kirche von Berlin-Brandenburg (Berlin-West): Rahmenordnung fiir den
Konfirmandenunterricht (13. Nov. 1983). Verhandlungen der Regionalen Synode (Nov.
1983), Drucksache 103.

Fachdidaktische Kommission Evangelische Religion (Rheinland-Pfalz): Lehrplan Evan-
gelische Religion Klasse 7 bis 9/10. Hauptschule. Realschule. Gymnasium, 0.A. (1983).
Fdderation islamischer Vereinigungen und Gemeinden in Berlin: Entwurf von Grundli-
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nien eines Rahmenplanes fiir den islamischen Religionsunterricht in den Berliner Grund-
schulen, CIBEDO-Dokumentationen 20/1983, 21-27.

Handreichung zum Lehrplanentwurf Biblische Geschichte (Bremen), Bremen 1983.
Islamische Religionsgemeinde Wien fiir Wien, Niederdsterreich, Burgenland: Lehrplan fiir
den islamischen Religionsunterricht an Pflichtschulen, mittleren Schulen und héheren
Schulen, CIBEDO-Dokumentationen 20/1983, 11-20.

Katholisches Schulkommissariat I in Bayern: Lehrplan Katholische Theologie/Religions-
padagogik an Fachakademien fiir Sozialpddagogik in Bayern von der deutschen Bischofs-
konferenz genehmigt am 15.3.1983 (Maschinenschriftliche Vervielfaltigung), Minchen
1983.

Kultusministerium Niedersachsen: Rahmenrichtlinien fir die Hauptschule. Katholischer
Religionsunterricht, Hannover 1983.

Kultusministerium Saarland: Lehrplan fiir die Klassenstufen 5 und 6 - Realschule - Evan-
gelische Religion, Dillingen 1983.

Lehrplan fiir die Klassen 5/6. Gymnasien. Katholische Religion (Saarland), Saarbriicken
1983.

Lehrplan Ethik. Grundfach in der Oberstufe des Gymnasiums (Mainzer Studienstufe) und
in der berufsbildenden Schule (Rheinland-Pfalz), Worms 1983.

Lehrplan Katholische Religionslehre an Berufsaufbauschulen. Entwurf (Bayern), Miin-
chen 1983. .

Lehrplan fiir die Klassenstufen 5 und 6. Realschule. Evangelische Religion (Rheinland-
Pfalz), Dillingen 1983.

Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre (berufliche Schulen), Baden-Wiirttem-
berg, Freiburg/Rottenburg 1983.

Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre/Religionspadagogik. Zweijahrige Be-
rufsfachschule fiir Kinderpflege (Baden-Wiirttemberg), Freiburg/Rottenburg 1983,
Lehrplanentwurf Katholische Religion. Grundschule (Saarland), Saarbriicken 1983.
Lehrplanentwurf Biblische Geschichte. Grundschule (Bremen), Bremen 1983.
Lehrplanentwurf fir die Klassen 5 und 6. Realschule. Katholische Religion (Saarland),
Saarbriicken 1983.

Lehrplanentwurf Katholische Religion. Grundschule (Rheinland-Pfalz), Griinstadt/Pfalz
1983.

Lehrpline der Realschule. Evangelische Religionslehre. 8. Jahrgangsstufe, vom 22. Au-
gust 1983, Amtsblatt des Bayrischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus 1983,
Sondernummer 15, 317-338.

Lehrplan fiir den Evangelischen Religionsunterricht an Hauptschulen in Bayern. 7. bis 9.
Jahrgang. Im Auftrag des Evangelisch-lutherischen Landeskirchenamtes herausgegeben
vom Katechetischen Amt Heilbronn, Miinchen 1983.

Lehrplan fiir Evangelische Religionslehre an Realschulen. 7. Jahrgang. Kommentierte
Ausgabe. Teil 1. Im Auftrag des Evangelisch-lutherischen Landeskirchenamtes herausge-
geben vom Katechetischen Amt Heilbronn, Miinchen 1983.

Ministerium fiir Kultus und Sport in Baden-Wiirttemberg: Lehrplanrevision in Baden-
Wiirttemberg. Die revidierten Lehrplane. Endfassung fiir die Lehrerfortbildung. Haupt-
schule. Evangelische Religionslehre (Stand: 1.8.1983), Villingen 1983.

Neue Lehrpléine fiir AHS und BHS, Wien 1983.

Rahmenplan fiir den Konfirmandenunterricht in der Lippischen Landeskirche (reformier-
te Klassen). Lehrplan und Unterrichtsangebot (mit Einfithrung in Aufbau und Leitgedan-
ken). Hg. vom Arbeitskreis fiir Konfirmandenunterricht (maschinenschriftliche Verviel-
faltigung), 0.0. 1983. .

Richtlinien fiir den Unterricht in der Schule fiir Praktisch Bildbare (Sonderschule). Evan-
gelische Religion, Amtsblatt des Hessischen Kultusministeriums 12/1983 (Sonderdruck).
Richtlinien fiir den Unterricht in der Schule fiir Gehorlose (Sonderschule). Evangelischer
Religionsunterricht, Amtsblatt des Hessischen Kultusministeriums 1/1983, 5-14.
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5.2.4 Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Albrecht, Wilhelm: Vor dem AbschluB: Die Revision des Zielfelderplans Sekundarstufe I,
KatBI 108 (1983) 713-718.

Aufforderung zur vollen Erteilung des Religionsunterrichts. Katholischer Elternverband
(KED) beklagt Ausfall von Unterrichtsstunden, SchK 29 (1983) H. 12, 10.

Bayern: Bedauern iiber bekenntnisgetrennten Religionsunterricht, ru 13 (1983) 55.
Beabsichtigte Stirkung des Faches Religion in der gymnasialen Oberstufe begriiBt - Lan-
desschiilervertretung freier Schulen nimmt Stellung zur anstehenden Reform der gymna-
sialen Oberstufe, SchK 29 (1983) H. 12, 4.

Beratung iiber die Einfithrung von islamischem Religionsunterricht an 6ffentlichen Schu-
len, Eh 2/1983, 40.

Birk, Gerd: Missio canonica, KatBl 108 (1983) 939.

Bischofe zum Selbstverstindnis des Religionslehrers, CuB 29 (1983) 256.

Bokmann, Johannes: Einige verbindliche und aktuelle Weisungen. Das Apostolische
Schreiben »Catechesis Tradendae« Papst Johannes Paul II. vom 16.10.1979 angesichts un-
serer religionspadagogischen Situation, Theologisches Nr. 157/1983, 5224-5225.
Bremer Schulbehérde toleriert Unterrichtsziele der Bekenntnisschule, KevSH 24 (1983)
148.

Christlich-islamische Gesellschaft fiir islamischen Lehrstuhl, Eh 2/1983, 41.

Den Religionsunterricht durch Fachkrafte sicherstellen. Arbeitslose Religionslehrer stel-
len Forderungen, ru intern 12 (1983) H. 3, 16.

Der Religionsunterricht an Sonderschulen, InfL 4/1983, 10-11.

Defecker, Klaus: Ein Brief zur Erklarung baden-wiirttembergischer Religionspadagogen,
entwurf 2/1983, 45.

Deutsche Bischofskonferenz: Erklarung zum Berufsbild des Religionslehrers, rhs 26
(1983) 320.

