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Karl Ernst Nipkow

Lebensgeschichte und religiose Lebenslinie

Zur Bedeutung der Dimension des Lebenslaufs in der Praktischen Theo-
logie und Religionspadagogik

1 Individuelle Lebens- und Glaubensgeschichte im Gesamigefiige von Praktischer

Theologie und Religionspidagogik

1.1 Gesellschaft - Christentum/Kirche - der einzelne

1.2 Religionspadagogische Grundaufgaben als mehrdimensionales Spektrum

1.3 Lebenslaufforschung als Element von Religionspiddagogik und Praktischer Theolo-
gie bei J. W. Fowler

2 Entdeckungs- und Verwendungszusammenhidnge der Frage nach den Erwachsenen
2.1 Lebenslaufforschung - Lebensberatung - Krisenbewiltigung

2.2 Spirituelles Wachstum und religiése Entwicklung

2.3 Gemeinsames Lernen zwischen den Generationen in Kirche und Gesellschaft
2.4 Lehrer im Wandel ihrer Lebensgeschichte und religiosen Lebenslinie

2.5 Entdeckung der Lebensgeschichte in systematisch-theologischen Kontexten

3 Von Gott zum Menschen als Autor der Lebensgeschichte

3.1 Begriffliche Explikationen

3.2 Tiagliche Glaubensdynamik und Grade (Stufen) der Anfechtung (Luther)

3.3 Die Lebensalter als Stufen in der Schule Gottes (Comenius)

3.4 Gott oder das transzendentale Ich als Autor der Lebensgeschichte? (Hamann) -

4  Lebensgeschichte, menschliche Selbstverantwortung und Gottesfrage

4.1 Die psychische Geburt Gottes in der Kindheit - zur psychoanalytischen Sicht

4.2 Religioses Denken und Verselbstandigung - zur kognitiv-strukturellen Sicht

4.3 Erwachsenwerden als Christ in Selbstverantwortung

4.4 Gott als Grenzbegriff des Denkens und der den Menschen anredende Gott der Er-
fahrung

4.5 Zielbilder erwachsenen Glaubens und ihre Problematik

4.6 Grundsitze seelsorgerlicher und padagogischer Begleitung

Der Bezug auf die individuelle Lebens- und Glaubensgeschichte ist eine
wichtige, aber nicht die einzige Dimension von Praktischer Theologie und
Religionspiadagogik (1). Der angemessenen Einschatzung der Fragestel-
lung dient ferner der Blick auf die Zusammenhange, in denen das Thema
wiederentdeckt worden ist und verwendet werden soll (2). Das Nachden-
ken iiber den Weg des Menschen durch die Lebensalter ist im Grunde alt,
so daB eine geschichtliche Rekonstruktion aufschluBreich ist. Sie 148t die
tiefgreifenden neuzeitlichen Veranderungen aufscheinen, die dem The-
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ma widerfahren sind: von Gott als Autor der Lebensgeschichte zum ein-
zelnen Menschen selbst und zu den gesellschaftlichen Konstrukteuren
menschlicher Lebensldufe, die doppelte Wendung zum Individuum als
Subjekt und zum vergesellschafteten Subjekt (3). Ob iiberhaupt und wie
die Lebensgeschichte eine religiose Lebenslinie mit umschlieBt, ist jetzt
offen. Die Theorien zur religiosen Entwicklung verwenden entsprechend
nichttheologische Schliisselbegriffe (z.B. Identitit bei R. Preul und vielen
anderen) sowie breit anwendbare Bezeichnungen fiir Gottesbeziehung
(Mensch-»Ultimates«, F. Oser) und Glauben (»faith« als »Lebensglau-
be« des Menschen tiberhaupt bei J. W. Fowler, Ubersetzungsvorschlag
des Vfs.). Wenn diese >Konstrukte« trotzdem auf die christliche Gotteser-
fahrung angewendet werden sollen, wird eine Vielzahl systematischer
Probleme aufgeworfen (4). Erst ihre Priifung erlaubt eine reflektierte
praktische Anwendung, die gleichzeitig theologischen, piddagogischen
und sozialwissenschaftlichen Kriterien gerecht wird.

1 Individuelle Lebens- und Glaubensgeschichte im Gesamtgefiige von
Praktischer Theologie und Religionspadagogik

Es kann verhédngnisvoll werden, neue Kategorien vorschnell fiir das neue
Ganze zu nehmen. In der Vergangenheit ist dies geschehen, als der the-
matisch-problemorientierte Religionsunterricht, der von seinen Vertre-
tern als ein zweiter, ergdnzender didaktischer Grundtypus in Verschrén-
kung mit dem biblischen Unterricht gedacht war, von manchen zur be-
herrschenden Unterricht gedacht war, von manchen zur beherrschenden
Unterrichtsform gemacht wurde oder gar zu der religionspadagogischen
Gesamtkonzeption avancierte. Mit der Symboldidaktik konnte es sich
wiederholen. Hinsichtlich der Rezeption der Lebenslaufforschung sollte
eine einseitige Proportionierung von vornherein vermieden werden. Statt
den Praktiker durch ein Konzeptionskarussell zu verwirren, besteht die
wissenschaftliche Pflicht darin, vermeintlich umfassende neue »Konzep-
tionen« auf das zu reduzieren, was sie in der Regel sind, und sie als ledig-
lich neue Fragerichtungen in ihrer aspekthaften Bedeutung in eine iber-
greifende religionspadagogische Theoriebildung einzuordnen.

1.1  Gesellschaft - Christentum/Kirche - der einzelne
Religionspadagogische Theorie und Praxis wird drei groBe Dimensionen
beachten miissen, denn Religion und religiose Erziehung sind in unserer
geschichtlich bestimmten Entwicklung in drei Bedingungsfelder einge-
bettet, denen zugleich drei Verwendungs- und Bewihrungs- sowie drei
Aufgabenfelder entsprechen: Gesellschaft, Kirche/Christentum sowie
Lebensalltag und Lebenslauf der einzelnen Menschen.

Die Katechetik zur Zeit der Evangelischen Unterweisung dachte gesell-
schaftsvergessen von der Kirche her und beachtete auch nur wenig die
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konkrete Lebenswelt und -geschichte der Kinder und Jugendlichen -
oder gar der Erwachsenen. Die folgende neuere Religionspiadagogik war
umgekehrt ziemlich kirchenvergessen, und zwar schon die historisch-kri-
tisch inspirierte, riickte aber dafiir zunichst den in seinen existentiellen
Grundsituationen existentialhermeneutisch gedeuteten Menschen als
solchen vor Augen und anschlieBend, in der thematisch-problemorien-
tierten Religionspadagogik, die gesellschaftlichen Einfliisse und Heraus-
forderungen (gesellschafts- und ideologiekritische Analysen, sozialethi-
sche Themen) sowie die konkrete Lage und Sozialisationsgeschichte der
Schiiler (Religionsunterricht als Sozialisationsbegleitung). Eine den gan-
zen Lebenslauf beriicksichtigende Theoriebildung fehlte nach wie vor.
Sie entwickelte sich auch nicht in den noch ausdriicklicher erfahrungsher-
meneutisch angelegten Varianten (Korrelationsdidaktik, Symboldidak-
tik).

Seit Mitte der 70er Jahre ist der Versuch gemacht worden, die drei ge-
nannten Dimensionen in dreifach ansetzenden Gesamtdarstellungenmit-
einander zu verbinden: Erstens sollte die gewonnene ideologiekritische
Sensibilitat fiir das Schicksal von Religion und religidser Erziehung in ge-
sellschaftlichen Bedingungs- und Verwendungszusammenhingen die
Religionspédagogik nachdriicklich aus ihrer Gesellschaftsvergessenheit
herausfithren. Mit der gesellschaftlichen Perspektive ist zweitens pro-
grammatisch die Kircheauf dem Hintergrund der neuzeitlichen Christen-
tumsgeschichte und der Dilemmata der Volkskirche wieder in die reli-
gionspidagogische Diskussion einbezogen worden, um so der Kirchen-
vergessenheit entgegenzuwirken. Beide Hinsichten waren drittens mit
den betroffenen Menschen in lebensweltlicher und lebensgeschichtlicher
Perspektive zu verschrinken, mit den Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen im ganzen Lebenslauf, und zwar nicht in individualistischer
Verkirzung, sondern im Generationenzusammenhang, um so auch die
inzwischen wichtig gewordene »Schiilerorientierung« dimensionsreicher
zu entfalten’.

Aufkatholischer Seite hat in préziser Weise R. Englert » Gesellschaftsge-
schichte«, » Christentumsgeschichte «und » Individualgeschichte « zu inte-
grieren versucht®. Fiir die Praktische Theologie im ganzen verdient der
neue umfassende »GrundriB« von D. Réssler groBte Beachtung, der die
Gegenstandsfelder aus eigenen Uberlegungen heraus ebenfalls im ge-

1 Vgl den jeweiligen Ausgangspunkt der drei Binde bei K. E. Nipkow, Grundfragen der
Religionspadagogik, Bd. 1: Gesellschaftliche Herausforderungen und theoretische Aus-
gangspunkte, Gitersloh 1975, °1984; Bd. 2: Das padagogische Handeln der Kirche, Gii-
tersloh 1975, *1984; Bd. 3: Gemeinsam leben und glauben lernen, Giitersloh 1982.
2 Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspadagogischen Kai-
rologie, Miinchen 1985. R. Englert verdankt hierbei wichtige AnstoBe R. Preul, der als er-
ster Grundlagen fiir eine »religionspadagogische Bildungstheorie« unter Beriicksichti-
Eung der Dimension der Lebensgeschichte gelegt hat (Religion - Bildung - Sozialisation.
tudien zur Grundlegung einer religionspidagogischen Bildungstheorie, Giitersloh 1980,
bes. 143ff.173f).
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nannten Sinne dreifach ausmiBt: Die drei groBen Teile des Werkes betref-
fen den »Einzelnen«, die »Kirche« und die » Gesellschaft<.

Résslers Begriindung fuBt auf der »dreifache(n) Gestalt des Christentums in der Neu-
zeit«*, »Das neuzeitliche Christentum ist von Anfang an in doppelter Gestalt aufgetreten:
als kirchliches Christentum und als das Christentum der Gesellschaft oder der Offentlich-
keit. Die Forderung und Verwaltung des offentlichen Christentums lag zwar beim Staat,
war indessen nie vollig vom EinfluBbereich der Kirche abgetrennt, und bis heute ist dieser
EinfluB in wesentlichen Fragen durch die Verfassung geregelt (Grundgesetz Art. 4, Art.
7).« Trotz dieser verbleibenden Zusammenhénge sind jedoch kirchliches und offentliches
Christentum immer wieder auch auseinandergetreten. Nicht nur wirken christliche Werte
im gesellschaftlichen Christentum relativ verselbstindigt weiter; auch »der einzelne
Mensch« wurde »in religioser Hinsicht sich selbst iiberlassen«®. Die dritte Gestalt des neu-
zeitlichen Christentums kann folglich »das individuelle oder private Christentum« ge-
nannt werden (ebd. ). Es hat heute nicht nur die vielfaltigsten innerchristlichen Formen an-
genommen und bei manchen Unsicherheit hervorgerufen, wie man sich als Christim »defi-
nitorischen Niemandsland« (A. Feige) volkskirchlicher Mitgliedschaft verstehen soll, son-
dern es ist auch synkretistische Mischformen mit anderen religiésen Traditionen in »neuen
religiosen Bewegungen« und mit neuen Formen der Selbst- und Gemeinschaftserfahrung
in »human potential movements« eingegangen.

Die Einheitder Praktischen Theologie im allgemeinen und der Religions-
padagogik als Teil der Praktischen Theologie im besonderen ist nun
durchaus innerhalb der genannten dreifachen Konfiguration zu entfalten
und durch sie hindurch zu identifizieren’. Denn: Die Dimensionen der
Gesellschaft und des einzelnen, das gesellschaftliche und das individuelle
Leben, sind nicht von auBen herangetragene Aspekte, sondern gehoren
konstitutiv zur theologischen Selbstverstandigung hinzu. Dies gilt empi-
risch-analytisch, weil gelebte (christliche) Religion nicht anders als in die-
sen Lebenskontexten gegeben ist. Es gilt normativ-dogmatisch, weil die
christliche Offenbarungswahrheit auf die Wirklichkeit im ganzen in ret-
tender und erneuernder Absicht gerichtet ist, in ihr erfahren wird und an
ihr ausgelegt werden mufB®.

1.2 Religionspadagogische Grundaufgaben als mehrdimensionales
Spektrum

Die drei genannten »Bedingungsfelder« sind zugleich auch » Zielfelder
einer Erprobung der innovativen Kraft des Glaubens«’. Das bedeutet,
daB auch zur Seite der Bestimmung der religionspadagogischen Grund-
aufgaben hin die individuelle Begleitung des einzelnen in seinem Lebens-
lauf nur eine Aufgabe darstellt. Zur Zeit riickt sie in der evangelischen wie

GrundriB der Praktischen Theologie, Berlin/New York 1986.

Vgl. a.a.0., 791f.

Vegl. a.a.0., 81.

D. Réssler, a.a.0., 82.

Vgl. a.a.0., 53-58.

Vel. G. Ebeling, Dogmatik des christlichen Glaubens, Bd. 1, Tiibingen 1979, 41f.
R. Englert, a.a.0., 27.

Nolle BN o Q¥ I It
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katholischen Religionspidagogik auffallig in den Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit. Kaum noch tbersehbar ist die Zahl der Veroffentlichun-
gen, die sich dabei am Begriff der »Identitit« orientieren. Es ist jedoch
angemessener, die »lebensbegleitende, erfahrungsnahe Identitatshilfe« -
und damit die lebensgeschichtliche Dimension - zwar als die immer not-
wendige Ausgangsaufgabe (1. Grundaufgabe) anzusehen, aber nicht
schon als das Ganze!®. Gleichzeitig mit dem in diesen Ausfithrungen er-
folgenden Pladoyer fiir die Bedeutung der individuellen Lebens- und
Glaubensgeschichte muB die Religionspadagogik davor gewarnt werden,
sich vom Blick auf den einzelnen ganz absorbieren zu lassen. Es fallt
schwer, die politisch-ethischen Handlungsaufgaben, die um des gemein-
samen Wohls aller Menschen willen angesichts der weltweiten Lebens-
und Uberlebensprobleme anstehen (2. Grundaufgabe), ferner das ele-
mentare Ringen um den Wahrheitsanspruch der biblisch-christlichen
Uberlieferung in einer pluralistischen Situation (3. Grundaufgabe) oder
gar das okumenische Lernen, das in den Ortsgemeinden zu beginnen hat,
von den Lernherausforderungen der kritischen Okumene umgriffen und
durch Okumene als »Eine Welt« herausgefordert wird (4. Grundauf-
gabe), ebenfalls unter den Begriff der religiésen Identitatsbildung zu pres-
sen. Theologisch gesprochen geht es gleichzeitig um die Wege zum »per-
sonlichen«, »gelebten«, »biblischen« und »gemeinsamen« Glauben''.

1.3 Lebenslaufforschung als Element von Religionspidagogik und
Praktischer Theologie bei J. W. Fowler

In der 1982 einsetzenden westdeutschen Rezeption James W. Fowlers'
ist bisher nicht erkannt worden, daB seine vieldiskutierte Theorie der
Glaubensentwicklung (»theory of faith development«) ebenfalls seiner
eigenen Auffassung nach nur einen begrenzten Stellenwert beanspruchen
darf und auBerdem Klar in ein christliches praktisch-theologisches Ge-
samtkonzepteingefiigt ist. Jingst ist zwar richtig gesehen worden, daB sei-
ne Theorie eine Verbindung schafft »zwischen zwei Disziplinen der Prak-
tischen Theologie in USA, die bisher wenig voneinander Notiz genom-

10 Vgl in diesem Sinne das Gefiige von vier padagogischen Grundaufgaben der Kirche
bei Nipkow, Grundfragen, Bd. 2, a.a.0., 89-228; Bd. 3, a.a.0., 45-261.

11 Vgl. die Untertitel fiir die Grundaufgaben in Bd. 3 meiner » Grundfragen« (a.a.0.). -
Eine dhnliche Aufgabendimensionierung trifft auch H. Schmidt (Religionsdidaktik; 2
Bde., Stuttgart u.a. 1982/1984). Seine drei » Zielperspektiven« betreffen in derselben Rei-
henfolge die Identitétsfrage (I, 175ff; II, 63), die politisch-soziale Aufgabe (I, 184ff; II,
11[221%)0lf1ft)1d die Wahrheitsfrage im Kontext iiberlieferter und gelebter Deutungen (I, 195ff;
12 Dem Vf. ist dieser Gesamtrahmen bei der Aufnahme der Befunde Fowlers (Grund-
fragen, Bd. 3, a.a.0., 47ff) entgangen, weil von unsystematischen Querverbindungen zu
praktisch-theologischen Themen vor 1921, dem Erscheinungsjahr von »Stages of Faith«
(San Francisco u.a.) abgesehen, Fowlere st in den letzten Jahren zu einer systematischen,
allerdings m.E. noch nicht stringent gelungenen Einbeziehung seiner Glaubensentwick-
lungstheorie in das Ganze der Praktischen Theologie und Religionspadagogik iibergegan-
gen ist.
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men haben: Religious Education und Pastoral Counseling«*, Um einsei-
tige Beurteilungen zu vermeiden, ist dariiber hinaus folgendes festzustel-
len: Erstens ist die »Strukturstufen«-Theorie der Glaubensentwicklung,
die sich neben Erikson vor allem Impulsen der kognitiv-strukturellen
Entwicklungspsychologie der Piaget-Schule verdankt, fiir Fowler nur ein
Teilelement innerhalb des religionspddagogischen Aufgabenfeldes der
»Bildung und Wandlung von Menschen«'*, ein Teilstiick einer »christli-
chen Paideia« als groBeres Ganzes'.

Dies Teilelement hat als eigentliche Grundlage eine theologische Theorie von Gottes »sou-
verédner Liebe«, die Menschen und Kosmos umschafft (»a theory of God’s sovereign love
as the pattern of action underlying and giving character to the cosmic process«'®). Sie ist au-
Berdem durch eine »Theorie der Tugenden und Leidenschaften christlichen Lebens« (»a
theory of the virtues and affections of the Christian life«!”) sowie durch eine » Theorie der
methodologischen Grundsétze und Strategien fiir die Glaubensbildung« (»a theory of me-
thodological principles and strategies for formation in faith«'®) zu erginzen.

Zweitens gehort die religionspadagogische Aufgabe der »christlichen
Paideia« mit ihren genannten vier Teilelementen in das groBere
Aufgabenensemble der Praktischen Theologie im ganzen, wozu fiir
Fowler neben den traditionellen Aufgaben von Kirchenleitung und -ver-
waltung, Verkiindigung, Gottesdienst und Seelsorge auch das »Engage-
ment in gesellschaftlichen Strukturen« zahlt (»engagement with societal
structures«'?). Die Aufmerksamkeit fiir den Lebenslauf und die religiose
Lebenslinie des einzelnen ist in unserer geschichtlich-gesellschaftlichen
Lage 2.T. auch Symptom eines Riickzugs nach innen. Die gesamtgesell-
schaftlichen Bedingungen und gesamtkirchlichen Verantwortlichkeiten
dirfen jedoch nicht aufgeopfert werden. Andernfalls spiegelt die Theorie
nur die privatisierte biirgerliche Form neuzeitlichen Christentums wider.

13 W. Neidhart, Die Glaubensstufen von James W. Fowler und die Bediirfnislage des Re-
ligionspadagogen, in: H.-J. Fraas / H.-G. Heimbrock (Hg.), Religiése Erziechung und
Glaubensentwicklung. Zur Auseinandersetzung mit der kognitiven Psychologie, Gottin-
gen 1986, 123.

14 Vgl. J. W. Fowler, Practical Theology and the Shaping of Christian Lives, in: D. S.
Browning (ed.), Practical Theology: The Emerging Field in Theology, Church, and World,
San Francisco 1983, 148-166, hier 153. Vgl. auch ders., Practical Theology and Theologi-
cal Education: Some Models and Questions, in: Theology Today, April 1985, 49-51. In
seinem neuesten Buch ordnet Fowler entsprechend die Glaubensentwicklungstheorie und
ihre Ergebnisse in ein Konzept christlicher Erwachsenenbildung ein: Becoming Adult, Be-
coming Christian. Adult Development and Christian Faith, San Francisco 1984.

15 Zur Rolle christlicher Erzichung und Bildung (»Christian paideia<) fiir das ffentli-
che Schulsystem in einer pluralistischen Gesellschaft vgl. Fowlers Abhandlung iiber: Plura-
lism, Particularity and Paideia, in: The Journal of Law and Religion, vol. I1,2, 1984, 263~
307. Hier wird im Sinne der oben angefiihrten dreifachen Konfiguration das »gesellschaft-
liche Christentum« behandelt.

16  Practical Theology and the Shaping of Christian Lives, a.a.0., 156ff (im Original kur-
siv).

17) Ebd. 160f.

18 Ebd. 161ff.

19 Ebd. 153,
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Aus derselben Sorge besteht Fowler darauf, daB seine den individuellen
Lebens- und Glaubensgeschichten gewidmete empirische Forschertatig-
keit an ein Verstandnis von Praktischer Theologie im ganzen gebunden
bleibt, das »personal transformation« mit »ecclesial praxis« und »social
transformation« eng aufeinander beziehen soll (vgl. die oben umrissenen
drei Grunddimensionen)?®.

DaB hierbei Kirche und Gesellschaft nicht anpassungstheoretisch ins Spiel kommen diir-
fen, belegen unzweideutig schon frithere Aufsitze tiber »christliche Erziehung zu schopfe-
rischer Nachfolge im Zeichen der angebrochenen Gottesherrschaft« (unter dem EinfluB
H. R. Niebuhrs und J. Moltmanns)?, sowie Arbeiten zur schwarzen Befreiungstheologie
und die Ubernahme der Kritik von J. B. Metz?? an einer angepaBten Biirgerreligion.

2 Entdeckungs- und Verwendungszusammenhénge der Frage nach
den Erwachsenen

Wie kommen Disziplinen zu neuen Themen? Wieweit hat sich die Reli-
gionspadagogik bereits in selbstkritischer Absicht wissenssoziologisch
und wissenschaftsgeschichtlich tiber sich selbst aufgeklart? Analysen der
Kontexte, in denen ein Thema entdeckt, aufgegriffen und angewendet
wird, sind aufschluBreich. Es konnen sehr verschiedene Kontexte sein.

2.1 Lebenslaufforschung - Lebensberatung - Krisenbewaltigung

Lebenslaufforschern aus den USA wie D. J. Levinson verdanken wir grundlegende wissen-
schaftliche Pionierarbeit zur ErschlieBung des Erwachsenenlebens iiberhaupt?>. Andere
haben sich an die gewonnenen Daten mit dem Interesse an Lebensberatungund Krisenbe-
wiltigung angeschlossen. Manche Veroffentlichungen schenken hierbei der »religiosen
Lebenslinie« oder gar der christlichen »Glaubensgeschichte« keine oder nur geringe Be-
achtung«?*, ;

20 Vgl. Practical Theology and Theological Education, a.a.0., 50, wobei Fowlerden auf
das Leben der Glaubensgemeinschaft bezogenen kirchlichen (»ecclesial«, nicht »cleri-
cal«) Hauptschwerpunkt mit E. Farley gemeinsam hat (vgl. v.a. in: Browning [ed.], Practi-
cal Theology, a.a.0., Kap. 2), den weniger ausgearbeiteten Schwerpunkt auf der politisch-
sozialen, gesellschaftlichen Mitverantwortung mit Tracyund Browning. An anderer Stelle
spricht Fowler vom »dynamic interplay of personal story, corporate-social existence, and
the narrative structure of the Christian story and vision . . .« (Becoming Adult, Becoming
Christian . . ., a.a.0., 138).

21 J. W. Fowler, Future Christians and Church Education, in: J. Moltmann et al., Hope
for the Church, Nashville, TN 1979, 93-111, bes. 105f.

22 Vgl. Black Theologies of Liberation: A Structural-Developmental Analysis; in: B.
Mahan / L. Dale Richesin (eds.), The Challenge of Liberation Theology, Maryknoll, N.Y.
1981, 69-90 und: Practical Theology and Theological Education, a.a.O.

23 D. J. Levinson, Das Leben des Mannes. Werdenskrisen, Wendepunkte, Entwick-
lungschancen, Koln 1979 (Original: The Seasons of a Man’s Life, New York 1978).

24  G. Sheehy, In der Mitte des Lebens. Die Bewiltigung vorhersehbarer Krisen, Frank-
furt/M. 1978 (Original: Passages - Predictable Crises of Adult Life, New York 1976);
R. L. Gould, Lebensstufen. Entwicklung und Verdnderung im Erwachsenenleben,
Frankfurt/M. 1979 (Original: Transformations. Growth and Change in Adult Life, New
York 1978); W. Bridges, Transitions: Making Sense of Life’s Changes, Reading, Ma. 1980;
A. L. Spencer, Seasons. Women’s Search for Self Through Life’s Stages, New York/Ram-
sey 1982. Die Liste lieBe sich leicht verlingern.
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Sie gehoren dem breiten Strom »humanistischer Psychologie« an und
spiegeln das Bediirfnis zahlloser Menschen nach einer das Leben beson-
ders in Krisensituationen begleitenden seelischen Hilfe wider. Der Grund
der Zuversicht in die entsprechende Literatur ist darin mitbegriindet, daB
Lebenskrisen wissenschaftlich vorhersehbar zu sein scheinen (»predicta-
ble«, G. Sheehy).

2.2 Spirituelles Wachstum und religiose Entwicklung

Mit verschwimmenden Grenzen reiht sich in diese Literatur die allgemein
religios getonte oder auch stérker christlich gefarbte Literatur mit dem In-
teresse an der Forderung spirituellen Wachstumsund religioser Entwick-
lung ein®. Die flieBenden Uberginge und die einseitige Konzentration
auf den einzelnen religiosen Sucher oder Christen in seinem personlichen
Glaubensleben bestitigen die Existenz der dritten Form neuzeitlichen
Christentums: das individuelle Christentum mit seinen nicht nur die
christlichen Konfessionsgrenzen, sondern immer haufiger auch die Gren-
zen zu anderen Religionen iiberspielenden Suchbewegungen, vor allem
mit Blick auf »Licht aus Asien« (H. Cox). Durch die den einzelnen anre-
denden Veroffentlichungen wird die individualisierte, private Gestalt von
Religion gleichzeitig gefordert. Fowler mochte mit seinem Hauptwerk
»Stages of Faith« zweifellos auch dieser allgemeinen »menschlichen
Sinnsuche« dienen, der »quest for meaning« (so im Untertitel). Daraus
erklart sich sein weiter Begriff von » Lebensglauben«, sein Interesse an der
Behauptung universal anzutreffender Sinnsuche und der Griff nach ei-
nem Theoriemodell, das in Anlehnung an L. Kohlberg allgemeingiiltige
Strukturstufen erfassen soll, die von religiosen Inhalten unabhéngig sind.

2.3 Gemeinsames Lernen zwischen den Generationen in Kirche und
Gesellschaft

Als Ende der 70er Jahre hierzulande entwicklungspsychologische Frage-
stellungen wieder aufgenommen und fast zeitgleich auf den ganzen Le-
benslauf ausgeweitet wurden, hatte dies andere Griinde. Sie lagen im Fal-
le des Vfs. - in Anlehnung an die eingefiihrte dreifache Konfiguration -
gesellschaftlich und gesellschaftsgeschichtlich gesehen in der Antwort auf
den gesellschaftlichen Wertwandelund das Generationenproblem, Kirch-
lich und christentumsgeschichtlich gesehen im Interesse an der Kirche als
gemeindepddagogisch und okumenisch herausgeforderter Lerngemein-

25 Alle Lebensphasen betreffend E. E. Whitehead / J. D. Whitehead, Christian Life Pat-
terns. The Psychological Challenges and Religious Invitations of Adult Life (1979), Gar-
den City, N.Y. 1982; aus katholischer Sicht im Sinne einer Stufung geistlichen Fortschritts
B. . Groeschel, Spiritual Passages. The Psychology of Spiritual Development, New York,
N.Y. 1984; fir das mittlere Erwachsenenalter D. J. Maitland, Looking Both Ways. A
Theology for Mid-Life, Atlanta, Ga. 1985; fiir die Ubergénge vom mittleren zum spateren
Erwachsenenalter E. C. Bianchi, Aging as a Spiritual Journey, New York, N.Y. 1985. Eine
}Wissenschaft[ichc Bearbeitung auch vergleichbarer deutscher Literatur ist noch nicht er-
olgt.
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schaft, individuell bzw. individualgeschichtlich gesehen bei der Umkehr
des Lehr-/Lernverhaltnisses zwischen Kindern und Erwachsenen im Sin-
neJesu. Damit aber Erwachsene auch von Kindern und Jugendlichen und
mit ihnen zusammen in Kirche und Gesellschaft lernen, miissen sie sich
ihrer eigenen Entwicklungsmoglichkeiten, Lernherausforderungen und
Lernverantwortlichkeiten bewu8t werden, im Leben wie im Glauben.
Religionspadagogik ist mit Lebenslaufforschung zu verbinden.

Worin bestand das zentrale auslosende Moment? Die Blickwendung, die
verschiedentlich als » Perspektivenwechsel « apostrophiert worden ist, war
durch die abverlangte Rechenschaftsabgabe auf der Synode der EKD in
Bethel Ende 1978 durch ein Thema provoziert worden, das zuvor schon
1976 unter demselben Titel auf dem Aulendorfer Erziehertagim Vorder-
grund gestanden hatte: »Leben und Erziehen - wozu?« Es war dieser Zu-
sammenhang von Erziehungs- und Lebenszielen, der Riickbezug der
padagogischen Aufgabe auf die »Frage nach unserem Lebensverstandnis
und unseren Lebensentwiirfen« im ganzen, der die Einsicht erzwang,
»daf3 wir selbst und die von uns geschaffenen Lebensverhiltnisse das Pro-
blem der Erziehung sind «*°. Erziehungskrisen werden nicht durch Kinder
und Jugendliche hervorgerufen. Die Verantwortung kann auch nicht al-
lein auf die berufsmaBigen Erzieher und die Schule abgeschoben werden.
Die Gesellschaft und Kirche der Erwachsenen und die Erwachsenen in
Kirche und Gesellschaft galt es als das eigentliche Problem zu thematisie-
ren. Zusammen mit U. Becker, G. Martin und H. B. Kaufmann richteten
sich daher die Bemiithungen auf eine zu reformierende Theorie christli-
cher Erziehung als »gemeinsam leben und glauben lernen <*’.

Schon Schleiermacher hatte die Erziehung im Generationenverhaltnis
begriindet gesehen. Der »Alterszentrismus«* fast aller padagogischen
Epochen bisher hat jedoch verhindert, daB daraus eine normative Per-
spektive generationeniibergreifenden Lernens entwickelt werden konn-
te.

Unter der Voreingenommenheit des »Alterszentrismus« beurteilen Erwachsene Kinder
und Jugendliche als »Noch-nicht-Erwachsene«. Sie gehen ungebrochen von ihrer Alltags-
perspektive als volle Mitglieder der Gesellschaft aus. Kinder miissen dann als »unvollstan-

26 K. E. Nipkow, Leben und erziehen - wozu?, in: Kirchenkanzlei der EKD (Hg.), Le-
ben und Erziehen - wozu? Eine Dokumentation iiber EntschlieBungen der Synode der Ev.
Kirche in Deutschland vom 9.-10. Nov. 1978, Giitersloh 1979, 22.

27 Vegl. Vf,, Grundfragen, Bd. 3, a.a.0.; zuvor: Mit Kindern und Jugendlichen glauben
lernen als Aufgabe der Gemeinde. Zu den Voraussetzungsproblemen der Gemeindepad-
agogik, in dem programmatischen Heft 1 der Birkacher Beitrége zu einer evangelischen
Padagogik, hg. vom Pidagogisch-Theologischen Zentrum der wiirttembergischen Kirche,
Stuttgart-Birkach 1980, 19-57 (Bezug iiber das Institut); ferner die Beitrage von U. Bek-
ker, H. B. Kaufmannund dem Vf.in: Junge Generation ohne Orientierung?, hg. vom Co-
menius-Institut, Miinster 1980 (Bezug iiber das Institut).

28 Vgl. M. Kohli, Sozialisation und Lebenslauf - eine neue Perspektive fur die Sozialisa-
tionsforschung (1974), in: H. M. Griese (Hg.), Sozialisation im Erwachsenenalter, Wein-
heim/Basel 1979, 106.
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dig-unreif, irrational, inkompetent, unsozialisiert« usw. gelten?’. Erziehung erscheint nur
als Beseitigung eines Defizits. Tatsachlich lernen und entwickeln sich auch noch die Er-
wachsenen; sie lernen von gleichaltrigen, lteren wie jingeren Erwachsenen und auch von
Kindern und Jugendlichen. Padagogisch undreligionspidagogischausschlaggebend ist je-
doch nicht, daB sie es nach den Einsichten der Sozialisationsforschung zur » Erwachsenen-
sozialisation« faktisch tun, sondern es bewuBt bejahen und wollen. Die sozialwissenschaft-
lichen, padagogischen und theologischen Griinde fiir diese Zielvorstellung sind zusammen
mit den Gefihrdungen gemeinsamen Lernens im einzelnen an anderer Stelle aufgefiihrt
worden?®. Fiir die religionspadagogische Theoriebildung folgte im tbrigen daraus, die bis-
her getrennt behandelte kirchliche Erwachsenenbildung ebenso wie die Gemeindepad-
agogik in ein komplexeres religionspadagogisches Theorieversténdnis zu integrieren und
kirchentheoretisch einzubetten®!,

Das Interesse an der neuen Fragestellung ist auch auf katholischer Seite
angestoBen worden. 1984 hat N. Mette die Notwendigkeit des Konzepts
des »Lernens zwischen den Generationen« hervorgehoben®?. Zuvor be-
reits hatte 1983 auf dem Deutschen Katechetischen KongreB »die lebens-
geschichtliche bzw. biographische Verortung des Glaubens und seiner
Vermittlung« nach Mettes Einschétzung »groBen Anklang« gefunden®.
Im Zeichen der Arbeiten von E. Feifel sind ferner schon seit lingerem
wiederum die Briickenbildungen zwischen Religionspadagogik und
kirchlicher Erwachsenenarbeit bemerkenswert.

2.4 Lehrer im Wandel ihrer Lebensgeschichte und religiosen Lebens-
linie

Aus religionspadagogischer Sicht riickt hierbei nicht zuletzt der Reli-
gionslehrer bzw. unterrichtende Pfarrer selbst ins Blickfeld. Es lag nahe,
Lebenslaufforschung und Lehrerforschung miteinander zu verbinden.
Die Zeit der Lehrerausbildung fallt in die »Unvollstandigkeit« der ersten
»Lebensstruktur« des Erwachsenen im dritten Lebensjahrzehnt, wenn
man den Beschreibungskategorien D. J. Levinsons folgt. Unvollstandig
ist in der Regel auch die Durcharbeitung der eigenen Religiositit, unsi-
cher der theologische Standort. Aus der psychoanalytischen Sicht R. L.
Goulds schwanken junge Erwachsene in dieser Lebensphase zwischen
Verselbstdndigung einerseits und nach wie vor unbewuBt wirksamen >in-
fantilen< Abhéangigkeitsbediirfnissen andererseits. Form und Inhalt des
Glaubens konnen in diese Dialektik mit hineingeraten. Altere Kollegen,
Schulaufsichtsbeamte, kirchliche Amtsinhaber sollten um diese Lebens-

29 R. MacKay, zit. n. Kohli, a.a.O., 105.

30 Grundfragen, Bd. 3, a.a.0., 30-43.

31 Vgl.a.a.0., 233ff, so auch: H. Luther, Religion, Subjekt, Erziehung, Miinchen 1984,
9-67.

32 Zur Situation der Religionspadagogik, KatBl 110 (1985) 8. Vgl. auch die Beitrige in
der FS fiir E. Feifel unter dem bezeichnenden Titel: Glauben lernen - Leben lernen, hg.
von K. Baumgartner u.a., St. Ottilien 1985.

33 Vgl Mette, a.a.0., 6 (im Original kursiv).

34 Zum folgenden ausfihrlicher V., Der Lehrer als Erwachsener im Wandel seiner Le-
bensstufen, in: Birkacher Beitrige 2, Stuttgart-Birkach 1982, 15ff.
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lagen und Entwicklungsprobleme wissen, wenn es darum geht, Erziehe-
rinnen, Junglehrer, Referendare und Vikare zu beraten und zu beurteilen.
Im frithen Erwachsenenalter wird im Ubergang zum néchsten Lebens-
jahrzehnt, besonders in der »Krise um 30«, das Mentorverhaltnis wichtig.
Altere Kollegen, Fachberater und andere kénnen zu Mentoren werden.
Ob und wie sie allerdings hilfreich sind, hangt mit davon ab, wie sie selbst
ihre eigenen (religiésen) Entwicklungsaufgaben bestanden haben oder zu
bestehen suchen.

Die anstehenden Fragen lassen sich einerseits im Rahmen der Lebens- und Glaubensge-
schichte des einzelnen verfolgen und erhellen. Hier ist die individuelle, erzahlende, biogra-
phische Rekonstruktion unerldBlich. Man sollte dariiber hinaus jedoch auch die Alters-
schichtung und Generationslage innerhalb eines Kollegiums im ganzen bedenken: Die in
der Soziologie vor allem auf K. Mannheim zuriickgehende Erforschung der »Generatio-
nen« und » Alterskohorten« ist mit Bezug auf padagogisch zusammenarbeitende Lehrer-
generationen noch nicht fruchtbar gemacht worden.

Alle diese sozialwissenschaftlichen Zugénge verlangen jedoch letztlich ei-
ne theologische Interpretation und Beurteilung. Man muB sich mit der
Frage nach dem Erwachsenwerden als Christ im Erwachsenenalter selbst
auseinandergesetzt haben, um das Erwachsenwerden im Kindes- und Ju-
gendalter religionspadagogisch angemessen begleiten und fordern zu
konnen.

2.5 Entdeckung der Lebensgeschichte in systematisch-theologischen
Kontexten

In der Praktischen Theologie ist die Beriicksichtigung von »Lebenszy-
klus« und »Lebensgeschichte« im Zusammenhang der Lehre von den
Amtshandlungen und der Seelsorge bekannt®. Auffalliger ist, daB jetzt
auch in der Systematischen Theologie lebensgeschichtlich gefragt wird.
Unabhingig voneinander haben schon seit Mitte der 70er Jahre Padago-
gen wie W. Loch, G. Bittner, Th. Schulze, F. Maurer und katholische Reli-
gionspadagogen wie H. Halbfas die Bedeutung der Lebensgeschichte im
Zusammenhang »narrativer Padagogik« und »narrativer Theologie«
entdeckt’,

In den Umkreis dieser Briicken zur Systematischen Theologie gehoren
auch die noch friiher einsetzenden Versuche Fowlers und anderer, die
»Stufen « der Glaubensentwicklung im Leben und Lebenswerk bedeu-
tender Personlichkeiten wie Blaise Pascal, Anne Hutchinson, Malcolm X,

35 Vgl. J. Matthes, Volkskirchliche Amtshandlungen, Lebenszyklus und Lebensge-
schichte, in: ders. (Hg.), Erneuerung der Kirche. Stabilitét als Chance?, Gelnhausen/Ber-
lin 1975, 83-112; Rossler, a.a.0., 210ff (§ 15: Amtshandlungen und Lebensgeschichte);
G. Biemer, Katechetik der Sakramente, Freiburg u.a. 1983.

36 Vgl. das aufschluBreiche Resiimee von P. Biehl, Der biographische Ansatz in der Re-
ligions;z)éida%o%ik, in: A. Grézinger / H. Luther (Hg.), Religion und Biographie, Miinchen
1987, 272-296.
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Dietrich Bonhoeffer’” und neuerdings John Wesley®® zu rekonstruieren.
Eine genaue Priifung dieser Versuche wére zu wiinschen.

In der westdeutschen Diskussion hat J. Werbick aus fundamentaltheolo-
gischen Interessen den Beitrag lebensgeschichtlicher Perspektiven fiir ei-
ne »elementare Theologie« in groB angelegter Weise herausgearbeitet
und dabei eine Reihe wichtiger systematischer Probleme hilfreich bear-
beiten konnen, besonders die Gefahr einer psychologischen » Funktiona-
lisierung« des Glaubens®. P. Biehl hat die Bedeutung der lebensge-
schichtlichen Fragestellung fiir eine »Elementartheologie« unterstri-
chen®.

In allen genannten Untersuchungen erheischen immer wieder zwei Fra-
gen eine Antwort: Wie gestaltetund wandeltsich Glaube im Kontext von
Lebensphasen oder -stufen, und was gibt dem Lebens- und Glaubensweg
sein Ziel? Keine empirisch interessierte Theorie kommt umbhin, sich
schon beim Gebrauch ihrer leitenden Konstrukte (Entwicklung, Wachs-
tum, Stufen, Lebenszyklus, Identitat) der normativen Implikationen die-
ser Kategorien zu vergewissern. AuBerdem weist jede Teiltheorie iiber
sich auf die Deutung des menschlichen Lebens im ganzen hinaus. Diese
Frage nach dem Ganzen aber kann nicht nur auf eine Integration verschie-
dener humanwissenschaftlicher Theorienhinauslaufen, vor allem die Zu-
ordnung der kognitiv-strukturellen Entwicklungspsychologie der Piaget-
Schule zur psychoanalytisch orientierten Entwicklungspsychologie neu-
en Gepriges (Erikson, Rizzuto), so dringlich erforderlich dies auch als ei-
ne erste Teilaufgabe ansteht (s.u. 4.1-4.2). Umjene Theorien als solche zu
verstehen, ist zuvor zweitens nach ihren geschichtlichen Konstitutionsbe-
dingungen zu fragen, gleichsam nach dem Entdeckungskontext der
Theoriebildung selbst (s.u. 3.1-3.4). Dies ist noch nicht geschehen. Man
wird auf theologische Deutungen des Lebenslaufs aufmerksam und sieht,
wie die neueren Entwicklungs- und Lebenslauftheorien altere theologi-
sche Gesamtdeutungen des Lebensweges einerseits beerben, andererseits
grundlegend verindern. Jetzt erst wird in ihrem ganzen Ausma8 die
Schwierigkeit verstindlich, die sich dann ergibt, wenn Religionspadago-
gen die von ihnen aus Entwicklungspsychologie und Lebenslauffor-
schung verwendeten Theorien trotzdem theologisch re-interpretieren
wollen (s.u. 4.3-4.5).

