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Der dogmatische Religionsunterricht: Gottes Wort
als Moglichkeit denken lehren

Besprechung von Fritz Krotz, Die religionspiddagogische Neubesinnung.
Zur Rezeption der Theologie Karl Barths in den Jahren 1924-1933 (GTA
23), Gottingen 1982 (268 S.)

1. Wer in religionspiddagogischen Examina als Priifer unerwartet nach
der Entwicklung der deutschen Religionspddagogik in den letzten acht
Jahrzehnten fragen wiirde, stieBe immer wieder auf dasselbe Surrogat
eines »Geschichtsbildes«: Wie mit Paukenschldgen habe das moderne
Nachdenken iiber den Religionsunterricht mit sogenannten »religions-
padagogischen Konzeptionen« um 1970 begonnen. Bis dahin habe sozu-
sagen das Mittelalter geherrscht, zusammenfassend am besten darzu-
stellen an zwei Buchtiteln von Helmuth Kittel, der seinerseits — das
wiirde auf Nachfrage sicher bereitwillig eingerdiumt — liberale Tenden-
zen abloste, die in der Finsternis der Vorzeit fiir kurze Zeit aufgeleuchtet
hétten.

Der Kandidat, der mit diesem Geschichtsbild lebt, ist Erbe und Opfer einer Generation
religionspadagogischer Matadoren, die im BewuBtsein eines neuen Aufbruchs das Alte
hinter sich lieBen und in neuer Wahrnehmung von Welt — vor bald zwanzig Jahren —
die zu unterrichtende Religion neuzumachen versprachen. Sie haben sich fiir diesen Auf-
bruch auch aus der Enge der eigenen religiosen Vergangenheit befreien miissen. In maBlo-
ser Uberschatzung seiner Bedeutung wurde H. Kittel in diesem Kontext in den Rang eines
Ubervaters erhoben, der sich im Befreiungsakt bequem — »ermorden« lieB. Dieser Befrei-
ungsakt zeitigte gegeniiber der (eigenen) Vergangenheit eine Geschichtskonstruktion, wel-
che vor moéglichen Einsprachen aus der religionspidagogischen Wissenschaftstradition
schiitzen sollte: Moglicherweise wire von den perhorreszierten Griinden dafiir, den geerb-
ten Gottesdienst, den dreieinigen Gott, die Christologie, die Unterscheidung von Gesetz
und Evangelium unterrichtlich zu bedenken und sich den obsoleten dogmatischen Denkfi-
guren religionspddagogisch zu stellen, doch eine stirkere Notigung ausgegangen, als die
damals gegenwirtige »Lebenswelt« zugestehen wollte.

Der vermutete Verdrufl des Priifers signalisiert, daB sich das ideologi-
sche Konstrukt zur »Bewiltigung« der eigenen Wissenschaftstradition
inzwischen verselbstindigt hat; es hat die Diskussionslage, der es sich
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einstmals verdankte, zdh iiberlebt und dient gerade noch jener geistigen
Trégheit, der die Vergangenheit sowieso nichts anderes als Lernstoff ist.
Der beklagte Befund ist ein Zeichen dafiir, daBl die Selbstreflexion der
Religionspadagogik an ihrer eigenen Geschichte — auf die Breite des re-
ligionspadagogischen Arbeitsfeldes gesehen — lange Zeit gar nicht ge-
pflegt wurde und immer noch zu wiinschen iibrig 148t.

Zum wenigsten liegt dieser Sachverhalt daran, dal etwa keine einschligigen Biicher vorge-
legen hatten. Fiir das geschichtliche Selbstverstindnis der Religionspiddagogik entschei-
dend sind die zwanziger Jahre bis 1933, samt ihrer Vorgeschichte vor 1914. Waren doch
nach 1919 religionspddagogisch bis heute wirksame konstitutive Faktoren zu verarbeiten:
die neue gesellschaftliche und rechtliche Stellung der Kirche im demokratischen Staat; der
Verfassungskompromifl zum Religionsunterricht; die Reformpédagogik in den theoreti-
schen und schulpraktischen Auswirkungen; generell die offenkundig gewordene Proble-
matik des »Kulturprotestantismus« und die Anfdnge der »dialektischen« Theologie.