EKD zur Bildung und Erziehung muslimischer Kinder. VEB begriiBt ausgewogene Stel-
lungnahme, Schule heute - Information und Meinung 23 (1983) H. 7/8, 18.
EKD-Prisident Lowe: Im Religionsunterricht muB wieder gebetet werden. Zehn Jahre
Freie Evangelische Schule - Ist man erst ab dem Abitur Mensch?, SuK.R 2/1983, 4.
ErlaB des MK, bb 23/1983, 53-55 (betr. Alternativunterricht).

Ethikunterricht - die ungeliebte Alternative, Materialdienst der Evangelischen Zentral-
stelle fiir Weltanschauungsfragen der EKD 46 (1983) 265-268.

Exeler, Adolf: Der Synodenbeschlul zum RU erhielt die rémische GutheiBung (»recogni-
tio«). Ein Leserbrief, Theologisches Nr. 157/1983, 5211-5212.

Flatten, Heinrich: Der Wiirzburger SynodenbeschluB zum Religionsunterricht besitzt
nicht rémische GutheiBung (»recognitio«), Theologisches Nr. 157/1983, 5212-5215.
Flatten, Heinrich: Schiefe Rechtsdarstellung Prof. Nastainczyk’s. Eine Entgegnung, Theo-
logisches Nr. 155/1983, 5133-5135.

Flatten, Heinrich: Wiirzburg verbindlicher als Rom?, Theologisches Nr. 152/1983, 4971-
4972.

Friederich, Alois: Was ist mit der Wiirzburger »Gemeindekatechese«? Kritische Bemer-
kungen zum SynodenbeschluB: Der Religionsunterricht, Theologisches Nr. 157/1983,
5217-5224.

Gebauer, Klaus: Islamischer Religionsunterricht an deutschen Schulen - Arbeit an einem
Curricucum in Nordrhein-Westfalen, in: Ldhnemann 1983, 191-208.

Gesprich iiber Berufsbild und Selbstverstindnis des Religionslehrers zwischen der Bun-
deskonferenz der Katholischen Religionsverbinde und Mitgliedern der Bischoflichen
Kommission fiir Erziehung und Schule, SchK 29 (1983), H. 5, 8.

Gewalt, Dietfried: Religionspadagogische Rezension zu »Beschliisse der Kultusminister-
konferenz«. Empfehlungen fiir den Unterricht in der Schule fiir Gehorlose (Sonderschule)
und fiir Schwerhorige, RKGS 15/1983, 59-60.

Hanisch, Helmut: AbschluBpriifung an der Hauptschule, entwurf 3/1983, 101-103.
Hanusch, Rolf: Der Streit um die Lehrpline. Legitimationsprobleme der Reform des Reli-
gionsunterrichts (GT.P 42), Miinchen/Mainz 1983,
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Hilfe in der geistigen und menschlichen Not junger Menschen - Erzbischof Wetter richtet
Appell an die Religionslehrer, SchK 29 (1983) H. 12, 9.

Horn, Hermann: Einfithrung in den neuen Lehrplan fiir evangelische Religionslehre in der
Hauptschule, in: Wicking/Wied 1983, 5-22.

Im Blickpunkt der Deutschen Bischofskonferenz: Der Religionsunterricht in den Berufli-
chen Schulen, InfL 2-3/1983, 16-17.

Islamischer Religionsunterricht an Berliner Schulen geplant, Der Tagesspiegel vom
31.3.1983.

Islamischer Religionsunterricht noch nicht moglich, ru 13 (1983) 96.

Kastner, Edeltraut: Neue Lehrpline der gymnasialen Oberstufe. Eine erste Bilanz, rhs 26
(1983) 30-36.

Katholischer Religionsunterricht: Nur bekenntnisgebunden, ru 13 (1983) 135-136.
Katholische Schulen - Schulen besonderer Pragung? 3. Sitzung des Arbeitskreises Katholi-
scher Schulen in freier Trigerschaft in der Bundesrepublik Deutschland und Berlin (West),
SchK 29 (1983) H. 4, 3.

Katholischer Religionsunterricht in Bayern auch fiir Nichtgetaufte, SchK 29 (1983) H. 3,
8.

Keinen Anspruch auf konfessionsfremden Religionsunterricht, SchK 29 (1983) H. 11, 2.
Kittel, Gisela: Konfirmandenunterricht und schulischer Religionsunterricht. Grundsitze
der Planung bei der Erarbeitung eines Lehrplanes fiir den Konfirmandenunterricht in der
Lippischen Landeskirche, RKZ 124 (1983) 99-100.

Kogel, Traugort: Braucht der Religionsunterricht eine Lehrplanrevision?, LehB 35 (1983)
5-6.

Kopp, Eduard: Keine Angst vor Mohammed. Kirchen und Muslime, Deutsches Allgemei-
nes Sonntagsblatt vom 10. Juli 1983.

Lehmann, Sigi: Schulen in Not. Religionsunterricht fiir muslimische Schiiler?, Deutsches
Allgemeines Sonntagsblatt Nr. 47/1983, 5.

Lehrplankommission legt neuen Lehrplan fiir Katholische Religionslehre an der Haupt-
schule vor, SchK 29 (1983) H. 9, 9.

Martin, Gerhard: Lehrplanrevision und Religionsunterricht, LehB 35 (1983) 29-30.
Mehr Klarheit. UnterrichtserlaB fiir auslandische Schiiler. Kultusminister beantwortet
Fragen zur Praxis - groBere Arbeitsplatzsicherheit fiir auslindische Lehrer, Neue Deut-
sche Schule 35 (1983) H. 2, 18-20.

Miiller, Otto: Religionsunterricht in der Staatsschule, warum und wie, Die Menschenschu-
le 57 (1983) H. 2, 33-46.

Nastainczyk, Wolfgang: Gegendarstellung, Theologisches Nr. 155/1983, 5132-5133.
Niedersachsen. Religionsunterricht fiir islamische Schiiler, CuB 29 (1983), 42.
Nértersheuser, H.-W.: Die Revision des Zielfelderplans fiir die Klassen 5-10, IRP (Frei-
burg) Mitteilungen 13 (1983) H. 2, 21-27.

Nordrhein-Westfalen. Religionslehre wird bei der Stellenplanung beriicksichtigt, Eh 33
(1983) H. 2, 40-41.

Nun auch theologische Kritik am Entwurf fiir den Religionsunterricht, Der Tagesspiegel
vom 5.11.1983.

Okumene ja - Religionsunterricht nein? Eine besorgte Stimme der Orthodoxen, Christ in
der Gegenwart 35 (1983) 268.

Overath, Hildegard: Aus der Arbeit mit dem Zielfelderplan fiir den katholischen Reli-
gionsunterricht in der Hauptschule. Erfahrungen und Vorschlige zu den Themenfeldskiz-
zen 5.-10. Schuljahr, KathB 84 (1983) 172-175.

Rahmenrichtlinien-Fachgruppe evangelische Religion Primarstufe: Zwischenbericht zur
Rahmenrichtlinien-Erprobung im Fach evangelische Religion Primarstufe (Hessen),
Wiesbaden 1983.

Rahmenrichtlinien - Fachgruppe evangelische Religion Sekundarstufe I: Zwischenbericht
zur Rahmenrichtlinien-Erprobung im Fach evangelische Religion Sekundarstufe I (Hes-
sen), Wiesbaden 1983.

Rahmenrichtliniengruppe katholische Religion Sekundarstufe I: Zwischenbericht zur
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Rahmenrichtlinienerprobung im Fach katholische Religion Sekundarstufe I (Hessen),
Wiesbaden 1983.