37 J. W. Fowler/ R. W. Lovin u.a., Trajectories of Faith. Five Life Stories, Nashville, TN
1980.

38 J. W. Fowler, John Wesley’s Development in Faith, in: M. Douglas Meeks (ed.), The
Future of the Methodist Theological Traditions, Nashville, TN 1985, 1-24.

39 Glaube im Kontext, Ziirich u.a. 1983.

40 Theologie im Kontext von Lebensgeschichte und Zeitgeschichte. Religionspadagogi-
sche Anforderungen an eine Elementartheologie, ThPTh-ThPr 20 (1985) 155-170.
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3 Von Gott zum Menschen als Autor der Lebensgeschichte

3.1 Begriffliche Explikationen
Die in einem Begriff jeweils enthaltene sprachliche Metaphorik schafft
zusammen mit dem gesellschaftlich entstandenen Begriffsgebrauch einen
bestimmten Bedeutungsinhalt. In dem Begriff des » Lebensalters « ist die
Erfahrung von Alter und Alterung aufgehoben, in dem des »Lebens-
laufs « die der zeitlichen Erstreckung. Beide Begriffe sind offen; sie wollen
das menschliche Leben noch nicht in einer besonderen Weise deuten. Die
Rede von einer » Lebenslinie« schlieBt in sich, daB man den Lebenslauf
nachzeichnen kann, wie, ist ebenfalls noch nicht erkennbar:

»Die Linien des Lebens sind verschieden

wie Wege sind, und wie der Berge Grenzen« (F. Holderlin).
Im Begriff des » Lebenszyklus« ist mehr enthalten: die Erfahrung eines
Kreislaufs, das Werden und Abnehmen menschlichen Lebens zwischen
Geburt und Tod. Die Analogie zu den Jahreszeiten schwingt mit: Jeder
Mensch erscheint zusammen mit allen anderen in eine vorgegebene Ge-
setzméBigkeit eingefiigt. In menschlichen Gesellschaften wird der natiirli-
che Wachstums- und AlterungsprozeB unterschiedlich kulturell wahrge-
nommen und geregelt (durchschnittliches Heiratsalter, Ausscheiden aus
dem Berufsleben u.a.). Darum kann unter »Lebenszyklus« auch »die ge-
samtgesellschaftlich geregelte und geltende Bestimmung des >normalenc¢
Lebenslaufes mit seinen >typischen¢< Einschnitten, Hohepunkten und
Krisen verstanden werden«*'. Es wird sichtbar, was man das vergesell-
schaftete Subjekt, den vergesellschafteten Lebenslauf nennen konnte.
Demgegeniiber spirt man dem Begriff der » Lebensgeschichte« ab, daB
der einzelne selbst als Subjekt an seinem Lebenslauf beteiligt ist. Er ge-
staltet ihn mit und deutet ihn so, daB er ihn als » Autobiographie«, als sei-
ne eigene Geschichte erzihlen kann. Mit dem Begriff der Lebensge-
schichte ist somit das Moment der »biographische(n) Verarbeitungderle-
benszyklischen >Vorgabe« in der konkreten Lebenserfahrung des einzel-
nen Gesellschaftsmitglieds« verkniipfbar*?: Der einzelne erféhrt sich als
ein geschichtliches Wesen, als jemand, dem bewuBt wird, daB er seinen
Lebensweg in selbstverantwortlicher Weise zumindest mitgestalten kann
und soll. Wer von »Glaubensgeschichte« oder »Glaubensbiographie «
spricht, iibertragt diese Vorstellung auch auf die religiose Lebenslinie. Ist
dies berechngt"
Gehen wir noch einen Schritt weiter. Alle bisher erwahnten Begriffe um-
schreiben bereits einen ProzeB: menschliches Leben als Veranderung.

41 Matthes, Amtshandlungen, a.a.O., 88f.

42 Vgl a.a.0., 89. - Nach P. Alheirwird bei dieser biographischen Konstruktion fir die
meisten Menschen heute Religion zu einem »>biographisierten< - der Biographie gleich-
sam als >Ornament< hinzugefiigten - Versatzstiick« (Religion, Kirche, Lebenslauf. Uberle-
gungen zur »Biographisierung« des Religiosen, ThPTh-ThPr 21 [1986] 130-143, hier
131).
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Wer seine Lebens- und Glaubensgeschichte als » Entwicklung « bezeich-
net, hebt auf eine gerichtete Veranderung ab, auf die Ausrichtung auf ein
Zielstadium, das die zeitlich vorausliegenden Lebensstadien tiberbietet*>.
In Analogie zum natirlich-kreatiirlichen Leben haben sich in unserer
Sprache einerseits Vorstellungen eingebiirgert, die auch hinsichtlich des
menschlichen Lebens von » Wachstum « und » Reife « sprechen. Organolo-
gische Metaphern dieser Art stehen allerdings zur Betonung des eigen-
verantwortlichen Subjekts in einer gewissen Spannung. Inihnen schwingt
die Vorstellung eines biologisch miBzuverstehenden, determinierten Ent-
wicklungsplans mit. Sind darum solche Begriffe fiir die Lebens- und
Glaubensgeschichte iiberhaupt angemessen? Andererseits hat man sehr
friih auch andere Alltagserfahrungen bildhaft verwendet, um den grund-
sitzlichen Gedanken auszudriicken, daB der menschliche Lebensweg
nicht nur ein nichtssagender »Lebenslauf«, eine rétselhafte »Lebensli-
nie«, sondern zielgerichtet strukturiert ist: Leben als » Fortschreiten « und
“zugleich » Hohersteigen «, wie auf den » Stufen « einer Treppe**. Wird man
dadurch dem religiosen Lebensweg, speziell dem Leben im christlichen
Glauben, besser gerecht? Und: Wird man auf diesem Weg gefiihrt, oder
fiihrt man selbst sein Leben? Alle diese Fragen sollte man nicht unge-
schichtlich-abstrakt zu beantworten suchen.

3.2 Tagliche Glaubensdynamik und Grade (Stufen) der Anfechtung
(Luther) .

Die christliche Lebenslaufregelung war im Mittelalter bei dem Stand, der
diese am bewuBtesten vollzog, dem Moénchsstand, ein christlich > verge-
sellschafteter«, kirchlich-monastisch disziplinierter Lebenslauf. Von per-
sonlicher Autonomie und geschichtlichem BewuBtsein sind wir noch weit
entfernt. Gleichwohl war der Lebenslauf von tagtéglich sich wiederholen-
der groBer Selbstanstrengung gepragt, aber eben nicht von Selbstbestim-
mung. Das eigene Leben wurde in absolutem Gehorsam unter- und ein-
geordnet. Im vollig veranderten Kontext trifft man auch heute mancher-
orts auf eine (religiose) Selbsterziehungskultur mit Ziigen des Selbst-
zwangs.

Die Durchbruchserfahrung Martin Luthers fiihrte am Ausgang des Spat-
mittelalters zum genauen Gegenbild: zur tagtaglich neuen GewiBheit ei-
nes geschenkten Neubeginns. Das neue Leben in geschenkter Gerechtig-
keit war zwar nicht ohne das BewuBtsein des eigenen Siinderseins (simul
iustus et peccator), nicht ohne tagtagliche BuBe erfahrbar; im Gegenteil
sollte »das ganze Leben der Glaubigen« BuBe sein (die erste der 95 The-

43 Vgl F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiése Entwicklung und Erzie-
hung im Kindes- und Jugendalter. Eine Einfithrung, Miinchen 1987.

44 Die gegenwartigen kognitiv-strukturellen Stufentheorien charakterisieren gestufte
Entwicklung nach vier Merkmalen: Sequentialitit und Hierarchie der Stufenfolge sowie
jede einzelne Stufe als strukturelles Ganzes und in qualitativer Unterscheidung voneinan-
der.
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sen von 1517). Im »Glauben« war diese jedoch nun eine der Vergebung
gewisse und daher »frohliche BuBe«.
Fir Luther hing an der tdglichen Glaubensdynamik alles. Wenn er von
» Fortschritt«, vom nie aufhorenden »profectus« spricht, meint er das
»semper a novo incipere«*>. Das Leben des Christen im Glauben wird
deutlich als »Weg« verstanden. Christliches Leben ist ein » Werden« im
Gegensatz zum »Sein«*, Ein »Stehenbleiben« auf dem » Weg Gottes« ist
gleichbedeutend mit »Rickschritt«*’. Aber Luther hat daraus nicht eine
Vorstellung abgeleitet, die das »Fortschreiten« auf die verschiedenen Le-
bensalter oder -phasen bezieht. Nicht eine lebenszeitlich artikulierte, »le-
bensgeschichtliche« Glaubensbiographie steht ihm vor Augen, sondern
der tégliche Kampf um die Stirkung des Glaubens und die Uberwindung
der Siinde, und so schreitet der Christ in seinem Leben fort: ein Fort-
schreiten gleichsam >auf der Stelle<. Dies darf im Sinne Luthers, theolo-
gisch gesehen, keineswegs als defizitar betrachtet werden, als liege die
gottgewollte Lebenserfiillung immer noch in zeitlich weiter Ferne, wird ja
an jedem Tag die ganze neue Gerechtigkeit in Christus geschenkt. » All
Morgen ist ganz frisch und neu des Herren Gnad und groBe Treu . . .«
(EKG 336). Im Lichte der Sicht Luthers ist vielmehr umgekehrt eine am
Lebenslauf orientierte Religionspiddagogik der Gefahr ausgesetzt, in ei-
ner das Evangelium vergesetzlichenden Weise nicht nur Elemente neuen
Selbstzwangs in das Leben von Heranwachsenden und Erwachsenen hin-
einzutragen. Es droht auch die ganz unevangelische Auffassung, als fiihr-
ten erst » Wachstum« und »Reifung« am Ende des Lebenslaufs voll zum
_Glauben.
Wenn Luther trotzdem zugleich von » Graden « des Glaubens reden kann,
so meint diese > Stufen ~vorstellung, dal der von Tag zu Tag geschenkte
Neuanfang (s.0.) ein Wachsen des Glaubens und der Erkenntnis Christi
gleichsam in die Tiefe des Glaubensgeheimnisses hinein ist, ein Weg in die
» Hohe« auf dem Weg durch die >Tiefe<, verstanden als ein Weg >nach un-
ten*®, Im »Sermon von den guten Werken« (1520) meint die Rede vom
»ersten«, »hochste(n)« oder »geringstenn grad des glaubens«*’ Stufen
der Bewahrung des Glaubens im menschlichen Leben, und das Unter-

45  R. Prenter, Luthers Lehre von der Helhgung, in: V. Vajta(Hg.), Lutherforschung heu-
te, Berlin 1958 Tl
46 Vgl. in der Galaterbriefvorlesung: ». . . wta christiana non stet in esse, sed in fieri . . .«
SWA 57, 102,16f).

. sed quia stare in via Dei, hoc est retrocedere, et proficere, hoc est semper a novo
mcnpere« (Fill, 307,2, zit. n. Premer a.a.0., 71).
48 Luther kann jetzt durchaus auch vom »Wachsen« im Sinne einer Steigerung spre-
chen, sofern etwa Christus Adam in uns austreibt, »de die in diem magis et magis, secun-
dum quod crescit illa fides et cognitio Christi« (WA 2, 146,32ft, Sermo de duplici iustitia).
Aber diese Metaphorik orientiert sich weder an lteren organologischen Wachstumsmo-
dellen noch an interaktionistischen »Entwicklungs«-Vorstellungen moderner kognitiv-
struktureller Theorien.
49 WA 6, 208,30£.34; 209, 4f.
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scheidungskriterium ist die Schwiche oder Stdrke des Glaubens, d.h. er
wird unterschiedlich auf die Probe gestellt, unterschiedlich angefochten:
Grade (Stufen) der Anfechtung:

Auf einer ersten Stufehandelt der Glaube in froher und freier Zuversicht gegeniiber Gottin
seinen Alltagsgeschaften, in der Regel noch ohne groBe Anfechtung. Darum ist nach Lu-
ther der Glaube in diesen Werken »noch gering vand schwach«3".

Was aber, wenn es den Menschen iibel geht an Leib, Gut, Ehre, Freunden oder was sie
sonst haben, fragt Luther, bleibt auch dann ihr Glaube an Gott noch eine gute Zuversicht?
Jetzt ist Gott »vorborgen«. Die zweite Stufeist daher die Bewdhrung des Glaubens ange-
sichts der Gottesverborgenheit im Leiden. Von ihr gilt, daB soviel die Zuversicht und der
Glaube »in dissem grad besser, hoher vnd stercker ist gegen den ersten grad Bo vil vbertref-
fenn die leyden in dem selben glauben alle werck yhm glauben«. Daher ist zwischen sol-
chen Werken und solchen Leiden ein unermeBlicher Unterschied der »besserung«®?.
»Uber das alles ist des glaubens der hochste grad« nun, wenn er nicht nur die Anfechtung
der Gottesferne im Leiden, sondern auch die Anfechtung des Gotteszornsaushilt, wenn er
sich an Gottes VerheiBung klammert, obwohl alles so aussieht, als wolle Gott seine Gnade
und Barmherzigkeit aufkiindigen (»absagen«), »als wolt er ewiglich vordamnen vnnd tzur-
nenn, wilchs wenig menschen erfarenn«?.

Geringer Glaube meint schwachen Glauben; Fortschritt des Glaubens ist
Fortschritt in der Stirke des Glaubens sub contrario, in der Anfechtung
von Gottesfinsternis und -zorn. Luthers Vorstellung von der Glaubensge-
schichte ist damit erstens strikt auf die Gottesfrage bezogen, wihrend an
religioser Entwicklung interessierte Lebenslauftheorien heute zwar alle
moglichen religios relevanten Aspekte behandeln, aber die Gottesbezie-
hung ausklammern.

Die sieben Strukturmerkmale der Theorie Fowlers betreffen die Entwicklung des Den-
kens, des moralischen Urteils, der Fahigkeit zur Rolleniibernahme, die Autoritétserfah-
rung, den Umkreis der sozialen Wahrnehmung, das Weltbild und seine Kohérenz sowie das
Symbolverstindnis, aber nicht stricte sensu den Gottesbezug. Osers Theorie hat dagegen
diesen Bezug zum Gegenstand, und zwar gerade in den auch fiir Luther wichtigen Anfech-
tungssituationen angesichts von Leid und Tod - Luthers zweiter » Grad«**; an Luthers drit-
ten und hochsten Grad der Glaubensbewihrung im Gottesverhiltnis des Menschen rei-
chen die Kategorien Osers allerdings nicht heran.

Luther kennt zweitens durchaus Stufen des Glaubens, aber ihm ist nicht
an den formalen Strukturmerkmalen »religiosen Denkens« (Oser) oder

_menschlichen »Lebensglaubens« (Fowler) gelegen, sondern ausschlief-
lich an dem.Inhalt der Gottesbeziehung. Immerhin aber enthalten seine
Ausfithrungen zu den »Graden« des Glaubens auf jeden Fall auch klare

50 WA 6, 207,26.

51 WA 6, 208,6f.

52 WA 6, 208,33.

53 WA 6, 208,36f.

54 Vgl.bes. die 12 Dilemmata in: F. Oser, Die Erziehung zu einer hheren Stufe des reli-
gidsen Urteils. Ein Unterrichtsprojekt mit Sekundarschiilern, in: ders. (g-lg.), Wieviel Reli-
gion braucht der Mensch? Studien zur religiosen Autonomie (i. Ersch.).
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theologische Beurteilungen; es gibt einen hoheren und héchsten Grad.
Darum ist die Verwendung von Formeln wie die des »Wachstums« oder
der »Reife« des Glaubens keineswegs von vornherein unreformatorisch
(vgl. auch Eph 4,13), ohne daB freilich deren grundsitzliche Grenze ver-
gessen werden darf (s.o. S. 16).

Drittens sind von Luther her geurteilt auch Strukturstufen zur Glaubens-
entwicklung dann theologisch sachgemaB, wenn ihre hochsten Stufen zu-
mindest formal die paradoxe und dialektische Struktur des Glaubens im
Sinne Luthers zu beschreiben gestatten.

Das ist bei Fowler, wenn auch nur ansatzweise, insofern der Fall, als er Glaube auf seiner
Stufe 5 in dlteren Arbeiten als »paradoxical-consolidative«, in jiingeren als »conjunctive«
charakterisiert. Fowler streift dabei die Erfahrung menschlichen Scheiterns, das »Sakra-
ment der Niederlage«®®,

Es dammert auf, was es heiBt, in Widerspriichen leben und glauben zu ler-
nen. Die reformatorischen Formeln vom Simul oder vom Glauben sub
contrario sind ihrer formalen kognitiven »Struktur« nach alle paradox-
dialektische Denkformen. Sie sind der angemessene gedankliche theolo-
gische Ausdruck fiir die existentielle Dialektik des Glaubens, fiir die Zu-
versicht gegen Gott trotz allem, was ihr entgegensteht und sie aussichtslos
zu machen scheint.

Die Rede von religiosen » Denkformen« oder »Urteilen«’¢ darf nicht von
vornherein als intellektualistische Verengung verdéchtigt werden, wie es
besonders dort verbreitet zu sein scheint, wo sich die Religionspadagogik
psychoanalytisch anregen 148t. Glaube schlieBt nach reformatorischem
Verstindnis gedankliche Vergewisserung und Rechenschaftsabgabe
ebenso ein, wie aus konsequentem Nachdenken gerade heute fiir die
Menschen zentrale Glaubenszweifel stammen - ein nicht abweisbarer
Verweisungszusammenhang. Man kann und darf daher auch Struktur-
stufen kognitiv-struktureller Herkunft religionspadagogisch anwenden,
ohne sich ihren Schwichen auszuliefern’’, wenn man sie in theologischer
Selbstunterscheidung prazis auf den Punkt bringt: Wo widersprechen sie
theologischen Kategorien, hier lutherisch-reformatorischem Denkerbe,
und wo nicht?

Wie schon frither an anderer Stelle ausgefiihrt, dringt Fowler in die Anfechtungsdynamik
christlichen Glaubens nicht vor*®. Die Griinde sind zum einen die Einseitigkeit seiner

55 In »Stages« spricht er vom »sacrament of defeat«, a.a.O., 198.

56 Vgl. F. Oser / P. Gmiinder (Hg.), Der Mensch. Stufen seiner religiosen Entwicklung.
Ein strukturgenetischer Ansatz, Zirich/Koéln 1984,

57 Vel. zudieser Befiirchtung W. Neidhart, Die Glaubensstufen vonJ. W. Fowler . . ., in:
Fraas/Heimbrock, a.a.0. (s.0. Anm. 13), 127.

58 Vgl Vf.,, Wachstum des Glaubens - Stufen des Glaubens. Zu James W. Fowlers Kon-
zept der Strukturstufen des Glaubens auf reformatorischem Hintergrund, in: H.-M. Miil-
ler / D. Réssler (Hg.), Reformation und Praktische Theologie. FS fiir W. Jetter, Gottingen
1983, 161-189, zu den Riickfragen an Fowler bes. 181ff. Vgl. zur Rolle von Rechtferti-
gungs- und Anfechtungsglauben im Umgang mit lebensgeschichtlicher Identitatssuche
und Erfahrung ferner: Vf., Grundfragen, Bd. 3, a.a.0., 125£.135-138.215f.
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Strukturmerkmale, d.h. die unterlassene ausdriickliche Thematisierung des Gott-Mensch-
Verhaltnisses selbst (s.0.). Zum anderen bleibt seine Theorie der Glaubensentwicklung als
psychologische Theorie bewuBt bei anthropologischen Kategorien wie der Rede von
menschlichen »Niederlagen« stehen und versagt sich, theologisch von Schuld und Stunde
zu sprechen. Zum dritten wiirde aber auch Fowlers eigener theologischer Standort ihn
nicht in die Nahe von Luthers Kreuzes- und Anfechtungstheologie bringen, da er in der
Tradition reformierten bundestheologischen Erbes denkt: Der Mensch ist »Partner« mit
Gott als dem Schopfer, Regierer und Erhalter, Befreier und Versohner®”.

Von Luther her gesehen ist viertens schlieBlich seine Bemerkung zu be-
achten, daB starkste Anfechtung und hochste Bewahrung des Glaubens
nur von wenigen Menschen erfahren werden. Alle jlingeren religiosen
Entwicklungstheorien setzen sich mit Recht dem Verdacht aus, daB sie
insgeheim »elitir« sind, wenn sie so reden®. In Luthers theologischem
Erfahrungs- und Denkkontext kann diese Befiirchtung ein fiir allemal
vermieden werden, ohne darum pauschal den » Verzicht auf die wertori-
entierte Stufentheorie« fordern zu mussen®’. Nicht daff von Graden oder
Stufen und damit von impliziten Bewertungen die Rede ist, ist das Pro-
blem (Luther tut es selbst), sondern wie. Weil hierbei anthropologische
und theologische Grundkriterien eine konstitutive, normative Rolle spie-
len, ist es daher auch eine naturalistische Tauschung (»natural fallacy«),
»die religionspadagogische Zielvorstellung . . . nicht im Sinne eines nor-
mativen Urteils, sondern auf Grund der Analyse gegenwartiger Konstitu-
tionsbedingungen von Identitét« (also damit Normfindung aus der Em-
pirie?) gewinnen zu wollen®?.

Eine sich an Luther haltende Sicht ist deswegen alles andere als elitér, weil
Luther in Abkehr von allen mittelalterlichen (und modernen) Vervoll-
kommnungsversuchen jenes tiefste Dunkel von Gottes Verborgenheit
und Zorn - dies war ja fiir ihn die »hochste« Anfechtung und Glaubens-
bewahrung! - weder im Sinne eines religiosen Selbsterziehungs- noch ei-
nes religionspiadagogischen Erziehungsprogramms methodisiert. Jede
Religionspadagogik, die das gelebte und erlittene Leben nicht mit der be-
grenzten padagogischen Aufgabe verwechselt, wird sich dies verbieten.
Worum es auf den sog. »héheren« Stufen angesichts der Beziehung zum
lebendigen Gott geht, widerfahrt einem, und man hat es zu fiirchten. Lu-
ther zitiert an der Stelle einen Klagepsalm: »Herr, strafe mich nicht in dei-
nem Grimme« (Ps 6,1).

3.3 Die Lebensalter als Stufen in der Schule Gottes (Comenius)
Luther konzentrierte die Vorstellung von Graden bzw. Stufen aus dem In-
teresse am inneren Fortschritt des Glaubens, d.h. letztlich aus dem sote-

59 Zu dieser Entfaltung der »partnership with God« als sein Verstindnis christlichen
Glaubens im AnschluB an H. R. Niebuhr vgl. Fowler, Becoming Adult, a.a.0., 84-92.
60 Vgl. Fraas/Heimbrock, a.a.O. (s.0. Anm. 13), 103.

61 Vgl a.a.0., 135.

62 So zumindest miBverstandlich das resiimierende SchluBurteil bei Fraas/Heimbrock,
a.a.0., 135.
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riologischen Interesse an HeilsgewiBheit, auf den Glaubenskampf. Selbst
dort, wo es ihm um das christliche Leben, um »gute Werke«, geht (s.0.),
steht der angefochtene Glaube im Mittelpunkt. Die reformierte Tradition
hat den Gedanken des Fortschreitens auf das christliche Leben bezogen
und viel starker ethischund pddagogisch entfaltet. Auf der Grundlage der
reformierten Lehre von der Erwahlung und Verwerfung wurde die Er-
wihlungs- und HeilsgewiBheit (auch) iiber die sichtbaren Fruichte christli-
cher Lebensdisziplinierung angestrebt®?,
Mit dem gelebten Leben als Folgevon Akten padagogischer Anstrengun-
gen und sittlicher Bemiihungen muBte die zeitliche Erstreckung des Le-
bens, der Lebenslauf als Lauf »nach vorn« und auf diese Weise >nach
obens, in den Blick kommen (gegeniiber Luthers Weg >nach innen< im
Sinne von »>nach unten< und dadurch >nach obenc), Jetzt legte sich auch
die Metaphorik des Lebens als Schule nahe: Der Christ muB nach Calvin
sein ganzes Leben lang Schiiler in der Schule Gottes bleiben®. In Analo-
gie zum Fortschreiten nach Klassenstufen gewinnt aber damit die Rede
von »Graden« oder »Stufen« einen ganz anderen Sinn. Stufen der An-
fechtung sind gleichsam »Intensitatsstufen«, wahrend Stufen jetzt » Zeit-
stufen < werden. Es sei die These vertreten, daB erst diese Vorstellung bio-
graphisches BewuBtsein im Sinne moderner lebensgeschichtlicher Ver-
antwortung anbahnt. Jetzt erst treffen drei Momente zusammen, die hier-
fiir wesentlich sind: Das eigene Leben wird als ganzes erstens in lebens-
zeitlicher Erstreckung gesehen; Qﬂﬂmﬂtﬁgg_avuf ein Ziel gerichtet, dasin

. der biographischen Zukunft liegt, und an seiner Erfiillung ist drittens der

einzelne selbst aktiy_ m1tverantworthch beteiligt. Reformierte
>Lebenslauftheologie« weist damit deutlicher auf unsere Zeit voraus als
die lutherische Auffassung. Noch bleibt allerdings eindeutig Gott der
»einzige, ewige Lehrmeister « in der Schule des Lebens, um die Schlufor-
mel der Pampaedia des Comenius zu zitieren®.

Ein Jahrhundert nach Calvin hat Johann Amos Comenius das umrissene
Grundmodell, das Leben als Schule, Wachstum und Fortschritt in zeitli-
cher Erstreckung, ausdriicklich und ausfiihrlich mit einer groBangelegten
Deutung der »Lebensalter « verbunden und zugleich den Gedanken des

| »Fortschreitens« als umfassend gedachte » emendatio « iiber die individu-
ﬁTVervo]]kommnung des Christenmenschen hinaus auf alle Lebensver-

\ héltnisse ausgeweitet..

Die Pampaedia ist der vierte, genau die Mitte ausmachende Teil des sicbenteiligen panso-
phischen Hauptwerkes » Allgemeine Beratung tiber die Verbesserung der dem Menschen
aufgetragenen Dinge« (»De rerum humanarum emendatione consultatio catholica«). Sie
driickt die Glaubensiiberzeugung aus, daB die Bestimmung des Universums darin liegt, als

63 Vgl. Calvin, De vita hominis Christiani (Inst. III, 6); dazu Rossler, a.a.0., 161f.
64 Vgl A. Gohler Calvins Lehre von der Heiligung, Miinchen 1934, 55.

65 J. A. Comenius, Pampaedia. Lat. Text und dt. Ubersetzung, hg. von D. TschiZewskij
(PF 5), Heidelberg 21965, 451.
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geordnete Gotteswelt nach ihrem Ursprung aus Gott und ihrer siindhaften Entfernung von
Gott nun durch Gott - namlich durch seine restituierende Heilstat in Christus - zu Gott zu-
rickkehren zu konnen. Wahrend Luther im Blick auf das Kreuz das Siindersein des Men-
schen und die taglich neu zu ergreifende RechtfertigungsverheiBung betonte, denkt Come-
nius starker vom Sieg Christi in der Auferstehung und vom Beginn seines Reiches her. Dar-
um sammelt sich die Aufmerksamkeit auf die neu durch Gottes Licht erleuchtete und nun
nach der Kehre im Aufschwung befindliche Welt, in der der einzelne Christ unbeschadet
der endgiiltigen Wiederherstellung der Welt durch Christus als Mitarbeiter Gottes an der
Erneuerung und Wiederherstellung des Ganzen mitzuwirken hat, damit die wahre Bestim-
mung aller Dinge ans Licht tritt®.

Wer den Spuren des Comenius folgt, wird, theologisch und padagogisch
gesehen, die padagogischen Aufgaben der Kirche nicht auf das Individu-
um und seine religiose Identitétshilfe beschranken konnen (vgl. oben 1).
Darum ist dieser Hinweis auf die Einbettung der Lebensalterstheorie in
das groBere Ganze vorauszuschicken.

Die bisher an keiner Stelle fiir unser Thema fruchtbar gemachten Einsich-
ten Jan Komenskys fuBen auf der Altersstufeneinteilung der Antike, dem
7-Jahres-Rhythmus, und geben auch sonst yon der gesammelten Weisheit
der Antike und der Weisheitsliteratur des Alten Testaments Zeugnis. Sie
imponieren dariiber hinaus dadurch, daB acht Lebensalter beschrieben
werden, die von der Schule des »vorgeburtlichen Werdens« bis zur
»Schule des Todes« reichen. Doch schon vor dieser letzten Stufe wird
deutlich: Christliche Erziehung ist nach Comenius von Anfang an Lehre
vom rechten Leben und rechten Sterben in einem®’. Hinsichtlich unserer
gegenwartigen Einteilungen des Erwachsenenalters ist bemerkenswert,
daB bereits Comenius nicht nur zwischen dem »Jungmannesalter«, dem
»Mannesalter« und dem »Greisenalter« unterscheidet, sondern jeweils
nochmals drei Untergliederungen (auch damit drei »Klassen«) erortert:
im Greisenalter »riistiges Greisentume, »hohes Alter« und »hinfélliges
Alter«58,

Modernen Auffassungen scheint sich Comenius anzundhern, wenn er fiir die Gebetserzie-
hung in der »frithen Kindheit« zu erkennen gibt, daB das » Verstidndnis des Kindes« durch
»gleichnishafte Rede« liberfordert werde, daher solle man die Worte lieber »in ihrer eige-
nen Grundbedeutung« verwenden®. Ein klares BewuBtsein von der begrenzten Verste-
henskapazitit der Kinder hat er auch angesichts der Frage, ob Jungen und Méadchen in die
kirchlichen Versammlungen der Erwachsenen mitgenommen werden sollen. Zu den

66 Zum Vergleich zwischen Luther und Comenius im bildungshistorischen und -theore-
tischen Zusammenhang vgl. Vf., Bildung - Glaube - Aufklarung, Zur Bedeutung von Lu-
ther und Comenius fiir die Bildungsaufgaben der Gegenwart (Konstanzer Theologische
Reden 2), Konstanz 1986.

67 Vgl. Pamp., 373.425 (in Aufnahme Senecas)und 427 (in Aufnahme Platons), ferner
411: »Vom Beginn deines Lebens an denke an den Tod. Solange du lebst, lebe wie auf der
Schwelle des Todes, damit du wie auf der Schwelle zum Leben stirbst, wenn es dir zu ster-
ben bestimmt ist.«

68 Vgl. Pamp., 429ff.435ff 44 31f.

69 Pamp., 271.
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Griinden dagegen gehort: »Sie begreifen noch nicht, was sie horen«’, Darum solle man ih-
nen besser das »Wort Gottes« gesondert in der Schule, ihrer Fassungskraft entsprechend

(>ad captum ipsorum), . . . verkiindigen« (ebd.). Aufs ganze gesehen haben wir es jedoch
nocﬁ keineswegs mit einer in neuzeitlichen Kategorien konzipierten | Lebenslauftheorie zu
tun, Im Ge m Gegenteil konnen auf dem Hintergrund der Denkweisen des Comenius die gegen-

wartig unser entwicklungspsychologisches Denken besmilmehden erst pragnant hervor-
treten.

;Comemus gewinnt seine Lebensphaseneinteilung nicht auf Grund psy-
chologmhe: Kategorien, sondern unbeschadet sicherlich auch mitspie-.
! lenden Erfahrungswissens theolog;sch-spekulatw Ihm ist wichtig, die sie-
‘ben Lebensalter bis zum Greisenalter mit dem Slebentagewerk Gottes zu
paralllehsleren71 Ausdriicklich werden die acht Lebensalter sodann mit
der christlich-neuplatonischen Spekulation iiber die acht Welten in Ver-
bindung gebracht’?>. Wie diese Welten aus Gott entsprungen sind und
wieder zu ihm zuriickkehren, sind Gott (und Christus) zugleich Grund
und Ziel von allem (Kausal- und Finalursache alles Wirklichen), d.h. fiir
den individuellen Lebenslauf: Gott ist sein Urheber und sein Ziel, nicht
der Mensch als Subjekt. Das Telos des lebenslangen Leben- und Glau-
benlernens liegt im ewigen Leben”. Neuzeitlichem Denken ist diese te-
leologische Denkweise fremd.

Obwohl Comenius den »Lebenslauf« bereits als »Lebenszyklus« deuten
kann, weil fiir ihn Geburt, Wahl des Berufs und Tod »die drei groBten
Verinderungen (sind), die der Mensch im Kreislauf seines Lebens (vitae
suae ambitu) erfahrt«’, jst seine. Auffassung nicht organologisch-neu-
zeitlich: Entwicklung gedacht als von innen gesteuerte und gerichtete
Vcranderu_ng (»gepragte Form, die lebend sich entwickelt«, Goethe, Ur-

‘worte orphisch). Seine Sicht ist aber auchnichtinteraktionistisch-neuzeit-
lich. im Sinne der kognitiv-strukturellen. Entwicklungspsychologie: das_
| Individuum als aktiv mit der Welt sich auseinandersetzendes Subjekt, das
seine Auffassungsstrukturen dabei transformiert. Obwohl Comenius von
;der unterschiedlichen Fassungskraft des Heranwachsenden spricht, ist
;sem Verstandnis von »capacitas« nicht eigentlich mit dem Wort »Fas-
| sungskraﬂ« wiederzugeben’®, ebensowenig wie man von ihm sagen
\konnte, daB er bereits Eigenart und Eigenwert der verschiedenen Le-
bensphasen, etwa der Kindheit, klar konzipiert’.

Fiir Comeniusist das » Fortschreiten« eben weder entelechisch-organolo-

70 Pamp., 305.

71 Pamp., 431.

72 Pamp., 447: »1. Die mogliche, 2. die urbildliche, 3. die Engelwelt 4. die nattrliche

wc}t 5. die Welt menschlicher Wirksamkeit, 6. die smhchc 7. die geistige, 8. die ewige
elt«.

73 Pamp., 415 passim.

74 Pamp., 433.

TSl Schaller, Die Padagogik des Johann Amos Comenius und die Anféinge des pada- °

gogischen Realismus im 17. Jahrhundert (PF 21), Heidelberg 21967, 256.

76 Vgl.a.a.0., 281.
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gisch noch sub]ekttheoretlsch-mteraktlomstlsch vom Menschen selbst her
bestimmt, sondern von seinem Eingelassenseinin das Weltganze und sei-
ne Ordnungen (wozu im Sinne der Zeit der jeweilige Stand gehort, aber
auch die von Gott eingerichteten natiirlichen Ordnungen).

Diese gleichsam >objektiven< Vor-Gaben, nicht das Subjekt, fithren zu einer jeweiligen Be-
gabung. Oder mit den Worten K. Schallers: »Ein GefaB fillt sich in dem MaBe mit Fliissig-
keit, wie es in das Meer elngetaucht ist: gicht primér seine )Kapazxtatt sondern sein Einge-
tauchtsein bestimmt seine Fiillung.«”’ Padagogisch gewendet: Der jeweils zuriickgelegte

eg, er]'E'é?Elchte Standort unég die sich hier gemaB dem Lebensalter erdffnenden Mog-
lichkeiten als Moglichkeiten, an einer vorgegebenen Wirklichkeitsfiille und Wahrheit teil-
zuhaben, sollen das padagogische Handeln ausrichten.

Bei dieser Denkfigur kann Comenius im {ibrigen - und das ist nach wie
vor bedeutsam fiir das hier auch nach der Entdeckung des Eigenwerts der
Kindheit durch Rousseau bestehengebliebene Problem - die >niederenc
Lebensaltersstufen insofern als vollwertig wiirdigen, als dem Menschen,
der fiir das Ganze in Dienst genommen werden soll, »stets alles als Gan-
zes« zu lehren ist, »freilich gemaB dem jeweiligen Wegabschnitt, der je-
weiligen Eingelassenheit«’®.

3.4 Gottoder das transzendentale Ich als Autor der Lebensgeschichte?
(Hamann)

Mit Recht wird noch nicht dem Reformationszeitalter und auch nicht dem
17. Jahrhundert, sondern dem Pietismusim Ubergang zum 18. Jahrhun-
dert (Spener) die Entdeckung jener religiésen Subjektivitit und mensch-
lichen Individualitat zugeschrieben, die zu einer epochemachenden Auf-
merksamkeit auf die eigene Biographie fithren sollte. Allerdings ge-
schieht dies immer noch, »um der Wirkungen des Glaubens und der Gna-
denerweisungen Gottes darin inne zu werden«”’. Trotz aller subjektiven
Bemiihungen werden die eigene und die fremde Lebensgeschichte als
Glaubenszeugnis fiir die objektive Heilsordnung, fiir Gottes Heilsplan
gelesen. Warum im wortlichen Sinne Gott als »Schriftsteller«, als » Au-
tor« der eigenen Lebensgeschichte verstanden wurde, hat in aufschluBrei-
cher Weise O. Bayer an Johann Georg Hamanns Bekehrungsgeschichte
nachverfolgt®®, eine Veranlassung zu einem abschlieBenden dritten
Schritt in der historischen Riickbesinnung, durch den weitere festzuhal-
tende systematische Gesichtspunkte gewonnen werden konnen.

Es ist an erster Stelle der Umstand der Bekehrung bzw. Lebensumkehr.

21 Vel 22,0, 256

.a.a. O 7.
79 Rossler GrundrlB a.a.0., 164. Zu »BuBe« und »Glauben« als Akte eines »unauf-
horlichen Wachstums« bei A. H. Francke vgl. E. Peschke, Studien zur Theologie August
Hermann Franckes, Bd. I, Berlin 1964, 63.
80 O. Bayer, Wer bin ich? Gott als Autor meiner Lebensgeschichte, ThBeitr11 (1980)
245-261. Gegenstand sind J. G. Hamanns »Gedanken iiber meinen Lebenslauf« vom 21.
4. 1758.
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Er ist nicht als pietistisch-methodistisches »Sondergut« zu betrachten, so-
lange die Rede vom alten und neuen Menschen noch einen allgemeinver-
bindlichen christlichen Sinn haben soll. Allgemeiner gefaBt: Keine le-
benslauforientierte Religionspadagogik wird an der Dynamik von » Kon-
tinuitdt und Diskontinuitdt in der Entwicklung« vorbeisehen konnen®!.
In Stufentheorien herrscht der Kontinuitatsgedanke vor. Mit Recht er-
kennt selbstkritisch auch Fowler, daB dies nicht ausreicht, weil durch Be-
kehrungserfahrungen mit groBer Macht inhaltliche Erfahrungen in den
Lebenslauf einbrechen, die eine auf formale Strukturen gerichtete Theo-
rie gar nicht zu Gesicht bekommt, durch die sie aber auch nicht einfach
hinfallig wird®?:

Im Lichte einer Bekehrung oder Umkehr enthiillt sich eine vollige Rich-
tungséanderung der religiosen Lebenslinie, die jetzt nicht mehr als eine li-
near aufsteigende Linie begriffen werden kann. Friihere Stufen konnen
nicht mehr als Vorbereitung, als Schrittstufen auf derselben Lebenstreppe
gedeutet werden. Ganz andere Metaphern stellen sich ein: Sturz in den
Abgrund, Aufgefangenwerden, Wiedergeburt.

Gleichwohl kann das neue Glaubensverstandnis gegebenenfalls als eine erreichte hohere
Stukturstufe religiosen Urteilens identifiziert werden, im Sinne F. Osers etwa als Uberwin-
dung der »deistischen« Stufe 3 durch die Erfahrung, daB im eigenen Leben doch wieder
Gottes »Heilsplan« (Stufe 4) spiirbar geworden ist, so daB jetzt auch qualitativ anders
theologisch geurteilt wird®?.

Durch das Studium von Bekehrungsereignissen innerhalb religioser Bio-
graphien wird das Instrumentarium zur Deutung des Lebenslaufs ferner
nachdriicklich auf den unverwechselbaren individuellen Charakter per-
sonlichen Lebens gestoBen, wie dies Schleiermacher als >Herrnhuter ho-
herer Ordnung« klassisch an sich selbst entdeckt (Monologen 1800) und
in das padagogische BewuBtsein eingetragen hat. Von hierher gesehen
wird das monotheistische Interesse an universalistisch giiltigen Gesetz-
méBigkeiten in den kognitiv-strukturellen Entwicklungstheorien proble-
matisch und muB korrigiert werden®. Wiederum aber wird es dadurch
nicht hinfillig.

Auch O. Bayer hat bei allem Respekt fiir die individuelle Glaubensge-

81 R. Preul, Religion - Bildung - Sozialisation, a.a.0., 160.

82 Stages of Faith, a.a.0., 273. Einerseits iibersehen die Kritiker Fowlers leicht die In-
tensitat, mit der von ihm das Form-Inhalt-Problem einschlieBlich der Bekehrungsproble-
matik angesprochen wird (‘2(69—291). Andererseits ist in »Stages« und auch in den Verof-
fentlichungen seitdem die Verbindung der entwicklungspsychologischen Theoriebildung
mit der theologischen bis jetzt noch nicht befriedigend gelungen.