Religionspédagogisch waren diesem Zeitraum um 1970 herum bereits beachtliche Mono-
graphien gewidmet worden. P.C. Bloth hatte 1968 fiir die historische Riickfrage nach dem
»Gegenstand des evangelischen Religionsunterrichts« »in den Schulen PreuBens« mit dem
Blick fiir das wesentliche Detail und fiir historische Kontinuitéiten eine verldBliche Grund-
lage geschaffen.! 1959 war fiir E. Reimers die Frage nach der Lutherrezeption der Ge-
sichtspunkt gewesen, unter dem sich ihm das evangelische Erziehungsdenken seit 1926
erschiossen hatte.? Im Aufsehen zu Karl Barth und ganz in seinem Bann hatte J. Fangmei-
er 1964 einen breiten Materialbestand zur Frage nach dem Verhiltnis von Karl Barth und
der Padagogik gesammelt.® Deutlich in dem Interesse, sich religionspiddagogisch vom Be-
griff der Verkiindigung zu befreien, hatte R. Dross gleichzeitig eine Untersuchung der Li-
teratur von 1926 an vorgenommen.* 1970 erhellte H. Schilling die Bedingungen fiir die
Entstehung von Religionspddagogik im ersten Jahrzehnt unseres Jahrhunderts.® Aber
auch die Spezialuntersuchung von L.-L. Herkenrath iiber die P4dagogik von M.v. Tiling
gehort in diesen Zusammenhang.® Mit dieser Aufzéhlung sind zugleich die wichtigsten Ge-
wihrsleute der Arbeit von F. Krotz genannt, durch die 1982 die historische Riickbesin-
nung der Religionspadagogik auf den Zeitraum von 1924-1933 wiederaufgenommen wird.

2. Fiir das Verstdndnis der »religionspddagogischen Neubesinnung«
als einer Bewegung eigener Art kann sich Krotz (13.15f) auf Hinweise
bei O. Hammelsbeck und Bloth beziehen. Hammelsbeck hatte 1939/
1947 riickblickend in jenem evangelischen Widerstand gegen die (libe-

1 P.C. Bloth, Religion in den Schulen PreuBens. Der Gegenstand des evangelischen Reli-
gionsunterrichts von der Reaktionszeit bis zum Nationalsozialismus (PF 37), Heidelberg
1968.

2 E. Reimers, Recht und Grenzen einer Berufung auf Luther in den neueren Bemiihun-
gen um eine evangelische Erziehung (Gottinger Studien zur P4dagogik, N.F. 5), Weinheim
0.J. (1959).

3 J. Fangmeier, Erziehung in Zeugenschaft. Karl Barth und die P4dagogik (BSHST 5),
Zirich 1964.

4 R. Dross, Religionsunterricht und Verkiindigung. Systematische Begriindungen der
katechetischen Praxis seit der Dialektischen Theologie, Hamburg 1964.

5 H. Schilling, Grundlagen der Religionspddagogik. Zum Verhéltnis von Theologie und
Erzichungswissenschaft, Diisseldorf 1970. Das Buch ist hier wegen der Teile A und B
(19-154) zu nennen.

6 L.-L. Herkenrath, Politik, Theologie und Erziehung. Untersuchungen zu Magdalene
von Tilings Pddagogik (PF 50), Heidelberg 1972.
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ralen) Preuflischen Richtlinien von 1922, der dann 1929 in G. Bohnes
Programmschrift »Das Wort Gottes und der Unterricht« kulminierte,
eine erste »Etappe« gesehen, der als zweite das Programm »Kirche in
der Schule« (Martin Rang) mit Notwendigkeit gefolgt sei.” Wenn Ham-
melsbeck diese Phase im Schema von »damals schon — aber noch
nicht« in eigenem Interesse in eine sachlogische Abfolge eingeordnet
hatte, war faktisch der eigenstdndige Charakter jener ersten Phase zuge-
standen. Bloth bestimmte dann diese Eigenstindigkeit auch im Verhilt-
nis zur Theologie Barths: Religionspddagogisch habe nicht die dialek-
tische Theologie den Angriff auf den »Kulturkompromif3 zwischen Staat
und Kirche« bestimmt, sondern umgekehrt hétten sich einzelne Reli-
gionspéddagogen »der noch unfertigen, weil nur ’grundsitzlichen‘ Waffen
dieser Theologie« fiir ihren eigenen »Kampf« versichert.® Je schirfer
das Profil der religionspadagogischen Neubesinnung heraustritt, desto
deutlicher wird erkennbar, dall die »Evangelische Unterweisung« nach
1945 mit der dialektischen Theologie, mit der religionspddagogischen
Neubesinnung und dem Programm »Kirche in der Schule« heterogene
Elemente miteinander verbinden wollte.