Religionslehrer soll Zeugnis fiir Glaube und Kirche geben - Erklarung des Generalvikars
Bruno Kresing zur Missio-Verleihung, SchK 29 (1983) H. 11, 8.
Religionslehrererklarung findet breite und positive Aufnahme - Erzbischof Degenhardt
stellte die Erklarung der Deutschen Bischofskonferenz »Zum Berufsbild und Selbstver-
standnis des Religionslehrers« der Presse vor, SchK 29 (1983) H. 10, 5-6.
»Religionsunterricht hat Schliisselfunktion«. Informationstagungen fiir Direktoren der
Berufsbildenden Schulen und der Realschuldirektoren im Bistum Trier, SchK 29 (1983) H.
2/6=7.

Religionsunterricht auch fiir ungetaufte Schiiler, rhs 26 (1983) 187,

Religionsunterricht fiir Muslim-Kinder gefordert (Bundeselternbeirat), Frankfurter
Rundschau vom 24.10.1983.

Religionslehrer arbeitslos, Der Weg. Evangelisches Sonntagsblatt fiir das Rheinland vom
8.1.1983.

Renker, Alwin: Die Revision der Lehrplane fiir den katholischen RU an Grund-, Haupt-,
Realschulen und Gymnasien im Rahmen der Revision der Bildungspline in Baden-Wiirt-
temberg, IRP (Freiburg) Mitteilungen 13 (1983) H. 2, 15-20.

Rhein, Raphael von: Allgemeines Katechetisches Direktorium. Zur Geschichte der deut-
schen Ubersetzung, Theologisches Nr. 157/1983, 5216-5217.

Reuss, Burkhard und Giinter Bécker: Modellversuch BVI/BGJ. Bildungsgang fiir das
Fach Katholische Religion, rabs 15 (1983) 93-112.

Ruh, Ulrich: Religionslehrer: erfreuliches Bischofspapier, HerKorr 37 (1983) 496-498.
Schach, Bernhard: Romische Dokumente zur Katechese und der SynodalbeschluB in der
deutschen Religionspadagogik, Theologisches Nr. 161/1983, 5382-5392 und Nr. 162/
1983, 5440-5446.

Schleswig-Holstein. Klagen iiber Koranschulen, CuB 29 (1983) 90.

Schulreferenten erdrtern Aufgabe und Berufsbild des katholischen Lehrers, SchK 29
(1983) H. 3, 5-6.

Schulsenatorin Laurien gegen Unterrichtsfach »Ethik statt Religion«, ru 13 (1983) 56.
»Spezifische Identitit der katholischen Schulen entwickeln« 54. Ratssitzung des Office In-
ternational de I’'Enseignement Catholique (OIEC) in Madrid, Schk 29 (1983) H. 3, 9-10.
SPD: Koranschulen verbieten, Frankfurter Rundschau vom 19. Juli 1983.

Statistik zum katholischen Religionsunterricht im Schuljahr 1982/83 im Bistum Miinster
(Stand: 1.10.82), KuS.Mst 9 (1983) Nr. 45, 11.

Stellungnahme der Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland (AEED)
zur Kritik an Schulbiichern, rhs 26 (1983) 184.

Stonis, Andreas u.a.: Sinnvolle Korrekturen - behutsame Revision. Neue Lehrpline im
Fach Religion (mit exemplarischer Gegeniiberstellung alter und neuer Stiicke aus Richtli-
nien), entwurf 2/1983, 3-11.

Termolen, Rosel: Religion auch fiir ungetaufte Schiiler. Vertrage mit dem Kultusminister
sollen Unterricht und Benotung neu regeln, Siddeutsche Zeitung vom 2.4.1983.
Thema: Rahmenrichtlinien Primarstufe (verschiedene Verfasser), SchH 13 (1983) H. 1,
115

Vier Prozent nicht zum Religionsunterricht. Viel mehr Ausfall als Abmeldungen, Der Weg.
Evangelisches Sonntagsblatt fiir das Rheinland vom 21.2.1983.

Vogtmann, Fritz G.: Erziehen in der Freiheit des Evangeliums. 30 Jahre Arbeitsgemein-
schaft Evangelischer Erzieher in Deutschland e.V. (AEED), Eh 1983 (Sonderheft).
Woratsch, G.: Wohin fithrt der neue progressive Religionsunterricht?, Offertenzeitung Nr.
6 (Juni 1983).

Zilelioglu, Asiye: Islamischer Lehrplan umstritten, Al-Islam 3 und 4/1983, 8-10.
»Zum Berufsbild und Selbstverstindnis des Religionslehrers«. Erzbischof Degenhardt
stellt Erklarung der deutschen Bischofe vor, SchK 29 (1983) H. 9, 8.
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5.3 Religionspidagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)

5.3.1 Dokumentation

Dietrich, Wolfgang: Vorschlige zur Konstituierung und Funktion einer Fachgruppe Reli-
gion im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung, Rell. 1983, 104-108.
Evangelischer Religionspadagoge/Evangelische Religionspadagogin. Diplom-Religions-
padagoge/Diplom-Religionspidagogin (Blitter zur Berufskunde 2 - IV A 34), Bielefeld
21983.

Katholisch-theologische Staatsfakultiten, Hochschulen und theologische Fakultiten in
kirchlicher Trigerschaft, Religionspadagogische Institute bzw. Lehrstithle, Ordenshoch-
schulen (Statistische Ubersicht), KuS.Mst 9 (1983) Nr. 48, 11-12.

Rahmenplan fiir die Ausbildung von Kinderdiakoninnen, ChrL 36 (1983) 145-160.

5.3.2 Berichte und Analysen

Aschermann, Hartmut: Studium der Religionslehrer und Religionsunterricht, in: Lott
1983, 100-106.

Buttler, Gottfried: Bildung von Mitarbeitern der Gemeinde, HPT 3 (1983) 436-450.
Erfahrungen mit der Beratung im Religionsunterricht. Exemplarische Situationen und Er-
fahrungen (Verschiedene Autoren), PrRPI 1983, H. 6, 5-19.

Fabricius, Volker: Von der Universitét in die Schule. Uber den Berufsanfang eines » Evan-
gelischen Erziehers«, EvErz 35 (1983) 367-375.

Hanisch, Helmut: Religionslehrer im erweiterten Bildungsangebot der Hauptschule, ent-
wurf 2/1983, 52-54.

Harmsen, Hildegard: »Ich soll Kinder zur Beichte fithren?«, KatB] 108 (1983) 636-639.
Jendorff, Bernhard: Religionslehrer Jahrgang 1982 (mit einem Nachwort von Giinter Lan-
ge), KatBl 108 (1983) 442-446.

Kirchmayr, Alfred: Die Einstellung 6sterreichischer Theologiestudenten zu Kirche, Theo-
logiestudium und christlicher Spiritualitat. Ergebnisse einer repriisentativen soziologi-
schen Befragung, Diak. 14 (1983) 275-280.

Kleinert, Ulfrid: (Be-)SchluB nach 150 Jahren? Der Streit der Evangelisch-lutherischen
Kirche Nordelbien um die Evangelische Fachhochschule fiir Sozialpidagogik des Rauhen
Hauses in Hamburg, JK 44 (1983) 4-13.

Kleinert, Ulfrid: Rettung nach 20 Monaten Kampf? Zweiter Teil des Streites um die Evan-
gelische Fachhochschule des Rauhen Hauses in der nordelbischen Kirche, JK 44 (1983)
73-80.