83 Dies muB freilich nicht sein. Nach R. M. Moseleys Untersuchungen kann sich Veriin-
derung durch Bekehrung mit und ohne Veriinderung der Strukturstufe ereignen. Ferner
kann das eine oder das andere jeweils vorangehen, vgl. Fowler, a.a.0., 285f,

84  Fowlerhat deutlich auch diese Gefahr gesehen und darum in jiingeren Arbeiten mehr
biographische Einzelgeschichten beriicksichtigt als frither (vgl. Stages, a.a.0., 273), die
freilich nicht zum bloBen Material verkommen diirfen. Zur Methode und zur Bedeutung
der Analyse einzelner konkreter Glaubensbiographien vgl. bes. Schweitzer, a.a.0.
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schichte Hamanns ein Interesse daran, die »allgemeine Bedeutung« der
»Struktur« des interpretierten Selbstzeugnisses freizulegen. Hierbei tre-
ten folgende Momente zutage, die in unserer historisch-systematischen
Darstellung bisher so noch nicht sichtbar geworden sind. In der neuen gei-
stesgeschichtlichen Situation wird der eigene Lebenslauf zu einer von ei-
nem selbst erzihlten und erzdhlbaren Lebensgeschichte, d.h. zu einem
sinnvollen, einheitlichen Zusammenhang. Hamanns »Gedanken . . .«
»belegen . . . die These, daB das Ich nicht akzidentiell auch eine Ge-
schichte hat, sondern durch und durch Geschichte ist . . .«%, Sich als ge-
schichtlich lebend zu entdecken und sich vor die Aufgabe gestellt zu se-
hen, immer wieder selbsténdig die alte, vorausliegende Lebensgeschichte
aufzunehmen, zu verarbeiten und in gewisser Weise neu zu schreiben, ist
ein und dasselbe. Daher »gehort das Erzdhlen der Geschichte zu ihr
selbst«®0,

Genau an dieser Stelle steht jedoch Hamann zugleich an einer Wasser-
scheide; denn er erzahlt seine Geschichte in dem betreffenden Dokument
im Medium der Sprache der Bibel und der »in ihr erzahlten Geschichten,
in die sich Gott selbst hineinbegeben hat«®’:

»Ich erkannte meine eigenen Verbrechen in der Geschichte des jiidischen Volkes, ich las
(darin) meinen eigenen Lebenslauf und dankte Gott fiir seine Langmut mit diesem seinem
Volk, weil nichts als ein solches Beispiel mich zu einer gleichen Hoffnung berechtigen
konnte. «®®

Das aber heiBit: ». . . der Vorgang, eine Geschichte der Bibel als meine
Geschichte zu horen und dabei ein neuer Mensch zu werden, (ist) keine
Applikationsleistung des sich und seinen Lebenslauf auch noch im Ver-
stehen einer anderen Geschichte eigenméchtig und selbstméchtig deuten-
den Ich . . ., das auch im andern nur zu sich selbst kommt«®°, Hamann
vollzieht so gerade nicht, was nach Novalis (und der Transzendentalphilo-
sophie der Zeit) auch noch in der »SelbstentduBerung . . . nach AuBen«
»die hochste Aufgabe der Bildung« ist, ndmlich »sich seines transzenden-
talen Selbst zu beméchtigen, das Ich seines Ichs zugleich zu sein«®’.

Gleichzeitig mit dem Ich muB auch Got anders gesehen werden. Ha-
mann »verwirft das metaphysische und theistische Gottespradikat des
»Urhebers< und ersetzt es durch den Titel des wirksam redenden >Au-
tors<; aus einem Grenzbegriff des Denkens wird ein Vokativ, der dem ant-
wortet, der die Kreatur durch die Kreatur anredet«®!. Im Ringen mit Kant

85 Bayer, a.a.0., 250.

86 Vgl a.a.0., 251

87 Vgl a.a.0.,253. In Fowlers theologischen Schriften ist hier der Platz fiir die von ihm
so genannte »Christian master story« (christliche Meister- oder Kerngeschichte), von der
in »Stages« verallgemeinernd die Rede ist (277).

88 Zit. n. Bayer, a.a.0., 254.

89 Vgl a.a.0., 258.

90 Zit. n. Bayer, a.a.0., 258.

91 Vgl a.a.0., 259.
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und seiner Zeit behauptet Hamann ein sprachtheologisch angeleitetes
Denken gegen ein transzendentallogisch angeleitetes. Er bezeugt fiir
christliche Lebenslaufdeutung den Vorrang des Vokativs, wie ihn in unse-
rem Jahrhundert unter anderen E. Rosenstock-Huessy festgehalten hat®?.
Demgegeniiber gehen die sich gegenwirtig in der Religionspadagogik zur
Geltung bringenden entwicklungspsychologischen Theorien, besonders
in der Schule Piagets, der sich selbst in der Nachfolge Kants sieht, vom
Subjekt als Autor der Lebensgeschichte aus, vom Menschen als sinnge-
bendem Konstrukteur.

4 Lebensgeschichte, menschliche Selbstverantwortung und Gottes-
frage

Zur Lebensgeschichte als Thema von Praktischer Theologie und Reli-
gionspadagogik gehort theologisch zentral die Gottesfrage (s.o. 3). Wie
aber ist in den gegenwartigen Entwicklungs- und Lebenslauftheorien von
ihr die Rede? Von Gott kann in unserer Situation offensichtlich nicht
mehr ohne das gewonnene Wissen tiber die Beteiligung des Menschen an
seiner Gottesbezichung bzw. Transzendenzerfahrung gesprochen wer-
den. Dies gilt seit Kant und der idealistischen Reflexionsphilosophie in er-
kenntnistheoretischer und hermeneutischer Hinsicht und seit diesem
Jahrhundert in psychologischer, wobei entwicklungspsychologisch gese-
hen die psychoanalytische und die kognitiv-strukturelle Schule heranzu-
ziehen sind.

4.1 Die psychische Geburt Gottes in der Kindheit - zur psychoanalyti-
schen Sicht

Unter den neueren Freud-Schulen ist fiir unser Thema die von D. W.
Winnicott und A.-M. Rizzuto vertretene Sicht aufschluBreich. Ob Gott
uberhaupt existiert, kann und soll in ihren Theorien weder behandelt
noch entschieden werden. Aber viel kann tiber die psychische » Geburt«
Gottesin der Kindheit herausgefunden oder zumindest vermutet werden
sowie liber seine seelische » Realitit«. Zwischen psychologischen und
theologischen Kategorien der Beschreibung muB mithin sorgfaltig unter-
schieden werden.

Schon das Bild, das sich ein Kind von seinen Eltern macht, ist aus realen und imaginativen
Elementen zusammengesetzt. Erst recht wird das »Gottesbild« (»Gottreprisentanz«,
»God representation«) imaginativ erzeugt, durch »Erfahrung und Einbildungskraft«®3,

92 Ich verdanke E. Rosenstock-Huessy seit langem grundlegende Unterscheidungskri-
terien, vgl. Vf., Grundfragen des Religionsunterrichts in der Gegenwart, Heidelberg
21969, ferner Vf., Grundfragen der Religionspiadagogik, Bd. 2, a.a.0., 37.97; Bd. 3,
a.a.0., 133£.202.

93 A.-M. Rizzuto, The Birth of the Living God, Chicago/London 1979, 208.
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nach Winnicott in einem Ubergangsraum zwischen Selbst- und Objektreprisentanzen, an
beiden teilhabend und doch etwas Eigenes, ein » Ubergangsphinomen« (»transitional ob-
ject«), so daB Gott gleichzeitig »auBen, innen und auf der Grenze« existiert®.

Es kann nicht aufgezihlt werden, welche familialen, sozialen und kultu-
rellen Faktoren als Einfliisse von auBBen mitspielen. Doch ist damit Gott
nicht einfach eine von auBen herangetragene und internalisierte GroBe.
Rizzuto geht ausdriicklich von dem von sich aus schopferisch aktiv tatigen
»Subjekt« aus®®, das eine »synthetische Kapazitéit« zu bedeutungsvoller,
sinnstiftender Organisation der eigenen Erfahrungen besitzt*. Im beson-
deren impliziert der Ansatz ein Verstandnis der menschlichen » Symboli-
sierungsfihigkeit 7. Gerade sie ist von der frithen Kindheit an zu beob-
achten. Darum betont Rizzuto die Entstehung eines »privaten Gottes«
lange vor der Vermittlung des »offiziellen«, so daB es zu einer kritischen
Konfrontation kommen kann®®.

Unter dem Gesichtspunkt des Lebenszyklusim ganzen wird der seelische
ProzeB, » Gott« zu »schaffen« und zu »finden, im Laufe des Lebens nie
aufhoren®.

Wenn allerdings das Gottesbild mit den lebenszeitlichen Wandlungen des Selbstbildes
»nicht Schritt hélt«, wird es bald als »asynchron, lacherlich oder irrelevant erlebt . . ., als
bedrohlich gefahrlich«%, Auch aus psychoanalytischer Sicht soll sich daher das Gottesbild
wandeln, sonst »lebt Gott . . . seinen eigenen Lebenszyklus« in oft wenig forderlicher Wei-
se in einer Ecke, aus der er meist nur in Notsituationen in nicht weiterentwickelter Form als
Teddybir-Gott herausgeholt wird !,

In der Pubertit wird es darum gehen, tiber die Grenzen des kindlichen
Gottesbildes hinaus ein reflektiertes Gottes konzept zu erarbeiten, das
zwar, emotional gesehen, Rizzutos Meinung nach »nichts hinzufigt«,
aber um argumentativer Bediirfnisse willen notwendig wird'’2. Unver-
triglich mit dem Weg zu einem reifen Erwachsenenleben ist eine Gottes-
beziehung grundsatzlich keineswegs (gegen Freud). Von Anfang an sind
allerdings die individuelle Signatur und die selbstindigen Bemiihungen
der Kinder zu respektieren und religionspadagogisch zu férdern'®.

4.2 Religioses Denken und Verselbstdndigung - zur kognitiv-struktu-
rellen Sicht
Meist werden psychoanalytische und kognitiv-strukturelle Entwicklungs-

94 Zit. n. Rizzuto, a.a.0., 178.

95 Vgl a.a.0., 64.

96 Vgl a.a.0., 79.

97 Vgl a.a.0., 182.

98 Vgl a.a.0., 8. Zur Unterscheidung zwischen dem personlichen Gott der Kindheit,
»der urspriinglichen Vision«, in Spannung zu dem »Kirchengott« vgl. auch E. Robinson,
The Original Vision (1977), New York, N.Y. 1983.

99  Rizzuto, a.a.0., 179.

100 Vgl a.a.0., 200.

101 Vgl a.a.0., 203.

102 Vgl a.a.0., 200.

103 Vgl a.a.0,, 210.
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theorien gegentibergestellt oder gar gegeneinander ausgespielt. Tatséch-
lich aber greifen sie mit ihren Befunden vielfach ineinander!'®.

(1) Rizzuto halt eine Verbindung zwischen den Erkenntnissen Piagets
liber die Vorgénge der Symbolisierung und Bedeutungsfindung und den
Erkenntnissen iiber den ProzeB der Bildung von Objektrepriasentanzen
fiir moglich und nétig'®. J. McDargh hat versucht, die psychoanalytische
Theorie der Objektrelationen und die Stufentheorie Fowlers zueinander
in Beziehung zu setzen, weil er mit Recht erkennt, da » Glaube« im Sinne
Fowlers beides meint und »both rational and passional« ist, »cognitive
and affective«!%,

(2) F.OsersKonstrukt des »religiosen Denkens «bzw. » Urteilens « wir-
de ebenfalls grundlegend verkannt, wenn man seine Unterscheidung zwi-
schen »religiosen Wissensstrukturen« und »religiosen Tiefenstrukturen«
unbeachtet lieBe, ein Unterschied »von groBter Wichtigkeit. Denn eine
Person kann sehr viel religioses Wissen, theologisches Wissen haben.
Gleichwohl kann sie eine kritische Situation ihres Lebens mit diesem Wis-
sen moglicherweise nicht bewiltigen«'%”. Die von Oser untersuchten Stu-
fen religiosen Denkens sollen als Tiefenstrukturen vielmehr gerade die
Tiefenschicht aufdecken helfen, die als >kognitives UnbewuBtes« die tat-
sachlich vorhandene kognitive >Fassung< der Gottesbeziehung spiegelt,
jene, die aus eigener gedanklicher Auseinandersetzung entstanden ist'%,
(3) Ubersehen sollte man ebenfalls nicht, da8 die »Konflikt«- bzw.
»Dilemmageschichten« in Osers Untersuchungen gerade Anfechtungs-
probleme und Zweifel betreffen, die auch fiir Luther zentral waren, wie
z.B. die Theodizeefrage. Angesichts solcher Fragen ist der ganze Mensch
aufgewiihlt. Man sollte die >ganzheitliche« Sicht nicht nur bei der von der
Psychoanalyse betonten affektiven Seite suchen.

(4) Fir die Integration der entwicklungspsychologischen Schulen ist
ferner wichtig, daB beide die religiose Entwicklung durch »Krisen« (Erik-
son) bzw. durch Stérungen des »Gleichgewichts« (» Aquilibration«, Pia-
get), d.h. durch » tiefenstrukturelle gedankliche Konflikte«, wie sie hier ge-
nannt sein mogen, bedingt sehen.

104 Zu Sinn und Grenze der kognitiv-strukturellen Ansatze, bes. L. Kohlbergs, zum
Stand der Diskussion iiber integrierende Konzepte und zu religionsdidaktischen Folgen
vgl. Vf., Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik, ZfPad 33 (1987) H. 2.

105 Vgl a.a.0., 65.

106 Psychoanalytlc Object Relations Theory and The Study of Religion. On Faith and
the Imaging of God, Lanham/New York/London 1983. - Neidharts Feststellung (a.2.0.,
129), Fowler reduziere »das religios Christliche auf . . . die kognitiv-ideologische Dimen-
sion«, ist unzutreffend. Wenn Neidhart das Gesamtwerk bertucksichtigt hatte, ware ihm
deutlich geworden, daB Fowlers zentrales Anliegen die »images « und ihre Prioritit vor den
»Konzepten« bzw. »Begriffen« betrifft (»Images are prior to concepts«, Future Christians,
a.a.0., 109, und so durchgehend; m »Stages« vgl. 25-31).

107 Vgl Oser/Gmunder; a.a.0.,

108 Auch Heimbrock (in: Fraas/Heimbrock, a.a.0.) uibersieht diesen tiefenstrukturel-
len Charakter (146f).
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Innerhalb der kognitiv-strukturellen Schule identifizieren sodann Fowler wie Oser - ana-
log zum Interesse an Selbstéindigkeit bei Rizzuto - eine Stufe, die einen kritischen Verselb-
standigungsprozefinnerhalb des » Lebensglaubens« (so eher Fowlers Stufe 4: »individua-
tive-reflective faith«) bzw. Trennungsschritt zwischen dem Menschen und dem » Ultima-
ten« (Osers Stufe 3: »Deismus-Stufe«) markiert. Am prignantesten tritt bei Oser der ge-
samte Entwicklungsweg des religivsen Denkens als Gewinn von » Autonomie« zutage'®.

Selbstverstiandlich setzt die Piaget-Schule schlieBlich im Gefolge Kants
ebenfalls subjekttheoretisch im handlungstheoretischen Sinne an, beim
Individuum, das sich mit seiner Umwelt und seinen Erfahrungen operativ
handelnd und denkend innerhalb eines umgreifenden Interaktionszu-
sammenhangs auseinandersetzt.

Man muB nicht dieser Schule folgen, um wie R. Preul in direktem An-
schluB an Fichte und Schleiermacher das menschliche Wesen als »wesent-
lich ich-haftes selbstreflexives Sein« zu verstehen und auch den » Akt des
Glaubens « als einen der vom »Ich« selbst zu vollziehenden » tiefgreifen-
de(n) Akte der Selbstbestimmung «''°. Gegenstandsebene (die lebensge-
schichtliche Entwicklung selbst) und Theorieebene sind damit in beiden
skizzierten Forschungsbereichen von dem geschichtlichen ProzeB ge-
prégt, der oben bis zur Wasserscheide zur Zeit Kants bei Hamann verfolgt
worden ist. Hat nun damit Gott seinen Platz als Autor und Sinnstifter des
Lebenslaufs an den Menschen abgetreten?

4.3 Erwachsenwerden als Christ in Selbstverantwortung

Der kritische Unterton dieser Frage meint nicht, daB zumal evangelisches
Denken sei es hinter die empirischen Einsichten der Humanwissenschaf-
ten in die Dialektik von Abhéngigkeit und Verselbstandigung (unbescha-
det ihrer wissenschaftlichen Uberpriifung), sei es hinter das normative In-
teresse an eben dieser Verselbstdndigung (solange sie sich nicht ideolo-
gisch absolut setzt) zuriickgehen diirfe. Die historische Riickbesinnung
hat gezeigt, daB zum einen die Christentumsgeschichte selbst seit der Re-
formation an diesem Gefélle mitgewirkt hat (historisches Argument) so-
wie zum anderen evangelische Theologie ein grundsitzliches Interesse
daran haben sollte, daB sich das Erwachsenwerden als Christ in Selbstver-
antwortung vollzieht (systematisches Argument). Die Zusage des Evan-
geliums, das den Menschen von sich selbst befreit, sollte zugleich »unver-
tretbar seine eigene Erfahrung werden und darf nicht die eines anderen
sein, die er iibernimmt, ohne sie zu verstehen. Auch das, was ihn von sich
selbst befreit, muB von ihm selbst >wahrgenommen«< werden, im doppel-
ten Sinn des Wortes«!!,

109 Vgl. auch F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch?,s.0. Anm. 54, ferner Preul,
Religion, a.a.0., 186.

110 Vgl a.a.0., 161.

111  Vf, Grundfragen, Bd. 2, a.a.0., 100.
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4.4 Gott als Grenzbegriff des Denkens und der den Menschen anre-
dende Gott der Erfahrung

Aufs genaueste ist hierbei jedoch zu beachten, wer auf der inneren, inhalt-
lichen Ebene innerhalb der genannten, festzuhaltenden Dialektik die In-
stanzist, vorder sich der Mensch verantwortet und von dem herer sich be-
urteilt: Ist er es selbst, sein hypostasiertes Ich, oder der ihn anredende
Gott (vgl. 1Kor 4,4)?

Preul will » Selbsterkenntnis, Selbstannahme, innere Freiheit . . . auf der
Grundlage der Beziehung zu Gott« bestimmen''?, Einerseits soll der Ge-
danke der Autonomie nicht preisgegeben, andererseits Gott trotzdem mit
menschlicher Selbstbestimmung (wieder) zusammengedacht werden.
Die Antwort wird durch den Nachweis zu geben versucht, daB die wahre
Selbstverstindigung der Person, »ihre unzerstorbare Identitit«, nur dann
als wirklich begriindet gedacht werden kann, wenn sie sich von »auB3er-
halb ihrer selbst und jenseits aller ihrer jeweiligen Beziehungen zu inner-
weltlichen GroBen begriindet findet«!'3, Das extra nos wird als >Bedin-
gung der Moglichkeit vong, als sowohl denknotwendiges wie auch aus der
Erfahrung sich aufdrangendes Postulat transzendentalphilosophisch er-
schlossen. Im nichsten Schritt des Nachweises wird festgestellt, daB eben
diese notwendige Moglichkeit in der » Aussage religioser, auf Gott als den
Schopfer, Erhalter und Vollender des menschlichen Lebens verweisender
Symbole . . . auch tatsichlich gegeben ist« (ebd.): der philosophisch er-
schlossene Gott als Schliissel zum geoffenbarten und im Glauben bezeug-
ten.

Bei Oser wird diese Denkfigur entwicklungstheoretisch entfaltet. Ab Stufe 4 soll »zwi-
schen der Entscheidungsautonomie des Subjekts und einem angenommenen Unbeding-
ten« wie folgt vermittelt werden: » Als transzendental vorgestellt wird das Unbedingte in
das Subjekt in dem Sinne verlegt, daB es Bedingung der Moglichkeit fiir alles Entscheiden
und Handeln wird«!!* - ein klassisches transzendentalphilosophisches Denkmodell. Auf
Stufe 5 wird »das Ultimate . . . als absolute Freiheit gesehen, das endliche Freiheit ermog-
licht und sinnhaft verbiirgt«!'*. Wie erinnerlich, war bei Comenius Gott Grund und Ziel,
Kausal- und Finalursache des Lebensweges; jetzt ist er (nur) noch transzendental gedach-
ter Grund, aber nicht zugleich das Ziel, denn: »Das Ultimate (Gott) hat den Menschen
selbst zum Ziel«'', Das menschliche Leben erfillt sich in Mitmenschlichkeit, in »Liebe als
Sinnbestimmung endlicher Freiheit (universale Solidaritat)«!!7,

112 Vgl. a.a.0., im Rahmen seiner schonen Interpretation von M. Frischs Roman »Stil-
ler«, 179.

113 Vgl a.a.0., 187; vgl. zu derselben Denkfigur auch Englert, a.a.O., 640: »Unsere
Frage lautet: Ist eine auf der Hohe neuzeitlichen BewuBtseins stehende Konzeption per-
sonlicher Identitéit denkbar, fiir deren Entwicklung die Bezichung zu Gott eine konstituti-
ve Bedeutung hat? . . . Esist wichtig zu sehen, daB anders als genau mit dieser Konsequenz
fiir personliche Identitat das Dasein Gottes nicht sinnvoll gedacht werden kann. «

114  Oser/Gmiinder, a.a.0., 97,

115 Vgl a.a.0,, 101

116 Vgl a.a.0., 102.

117 Vgl a.a.0., 102.
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Ein Denken dieser Art kann und soll nicht grundsétzlich abgewiesen wer-
den. Freilich ist sein apologetischer Wert schwer abzuschétzen. Die ge-
genwirtige Verbreitung in der katholischen (H. Peukert) und evangeli-
schen Fundamentaltheologie (W. Pannenberg) ist auffillig. Gibt es wirk-
lich keinen anderen Weg, Gott einzufiihren, als nur so, als » Grenzbegriff
des Denkens« (O. Bayer)?

Erstens bleibt zwischen dem transzendentallogischen SchiuB und dem
angeschlossenen Satz, daB dieser gedachte Gott »tatsdchlich gegebenist«
(Preul), ein Sprung: Die zweite Aussage ist nur als assertorische Behaup-
tung, als Glaubensaussage, gegeben.

Oser spricht auf seiner héchsten Stufe 6 plétzlich von » VerheiBung« und dem Vorrang des
»Indikativs« vor dem »Imperativ«, ohne daB derselbe Sprung verdeutlicht wird; im Ge-
genteil wird bemerkt, diese letzte Bestimmung folge aus der »Entwicklungslogik «'!8,

Zweitens zeigen Untersuchungen zur Gottesfrage bei Jugendlichen zwi-
schen 16 und 24'*?, daB die entscheidenden Einbruchsstellen fiir den Ver-
lust des Gottesglaubens in der Adoleszenz nahezu im wortlichen Sinne
damit zusammenhangen, da Gott nicht zu ihnen »spricht«, d.h. sich
konkret vernehmbar als helfender (Theodizeefrage) und iiberhaupt als
realer, nicht fiktiver Gott (Projektionsvorwurf) erweist und erfahren wird.

Die transzendentallogische Rede von Gott wird briichig, wenn sich Gott plétzlich als >nur¢
gedachter enthiillt. Analog hierzu wird die psychologische Bezeichnung Gottes als »Sym-
bol« briichig, wenn Gott als »bloB« ein Symbol, namlich als ein Erzeugnis menschlicher
Symbolisierungsfahigkeit, durchschaut wird, als »ein Wort, nichts anderes« (» Gott« nunin
Anfithrung), etwas, was man »>Gott< nennt« und »als Symbolfigur beniitzt, als die Figur,
nach der jeder Mensch streben sollte«'?’. Fiir einen anderen Jugendlichen wird dadurch
»Gott« nicht bedeutungslos. Er kann sich wissenschaftlich gewandt iiber die »>Funktion¢
Gottes« fiir das menschliche Leben verbreiten; aber die Frage nach der Existenz Gottes ist
firr ihn schlicht »dahingestellt«!2!,

Jugendliche suchen nach den Befunden beides: iiberzeugend durchdach-
ten und glaubwiirdig gelebten Glauben. Sie wollen zum einen sicherlich
auch durch maglichst eindeutige theologische Argumentationsfahigkeit
angesprochen werden, die allerdings theologisch sachhaltiger sein muB als
die Formalitéat transzendentallogischer Grundannahmen, um etwa auf
Sachverhalte wie die Theodizeefrage antworten zu konnen. Sie wollen
dazu durch Menschen angesprochen werden, die trotz der Anfechtung

118 Vgl a.a.0., 103.104.

119 Vgl meine Auswertung von iiber 1200 Texten Jugendlicher aus dem Berufsschulbe-
reich in Wiirttemberg (gesammelt in: R. Schuster [Hg.|, Was sie glauben. Texte von Ju-
gendlichen, Stuttgart 1984), in: Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Le-
benslauf, Miinchen 1987 (zuerst in: Birkacher Beitrige 3, Stuttgart 1986, 16ff) sowie in:
Die Gottesfrage bei Jugendlichen. Auswertung einer empirischen Umfrage, in: U. Nem-
bach (Hg.), Jugend und Religion in Europa, Bern u.a. 1987 (i. Ersch.).

120 AuBerung eines Berufsschiilers, Metallklasse, in: R. Schuster, a.a.0., 325.

121 Vgl a.a.0., 42f.
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angesichts der Theodizeeproblematik auch in ihrem Verhalten christli-
chen Glauben bewihren und ihr Vertrauen auf Gott miindlich bezeugen.

4.5 Zielbilder erwachsenen Glaubens und ihre Problematik

Die Entwicklungstheorien zur Glaubensentwicklung kommen ohne ein-
gefiihrte normative Zielbilder vom Erwachsenwerden im Glauben nicht
aus.

Der Methodist Fowler entfaltet auf Stufe 6 plétzlich eine reformierte bundestheologische
Reich-Gottes-Schau'??, Oser fiihrt, wie angedeutet, iiberraschend paulinisches Denken
ein. Fiir den Katholiken G. Moran erfiillt sich der Glaubensweg des Erwachsenen in der
identitatsphilosophisch-mystisch getonten Konvergenz zwischen dem Weg zum wahren,
tieferen Selbst und der Erfakrung des Unbedingten (daher sein Pladoyer fiir wachsende
»Zentriertheit«, »centeredness«)'?®. Der deutsche katholische Religionspadagoge
R. Englert entwickelt sein Zielbild in Anlehnung an Nikolaus von Kues und dessen Modell
der coincidentia oppositorum und riickt wie vor ihm schon Fowler (ebenfalls in Anlehnung
an P. Ricoeur) das Erreichen einer »zweiten Naivitit« in den Mittelpunkt!?.

Alle diese Zielbilder sind nicht empirisch in dem Sinne gesichert, als mii3-
te die Lebens- und Glaubensgeschichte jedes Menschen solchen Weg ge-
hen. Hier dringen schlicht Vorstellungen vom Wiinschenswerten ein, die
eher den kulturell und konfessionell gepragten individuellen Standort des
Autors spiegeln, als daB sie einer Entwicklungslogik empirisch-normativ
gehorchen'?s,

Zwar konvergieren auffilligerweise hinsichtlich der reifen Religiositat des
Erwachsenen viele Autoren darin, daB sie diese als eine Haltung beschrei-
ben, die Gegensitzliches und Widerspriichliches dialektisch verbinden
kann. Auch die entwickelteren klassischen Formen wissenschaftlichen
theologischen Denkens (ebenso philosophischen) spiegeln dies deutlich.
Zur Zeit untersuchen Schiiler Piagets von verschiedenen Seiten die sog.
»post-formalen« Denkformen im Erwachsenenleben: Sie sind aus-
nahmslos dialektisch-paradoxal »strukturiert« und zeigen die Fihigkeit,
viele verschiedene und zugleich gegenlaufige Vorstellungen noch zu inte-
grieren'?%, Sollte diese denkerische Dialektik der Ausdruck auch fiir eine
entsprechend erfahrene und durchlittene Existenzdialektik des Glaubens
sein, etwa im Sinne der Rede vom simul iustus et peccator? Dieser Frage
soll an anderer Stelle nachgegangen werden. Auf jeden Fall aber scheint
uns, daB die Existenzdialektik auch ohne das denkerische theologische
Korrelat erfahren und >kindlich¢< geglaubt werden kann.

122 Vgl. Stages, a.a.0., 204ff im AnschluB an H. R. Niebuhr.

123 G. Moran, Religious Education Development. Images for the Future, Minneapolis
1983, 140f passim.

124 Vgl a.a.0., 600-692.

125 Ahnlich urteilt Neidhart, a.a.0., 128f.

126 Vgl. die Beitrige von G. Labouvie-Vief, M. A. Basseches, P. K. Arlin, H. Koplowitz
und J. D. Sinnottin: M. L. Commons u.a. (eds.), Beyond Formal Operations. Late Adoles-
cent and Adult Cognitive Development, New York u.a. 1984.
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Die Konsequenz: Die Vielfaltder Zielbilder wie die Unterscheidung zwi-
schen gelebter und gedanklich durchdrungener Erfahrung weisen in eine
offene, individuelle Zukunft, die keinem Zwang unterworfen werden
darf, weder dem eines verbindlichen Zielbildes iiberhaupt noch einer be-
sonderen Denkform, weil Gott selbst der Grund unddas Ziel, der Vollen-
der, bleiben sollte'’.

4.6 Grundsitze seelsorgerlicher und padagogischer Begleitung

Die menschliche Lebensgeschichte ist beides: Wir fithren unser Leben,
und wir werden gefiihrt. Anfechtungen wie die Luthers, die - keineswegs
iiberraschend - immer noch auch die unserer befragten Berufsschiiler
(s.0.) und unsere eigenen sind, widerfahren einem. Hier ist die »vita passi-
va« als Weg des Erkennens und Lernens ernst zu nehmen'?. In solchen
Lagen ist die nachtragliche und begleitende seelsorgerliche Hilfe am Plat-
ze. Absurd wire es, solche Konflikte padagogisch herbeizufiihren.
»Konflikte« und »Krisen« als Entwicklungsursachen fiir » Grade« und
»Stufen« des Glaubens gehoren zu jenen von O. F. Bollnow beschriebe-
nen Phinomenen, die, wenn schon padagogische, dann primér » unstetige
Formen der Erziehung« verlangen'?. Religionspadagogen werden dar-
auf achten und abwarten, wo sich entsprechende Konflikte zeigen. Auch
hinsichtlich der pddagogischen Aufgabe ist folglich grundsitzlich dieselbe
Zuriickhaltung geboten und eine eher begleitend-nachgehende Hilfe an-
gemessen. Wenn Schiiler es von sich aus zu erkennen geben, daB sie mit
ihren ilteren Denkformen nicht mehr zu Rande kommen, ist der Reli-
gionslehrer legitimiert, zu einer theologisch (!) als angemessener auszu-
weisenden »hoheren« Stufe zu stimulieren.

Noch einen Schritt weiter kann man gehen, nédmlich geplant vorausge-
hend fordern, wenn bestimmte Erfahrungs- und Denkformen zwar fiir
ein Entwicklungsstadium zunachst die einzig kindgemaBen sein mogen
(etwa das Do-ut-des-Denken), fiir das Erwachsenwerden als Christin re-
formatorischer Sicht aber problematisch sind, da sie gerade das Ver-
dienstdenken in der Gottesbeziehung spiegeln, das die Reformation zu
iiberwinden versucht hat. Im ganzen gilt mit M. J. Langeveld, daB ein
Mensch »sich entwickelt durch das, was er selbst entdeckt«'*?. »Entwick-
lung« ist noch keine padagogische Kategorie. Am Begriff » Entdeckung «
wird dagegen nach H. B. Kaufmann »die Verkniipfung der padagogi-
schen und der theologischen Interpretation« der konkreten Phianomene

127 Mit Recht betont H. Luther die » UnabschlieBbarkeit von Bildungsprozessen« und
die Bedeutung der Metapher »Fragment« fiir die Lebens- und Glaubensgeschichte des
Menschen (Identitit und Fragment, ThPTh-ThPr 20 [1985] 317ff).

128 Vgl. Ch. Link, Vita passiva. Rechtfertigung als Lebensvorgang, EvTh 44 (1984)
315-351, hier 348 (vgl. Heimbrock in: Fraas/Heimbrock, a.a.O., 148).

129 Existenzphilosophie und Pédagogik. Versuch iiber unstetige Formen der Erzie-
hung, Stuttgart 1959.

_}30 Das Kind und der Glaube, Braunschweig u.a. 1959 (holl.: Kind en Religie, 1956),
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»iiberzeugend sichtbar«!3!. » Das Wort Entdeckung verbindet auf gliickli-
che Weise das subjektive Moment der Spontaneitit mit der Tatsache, daB
bestimmte Sachverhalte und Anspriiche dem menschlichen Fragen und
Suchen vorgegeben sind, denen es zu entsprechen und die es zu finden
und zu ergreifen gilt« (ebd.). Comenius’ Sicht des »Eingelassenseins« in
Welt und des »Sich-Eroffnens« von Wahrheit klingt noch einmal an. Der
Begriff »Entdeckung« bewahrt aber damit auch die Einsicht, daB »der
Glaube des Kindes . . . durch padagogische oder methodische Manah-
men nicht bewirkt werden« kann, »ohne den Erzicher aus der Verantwor-
tung fiir den Glauben des Kindes zu entlassen«'*2. »Entdeckung« faBt
das Geschenk der Gnade, die Vorgaben des begleitenden Padagogen und
die Selbsténdigkeit des Suchens und Findens von der frithen Kindheit bis
zum spiten Alter zusammen.

Dr. Karl Ernst Nipkow ist Professor fiir Praktische Theologie (Religionspadagogik) und
Aligemeine Padagogik an der Eberhard-Karls-Universitit Tiibingen.

131 Vom Verhiltnis der padagogischen und theologischen Fragestellung in der christli-
chen Erziehung, in: Ev. Kinderpflege 18 (1967) 70.
132 Vgl a.a.0., 71.
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Religionspadagogen zwischen Kreuz
und Hakenkreuz

Ein historisches Kapitel zum gesellschaftlichen BewuBtsein und zur
Wahrnehmung politischer Verantwortung in der Religionspéddagogik

1  Politische Selbstvergewisserung als religionspadagogische Aufgabe

2 Religionspidagogik in der Zeit des Nationalsozialismus - Anmerkungen zum For-
schungsstand

3 Religionspidagogische Positionen 1933ff

3.1 Die groBe »Wende« im Spiegel religionspadagogischer Veroffentlichungen

3.2 Die religionspadagogische Synthese von Nationalsozialismus und Christentum

3.2.1 »Ein Reich - ein Gott« - die Radikalen in Thiiringen

3.2.2 Fiir einen gemeinsamen Glauben - Deutschchristliches aus Berlin

3.3 »Deutschgeprigtes Christentum« - die religionspadagogische BezugsgroBe aus libe-
raler Sicht

3.3.1 Vorgeschichte

3.3.2 Religionsunterricht im neuen Deutschland

3.4 Christentum und Nationalsozialismus - ein religionspadagogischer Verbund zweier
autoritiirer Systeme: Der Deutsche Katechetenverein 1934

3.5 Die beiden Reiche - zum Verhltnis von christlicher und nationalsozialistischer Er-
zichung im Blickfeld lutherischer Theologie

3.5.1 Prinzipielle Bestimmungsversuche

3.5.2 Vorgestern und gestern derselbe - ein religionspadagogischer Sonderfall?

3.6 Zum Verhiltnis von christlicher und politischer Erziehung in anderen religionspad-
agogischen Verkindigungskonzeptionen

3.6.1 Religionsunterricht

3.6.2 Kirchlicher Unterricht

4  Ergebnisse und Analyse des Befundes

1 Politische Selbstvergewisserung als religionspadagogische Aufgabe

Der Hinweis, daB alle religionspidagogischen Bemiihungen in Theorie
und Praxis jeweils durch zeitgeschichtliche Konstellationen und gesell-
schaftliche Verhéltnisse aufs engste beriihrt, ja mit ihnen untrennbar ver-
flochten sind, ist eher banal. Sieht man aber genauer zu, 148t sich leicht
feststellen, daB das BewuBtsein von diesem Bedingungsgefiige ihrer Ar-
beit fiir die meisten Religionspadagogen alles andere als selbstverstand-
lich ist. Genauer: Die Reflexion auf die jeweiligen gesellschaftlichen Be-
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dingungen in Geschichte und Gegenwart ist in der derzeitigen Religions-
padagogik - auch wenn manches ganz anders klingt - nach wie vor
schwach entwickelt; in der Regel wird sie iiberhaupt vermif3t. Das hat aufs
Ganze gesehen zur Folge, daB weder die durch die gesellschaftlichen Ver-
flechtungen der Religionspadagogik sich notwendigerweise ergebenden
politischen Implikationen erkannt werden konnen und politische Verant-
wortung wahrgenommen werden kann noch die jeder religionspadagogi-
schen Arbeit inhdrenten politischen Bildungsmoglichkeiten bzw. -not-
wendigkeiten entwickelt werden konnen.

Immerhin ist darin ein Fortschritt zu sehen, daB der Mangel an politischer
Selbstvergewisserung der Religionspadagogik seit spétestens 1970 als
grundstzliches Problem tiberhaupt diskutiert werden kann und aspekt-
haft von den verschiedensten Bereichen des Faches her auch immer wie-
der angesprochen worden ist. Das war nicht immer so. Die nach 1945 fir
mehr als ein Jahrzehnt herrschende religionspadagogische Konzeption
der Evangelischen Unterweisung war ebenso geschichts- wie zeitlos ange-
legt und verstand sich selbst als extrem unpolitisch intendiert. Einzelne
zaghafte Stimmen, die sich ab Mitte der fiinfziger Jahre erhoben, um auf
Aspekte politischer Bildungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten (1) der
Evangelischen Unterweisung (im iibrigen sehr konservativ-restaurativen
Zuschnitts) hinzuweisen, wurden von den theoriebestimmenden Vertre-
tern dieser Konzeption nicht einmal wahrgenommen'. Vom zeitgendssi-
schen, durch die Tradition der Aufkldrung vorgeprégten BewuBtsein hat-
te sich die Evangelische Unterweisung iiberdies noch dadurch abgekop-
pelt, daB sie alles daransetzte, den in schmerzlicher Erkenntnis bewuf3t
gewordenen »garstigen Graben der Geschichte« fiir die Auslegung bibli-
scher Texte zuzuschiitten. Die politische Bedeutung dieses Vorgangs liegt
auf der Hand. Denn die Abkoppelung vom kritischen ZeitbewuBtsein
durch Ignorierung der historisch-kritischen Hermeneutik, wie sie im for-
malen Sinn zum selbstverstindlichen Besitz der liberalen Religionspad-
agogik gehort hatte, minderte zugleich die kritischen Erkenntnisméglich-
keiten fir die Jugendlichen iiberhaupt als der unerldBlichen Vorbedin-
gung einer Entwicklung demokratischen BewuBtseins. Insofern kommt
der sogenannten hermeneutischen Religionspadagogik jedenfalls darin
politische Bedeutung zu, da sie den »garstigen Graben der Geschichte«
wieder aufgerissen hat und von den Jugendlichen nicht langer das sacrifi-
cium intellectus forderte.

In ihrer Auseinandersetzung mit R. Bultmann hat D. Sélle unter Berufung auf J. Blank
darauf hingewiesen, »daB Kritik als solche ein politischer Faktor ist, weil sie ja nicht nur
Anschauungen und Dogmen, sondern auch die meist mit ihnen verbundenen, durch sie ab-

1 Vgl. dazu meinen kurzen ForschungsabriB in dem Artikel »Religiong, in: W. Sander
(Hg.), Politische Bildung in den Féchern der Schule. Beitrdge zur politischen Bildung als
Unterrichtsprinzip, Stuttgart 1985, 97-100.
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gesicherten Einrichtungen und Machtpositionen grundstzlich vor das Forum der Ver-
nunft bringt.«? In diesem Sinne enthalt auch die historisch-kritische Methode einen eman-
zipatorischen Impuls, der aus prinzipiellen Griinden nicht auf den kirchlich-theologischen
Erkenntnisbereich beschriankt werden kann.

Aber erst der vehemente gesellschaftliche Aufbruch der Jahre 1968ff er-
zwang auch in der Religionspédagogik die grundlegende Erkenntnis, da
sie selbst in allen ihren AuBerungen und Handlungen durch die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse gepragt erscheint und eben auch bewuBt (und
d.h. politisch) auf sie reagieren muB}, wenn sie den jugendlichen Zeitge-
nossen den befreienden Sinn des Evangeliums verstehbar und glaubhaft
machen will. Auch religionspadagogische Lernprozesse sollten unter der
weithin akzeptierten padagogischen Leitidee » Emanzipation« vermittelt
werden. An sie wird hier gern noch einmal erinnert?, weil sie die grundle-
gende Erkenntnis festzuhalten vermag, daB alle Religionspadagogik nur
im bewuBten gesellschaftlich-politischen Vermittlungsproze8 ihr Eigenes
zur Sprache und zur Geltung bringen kann. Nur um den Preis einer mehr
oder weniger bewuBStlosen Anpassung an gesellschaftliche Gegebenhei-
ten kann sie sich - und dies auch nur zum Schein - solcher politischen Ver-
antwortung entziehen®.