Krotz macht sein diesbeziigliches Interesse deutlich, indem er Kittel (1947) in einen Ver-
gleich mit O. Dibelius (1921, damals maBgeblich fiir die Schulpolitik des PreuBischen
Oberkirchenrats) stellt und bei beiden das Interesse der Religionspiddagogik an der Kirche
als schulpolitisch vorweg feststehend und deshalb pddagogisch nicht vermittelbar aus-
macht. D.h. als »Verdacht« gegen Kittel gewandt: »... daB die Religionspiddagogik (sc.
Kittels) diese Theologie (sc. Barths) nur dazu benutzt habe, mit viel Rhetorik ein neues
BewuBtsein ihrer selbst vorzugeben«. Damit ger#t »auch der EinfluB der Reformpédago-
gik auf die in Frage stehende Entwicklung ins Zwielicht«, weil sie »die Religionspadagogik
nicht dazu anhalten konnte, ihre kirchlichen Vorgaben piddagogisch zu verantworten«
(31).

Die religionspddagogische Neubesinnung sieht die Aufgabe des Reli-
gionsunterrichts in der » Verkiindigung« des Wortes Gottes. Der Termi-
nus »Verkiindigung« meint einen bestimmten Inhalt (die Gnade Gottes
in Jesus Christus), der extra nos gegeben und folglich nicht durch
menschliche Seelenkréfte erreichbar ist; damit scheint die Unverfiigbar-
keit des Wortes Gottes gewahrt. » Verkiindigung« signalisiert ein Pathos
theologischer Sachlichkeit, die sich ihrem Inhalt unterrichtlich stellt,
und bezieht sich, da Verkiindigung ihre Adressaten betrifft, gleichwohl
— reformpéddagogisch — auf das »Leben«, ohne sich dem inkriminier-
ten reformpéddagogischen Idealismus ausliefern zu wollen.

Verkiindigung als lebendiger Vorgang ist unterrichtlich nur so zu den-
ken, daB} sie an der Aufgabe der Erziehung teil hat. Die religionspiddago-
gische Neubesinnung besinnt sich in ihren theoretischen Beitrigen auf

7 O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht. Aufgabe — Umfang — Einheit, Miin-
chen (1939) 21947, 53ff.
8 Bloth, a.a.0., 228.
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evangelische Erziehung: Die Unverfiigbarkeit des Wortes Gottes kann
nur der Glaube respektieren, und nur insofern sie vom Glauben respek-
tiert wird, kann Verkiindigung inhaltlich zur Vergebung aus Gottes
Wort werden. Der erzieherisch zu fordernde und zu leistende Respekt
des Glaubens und die freie Lebendigkeit des Gotteswortes sind eine reli-
gionspiadagogische Deklination der Unterscheidung von Gesetz und
Evangelium und setzen mithin K. Holl voraus — mit allen theologischen
Folgeproblemen.

Uber diesen Grundansatz herrscht auf beiden Seiten der Neubesinnung,
bei »dialektischen Religionspadagogen« (wie H. Wienhold, K. Ja-
rausch, G. Bohne, M.v. Tiling, M. Doerne) wie bei den »evangelischen
Padagogen« (wie F. Delekat, W. Koepp, H. Schreiner, K. Fror), Ein-
verstandnis (115f).

3. Eine der groflen Stidrken der Krotzschen Untersuchung liegt in den
pragnanten und subtilen systematischen Analysen zu den einzelnen An-
sdtzen.? Der Leser, der sich nicht die Miihe macht, die einzelnen Quel-
lenschriften neben sich zu legen, die Belege nachzuschlagen und die
Argumentationen am Original nachzuvollziehen, bringt sich selbst um
Konkretion und Anschauung. Die Scharfsinnigkeit mancher logischer
Operationen, die in den Feinheiten naturgemifl um Interpolationen
nicht herumkommen, mag dabei in Einzelfidllen den Verdacht der Spe-
kulation auf sich ziehen. Mir scheint diese Art des nachgehenden analy-
tischen Arbeitens unausgesprochen auf dem Zutrauen zur normativen
Kraft des richtigen dogmatischen Gedankens aufzuruhen, so daf} der
Autor fiir jeden einzelnen Gedankenschritt von sich und dem Leser die
Last des Denkens als sittlichen Einsatz fordern muf.