Kopp, Manfred. Der Religionslehrer als Ein-Fach-Lehrer. Drei personliche Erfahrungen,
EvErz 35 (1983) 379-383.

Kratz, Bettina: Erfahrungsbericht einer Fachleiterin iber die zweite Ausbildungsphase
von Religionslehrern an Gymnasien, EvErz 35 (1983) 375-379.

Lange, Giinter: Theologie fiir zukiinftige Religionslehrer. »Kirchliche Anforderungen an
die Studiengange fiir das Lehramt in katholischer Religion« - BeschluB der Deutschen Bi-
schofskonferenz, rhs 26 (1983) 55-57.

Lehmann, Peter: Zur Stabilisierung von Mitarbeitern in der kirchlichen Arbeit mit Kin-
dern, ChrL 36 (1983) 165-168.

Michalka, Giinther: Modellversuch zur Verbesserung der Referendarausbildung in den
Gymnasien des Bundesgebietes, rhs 26 (1983) 57-58.

Maglichkeiten der Erweiterungspriifung im Fach Katholische Religionslehre, KuS.Mst 9
(1983) Nr. 48, 8.

Orlt, Rudolf: Evangelischer Religionsunterricht. Evangelische Unterweisung im Wandel
der Zeit. - 25 Jahre Schulabteilung der Rheinischen Kirche (1957-1982), SuK.R 2/1983,
13-14.

Ruh, Ulrich: Bildungskongregation: Weisung fiir Theologische Fakultiten, HerKorr 37
(1983) 344-345.

Schwerin, Eckart: Rahmenplan fiir die Ausbildung von Kinderdiakoninnen, ChrL 36
(1983) 143-160.
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Schwerin, Eckart u.a.: Zur kirchlichen Erziehungs- und Bildungsarbeit im Raum der
Evangelischen Kirche in der DDR, Bildung und Erziehung 36 (1983) 445-463.

Seeber, David: Hoffnungsvolle Schwergeburt. Funkolleg Religion, Rheinischer Merkur
39/1983, 16.

Simmeth, Dieter: »Bist Du eigentlich an keinem Abend mehr zu Hause?« Wie verhilt es
sich mit der Uberforderung von Ehrenamtlichen? Wie lassen sich iiberfliissige Konflikte in
der Gemeinde vermeiden?, KatBl 108 (1983) 554-559.

Stachel, Giinter: Dreizehntausend Laien studieren Theologie - fiir etwa dreitausend Stel-
len, Diak. 14 (1983) 212-218.

lg Jahre Institut fiir Lehrerfortbildung in Gars am Inn/Oberbayern, SchK 29 (1983) H.
12, 9.

Zusatzstudium fiir Religionspadagogik, ru intern 12 (1983) H. 3, 15.
Zusatzstudiengang Religions- und Gemeindepidagogik an der Evangelischen Fachhoch-
schule in Diisseldorf (Bericht), Zeitschrift fir Heilpadagogik 34 (1983) 709-710.

5.3.3 Fernstudium

Deitert, Joachimund Joachim Herten: Einfiihrung - Ubersicht. Erprobungsfassung (Fern-
studium: Fortbildung fiir katholische Religionslehrer an berufsbildenden Schulen), Kirch-
liche Arbeitsstelle fiir Fernstudien bei der Domschule Wiirzburg 1983.

Gremmels, Christian und Udo Wilken: Arbeit - Leistung - Anerkennung - Beruf (Fern-
studium fiir evangelische Religionslehrer an Sonderschulen. Studieneinheit 6), Tiibingen
1983.

Herten, Joachim und Gisbert Greshake: Studieneinheit: Theologische und methodische
Einfithrung (Fernstudium Typen der Frommigkeit), Kirchliche Arbeitsstelle fiir Fernstu-
dien bei der Domschule Wiirzburg 1983.

Piechota, Wolfgang: Helfendes Handeln - Nachstenliebe - Diakonie (Fernstudium fiir
evangelische Religionslehrer an Sonderschulen. Studieneinheit 8), Tiibingen 1983,
Preul, Reiner: Schopfung und Leiden (Fernstudium fiir evangelische Religionslehrer an
Sonderschulen. Studieneinheit 5), Tiibingen 1983.

Schrader, Siegfriedund Gerd Wiesner: Liebe - Sexualitit - Partnerschaft (Fernstudium fiir
evangelische Religionslehrer an Sonderschulen. Studieneinheit 10), Tibingen 1983.
Stellungnahme der Deutschen Bischofskonferenz zum »Funkkolleg Religion« vom Sep-
tember 1983, engagement 1983, 229-230.

Strunk, Gerhard: Fernstudium in der Evangelischen Erwachsenenbildung, in: Julius H.
Schoeps, Riidiger Proske und Franz Greiner (Hg.): Weiterbildung durch Medien. Ein
Handbuch (Festschrift fiir Joachim Knoll), Stuttgart/Bonn 1983, 178-189.

Zertifikate des Fachkollegs »Religion« erhalten keine kirchliche Anerkennung - Stellung-
nahme der Herbstvollversammlung der Deutschen Bischofskonferenz zum >Funkkolleg
Religion¢, SchK 29 (1983) H. 10, 7-8.

5.3.4 Ausbildungsdidaktik

Faber, Wilfried: Leitsatze und Verfahren in der Gestaltpadagogik. Ein Orientierungsver-
such fiir Religionslehrer, KatBl 108 (1983) 365-378.

Foirzik, Karl: Seelsorgeausbildung fiir Religionspadagogen, BauG 35 (1983) 415-416.
Hilger, Georg: Ubungen zur Erweiterung des MethodenbewuBtseins. Bericht aus einem
Werkstattseminar mit Hauptschullehrern zum Thema: Bibelarbeit mit Hauptschiilern,
KatBI 108 (1983) 383-388.

Neuenzeit, Paul:Ziel Gottes ist der Mensch. Zur Begriindung zielgerichteten Handelns im
Religionsunterricht, KatBI 108 (1983) 809-819.

Schopping, Horst Giinther: Beratung von Mitarbeitern in der kirchlichen Jugendarbeit.
Vom Praxisgesprich zur Praxisbegleitung (Arbeitsbiicher zur kirchlichen Jugendarbeit.
Pfeiffer-Werkbuch 162), Miinchen 1983.

Tzscheetzsch, Werner: Am eigenen Glauben teilnehmen lassen. Ein Praxisbericht aus der
Ausbildung von Gruppenleitern, Diak. 14 (1983) 57-61.
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Tzscheetzsch, Werner: Kirchliche Jugendarbeit als LernprozeB. Die Qualifikation jugend-
licher Gruppenleiterinnen und Gruppenleiter durch offene handlungsorientierte Curricu-
la. Ein Beitrag zur Erhellung der Kategorie »personales Angebot« des Synodenbeschlus-
ses iiber Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit, Freiburg 1983.

5.3.5 Tagungsberichte, Jubilien

Baldermann, Ingo: Die Bibel nicht als Lehrbuch behandeln. Zur Tagung »Die Bibel -
Buch des Lernens« in Villigst, ru intern 12 (1983) H. 3, 13.

BewubBtsein fiir die gemeinsame Wurzel des jiidischen und christlichen Glaubens erneuern
- Bischof Lehmann auf dem okumenischen Religionslehrertag zum christlich-jiidischen
Gesprich, Schk 29 (1983) H. 11, 9.