DaB sie dieser Gefahr immer wieder erliegt, zeigt besonders deutlich die
neueste Geschichte der Religionspadagogik®. Mit der im allgemeinen
Trend liegenden Aufgabe des Emanzipationsbegriffs als religionspédago-
gischer Leitidee ab 1976 erlischt auch hier weithin das politische Engage-
ment, sofern ihm programmatische Bedeutung zuerkannt worden war.
Das war um so leichter, als sich dessen systematische Durchklarung
durchaus noch im Anfangsstadium befand und sich haufig genug lediglich
in Postulaten erging. Zwar wirkt der gesellschaftskritische Impuls dieser
Jahre auf den verschiedensten Gebieten der Religionspadagogik bis heu-
te nach und trigt jedenfalls in einem indirekten Sinn zur politischen Be-
wuBtseinsbildung bei; dies gilt insbesondere auch fiir das Festhalten am
welthaften Bezug des Evangeliums, wie er in vielen ethischen Themen fiir
die unterrichtliche Praxis zum Ausdruck kommt sowie in der hier anzu-
treffenden Sensibilitat fiir Leiden, Not, Friedlosigkeit, Ungerechtigkeit
und Beschiadigungen der Umwelt. Aber die allgemeine Zielperspektive
religionspadagogischer Arbeit hat sich doch verschoben: Statt weltbezo-
genem Handeln aus Glauben sind heute eher Glaubensvermittlung und
religiose Erfahrung gefragt, deren gesellschaftskritische Implikation im-
mer seltener angedeutet oder gar entfaltet werden.

2 D. Sélle, Politische Theologie. Auseinandersetzung mit Rudolf Bultmann, Stuttgart
1971, 22f.

3 Vgl bes. D. Zillefen, Emanzipation II. Praktisch-Theologisch, TRE 9, 544-552.

4 Vgl dazu F. Rickers, Die politische Aufgabe der Religionspadagogik, in: ders. (Hg.),
Religionsunterricht und politische Bildung (RpP[S/M] 15), Stuttgart/Miinchen 1973,
9-42; W. Sander, Politische Bildung im Religionsunterricht. Eine Untersuchung zur politi-
schen Dimension der Religionspadagogik, Stuttgart 1980.

5 Vgl. zum folgenden F. Rickers, Religionspadagogik zwischen 1975 und 1985. Erster
Teil, ThPrTh-ThPr 21 (1986) 343-368.
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Diese im ganzen sehr unbefriedigende gesellschaftlich-politische Selbst-
vergewisserung birgt die stindige Gefahr in sich, daB die Religionspad-
agogik von politischen Zwecken in Anspruch genommen werden kann,
die gegen das befreiende Evangelium gerichtet sind, ohne daB den Reli-
gionspadagogen dieser Vorgang iiberhaupt bewuBt wiirde. Bewubt wer-
den aber kann sie in besonderer Weise in und an politisch exponierten Si-
tuationen, in denen das Grundgefiige einer Gesellschaft beriihrt wird.
Das war 1968ff der Fall; und diese Jahre haben ja auch zu einer betrachtli-
chen Steigerung des gesellschaftlichen BewuBtseins unter Religionspad-
agogen gefiihrt. Unter ganz anderen historischen Bedingungen und poli-
tischen Vorzeichen spielte sich zwischen 1933 und 1945 ein &hnlicher
ProzeB ab. Mehr als in politisch ruhigen Zeiten forderte er auch
Religionspidagogen heraus, auf die Zeitereignisse jedenfalls Bezug zu
nehmen oder sich ganz bewuBt mit ihnen auseinanderzusetzen. Natiirlich
hat es Religionspadagogen aus beiden konfessionellen Lagern gegeben,
die sich - verunsichert durch den gesellschaftlichen Aufbruch - auf den
Standpunkt »reiner« Dogmatik zuriickgezogen haben - auch dies eine,
wenngleich schwerer deutbare politische Bekundung! Aber soweit es die
schreibende Zunft betrifft, haben sich wenigstens die namhaftesten Ver-
treter aller damaligen religionspadagogischen Konzeptionen in unmittel-
barer Beziehung zu ihrer Arbeit von 1933 an durchweg politisch geau-
Bert, gelegentlich nur in Andeutungen, in der Regel aber sehr freimiitig.
So legt es sich nahe, sie in exemplarischer Weise zum Gegenstand einer
politischen Analyse iiber das gesellschaftliche BewuBtsein und die Wahr-
nehmung politischer Verantwortung von Religionspadagogen zu ma-
chen. .
Die Auswahlaus der Fiille des mir inzwischen vorliegenden Materials is
dabei so getroffen, daB sich in etwa ein représentativer Querschnitt durch
die z.T. sehr unterschiedlichen religionspiadagogischen Konzeptionen er-
gibt, so daB die Moglichkeit besteht, auch allgemeinere Aussagen zu ge-
winnen. Uber ihre quantitative Verteilung und ihre faktische Wirkung auf
die Praxis kann dabei allenfalls andeutungsweise etwas gesagt werden.
Die Absicht besteht in erster Linie darin, einen Spiegel des gesellschaft-
lich-politischen BewuBtseins damaliger publizierender Religionspadago-
gen auf dem Hintergrund ihrer theologischen Traditionen zu erarbeiten.
Damit ist auch schon gesagt, daB es nicht nur um Konzeptionen, sondern
auch um die sie vertretenden Religionspadagogen selbst geht. Beides ge-
hort natiirlich zusammen. Aber im Hinblick auf die hier verfolgte Frage-
stellung soll den Personen besondere Bedeutung zugemessen werden.
Denn tatsichlich haben sich Personen (und nicht Konzeptionen) politisch
exponiert; sie sollten auch fiir uns heute erfahrbar bleiben. Nur so kann
gegenwartiges politisches Verantwortungsgefiihl geschrft werden. LieBe
man, wie in der Religionspadagogik weithin tiblich, die Personen ganz
hinter die Konzeptionen zuriicktreten, wiirde man sich selbst einen wich-
tigen Zugang zu politischen Zusammenhéngen verstellen.
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Sinn der Benennung von Personen ist es selbstverstandlich nicht, Lob und
Tadel zu verteilen, Schuld zuzuweisen und zu entlasten oder dhnliche mo-
ralische Qualifizierungen vorzunehmen. Solche Urteile stehen uns heute
nicht zu, und man kann von ihnen nichts lernen. Das Interesse an den Per-
sonen besteht vielmehr darin, sie in ihren gesellschaftlichen und theologi-
schen Verstrickungen in die vom Nationalsozialismus gepréagten Zeitver-
héltnisse aufzuspiiren, um die entscheidenden Fragen der nachfolgenden
Generationen in den Blick zu bekommen: wo ergaben sich fiir die Friihe-
ren Handlungsspielrdume, um sich aus der teuflischen Umklammerung
losen zu konnen? Wo konnte aus ihrer Verbundenheit mit theologischen
Traditionen jenes Widerlager entstehen, das aus der befreienden Erfah-
rung des Evangeliums heraus dem Bosen in konkret-geschichtlicher Ge-
stalt die Stirn bieten konnte? Sie sind die eigentlichen Leitfragen der fol-
genden Untersuchung.

2 Religionspadagogik in der Zeit des Nationalsozialismus - Anmer-
kungen zum Forschungsstand

Eine Gesamtdarstellung fehlt. Der entsprechende und ziemlich umfang-
reiche Abschnitt bei E. C. Helmreich® beriicksichtigt im wesentlichen die
schulpolitischen Probleme des Religionsunterrichts, insbesondere seine
zunehmende Behinderung durch die staatlichen Behorden; man gewinnt
durch ihn aber weder ein zureichendes Bild liber den Religionsunterricht
dieser Zeit noch iber ihre Religionspadagogik. Auf religionspadagogi-
sche Konzeptionen nimmt Helmreich nur punktuell Bezug. Sie kommen
aber auch (mit Ausnahme von M. Rang) im Arbeitsbuch von D. Stoodt’
nicht vor. QuellenméaBig sind die hier in Frage stehenden konzeptionellen
Arbeiten praktisch nicht erschlossen. Nicht einmal in bibliographischer
Hinsicht gibt es verlaBliche Orientierung. Eine Reihe von Titeln 148t sich
mit Hilfe eines Literaturberichts von H. Faber® sowie durch die Bibliogra-
phie von O. Diehn® ermitteln. Hilfreich sind auch die fithrenden Zeit-
schriften der Jahre 1933ff'°, Aber man ist auch auf Zufallsfunde angewie-
sen.

6 E. C. Helmreich, Religionsunterricht in Deutschland von den Klosterschulen bis heu-
te, Hamburg/Diisseldorf 1966, 202ff.

7 D. Stoodt, Arbeitsbuch zur Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts in
Deutschland, Minster 1985, 112ff.189ff. Zu Rang vgl. 214£.247f 444 464ff.

8 H. Faber, Probleme der religiosen Erziehung und Unterweisung, ThR 10 (1938) 359-
373; die angekiindigte Fortsetzung ist offensichtlich nicht mehr erschienen; vgl. auch den
Teilabdruck bei K. Wegenast (Hg.), Religionspadagogik I. Der evangelische Weg (WdF
209), Darmstadt 1981, 161-169.

9 O. Diehn, Bibliographie zur Geschichte des Kirchenkampfes 1933-1945 (AGK 1),
Gaottingen 1958, 152-154.

10  Deutsche Evangelische Erzichung. Zeitschrift fiir den evangelischen Religionsunter-
richt, Gottingen 45 (1934)ff; Schule und Evangelium. Monatsschrift fiir Religionsunter-
richt und Schule 7 [17] (1932/33)ff; Katechetische Blatter 59 (1933)ff.
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Solange nicht bessere bibliographische Hilfsmittel zur Verfiigung
stehen'!, kann auch diese Analyse nur mit Vorbehalt herausgegeben wer-
den. Neuere Funde konnten das Bild noch verindern. Es kommt er-
schwerend hinzu, daB die Religionspadagogik dieser Zeit selbst noch we-
nig erforscht ist'2, K. Hunsche!® befaBt sich vornehmlich mit den kateche-
tischen Verlautbarungen und Aktivititen der Bekennenden Kirche und
beurteilt die religionspadagogische Lage exklusivam Ma@stab des reinen
Evangeliums. Die politische Frage beriihrt sie iiberhaupt nicht, jedenfalls
nicht direkt. Die gleiche Sichtweise findet sich bei P. C. Bloth'#, der in die-
ser theologischen (!) Perspektive — wohl nicht ganz zu Unrecht - die Be-
kennende Kirche und die Deutsche Evangelische Kirche (Berlin) auf die
gleiche Ebene bringt, beiden aber vorwirft, den Totalitatsanspruch des
Staates auf dem schulischen Sektor verkannt und entsprechend falsch
taktiert zu haben. Dem Vorwurf Bloths inhaltlich gleichsam korrespon-
dierend tragt der amerikanische Historiker J. S. Conway® die grundle-
gende Erkenntnis bei, daB Hitlers langfristige politische Absichten schon
aus der Zeit vor der Machtergreifung u.a. darauf gerichtet gewesen seien,
Religion (auch die vélkische) und Christentum aus dem offentlichen Le-
ben ganz zu verbannen. Nur aus strategischen Uberlegungen habe er es
nicht zum sofortigen Bruch mit ihnen kommen lassen. In volliger Verken-
nung dieses Sachverhalts seien alle religionspadagogischen Aktivititen,
auch die volkischen'® und deutsch-christlichen, von vornherein zum
Scheitern verurteilt gewesen. Als Ersatz fiir den Religionsunterricht habe
den Nationalsozialisten eine Art nationalsozialistischer Lebenskunde
vorgeschwebt. Die Auffassung von Bloth von der starken theologischen
Ubereinstimmung zwischen Bekennender Kirche und Deutscher Evan-
gelischer Kirche (Berlin) in ihren katechetischen Verlautbarungen wird in
einem Lehrplanvergleich von R. Larsson!” bestatigt und um die Beobach-
tung gewisser, auch politischer Affinitaten erganzt. Als Hinweis auf eine
grundlegende Orientierung der politischen Position der Bekennenden
Kirche mag er sie aber nicht gelten lassen. Allzu deutlich steht fiir ihn die

11 Eine systematische Bibliographie zur Religionspadagogik im Dritten Reich ist in Vor-
bereitung.

12 Aus Platzgriinden muB ein-ausgefithrter Forschungsbericht entfallen.

13 K. Hunsche, Der Kampf um die christliche Schule und Erziehung 1933-1945, KJ 76
&1949) 455-519. :

4 P C. Bloth, Religion in den Schulen PreuBens, Der Gegenstand des evangelischen
Religionsunterrichts von der Reaktionszeit bis zum Nationalsozialismus, Heidelberg 1968,
240ff. -

15 J. §. Conway, Die nationalsozialistische Kirchenpolitik 1933. Thre Ziele, Widerspri-
che und Fehlschlage, Miinchen 1969, 194-211 (»Der Kampf um die Erziehung«).

16  Hitler hatte sich aus politischen Griinden von der volkischen Glaubensbewegung ge-
trennt; in »Mein Kampf« nannte er spottisch deren Vertreter »deutschvolkische Wander-
scholaren« oder »volkische Johannesse des 20. Jahrhunderts«. Dazu vgl. K. Scholder, Die
Kirchen und das Dritte Reich I, Frankfurt/M./Berlin/Wien 1977, 93ff.310ff.

17  R. Larsson, Religion zwischen Kirche und Schule. Die Lehrpléne fiir den evangeli-
schen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland seit 1945, Lund/Géttin-
gen/Ziirich 1980, 40ff. :
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Bekennende Kirche mit dem Konzept des kirchlichen Unterrichts - dem
herrschenden Forschungstrend entsprechend - im antinationalsozialisti-
schen Licht; er erklért die politischen » Auffélligkeiten« deshalb strate-
gisch.

Dagegen wird in den drei jiingsten, ganz den Belangen des Religionsun-
terrichts gewidmeten Arbeiten von T. E. Mayer'®, J. Thierfelder'® und
J. Maier? ein Thema wieder aufgenommen, das insgesamt die Forschung
bisher deutlich dominiert hat: die zunehmende Behinderung und Zersto-
rung des Religionsunterrichts in den Schulen durch die braunen Machtha-
ber. Dazu wird in sinnvoller Beschriankung auf regionale Gegebenheiten
und konfessionsspezifische Belange viel an bisher unbekanntem Quellen-
material erhoben und sorgfiltig ausgewertet. Die Forschung ist hier also
ein betréchtliches Stiick vorangekommen. Aber zugleich wird auch -
mehr unabsichtlich - ein bestimmtes Bild der leidenden Kirche erzeugt,
das historisch so nicht zu verifizieren ist. Das interpretatorische Gefalle ist
bei den drei Autoren gleich: Die Kirche habe zunichst den staatlichen
Versicherungen zum Erhalt des christlichen Schulwesens geglaubt, habe
sich bei ersten Ubergriffen kompromiBbereit gezeigt und habe schlieBlich
- punktuell noch Widerstand leistend - fast alles verloren.

Nur J. Maiersetzt auch kirchenkritische Akzente. So zeigt er sich enttéuscht iiber seine (ka-
tholische) Kirche, daB sie sich im Religionsunterricht nicht stirker an die Seite der Juden
gestellt habe (257). Uberdies sieht er die Amtsfiihrung des Erzbischofs Gréber im badi-
schen Schulkampf - obgleich ihm Treue zur katholischen Sache bescheinigend - doch
ziemlich kritisch, weil er sich iiberméBig kompromiBbereit gezeigt habe (1791f). In dieser
Konstellation 1d8t Maier ihn zur tragischen Gestalt werden (192), weil nicht sein kann, was
die vom Autor selbst vorgelegten Quellen ganz offenkundig hergeben: daB namlich Gro-
ber trotz aller leidend erfahrenen Behinderungen der kirchlichen Interessen in der Schule
doch wohl bis zuletzt an eine Versohnung von Katholizismus/Christentum und National-
sozialismus geglaubt hat, Er war wohl nicht nur in den Anfangsjahren der »braune« Bi-
schof.

Die Studie von Maier zeigt besonders in ihrer Deutung Grobers das Di-
lemma der bisherigen Erforschung der Religionspadagogik im Dritten
Reich in deutlichster Weise. Denn Maier und die anderen Autoren mes-
sen sie fast ausschlieBlich an theologischen MaBstében. Sie gehen der Fra-
ge nach, ob die in historischer Zeit Agierenden die Wahrheit des Evange-

18 T. Mayer, Kirche in der Schule. Evangelischer Religionsunterricht in Baden zwischen
1918 und 1945, Karlsruhe 1980.

19 J. Thierfelder, Die Auseinandersetzungen um Schulreform und Religionsunterricht
im Dritten Reich zwischen Staat und Evangelischer Kirche in Wiirttemberg, in: M. Heine-
mann (Hg.), Erziehung und Schulung im Dritten Reich I. Kindergarten, Schule, Jugend,
Berufserziehung, Stuttgart 1980, 230-250.

20  J. Maier, Schulkampfin Baden 1933-1945. Die Reaktion der katholischen Kirche auf
die nationalsozialistische Schulpolitik, dargestellt am Beispiel des Religionsunterrichts in
den badischen Schulen, Mainz 1983. - Vgl. auch ders., Zur Auseinandersetzung zwischen
Staat und katholischer Kirche in Baden 1933-1945 in Fragen der Schule und des Reli-
gionsunterrichts, in: Heinemann (Hg.), Erziehung, a.a.0., 216-229.
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liums (ev.) bzw. die Lehre der Kirche (kath.) rein bewahrt haben. Ist das
der Fall, werden sie vor dem Forum der Kirchengeschichte freigespro-
chen. Alles andere ist von deutlich untergeordnetem Interesse. Diese
Engfiihrung aber erweist sich im Hinblick auf unseren Untersuchungsge-
genstand als methodologischer Fehler, der sich besonders in politischer
Hinsicht bei allen hier besprochenen Studien negativ auswirkt. Maier
kann z.B. wohl erfassen, daB Grober treu die Sache der Kirche vertreten
hat. Aber mit dessen politischen Ambitionen kommt er nicht zurecht, weil
er gangigem Klischee folgend Treue zur Kirche per se identifiziert mit an-
tinationalsozialistischer Einstellung. Weil das Klischee aber nicht ganz
aufgeht, weicht der Autor anstelle einer politischen Analyse auf das Inter-
pretationsmodell des Tragischen aus. Ahnlich verfihrt Hunsche; als Na-
men derer, die »in die Tiefe gehen(d) und Raum schaffen(d) fiir das Ho-
ren auf das Wort und existentielles Gehorchen im status confessionis im
Dritten Reichg, stellt sie pointiert heraus: »Heckel, Bohne, H. Kittel, G.
Merz, K. Fror, J. Schieder, G. Schmidt, G. Miiller-Bethel, W. Faerber,
den Arbeitskreis >Schule und Evangelium« (v. Tiling, Jarausch).«*' Ent-
scheidend ist hier, daB Hunsche insbesondere auch durch den Zusam-
menhang den Eindruck erweckt, diese evangeliumsbezogene Position sei
identisch mit der Gegnerschaft zum Nationalsozialismus. Dieser Ein-
druck ist offenkundig falsch. Einige der Namen werden uns noch spater
begegnen als unzweideutige Sympathisanten des Nationalsozialismus,
die ihre Sympathie tiberdies theologisch begriindet haben. Das methodi-
sche Instrumentarium reicht hier bei Hunsche also ebensowenig aus wie
bei Bloth und Larsson. Sie decken zwar vollig zu Recht politische Impli-
kationen religionspadagogischer Arbeit auf, schatzen sie aber nicht sach-
gerecht genug ein, weil sie nicht zugleich theologisch und soziologisch
bzw. politisch ansetzen.

Zu einer nicht unerheblichen Verzerrung des Bildes von der Religions-
padagogik in nationalsozialistischer Zeit muf} es also kommen, wenn man
methodisch nichtin den Blick bekommt, da ihre maBigeblichen Vertreter
in Kirchen und Wissenschaft eben nicht nur Représentanten einer be-
stimmten theologischen, sondern auch einer bestimmten politischen Po-
sition waren und daB beide in einem wechselseitigen Bedingungsverhalt-
nis standen. Dieser methodologische Ansatz, der fiir alle Religionspéada-
gogik behauptet wird, soll nun im einzelnen an dem historischen Beispiel
bewihrt werden, das am ehesten geeignet ist, ihn als unentbehrlich fiir die
wissenschaftliche Arbeit der Religionspadagogik erscheinen zu lassen.
Untersuchungszeitraum sind die Jahre 1933-1939/40.

21 Hunsche, Kampf, a.a.0., 461, vgl. auch 495; hier werden genannt: »Gerhard Bohne,
Giildenberg, Helmut (sic!) Kittel und wenige andere.«
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3 Religionspadagogische Positionen 1933ff

3.1 Die groBe »Wende« im Spiegel religionspadagogischer Veroffentli-
chungen

Gemeint sind die Jahre 1933ff. Auch in der Religionspadagogik machten
sich damals viele wie Schiissler Gedanken iiber den »(katholischen) Reli-
gionsunterricht nach der Wende«?2,

Ein erster Zugang zur Analyse des gesellschaftlich-politischen BewuBt-
seins der Religionspadagogen im Dritten Reich ergibt sich aus der Art
und Weise, wie sie die Wende erlebt haben. Sie wurde durchweg als so tief
und so einschneidend empfunden, daB sie sich mit wenigen Ausnahmen
geradezu genotigt sahen, ihren positiven Gefiihlen auch Ausdruck zu ver-
leihen oder doch jedenfalls zwischen den Zeilen die GroBe des Ereignis-
ses mittelbar zu bekunden.

Schon bei oberflichlicher Durchsicht der Dokumente fillt auf, daB die Wende nicht nur als
groBes iiberragendes Ereignis dargestellt, sondern hédufig auch in Form von personlicher
Betroffenheit, ja Ergriffenheit vorgebracht wird: »>das Alte stiirzt, es dndert sich die Zeit
und neues Leben bliiht aus den Ruinen!«<«, - so, Schiller zitierend, haben sich mit dem
deutschchristlichen Schulrat K. Freitag viele an der » Zeitenwende« gewahnt, an der Neues
werden will. »Man fiihlt in den Herzen und Seelen von Millionen deutscher Volksgenossen
ein Giéren, ein Ringen um Wahrheit und Klarheit, ein Suchen nach neuer Lebensgestal-
tung. « Freitag sieht in der nationalsozialistischen Machtergreifung die »gewaltigste Revo-
lution der Geschichte aller Volker«?.

Am niichternsten erscheint noch die Beobachtung, daB »unser deutsches Leben heute gei-
stig und politisch auf ganz neue Grundlagen gestellt«?* sei. Als allgemeinstes BewuBtsein
weiB man sich bewegt von einer »politischen« oder »geistigen« Revolution (oder bei-
dem)*. Die »Erschiitterung der geistigen Situation der Zeit« sei allen nun sichtbar gewor-
den - so hat es ein anderer empfunden; man sei »an den Rand der Existenz gestellt« wor-
den. Der neue Staat habe wieder Ernst damit gemacht, »was es heiBit, >Mensch unter Men-
schen zu sein<«: »Wie in einem Brennpunkt leuchten alle Zielsetzungen heute auf«?,
Inhaltlich geht es - so M. von Tiling und K. Jarausch - darum, daB »wir . . . wieder einen
Staat haben, der Herrschaft ausiibt« und »Volkwerdung« ermdéglicht: »Wir Deutschen
sind heute wieder einmal nach dem Sinn unserer Existenz in der Welt gefragt.« Die duBe-
ren politischen Veranderungen rithren deshalb »an die Wurzel unseres Menschseins«?’,
Bewegt von der »deutschen Revolution« zeigt sich auch G. Bohne. Sie habe nicht nur du-

22 So der Titel seines Beitrags in: F. Hiller (Hg.), Deutsche Erziehung im neuen Staat,
Langensalza/Berlin/Leipzig 1934, 244-248.

23 K. Freitag, Kirche, Schule und Religionsunterricht im volkischen Staat, nebst Lehr-
planentwiirfen, Leipzig 1934, 3f.

24 H. Ronck (Hg.), Ein Reich - ein Gott! Vom Wesen deutschen Christentums. Hand-
buch fiir den Religions- und Konfirmandenunterricht, Weimar 1938, XIIIf.

25 So z.B. M. Doerne, Christliche Erziehung im nationalsozialistischen Staat, in: Volks-
kirchliche Arbeitsgemeinschaft der Deutschen Evangelischen Kirche (Hg.), Volkserzie-
hung und Verkindigung. Beitrdge zum deutschen Erziehungsproblem (Der Evangelische
Religionsunterricht 1), Frankfurt/M. 1937, 29.

26 W. Reimold, Zielsetzungen im evangelischen Religionsunterricht, Suk 9 (1934/35)
134f.

27 M. v. Tilingund K. Jarausch (Hg.), Grundfragen padagogischen Handelns. Beitrige
zu einer neuen Erziehung, Stuttgart 1934, 1f; vgl. auch K. Jarausch, Die germanische Reli-
gion als Gegenstand des Religionsunterrichts, SuE 9 (1934/35) 25.
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Berliche Anderungen herbeigefiihrt, sondern »zugleich eine tiefgreifende Wandlung unse-
rer Weltanschauung und unserer gesamten menschlichen Haltung« bewirkt; politisch ge-
sehen erlebe man »einen beispiellosen Sieg des neuen Geistes und eine in der Geschichte
des deutschen Volkes nie gekannte Einheit«?8, Nicht nur W. Grundmann allein empfindet
deshalb die gegenwartige Epoche - inhaltlich bestimmt als » Durchbruch der Deutschheit
auf allen Gebieten des Daseins« - als »entscheidende Epoche der Weltgeschichte«?. Ahn-
lich klingt es bei F. Schulze: »Das Ereignis der nationalsozialistischen Revolution hat das
ganze Dasein des deutschen Volkes ergriffen und ihm eine neue Wendung zu duBerer Kraft
und zugleich zu innerer Vertiefung verlichen. Millionen deutscher Volksgenossen hat es
erfaBt und herumgerissen. « Damit habe eine neue Epoche der Weltgeschichte begonnen®.
Auch der Lutherforscher H. Werdermann vermeint, den »Umbruch der Zeiten« zu erle-
ben. Eine Umwilzung seiim Gange, »die an Umfang und Tiefe riickschauend nur mit dem
Reformationszeitalter verglichen werden kann«*'. Und dieser Vergleich drangte sich nicht
nur den erklarten Lutheranern unter den Religionspddagogen auf. Luther wurde immer
mehr der Deutsche schlechthin, seine Reformation ein primér volkisches Ereignis! So
nimmt es nicht weiter wunder, daB W. Betcke gar den » Atem Gottes« zu verspiiren glaubt,
»der die Geschichte der Volker regiert und dem deutschen Volk in seiner Not einen politi-
schen Fiihrer gesandt hat«*2

Bis in unscheinbare Sprachpartikel wird der groBen Wende Ausdruck gegeben. L. Fendt
betont zu wiederholten Malen das »jetzt«, das »heute« und »heutzutage« und das »nun«.
Als zeitlichen Einschnitt markieren sie das » Epoche-Machende« der Wiederentdeckung
der Volksgemeinschaft fiir den padagogischen ProzeB*.

Niemand aber hat tiefer empfundene Worte unter den Religionspadagogen gefunden als
der Bearbeiter des bekannten Werkes der liberalen Religionspadagogik von R. Kabisch,
H. Togel*, In ganz auBergewdhnlicher Manier setzt er seiner neuesten religionspiadagogi-
schen Schrift nach Vorwort und Inhaltsverzeichnis noch eine »Personliche Einstimmung«
(1ff) voran und beschlieBt sie mit einem ebenfalls personlich gehaltenen »Ausklangs«.
Auch ihm dringt sich die historische Parallele mit der Reformationszeit auf, wobei er be-
tont, daB jeweils ein Mann im Mittelpunkt der Bewegung steht. » Als ich in der Zeit nach
der Staatsumwilzung eine Rede Hitlers durch Radioiibertragung gehort hatte, faBite ein
Mitglied meiner Familie seinen Eindruck in die Worte zusammen: >Bei Gott ist kein Ding
unmoglich.<« Damit gab es den Gefiihlen Ausdruck, die mich selbst bewegten. Es ist Gott
moglich, daB er aus einer ganz abgelegenen Ecke Deutschlands, aus einer bescheidenen
Schicht der deutschen Bevolkerung, plotzlich einen Mann vor das deutsche Volk gleichsam
als dessen Verkorperung treten lassen kann, und daB dieser Mann wie einer, der Vollmacht
hat, redet. Es ist etwas ganz Unerhortes, mit welcher Schlichtheit und doch mit welcher un-
glaublichen Wucht Hitler nicht nur Worte spricht, sondern auch Taten tut, die ganz leicht
verstandlich sind, und die doch niemand zuvor fiir moglich gehalten hat. Auch Luther war
groB und war doch nur >eines Bauern Sohn¢; aber er hatte immerhin zuvor hohe Schulen
besucht und war, ehe er hervortrat, schon ein in seinem Kreise geschatzter Hochschulleh-
rer. Bei Hitler, der keine besondere Schulbildung genossen hat, ist das Wunder noch gro-
Ber. Obwohlich gar nicht daran denke, ihn neben den Heiland zu stellen, obwohlich ihn fiir
einen politischen GroBgeist, auch fiir einen religiosen Menschen, aber keineswegs fiir ei-

28 G. Bohne, Evangelische Religion. Gegenstand und Gestaltung, Leipzig 1934, 4.
29 W. Grundmann, Der Religionsunterricht in der Deutschen Schule, ZEVRU 51
1940) 190.
0  F. Schulze, Volk und Gott. Ein Beitrag zur Frage deutsch-evangelischer Volkserzie-
hung, Frankfurt/M. 1934 (Vorwort).
31 H. Werdermann, Luther als Erzieher und die Religionspidagogik der Gegenwart,
Giitersloh 21938, 1f.
32 W. Betcke, Der Kleine Katechismus Dr. Martin Luthers fiir den braunen Mann, Gii-
tersloh 1934, 3.
33 L. Fendt, Katechetik. Einfithrung in die Grundfragen des kirchlichen Unterrichts der
Gegenwart, GieBen 1935, 1ff.
34 H. Togel, Der Religionsunterricht im neuen Deutschland, Leipzig 1933, if.
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nen religiésen Fiihrer halte, trotzdem muB ich gestehen, daB mir durch Hitlers Auftreten
auch das Auftreten Jesu, des Zimmermanns aus dem galildischen Weltwinkel, noch an-
schaubarer und wirklicher geworden ist« (1f).

Solche und #hnliche AuBerungen aus der religionspadagogischen Litera-
tur lassen sich beliebig vermehren. In den Anfangsjahren traten sie natur-
gemaB haufiger auf als gegen Ende der dreiBiger Jahre. Sie begegnen bei
Religionspadagogen aller theologischen Pragungen. Ihr emotionaler Ge-
halt ist aber auch dort noch wahrzunehmen, wo gar keine direkte verbale
Bekundung vorliegt. Wie die meisten Deutschen waren wohl auch Reli-
gionspadagogen von der Begeisterung iiber den » Aufbruch eines ganzen
Volkes«* erfaBt, wenngleich natiirlich in unterschiedlicher Intensitat. So
wie H. Werdermann mit Riickblick auf die Reformation Luthers werden
aber wohl viele seiner Kollegen empfunden haben: » Etwas Elementares
bricht sich hier Bahn. «*

Schon wegen des allgemeinen Charakters dieses Angeriihrtseins vom vol-
kischen Aufbruch scheint es geraten, seine Bedeutung fiir die
religionspadagogische Arbeit methodisch im Auge zu behalten. War er
hier iberhaupt relevant oder nur beilaufiger Natur? War er ein pragender
Faktor? Reichte er gar ins Zentrum der religionspadagogischen Zielbe-
stimmung, wie z.B. bei den Deutschen Christen von vornherein unter-
stellt werden kann? Die Einzeluntersuchung wird dazu differenzierten
AufschluB geben.

3.2 Die religionspadagogische Synthese von Nationalsozialismus und
Christentum

Die politische Analyse der religionspadagogischen Vorstellungen der ra-
dikalen und gemaBigten Deutschen Christenist im Grunde einfach, weil
hier schon oberflachlich zu erkennen ist, daB das im Unterricht zu erwei-
sende befreiende Evangelium entweder konsequent politisch-weltan-
schaulichen Anspriichen unterworfen wird oder zu deren ausdriicklicher
Unterstiitzung bemiiht wird. Die Darstellung kann deshalb auf wenige
Angaben beschrinkt bleiben.

3.2.1 »Ein Reich - ein Gott« - die Radikalen in Thiiringen

Mit der einpragsamen Parole »Ein Volk! - Ein Gott! - Ein Reich! - Eine
Kirche!« hatten sich die Thiiringer Deutschen Christen®’ (auch National-
kirchler genannt) hervorgetan®. Dieser fiigt sich ihre religionspadagogi-
sche Publikation mit dem Titel »Ein Reich - ein Gott« gut ein®.

35 A. Stonner, Nationale Erzichung und Religionsunterricht, Regensburg 1934, 12.
36 Werdermann, Luther, a.a.0., 2.

37 Vgl.die Gesamtdarstellung ihrer Theologie bei H.-J. Sonne, Die politische Theologie
der Deutschen Christen. Einheit und Vielfalt deutschchristlichen Denkens, dargestellt an-
hand des Bundes fiir Deutsche Kirche, der Thiiringer Kirchenbewegung » Deutsche Chri-
sten« und der christlich-deutschen Bewegung (GTA 21), Gottingen 1982, 56-100.

gg Losung am SchluB der Richtlinien vom 11. 12. 1933; vgl. Sonne, Theologie, a.a.0.,

39 Rénck (Hg.), Reich, a.2.0.



Religionspidagogen zwischen Kreuz und Hakenkreuz 47

Sie ist eine Art Lehrerhandbuch zur Vorbereitung auf den Unterricht. Zugleich sind in ihr
alle wesentlichen Bestandteile dieser politischen Theologie in nuce enthalten. Erarbeitet
wurde sie von »samtlichen Kreisjugendpfarrern der Thiiringer Evangelischen Kirche«
(Vorwort). Herausgeber ist der damalige Landesjugendpfarrer Hugo Ronck*.
Zielpunkt der Ausarbeitung ist die » Frage nach dem Wesen des deutschen Christentums«,
wie es sich aus der Abwiagung der » Anspriiche des nationalsozialistischen Glaubensauf-
bruchs unter Adolf Hitler« und »dem Wesen christlichen Glaubens in Geschichte und Ge-
genwart unseres Volkes« ergibt (Vorwort). Christlicher Glaube erscheint also von vorn-
herein gebunden an die GroBen Nationalsozialismus und Deutsches Volk. Deshalb auch
lautet das eindeutige Bekenntnis der Thiiringer: »Der Gott, der unseren Kampf unter
Adolf Hitlers Fahnen segnete, war kein anderer als der >Vater im Himmel¢, zu dem unser
Volk in den vergangenen Jahrhunderten seiner Geschichte gebetet hat« (ebd.). Die Sen-
dung Adolf Hitlers ist das Werk des »Deutschen Gottes« (gleichsam eine Aktualisierung
des »Gott[es] der Christen« in der Vergangenheit).

Die dieser Zielperspektive » Deutsches Christentum« entsprechende didaktische Konzep-
tion hat »mein Kamerad Dr. Wilhelm Bauer« (Ronck) ausgearbeitet (S. XIIIff). Mit allen
anderen nationalsozialistisch orientierten Erziehungstheoretikern ist dabei auch fiir ihn
grundsitzlich das deutsche Volk die eigentliche BezugsgroBe aller Erziehungsabsichten:
»Erziehung ist also zuchtvolles Hineingeordnetwerden in die Volksgemeinschaft« (S.
XV). Auf sie sei auch die christliche Erziehung auszurichten, weil ihre didaktische Bezugs-
groBe »Kirche« ein integriertes Element der deutschen Volksgemeinschaft sei, »zum Dien-
ste an ihr ausgerichtet von Gott her«. Jenseits des konfessionellen Christentums denkt
Bauer dabei mit seinen Gesinnungsgenossen an eine einheimische Nationalkirche. Erzie-
hung als Teil der kirchlichen Verkiindigung des Evangeliums meint dann nichts anderes als
die christlich unterlegte und emotional orientierte Disponierung des jungen Menschen
zum Volksgenossen, der fiir das deutsche Volk sein Ich bis zum Opfer des Lebens zurtick-
zustellen bereit ist: » Alle Erziehung ist nationalpolitische Erziehung, also auch die kirchli-
che, aber . . . unter einem bestimmten Gesichtspunkt« (S. XXI). Fiir den Inhalt des Evan-
geliums bleibt hier kein eigener Raum mehr.

Was den Inhalt des »religionsdidaktischen« Handbuchs angeht, liest es sich wie eine ele-
mentarisierte nationalsozialistische Weltanschauungslehre, nur eben christlich begriindet,.
gedeutet, iiberhoht*!. Christentum und Nationalsozialismus werden als eine sich »gegen-
seitig bedingende Einheit gesehen« (249, vgl. 153). Der Nationalsozialismus gilt als Erfil-
lung des gottlichen Schopfungswillens; in ihm sei »eine ewige religiése Kraft neu aufgebro-
chen« (10). Deshalb miisse er als die Glaubenswerdung des 20. Jahrhunderts angeschen
werden. In Adolf Hitler habe sich der Wille des Allméchtigen offenbart (246), pointiert ge-
sprochen: »Der gottgesandte Fiihrer ist Deutschland!« (3). Er hat dem deutschen Volk,
konstituiert durch Rasse, Blut und Boden, den Glauben zuriickgebracht, Schépfung Got-
tes zu sein. Mehr noch: Das »Reich der Deutschen« sei »ein Stiick Verwirklichung jenes
Gottesreiches unter den Menschen, das einst Christus offenbarte« (175). Darin begriindet
sich der »Glaube an das ewige Deutschland« (49). »In Deutschland hat der Geist des ewi-
gen Krist seine eigentliche Heimstatt gefunden« (245). Das legitimiert die gottliche Sen-
dung des deutschen Volkes (246), dem damit auch eine weltentscheidende Rolle im apo-
kalyptischen Endkampf zufallt. Hier trifft es auf seine Todfeinde, namlich das jiidische
Volk und den Bolschewismus als Vollendung des »jiidischen Geistes«*2, Letztlich geht es
um die Entscheidung zwischen Hitler und Stalin.

40 Rénck warseit 1943 Priisident (ab Februar 1945 Bischof) der Thiiringischen Evange-
lischen Kirche; iiber ihn: J. Seidel, Abkehr vom »Deutschen Christentum«. Die »Thiirin-
ger evangelische Kirche« im Jahre 1945, Kirche im Sozialismus 6/1983, 39-47.

41 In inhaltlichem Zusammenhang mit dem Handbuch steht offenbar der Thiiringer
Lehrplan von 1937 (Volksschule), der wohl teilweise auch eingefithrt worden war; vgl. den
Text in: Mayer, Kirche, a.a.0., 298-308 sowie die Erlauterungen ebd. 88f. :
42 »Deutschland ist Gottes Volk geworden. Im Juden verkorpert sich der Teufel. Die
Entscheidung fiir das ewige Reich der Deutschen ist darum eine Entscheidung fiir Gott ge-

gen den Satan« (246).
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Die HaBtiraden des Handbuches auf das Judentum mit Stiirmer-Qualitét (173ff.244ff)
sind wohl mit Abstand das AbstoBendste, was sich im religionspadagogischen Schrifttum
dieser Zeit findet. Ronck, der auch sie im wesentlichen zu verantworten hatte, wurde zwar
1945 als Bischof und Pfarrer entlassen, erhielt aber in der Zeit seiner Arbeitslosigkeit lau-
fende Zuwendungen aus der Hilfskasse des Thiiringischen Pfarrvereins. Da ihm in Thirin-
gen die »Rechte des geistlichen Standes« nicht abgesprochen worden waren, konnte er
schon bald wieder eine Pfarrstelle in Eutin/Holstein iibernehmen®. Ob wohl sein reli-
gionspadagogisches Handbuch der dortigen Kirchenleitung bekannt war? Spiter hat sich
Ronck von ihm distanziert, zuletzt in einem Interview vom 27. 5. 1987.

3.2.2 Fir einen gemeinsamen Glauben - Deutschchristliches aus Ber-
lin

Moderater in Sprache und auch in Inhalt erscheint dagegen der Vorschlag
zur Erneuerung des Religionsunterrichts in der Schule von Kurt Freitag*,
obschon er grundsitzlich die gleiche Richtung einschlagt.

Freitag, »ein volkischer Schulmann« aus Berlin, gehérte zu den Grindungsmitgliedern der
Deutschen Christen; ab 1933 war er Gauobmann und Reichsreferent der Deutschen Chri-
sten fiir » Religionsunterricht und Schule«*3, Selbstverstandlich ist auch fiir Freitag die vom
»Fiihrer angestrebte Volksgemeinschaft« letztgiiltiger Bezugspunkt seines Konzepts. Reli-
gionspadagogisch gesehen ist ihm dies unmittelbar moglich, weil »der Urgrund der natio-
nalsozialistischen Bewegung und ihrer Revolution ein religioser ist« (5). Aus der religiosen
Grundbestimmung der nationalsozialistischen Bewegung, die ihrerseits » Antriebskréfte«
fiir deren politischen Kampf lieferte, hat sich in der Sicht Freitags inzwischen eine eigene
kirchliche Bewegung entwickelt, die Deutschen Christen. Sie, die von der politischen Be-
wegung nicht getrennt werden diirfe, solle zu einem »einigen Kirchenvolk mit einem ge-
meinsamen Glauben« (11) entwickelt werden. Ahnlich wie die Thiiringer verbindet Frei-
tag Christentum und Nationalsozialismus zu einer einheitlichen Bewegung und kritisiert
ausdriicklich jene, die lediglich ein Biindnis zwischen beiden suchen.
Konsequenterweise muBl nach Freitag auf diesem Hintergrund der schulische Religionsun-
terricht integriertes Element »der Erziehung zur Volksgemeinschaft« sein; insofern aber
»die Urquellen jeder hochwertigen Erziehung im Géottlichen« begriindet liegen, soll der
Religionsunterricht in ihr zentrale Bedeutung gewinnen. »Deshalb muB der Religionsun-
terricht ordentliches, allgemein verbindliches Kernfach in allen deutschen allgemeinbil-
denden Schulen sein« (24). Aber nicht genug damit: Weil ja alle Erziehung im Géttlichen
wurzelt, kann die religiose Erzichung im volkischen Staat nicht auf ein einzelnes Fach be-
schrénkt bleiben. Sie »muB vielmehr alle anderen Unterrichtsficher durchfluten und darin
die Erziehungsarbeit des Lehrers religids untermauern« (ebd.).