Ich verstehe den Ansatz der Arbeitsweise von Krotz folgendermafien:
Die Autoren der religionspddagogischen Neubesinnung versuchen, die
unverfiigbare Wirklichkeit Gottes auf Erziehung und Schule zu bezie-
hen. Wenn ihre Entwiirfe zu ihrer Zeit und angesichts der weiteren Ent-
wicklung (1933!) dem Anspruch auf stimmige Praxis nicht gerecht
geworden sind, dann stellt das noch fiir heutiges theologisches Denken
eine Anfechtung dar, weil nicht sein darf, daf} theologisches/religions-
padagogisches Denken — von seinem Inhalt her — die Wirklichkeit von
Unterricht und Schiilern verfehlt. Um des heutigen Anspruchs willen
muf} im nachbuchstabieren festgestellt werden, wie die Schlinge ge-
kniipft worden war, in der sich der Kollege damals verfangen hat. Was
nicht »evangelisch« brauchbar war, auch im nachhinein gesehen, muf}
dogmatisch falsch konstruiert gewesen sein. Dem nicht nachzugehen
hieBe letztlich, den Anspruch von »Lehre« iiberhaupt aufzugeben. Die
Krotzschen Analysen sind auf dem Hintergrund einer Solidaritit aller

9 Um den Fortschritt in dieser Hinsicht zu ermessen, vergleiche man etwa die Bearbei-
tung von K. Fror bei Dross, a.a.0., 98ff und Krotz 170ff.
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christlich Lehrenden, untereinander und auch mit den Unterrichteten,
zu verstehen. Wem die Gedankenschritte von Krotz manchmal zu peni-
bel erscheinen, lasse sich an diese Solidaritit erinnern.

Die veranschlagte Wirklichkeit Gottes ist bei Krotz selbst die dem Gott-
losen verheiBBene Rechtfertigung sola gratia. Sie stellt das systematische
Kriterium in nuce fiir religionspadagogische Entwiirfe dar, sowohl nach
der inhaltlichen wie nach der formal-organisatorischen Seite. Dieses
Kriterium wird fiir sich selbst nicht explizit entfaltet. Krotz’ Fragestel-
lung zielt jedoch durchgehend und beharrlich in allen Analysen auf die
Punkte, an denen fiir das unterrichtliche Wahrnehmen der Gnade Got-
tes »Voraussetzungen« und »Bedingungen« angesetzt werden. Hitte
das Buch ein Register (wie es sich gehort!), wiren die methodisch ge-
brauchten Begriffe der »Voraussetzung« und »Bedingung« leicht als
Schliisselbegriffe der Analyse nachzuweisen.

Um diese methodische Struktur jetzt nur — wegen der unterschwelligen Aktualitit fiir das
gegenwirtige Gesprich iiber Erziehung — an K. Jarausch zu exemplifizieren: Der Nich-
ste, an den der Lehrer gewiesen ist, ist der Schiiler. Der Lehrer bleibt im Gehorsam des
Worts, wenn er ganz fiir den Schiiler da ist. Aber immer wieder sucht er vor der Klasse
das Seine und entzieht sich dem Gehorsam. Er erfdhrt damit seine Lehrerwirklichkeit als
personliche Schuld. Diese macht ihn fihig, fiir seine Schiiler aus der eigenen Angewiesen-
heit vom Evangelium unterrichtlich zu handeln, zu verkiindigen.

Aber das kann weder heilen, dafl er damit iiber das Gotteswort verfiigt, noch daf} seine
Aufgabe in der Verkiindigung etwa aufginge. Auf den Schiiler gesehen setzt Verkiindi-
gung nicht die Anerkenntnis von Schuld intellektuell voraus, sondern erst einmal einen
»Zustand der gemeinsamen Schularbeit« in der Klasse, in der »Lehrer und Schiiler die ab-
strakte Scheinwelt eines leerlaufenden Unterrichtsbetriebes« verlassen »und sich in wirkli-
chen Fragen und wirklichen Antworten« begegnen, so dafl eine Nichsten- und
Schuldgemeinschaft erfahrbar wird. Der Piddagoge K. Jarausch fordert eine Gemein-
schaftsordnung, gleichsam als géttliches Recht, das er als schulische Bedingung fiir die Er-
kenntnis des Evangeliums voraussetzt. Krotz: Im Ansatz ist die »Pédagogik aus Glauben«
als »Gesetzespddagogik« konstruiert (132ff).