Biemer, Giinter: Glaubenlernen als induktiver ProzeB. Ein Riickblick auf den Deutschen
Katechetischen KongreB 1983, KatBl 108 (1983) 798-802.

Biesinger, Alfred und Helmut Gfrerer: »Miteinander glauben lernen« - ein griffiges Ta-
gungsthema oder mehr?, Diak. 14 (1983) 417-421.

Blank, Ursula: Tage neuer Impulse. Erster Kurzbericht einer Jubiliumstagung, WuW 12
(1983) 34-36.

Dank und Ermutigung fiir die Arbeit der Religionslehrer - Fortbildungstagung der Reli-
gionslehrer zur Bedeutung des Religionslehrers fiir die Kirche, SchK 29 (1983) H. 10, 6.
Es gehort sich nicht fiir eine Frau, vor der Gemeinde zu reden. Deutscher Katechetischer
KongreB 1983 in Freiburg, imprimatur 16 (1983) 201-202.

Exeler, Adolf: Chancen des Miteinander - Ausblick in die Zukunft (Bericht iiber den Deut-
schen Katechetischen KongreB 1983 in Freiburg), KatBl 108 (1983) 781-791

Freese, Ruth: Miteinander glauben lernen . . . Eindrucksvolle Tage fiir die Teilnehmer am
Deutschen Katechetischen KongreB in Freiburg vom 23.-26.5.1983, Schule heute. Infor-
mation und Meinung 23 (1983) H. 9, 22-23.

Friedrich, Alois: War man in Freiburg wahrhaftig? Zum »Katechetischen KongreB«,
Theologisches Nr. 159/1983, 5312-5316.

Fuchs, Ottmar: Jeder war wichtig. Bemerkungen und Beobachtungen zum Deutschen Ka-
techetenkongreB 1983 in Freiburg, KatBl 108 (1983) 832-834. '
Haerst, Leopold: Riickmeldungen vom Katechetischen KongreB (in Freiburg 1983), KatBl
108 (1983) 847-849.

Herz, A.: Personliche Notizen vom Deutschen Katechetischen Kongre8 in Freiburg, RUh
3-4/1983, 46-47.

Historisch-politsche Bildung als besondere Chance und Aufgabe katholischer Schulen -
Lehrerfortbildungstagung des Arbeitskreises katholischer Schulen, SchK 29 (1983) H.
10, 4.

Honsel, Bernhard: Was mich auf dem Deutschen KatechetenkongreB (1983 in Freiburg)
besonders beeindruckt hat und was ich als Anregung mitnehme in die Gemeinde, KatBl
108 (1983) 845-846.

Iigen, Peter: Hoffnung iiber den Tod hinaus. Ein Tagungsbericht, rabs 15 (1983) 54-57.
Islamischer Religionsunterricht - Ja oder nein? Grundpositionen verschiedener Interes-
sengruppen in der Bundesrepublik Deutschland (ein Tagungsbericht), entwurf 3/1983,
23

Joppien, Heinz-Jiirgen: Hilfen fiir die Gemeindearbeit im Lutherjahr. Ergebnisse einer
Tagung vom 5. bis 7. Januar 1983 in der Evangelischen Akademie Miilheim/Ruhr (Begeg-
nungen 2/1983), Miilheim 1983.

Kolodzey, Wiltraud: Bericht iiber die Arbeit des Fachausschusses Konfirmandenarbeit der
Deutschen Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Gehorlosenseelsorge e.V., in: Deutsche
Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Gehdirlosenseelsorge e. V. (Hg.): Tagungsbericht
Gottesdienste fiir Gemeinde und Schule. Hiillhorst 18. bis 22. Oktober 1982, Friedberg/
Berlin 1983, 20-24.

Lipple, Alfred: Deutscher Katechetischer KongreB 1983, KIBI 63 (1983) 227-230.
Longardt, Wolfgang: Die Jubilaumstage wirken nach . . ., WuW 12 (1983) 82-94.
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Pfeil, Hans: UnzeitgemiBe Bemerkungen zum Freiburger Katechetischen KongreB,
Theologisches Nr. 157/1983, 5207-5211.

Ruh, Ulrich: Ein Lehrstiick fiir die deutsche Kirche. Der Deutsche Katechetische KongreB
in Freiburg, HerKorr 37 (1983) 298-301.

Schmitt, Karl-Heinz: Miteinander glauben lernen - ein katechetischer KongreB mit Fol-
gen?, PBLK 35 (1983) 233-239.

Schwerin, Eckart: Lernen in Gemeinschaft - ein Konferenzbericht, ChrL 36 (1983) 301-
305.

Sievering, Ulrich O.: Sinnvolle Alternativen, LM 22 (1983) 465-466.

Trutwin, Werner: Katecheten lernen glauben. Zum Freiburger Kongre8, rhs 26 (1983)
235-238. ¥
Verbesserung der Situation des Religionsunterrichts an Berufsbildenden Schulen. Jahres-
tagung der Berufsschullehrer befaBte sich mit der Situation des RU an Berufsbildenden
Schulen und mit dem Einsatz der Bibel im RU, SchK 29 (1983) H. 10, 7.

Weidinger, Norbert: Deutscher Katechetischer KongreB: »Miteinander glauben lernenx,
ErwB 29 (1983) 192-193.

6 Vergleichende Religionspidagogik

6.1 Religionspddagogik in europiischen Léindern, USA, Kanada

Beeli, Benedetg: Zehn Jahre Katechetische Arbeitsstelle fiir den Kanton Ziirich, RL 12
(1983) 27-28.

Debatte zur Finanzierung des privaten Schul- und Universititswesens (Spanien), SchK 29
(1983) H. 11, 13-14.

Die franzosischen Bischéfe zum Schulkampf in Frankreich, SchK 29 (1983) H. 2, 10-12.
Dommann, Fritz: Katechet - ein kirchlicher Beruf mit Zukunft. Die Entwicklung des Kate-
chetenberufes in der Schweiz, KatBl 108 (1983) 532-536.

Fach Religion. Uber den Platz des Religionsunterrichtes im Schulsystem (Osterreich), JuK
17 (1983) H. 1, 21-25.

Gates, Brian E.: Die Eine und die Vielen. Weltreligionen in kirchlicheh und staatlichen
Schulen Grobritanniens, EvErz 35 (1983) 566-577.

Grimm, Gottfried: Neuordnung des Religionsunterrichts im Thurgau, RL 12 (1983) 28-
29.

Hirtenwort gegen spanisches Schulgesetz, SchK 29 (1983) H. 6, 8.

Holzer, Heribert: Integration des Gegenstandes Religionspadagogik in den Bereich der
Humanwissenschaftlichen Bildung an den berufspadagogischen Akademien (Osterreich),
CpB 96 (1983) 222-226.

Immervoll, Karl: Zum Friedensengagement der Katholischen Jugend Osterreichs, JuK 17
(1983) H. 2, 15-16.

Katechismustexte werden iiberarbeitet und erweitert. Beschliisse des Standigen Rats der
franzosischen Bischofe, SchK 29 (1983) H. 12, 13.

Korherr, Edgar Josef: Chancen und Grenzen des Religionsunterrichts an allgemeinbilden-
den héheren Schulen (Osterreich), ThPQ 131 (1983) 112-126.

Korherr, Edgar Josef: Neue Lehrpline fir AHS und BHS, CpB 96 (1983) 173-175.
Lengenstein, Michaelaund Renate Lissy: Bericht. Fortbildungstagung der steirischen Reli-
gionslehrer in Deutschfeistritz vom 7.-9. September 1983, Wort 1982/ 83, Nr. 1, Doku-
mentation, 1-2.