Freitag stellt sich also einen bekenntnisméBig nicht gebundenen Religionsunterricht bzw.
eine so bestimmte religidse Erziehung auf allgemein-christlicher Grundlage vor, die inner-
ste Krifte freizusetzen vermag fiir deutschbewuBte Charakterbildung, genauer: fiir eine
Erziehung, die dem Jugendlichen seine Wirklichkeit als deutscher Mensch zum BewuBt-
sein zu bringen vermag, »wie ihn Gott geschaffen hat, in seiner Verbundenheit von Blut
und Boden« (27). Vorrangig sind also die »rassischen Seelenwerte« des Jugendlichen frei-
zulegen, die Gott in ihn »wie Edelsteine« gesenkt hat: »Da findet er . . . die tiefe Innerlich-

43  Seidel, Abkehr, a.a.0., 41.

44  Freitag, Kirche, a.a.0.

45 K. Meier, Die Deutschen Christen (AGK, Erg.-R. 3), Gottingen 31967, 13.81.316.
Zu seiner Arbeit vgl. auch den »Bericht von der Reichsleitung der GDC vom 27. Oktober
1933«, in: G. v. Norden, Der deutsche Protestantismus im Jahr der nationalsozialistischen
Machtergreifung, Giitersloh 1979, 200f.
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keit, das deutsche Suchen und Streben, die Sehnsucht nach Gott, den deutschen Ernst . . .,
die deutsche Treue, das Pflicht- und VerantwortungsbewuBtsein, die Hingabe und Opfer-
bereitschaft, Vertrauen und Glauben, heldische Frommigkeit u.a. mehr« (30).

Ganz unverkennbar beleiht hier Freitag das Erbe der liberalen Religionspiadagogik, ver-
sieht allerdings deren moralische Orientierung mit einem rassisch-vélkischen Vorzeichen.
Es scheint so, als habe die liberale Religionspadagogik hier wie auch in ihrer Absicht, Ju-
gendliche religios-emotional zu disponieren, einen guten Boden fiir volkisch-nationalso-
zialistische Verstiegenheiten religioser Erziehung im Sinne Freitags abgegeben.

Freitags » Konzeption« versackt nach seinen grundsitzlichen Ausfiihrungen dann ganz im
volkisch-rassischen Sumpf. Von Erziehung ist kaum noch die Rede, weil die Aufgabe der
Padagogik lediglich noch darin besteht, die rassische Vorbestimmung der jungen Deut-
schen freizulegen. Inhaltlich gesehen hilft dazu besonders die Bezugnahme auf »das reli-
giose nordische Erbgut« bzw. auf »groBe deutsche Minner als deutsche Propheten«. Aber
wie in der liberalen Religionspadagogik geht es auch Freitag hierbei nicht um Belehrung.
Primirer Zweck der Inhalte ist es, »die Seele des Kindes warm zu machen« und die »rassi-
schen Gemiitswerte religioser Art zur heiligen Flamme zu entfachen« (35). Dem Vorbild
des Erziehers miBt er dabei hochste Prioritit zu (33.36).

Bleibt noch hinzuzufiigen, daB selbstverstandlich auch die biblisch-christlichen Inhalte des
Religionsunterrichts - entsprechend dem artgeméaBen Christentum - nach rassischen und
volkischen Gesichtspunkten ausgewahlt sind. So entfallt z.B. das Alte Testament fast ganz
bis auf wenige Stiicke, die »arischen Geistes« sind oder als natiirliches Sittengesetz erkannt
werden konnen, wie z.B. die Zehn Gebote (44ff). Im Unterricht iiber das Neue Testament
mochte er den Jugendlichen Jesus als »Herzog, Fiihrer und Held« nahebringen, jedenfalls
nicht als »geduldiges Lamm«. Nichts spreche dagegen, daB er arischer Abstammung gewe-
sen sei. »Nordisch gerichtet« sei er allemal gewesen. »Padagogische« Sorge treibt ihn zu
solchen Abstrusititen; deutschen Kindern konne ein Jesus als Jude nun schlechterdings
nicht zugemutet werden (46ff).

Ronck und Freitag sowie die Gruppen, die sie reprisentieren, unterschei-
den sich nur im Grad der politisch-weltanschaulichen Instrumentalisie-
rung der religiosen Erziehung. So macht z.B. Freitag die theologische
Verklarung des Reichs der Deutschen als eines ewigen offenbar nicht mit,
betont aber dafiir starker die Pragung durch die Rasse. Sehr gewichtig er-
scheinen solche Unterschiede im Ergebnis nicht. Denn entscheidend ist,
daB beide Gruppen im Rausch des volkischen Aufbruchs jegliche Kon-
trolle iiber die kritischen Interventionsmoglichkeiten des Christentums
gegen den Nationalsozialismus verloren haben*. Die immerhin bei Frei-
tag erkennbare liberale Tradition scheint seine Adaption an die volkische
Idee des Nationalsozialismus geradezu gefordert zu haben®’.

Innerhalb der Deutschen Christen hat Freitag wohl die radikalste Position
vertreten. Andere wie z.B. Th. Pauls*® oder auch der NSLB Sachsen®

46 Die Bemerkung Roncks, man wolle von seiten der Religionspadagogik keine »billi-
gen Zugestandnisse an gewisse Begleitumstande des Zeitgeistes« machen (a.a.0., IX), ist
natiirlich vollig belanglos.

47 Auch aus den Lehrplan-Entwiirfen zum deutsch-christlichen Religionsunterricht,
die der Arbeit von Freitag beigefiigt sind und ihr damit verstirkten programmatischen
gharakter verleihen, werden eine Reihe von Beziehungen zur liberalen Tradition erkenn-

ar.

48  Th. Pauls, Der evangelische Religionsunterricht, Osterwieck am Harz 1934.

49  Landesausschuf fiir religiose Erziehung im NSLB Sachsen, Richtlinien zur Gestal-
tung der religiosen Erzichung im nationalsozialistischen Staate, DEE 45 (1934) 540-542.
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vertraten gemaBigtere Varianten, indem sie stirker das Bekenntnis und
die dbervolkische GroBe »christlicher Glaube« betonten. Aber alle fan-
den sie in dem Versuch zusammen, religiose Erziehung aus der Synthese
von christlichem und deutschem Glauben zu gestalten. An ihr entziindete
sich dann die Kritik der Bekennenden Kirche™.

Von den deutschchristlichen Positionen, auch den radikalen, sind solche
Versuche abzuheben, Religionspadagogik auf der Basis des deutschen
Glaubens zu entwerfen. Ideologisch ziemlich gleichgerichtet, unterschei-
den sie sich in der Bewertung des Christentums, das den Deutschgliubi-
genals historisch iiberholte GroBe galt. Von den Deutschchristen wurden
sie deshalb als »Neuheiden« scharf bekampft’!. Aber auch von den Na-
tionalsozialisten, denen sie von allen Religionspiadagogen der Zeit am
nachsten standen, wurden sie kaum beachtet. Insbesondere seitens der
NSDAP wurde eine volkisch-religiose Erziehung neben der nationalso-
zialistischen fiir iiberfliissig gehalten®?. Die deutschgldubigen Religions-
padagogen hatten sich in der » Arbeitsgemeinschaft Deutscher Religions-
unterricht« zusammengefunden, die auch Lehrplane und Unterrichtsmit-
tel herausgab®?. Ihr fithrender Publizist war offenbar A. Elbertzhagen®*.

3.3 »Deutschgepragtes Christentum« - die religionspadagogische Be-
zugsgroBe aus liberaler Sicht

3.3.1 Vorgeschichte

Die volkische Idee ist nicht erst 1933 in die Religionspddagogik tiber-
nommen worden. Vielmehr ist sie iiber einen ldngeren Zeitraum allméh-
lich in sie eingedrungen. Ohne ernsthaften Widerstand zu erfahren, ge-
wann sie Ende der zwanziger Jahre zunehmend an Bedeutung. Auf 1933
war die Religionspiddagogik also gut vorbereitet.

Die erste Spur dieser noch wenig erforschten Vorgeschichte firhrt ins 19. Jahrhundert zu ei-
ner Programmschrift von E. Katzer>>. Aus antisemitischen (noch nicht rassebiologisch be-
griindeten) Ressentiments trat er bereits fiir die restlose Entfernung des Alten Testaments
aus dem Religionsunterricht ein (105) und wollte selbst noch die Zehn Gebote aus dem
Katechismus getilgt sehen (126). Anfang der zwanziger Jahre tauchen vélkische Elemente

50 Hunsche, Kampf, a.a.0., 463.

3(1)1 Ronck, Reich, a.a.0., 249f; vgl. Freitag in: G. V. Norden, Protestantismus, a.a.0.,
52 Vgl dazu die Anmerkungen bei A. Elbertzhagen, Das Ziel der religiosen Erziehung
in der nationalsozialistischen Schule, Breslau 1935, 3f.

53  Arbeitsgemeinschaft Deutscher Religionsunterricht (Hg.), Lehrplan fiir deutschen
Religionsunterricht (Hilfsbiicher fiir den deutschen Religionslehrer. 1. Reihe/ 1. Heft),
Breslau ?1936; dies. (Hg.), Am Urborn deutscher Frommigkeit. Kernworte deutschen
Glaubens. Ein Hilfsbuch fiir deutschen Religionsunterricht, Breslau 1938.

54  AuBer derin Anm. 52 genannten Schrift vgl. A. Elbertzhagen, Kampfum Gott in der
religisen Erziehung, Leipzig 1934; ders., Freiheit und Bindung der religiésen Unterwei-
sung in der Schule, Breslau 1937. Vgl. auch H. Mandel, Deutsche Glaubensunterweisung
in Frage und Antwort. Leitfaden deutschen Religionsunterrichts, Leipzig 1935.

55 Das Judenchristentum in der religiésen Volkserziehung des deutschen Protestantis-
mus, von einem christlichen Theologen, Leipzig 1893. - Der Name des Verfassers ist im
Impressum nicht erwéhnt; hierdurch sollte offenbar der programmatische Charakter seiner
Arbeit besonders unterstrichen werden.
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in Lehrplanentwiirfen auf*. Der Meininger-Plan erhebt bereits als maBgebliche Grund-
forderung: »Der Religionsunterricht wurzele im deutschen Volkstum!« (3). G. Traue
macht den Versuch, den mit der volkischen Idee verbundenen Heimat- und Vaterlandsge-
danken im Religionsunterricht heimisch zu machen®’. Unter der religionsdidaktischen Pa-
role »Jesus, dein Weggenosse in der deutschen Heimat« (98ff.133ff) erklart er Jesus zum
»Heiland der Deutschen« (62) und die Jiinger zu »Helden der Heimat« (118).

Vor allem aber muB auf die tiber Jahre sich hinziehende Kontroverse zwi-
schen Kurd Niedlich und Hermann Togel, an der sich viele beteiligt ha-
ben, hingewiesen werden. Ausgetragen und eben auch von ihnen toleriert
wurde sie in den liberalen »Monatsblittern fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht«,

Niedlich, ein fithrender Kopf der Deutschkirche®, hatte in Vortrigen und Schriften radi-
kale Thesen zum Wesen deutscher Religion vertreten, die er auch auf den Religionsunter-
richt angewandt sehen wollte®. Er selbst hat in einer eigenen Schriftenreihe das didakti-
sche Material dazu erarbeitet®. Pragend wurde Niedlich in der Religionspidagogik durch
seine Riickfiihrung des deutschen Wesens auf die germanische Mythenwelt sowie durch
sein volkisch-hermeneutisches Prinzip »deutschem Empfinden gemaB«2, mit dem er die
Stoffe des Alten Testaments fiir die unterrichtlichen Zwecke selektierte und Jesus zum
»deutschen Ideal« hochstilisierte: » Deutsch . . . bis auf die letzte Faser, bis auf den letzten
Pulsschlag«. »Das Leben eines Helden - der Tod eines Herzogs ~ das Hohelied deutscher
Treue zu sich und der Sache. Das ist das Leben Jesu!«%?

Sein Kontrahent Togel warf Niedlich zwar »volkische Leidenschaft«, »antisemitische Tor-
heit« und Vergewaltigung der deutschen Wissenschaft vor®, zeigte sich in der langsamen
Assimilation an die volkische Idee von ihm aber nachhaltig beeinfluBt. Trotz seiner volki-
schen Verstiegenheiten wurde Niedlich in den zwanziger und dreiBiger Jahren immer wie-
der zustimmend zitiert; 1933 wurde er als »bahnbrechend« empfunden®. Im Dezember
1925 nahm die preuBische Generalsynode einen Antrag Niedlichs einstimmig an, in dem
es u.a. hieB: »Die Generalsynode sieht in einer moglichst frithen, starkeren Heranziehung
der dem deutschen Volke gegebenen deutschen Gottesménner und Gotteszeugen im Reli-
gionsunterricht einen fruchtbaren Weg, die evangelische Kirche und das deutsche Volks-
tum fester miteinander zu verbinden«®. Niedlichs Engagement hatte also auch eine gewis-
se Breitenwirkung erzielt.

56 Deutsch-Christlicher Religionsunterricht. Grundsatze - Stoffplan - Lehrbeispiele.
Zusammengestellt auf Anregung der Regierung des Freistaats Meiningen und des Thiirin-
gischen Lehrerbundes von der » Arbeitsgemeinschaft des Allgemeinen Meininger Landes-
lehrervereins fiirr Neugestaltung des Religionsunterrichts«, Hildburghausen 1920; Ent-
wurf eines Lehrplans auf deutsch-evangelischer Grundlage, hg. von einer Arbeitsgemein-
schaft des Breslauer Lehrervereins, Breslau 1921.

57 G. Traue, Jesus und die Heimat im Unterricht (Religionspiadagogik auf religionspsy-
chologischer Grundlage 4), Gitersloh 1927.

58 er sie berichtet H. Togelin: R. Kabisch / H. Togel, Wie lehren wir Religion?, Got-
tingen 1931, 285ff. Die wissenschaftliche Auswertung dieses Materials steht noch aus!
59 Zuihrer Theologie vgl. Sonne, Theologie, a.a.O., 30-55.

?1()9231(. Niedlich, Deutsche Religion als Voraussetzung deutscher Wiedergeburt, Leipzig
61 K. Niedlich, Deutscher Religionsunterricht, H. 1-6, Leipzig 1923.

62 Niedlich, Religion, a.a.0., 16.

63 Ebd., 19.

64 Deutsche Frommigkeit im deutschen Religionsunterricht, MevRU 17 (1924) 13-28.
65 H. Schlemmer, Schrifttum zum deutsch-christlichen Religionsunterricht, in: H. Tégel
(Hg.), Bekenntnis zum Deutschen Glauben, Frankfurt/M. 1933, 15.

66 Kabisch/Togel, Religion, a.a.0., 287.
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3.3.2 Religionsunterricht im neuen Deutschland

Auf dem Hintergrund dieser Vorgeschichte nimmt es nicht wunder, daB
Togel 1933 gleich mit einer die politischen Ereignisse positiv berticksich-
tigenden Publikation zur Stelle ist”. Mit der hier vertretenen Position
steht er natiirlich nicht allein; er reprasentiert mindestens jene /iberalen
Religionspadagogen, die sich im »Reichsbund fiir Religionsunterricht
und religidse Erziehung« (gegrindet 1911/24) zusammengefunden hat-
ten und sich in den »Monatsbléttern fiir den evangelischen Religionsun-
terricht« artikulierten. Im Auftrag des Reichsbundes gab Togel unter dem
Titel »Bekenntnis zum Deutschen Glauben« »Grundsétze fiir den evan-
gelischen Religionsunterricht im deutsch-christlichen Geiste« heraus®®,

Togel vollzieht die Assimilation an den Zeitgeist als bewuBte »Wendung«®. Seine Arbeit
sei nun »volkisch umgebogen worden. Ohne einen auBeren EntschluB, von innen heraus,
ist diese Wandlung erfolgt. Der Verstand hat davon kaum etwas gewuBt. Aus dem Unbe-
wuBten, aus dem deutschen Gemiit, aus dem deutschen Herzen . . . stammt dieser neue
Antrieb« (4). Wie jedes andere Volk ist dabei fiir ihn auch das deutsche »ein groBes Geist-
wesen« (ebd.), also mehr als die Summe aller Volksangehorigen und keinesfalls eine rassi-
sche oder politische GroBe. Hoher als Volk aber steht ihm bei aller volkischen Begeiste-
rung die ebenfalls geistige GroBe »Menschheit« und vor allem »Religion«. Religion gehe
zwar durchweg innige Verbindungen mit bestimmten volkischen Eigenarten ein. Dennoch
sei sie in ihrem Wesen tibervolkisch und iibernational, da sie zu bestimmen sei als »das Ge-
fithl der schlechthinnigen Abhiingigkeit vom Absoluten oder das Hinaushorchen ins Welt-
all nach der Macht, die es trigt und halt, oder die Sehnsucht nach einer letzten Sicherheit in
dieser in jeder Hinsicht so unsicheren Welt« (57). Von solchen Gefiihlen werde jeder be-
wegt, sei er Europier, Mongole oder Neger. Neben Volk und Rasse gebe es ein allgemeines
»Menschtum« und entsprechend eine allgemeine » Menschheitsreligion« (55), die fiir T6-
gel im Christentum ihren héchsten Ausdruck gefunden und die letztlich die entscheidende
religionspadagogische BezugsgroBe zu sein hat.

Von hier aus kann Togel jedenfalls zu den grobsten Verstiegenheiten nationalsozialisti-
scher Ideologie in ein distanziertes Verhiltnis treten. So entwickelt er fiir die Bestimmung
des Menschen durch die Rasse wenig Sinn; schon gar habe Rasse mit Religion nichts zu
schaffen. An Jesus interessiert ihn nur dessen »Personlichkeit« als »des groBten religiosen
Fithrers aller Zeiten und Vélker«: »Er ist so hoch emporgestiegen iiber die Niederungen
des gewohnlichen Menschenlebens, daB er alles, was Rassereinheit und Rassemischung
heiBt, tief unter sich gelassen hat« (18).

Was das Alte Testament in seiner Bedeutung fiir den Religionsunterricht angeht, differen-
ziert er nach Texten vorexilischer Israeliten und solchen nachexilischer Juden (641f). »Die-
ses Volk der »Judenc ist uns fremdartig und unangenehm« (66). Was ihrem Geist entspre-
che, wie z.B. die Rachepsalmen, habe im Religionsunterricht selbstverstandlich keinen
Raum. Sein eigentliches Interesse aber haftet auch hier an Menschheitsreligion, der er die
meisten Texte des Alten Testaments zurechnet. Auch den Germanenglauben iibernimmt
Togel nicht unkritisch fiir die religiose Erziehung (30ff). Seine Inhalte hilt er mit der Ein-
fithrung des Christentums fiir gdnzlich iiberholt, nicht aber die sich inihnen kundgebenden
»Glaubensgefithle«; neben einer »ganz allgemeinen Glaubensbereitschaft, die allen Men-
schen aller Zeiten und aller Volker zu eigen ist«, erkennt er bei den Germanen die beson-

67 Togel, Religionsunterricht, a.a.0.

68 Frankfurt/M. 1933; vgl. auch die Richtlinien des Bundes vom 9. 6. 1933 ( Tdgel, Be-
kenntnis, a.a.0., 21), in denen noch einmal ausdriicklich mit Verweis auf die eigene Tradi-
tion die Forderung des deutsch-christlichen Religionsunterrichts unterstrichen wird.

69 Togel, Religionsunterricht, a.a.0., 4.
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dere »deutsche Glaubensbereitschaft«, wie z.B. die spezifische »deutsche Sehnsucht nach
Gott«. »Unsere deutschen Kinder haben noch dieselbe Art der religiosen Anlage in sich;
aber sie ist unbewuBt. Sie wird bewuBt, wenn wir den Geist unserer Kinder mit jenen alten
Glaubensvorstellungen berithren« (34).

Solche Glaubensgefiihle der Germanen sollen nach Togel (zusammen mit den besonderen
deutschen Naturgefiihlen) im Religionsunterricht innig mit dem Christentum verbunden
werden, ja sie sollen sich zum deutschgepragten Christentum wechselseitig »vollig durch-
dringen« (30), wie z.B. in den deutsch-christlichen Personlichkeiten der Geschichte.
Deutschtum und Christentum werden bei Togel auf einer religiosen Gefiihlsebene gleich-
sam zusammengeschmolzen. Von daher mag verstandlich sein, daB er - zunachst vielleicht
tiberraschend - mit aller Entschiedenheit einen »politisierten Religionsunterricht« (45ff)
ablehnt. Religion beziehe sich auf die Ewigkeit, Politik (im Rahmen des Staates) auf Zeitli-
ches. Daher weist er auch jede Verquickung von Religion und Nationalsozialismus - bei al-
ler Sympathie fiir diesen - strikt ab. »Mit Befriedigung« stellt er fest, daB sein »Religions-
unterricht unter der monarchischen Staatsform und im Freistaat genau derselbe gewesen
ist« (53).

An der Bemithung Togels, seine volkische Konzeption aus der politischen
Beanspruchung herauszuhalten, wird ein Problem aller Religionspadago-
gik deutlich - und zwar gerade darin, da8 ihm dieses Unterfangen so
griindlich miBlingt. Togel unterliegt einem doppelten Fehler. Einmal teilt
er mit anderen die Illusion, es gebe eine wie auch immer bestimmte GroBe
»Religion«, die sich prinzipiell aus der politischen Vermittelbarkeit her-
aushalten lasse. Zum anderen beurteilt er die volkische Idee ausschlieB-
lich aus theologischer Perspektive, hier des liberalen Religionsbegriffs.
Dort lieB sie sich einigermaBen plausibel adaptieren. Diese Adaption er-
moglichte ihm auch einen gewissen kritischen Abstand zu nationalsoziali-
stischen Radikalismen, insbesondere im rassistischen Bereich. Aber der
ideologische Charakter der volkischen Idee enthiillte sich Togel so nicht.
Dazu hétte es politischer und soziologischer Kriterien bedurft. Von hier
aus ergibt sich zwingend die Forderung, theologische Aussagen fiir die
Religionspadagogik nicht nur aus eigener Kompetenz, sondern auch im
Hinblick auf ihre gesellschaftlichen Implikationen zu befragen.

3.4 Christentum und Nationalsozialismus - ein religionspiadagogischer
Verbund zweier autoritdrer Systeme: der Deutsche Katechetenverein
1934

Die Faszination, die von der volkischen Idee und von der nationalsoziali-
stischen Bewegung insgesamt ausging, war es wohl auch, die den Deut-
schen Katechetenverein Anfang 1934 zu der programmatischen Perspek-
tive trieb, »den katholischen Religionsunterricht in den Dienst der Erzie-
hung einer heimat- und volksverbundenen Jugend zu stellen« - so der 1.
Vorsitzende Msgr. E. Gotzel am 9. Marz 19347°. Aber auch durch die
Amtskirche sah man sich zu diesem Schritt erméchtigt, weil ja im Konkor-
dat von 1933 dem katholischen Religionsunterricht nachdriicklich die

70 Vorwort zu: A. Stonner, Nationale Erziehung und Religionsunterricht, Regensburg
1934.
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»Erziehung zu vaterlandischem, staatsbiirgerlichem und sozialem
PflichtbewuBtsein«’ zur Aufgabe gemacht worden war.

Anton Stonner hatte die Aufgabe iibernommen, die konzeptionellen Grundlagen dazu in
einer Publikation vorzulegen, deren wesentliche Ergebnisse er bereits auf einer Tagung des
Deutschen Katechetenvereins Anfang 1934 in Berlin zum Thema » Nationalpolitische Er-
ziehung und Religionsunterricht« vorgetragen hatte. Der reprasentative Charakter seiner
Schrift ist sowohl durch ein eigenes Vorwort des 1. Vorsitzenden des Deutschen Kateche-
tenvereins ausgewiesen als auch durch dessen Hinweis, daB Stonners Ausfuhrungen in-
haltlich mit den Lehrplanen der Fuldaer Bischofskonferenz abgestimmt seien. Uberdies
trigt die Schrift das »Imprimatur« des Regensburger Generalvikars.

»Wie ein breiter Strom durchzieht die Deutschen der Gegenwart die Sehnsucht nach rech-
ter Volkwerdung« (11). Mit diesem das Buch erdffnenden Satz fangt Stonner offenbar
auch die Sehnsucht eines groBen Teils der deutschen Religionspadagogen ein. Seine Chan-
ce, der nationalsozialistischen Sache auf dem Gebiet der Erziehung zu dienen, sieht Ston-
ner natiirlich nicht bei der kirchlichen Dogmatik. Sie ist ihm unantastbar, und der Autor er-
liegt auch nicht andeutungsweise der Gefahr, sie deutsch-christlich umzubiegen. Vielmehr
macht er sich in erster Linie am Bereich der deutschen » Volkstumskundex« fest. Dabei sind
es die vom katholischen Christentum geprigten, aber germanische Wurzeln erkennen las-
senden Bréuche, die er herausstellen und fiir die Didaktik der religidsen Erziehung frucht-
bar machen méchte: »Unser Deutschtum ist eben dieses unauflosbar innige Ineinander
von germanischem und christlichem Wesen. Deutschtum ist germanische Substanz, christ-
lich geprégt. Das ist fiir unsere Kirche ein hohes Lob, daB sie so zum Schatzhaus geworden
ist, in dem unsere germanischen Vorfahren das Schonste ihres Schauens und Ubens, auch
ihres Gottschauens und ihrer religisen Ubung und Sitte hinterlegt haben« (20). Eine
»tausendjihrige Symbiose« sei hier aufzudecken; der »alte knorrige Wurzelstock des Ger-
manentums« werde sichtbar, »dem das christliche Reis aufgepfropft wurde« (20). Nicht al-
les an germanischer Substanz will er allerdings fiir die Zwecke religioser Erziehung aner-
kennen; es miisse sich schon um »wertvolle AuBerungen der Volksseele« (22) handeln, wie
z.B. »Heroisch-Heldisches« (21); das Primitive, Aberglaubische, Triviale und Sentimenta-
le miisse man beiseite lassen (20f).

Die Beziehungen zwischen Germanentum und Katholizismus zeigt er nun in einer Fiille
von Beispielen auf. DaB seine diesbeziigliche Suche auch der katholischen Sache niitzt,
wird z.B. an seinen Ausfithrungen iiber die »Ehe als Statte der gottgewollten Fortpflan-
zung« (48) deutlich; so hatten auch die germanischen Vorfahren gedacht! Stonner dient
beiden, ohne die weltanschauliche Substanz des einen oder die theologische Eigenart des
anderen anzutasten. Das Gebiet der Volkskunde fungiert als Briicke, auf der man jeden-
falls vom Katholizismus zum Nationalsozialismus hintibergehen kann. Gleichzeitig aber
sieht er doch Deutschtum und Christentum im Rahmen der volkischen Erneuerung in ei-
ner Einheit zusammenflieBen. Denn die Wahrheit Gottes beziehe sich gleichermaBen auf
die iibernatiirliche Heilsoffenbarung und auf das Volk (65).

Ahnlich wie Togel nutzt aber auch Stonner die kritischen Méglichkeiten der katholischen
Dogmatik, um extreme Vorstellungen abzuweisen. So besteht er z.B. darauf, daB das Heil
keinesfalls an die Rassenzugehorigkeit gebunden werden koénne (67ff). Andererseits zieht
er germanisches Gedankengut zur besseren Veranschaulichung christlicher Aussagen her-
an; so will er z.B. mit Verweis auf den Heiland »unbedingt erreichen«, »daB man Christus
in den Kreisen der Jugend nicht sentimental-schwéchlich sieht« (112). Seine christologi-
sche Position bleibt davon aber offensichtlich unberiihrt. Ansonsten versucht Stonner die
nationalsozialistische Erzichung in allem Wesentlichen christlich-katholisch zu stlitzen, wo
immer es moglich zu sein scheint. Insbesondere aber die Ausfithrungen tiber Fiihrerprin-
zip, Gefolgschaftsidee und Volk geben dem Verfasser Gelegenheit, die strukturelle

71 Reichskonkordat vom 20. Juli 1933, in: W. Weber (Hg.), Die deutschen Konkordate
und Kirchenvertrige der Gegenwart, Gottmgcn 1962, 23f.
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Gleichheit im Autoritétsprinzip zwischen dem nationalsozialistischen Staat und der katho-
lischen Kirche herauszustellen. Es wird in beiden Fallen direkt auf Christus zuriickgefiihrt:
»Ein Abglanz von unserem ewigen Herrscherkonig Jesus Christus . . . liegt nach unserer
katholischen Auffassung auch iiber den weltlichen staatlichen Fithrern. Nach bester mittel-
alterlicher katholischer Tradition sind sie, ahnlich wie der Papst fir den geistlichen Bereich,
als Fiihrer die weltlichen Statthalter Christi auf Erden« (146). Beiden, Staat und Kirche,
eignet auf je verschiedenen Ebenen ein »Totalitatscharakter« (153).

Das Prinzip Stonners besteht hier darin, durch strukturelle Ubereinstimmungen die christ-
lich-katholische Erziehung so nahe wie moglich an die nationalpolitische anzupassen. In
seinem Assimilierungseifer schreckt er dabei auch nicht vor Lacherlichkeiten zurtick, wenn
er z.B. bei der korperlichen Ertiichtigung auf das Beispiel der Passion Jesu verweist: »Nach
durchwachten Nichten, langen Verhéren auf Leben und Tod, nach erbarmungsloser Gei-
Belung ist er am Kreuz noch so rustig, daB er laut ruft« (126). Bei scinem Angleichungsver-
such kommt ihm die autoritire Struktur der katholischen Kirche eher entgegen, als daB sie
zu kritischen Vorbehalten anregt. Stonner ist dabei das Problem durchaus bewuBt, »daB
auf diese Weise »Politik< in den Religionsunterricht hineingetragen werde« (165). Aber um
des groBen Ziels der volkischen Erneuerung willen stellt er seine spiirbaren prinzipiellen
Bedenken zuriick und 16st das Problem pragmatisch.

Stonners Arbeit hat fir die Anfangsjahre des Dritten Reichs durchaus
auch dann représentativen Wert, wenn zweifellos nicht alle Religionspad-
agogen seine bisweilen geradezu lacherlichen Anbiederungen an das na-
tionalsozialistische Regime mitgemacht und diese moglicherweise entrii-
stet von sich gewiesen haben. In der allgemeinen Zustimmung zum Natio-
nalsozialismus diirfte Stonner aber die Stimmung der religionspadagogi-
schen Zeitgenossen getroffen haben. Und diese hat insgesamt gesehen
weiter bestanden, wie E. Meier’? in einer Analyse der Katechetischen
Blatter von 1932-1946 gezeigt hat. Die weitaus meisten Autoren haben
sich allerdings - politisch schwer deutbar - auf »rein« religiose Themen
beschrinkt. Wo sie sich aber politisch exponiert haben, lassen sie bei kriti-
schen Vorbehalten im einzelnen (z.B. gegeniiber der volkischen Deutung
des Alten Testaments) Anerkennung der alles bestimmenden politischen
Bewegung der Zeit durchblicken. In der Kriegszeit 1939-1945 hat sie
dann noch einmal eine deutliche Intensivierung erfahren. :

3.5 Die beiden Reiche - zum Verhiltnis von christlicher und national-
sozialistischer Erziehung im Blickfeld lutherischer Theologie

3.51 Prinzipielle Bestimmungsversuche

Die theologisch wohl eleganteste Moglichkeit, ihr Verhéltnis zu National-
sozialismus und nationalsozialistischer Erziehung zu klaren, bot sich den
Religionspadagogen in der Theorie Luthers von den beiden Reichen.
Denn sie ermoglichte beides: die Behauptung einer nur im Evangelium
begriindeten Christenlehre einerseits und die gleichzeitige ungeteilte Zu-
stimmung zum nationalsozialistischen Erziehungsanspruch andererseits.

72  Katholischer Religionsunterricht in der Zeit des Faschismus - eine Analyse der »Ka-
techetischen Blatter« von 1932-1946 (Schriftliche Hausarbeit zur Ersten Staatspriifung
fir das Lehramt fiir die Sekundarstufe I), Aachen 1985.



56 Folkert Rickers

Exemplarisch kann diese Position an Arbeiten von Martin Doerne’ und
Magdalene von Tiling’* dargestellt werden, weil sie explizit auf die klare
Unterscheidung der beiden Reiche abheben. M. v. Tiling représentiert da-
bei den reformatorischer Tradition besonders verpflichteten Arbeitskreis
um die Zeitschrift »Schule und Evangelium« (seit 1926)7.

Beider Ausgangspunkt ist die riickhaltlose Bejahung des totalen Erzichungsanspruchs des
volkischen Staates. Wahrend Doerne ihn mit Bezug auf die Erzichungslehre E. Kriecks
(33) mehr allgemein bestimmt, macht v. Tiling dazu detaillierte Ausfithrungen, in denen
sie auch ausdriicklich rassische Prigungen des Menschen als erzichungsrelevant ausweist.
Ihre eigentiimliche theologische Verbindlichkeit erhilt nun die nationalsozialistische Er-
ziehung bei beiden Religionspadagogen dadurch, daB sie diese in lutherischer Perspektive
dem Reich zur Linken zuordnen, das sich zwar nach eigener GesetzmaBigkeit bestimme,
darin aber nichtsdestoweniger von Gott geordnet sei. Von hier aus ergibt sich fiir den
christlichen Erzieher als erste Aufgabe, »das Suchen des Nationalsozialismus nach neuen
Wegen der Erziehung« anzuerkennen und an ihm teilzunehmen (v. Tiling, 47). Auch wenn
christliche Erziehung sich also in Bindung an das Reich zur Rechten als Lehre und Ubung
(»Christliche Unterweisung«; Doerne, 32) verstehe, »die die Moglichkeit des Glaubens -
sofern das Menschen kénnen - vorbereiten will« (Doerne, 32), so solle sie doch auch die
jungen Menschen zur verantwortlichen Teilnahme im irdischen Reich erziehen. Darin kon-
ne sich die Religionspadagogik u.a. an dem bedeutsamen Beitrag christlicher Erziehung
fiir die Entwicklung des deutschen Volkes orientieren: »Der Typus des preuBisch-nord-
deutschen Menschen, der der eigentliche Trager deutscher Geschichtsméchtigkeit gewor-
den ist, ware ohne die Grundlage christlicher, speziell evangelischer Erzichung nicht zu
denken« (Doerne, 38). Entsprechend sollen die jungen Menschen heute angeleitet wer-
den, ihre »volkisch-staatlichen Pflichten noch ernster (zu) nehmen« (Doerne, 39) als sol-
che, die ohne letzte Bindung meinen auskommen zu konnen. Auf einen derartigen Impuls
sei der volkische Staat zu seiner »inneren Fundierung« letzthin wohl angewiesen. Statt auf
Zwang miisse er auf die innere Bereitschaft seiner Biirger setzen, in ihm verantwortlich
mitzuarbeiten. Neben »Erziehungshilfe zur Staatstreue« (39) sicht Doerne aber die groBte
Leistung christlicher Erziehung fiir das deutsche Volk darin, vor dem Forum der »groten
Wahrheit eines letztinstanzlichen Gerichtes« (40) die desillusionierende »Grenze« alles
Irdischen bewuBtzumachen.

Um diese Grenzemenschlicher Vernunft geht es nun besonders auch M. v. Tiling. Sie nutzt
allerdings noch starker als Doerne die Gunst der Stunde, um dem ihrer Meinung nach seit
der Aufklirung zunehmend hemmungsloser um sich greifenden Gebrauch der Vernunft
entgegenzutreten, der keine Grenzen und géttlichen Geheimnisse mehr respektiere. Den
Gipfelpunkt der vermeintlichen Selbstmachtigkeit der Vernunft erkennt sie in der » Rase-

73 Doerne, Erzichung, a.a.0. Q}'O' Anm. 25), 29-43.

74 M. v. Tiling, Zur Frage des Verhéltnisses von nationalsozialistischer Erziehung und
kirchlicher Erziehung. Thesen, in: Volkskirchliche Arbeitsgemeinschaft usw., a.a.0. (s.0.
Anm. 25), 44-62; vgl. auch dies., Die Aufgabe des Religionsunterrichts in der Gegenwart,
SuE 9 [19] (1934/35) 249-254; 10 [20] (1935/36) 27-33 (Bezug genommen wird nur auf
die erstgenannte Arbeit).

75 M. v. Tiling vertritt auch den » Arbeitsbund fir wissenschaftliche Padagogik auf re-
formatorischer Grundlage«. Vgl. dazu Tiling/Jarausch (Hg.), Grundfragen, a.a.0. (s.o.
Anm. 27). Dieses Buch liegt ganz auf der Linie volkischer Erziehung; vehement wird jede
an Individuum und Personlichkeit orientierte Erziehungslehre abgewiesen. Zu M. v. Tiling
vgl. L.-L. Herkenrath, Politik, Theologie und Erziehung. Untersuchungen zu Magdalene
von Tilings Pédagogik (PF 50), Heidelberg 1972, bes. 173ff. - Bemerkenswert ist der me-
thodische Ansatz dieser Arbeit. Herkenrath geht es darum, das Denken v. Tilings im Ge-
samtzusammenhang der auf es einwirkenden theologischen, padagogischen und politi-
schen Krifte zu erheben, wobei sie auch biographische Verhaltnisse beriicksichtigt.
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rei der hemmungslosen Vernunft im Bolschewismus« (48). Nur die Besinnung auf die ab-
solute Wahrheit des Evangeliums konne der unkontrollierten Ausbreitung der Vernunft
noch entgegenwirken; denn hier kénne dem Menschen zum BewuBtsein kommen, daB er
nicht auf die eigene Leistung zu setzen brauche. Seine »Selbstherr-lichkeit« werde ihm ge-
nommen. Ob dieser Dienst christlicher Verkiindigung greife, sei deshalb eine Schicksals-
frage des deutschen Volkes (52).

Im Prinzip haben Doerne und v. Tiling sich damit nicht nur eine theologie-
kritische Ausgangsposition zur Beurteilung weltlicher Ordnungen allge-
mein erarbeitet, sondern selbstverstandlich auch des Nationalsozialis-
mus. Aber sie konnen diese Moglichkeit nicht nutzen, weil ihre volkische
Voreingenommenheit den kritischen Ansatz neutralisiert. Das wird be-
sonders deutlich bei v. Tiling. Die ihrer selbst méachtig werden wollende
Vernunft sieht sie ndmlich nur in der so scharf von ihr bekampften, am In-
dividuum orientierten (Aufklarungs-)Padagogik wirksam, nicht aber in
der volkischen Erziehung. Die volkische Erziehung kann sie auch gar
nicht kritisieren, weil diese ja den jungen Menschen in jene »Bindungen«
fiihrt, die gleichsam das beste Widerlager gegen die unbegrenzte Auswei-
tung seines Vernunftanspruchs bilden. Deshalb pladiert v. Tiling tiber-
haupt dafiir, »die Jugend unseres Volkes . . . von klein auf« in die beste-
henden Gemeinschaftsinstitutionen Volk, Staat, Kirche hineinzuerzie-
hen, damit sie von daher »ihre Pragung« erhalten konnen. Nolens volens
aber erweckt sie damit den Eindruck, daB die der selbstméchtig werden
wollenden Vernunft entgegenwirkende nationalsozialistische Erziehung
gleichsam schon eine spezifisch christliche Erziehungsaufgabe erfiille.

3.5.2 Vorgestern und gestern derselbe - ein Sonderfall lutherischer Re-
ligionspadagogik?

Schon um seiner nachhaltigen Rolle in der religionspadagogischen Ent-
wicklung der Nachkriegszeit willen muB hier dem lutherischen Religions-
padagogen Helmuth Kittel besondere Aufmerksamkeit zukommen’®.
Die Darstellung seiner Position wird begiinstigt durch den Umstand, daB
er sich spiter selbst iiber seine Arbeit ausfiihrlich geduBert hat”’. :

Auch fiir Kittel™ ist der Aspekt wichtig, daB nach Luther das Reich zur Linken »gottgege-
bener Vernunft« folge. Daraus leitet er die allgemeine Konsequenz ab: »Die Verantwor-
tung, die der Staatsmann zu tragen hat, trigt er also vor Gott, und kein Theologe hat das
Recht, ihn fiir sein politisches Handeln vor seinen Richterstuhl zu zitieren« (37). Dieser
ausdriickliche Verzicht wird zeitgeschichtlich gesehen brisant dadurch, daB Kittel unter-
stellt, »diese groBe Lehre Luthers ([von den beiden Reichen; F.R.] habe) ja noch nie gegol-

76 H. Kittel, Grundfragen padagogischen Handelns. Ein Lagebericht, DTh 1 (1934)
319-334; ders., Schule unter dem Evangelium, Richtlinien und Entwirfe, DTh 2 (1935)
140-153; ders., Religion als Geschichtsmacht, Leipzig/Berlin 21939; ders., Glauben ohne
Dogma, ZEvRU 51 (1940) 128-132.

77 H. Kittel, Paideuomai. Erinnerungen II, Miinster 1973 (masch. ), 26 7ff; ders., 50 Jah-
re Religionspadagogik. Erlebnisse und Erfahrungen. Vortrag anlaBlich der Verleihung der
Ehrendoktorwiirde durch die Philosophische Fakultit I der Universitit Augsburg am 22.
Juni 1983 (Augsburger Universitatsreden 1), Augsburg 1983.