4. Das zentrale Interesse von Krotz gilt Karl Barth. Dadurch daf er die
Autoren der religionspddagogischen Neubesinnung von ihrem systema-
tischen Aufrif her erfaBt, ist fiir den Vergleich mit Barth die suggestive
Kraft einzelner Anschauungen, Begriffe und Interessen aus der Gemein-
samkeit von Zeitgenossen gebrochen. Zwischen Barth und den Reli-
gionspiddagogen tut sich eine tiefe Kluft auf. Das gilt auch und gerade
fiir Bohne (136ff). In der »dialektischen« Gruppe der religionspiddago-
gischen Neubesinnung ist der EinfluB von F. Gogarten greifbar, aber
auch dies — was etwa v. Tiling angeht, die dessen Programmatik stréaf-
lich entdynamisiert — in Vergréberung.

Anhand des Materials von Fangmeier zeichnet Krotz das Verhéltnis Barths zur Aufgabe
christlichen Unterrichts von 1909 bis (im wesentlichen) zur Christlichen Dogmatik nach.
Nach der frithen Abkehr von reformpéddagogischen Tendenzen entwickelt sich Barths
Ausrichtung kontinuierlich. Auf der systematischen Ebene identifiziert Krotz zu Recht die
Konstitutionsbedingungen fiir Unterricht mit denen fiir »reine Lehre«, nicht ohne die ver-
schiedenen Wirklichkeitsbeziige offenzuhalten.
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Die Religionspadagogen haben Barth in seinem systematischen Ansatz
nicht rezipiert. Wer das religionspddagogische Programm der Verkiindi-
gung von Barth ableitet, iibersieht, dal auch die Predigt bei Barth nicht
als »Verkiindigung« begriffen ist, sondern die Aufgabe hat, rein zu leh-
ren (12.62ff). Die scheinbar entgegenstehende Bestimmung von E.
Thurneysen, (Konfirmanden-)Unterricht sei wesentlich Verkiindigung,
akzentuiert im Bann der Fragestellung von Leben und Lehre erst einmal
dies, daB die Belehrung dieses Unterrichts »am Leben der Schiiler vorbei
unmoglich« sei (84). Der Gedankengang des berithmten Vortrags von
1925 146t die » Aufgabe« des Unterrichts — programmwidrig — in sei-
ner »Begriindung« aufgehen und verfehlt deshalb seine eigene Intention
(91-94). Barths niichterne Warnung, den Jugendunterricht als solchen
»belehren« zu lassen, kann Krotz auch auf Thurneysen beziehen (84).

Fiir Barth geht es hier um die grundlegende homiletische Unterscheidung von Anspruch
und Aufgabe der Predigt. Krotz entfaltet sie an der »Christlichen Dogmatik« (96ff): Die
Predigt erhebt den Anspruch, Verkiindigung zu sein. Ihre Aufgabe ist jedoch, rein — und
das heifit zugleich: schriftgemidB — zu lehren. Es ist allein Gottes Sache, den Anspruch
der sich ihrer Aufgabe stellenden Predigt zu erfiillen. Aber unter Ihrer Aufgabenstellung
ist die Predigt als Menschenwort sozusagen »Arbeit«. Reine Lehre hat durch diese Unter-
scheidung sowohl in der Predigt als auch in der Dogmatik eine aufweisbare und handhab-
bare Gestalt: in der Predigt als ausgelegtes Schriftwort, in der Dogmatik als systematische
Entfaltung des rechtmifBigen Inhalts christlicher Rede aufgrund der Schrift.

Hier erhélt — in der Konsequenz — Unterricht tatsichlich einen Ort.
Aufgrund der kategorial gedachten Offenbarung Gottes in der Schrift
kann er an der kirchlichen Aufgabe und ihren konkreten Lésungsversu-
chen entfalten und unterrichtlich zur Disposition stellen, was christlich
— als Lehre — Sache ist, ohne Gott und dem Glauben damit vorzugrei-
fen. Unterricht, der sich an der Konstitution von Dogmatik konzeptio-
nell orientiert, denkt die Maoglichkeit, daB Gottes Wort Inhalt von
Menschenworten ist.

Bei der Rekonstruktion der Barthschen Struktur von Dogmatik hat
Krotz — implizit — den Unterricht im Blick. Deshalb muB} er — seinem
eigenen Ansatz folgend — auch in diesem Zusammenhang bohrend da-
nach fragen, ob der Glaube (des Schiilers) nicht auch in diesem Denkzu-
sammenhang zur Voraussetzung des Systems werden muf}. Hier liegt ja
auch heute der stirkste Vorbehalt, sich auf Barth religionspiddagogisch
iitberhaupt einzulassen. Das Ergebnis: Das Denken, das »mit dem Be-
griff des Wortes Gottes dessen Moglichkeit denkt«, setzt das Glauben
des Denkenden nicht voraus, sondern hat ihn »als Gottes Tat vor sich«
(100).