Maier, P. Bernhard: Ethik und Religionsunterricht bei der staatlichen FuBballtraineraus-
bildung in Lindabrunn, CpB 96 (1983) 282-285.

Maire, Paul: Arbeiterpastoral und Katechese von Arbeiterkindern in Frankreich, RpB 11/
1983, 19-27.

Oddi, Silvio: Eingangsreferat beim Treffen der Prasidenten der katholischen Kommissio-
nen der Bischofskonferenzen Europas mit katechetischen Nationaldirektoren und mit Ver-
antwortlichen fiir Katechese (Rom, 2.-4. Mirz 1983), CpB 96 (1983) 386-391.
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Schalk, Hans: Entwicklungen im Religionsunterricht. Der Religionsunterricht im Spiegel
der zehnjahrigen Tatigkeit des Instituts fiir Lehrerfortbildung Gars am Inn, ThG (B) 26
(1983) 142-150.

Schramml, Franz: Nur Religionslehrer sein, JuK 17 (1983) H. 1, 38-40.
Schulbuchstreit beigelegt - Ist ein drohender Kulturkampf vermieden? Zur Entwicklung
und zum (vorlaufigen?) Ende der Auseinandersetzung zwischen Staat und Kirche in Spa-
nien, SchK 29 (1983) H. 10, 8-10.

Shepherd, John: Religion in einer multikulturellen Schule - Erfahrungen aus England, in:
Lihnemann 1983, 171-182.

Simon, Hans Peter: Wahlpflichtfach romisch-katholische Religion an der AHS-Oberstufe
- Eine Chance fiir die Jugendkatechese, CpB 96 (1983) 32-34.

Simon, Werner: Peter Mcphail: Social and moral education - eine englische Veréffentli-
chung zur ethischen Erziehung, RpB 12/1983, 122-133.

Spanische Bischéfe auBern sich zur Schulfrage, SchK 29 (1983) H. 6, 8.

Wahlfreiheit der Familien fiir die Erziehung der Kinder bekraftigt - Pariser Regierung
spricht mit den katholischen Schulen iiber die Neuordnung des Schulwesens, SchK 29
(1983) H. 11, 12-13.

Wistuba, Halina: Elternkatechese in Polen. Erfahrungen. Probleme. Versuche, Diak. 14
(1983) 65-68.

6.2 Religionspidagogik in anderen auffereuropdischen Lindern (bes. in der Dritten Welt)
Aclan, Leandrina R.: Philippinen: Religionsunterricht im Freien, rhs 26 (1983) 50-51.
Bohne, Vinzenz: Brasilien. Religionsunterricht iiber das Radio, rhs 26 (1983) 53-54.
Equipo Pastoral de Bambamarca: Vamos Caminando. Machen wir uns auf den Weg! Glau-
be, Gefangenschaft und Befreiung in den peruanischen Anden. Deutsche Fassung hg. von
der Bambamarca-Gruppe Tibingen, Freiburg/Miinster 1983.

Exeler, Adolf: Ein katechetisches »Puebla«? Bericht iiber die »erste lateinamerikanische
Woche« in Quito/Ecuador, 3.-10. Oktober 1983, KatBl 108 (1983) 434-441.
Manente, Maria Felisa: Argentinien: Religionsunterricht durch Eltern, rhs 26 (1983) 52~
53 :
Pastoralkommission fiir Fischer (PKF), Recife-Brasilien: Erfahrungsbericht iiber die kate-
chetische Arbeit unter Fischern in Nordostbrasilien (Ubers. von Horst Goldstein), KatBI
108 (1983) 611-616.

Poéllitzer, Th.: Namibia: Religionsunterricht durch die Nachbarschaft, rhs 26 (1983) 50.
Tigges, Marianne: Okumenische Initiativen in den jungen Kirchen. Stationen auf dem Weg
zur christlichen Einheit in Ostafrika, KatBl 108 (1983) 7-11.

Vockel, Margarete: Kenia: Der gemeinsame christliche Lehrplan, rhs 26 (1983) 51-52.

6.3  Nichtchristliche Religionspddagogik

Antes, Peter: Die Darstellung des Christentums in dgyptischen Schulbiichern von 1981/82,
ZM/MWRW 67 (1983) 1-18.

Brocke, Edna: Was ertraumt sich ein Jude vom christlichen Religionsunterricht?, entwurf
1/1983, 26-27.

Jacob, Xavier: Religionsunterricht in der Tirkei, CIBEDO-Texte 21/22, 3-30.
Levinson, Pnina Navé: Uberleben als Glaubensgemeinschaft. Ein jiidischer Erfahrungsbe-
richt, Diak. 14 (1983) 61-65.

Religionsunterricht in der Tirkei, rhs 26 (1983) 245.

7 Forschungsberichte und Ubersichten iiber religionspidagogische Entwicklungen

Kittel, Helmuth: 50 Jahre Religionspadagogik. Erlebnisse und Erfahrungen (Augsburger
Universitatsreden 1), Augsburg 1983,

Mogstad, Sverre Dag: Bibelen i tysk religiosundervising. Et overblikk, TTK 54 (1983) 289~
298.
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Schalk, Hans: Entwicklungen im Religionsunterricht, ThG(B) 26 (1983) 142-150.
Thome, Alfons: Akzente der religionspaddagogischen Entwicklung nach Konzil und Syn-
ode, TThZ 92 (1983) 261-271.

Weinrich, Michael: Themen, Thesen und Trends in der gegenwirtigen Religionspadago-
gik, VF 28 (1983) 25-62.

8 Bibliographien, Sammelrezensionen, Literaturberichte, Unterrichtsmittelverzeich-
nisse

Aufstellung iiber religiose Fachliteratur fiir gehorlose Kinder und Jugendliche (Stand
31.1.1983), Informationen Deutsche Evangelische Gehorlosenseelsorge 5/1983, 21-22.
Feifel, Erich: Dokumentation religionspadagogischer Promotions- und Habilitationsvor-
haben des deutschsprachigen Raumes, KatBl 108 (1983) 446-451.

Gewalt, Dietfried: Literatur zur Diakonie, Seelsorge und religiosen Erziehung bei Horge-
schadigten 1982-1983 (mit Nachtragen), RKGS 16/1983, 44-51.

Katechetisches Amt Heilbronn (Hg.): Literatur zur religiosen Erziehung. Teil A. Lernbe-
hinderte, Heilbronn 131983.

Katechetisches Amt Heilbronn(Hg.): Literatur zur religiosen Erziehung, Teil B. Geistigbe-
hinderte, Korperbehinderte, Erziehungsschwierige, Sinngeschadigte, Heilbronn *1983.
Krombusch, Gerhard und Josef F. Spiegel: Religionsunterricht im ersten Schuljahr - im
Spiegel der katholischen Religionsbiicher (Literaturbericht), KatBl 108 (1983) 227-235.
Lernmittel fiir das Fach Katholische Religion im Schuljahr 1983/84, RUh 3-4/1983, 30-
33

Neue Literaturdokumentation Religionspidagogik der KRD, SchK 29 (1983) H. 5, 9.
Peatling, John H.: Annual Review of Research in religious Education, 1983, RelEd 78
(1983) 433-440.

Ritzer, Walter: Ausgewihlte Bibliographie Ignaz Zangerles, in: Bundesarbeitsgemein-
schaft 1983, 432-442.