78 Kittel, Religion, a.a.0., 31ff.
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ten, weder in Deutschland noch anderswo«. Eine epochale Idee dieses Ranges aber konne
nicht umsonst dagewesen sein. »Nun kommt ihre Stunde.« Gemeint ist der Staat des Drit-
ten Reichs, »ein Staat, der diesen Namen verdient« (84). Das ist ein klares Bekenntnis zum
nationalsozialistischen Staat und seiner weltgeschichtlichen Bedeutung, das Kittel an an-
derer Stelle erginzt und vertieft hat durch den » Glaube(n) an unser Volk und an seinen ge-
schichtlichen Auftrag«, den er strukturell mit dem christlichen Glauben vergleicht™.

Die Theorie von den beiden Reichen ermoglicht es Kittel, vom politischen
Bekenntnis getrennt die Aufgabe des Religionsunterrichts als Verkindi-
gung zu beschreiben. Dennoch wird in der néheren Entfaltung seines
Konzepts deutlich, daB er den Nationalsozialismus nicht nur als politi-
sches System sieht, sondern von ihm auch ideologisch beeinfluBt ist. Eini-
ge Ideologismen 148t er gar in den dogmatischen Bereich mit einfliefen,
wie z.B. die Behandlung des Alten Testaments zeigt®.

Er will es zwar - dogmatisch korrekt - konsequent von der neutestamentlichen Offenba-
rung her deuten. Aber dabei schleichen sich auch antisemitische Untertone ein: »Das Alte
Testament ist zu behandeln als Dokument des umfassendsten Versuchs, den die Volkerge-
schichte kennt, die Gemeinschaft zwischen Mensch und Gott durch Opfer und gute Werke
zu erkaufen« (145). Das Alte Testament wird hier also zur reinen Negativfolie einer »Ge-
setzesreligion« herabgewiirdigt. Kittel bezeichnet sie generell als »Judaismus, d.h. als alle
Volker bedrohende Gegenmacht des Evangeliums. In tausendfach getarnter Form be-
droht sie auch das deutsche Volk, reiBt es vom Gott des Evangeliums und damit vom Wur-
zelgrund seines Wesens und Handelns los« (146). »Gigantische Verfithrung« wirft er dem
»Judaismus« als Inbegriff von Moralismus, Gesetzestum und Werkgerechtigkeit (147/
149) vor.

Kittel definiert hier »Judaismus« rein theologisch und entzieht sich damit
jedenfalls vordergriindig dem Vorwurf, rassistisch argumentiert zu ha-
ben. Aber in der wenig zwingenden Zuspitzung der Definition auf eben
diesen besonderen Begriff wird deutlich, daB8 ihm auch antisemitische
Ressentiments die Feder gefiihrt haben.

Nach 1945 hat Kittel zwar auf den Begriff »Judaismus« verzichtet, aber
doch sachlich an der Negativfolie »Juden« durchaus festgehalten, indem
er in ihnen die eigentlichen Gegenspieler Jesu erkannte: » Warum die Ju-
den so waren, daB sie ihre Selbstbehauptung vor Gott nicht aufgeben und
damit Gottes Gottheit gewinnen mochten, warum sie nicht sahen, da8 die
Gnade der Liebe reine und unerschopfliche Quelle des Guten ist, das be-
greifen wir nicht. Wir sehen die Juden und durch sie Jesus einem dunklen
Geschick preisgegeben, das wir nicht entritseln konnen«®'. Diese Sétze
sind von Kittel zweifellos rein theologisch gemeint. Aber es klingen
grundsatzlichere Vorbehalte gegen Juden mit. Was ist damit gesagt, daB
sie nicht an der Quelle des Guten partizipieren konnen? Was ist mit ihrem
»dunklen Geschick« angedeutet? Warum bezeichnet Kittel sie als »rat-
selgeladenes Volk« (13)? Hier wird zweifellos mehr gesagt, als zur Be-

79 Kittel, Glauben, a.a.O., 128.
80 Kittel, Schule, a.a.O., 144ff.
81 Kittel, Der Erzieher als Christ, Gottingen 1951, 15.



Religionspidagogen zwischen Kreuz und Hakenkreuz 59

schreibung von Andersglaubenden erforderlich gewesen wire. Durfte
man in theologischer Verantwortung nach Auschwitz so sprechen?

Auch in den Ausfithrungen iiber die im Religionsunterricht zu praktizierende christliche
Frommigkeit flieBen ihm vélkische Sprachfloskeln in die Feder: So pragt er als erzieheri-
sche Aufgabe ein, »unsere deutschen Kinder zu artgemiB deutschem Ausdruck ihrer
christlichen Frommigkeit zu fiihren«*2. In deutscher Sprache sei auch das Gebet vorzubrin-
gen: »Ein in fremder Sprache angeredeter Gott ist meist ein Gotze.« Als Garant solchen
Frommigkeits-Unsinns beruft er sich auf Luther®?, dessen deutsche Bibel er im biblischen
Unterricht wegen ihrer »deutsche(n) Klang-, Empfindungs- und Erlebniswelt« allein gel-
ten lassen will®4,

Spater formuliert Kittel moderater: » So bekommt fiir uns Deutsche der Satz, daB die Heili-
ge Schrift ihr eigener Ausleger sei, noch den besonderen Sinn: In Luthers Bibeliibersetzung
steckt eine vollméchtige Auslegung. Gott hat uns mit unserer deutschen Bibel so reich be-
schenkt wie kein anderes Volk«%, Politisch gesehen ist das an sich ein wenig verfanglicher
Satz - wenn er nicht 1951 und von Kittel geschrieben wiire. Obgleich theologisch inten-
diert, klingt doch auch vélkischer Sprachgebrauch nach.

Im Riickblick auf diese Zeit hat Kittel mehrfach betont, daB er sich durch-
gehend »zwischen den Stithlen« befunden habe, »was im iibrigen auch
hieB, daB ich mich der damals géngigen Sprache bedienen muBte«®®, Die-
se Darstellung trifft wohl so nicht zu. Nachweislich hat Kittel wenigstens
zweimal klar Position bezogen: 1933 war er aktives Mitglied der Deut-
schen Christen®’. Zwar war er nach der Sportpalastkundgebung aus der
Bewegung ausgetreten®®, hatte sich damit allerdings nicht aus den geisti-
gen und personlichen Verbindungen zu den »Luther-Deutschen« gelost,
die die Deutschen Christen maBgeblich mitprigten. 1939 unterschrieb
Kittel dann die sog. » Godesberger Erklarung« der » Luther-Deutscheng,
der eigentlichen Nachfolgeorganisation der Reichsbewegung » Deutsche
Christen«®’. Bedenklich ist aber auch die Aussage, er habe sich - um
tberhaupt gehort werden zu konnen - gleichsam aus strategischen Griin-
den der damaligen Terminologie bedienen miissen. Kittel war wenigstens
in einem allgemeinen Sinn auch inhaltlich dem Nationalsozialismus ver-
bunden”. Dafiir spricht auch, daB er nach 1945 den Boden der volki-

82 Kittel, Schule, a.a.0., 151.

83 Ebd., 150.

84 Ebd., 147.

85 Kittel, Erzieher, a.a.0., 39.

86 Kittel, 50 Jahre, a.a.0., 21; vgl. auch 17.20.23.

87 Meier, Die Deutschen Christen, a.a.0., 17.18; vgl. auch Kirtel, Paideuomai, a.a.0.,
325.

88 Ebd., 285.

89 Ebd., 361; Kittel hat diese Unterschriftsleistung spater offensichtlich bestritten; fir
diese Bestreitung kann er aber wenig Glaubwiirdigkeit beanspruchen (ebd. 363); in Pai-
deuomai kommt er auf diese Angelegenheit - soweit ich sehe - nicht zu sprechen.

90 Inseiner Selbstbiographie hat Kittel bei der Darstellung seines Aufsatzes » Schule und
Evangelium« von 1935 alle politisch belastenden Passagen unerwihnt gelassen. Er hebt
hier lediglich hervor, daB er sich damals dem Versuch widersetzt habe, den Nationalsozia-
lismus als Religion zu verstehen (Paideuomai, a.a.0., 286; vgl. auch 308). Damit aber er-
scheint Kittels tatsachliches politisches Engagement von 1935 fiir den Nationalsozialismus
in einem verzerrten Licht.
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schen Argumentation nicht grundsétzlich verlassen hat. Natiirlich sind al-
le Radikalismen verschwunden. Aber nach wie vor bezieht Kittel sich in
seiner Schrift »Der Erzieher als Christ« von 1951 auf das »Wesen« des
deutschen Volkes und auf die Moglichkeiten seiner »Zersetzung« (208),
spricht von »deutscher Gesittung« (206ff) und von der Unmittelbarkeit
der Erzieher zum Volk (195ff): »Die Kinder, fiir die wir Verantwortung
tragen, . . . sind Kinder des Volkes. Unsere Aufgabe an ihnen ist uns . . .
vom Volke gestellt« (197f).

Hier konnte nur angedeutet werden; die politische Analyse dieser Schrift
und des Gesamtwerkes sowie der Biographie Kittels muB einer eigenen
Studie vorbehalten bleiben.

3.6 Zum Verhiltnis von christlicher und politischer Erziehung in ande-
ren religionspadagogischen Verkiindigungskonzeptionen

3.6.1 Religionsunterricht

Wie wenig letztendlich uberhaupt religionspadagogische Verkiindi-
gungskonzeptionen das selbstverstiandliche Widerlager gegen den Natio-
nalsozialismus waren, zeigt am eindringlichsten die von Gerhard Bohne
zwischen 1934 und 1937 vertretene Konzeption®'. Zwar ist auch fiir ihn
1934 Religionsunterricht nichts anderes als Verkiindigung des Wortes
Gottes®?. Aber sosehr er von hier aus resistent ist gegen alle Formen volki-
scher Religiositat, nimmt er doch nationalsozialistische Ideologie in An-
spruch, um dogmatische Ausfiihrungen zu veranschaulichen. Das mag
am Thema Jesus deutlich werden®.

Selbstverstiandlich vermag er ihn nicht als Helden zu sehen noch tiberhaupt seine Mensch-
heit als theologisch relevant anzuerkennen. Entscheidend ist, daB er der Christus ist und
»wir durch ihn Gott finden und erlost werden« (40). Bezogen auf den Glauben kann er ihn
aber dann doch als »Fithrer« bezeichnen und die, die ihm im Glauben nachfolgen, als »Ge-
folgschaft«. Das ist nun kein zufélliger Sprachgebrauch, der hier gleichsam vom Zeitgeist
diktiert in die Dogmatik eingeht. Die Parallele zur nationalsozialistischen Sache wird nim-
lich direkt hergestellt: Echte Fithrerschaft und glaubendes Vertrauen der Gefiihrten habe
man namlich erst jetzt wieder richtig begreifen gelernt: »So ist es auch damals. Nur da8 der
Anspruch des Fiihrers dort noch ungeheuerlicher, der Glaube der Gefolgsleute noch un-
begreiflicher ist« (41). So wird auch das Opfer Jesu nationalsozialistisch in der Weise be-
leuchtet, »daB in der Aufgabe des Individualismus und im Einsatz fiirs Ganze das eigentli-
che Leben besteht« (42). Und endlich kann er Jesus doch noch als Helden deuten, wenn
nur den Schiilern dabei klar bleibt, daB damit nicht das Wesentliche an ihm getroffen ist
(44, vgl. auch 89).

Diese Deutung Jesu zeigt, daB Bohne die Fiithrer-Gefolgschafts-Idee nicht nur beildufig

91 G. Bohne, Evangelische Religion. Gegenstand und Gestaltung, Leipzig 1934; ders.,
Religionspadagogische Gegenwartsfragen. Tagesfragen und Grundfrage, Die Deutsche
Schule 39 (1935), 1-8; ders., Zeugnisse altnordischen Glaubens. Fiir den Unterricht aus-
gewahlt und erlautert, Leipzig 1937.

92 Bohne, Religion, a.a.O. (s.0. Anm. 28), 55; vgl. ders., Das Wort Gottes und der Un-
terricht, Berlin (1929) #1932.

93 Bohne, Religion, a.a.O., 40ff.
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benutzt, sondern als strukturelles Moment zur Beschreibung christlicher Existenz in An-
spruch nimmt. Ihr Schliisselbegriff ist - germanischer Eigenart ebenso abgelauscht (52)
wie seiner theologischen Tradition verpflichtet — » Gehorsam«. Ihn erldutert er gern am
Beispiel der Soldaten: »Den Fiihrer interessiert nur eins: Ob sie nach besten Kréften ge-
horsam sind. So ist denn auch der der beste deutsche Christ, der am besten hinhort auf den
Willen des Herrn, des Christus, und ihm nach besten Kriften gehorcht« (54). Der Christ,
der dem Anspruch Gottes an ihn nachkommt, und der Deutsche, der nach besten Kriften
mit Hingabe und Opferwillen sich ganz dem Anspruch des Volkes an ihn unterordnet, wer-
den in dem Begriff des »deutschen Christen« gleichsam aufeinander abgebildet. Der Ein-
satz fiir das Volk wird so zur Tat des Glaubens.

Entsprechend tritt Bohne fiir eine Erziehung ein, in der das Kind glei-
chermaBen vor den »Anspruch der schicksalhaften Gegebenheiten in
Blut, Boden und Rasse« (33) wie vor den Gottes gestellt wird. Ziel der Er-
ziehung ist nicht die Selbstentfaltung des Kindes, sondern seine Bindung
an das deutsche Volk einerseits und an Gott andererseits. Diese ganz auf
Einfiigung in Vorgegebenes abgestellte Erziehungskonzeption ist bei
Bohne wesentlich geprégt von einem tiefsitzenden MiBtrauen gegen die
Bestimmung des Lebens durch die Vernunft. Den Anspruch des im Ge-
folge der Aufklarung seiner selbst bewuBten Menschen weist er mit theo-
logischen Griinden ab: Der Mensch sei nicht Schopfer, sondern Ge-
schopf. Deshalb habe er sich ganz auf das »Geworfen-Sein in das Da«
(11; Heidegger) einzustellen und den Anspriichen glaubend/vertrauend
Folge zu leisten, die aus dieser Wirklichkeit an ihn gerichtet werden, ndm-
lich die Gottes und die des volkischen Staates. Das unbedingte Vertrauen
zu Adolf Hitler wird bei Bohne im strukturellen Sinn zum Modellfall fiir
den Glauben an Gott; beide Glaubensweisen interpretieren sich wechsel-
seitig: »Indem Adolf Hitler von Anfang an von seinen Freunden Dienst
und Gehorsam forderte, gab er ihnen mehr, als er ihnen abforderte, er gab
ihnen namlich neues Sein als Deutsche. Er gab ihnen ihr Volk und Volks-
tum, gab ihrem Leben giiltigen Inhalt und ihrer Kraft eine Aufgabe« (17).
Den AnstoB zu Strukturanleihen dieser Art aus dem politischen Raum®*
hat Bohne kaum den theologischen Traditionen entnehmen koénnen, de-
nen er verpflichtet war. Aber waren diese hinreichend politisch durchre-
flektiert, so daB sie ihn an diesem simplen theologisch-nationalsozialisti-
schen SchulterschluB hétten hindern konnen? Im iibrigen hat auch Bohne
nach 1945 keinen Zugang zu demokratischen Perspektiven in seiner Ar-
beit gefunden. Erziehung ist fiir ihn weiterhin maBgeblich ein (vor Gott!)
Eingefigtwerden des Individuums in das Bestehende, »in die groBen
Ordnungen des Lebens, die Gott selbst mit der Schopfung gesetzt hat«®.

94  §. von den Steinen nennt sie in ihrer Arbeit verharmlosend » Avancen hinsichtlich des
Nationalsozialismus« (Padagogik und Theologie im Werke des Religionspadagogen Ger-
hard Bohne, Phil. Diss. Miinster 1974, 19). Mit der grundsétzlichen Zustimmung Bohnes
zum Nationalsozialismus weiB die Verfasserin fiir die erziehungswissenschaftliche Analyse
kaum etwas anzufangen.

95 Zit. bei von den Steinen, Pidagogik, a.a.0., 136.
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3.6.2 Kirchlicher Unterricht

Es kann kein Zweifel sein, daB sich mit der bewuBten Anbindung der Re-
ligionspadagogik an Gemeinde und Kirche die groBten Moglichkeiten er-
gaben, zum Nationalsozialismus insgesamt in ein distanzierteres Verhalt-
nis zu kommen. Aber sie wurden nicht von allen genutzt. Leonhard Fendt®®
etwa zeigt sich eher an Nahe als an Distanz interessiert. Die funktionale
volkische Erziehung wird bei ihm nicht nur in ihrer Giiltigkeit bestétigt,
sondern iiberdies als formales Strukturmodell fiir den kirchlichen Unter-
richt empfohlen. Sie sei auf die Kirche als die » Volksgemeinschaft im Hei-
ligen Geiste« zu beziehen (5)°’. Von eigentlich politischen Inhalten halt er
seine Katechetik zwar so gut wie frei, raumt aber daneben dem Staat doch
auch ein Recht ein, den Religionsunterricht zu »benutzen«, um etwa die
Erziehung zum »tiichtigen Volksglied« als »Pflicht von Gott her« (16)
einzupragen®®.

Erheblich theologiekritischer interveniert Christine Bourbeck® mit dem
Konzept des Kirchlichen Unterrichts gegen die volkische Erziehung. Al-
lerdings richtet sich ihr kritischer Vorbehalt nicht gegen diese selbst. Sie
greift lediglich den Totalitatsanspruch der volkischen Erziehungstheorie
an, wie ihn insbesondere E. Krieck vertreten hat.

Der »rassische Lebenswille« werde hier zum letzten MaBstab des Volksgenossen; das Volk
trete an die »Stelle Christi, es ist der Weg, die Wahrheit und das Leben« (11). Erziehung sei
zur reinen »Habituserziehung« degradiert, die den jungen Menschen in die gewiinschte
»Haltung knetet« (14) und ihn verstandesmaBig nicht weiter beansprucht. Diese extreme
Zuspitzung weist sie mit dem Evangelium ab. Denn in der Freiheit eines Christenmen-
schen werde der junge Mensch auch in seiner Verantwortung vor Gott fiir die Welt ange-
sprochen. Daraus ergebe sich als Leitperspektive fiir den evangelischen Religionsunter-
richt: »Gott beruft auch den jungen Menschen dazu, daB er seine Einordnung in das Volks-
ganze nicht triebhaft mit sich geschehen 1aBt, sondern in bewuBter Anerkennung der Zucht
und der Ordnung in eigener Entscheidung vollzieht« (16).

Am einfachsten, weil nur sehr mittelbar durch politische Beziige beriihrt,
scheint sich auf den ersten Blick die Problematik bei den beiden Protago-
nisten des Kirchlichen Unterrichts, Martin Rang'"’ und Oskar Hammels-

96 L. Fendt, Katechetik. Einfithrung in die Grundfragen des kirchlichen Unterrichts der
Gegenwart, GieBen 1935. ;

97 ~ Fiir diesen Vergleich greift er gelegentlich auch zu pathetischen Erklirungen: »Uber
der Volkheit »Deutsches Volk« steht: Wo das deutsche Blut rauscht¢ - iiber der Volkheit
>Kirche« steht: >Wo und wann es Gott gefallig ist<« (Fend!, Katechetik, a.a.0., 3).

98 Inder nach 1945 herausgegebenen 2. Aufl. seines Werkes strebt der Verfasser bei et-
wa gleichbleibendem katechetischen Konzept statt der volkischen Erziehung nun die »Er-
ziehung zur Menschenwiirde« an. Aber am funktionalen Erziehungsmodell hat er gleich-
wohl festgehalten (Katechetik. Einfihrung in die Theologie und Technik des kirchlichen
Unterrichts, Berlin 21951).

99  Chr. Bourbeck, Die kirchliche Unterweisung der Getauften, in: Chr. Bourbeck und
A. Gaul, Die kirchliche Unterweisung der Getauften (Kirche und Erziehung. Padagogi-
sche Schriftenreihe der Evangelischen Schulvereinigung 10), Miinchen 1938.

100 M. Rang, Handbuch fiir den biblischen Unterricht. Theoretische Grundlegung und
praktische Handreichung fur die christliche Unterweisung der evangelischen Jugend. 1.
Halbband: Grundlegung. Methode. Altes Testament, Berlin 1939.
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beck', darzustellen. Genauer betrachtet aber wird ihre Analyse gerade
dadurch erst kompliziert.

Rang, starker als Hammelsbeck sensibilisiert fiir padagogische Probleme,
geht ausdriicklich auf den Zusammenhang von politischer Erzichung und
Religionspadagogik ein (51ff). Politische Erziehung, verstanden als »na-
tionale Erziehungg, ist fiir Rang gebunden an die geschichtliche Gro8e
»Nation«, deren Entstehung er auf den »leidenschaftlichen Willen von
Fithrer und Gefolgschaft« (54) zuriickfiihrt. Dieser griinde zwar auf »na-
turgegebener volkischer Substanze; aber Volk, naturbestimmt durch
Raum und Rasse, sei nicht identisch mit Nation. Damit kann Rang sich
kritisch absetzen gegen die radikale Erziehungsidee E. Kriecks.

Denn in ihr als einer Erziehung organischer Anpassung werde das ethische Problem der
Verantwortung des einzelnen ganzlich miBachtet. Auf sie aber miisse es in der nationalen
Erziehung besonders ankommen; denn: »Die Gemeinschaft sucht sich den einzelnen nicht
naturhaft zu assimilieren, sondern sittlich zu gewinnen« (58). Hier konne der Religionsun-
terricht helfen, indem er die Gewissen schirfe fiir solche Verantwortung dem Volk und der
Nation gegeniiber: »Gottes Gebot, das ich in meinem Gewissen hore, stellt mich in den
Dienst der Nation« (55). Das Gewissen des einzelnen ist fiir Rang die Instanz, durch die
Volk und Nation miteinander verbunden werden, idealtypisch verkorpert in den groBen
protestantischen PreuBen wie Bismarck oder Yorck%2,

Miissen diese konzeptionellen AuBerungen als Zustimmung zum natio-
nalsozialistischen Erziehungsanliegen gedeutet werden? In einem weiten
Sinn muB man die Frage wohl bejahen. Auf jeden Fall sind sic dem Autor
nach 1945 selbst anstoBig erschienen; denn in der sonst unverénderten (!)
Neuauflage seines Handbuchs'® hat er sie und andere von volkisch-na-
tionalem Gedankengut bestimmte Passagen als »zeitbedingte Abschnit-
te« (Vorwort) getilgt. Aber waren sie wirklich nur zeitbedingt? Wie es
namlich scheint, ist sich Rang im Grundansatz politischer Erziehung
durchaus treu geblieben; er wechselte lediglich die Begriffe: aus »nationa-
ler Erzichung« wurde spater »Gemeinschaftserziehung« (Uberschrift;
53). Damit entfiel auch hier der Bezug auf die konkrete politische Situa-
tion; die eigentlichen Inhalte aber blieben im wesentlichen dieselben.
Noch stirker abgehoben von den konkreten politischen Verhéltnissen
stellt sich die Arbeit von Hammelsbeck dar. Der Autor entwirft ein gleich-
sam »zeitloses« Programm Kirchlichen Unterrichts. Auch aus der Riick-
schau pladiert er dafiir, an diesem Programm als einem wesentlichen Er-
trag des »Kirchenkampfes« nicht nur fest-, sondern es auch von allen ge-
sellschaftlichen Vermittlungen freizuhalten'®. Allerdings laBt sich fest-

101  O. Hammelsbeck, Der Kirchliche Unterricht. Aufgabe -~ Umfang - Einheit, Min-
chen 1939.

102 Vgl. auch den Abschnitt »Volksgeschichte und Fiihrung Gottes« (239ff).

103 Tubingen 1947. : ;
104 O. Hammelsbeck, Ertrag des Kirchenkampfes fiir Unterweisung und Leben, in:
B. Albers(Hg.), Religionspidagogik in Selbstdarstellungen II (Rph 7), Aachen 1981, 47-
63.
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stellen, daB Hammelsbeck sein dogmatisches Prinzip fiir den Unterricht
nicht konsequent durchgehalten hat. An einer Stelle namlich'® nimmt er
ausdriicklichim Namen des Evangeliums Stellung gegen die Gefahr sexu-
eller Verfithrung der Jugend durch Kino, Bildblatter und Schundromane.
Von der Bibel aus will er hier »zum Angriff gegen den Teufel vorgehen«
(171), wobei es mit »esoterischer Bibelarbeit« allerdings nicht getan sei.
Ganz zweifellos interveniert hier Hammelsbeck mit dem Evangelium ge-
sellschaftspolitisch, namlich zur Forderung konservativ-biirgerlicher Mo-
ral, und reklamiert dabei fiir sich »sittliches und volkisches Verantwor-
tungsbewuBtsein«. Aber von hier aus hatte er natiirlich auch die Moglich-
keit gehabt, wie verklausuliert auch immer, den Teufel (1939!) hinter der
politischen Verfithrung der deutschen Jugend zu bekédmpfen. Aber viel-
leicht hat er ihn hier gar nicht gesehen. Denn - wie es scheint - fand er die
deutsche Jugend im »Jungvolk« und in der »Hitlerjugend« ganz gut auf-
gehoben (162).

Die Anspielungen auf volkisches Gedankengut (mehr kann seinem Werk
nicht entnommen werden) hat Hammelsbeck dhnlich wie Rang in der
zweiten Auflage'* nach 1945 gestrichen; sie fallen unter »Kiirzungen«
(Vorwort).

4 Ergebnisse und Analyse des Befundes

Die vorstehende historische Querschnittuntersuchung hat darin zunéchst
ihr erstes Ergebnis, daB sich die wichtigsten Représentanten aller reli-
gionspadagogischen Richtungen von 1933 an genotigt sahen, als Frage
der Zeit schlechthin ihr Verhéltnis zum Nationalsozialismus zu klaren.
Dieser giinstige Umstand ermoglicht es, unter Beriicksichtigung der ein-
gangs gemachten Einschrankungen (s.0. S. 41) eine allgemeine Einschat-
zung des politischen BewuBtseins damaliger Religionspadagogen zu wa-
gen.

Damit hingt aufs engste die weitere Beobachtung zusammen, daB sich die
Religionspidagogen ohne Ausnahme zustimmend zum Nationalsozialis-
mus geduBert, ja bekannt haben, wenngleich das bei Rang und insbeson-
dere bei Hammelsbeck nur angedeutet erscheint. Beide sind in ihrer Be-
ziehung zum Nationalsozialismus schwer einschétzbar, weil sie nicht wie
die anderen die Auseinandersetzung mit ihm zum zentralen Thema ge-
macht haben. Viele der publizierenden Religionspadagogen dagegen gin-
gen iiber die Form der mehr oder weniger betont herausgestellten Zu-
stimmung hinaus. Sie wollten schreiben, wovon ihnen das Herz voll war
und was in der religionspidagogischen Arbeit wiederklingen sollte: vom
volkischen Aufbruch unter Adolf Hitler und vom Ende der verhaBBten Re-

105 Hammelsbeck, Unterricht, a.a.0., 169ff.
106 Miinchen 1947.
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publik (»Zeit des Marxismus«, wie Fror anmerkte), von der Wiederauf-
richtung von Autoritit, Ordnung, Zucht, Gehorsam, Dienstbereitschaft,
Opfersinn, Treue, Kameradschaft und Ehre, kurz: »deutscher Sittlich-
keit«'%7 vom groBen deutschen Volk und seiner nun angebrochenen Zu-
kunft, mit dem man sich innerlich tief beriihrt identifizierte; immerfort
hieB es »wir Deutschen«, »unser deutsches Volk« und anderes mehr; das
Adjektiv »deutsch« wurde hinzugesetzt, wo immer es sich anbot. Und
man konnte sich schlieBlich nicht genug darin tun, mit dem Sieg des Na-
tionalsozialismus das Ende des »padagogischen Chaos«'%® zu feiern, wo-
mit die Ablésung aller bis dahin bestehenden Erziehung durch die volki-
sche gemeint war. Solche volkisch inspirierten Bekenntnisse quollen aus
tiefster Uberzeugung und wurden mit kaum noch zu steigerndem Pathos
vorgebracht (s.o. 3.3). Aber auch dort, wo man sich zuriickhaltender oder
gar im einzelnen kritisch duBerte, stand doch die Giiltigkeit der volki-
schen Idee und ihrer padagogischen Implikationen im Grundsatz auBer
Zweifel. Sie ist selbst bei Rang noch gut erkennbar.

Das fiihrt unmittelbar zu der wichtigsten Erkenntnis dieser Untersu-
chung, daB es némlich die Faszination durch die volkische Idee (nicht in
jedem Fall identisch mit: nationalsozialistische Idee) war, die das politi-
sche BewuBtsein damaliger Religionspadagogen maBgeblich gepragt und
- mit Ausnahme der Vertreter des Kirchlichen Unterrichts - ihre konzep-
tionelle Arbeit grundlegend mitbestimmt hat. Auch die religitse Erzie-
hung sollte wenigstens den mittelbaren Zweck verfolgen, Kinder und Ju-
gendliche zu dienst- und opferbereiten Gliedern des deutschen Volkes zu
machen. Eine am einzelnen orientierte Erziehung war weithin diffamiert.
Die Ergriffenheit von dieser allgemeinen volkischen Erziehungsaufgabe
machte es den damaligen Religionspadagogen schwer, wenn nicht gar un-
moglich, in ein wirklich distanziertes Verhaltnis zum Nationalsozialismus
Zu treten.

Was die Religionspadagogen unterscheidet, ist die Art und Weise, wie sie .
die volkische Idee und ihre padagogischen Implikationen adaptierten. In
diesem ProzeB nun spielen auch theologische Traditionen eine Rolle,
durch die sie im einzelnen gepréagt waren. Von ihnen aus ergaben sich je
spezifische Moglichkeiten, sich enger oder weiter mit dem volkischen Er-
ziehungsdenken zu verbinden, sich mit ihm vollstandig zu identifizieren,
aber es eben auch in einzelnen Punkten zu kritisieren - ohne es allerdings
im Prinzipiellen zu beriihren. Die hauptsichliche Energie theologischer
Arbeit in der damaligen Religionspadagogik wurde dazu aufgewandt, ei-
nerseits das hohe MaB an Ubereinstimmung zwischen christlicher und
volkischer bzw. nationalsozialistischer Erziehung zu erweisen, anderer-

107  Alle Begriffe in dieser konzentrierten Form finden sich bei K. Fror, Evangelische Er-
ziehung im Dritten Reich, Luthertum N.F. 1 (1934) 63-77.

108 Fror, Erziehung, a.a.0., 63. ~ Gegenbild zur volkischen war die »Erziehung der
selbstindig urteilenden Schiilerpersénlichkeit« ( H. Diem, Religionsunterricht in der deut-
schen Schule, Neuwerk 15 [1934] 207).
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seits aber auch vom Standpunkt der Lehre der Kirche (kath.), des Evan-
geliums (ev.) oder des liberalen Religionsbegriffs aus ihre prinzipielle Dif-
ferenz zu behaupten. Dieser gleichsam doppelte Ansatzpunkt fiihrte zur
grundsitzlichen Bestreitung der Moglichkeit deutsch-christlicher und
volkisch-religioser Mischformen. Dabei ging es zundchst ausschlieBlich
um die Abwehr dieser Konzepte im Sinne eines religiosen Konkurrenz-
kampfs'?’. Die Ausweitung dieser theologischen Binnenkritik auf den
prinzipiellen ideologischen Bereich, wie man sie sich aus heutiger Sicht
gewiinscht hatte, war offenbar nicht moglich. Denn einmal war die theo-
logische Arbeit dieser Religionspadagogen deutlich durch ihr ideologi-
sches BewuBtsein begrenzt. Zum anderen aber waren sie vom methodi-
schen Prinzip her auf eine solche Fragestellung gar nicht vorbereitet, denn
die Religionspadagogik hatte bis dahin im Hinblick auf die jeweils staats-
tragenden Ideologien keine kritische Tradition ausgebildet, auf die sie
sich jetzt hatte berufen konnen.

So schlimm diese ideologische Umklammerung der Religionspadagogik
im Dritten Reich war, schlimmer war, daB sie nach 1945 nicht einfach aus-
gestanden war. Das sollte beispielhaft die kleine Studie iiber Kittel zeigen
(s.0. 3.5.2). Die fithrenden Vertreter der Evangelischen Unterweisung
nach 1945, die ihre wesentliche politische Sozialisation in Absetzung von
der Weimarer Republik erfahren hatten, hatten tiber die Jahre wohl das
nationalsozialistische Kleid abgeworfen, in der Regel auch das volkische,
nicht aber das ihm zugrunde liegende autoritire Denk- und Erziehungs-
modell des konservativen Biirgertums. Statt »Volk« hie} es nun eben
»Gemeinschaft«, und Erziehung bedeutete nach wie vor nichts anderes
als Einpassung der jungen Menschen in die bestehenden Ordnungen.
Den demokratischen Anspruch der neuen Gesellschaft haben sie nicht
wahrgenommen und wohl auch nicht wahrnehmen kénnen, denn Demo-
kratie war zunichst wenig mehr als ein Prinzip zur Regelung staatlicher
Angelegenheiten, nicht aber gesellschaftlicher Lebensnerv. Die Restitu-
ierung der Religionspidagogik bzw. ihre Weiterfiihrung im Sinne der
Evangelischen Unterweisung ist nur vom autoritéren Erziehungsprinzip
her moglich gewesen. Gerade im Spiegel der spéter an der Evangelischen
Unterweisung sich entziindenden Kritik wird deutlich, wie sehr ihre Ver-
treter eben jene Elemente auBer acht gelassen haben, die den Lebensnerv
demokratischen Lebens betreffen: Kritikfahigkeit, Dialogfahigkeit,
Emanzipation aus vorgegebenen Strukturen, kritische Solidaritét'!’. Die

109 Das wird ausdriicklich bestétigt von Kirtel, Schule, a.a.0., 150. Vgl. auch K. No-
wack, Protestantischer Widerstand im Dritten Reich. Bericht iber den Stand der For-
schung, LM 24 (1985) 171.

110 Zur politischen Kritik der Evangelischen Unterweisung vgl. W. Sander, Politische
Bildung im Religionsunterricht. Eine Untersuchung zur politischen Dimension der Reli-
gionspadagogik, Stuttgart 1980, 35-48.

111  H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Wolfenbiittel/
Hannover 1947, 23f.
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ideologiekritische Funktion der Evangelischen Unterweisung wurde von
Kittel zwar behauptet!'!; aber er bezog sie lediglich auf die mogliche Ge-
fahr anderer Facher, »ins Religiose gesteigerte Ideologie« zu entwickeln.
Auch hier ist also die ideologiekritische Reichweite nur soweit abgesteckt,
als sie die Abwehr der Konkurrenz zur Wahrheit des Evangeliums betrifft.
Auf weltliche Belange sollte sie sich nicht erstrecken. Das entspricht in et-
wa dem Verzicht Kittels auf ideologiekritischen Einspruch von 1936/
39112_

Auch aus dieser Riickschau wird deutlich, daB neben der Faszination
durch die volkische Idee und im engsten Zusammenhang mit ihr stehend
dieser offen ausgesprochene und tatséchlich praktizierte Verzicht auf
theologisch begriindeten ideologiekritischen Einspruch die grundsatzli-
chere Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus schon vom Prin-
zip her unmaoglich gemacht hat.

Heute kann man leicht verbales Einverstindnis dariiber erzielen, daB die
Religionspadagogik hier nicht hitte stehenbleiben diirfen. Aber dieser
Vorwurf ist billig, solange in der gegenwértigen Religionspadagogik nicht
das ideologiekritische Potential erarbeitet worden ist, mit dem eine ver-
gleichbare Situation bewiltigt werden konnte. Dazu sind zwar in den letz-
ten zwei Jahrzehnten im Zusammenhang mit den verschiedensten Ansét-
zen einer weltoffenen Religionsdidaktik wichtige Beitrége vorgelegt wor-
den. Aber besonders nach der allgemeinen Abschwichung der gesell-
schaftskritischen Impulse diirfte die derzeitige Religionspadagogik fir
ideologiekritische Aufgaben nur unzureichend geristet sein''.

Die Einschéatzung des politischen BewuBtseins damaliger Religionspad-
agogen erleichtert nun aber auch das Verstandnis dafiir, daB das »mea
culpa« derer, die auch nach 1945 das Sagen hatten, so allgemein und matt
ausfiel''¥, wenn es nicht iberhaupt ganz unterblieb. Man hatte ja kaum et-
was zu entschuldigen. Im autoritdren Erziehungsmodell hatte man die
Kontinuitit gewahrt. Mit den Greueln der Nationalsozialisten und ihrem -
Krieg hatte man nichts zu tun gehabt. Sie waren Sache der Obrigkeit ge-
wesen und ganz ihrer Verantwortung im Reich zur Linken unterstellt. Sa-
che von Theologie und Religionspadagogik war es nur gewesen, den
Heilsanspruch des Nationalsozialismus abzuwehren. Dieser Aufgabe
hatte man sich mit Hingabe und auch personlichem Einsatz unterzogen.
So brauchte Kittel 1983 in Augsburg seine Horer eigentlich nur noch um
Verstindnis zu bitten fiir die Benutzung nationalsozialistischen Vokabu-
lars'’S. Das habe man damals eben so machen miissen.

Endlich miissen noch die Konsequenzen angesprochen werden, die sich

112 Vgl. oben S. 57.

113 Vgl. dazu Rickers, Religionspadagogik, a.a.0. (s.0. Anm. 5).

114 Vgl. z.B. Hunsche, Kampf, a.a.0., 519; Kittel, Erzieher, a.a.0., 156f.

115 Vgl. oben 8. 59.

116 Dazu vgl. F. Rickers, Religionspadagogik zwischen 1975 und 1985. Zweiter Teil,
ThPrTh-ThPr 22 (1987) 63-76.
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fiir die religionspddagogische Forschung aus der vorstehenden Analyse
ergeben. Zunéchst einmal bestitigt sie mit der Aufdeckung dieser ent-
scheidenden Epoche ihrer eigenen Geschichte die auch sonst zu beobach-
tende bedenkliche Geschichtslosigkeit der Religionspadagogik''s. Was
heute zéhlt, ist eher die schnelle Anpassung an den Zeitgeist, an modische
Trends, weniger die sorgsame Durchklarung im Gesprach mit der eigenen
Tradition. Zum anderen ergibt sich aus dieser Untersuchung zwingend ei-
ne Revision des methodischen Instrumentariums der Religionspadago-
gik. In exemplarischer Weise kann hier ndmlich deutlich werden, daB jede
Forschungihr Ziel verfehlen muB, die nicht auf den konstitutiven Zusam-
menhang von Religionspadagogik und Gesellschaft abhebt.

Begrenzt auf die Frage nach der Wahrheit des Evangeliums, der kirchli-
chen Lehre oder eines Religionsbegriffs wiirde das eigentliche Problem
dieser Zeit iiberhaupt nicht in den Blick kommen'!". Togel war stolz dar-
auf, daB sein religionspadagogisches Konzept unbeschadet der zweimal
wechselnden politischen Verhiltnisse gleich geblieben sei. Die theolo-
gisch-politische Analyse zeigt, daBl er sich tiber die faktische politische
Wirkung seiner Arbeit nicht im klaren war. Das Gleiche gilt auch fiir das
Konzept des Kirchlichen Unterrichts bzw. der Evangelischen Unterwei-
sung.

Was die Erforschung des Zeitraums selbst angeht, so stehen wir erkenn-
bar erst am Anfang. Vor allem bediirfte es biographischer Arbeiten im
politisch-theologischen Zusammenhang''®. So fehlt z.B. eine Biographie
tber Togel, die u.a. AufschluB geben konnte iiber den Zusammenhang
von liberaler und deutschchristlicher Religionspadagogik. Weitere For-
schungsaufgaben ergeben sich aus der Darstellung selbst. Langfristig ge-
sehen miiBte es dariiber hinaus zu einer besseren methodologischen Ab-
klarung mit der Erforschung der Kirchen im Dritten Reich!" einerseits
und mit den Bemiihungen um die Aufklarung der nationalsozialistischen
Padagogik andererseits kommen'?,

117 Ein typisches Beispiel dafiir ist die Arbeit von R. Dross, Religionsunterricht und
Verkiindigung, Hamburg 1964. Dross diskutiert z.T. dieselben Personen und Schriften;
aber man meint es mit ganz anderen zu tun zu haben! - Zur Frage der theologischen Eng-
fithrung als methodologischem Problem vgl. Nowack, Widerstand, a.a.O., 171.

118 Hier konnte in methodologischer Hinsicht die Arbeit des amerikanischen Histori-
kers R. P. Ericksen hilfreich sein (Theologen unter Hitler. Das Biindnis zwischen evangeli-
scher Dogmatik und Nationalsozialismus, Miinchen/Wien 1986).

119 Dazu: J. Schmddekeund P. Steinbach (Hg.), Der Widerstand gegen den Nationalso-
zialismus, Miinchen 1985; G. Besier und G. Ringshausen(Hg.), Bekenntnis, Widerstand,
Martyrium, Gottingen 1986; H. Ruppel, I. Schmidt und W. Wippermann, ». . . stoBet
nicht um weltlich Regiment«? Ein Erzihl- und Arbeitsbuch vom Widerstehen im Natio-
nalsozialismus (WdL 3), Neukirchen-Vluyn 1986, bes. 12-18.