5. Krotz verfolgte mit seiner Untersuchung ein doppeltes Ziel. Er woll-
te »mit der These einer Barthrezeption in der religionspddagogischen
Neubesinnung aufriumen« und, »Versdumtes gleichsam nachholend,
erheben, was von Barth denn fiir den Religionsunterricht zu gewinnen
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wire« (12). Die historisch-systematische Rekonstruktion bringt eine ver-
schiittete und geschichtlich noch nicht abgegoltene'® Position zu Gehor
(vgl. 180-187). Krotz stellt den dogmatischen Religionsunterricht als Po-
sition in den Bedingungen ihrer dogmatischen Konstitution dar, wohlge-
merkt nicht als eine weitere »religionspddagogische Konzeption«.
Damit ist eine Grundlage geschaffen, die Diskussion mit Barth wieder-
aufzunehmen. Diese Diskussion zu fithren war (fiir diesmal) nicht seine
Sache; das ist auch nicht Aufgabe dieser Anzeige. Dennoch méchte ich
zu guter Letzt an drei Punkten andeuten, wo sich meines Erachtens kon-
zeptionelle Schwichen unserer Religionspiddagogik im Spiegel des
Barthschen Denkens abzeichnen.

Da ist einmal die tendenzielle Ausrichtung unserer religionspadagogisch
verantworteten Aktivitdten auf »Betroffenheit«. Ob das eine Betroffen-
heit durch das Gesetz Gottes zum Gehorsam oder durch die Not der
Welt zu Engagement und richtiger Gesinnung ist, macht wenig Unter-
schied. Hier besteht eine greifbare Kontinuitét zur religionspadagogi-
schen Neubesinnung. Fiir Barth wire derart bewirkter Gehorsam (Enga-
gement, Gesinnung) »das fiir uns Problematische« (185), weil diese
Wirkungsweise das »Werk« nicht die Frucht des heiligen Geistes sein
1dBt. Unsere konzeptionell angesteuerte Betroffenheit ist die Folge apo-
logetischer Strategien, die legitimatorischen Druck auf den Unterricht
damit weitergeben. »Lehre« hilt auf Distanz und nimmt gleichwohl Si-
tuationen in sich auf.

Da ist zum zweiten das ungeloste Problem der Inhaltlichkeit jenes Un-
terrichts, der schulisch »Religion« lebendig machen soll und ebendies in
der Schule nicht darf. Das ist eine Problembeschreibung, die auch als
Skizze der Konstitution von »Lehre« gelesen werden kann, die ihre In-
haltlichkeit auf die Moglichkeit hin bedenkt, daB sie vom Geist Gottes
erfiillt wird.

Und zum dritten: »Gottes Wort als Moglichkeit denken lehren« kann
als Formel eines Lehrgangs verstanden werden, der in kognitiver Struk-
tur Lernfortschritte erlaubt, Lernfortschritte an den Vorgaben der Bi-
bel. Die daraus resultierende Perspektive auf die Bibel kdme vielleicht
aus den historistischen und subjektivistischen Aporien heraus.

Ich erinnere mich in diesem Zusammenhang an eine Liedzeile der
DDR-Liedermacherin Bettina Wegener: »O Herr, so mach, daB es dich
gibtl«' — »Gott als Moglichkeit denken lehren«; die Séngerin hat ein
Ergebnis solchen Lernens vorweggenommen und ihm in einem StoBge-
bet kommunikative Gestalt gegeben.

10 Uberraschend und einleuchtend riickt bei Krotz (109f) Paul Schempp zum »religions-
pédagogischen« Vollstrecker Barthscher Dogmatik auf. Er spricht ausdriicklich vom
»dogmatischen Religionsunterricht« und hat seinen Ansatz noch nach dem Krieg in einer
langjahrigen Schulpraxis bewdhrt. Vgl. P. Schempp, Gesammelte Aufsitze, hg. v. E. Bi-
zer, Miinchen 1960.

11 B. Wegener, Die Kinder des Fleischers. Schallplatte: Traurig bin ich sowieso, CBS
85133 (1981).