Schulbiicher fiir die evangelische Religionslehre. Aus dem Verzeichnis.der genehmigten
Lernmittel fiir das Schuljahr 1983/84, ru intern 12 (1983) H. 2, I-II.

Steward, David: Abstracts of Doctoral Dissertations in Religious Education, 1981-1982,
RelEd 78 (1983) 413-432.

Titel und Texte zum Thema: » Okumene im Religionsunterricht«, RUh 1-2/1983, 34-35.
Tworuschka, Udo: Weltreligionen (im Unterricht/Religionsunterricht). Literaturbericht,
EvErz 35 (1983) 592-599.

9 Personalia

Biographische Skizzen (Ev. Schiilerarbeit), in: Warns/Brélsch/Holzapfel 1983, 505-524.
Crimmann, Ralph P.: Oskar Hammelsbeck als Paddagoge und Didaktiker, EvErz 35 (1983)
350-363.

Dienst, Karl: Ein Leben als Theologe und Gelehrter. Friedrich Hahn zum Gedichtnis, in:
Jendorff/Schmalenberg 1983, 11-13.

Ehrendoktor fiir Professor Helmuth Kittel, ru intern 12 (1983) H. 3, 15.

Ehrendoktor fiir Prof. Kittel, KevSH 24 (1983) 144.

Hafa, Herwig: Zum Gedenken an Hans Lokies (1895-1982), ChrL 36 (1983) 50-53.
Hansemann, Georg: In memoriam Dr. Josef Kropfl (1896-1983), CpB 96 (1983) 235-
237

Hartenstein, Markus: Ein Vertrauenslehrer in der Kirche: Karl Gutbrod zum Gedichtnis,
entwurf 2/1983, 76-77.

Iber, Harald: Aus der Geschichte des katechetischen Dienstes. Die Anfiange: Hans Lokies
- Missionar und Pidagoge, InfB 13 (1983) H. 3/4, 54-57.

Korherr, Edgar Josef: Georg Hansemann zum 70. Geburtstag, CpB 96 (1983) 311-313.
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Kurzportraits und Erinnerungen (Ev. Schiilerarbeit), in: Warns/Brélsch/Holzapfel 1983,
525=536.

Lendl, Hubert: Aus dem Spektrum lebendigen Daseins. Zum Lebensbild Ignaz Zangerles,
in: Bundesarbeitsgemeinschaft 1983, 411-417.

Schmitz, Gerhard: Nachruf: Prof. Dr. Adolf Exeler, KuS.Mst 9 (1983) Nr. 47, 12.
Stengelin, Willi: »Ein Glaube, der dem Menschen gut tut«. Zum Tode von Prof. Dr. Adolf
Exeler, CuB 29 (1983) 196.

Traudes, Oswald: Prof. Dr. Adolf Exeler am 26. Juli 1983 plotzlich verstorben, InfL
4/1983, 13.

Zum Tod von Adolf Exeler, Christ und Gegenwart 35 (1983) 258.

Zum Tode von Prof. Dr. Adolf Exeler, SchK 29 (1983) H. 7-8, 9.

10 Varia

Schultze, Herbert: In eigener Sache: 30 Jahre hat der ERB bestanden, RellL 1983, 129-131.
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Religionspadagogische Dissertationen und
Habilitationen 1983 im deutschen Sprachraum

Buchka, Maximilian: Katechese und Religionsunterricht bei Geistigbehinderten, Diss.
Dortmund 1983.

Biittner, Christian: Kinder und Krieg. Zum padagogischen Umgang mit HaB und Feindse-
ligkeit, Diss. Frankfurt a.M. 1983.

Dérnte, Giinter: Katholische Schulen in Hamburg 1932 bis 1939. Ein Beitrag zur Ge-
schichte des hamburgischen Unterrichtswesens, Diss. Hamburg 1983.

Gabriel, Claudia: Wahre Beziehungen statt Warenbeziehungen. Ein Beitrag zur Diskus-
sion um Solidaritét als Lernziel in kirchlicher Jugendarbeit unter der Perspektive gesell-
schaftsverandernder Praxis, Diss. Wiirzburg 1983.

Grethlein, Christian: Religionsunterricht an Gymnasien - eine Chance fiir volkskirchliche
Pfarrer. Eine empirische Untersuchung der Einstellung hauptamtlicher Religionslehrer an
bayrischen Gymnasien zu ihrem Unterrichtsfach, Diss. Theol. Miinchen 1983.

Handke, Kurt: Konfirmandenunterricht zwischen religionspiadagogischer Theorie und
kirchlicher Praxis. Zum Konfirmandenunterricht in der Schweiz, Diss. Theol. Bern 1983.
Hemel, Ulrich: Theorie der Religionspiadagogik. Begriff - Gegenstand ~ Abgrenzungen,
Diss. Theol. Regensburg 1983.

Hollenstein, Helmut: Ein Beitrag zum schiilerorientierten Bibelunterricht. Zur Elementa-
risierung der Theodizeefrage, Diss. Theol. Miinster 1983.

Juergens, Maria: Das Frauenbild im Werk Anton Heinens. Ein Beitrag zur Stellung der
Frau in der christlichen Erwachsenenbildung, Diss. Phil. Bonn 1983.

Kiehn, Karlheinz: Zum Zusammenhang von Religion und Identitatsfindung am Beispiel
vorliegender Interpretationen und Bewertungen der sog. Jugendreligionen, Diss. Phil.
Bremen 1983.

Kunst, Dirk: Die Entwicklung der allgemeinbildenden Schulen in Gottingen von der Mitte
des 18. Jahrhunderts bis zur Weimarer Republik. Stadtische Schulgeschichte als Spiege-
lung der schulpolitischen Auseinandersetzungen zwischen Kirche, Stadt, Staat und Biir-
gerschaft unter den Tendenzen der gesellschaftlichen Veranderungen seit der Aufklarung,
Diss. Gottingen 1983.

Ldmmermann, Godwin: Der Religionslehrer zwischen institutioneller Erziehung und Per-
sonlichkeitsbildung, Theol. Habil.-Schrift Miinchen 1983.

Luther, Henning: Religion - Subjekt - Erziehung. Grundbegriffliche Voraussetzungen der
Erwachsenenbildung am Beispiel der Praktischen Theologie Friedrich Niebergalls, Theol.
Habil.-Schrift Mainz 1983.

Maier, Johannes: Schulkampf in Baden, Diss. Theol. Freiburg 1983.

Mellinghoff, Gerhard Heinrich: Die Entwicklung der Schulen in evangelisch-kirchlicher
Tragerschaft in Berlin-West 1945-1970. Ein Beitrag zum Verhaltnis der Evangelischen
Kirche zu Staat und Schule, Diss. Phil. Erlangen-Niirnberg 1983.

Mette, Norbert: Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorbereitende Studien
zu einer Religionspadagogik des Kleinkindalters, Theol. Habil.-Schrift Miinster 1983.
Meyer, Johannes: Das Berufsbild des Religionslehrers. Eine Untersuchung der religions-



Religionspidagogische Dissertationen und Habilitationen 1983 287

padagogischen Literatur von der neuscholastischen Katechese bis zum SynodenbeschluB
»Der Religionsunterricht in der Schule« (1974) der » Gemeinsamen Synode der Bistiimer
in der Bundesrepublik Deutschland«, Diss. Theol. Miinchen 1983.