120 Vgl. dazu U. Hermann (Hg.), »Die Formung des Volksgenossen«. Der »Erzie-
hungsstaat« des Dritten Reiches, Weinheim/Basel 1985; H. Scholtz, Erziechung und Un-
terricht unterm Hakenkreuz (KVR 1512), Gottingen 1985.
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2.4
Gunter Altner

Das Verhaltnis von Theologie und Okologie

Schwerpunkte, Tendenzen, Defizite

Das Verhiltnis von Theologie und Okologie ist vielschichtig und unge-
klart. Denkt man hier »nur« an eine Verhaltnisbestimmung zwischen wis-
senschaftlichen Disziplinen, so ist das Thema relativ unergiebig. Okologie
als biologische Disziplin hat es mit dem natiirlichen Haushalt bzw. mit
biologischer Haushaltslehre unter Absehung des Menschen zu tun. Off-
net man diese methodisch enggefiihrte Okologie und versteht Okologie
als Humanokologie, so ist man auf dem neuesten Stand der Diskussion.
Aber hier sind die Dinge auch sehr komplex, denn wie das Wechselver-
héltnis zwischen Mensch und Natur zu denken und zu gestalten sei, dar-
{iber kann man letztlich nur vom Menschen her und d.h. philosophisch,
politisch und gesellschaftlich reden. Und in diesen Zusammenhangen be-
wegen sich ja auch die Gedanken aller 6kologisch Sensibilisierten, ob sie
nun in einer Biirgerinitiative mitarbeiten, politisch titig sind oder die
Thematik wissenschaftlich-systematisch angehen.

Okologie wird hier als allgemeiner BewuBtseinszustand in der Okologie-
bewegung vorausgesetzt, als ein Proze§ des Umdenkens, der in vollem
Flusse ist und auf vielen Ebenen (theoretisch und praktisch, politisch und
philosophisch, wissenschaftlich und agitatorisch) stattfindet. Zunachst ist
dieser ProzeB an der Theologie als wissenschaftlicher Disziplin vortiber-
gegangen. Die Theologie sah keinen AnlaB, sich mit ihm auseinanderzu-
setzen oder ihn als Herausforderung zu begreifen. Sehr wohl waren aber
von Anfang an (seit Beginn der 70er Jahre) einzelne Christen, Theologen
und Christengruppen am NachdenkprozeB und an den Aktivititen der
Okologiebewegung beteiligt. Dies fithrte dann schlieBlich dazu, daB die
Okologie allgemein in das Nachdenken der Christen und der christlichen
Kirchen geriet.

In diesem Kontext ist es sinnvoll, iber das Verhéltnis von Theologie und
Okologie nachzudenken. In der »Geschichte« der Okologiebewegung
wurden Fragen relevant, die fiir das Nachdenken des christlichen Glau-
bens eine Herausforderung darstellten und sich als unabweisbar erwie-
sen. Das betraf insbesondere folgende Problemhorizonte: Wie konnte es
dazu kommen, daB die irdische Natur in der Geschichte der Neuzeit zum
ausbeutbaren Rohstoff degenerierte? Welche traditionsgeschichtlichen
Weichenstellungen und welche gesellschaftlichen Entwicklungen haben
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hier mitgewirkt? Wenn aber diese Entwicklung insgesamt als Fehlent-
wicklung zu sehen ist, wie ist dann das Verhéltnis von Mensch und Natur
zu gestalten? Wie kann die Ehrfurcht vor der nichtmenschlichen Natur
begriindet und in praktisches Handeln umgesetzt werden? Erfordert ein
solches Umdenken nicht auch neue (ganzheitliche) Formen der Naturer-
kenntnis in den Wissenschaften? MuB nicht der technisch-industrielle
FortschrittsprozeB von diesen neuen Erkenntnismustern her auf neue
Ziele (Umweltvertraglichkeit) hin orientiert werden? Konnen soziale In-
teressen unter Ausklammerung okologischer Aspekte noch sozial ge-
nannt werden? Héngt die Losung des Okologieproblems nicht untrenn-
bar mit dem Ausbeutungsgefille zwischen Industriestaaten und Entwick-
lungslandern zusammen?

Und ist alles dieses nicht auch eine unumgangliche Herausforderung fiir
das BewuBtsein des einzelnen, fiir seinen Lebensstil, fiir seine politische
Verantwortung, fiir seine Optionen (Hoffnungen) an die Zukunft!?
Die Okologie geriet also auf dem Weg iiber die Okologiebewegung und
die randkirchliche Okologiediskussion in das Nachdenken der Theologie.
Das ist nicht nur diskussionsgeschichtlich interessant, diese Entwicklung
hat auch die heute aktuellen Fragestellungen wesentlich mitgeformt. Vie-
le Menschen in der Okologiebewegung waren ja von Anfang an der Uber-
zeugung, daB eigentlich die Christen bzw. die christlichen Kirchen in der
vordersten Reihe der Okologiebewegung zu finden sein miiBten. DaB es
so nicht war und heute erst langsam moglich zu werden beginnt, hiangt
eben damit zusammen, daB es hier sehr vieles aufzuarbeiten gab. Die in-
zwischen erschlossenen Gesprichsebenen betreffen vor allem:

1. das innertheologische Gesprich iiber das Verstindnis der Schépfung,

2. die interreligiose Auseinandersetzung um den Naturbegriff,

3. die Auseinandersetzung um die Tragweite wissenschaftlich-technischer Vernunft und
der dadurch bedingten Manipulation der Natur,

4. die Aufklarung der europiischen Traditionsgeschichte, bezogen auf den Mensch-Na-
tur-Dualismus der Neuzeit,

5. aktuelle Handlungsverpflichtungen im Kontext einer Ethik der Mitkreatiirlichkeit,
6. das gesellschaftspolitische Engagement der Kirchen zugunsten einer dkologischen
Orientierung des Fortschritts.

Wir wollen im folgenden einigen Problemhorizonten nachgehen, deren
Aufklirung fiir den aktuellen BewuBtseinsstand in Okologie und Theolo-
gie besonders wichtig ist. Das betrifft zundchst das Problem der Zeit. Zu
den gravierendsten Voraussetzungen fiir die Todlichkeit des neuzeitli-
chen Fortschritts gehort die Verdrangung der Vieldimensionalitat der ge-
schopflichen Zeit. Die Physiker C. F. von Weizsacker und A. M. K. Miiller
hatten auf die Zeitproblematik als Wurzelproblem des technisch-indu-
striellen Fortschritts schon relativ frith hingewiesen?,

1 Vgl dazu H. Bossel, Biirgerinitiativen entwerfen die Zukunft, Frankfurt/M. 1978.
2 C.F. v. Weizsdcker, Die Geschichte der Natur, Gottingen 1954; A. M. K. Miiller, Die
préparierte Zeit, Stuttgart 1972.
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1. Okologie und Zeit

Der Mensch ist das Wesen, das weil3, daB es sterben muB}, und folglich
auch wissen kann, daB es in der Zeit ist. Die Zeitlichkeit (und damit auch
die Sterblichkeit) der menschlichen Existenz ist »das« Problem des
menschlichen BewuBtseins. Alle Religionen und Utopien sind Reak-
tionsversuche auf diese notvolle Grundbefindlichkeit des Menschen.
Dringlicher denn je stellt sich die Frage nach der Sterblichkeit des Men-
schen heute, weil Religion und Metaphysik fiir die Fundierung der
menschlichen Vernunft ihre Selbstverstandlichkeit verloren haben und
die Macht iiber die Erde - auf der Grundlage wissenschaftlich-techni-
scher Vernunft - unmittelbar in die Hand des Menschen gelegt zu sein
scheint.

Die These, die hier im Blick auf den Kern der heutigen Okologiediskus-
sion vertreten werden soll, lautet: Der technisch-industrielle Fortschritt ist
der gefihrliche Versuch, die Zeitlichkeit menschlicher und kreatiirlicher
Existenz durch potenzierte technische Herrschaftsformen zu kompensie-
ren. Es geht um die Disposition tiber Zeit mit technischen Mitteln. Dabei
spielt die Reduzierung der Vieldimensionalitat der Zeit auf das Grund-
muster physikalischer Zeit eine zentrale Rolle. Die Zeit wird als ein un-
teilbares Kontinuum immer gleicher Qualitat verstanden. Sinnbild fiir
dieses Zeitverstandnis ist die Rotation des Zeigers rund um die Uhr, wor-
in sich wiederum die RegelmaBigkeit der Planetenbewegungen im Son-
nensystem spiegelt.

Indem alles dem zeitlichen Diktat der Uhr unterworfen wird, alles in das gewissermaBen
ewige Prasens ihres Zeigerablaufs hineingebunden wird, geschieht ein Dreifaches: 1. Ver-
gangenheit und Zukunft als die unverfiigbaren Dimensionen der Zeit werden wegrationa-
lisiert. 2. Die Einmaligkeit von Natur- und Menschengeschichte wird ignoriert. 3. Die irdi-
sche Lebenswelt insgesamt wird zu einer sich selbst zerstorenden Maschine umfunktio-,
niert.

Diese Entwicklung schreitet exponentiell in der Zeit voran, wobei es so
ist, daB durch die Eigengesetzlichkeit der Fortschrittsmaschine die unaus-
geschopften Moglichkeiten der Vergangenheit und die noch nicht eroff-
neten Moglichkeiten der Zukunft ihres Eintritts in die Geschichte beraubt
werden. Diese Entwicklung ist von langer Hand angebahnt, sie reicht zu-
riick bis in die mittelalterliche Geschichte.

Guilleaume d’Auxerreschreibt an der Wende vom 12. zum 13. Jahrhundert: »Der Wuche-
rer handelt gegen das universelle Naturgesetz, weil er die Zeit verkauft, die allen Kreaturen
eigen ist. Augustinus lehrt, daB jede Kreatur dazu verpflichtet wurde, von sich selbst zu ge-
ben; die Sonne ist verpflichtet, sich hinzugeben, um zu leuchten; desgleichen ist die Erde
dazu verpflichtet, alles von sich zu geben, was sie hervorzubringen vermag, und so das Was-
ser. Aber nichts gibt sich in einer Weise hin, die der Natur geméBer ist, als die Zeit; wohl
oder uibel, die Dinge haben Zeit. Daher verkauft der Wucherer doch das, was notwendig zu
allen Kreaturen gehort, er schadigt die Kreaturen allgemein, daraus folgt, daB selbst die
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Steine sich wie die Menschen vor den Wucherern fiirchten. Die Steine schrien, wenn sie
konnten; das ist einer der Griinde, deretwegen die Kirche die Wucherer verfolgt.«3

Es handelt sich hierbei um kirchliche Polemik gegen das Zinsnehmen, wie
es unter dem EinfluB von Technik, Handwerk und Handel am Ende des
Mittelalters iiblich wurde. Guilleaume d’Auxerre sieht es ganz klar: Die
technisch-handwerkliche Bemachtigung der Natur und die Beschleuni-
gung dieses Verfahrens durch Vermarktung greifen ins zeitliche Gefuge
der Naturdinge ein und verstoBen gegen das »universelle Naturgesetzg,
daB ein jedes Ding seine Zeit und sein Geben habe. Nichts ist der Natur
gemaBer, als sich so zu geben, wie sich die Zeit im Wechselspiel von Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft gibt. Das Verfahren der technisier-
ten Vermarktung von Natur bringt in dieses Geben und Nehmen ein zu-
satzliches Tempo und eine eindeutige Einseitigkeit zugunsten des Men-
schen und damit die von Guilleaume beklagte Ausbeutung.

Man fiihlt sich an die Klage des Indianerhauptlings Seattle erinnert: »Wie kann man den
Himmel kaufen oder verkaufen - oder die Wirme der Erde?!« Aber ebenso gibt es An-
klinge an die von K. Marx geduBerte Kapitalismuskritik: »Und jeder Fortschritt der kapi-
talistischen Agrikultur ist nicht nur ein Fortschritt in der Kunst, den Arbeiter, sondern zu-
gleich in der Kunst, den Boden zu berauben, jeder Fortschritt in Steigerung seiner Frucht-
barkeit fiir eine gegebene Zeitfrist ist zugleich ein Fortschritt im Ruin der dauernden Quel-
len dieser Fruchtbarkeit. «*

Der Text von Guilleaume d’Auxerre stellt uns in den Epochenschnitt zwi-
schen Mittelalter und Neuzeit. Seine Argumente atmen noch den Geist
christlich-antiker Welteinstellung. Mit Augustinus betont Guilleaume die
Zeitlichkeit aller Schopfung, ihre Vorlaufigkeit und ihr Unterwegssein,
bis sic am Ende dieses Aons in der Ewigkeit Gottes, aus der sie stets wurde
und wird, aufgehoben sein wird.

Mit der Zeitproblematik ist aufjeden Fall ein Problemstrang gegeben, der
im Miteinander von Okologie und Theologie der Aufklirung bedarf.
Mehr noch, die Diskussion iiber die Zeitproblematik ist die Vorausset-
zung dafiir, daB iber vorschnelle ethische Angleichungsversuche hinaus
die Grundstruktur wissenschaftlich-technischer Vernunft zur Diskussion
gestellt werden kann. - Die heute so aktuelle Suche nach ganzheitlichen
Erkenntnismethoden wird nur dann zum Erfolg fithren, wenn dabei die
tiefere Zeitproblematik nicht umgangen wird. Nur unter der methodi-
schen Beriicksichtigung der Geschichtlichkeit der Natur wird die Okolo-
gie das von ihr gesteckte Ziel erreichen konnen, zu einer Haushaltslehre
zu werden, bei der die konkurrierenden Lebensbediirfnisse von Mensch
und Natur einen Ausgleich - in der Zeit - finden.

Okologie ist die Erkenntnis davon, wie die Kreaturen innerhalb ihrer

3 Zit. nach H. W. Hohn, Die Zerstorung der Zeit. Wie aus einem gottlichen Gut eine
Handelsware wurde, Frankfurt/M. 1984, 70.
4 K. Marx, Das Kapital, Berlin 1962, 1529.
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Umwelten und miteinander so ihre Zeiten haben, daB die Geschichte des
Lebens offen und unterwegs bleibt. Unter der Perspektive einer solchen
Einstellung wére geniigend Raum fiir Nutzung und Daseinsvorsorge.
Denn indem die Kreatur ihre Zeit lebt, vermag sie gar nicht anders, als
auch von sich selbst zu geben. Lebt sie doch unter der Voraussetzung, daB
im Werden das Vergehen und im Vergehen das Werden ist.

Wie sagt Guilleaume d’Auxerre? »Die Sonne ist verpflichtet, sich hinzugeben, um zu leuch-
ten; desgleichen ist die Erde dazu verpflichtet, alles von sich zu geben, was sie hervorzu-
bringen vermag, und so das Wasser. Aber nichts gibt sich in einer Weise hin, die der Natur
gemaBer ist, als die Zeit; wohl oder iibel, die Dinge haben Zeit.«

Fiir die Theologie bedeutet das Ernstnehmen der Zeitproblematik, da3
das Beziehungsverhaltnis zwischen Gott, Mensch und Welt neu durch-
dacht und iiber die Statik der alten Denkansitze hinausgebracht werden
kann. Der Mensch ist ein Zeitling unter vielen anderen, aber indem ihm
dieses bewuBit wird, vermag er seinen Auftrag zur Haushalterschaft
(= Zeitlassen und Zeit gewihren) erst recht zu verstehen. Aber damit an-
dert sich auch das Gottesverstindnis. Aus dem abstrakten » Anfangsver-
ursacher« wird der kreaturnahe Gott, der im FlieBen der Zeit seine stin-
dige Ermoglichung und Eréffnung von Schopfung dokumentiert, bis er
sich in Jesus von Nazareth endgiiltig unter die Bedingungen der Zeit stellt
und so die unausrottbare Sehnsucht des Menschen nach Ewigkeit heilt. So
wird die Zeit zum Offenbarungs- und VerheiBungswort jenes Friedens,
der jetzt schon - unter Mitwirkung des Menschen (Rom 8,181f) - begin-
nen soll, hinsichtlich seiner endgiiltigen Einlosung aber in die Werdege-
stalt eines prozeBhaften Schopfungsgeschehens gestellt ist.

Wie stark die Zeitproblematik inzwischen auch in das theologische Nach-
denken iiber die Ursachen der Uberlebenskrise eingedrungen ist, 1aBt sich
an J. Moltmanns okologischer Schopfungslehre ablesen. Schopfung ist
fiir Moltmann ein Werdegeschehen.

Insofern ist es ganz konsequent, wenn er sich der »Zeit« als Fundamentalkategorie der
Schopfungstheologie zuwendet. In Auseinandersetzung mit Augustinus (Zukunft geht
durch die Gegenwart in Vergangenheit iiber) und in Anlehnung an K. Barth (creatio als
»Quellort der Zeit«, aus dem Gottes vorzeitliches, mitzeitliches und nachzeitliches Wesen
flieBt) akzentuiert Moltmann sein »eschatologisches Zeitverstandnis«, in dem die Zukunft
als die standige Eroffnung des Neuen das Nicht-mehr-Sein der Vergangenheit iiberwindet
und in eine neue Wirklichkeit iberfiihrt: »In der Geschichte Gottes werden die Zeiten und
die Zeiterfahrungen durch das bestimmt, was jeweils von Gott her geschieht. Was immer
von Gott her geschieht, hat jene Richtung, d1e von der Schopfung am Anfang auf das ewige
Reich verweist.«®

Moltmann beschreibt den Weg der Schopfung als eine sich fortstrickende
bzw. fortgestrickt werdende Vernetzung der Zeitmodi mit »Wechselbe-

5 J. Moltmann, Gott in der Schopfung. Okologische Schopfungslehre, Miinchen 1985,
127,
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ziehungen«, »Mehrfachwirkungen« und »Riickkoppelungsprozessen«,
wobei die hinterhereilende Erfahrung und Deutung durch die Zukunft
der Geschichte Gottes tiberholt und immer wieder neu eingebunden
wird. In diesem Sinne ist es ein folgerichtiges und schones Bild, wenn
Moltmann die Geschichte der Schopfung in der Stille des Sabbats Gottes,
im groBen siebten Schopfungstag, aufgehen 148t. Mit dieser »kosmologi-
schen Theozentrik « entwirft Moltmann ein ganzheitliches Gegenbild zur
neuzeitlichen Gespaltenheit von Natur und Geschichte, wie sie langst
auch in den Geisteswissenschaften und in der Theologie zur Auswirkung
gekommen war.

2. Die Suche nach der alternativen Technik

Zur okologischen Diskussion gehort als ein zweiter Hauptstrang des
Nachdenkens die Suche nach der alternativen Technik. Hatte in der ersten
Phase der okologischen Auseinandersetzung die Bilanzierung der Schi-
den und die Bemithung um eine meist vergebliche Nachsorge im Vorder-
grund gestanden, so ist daraus ldngst eine priventiv orientierte Suche
nach der anderen Technik geworden. Hier stellen sich freilich sehr grund-
satzliche Fragen, die gerade auch fiir die innerkirchliche und innertheolo-
gische Diskussion von Bedeutung sind; halten doch viele Theologen die
Vertreter wissenschaftlich-technischer Rationalitét fiir die eigentlichen
Realisten in dieser Welt und verbinden damit ein ganz unzuléssiges Un-
derstatement gegentiber der von ihnen zu vertretenden Wahrheit. Die
durch den Streit um die Atomtechnik provozierten Grundsatzfragen ha-
ben das immer wieder deutlich zutage treten lassen®.

Atomtechnik und andere Technologien sind in der Offentlichkeit und hier vor allem in der
Okologiebewegung auf Einspruch und Widerstand gestoBen. Bei den Betreibern bestand
dabei der Eindruck, es handele sich im wesentlichen um AuBerungen von Technikfeind-
lichkeit und um das Bestreben, auf dem Umweg iiber diese Auseinandersetzung politische
Ziele zu erreichen. Diese Bewertung ist gewi einseitig. Wenn heute Folgen von Kerntech-
nik, Chemietechnik, Gentechnik uv.a. zur Diskussion stehen, so geht es iiber die prakti-
schen Fragen hinaus um Sinn und Ziel von Technik iiberhaupt. Viele befiirchten, die Ei-
gengesetzlichkeit technischer Vernunft werde die Natur zerstoren und den Menschen bela-
sten. Auch hinter den technikkritischen Bewegungen des 19. Jahrhunderts standen viel-
fach ebensolche Angste.

Technik sollte immer Mittel zum Zweck sein, Instrument der Koopera-
tion des Menschen mit der Natur, Fundament zur Erreichung wirtschaftli-
cher Ziele und sozialer Sicherungen. Technische Vernunft bietet fiir den

6 Vgl. dazu: Kirche und GroBtechnik. Erarbeitet von der Kommission » GroBtechnische
Anlagen« der Evangelischen Kirche von Kurhessen-Waldeck 1986. Siehe jetzt auch: W.
Harle, Ausstieg aus der Kernenergie? Einstieg in die Verantwortung! (Grenzgespriche
13), Neukirchen-Viuyn 1986.
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Menschen die Moglichkeit, die Natur durch Handhabung von Technik
neu Gestalt gewinnen zu lassen. Dabei droht aber auch die Gefahr der
Entfremdung. Dort, wo Technik nicht auf Symbiose und Koproduktion
zielt, sondern der Ausbeutung zu menschlichem Eigennutz dient, tritt
Entfremdung ein. Diese Entfremdung zeigt sich nicht nur in der Gestalt
zerstorter Natur, sondern eben auch in der Verzerrung des Menschen, der
nun nicht mehr Haushalter der ihm anvertrauten Natur sein kann, son-
dern zum Ausbeuter wird.

Ohne Frage hangt die Verwirklichung der Technik von Interessen ab, de-
nen sie dient. Ungeziigelte Kapitalinteressen und Gruppenegoismen sind
gefahrliche Arbeitgeber fiir den technischen Sachverstand. Die soziale
und okologische Orientierung von Technik ist nicht nur eine Frage des
Entwurfs von Technik, sondern auch eine Frage der Eigenverantwort-
lichkeit des Ingenieurs und ein Problem der Kontrolle der ihn verpflich-
tenden Auftraggeber. Viele Techniker empfinden die Okologiebewegung
als Storenfried und Kontrahenten. Dabei wird ilibersehen, da der 6kolo-
gisch und sozial begriindete Einspruch gegen bestimmte Technikentwick-
lungen auf die Umdenkbereitschaft der technischen Vernunft zielt und in
diesem Sinne Unterstiitzung fiir die Pioniere alternativer Technik bedeu-
tet.

Zweifellos ist die Gestalt der jeweiligen Technikentwicklung auch von den Gesetzen ab-
héngig, die in einer Gesellschaft die Rechte von Mensch und Natur regeln. Gesellschaften
ohne hinreichenden Rechtsschutz fiir die Natur stehen immer in der Gefahr, eine naturzer-
storende Technik hervorzubringen. Ebenso sind Gesellschaften mit unterentwickelten So-
zialgesetzen durch gesundheitsgefahrdende und ausbeutende Techniksysteme in besonde-
rem MaBe bedroht.

Die heute erhobene Forderung nach alternativer Technik meint im Grun-
de genommen nicht eine neue Technik, sondern eben die eigentliche, um-
welt- und sozialvertragliche Technik. Fragt man nach der Gestalt einer
solchen Technik, so konnen die meisten der gegenwartigen Techniksyste-
me nicht als Vorbild gelten. Umwelt- und sozialvertragliche Technik
miiBte in die jeweils vorhandenen 6kologischen und sozialen Zusammen-
hénge so eingepaBt sein, daB sie die Wohlfahrt von Mensch und Natur for-
dert. Zu den Voraussetzungen einer solchen Technik gehort, daB ihre
GroBe - bezogen auf den okologischen und sozialen Kontext - kritisch
bemessen ist (Dezentralisierung), da sie rohstoffsparend und schadstoff-
arm ist, daB sie nach dem Prinzip des Recycling arbeitet und unter 6kolo-
gischen und sozialen Aspekten auch langfristig moglichst arm an negati-
ven Folgen ist. Eine solche Technik sollte die Erneuerungskrifte und die
Entfaltungsmoglichkeiten von Mensch und Natur stiarken, nicht aber zer-
storen.

Die gelungene Gestaltung von Technik steht und fallt mit der Art, wie der Mensch sein Un-
terwegssein im Ubergang von Natur zu Geschichte wahrnimmt und praktiziert. Es geht in



78 Giinter Altner

der technischen Gestaltung von Natur, diese Erkenntnis setzt sich in der Okologiebewe-
gung immer mehr durch, nicht um Unterwerfung, sondern um die Uberfiihrung des in der
Natur Liegenden in eine neue Gestalt der - technisch vermittelten - Harmonie’.

Aufgabe der Theologie im Gespréch mit der Okologie kann es nicht sein,
die Theoretiker alternativer Technik und Fortschrittsvernunft im Detail
zu iibertreffen. Aber im Blick auf die Zielverpflichtung (Frieden zwischen
Mensch und Kreatur und Sabbatruhe) und im Blick auf die mit der Ge-
staltung der Natur zu leistende Arbeit kann das theologische Nachdenken
einen genuinen Beitrag leisten. Es geht nicht an, den in Gen 1,28 und an
anderen Stellen ausgesprochenen Herrschaftsauftrag unter dem Druck
der okologischen Krise zu verschweigen und zu verharmlosen, nachdem
in den Zeiten ungebrochener Fortschrittsmentalitit hier ein Freibrief fiir
Technik gesehen wurde. Es kommt vielmehr darauf an, die biblisch inten-
dierte Haushalterschaft in ihrer doppelten Verpflichtung klar zum Aus-
druck zu bringen. J. Ebach spricht zu Recht von der »Herrschaftslinie und
Friedenslinie«®,

Technische Gestaltung der Natur durch den Menschen »kann« - auch un-
ter dem Blickwinkel des biblischen Siindenbegriffs— Vermittlung kreatir-
lichen Friedens auf Zeit, Teilnahme menschlicher Vernunft am Schop-
fungsprozeB sein. Es geht also nicht um Technikfeindlichkeit, wohl aber
um die Begriindung technischer Vernunft im Blick auf die Unverfiigbar-
keit aller Schopfung und ihrer jeweils vorlaufigen Werdegestalt. Technik
kann, muB aber nicht Schopfung sein.

3. Grundsitze einer Ethik der Mitkreatiirlichkeit

Der dritte Hauptstrang 6kologischen Nachdenkens betrifft die Verande-
rung der Handlungsbereitschaft des einzelnen problembewuBt geworde-
nen Menschen. Es geht um eine sehr tiefgehende Wertbestimmung, die
sich in weitgreifenden Handlungskatalogen niederschlégt. Versucht man,
die hinter der Vielfalt der Konzepte stehende ethische Neuorientierung zu
fassen, so ergibt sich eine Klimax von fiinf Schritten:

(1) Von der Umwelt zur Mitwelt: Um der klassischen anthropozentri-
schen Fixierung entgegenzutreten, wird die auBerhalb des Menschen lie-
gende Welt - ob belebt oder unbelebt - als Mitwelt des Menschen wahrge-
nommen und behandelt. Tiere und Pflanzen, Himmel und Erde, Wind

7 Vgl. dazu: G. Altner, Die Uberlebenskrise in der Gegenwart. Ansétze zum Dialog mit
der Natur in Naturwissenschaft und Theologie, Darmstadt 1987.

8§ J. Ebach, Dann wird der Wolf beim Lamm wohnen. Naturbeherrschung und Natur-
frieden im Alten Testament, in: H. A. Gornik (Hg.), Damit die Erde wieder Gott gehort,
Freiburg/Offenbach 1986, 23-32; vgl. von J. Ebach dazu auch: Ursprung und Ziel. Erin-
nerte Zukunft und erhoffte Vergangenheit, Neukirchen-Vluyn 1986.
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und Wasser sind nicht nur fiir uns da, sondern mit uns in der Welt. Sie sind
mit uns zusammen die Schopfung.

(2) Eigenwert der natiirlichen Mitwelt: Den Eigenwert der natiirlichen
Mitwelt anerkennen bedeutet, daB der Umweltschutz nicht nur um des
Menschen willen zu geschehen hat, sondern gleichermaBen auch um un-
serer natiirlichen Mitwelt willen.

(3) Beriicksichtigung der Interessen der natiirlichen Mitwelt: Bei der
Verwirklichung menschlicher Interessen muf8 die Abwiagung zwischen
menschlichem Eigennutz und Lebensbediirfnissen der Mitwelt in den
Vordergrund riicken. Geht es zum Beispiel um den Bau einer StraBe
durch einen Wald, so sind auBer den Verkehrs- und Erholungsinteressen
auf seiten des Menschen auch die Interessen des Waldes und der mit ihm
verbundenen Lebenswelt zu beriicksichtigen.

(4) Rechtfertigungspflicht: Aus solchen Erwagungen heraus muB Re-
chenschaft dariiber abgelegt werden, wie weit die Durchsetzung mensch-
licher Interessen auf Kosten der Mitwelt gerechtfertigt werden kann.
Wenn z.B. »primitive« Volker sich bei einem Baum entschuldigen, bevor
sie ihn fallen, rettete das auch nicht diesem Baum das Leben, wohl aber
denen, die zu fallen nicht zu entschuldigen gewesen wire.

(5) Verminderung der Gewalt: Der technisch-industrielle Fortschritts-
prozeB tut der natiirlichen Mitwelt auf vielfdltige Weise Gewalt an. Alle
an diesem ProzeB Beteiligten stehen vor der Aufgabe, durch die Verande-
rung der Ziele und durch die kritische Wahl der Mittel (z.B. Alternativen
zur Atomenergienutzung) zur Verminderung der Gewalt gegeniiber der
Natur moglichst weitgehend beizutragen. Nicht zuletzt aus diesem Zu-
sammenhang heraus ist es unerlaBlich, Moglichkeiten zur Kontrolle der
Bevolkerungsexplosion zu erschlieBen. Die Alternative, die heute zu su-
chen ist, lauft auf eine symbiotische Zivilisation hinaus, bei der die Rechte
der Natur durch die Gestaltung der zivilisatorischen Bediirfnisse Beach-
tung und Anerkennung finden®.

Die Unterschiedezwischen der bisherigen Praxis und dem neuen dkologi-
schen Ansatz sind tiber die ethischen Grundsétze hinaus inzwischen auf
zahlreichen Anwendungsfeldern durchgespielt worden:

Bisher: Keine Riicksicht auf knappe natiirliche Vorrite.

Jetzt: Sparsamste Ressourcennutzung bei groBtmoglicher Wlederverwendung und unter
Einbeziehung erneuerbarer Naturvorrite.

Bisher: Keine Riicksichtnahme auf okologische Gleichgewichte.

Jetzt: Kleinstmogliche und sorgfaltig erwogene Eingriffe in 6kologische Gleichgewichte.
Bisher: Technischer Fortschritt im Dienste wirtschaftlicher und materieller Interessen.
Jetzt: Technischer Fortschritt im Dienste von Mensch und Natur bei hartnéckiger Priifung
der Konsequenzen fir Umwelt, Mitwelt und Nachwelt.

9 Vgl auch G. Altner, G. Liedke u.a., Manifest zur Versdhnung mit der Natur, Die
Pflicht der Kirchen in der Umweltkrise, Neukirchen- -Vluyn 1985.
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Bisher: Schonungslose GroBtechnologien.

Jetzt: In soziale und okologische Zusammenhénge hineinkonzipierte Netze von Mittel-
und Kleintechnologien.

Bisher: Schonungsloser Raubbau an Atmosphire, Erde und Weltmeeren.

Jetzt: Verantwortliche Nutzung des einen irdischen Lebensraums.

Bisher: Vollindustrialisierung der Landwirtschaft.

Jetzt: Landwirtschaft als Nabelschnur von Mensch und Gesellschaft zu Natur.

Bisher: Vernachlissigung der Interessen der Schwachen, insbesondere in den Entwick-
lungsldndern, und Ignorierung der Interessen der stummen Natur.

Jetzt: Beriicksichtigung der Unterprivilegierten im Gefille zwischen Industriestaaten und
Entwicklungslindern und menschliche Anwaltschaft zugunsten der Natur.

Man konnte die Aufzihlung der Alternativen noch fortsetzen. Es kommt
hier nicht auf Vollstandigkeit an. Wichtiger ist die Erkenntnis, daB nichts
mehr so bleiben kann, wie es bisher war. Mitfiihlend werden mit der Natur
bedeutet neue Technologie, ein grundlegend verdndertes Wirtschaften
und einen anderen Lebensstil, bedeutet eine gewandelte internationale
Politik und gewiB auch eine neue, andere Moral. Es wire sehr unange-
bracht, hier von einer neuen okologischen »Gesetzlichkeit« sprechen zu
wollen. Es geht um Handlungsbereitschaften, die sich vielfaltig bewéhrt
haben, um einen Lebenseinklang, der im Sinne E. Fromms der Mentalitat
der Haben-Zwinge das Teilenkonnen entgegenstellt. Es geht um ein
durch die Krise bewirktes Hoffenkonnen.

Freilich bleibt hier die Frage nach den Motiven eigentiimlich offen. Geht
der Affekt des Hoffens, wie E. Bloch sagt, aus sich heraus? Oder wird hier
in der Hinwendung zur Erde und in der Abkehr vom neuzeitlichen Got-
teskomplex eine Weisheit tétig, die letztlich - unausgesprochen - in der
»Furcht Gottes« begriindet ist? Diesen Faden theologisch aufnehmen
heiBt nicht, mit den sakularen Formen einer neuen Glaubigkeit konkur-
rieren zu miissen, wohl aber tiber die Bedingungen der Moglichkeit des
Glaubens in der Uberlebenskrise nachzudenken. Wir versuchen im fol-
genden diese Linie weiter auszuziehen, indem wir auf G. Orwell und
D. Bonhoeffer Bezug nehmen.

4. Das Verwiesensein aufs Diesseits

»Es gibt keine Weisheit auBer in der Furcht Gottes«, so schrieb Orwell 1940 in »Time and
Tide«. Und er fihrt fort: » Aber niemand mehr fiirchtet Gott; so ist denn auch keine Weis-
heit. Die Menschheitsgeschichte beschrankt sich auf den Aufstieg und Untergang materiel-
ler Zivilisationen, ein Turm von Babel 16st den anderen ab. In diesem Fall wissen wir auch,
was uns bevorsteht: Kriege und noch mehr Kriege, Revolution und Gegenrevolution, Hit-
lers und Super-Hitlers - und so hinunter bis in die Abgriinde, die nur mit Entsetzen zu be-
trachten sind . . . Wir miissen Kinder Gottes werden, obwohl der >liebe Gott« des Gebet-
buches nicht mehr da ist.«'?

10 Timeand Tide, 6. April 1940, in: Das George Orwell Lesebuch, hg. v. F. Senn, Ziirich
1981, 335.
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Orwell spricht hier in Anlehnung an K. Marx von einer nichtreligiosen
Frommigkeit, die im Ernstnehmen des Menschen ihre Bestimmung er-
fiahrt und darin in der Tradition der Nachstenliebe steht. Freilich machen
die von Orwell aufgezeigten Dimensionen des Abgrunds, die einerseits so
nicht eintraten und andererseits schlimmer sein werden, deutlich, daB die
beschworene Liebe tief hinabsteigen und groe Versuchungen durchste-
hen muB. Sie muB bis hinunter »in die Abgriinde, die nur mit Entsetzen zu
betrachten sind«, ihren Weg nehmen. Orwell formulierte fiir seine Zeit,
die durch den Wahnsinn des Nationalsozialismus tiberschattet war, aber
in dem, was er ahnte, war auch unsere Krise heute abgebildet.

Wenige Jahre spiter, 1943/44, schrieb der Theologe und Widerstands-
kampfer D. Bonhoeffer aus der nationalsozialistischen Haft in Berlin:

»Der Christ hat nicht wie die Glaubigen der Erlosungsmythen aus den irdischen Aufgaben
und Schwierigkeiten immer noch eine letzte Ausflucht ins Ewige, sondern er muB das irdi-
sche Leben wie Christus ganz auskosten. Und nur indem er das tut, ist der Gekreuzigte und
Auferstandene bei ihm und ist er mit Christus gekreuzigt und auferstanden. Das Diesseits
darf nicht vorzeitig aufgehoben werden.«!!

Bonhoeffer hat seinen Widerstand gegen die Nazidiktatur, die ihnins Ge-
fangnis fithrte, mit der Ermordung im Konzentrationslager Flossenbiirg
bezahlen miissen. Bonhoeffer ist mit dieser seiner Treue zum Leben, mit
seinem Eintreten fiir Menschlichkeit in der Hitlerdiktatur zu einem er-
fahrbaren und aufriittelnden Beweis fiir die Realitét der gottlichen Liebe
bis heute geworden.

Der »ungliickliche« Marxist Orwell und der leidende Christ Bonhoeffer
liegen sehr nahe beieinander, und sie schlieBen mit der von ihnen gewon-
nenen Freiheit alle die Menschen mit ein, die sich heute in der Uberle-
benskrise an diese eine Erdenwelt gewiesen wissen. In dieser Treue zum
Diesseits ist ein Vertrauen wirksam, das unter Verzicht auf alle religiosen
Ausfliichte und im Ernstnehmen des bedrohlichen Hier und Jetzt mit -
Gott auf nichtmetaphysische Weise rechnet.

»Religion«, so sagt Orwell, »ist der Seufzer der bedréngten Kreatur, das
Gemiit einer herzlosen Welt.« Aber nun kommt es im Sinne von Bon-
hoeffer ganz darauf an, dieses Seufzen zu horen, praktisch-tatig darauf zu
reagieren und nicht ins Jenseits und nicht in den fatalistischen Nihilismus
auszuweichen. Wer theoretisch oder praktisch zur Destruktion von Leben
und Lebensgleichgewichten beitragt, wer den »Transport in die Vernich-
tungg, sei es in der Gestalt eines atomaren Inferno oder sei es in der Ge-
stalt einer sprunghaft wachsenden 6kologischen Krise, als die Bestim-
mung des Menschen preist, wie es der Philosoph U. Horstmann heute
tut'?, der versucht, jene letzte Nahe Gottes bei seiner geschundenen Krea-

11 D. Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung, Miinchen 1959, 226-227.
12 U. Horstmann, Das Untier - Konturen einer Philosophie der Menschenflucht, Wien/
Berlin 1983.
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tur zu unterdriicken. Wir stehen heute in der Uberlebenskrise vor der
furchtbaren und verheiBungsvollen Erfahrung, daB Gott in und mit seiner
Schopfung leidet und seufzt und uns in diesem seinem Seufzen zu tétiger
Hoffnung ruft. Er ist dort, wo wir uns schon gescheitert sahen, wo uns die
Resignation als die letzte Versuchung zu verfiihren droht. Insofern ist die
Gottesfrage der eigentliche Schwerpunkt, der heute im Verhéltnis von
Theologie und Okologie zur Verhandlung ansteht.

5. Zusammenfassung

Wenn man den gegenwirtigen Diskussionsstand, wie er sich im Wechsel-
gesprich zwischen Okologie und Theologie ergeben hat, zusammenfas-
sen will, so 148t sich, auf wenige Themen beschrinkt, folgendes sagen:

1. Die Trennung von Menschengeschichte und Naturgeschichte muf3
uberwunden werden. Die Geschichte der Erde ist Schopfungsgeschichte.
2. Gottkann in seinen Kreaturen gefunden werden. Von der Geschich-
te Christi her ist Gott im Leiden seiner Kreaturen erkennbar.

3. Inder Verarbeitung der Uberlebenskrise wird die Natur zur Schwe-
ster des Menschen, deren Leiden zu heilendem Handeln bewegt.

4. Die Menschheit muf} ihre Verantwortung gegeniiber dem Gesamtor-
ganismus Erde entdecken.

5. Durchseine Arbeit gewinnt der Mensch die Fahigkeit, an der Schop-
fung gestaltend teilzunehmen.

6. Es geht in der zivilisatorischen Gestaltung von Natur nicht um Un-
terwerfung, sondern um die Uberfiihrung des in der Natur Liegenden in
eine neue Form der Harmonie.

7. Ohne Beriicksichtigung der in der Natur liegenden Ziele bleibt die
Ethik anthropozentrisch. Mit einer duBerlichen 6kologischen Orientie-
rung des menschlichen Handelns kann es nicht getan sein.

8. In der Erfahrung der Natur als Mitkreatur wird die Aktualitat des
Schopfungsgedankens wirksam. Geschopfliche Existenz ist zeitlich be-
grenzte Existenz, die Staunen, Dankbarkeit, Glicksgefiihl und Verant-
wortung ermoglicht.

9. Wird die Natur als Schopfung gesehen, so st sie gleichnisféhig fiir ihr
tieferes Werdegeheimnis.

10. Der Gedanke der Schopfung ermoglicht es, die zeitliche Einmalig-
keit dieser Welt im Gegeniiber zum Nihilismus unserer Tage als etwas
Wertvolles und Schiitzenswertes zu empfinden.

Dr. Dr. Giinter Altner ist Professor fiir Ev. Theologie und Religionspadagogik an der Er-
ziehungswissenschaftlichen Hochschule Rheinland-Pfalz, Abt. Koblenz.
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Hans-Martin Stimpel

Okologische Bildung

1 Zum Begriff

In der neueren Piadagogik ist der Begriff » Umwelterziehung« weithin
durch den Begriff »Okologisches Lernen« oder »Okologische Bildung«
abgelést worden. »Okologie« bedeutet ihrem urspriinglichen Wortsinn
nach Wissenschaft vom Haus oder von der »Heimstatt« des Menschen
und wurde vielfach als ein Teilgebiet der Biologie angesehen. Sie befaBite
sich vorwiegend mit den Beziehungen zwischen den Organismen und ih-
rer Umwelt, wobei u.a. der Stoffhaushalt und die Energiefliisse, die das
Leben auf der Erde ermoglichen, beschrieben wurden. Seit etwa einem
Jahrzehnt umschlieBt der Begriff »Okologie« jedoch weitaus mehr und
wurde auch in die Erziehungswissenschaft iibernommen:

a) Fiir U. Bronfenbrenner stellt die »Okologie der menschlichen Entwicklung« ein wich-
tiges Forschungsthema dar, wobei das Wirkungsverhaltnis zwischen dem Menschen und
»den wechselnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche« untersucht wer-
den soll. Damit gewinnt auch das Problem der »sozialen Umweltzerstérung« an Bedeu-
tung (bedingt durch gescheiterte Ehen, mangelnde Zuwendung gegeniiber Kindern usw.)".
b) Nachdem sich die Bedrohung der Natur durch menschliches Handeln - besonders
durch Folgen der industriewirtschaftlichen Produktion - verstirkte, wurde die Erhaltung .
und (neue) Entfaltung der dkologischen Teilsysteme zum zentralen Thema. Zugleich ge-
wann die Frage der Beziehung des Menschen zur Natur an Bedeutung, wobei grundlegen-
de Probleme einer neuen Anthropologie und Ethik unter 6kologischem Aspekt zur Dis-
kussion gestellt wurden?.