Pichelbauer, Johann: Die auBerschulische Kinderkatechese und Kinderseelsorge in der
Ersten und Zweiten Republik Osterreich (ein Beitrag zur Geschichte der Katechese), Diss.
Theol. Graz 1983.

Rappold, Franz: Der Weg der katechetischen Verkiindigung von der Didaché bis Origenes,
Diss. Theol. Graz 1983.

Reents, Christine: Die Bibel als Schul- und Hausbuch fiir Kinder. Werkanalyse einer frii-
hen biirgerlichen Schul- und Kinderbibel im evangelischen Raum »Johann Hiibner, Zwey-
mal zwey und funffzig Auserlesene Biblische Historien der Jugend zum Besten abgefas-
set . .. Leipzig 1714 bis Leipzig 1874 und Schwelm 1902«, Theol. Habil.-Schrift Bern
1983.

Schiffer, Wilhelm: Die Korrelation von Glaube und Erfahrung in der Lebenspraxis christ-
licher Erneuerung, Diss. Theol. Miinchen 1983.

Schiller, Edeltraut: Theoriediskussion in der Erwachsenenbildung, aufgezeigt im Bereich
der evangelischen Erwachsenenbildung in der BRD, Diss. Paderborn 1983.
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Wege des Lernens
Eine neue religionspadagogische Reihe

Wege des Lernens, Band 1
174 Seiten, Paperback DM 24,-

Den theologischen Lernprozessen, die in
der gegenwartigen Friedensdiskussion
vor sich gehen, geht der erste Band der
Reihe nach. Die Erfahrungen mit den
politischen Sachzwingen, die die Rii-
stung immer bedrohlicher eskalieren las-
sen, verleihen auf einmal biblischen Per-
spektiven eine direkte, neue Evidenz (Er-
stes Gebot, Bergpredigt, prophetische Vi-
sionen). Zweifellos hat Baldermann so
etwas wie ein Handbuch zur religions-
padagogischen Friedensarbeit, ja zur
christlichen Friedensarbeit iiberhaupt ge-
schaffen. In Konfrontation mit den »Zah-
len des Schreckens« werden nicht nur bi-
blische Texte und Kontexte alternativ ge-
lesen, einige Male sogar neu bzw. nacher-
zihlt - auch systematisch-theologische
und kirchliche Positionen zur Friedens-
thematik kommen kritisch oder zustim-
mend zur Sprache. Ein besonders fir die
Arbeit im Unterricht nitzlicher Doku-
mentationsteil bildet den AbschluB8.

Wege des Lernens, Band 2
143 Seiten, zahlreiche Abbildungen
Paperback DM 26,80

»Zu jeder Kunst gehoren zwei: einer, der
sie macht, und einer, der sie braucht«
(Ernst Barlach). Dieses Buch erinnert an
Barlach, den unter dem Nationalsozialis-
mus gedchteten Kiinstler. Es gibt unter-
schiedlichen Lerngruppen Gelegenheit,
sich auf vielfiltige Weise Barlachs Bilder
vom Menschen anzuverwandeln. Es geht
um Hinfithrung zur Aufmerksamkeit, zu
aufmerksamer Zuwendung - woran die
Plastiken erinnern, woran sie uns geden-
ken lassen, wozu sie mahnen. Das Buch
versteht sich sowohl als Beitrag zur Bild-
didaktik als auch zur Frage der Friedens-
didaktik im christlichen Religionsunter-
richt, in der gemeindlichen Jugendarbeit
und in der Bildungsarbeit mit jungen Er-
wachsenen. Die Autoren: Helmut Rup-
pel, geb. 1940, ist seit 1979 Studienleiter
am Institut fiir Katechetischen Dienst in
Berlin (West); Ingrid Schmidt, geb. 1938,
ist seit 1971 Katechetin an einem Berliner
Gymnasium und Dozentin in der kirchli-
chen Erwachsenenbildung.

Neukirchener



Kleine Biblische Bibliothek
Eine neue Kommentarreihe

__ KLEINE BIBLISCHE BIBLIOTHEK

KLEINE BIBLISCHE BIBLIOTHEK

Hans Wildberger Claus Westermann
Konigsherrschaft Gottes Am Anfang
Jesaja 1-39 1. Mose
Teil 2
o St el o g

Der Text

i3

b - 7
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W

&~
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Teil 1: Das Buch Teil 1: Die Urgeschichte
Der Prophet Jesaja und seine Botschaft Abraham

Teil 2: ca. 272 Seiten

Die Nachfahren des Propheten Teil 2: Jakob und Esau
und ihre Verkiindigung Die Josepherzihlung

Der Text ca. 240 Seiten, Paperback

zus. 352 Seiten, Paperback
beide Teile zus. DM 35,-

beide Teile zus. ca. DM 48,-

Ein neues Auslegungswerk zum »Buch der ersten Zeugen des kom-
menden Reiches Gottes«.

Drei Eckdaten sind kennzeichnend:

- Wissenschaftliche Seriositat

- Uberschaubarkeit

- Verstéandlichkeit

In der »Kleinen Biblischen Bibliothek« kommentieren anerkannte Bi-
belwissenschaftler in fortlaufender Auslegung oder in themenorientier-
ten Langsschnitten die einzelnen biblischen Biicher des Alten und
Neuen Testaments. Sie antworten damit auf das neu erwachte Interes-
se breiter Kreise an der Bibel. Der Benutzer findet zu jedem biblischen
Buch eine eigenstandige, wissenschaftlich verantwortete Ubersetzung,
eine rasche Orientierung zu allen bibeltheologisch relevanten Fragen
und Antworten des horenden Glaubens auf die Stimme der ersten
Zeugen vom Kommen Gottes und seines Reiches.

Neukirchener



Jiidische Weisheit zu Fragen unserer Zeit

H

Die Erde
ist des Herrn
It

Information Judentum, Bd. 7
Ubersetzt von Ruth Olmesdahl

95 Seiten mit 9 Zeichnungen

von Otto Axer, Paperback DM 16,80

Eine Darstellung tiber das ost-
europdische Judentum - einer
besonders pragnanten Form jiidi-
schen Glaubenslebens. Heschel
zeigt in seiner eindringlichen,
weisheitlichen Sprache, wie Spiri-
tualitit und praktisches Tun im
Chassidismus eine lebendige Ein-
heit bilden. Ein Buch, das die Er-
innerung an die »vergangene
Welt« des Ostjudentums wachzu-
halten vermag,.

Die
ungesicherte
Freiheit

Information Judentum, Bd. 6
Ubersetzt von Ruth Olmesdahl
VIII, 238 Seiten, Paperback DM 29,80

Diese Beitrage, in die Situation
der von Amerika gepragten west-
lichen Welt hineingesprochen, le-
gen die Grundbedingungen ge-
sellschaftlicher Beziige, die
Grundfragen menschlicher Exi-
stenz frei. Mit tiefer religioser
Einsicht beleuchtet Heschel die
fehlgeleiteten Entwicklungen des
modernen Menschen und weist
Wege zu sinnvoller Existenz.

A. J. Heschel, geboren 1907 in Warschau, nach seiner erzwungenen Emigration nach
1940 Professor fiir jidische Ethik und Mystik in den USA, gilt neben Martin Buber als
einer der groBten jiidischen Gelehrten unserer Zeit, »der anerkannte Meister einer
ganzen Generation amerikanischer Rabbiner, ein jidischer Theologe von

internationalem Ruf«. Er starb 1972.

Neukirchener
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