In diesem Zusammenhang bedarf nun auch der Begriff einer 6kologi-
schen Bildung der Neubestimmung. Sie versucht, in Anbetracht zuneh-
mender Bedrohung der menschlichen Umwelt konstruktive, d.h. lebens-
bewahrende und -fordernde Weisen des Umgangs und der Zuwendung
(hier kurz »Modi« genannt) auszubilden. Damit wird eine Neuorientie-

1 Vgl. U. Bronfenbrenner, Soziale Umweltzerstérung, Neue Sammlung, Géttingen 1981,
196ff, sowie ders., Okologische Sozialisationsforschung, Stuttgart 1976; ders., Die Okolo-
gie der menschlichen Entwicklung, Stuttgart 1980.

2 Vgl u.a. D. Birnbacher (Hg.), Okologie und Ethik, Stuttgart 1983; sowie H. Markl
(ng;)’ Natur und Geschichte, Miinchen 1983. Unter padagogischem Aspekt: W. Beerund
G. de Haan (Hg.), Okopidagogik, Weinheim 1984,
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rung des gesamten Naturverhaltnisses beabsichtigt: Der Mensch soll sich
als Teil dieser Natur, nicht als deren Beherrscher, Ausbeuter und Destruk-
teur verstehen. Umwelt wird dann zur Mitwelt, die man nicht wie ein Wa-
renlager und Nutzobjekt verwertet, sondern als einen vielféltigen Wir-
kungs- und Lebenszusammenhang mit dem Anspruch auf Anerkennung
von Eigenwert betrachtet, dem man sich geschichtlich zugehorig weiB.

2 Modi des Umgangs und der Zuwendung zur Natur

Versteht man 6kologische Bildung als Aufgabe und Ziel padagogischen
Handelns, so bemiiht man sich, folgende Modi des Umgangs und der Zu-
wendung zur Natur zu fordern:

2.1 »Wahrnehmungs- und Erlebnisfahigkeit«

Sie zielt auf eine Sensibilisierung fiir die Natur. Diese Natur wird in der
Umgebung vieler (auch heranwachsender) Menschen durch verschieden-
artige Eingriffe zunehmend verdréingt, planiert und liberbaut. Zugleich
wird sie - vor allem im industriewirtschaftlichen Bereich - unter zweckra-
tionalen Kriterien betrachtet und behandelt. Dadurch verkiimmert weit-
hin jene asthetische Erlebnis- und Wahrnehmungsfahigkeit, die den
Wirklichkeitsbezug des Menschen bereichern und erfiillen kann®.

Schon Hegel hat erkannt, daB die Erkenntnisleistung des »Verstandesdenkens«, die zu ei-
ner groBtmoglichen Versachlichung fithren will, zugleich eine Reduktion sinnlicher Wahr-
nehmung und damit einen Existenz- und Erlebnisverlust beinhalten kann: Es »verarmt der
Reichtum der unendlich vielgestalteten Natur, ihre Frithlinge ersterben, ihre Farbenspicle
erblassen . . ., ihre warme Fiille, die in tausendfiltig anziehenden Wundern sich gestaltet,
verdorrt in trockene Gestalten und zu gestaltlosen Allgemeinheiten, die einem triiben
nordlichen Nebel gleichen«®.

Aber es kann sich nicht nur ein Verlust an Anschauungs- und Erlebnis-
qualitat, sondern als Folge auch eine Verdnderung des Naturverhaltnisses
iiberhaupt ereignen: Die als entqualifiziert erfahrene Natur wird nun-
mehr - gemaB dem sich durchsetzenden industriewirtschaftlichen Aspekt
- als verwertbares Objekt angesehen, das in beliebigem AusmaB instru-
mentell bearbeitet werden darf. Dabei ist es aber weithin gleichgiiltig, was
mit ihr geschieht: Auch Verédung und Verunstaltung von Landschaft
werden kaum noch als solche wahr- und ernst genommen, da das dstheti-
sche Urteil weithin verschiittet und zusétzlich - in neuerer Zeit - durch
Produktwerbung und Mediensuggestion verbildet ist.

Zur okologischen Bildung gehort infolgedessen die Forderung der natur-

3 Vgl u.a. W. Klafki, Die Padagogik Theodor Litts. Eine kritische Vergegenwartigung,
Konigstein/Ts. 1982, 232f.

4 G. W. F. Hegel, Enzyklopadie der Philosophischen Wissenschaften, § 381. Vgl. auch
Th. Litt, Hegel, Heidelberg 1953, 208ff.
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asthetischen Erlebnis- und Wahrnehmungsfihigkeit, die auch die Le-
bensqualitdt erhoht. Sie stellt eine Voraussetzung fiir ein neues Gesamt-
verhaltnis zur Umwelt dar, die nunmehr als »Mitwelt« betrachtet wird,
weil »Sinn« und »Gespiir« fiir ihren Eigenwert entwickelt wurde. Zu-
gleich wachst die Bereitschaft, sich ihrer anzunehmen. MitweltbewuBt-
sein baut also auf »Natur-Sinnlichkeit« (J. Passmore) auf. »Ohne sinnen-
hafte Erfahrung und sinnliche Erlebnisse wartet man umsonst auf Um-
weltverantwortung.«> Daher ist diese Sensibilisierung fiir die Natur ein
grundlegender Bestandteil jeder okologischen Bildung.

Freilich darf nicht iibersehen werden: In Anbetracht der Gefahr, daB im
Hinblick auf die Beurteilung und Bearbeitung der Umwelt das zweckra-
tional orientierte Nutzkalkiil weithin Vorrang gewonnen hat, so daB die
Natur vielfach zur Ressource verdinglicht wird, bedarf die Sensibilisie-
rung einer vielfiltigen Anstrengung der um Bildung Bemiihten. Dies um
so mehr, als die hierfiir geeignete »Mitwelt« in vielen Gegenden der Erde
schon infolge der Besiedlung, landwirtschaftlichen und industriellen Nut-
zung verschwunden oder durch Einwirkung von Schadstoffen dezimiert
ist: Man muB also vielfach erst nach ihr suchen, bevor man hoffen kann,
daB sie sinnlich-ésthetische Erfahrungen erméoglicht und Menschen fiir
sie in dieser Weise erschlossen werden.

Diese Grundlegung von 6kologischer Bildung kann sich daher oftmals
nur auBerhalb des fiir das institutionalisierte Lernen vorgesehenen Ge-
lindes vollziehen. Von hier aus ergeben sich nicht nur neue Aufgaben fiir
gezielte padagogische Veranstaltungen (z.B. Exkursionen), sondern auch
fiir Form und Auswahl der Freizeitaktivitiaten, des Urlaubs mit Kindern
oder der Vermittlung von Eindriicken durch die Medien.

2.2 Emotional erzeugte und rational begriindete Achtung vor der Na-
tur

Ist okologische Bildung so weit fortgeschritten, daB auch durch »Sensibi-
lisierung« im obigen Sinne Offenheit gegeniiber den sinnlich wahrnehm-
baren Qualititen der Natur besteht, kann eine - zunéichst eher emotional-
vorbewuBlte - Anerkennung ihres Eigenwerts erfolgen. Werte werden
dann immer auch affektiv erschlossen: Wir empfinden gegeniiber etwas
uns wertvoll Erscheinendem eine positive Zuneigung. Aber okologische
Bildung darf nicht dabei stehenbleiben. Sie darf Kinder und Jugendliche
nicht nur fiir die Natur begeistern, Stimmungen hervorbringen und Af-
fekte steigern wollen; sonst erzeugt sie fliichtige Eindriicke, Tauschungen
und Unbestimmtheiten. Die Emotionen und Sinne er6ffnen und intensi-
vieren nur den unmittelbaren Zugang zur Natur, so daB auch Achtung vor
ihr entstehen kann. Diese Achtung aber bedarf dariiber hinaus der ratio-
nalen Klirung, Bestitigung und Begrindung. Man kénnte daher den

5 Vgl M. Rock, Theologie der Natur und ihre anthropologisch-ethischen Konsequen-
zen, in: Birnbacher (Hg.), a.a.0., 93, sowie J. Passmore, ebd. 230f.
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Modus auch als »rational geklirte Wertorientierung« bezeichnen. Mit
welchen Argumenten dieser Modus als ein Bestandteil von okologischer
Bildung begriindet werden konnte, wird in den folgenden Abschnitten
kurz verdeutlicht. Hiermit werden zugleich wichtige Inhalte dieser Bil-
dung angesprochen, die vermittelt werden miissen, wenn jene Achtung
und jenes »MitweltbewuBtsein«, von dem oben die Rede war, entstehen
soll:

- Die Natur ist nicht das Werk des Menschen; sie ist ihm vielmehr vorge-
geben. Sie ist das Fundament, auf dem er existiert. Er ist aus ihr hervorge-
gangen und gehort ihr weiterhin an. Milliarden von Jahren muBten vor-
ausgehen, damit er als ein Wesen dieser Natur iiberhaupt entstehen und
existieren konnte. Nun aber hat er ihr gegeniiber auch die Macht zu wach-
sender Zerstorung; doch wenn er ihr schadet, trifft er damit zugleich sich
selbst. Ihre Verelendung ist auch die seine. Die Verdinglichung der Mit-
welt fiihrt zu seiner Verdinglichung, die vor allem im Eingespanntsein in
den technisch-apparativ beherrschten Arbeitszusammenhang erfahren
und erlitten wird®. Und ihre Verarmung an Vielgestaltigkeit bedeutet zu-
gleich seine Verarmung, etwa - wie oben kurz beschrieben - an Erfah-
rungsreichtum und Lebensqualitat.

- Die Natur stellt sich - sofern 6kologische Bildung die hierfiir erforderli-
che Offenheit bewirkt hat - als eine Fiille von Rhythmen, Formen, Ge-
stalten, Farben und Kldngen dar. Der biologischen Forschung erweist sie
sich als ein Wirkungszusammenhang vieler 6kologischer Systeme, die sich
iberwiegend dem quantifizierenden und linearisierenden (d.h. begradi-
genden, einebnenden) » Verstandesdenken« (Hegel) entziehen. Ein sol-
ches Denken scheitert an ihrer Komplexitét und vielfaltigen Rhythmik’.
In dieser Hinsicht erscheint die Natur auch als ein Kontext, dem eine eige-
ne Qualitat innewohnt. Daher verstarken sich die Zweifel, ob sie behan-
delt und verbraucht werden darf wie das vom Menschen bis zum Uberflu8
erzeugte Quantum materieller Produkte.

- Zur Begriindung von Achtung vor der Natur und zugleich zu den Inhal-
ten okologischer Bildung gehort auch folgendes Postulat: Leben auf der
Erde, sonst noch nirgendwo in dhnlicher Weise im Universum entdeckt,
muB als ein fundamentaler Wert anerkannt werden. Auf der Basis, die
dieses Leben darstellt, wird es erst moglich, hohere Werte zu erfahren und
zu verwirklichen. Die - im iibrigen nicht vorbehaltlos hingenommene -
Wertphilosophie hat uns dariiber belehrt, daB alle »iibergeordneten Wer-
te« ohne dieses Fundament, das das Leben darstellt, nicht erfahrbar wa-
ren®. Auch aus diesem Grund ist es zu schiitzen, ob es sich nun um
menschliches, tierisches oder pflanzliches Leben handelt. Wie bedeutsam

6 Am eindrucksvollsten ist dies wohl an der FlieBbandarbeit erkenn- und erfahrbar.
7 Vgl u.a. C Sganzini, Ursprung und Wirklichkeit, hg. von H. Ryffelund G. Fankhau-
ser, Bern 1951, 154ff.

8 Vgl. N. Hartmann, Ethik, Berlin 1949, 340ff.
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dies ist, wird besonders einleuchtend, wenn man es sich einmal wegdenkt:
Eine unverzichtbare Grundlage unserer Existenz ginge verloren.

- Aber eine solche wertorientierte 6kologische Betrachtungsweise droht
heute vom instrumentellen Zweck-Mittel-Denken und Nutzkalkiil ver-
drangt zu werden. Dann gilt auch der Lebensreichtum - soweit in der
»modernen Welt« noch vorhanden - als ein niitzliches Arsenal von Mit-
teln und wird ausschlieBlich nach seinem Verbrauchswert beurteilt und
entsprechend behandelt. Aber je klarer diese Vernutzung und Verdingli-
chung auch hinsichtlich ihrer Folgen fiir menschliches Leben erkannt
wird, um so eher konnte eine Voraussetzung dafiir gegeben sein, daB der
Eroberungszug des Sach- und Verwertungsdenkens mit seinen prakti-
schen Folgen der Naturausbeutung und -zerstorung gestoppt oder we-
nigstens verlangsamt wird. Ob dies gelingt, ist eine Existenzfrage nicht
nur fiir die Natur, sondern auch fiir ein menschenwiirdiges Dasein - allein
schon aus Griinden zunehmender Ressourcenknappheit sowie drohen-
der Verseuchung von Lebensgrundlagen wie Boden, Wasser und Luft.
Okologische Bildung, die diese Tatsachen vergegenwirtigt, entscheidet
also daruber mit, ob es maglich ist, immer mehr Menschen - besonders
diejenigen, die politische und wirtschaftliche Prozesse steuern - fiir le-
bensfordernde Modi des Umgangs mit der naturhaften Mitwelt zu gewin-
nen.

- Die Artenvernichtung als einen schwerwiegenden und irreparablen
Vorgang fiir Natur und Menschheit - vor allem fiir die nachfolgenden Ge-
nerationen - entschieden abzulehnen und dagegen anzugehen gehort zu
einer wichtigen Komponente 6kologischer Bildung. So weit wie in einigen
amerikanischen Staaten, in denen es verboten ist, auch nur eine einzige
Tierart auszurotten (in Tennessee wurde wegen der Gefahr der Auslo-
schung einer einzigen kleinen Fischspecies die Inbetriebnahme eines
Staudamms gerichtlich untersagt!), ist in den meisten Gesellschaften das
BewuBtsein noch nicht fortgeschritten: Hierzu ist sowohl realistische Fin-
sicht in Folgen der zunehmenden Gefahr einer Monotonisierung der Er-
de, die kritische Enthiillung der Immoralitét solcher Destruktionsvorgén-
ge, vor allem aber auch ein Akt rechtlicher Besinnung und Erneuerung
notig. Dieser wird nur dann erfolgen, wenn der wertorientierte Aspekt an
Geltung gewinnt, d.h. jedes Naturwesen in seinem Eigenwert geachtet
wird. Der Einwand, dies sei nur gegentiber Personen moglich, beruht auf
einer ego- und anthropozentrischen Sichtweise, die zwischen dem Men-
schen (als dem »Subjekt«) und anderen Lebewesen tiefe, uniiberbriick-
bare Wesens- und Rangunterschiede konstruiert hat®. Okologische Bil-
dung bedeutet daher heute auch, jeneé Anthropozentrik aufzugeben und
zu begreifen, daB der Mensch nicht iiber, sondern inder Natur steht, diein
ihrem Eigenwert anzuerkennen und mit der entsprechend achtungsvoll,
behutsam und pflegend umzugehen ist.

9 Bimbacher, a.a.0.
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2.3 Naturwissenschaftlich-technisches Erkennen

Bisher konnte der (falsche) Eindruck entstanden sein, als ob dieser Er-
kenntnismodus - begleitet von einer »Versachlichung« der Zuwendung
zur Wirklichkeit - denunziert werden sollte. Aber: Die Wirklichkeit, in
der heute junge Menschen aufwachsen und in der sich Bildung vollzichen
(oder scheitern) kann, ist bei weitem nicht allein urspriingliche Natur,
sondern wesentlich eine von Wissenschaft und Technik geprigte Realitat,
die Menschen auf eine vielfiltige Weise hervorgebracht haben. Bildung
(auch dkologische!) ohne eine differenzierte und moglichst umfassende
naturwissenschaftlich-technische Grundkenntnis ist daher nicht nur defi-
zitar, sondern gerit in Gefahr, als Halbbildung reflexionslose antitechno-
logische Affekte hervorzubringen. Auch dkologische Bildung wird fol-
genden Tatbestand anerkennen: Wie auch Wissenschaft und Technik sich
auf Natur und Gesellschaft ausgewirkt haben mogen - zundchst einmal
sind sie Werke rationaler Kognition des Menschen. Dazu ist aber eine
auch als bildungsrelevant zu wertende Selbstdisziplinierung erforderlich,
die im Vollzug wissenschaftlichen Erkenntnisbemiihens subjektive Er-
fahrungen, Interessen und Stimmungen soweit wie moglich ausschaltet,
so daB eine Subjekt-Objekt-Relation »sachlicher« Art entsteht. Bertick-
sichtigt man die Totalitét der menschlichen Méglichkeiten, so kann man
diesen Modus des Wirklichkeitsbezugs nicht auslassen. Dies gilt auch fir
technologisches Denken, das Voraussetzung dafiir ist, daB der Mensch
die Wirklichkeit instrumentell nach von ihm erforschten und erprobten
GesetzmaBigkeiten bearbeiten und umgestalten kann. Diese Erkenntnis-
modi von vornherein als schlechthin »bildungsfremd« oder gar »bil-
dungsfeindlich« zu verdammen wire weder zutreffend noch hilfreich,
denn: Es wiirde bedeuten, einen wichtigen Modus menschlichen Reali-
tatsbezugs vorschnell zu diffamieren. Jedoch kommt es darauf an, diesen
Bezug und den daraus folgenden sachlichen Umgang in ein konstruktives,
d.h. lebenserhaltendes und lebensforderndes, auch fiir menschliche Exi-
stenz zutragliches Gesamtverhalten zu verwandeln, ihn also zu »humani-
sieren«. Aus einem praktischen Grund ware es ebenfalls falsch, Naturwis-
senschaft und Technik aus dem Bereich dkologischer Bildung auszuklam-
mern. Denn viele Bemithungen, Gefahren fiir Natur und menschliches
Leben wirksam zu verringern, sind zwar bei weitem nicht nur durch Wis-
senschaft und Technik, aber auch nicht ohne diese moglich (Beispiele:
Schadstoffverminderung durch Filter fiirr Kraftwerke und Katalysatoren
fir Verbrennungsmotoren, Herstellung von medizinischen Geraten
usw.). SchlieBlich: Naturwissenschaftliche und technische Modi haben
nicht allein Erkenntnisfortschritte und Erfindungen gebracht, sondern
damit zugleich manche Bedrohungen verringert, denen die Menschheit
frither wehrlos ausgeliefert war. Sie sind ein unersetzbarer Bestandteil der
modernen Zivilisation. Sie zu negieren wiirde Chaos hervorrufen.
Diese Bedeutung von technischem und naturwissenschaftlichem Denken
anzuerkennen und dieses Denken als bildungswesentlich zu akzeptieren
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heiBt nicht, es naiv zu beschonigen, sondern vielmehr, zugleich fiir dessen
konstruktive und humane Verwirklichung und Anwendung einzutreten.
Es bedeutet aber auch, die Einsicht zu vollziehen, daB Bildung bei diesem
Modus nicht endet, sondern dariiber hinausgeht - zum Modus einer 6ko-
logisch orientierten kritischen Reflexion, die hier kurz als »reflexives Er-
kennen« bezeichnet wird.

2.4 Reflexives Erkennen

Indem nicht die »gegenstindliche Wirklichkeit« (etwa die Natur als For-
schungsfeld der Wissenschaft) zum Objekt berechnender und messender
Kognition oder instrumenteller Bearbeitung »versachlicht«, sondern
tiber dieses versachlichende Erkennen und instrumentelle Bearbeiten
nachgedacht wird, bezieht sich Denken auf sich selbst, wird zur Selbst-Be-
sinnung, Zuriickwendung auf sich selbst, also Reflexion. Diese Reflexion
will aber nicht nur die unter 3 angedeutete Erhellung und Einordnung
von naturwissenschaftlich-technischem Erkennen leisten, sondern fragt
weiter und kritischer:

a) Beispielsweise priift sie, wieweit dieser Denkmodus, dessen Folge
auch instrumentelle Handlungsweisen sind, immer innerhalb seines Ge-
genstandsbereichs beschrinkt bleibt oder Grenzen iiberschreitet, jenseits
derer er keine Kompetenz hat und eher verfilschend und destruktiv
wirkt'®, Dies geschieht z.B. dort, wo er beansprucht, auch Bereiche von
Leben und Gesellschaft mit seinen exakten Methoden erkennen und da-
mit zur wissenschaftlichen Begriindung reglementierenden Handelns
»praktisch werden« zu wollen. Wie die Erfahrung zeigt, werden in sol-
chen Fillen nicht allein Naturstoffe und Naturwesen zu Objekten mitun-
ter umgehemmten Gebrauchs und Experimentierens, sondern auch
Menschen zum » Material« degradiert: Der verréterische Sprachgebrauch
»Menschenmaterial«, »Schiilermaterial« usw. bringt es zum Ausdruck.
Gegeniiber solchen Grenziiberschreitungen und Verfalschungen verhalt
sich okologisch orientierte Reflexion kritisch, sie erhellt Verabsolutie-
rungs- und Machtanspriiche als illegitim und zerstorerisch.

Schon Hegel hat nachgewiesen, dal dem »Verstandesdenken« am Leben »schlechthin alle
Gedanken ausgehen«. Sollten dessen »Kategorien nun dennoch gebraucht werden, so
muB die Natur verkehrt werden . . .«'%

b) Aber die 6kologisch orientierte Reflexion als wichtiger Modus 6ko-
logischer Bildung priift das Verhaltnis von Mensch und Natur nicht allein
unter wissenschaftstheoretischem, sondern auch unter anthropologi-
schem Aspekt. Das heiBt: Sie fragt nach dem Menschen, der in Geschich-

10 Die u.a. von Hegel und Dilthey dargestellte Problematik hat (in diesem Jahrhundert)
besonders klar aufgezeigt: Th. Litt, Mensch und Welt, Miinchen 1948.

11 Vgl. Hegel, Enzyklopédie, a.a.0., § 381 und ders., Logik II, 416 (vgl. auch Th. Lit,
Hegel, a.a.0., 208ff).
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te und Gegenwart gegeniiber der Natur und seinesgleichen eine doppel-
deutige - namlich konstruktive und destruktive, lebensférdernde und le-
benszerstérende - Wirkung hervorgebracht hat. Auf diese Weise begreift
sie das Wesen des Menschen, wie es kritische Reflexion in der Geschichte
schon mehrfach beurteilt hat: Ausgestattet mit dem Prinzip des Geistes,
erkennt der Mensch zunehmend die Welt und sich selbst. Aber das » Vor-
recht des Geistes«, diese Kognition leisten zu konnen, ist auch dazu ange-
tan, »aus dem Gleis zu geraten«, Tauschungen zu verfallen und sogar
»bose zu werden«'?,

Mit dieser Sicht nihert sich die kritisch verfahrende Anthropologie wieder Pascals skepti-
scher Beurteilung iiber »GroBe und Elend« des Menschen, den er als »Paradoxon, als
»Chaosg, als »Monstrum« bezeichnete und in der » Mitte . . .zwischen den Extremenc ste-
hend einordnete. »Der Mensch« - so Th. Litt im Sinne Pascals - »ist das Mittelwesen, das
umherirrt zwischen dem Unendlichen und dem Nichts, zwischen dem Licht und der Fin-
sternis, zwischen dem Wissen und dem Wahn, zwischen Selbstiiberhebung und Selbstver-
achtung, . . . oder mit den Worten des Glaubens: zwischen Heil und Verdammnis« - je-
doch mit dem in der uns bekannten Welt einmaligen Vorzug, daB er dies alles wissen kann!
Unter diesem Aspekt wird sich anthropologisches Denken als ein wichtiger Modus auch
okologischer Bildung weder in eine Idealisierung und Harmonisierung menschlicher Exi-
stenz versteigen noch in deren Negation abgleiten. Es begreift den Menschen in seiner Wi-
derspriichlichkeit und verfiihrt daher weder zum Utopismus noch zu verzweifelter Nega-
tion seiner ihm auch heute noch verbleibenden Méglichkeiten.

Diese differenzierte Sicht ist auch angesichts gegensatzlicher extremer
Verhaltensweisen, in die auch junge Menschen verfallen konnen, beson-
ders wichtig: Zwischen einem - vorwiegend technizistisch orientierten -
Optimismus des »Machens« und dem Defaitismus von Weltuntergangs-
stimmungen gilt es, realistische Handlungsbereitschaft und reflektierte
Verantwortlichkeit zu fordern - ohne Uber- oder Unterschitzung des
Menschen und seiner Chance, die ihm angesichts einer fiir ihn und seine
Mitwelt bedrohlichen Situation noch gegeben ist. Also ist diese kritische
Anthropologie, die auch Wachsamkeit verstarkt, eine besonders wichtige
Komponente okologischer Bildung.

25 “Yicbe

In diesem Zusammenhang konnte es miBverstanden werden, wenn von
(unromantischer) Liebe als einem lebenserhaltenden und -fordernden
Modus in einer gefihrdeten Welt die Rede ist. Liebe ist in der Geschichte
der Philosophie, der Theologie, der Padagogik und der Literatur ein The-
ma, das immer wieder neu aufgegriffen worden ist'. In dem hier behan-
delten Zusammenhang liegt es nahe, »Liebe zur Natur« hervorzuheben
und als eine fiir 6kologische Bildung wichtige Form der Zuwendung zur

12 Vgl Litt, Mensch, a.a.O., 140.

13 Eine zusammenfassende Darstellung ist zu finden in: M. Scheler, Liebe und Erkennt-
nis, Miinchen 1955; sowie neuerdings in: K. Neumann, Die Liebe als Weg zur Selbstver-
wirklichung, in: Kindlers Enzyklopadie »Der Mensch«, Bd. IX, Ziirich 1984, 18ff.
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Mitwelt zu werten. Ihre Verwirklichung wiirde danach bedeuten, die Ent-
fremdung von der Natur aufzuheben, diese nicht mehr bloB als Erkennt-
nisobjekt aus der Distanz oder bloB unter den Kriterien der Verwertbar-
keit zu betrachten, sondern als ein vielféltiges Ganzes mit einem anzuer-
kennenden Eigenwert zu beurteilen. Aus der Welt, die weithin unter Pro-
fitkriterien beurteilt wird und zum Rechenexempel wissenschaftlichen
Forschens geworden ist, wiirde im Angesicht liebenden Erkennens die
Welt der nicht berechenbaren Rhythmik und des sich neu erschlieBenden
Farben- und Gestaltenreichtums - soweit dieser noch vor dem menschli-
chen Zugriff bewahrt blieb. Dann wiirde auch Goethes Aussage in ihrer
erkenntnistheoretischen und péadagogischen Bedeutung neu bedacht
werden konnen: »Man lernt nichts kennen, als was man liebt, und je tiefer
und vollstindiger die Kenntnis werden soll, desto stérker, kraftiger und
lebendiger muB die Liebe . . . sein.«'* Diese wiirde aber nur dann zu ei-
nem wichtigen Modus 6kologischer Bildung, wenn sie sich nicht auf sich
selbst beschranken wiirde, sondern im reflexiven und komplexen Denken
ihre klidrende Ergénzung finde.

2.6 Komplexes Denken

Ein wesentliches Merkmal okologischer Bildung ist die Fahigkeit kom-
plexen Denkens. Schon ein einziges Okosystem stellt einen in sich »ver-
netzten« Zusammenhang dar, der u.a. von einer Vielzahl von Elementen
und deren Wechselwirkungen gebildet wird. Aber hinzu kommt, daB sich
Okosysteme auch noch gegenseitig durchdringen, daB sich anthropogene
Stoffe - auch als Schadstoffe! - »einmischen« und mit- oder gegeneinan-
der einen schwer erkennbaren Kontext bilden. Diese Schwierigkeit wird
noch dadurch erhoht, daB unser Denken an Formen exakter Wirklich-
keitserschlieBung mit Hilfe linearer, eindimensionaler Erklarungsketten
gewohnt ist: Dies aber fithrt zur Begradigung, Rektifizierung, Planierung
des weithin rhythmischen und komplexen Geschehens in der Natur?.

Die kaum auflésbare Problematik, in die unser herkdmmliches Denken gerit, wird u.a. an
den Versuchen der Erforschung des » Waldsterbens « deutlich: Ist es schon schwierig, die
Beteiligung und den Schadigungsgrad der verschiedenen Schwermetalle und Chemikalien
nachzuweisen, so stellt der Synergismus aller Wirkungsfaktoren und der innere Ablauf der
Destruktion ein noch immer nicht abschlieBend aufgelostes Rétsel dar, soweit auch im ein-
zelnen Erkenntnisfortschritte erzielt worden sind. Doch die Komplexitit steigert sich noch
durch weitere Wirkungsfaktoren: Hierzu gehdren die Schadstoffquellen, die zu erkennen
und zu beurteilen sind, die politischen und 6konomischen Entscheidungen, die analysiert
bzw. revidiert werden miissen, die technischen Probleme, deren Losung bedacht werden
muB, oder auch ganz anderes: z.B. die Gewohnheiten, Priferenzen und erworbenen
Handlungsweisen der Menschen, die diesen komplexen ProzeB mitbeeinflussen.

Es muB also die Fahigkeit bestehen, moglichst »alles mit allem in Verbin-
dung zu bringen« und dartiber hinaus Trends zu antizipieren, wenn z.B.

14 Vgl. Scheler, a.a.0., 5.
15 Vgl. Sganzini, a.a.0.
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Entscheidungen gefallt werden sollen, deren Wirkungen (und Nebenwir-
kungen) bedacht werden miissen. Allein hieran wird die Schwierigkeit
deutlich, okologische Bildung angesichts einer immer komplexeren
Wirklichkeit zu realisieren. Mit ideologischen Schablonen und Vereinfa-
chungen konnen eben auch 6kologische Probleme nicht mehr gelost, son-
dern nur Verschlimmerungen herbeigefiihrt werden.

Skeptiker meinen in diesem Zusammenhang, daB die »Scheuklappen un-
serer Wirklichkeitserkenntnis« uns vor zunehmend uniiberwindbare
Hindernisse stellen wiirden. Die Annahme, daB es fiir die Unzahl der
komplizierten Probleme auch Losungsmoglichkeiten gibe, entspringe ei-
nem grundlegenden Irrtum. » Wir tiuschen uns nicht nur iiber den Spiel-
raum unserer Freiheit. Mindestens in dem gleichen MaBe sind wir auch
Opfer der Illusion, die Wirklichkeit, in der wir leben, sei unserer Vernunft
uneingeschriinkt zuginglich.«'® Ursache fiir die zunehmende Differenz
der Wirklichkeitsprozesse und der Moglichkeit, sie zu begreifen und hier-
aus auch noch die angemessenen Handlungsstrategien und Reaktions-
weisen abzuleiten, sei vor allem die Tatsache angeborener Denkstruktu-
ren beim Menschen. Zwar seien sie geschichtlich nicht unverédnderlich; es
kame zu einem Anpassungsprozef3 und Neuerwerb von Erkenntnisstruk-
turen an die veranderte Wirklichkeit. Aber dennoch wiirden uns die »an-
geborenen Lehrmeister«'’, d.h. die genetisch fixierten Denk- und An-
schauungsformen, unkorrigierbar falsch informieren: Schwerwiegende
Fehlurteile seien also unvermeidlich. Diese waren noch vor wenigen Jahr-
hunderten vergleichsweise unproblematisch, entscheiden jedoch nun-
mehr infolge der Zunahme des Zerstorungspotentials die Frage des
Uberlebens.

Es ist hier nicht moglich, diese auch okologisch zentral bedeutsame exi-
stenzielle Problematik zu untersuchen. Jedoch ist der Hinweis darauf aus
folgenden Griinden notwendig: a) Ein Bestimmungsversuch dessen, was
okologische Bildung gegenwirtig darstellen konnte (und sollte), muB sich
vor der Naivitat hiiten, als sei sie ohne groBere Schwierigkeit und An-
strengung - gleichsam nur durch eine Art von Verfeinerung und » Repara-
tur« unserer Erkenntnismodi - realisierbar. (b) Auch wenn die Hypothe-
se von den »plumpen kategorialen Schachteln«, die unsere angeborenen
Anschauungsformen angeblich darstellen'®, Zustimmung finde, kann
sich doch der Padagoge unter Berufung auf diese Urteile nicht aus der
Verantwortung stehlen. Es bliebe seine Aufgabe, soweit es in seinen Kraf-

16 H. von Ditfurth, So laBt uns denn ein Apfelbaumchen pflanzen, Hamburg/Ziirich
1985, 299.

17 K. Loreng; vgl. v. Ditfurth, a.a.0., 307.

18 H. Mohr, Biologische Grenzen des Menschen, ZW 56 31985) 1 (vgl. auch v. Ditfurth,
a.a.0., 311). Anders urteilen u.a. C. Vogelund H. Markl, die neuen Verhiltnissen ange-
messene Erfahrungs- und Erkenntnisféhigkeiten fiir moglich halten, so da8 Chancen zur
Bewiltigung komplexer Entwicklungen bestehen (u.a. in Markl, Die Dynamik des Le-
bens . . ., in: ders. (Hg.), Natur, a.a.0.
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ten steht, diejenige Erkenntnis- und Handlungskompetenz fordern zu
helfen, die es erlaubt, auf die noch hochstmoglich konstruktive Weise mit
den okologischen sowie den davon untrennbaren politisch-sozialen und
okonomischen Problemen fertig zu werden. Dies heift auch, jene oben
bezeichnete Fahigkeit, sowohl komplexe Wirkungszusammenhénge zu
begreifen als auch Folgen (und Nebenfolgen!) von Entscheidungen zu an-
tizipieren, ausbilden zu wollen. (c) Wiirde sich dagegen erweisen, daB die
Annahme von den »angeborenen und uniiberwindbaren Barrieren« un-
serer Denkstrukturen doch zutrife, wire freilich die Padagogik anihr En-
de gekommen: Sie konnte in Zukunft nicht viel mehr leisten, als die Men-
schen darauf vorzubereiten, angesichts des sicheren Scheiterns und der
bevorstehenden, unvermeidlichen Apokalypse eine moglichst wiirdige
und gefaBte Haltung einzunehmen. Auch ware o6kologische Bildung in
diesem Fall Illusion: In Anbetracht der uniiberwindbaren Kluft, die zwi-
schen der genetischen Ausstattung und der zunehmend komplexeren
Wirklichkeit immer tiefer aufreien wiirde, bliebe wohl nur noch eine Art
von »eschatologischer Bildung« iibrig, die eine schicksalsergebene und
demiitige Hinnahme des unaufhaltsamen Untergangs begriinden wiirde.

2.7 Kenntnisse und » Verantwortungswissen«

Aber gegeniiber der These von der Notwendigkeit des Scheiterns wird die
Gegenthese vertreten, daB es fiir die Menschheit noch Moglichkeiten ge-
ben kénnte, die weitere Destruktion von Natur und Leben ebenso zu ver-
meiden wie den eigenen Untergang - freilich nur unter bestimmten Be-
dingungen. Hierzu gehoren u.a. eine Zusammenfassung und ein zielbe-
wuBter Einsatz des geistigen Potentials zur Losung der anstehenden, im-
mer schwieriger zu bewiltigenden Uberlebensprobleme. Okologische
Bildung als eine wesentliche Voraussetzung humaner Fortexistenz miite
dazu die notwendigen Kenntnisse vermitteln - freilich nicht blo8 in Form
eines aus fachisolierter Tradierung hervorgegangenen, zusammenhang-
losen Faktenwissens, sondern eines aus inferdisziplindrer Arbeit entwik-
kelten, »in jeder Lebenslage vollparaten, einsprungsbereiten . . . und sich
der . . . >Forderung der Stunde« voll anpassenden« Handlungswissens,
das M. Scheler schon 1925 als » Bildungswissen« charakterisierte'®. Diese
Wissensform bedarf einer neuen Bestimmung auch hinsichtlich ihrer zen-
tralen Zwecke: Es dient nicht mehr primér der Beherrschung der Natur
(»Leistungs- und Beherrschungswissen«, ebenfalls schon von Scheler
1925 relativiert), sondern der Bewahrung und neuen Entfaltung von na-
turhaftem und menschlichem Leben, fiir das es sich verantwortlich weiB.
Okologische Bildung beruht also auf » Verantwortungswissen «. Wie sich
unter diesen Aspekten Kenntnisvermittlung und Wissenserwerb vollzie-
hen, soll - soweit nicht schon oben geschehen - angedeutet werden.

19 Vgl. M. Scheler, Bildung und Wissen, Frankfurt/M. 1947,
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3 Wissensinhalte okologischer Bildung

Okologisches Wissen muB interdisziplinir vermittelt werden. Unter an-
derem gehoren dazu:

- Im Sinne der biologischen Wissenschaftu.a. Kenntnisse von den wechselseitigen Bezie-
hungen zwischen den Organismen selbst und zu ihrer Umwelt, vom Wirkungszusammen-
hang der Okosysteme, von den Energieflissen, dem Stoffhaushalt.

- Kenntnisse auch physikalischer und chemischerProzesse in der Natur, dabei auch der an-
thropogenen, d.h. vom Menschen verursachten chemischen Abléufe, die z.T. als Stor- und
Zerstorungsvorginge ablaufen (Beispiel: Schadstoffeinwirkung, die auch naturhafte
Wachstumsprozesse beeintrichtigt).

- Kenntnisse der Quellen und Wirkungen solcher Schadstoffe, aber auch der moglichen
Gegenwirkung und des Schutzes vor ihren z.T. toxischen Einfliissen, dariiber hinaus
Kenntnisse der politisch-wirtschaftlichen und rechtlichen Entscheidungsprozesse und
Entwicklungen, die angesichts dieser Schadigung geschehen (oder geschehen sollten), wo-
bei auch die komplexen Folgen solcher Entscheidungen und MaBnahmen erkannt werden
miissen (»antizipatorisches Denkenc).

- Kenntnisse im Bereich Erndhrung und Haushalt, die immer wichtiger werden, je mehr
z.B. durch Fehlernihrung auch Kinder korperlichen und seelischen Schaden erleiden und
je mehr eine an sich »gesunde« Kost in Gefahr gerét, durch Schadstoffeinwirkung patholo-
gisch zu wirken.

- Kenntnisse auf dem Gebiet einer 6kologisch orientierten Medizin, die 2.T. erst vor kur-
zem entdeckte » Umweltkrankheiten« diagnostizieren und therapieren hilft: Wie in den
angelsachsischen Landern durch die klinische Okologie und die orthomolekulare Psychia-
trie vielfach nachgewiesen wurde, beruhen besonders chronische Krankheiten, Allergien,
aber auch psychische Leiden haufiger als bisher angenommen wurde, auf einer Uberemp-
findlichkeit des vielfiltig durch Umweltchemikalien, Nahrungsmittel(zusdtze) oder
Schwermetallkontaminationen belasteten Organismus. Auch Hyperaktivititen und ag-
gressive Verhaltensweisen von Kindern werden von dieser in Mitteleuropa erst entstehen-
den okologischen Medizin als haufig umweltbedingt erkannt und in vielen Fallen selbst
dort geheilt, wo herkémmliche Diagnosen und Therapien an ihre Grenzen stoBen.

Hier eroffnet sich ein neues Erkenntnis- und Praxisfeld, das zugleich die pathologischen
Wirkungen einer vielfaltigen, anthropogen veranderten Umwelt auf den Menschen ver-
deutlicht. Okologische Bildung ohne diese Kenntnisse auf dem Gebiet der »Umweltmedi-
zin« diirfte heute nicht mehr denkbar sein, auch wenn diese vielfach noch nicht von her-
kommlichen medizinischen Richtungen (und deren Funktionéren) als eine notwendige
Erginzung akzeptiert wird?.

- Kenntnisse von »Umweltbedingungen familialer Sozialisation«, u.a. von Wirkungen
»sozialer Umweltzerstorungen« im Sinne eines dkologisch orientierten sozialanalytischen
und pidagogischen Grundwissens?!.

- Okonomische Kenntnisse, die u.a. auch folgendes deutlich werden lassen: Die Prinzipien
der modernen Wirtschaft wie Effiziens, Gewinnmaximierung, Rentabilitidt und deren
mbgliche Widerspriiche zu dkologischen Prinzipien (z.B. groBere Sparsamkeit bei der Ge-

20 Hierzu u.a.: T. G. Randolph und R. W. Moss, Allergien, Folgen von Umweltbela-
stung und Ernahrung. Chronische Erkrankungen aus der Sicht der Klinischen Okologie,
Karlsruhe 1984; A. Calatin, Ernihrung und Psyche. Erkenntnisse der Klinischen Okolo-
gie und der Orthomolekularen Psychiatrie, Karlsruhe 1983; K.-D. Runow, Krank durch
unsere Umwelt (Oko-med. Mitteilungen des Fordervereins Medizinische 6kologic eV,
H. 1), Emstal b. Kassel, 1984, 6ff; K.-D. Runow, Klinische Okologie, Stuttgart 1986. Zwei
zusammenfassende Informationen iiber diese Problematik sind zu finden: natur 7/1985
und 8/1985.

21 Vgl. Bronfenbrenner, a.a.0. (Texte iiber diese Thematik werden hier vorbereitet).
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winnung und Verwendung von Ressourcen), Erkenntnis der Doppelwertigkeit des wirt-
schaftlichen Fortschritts (einerseits Erhohung von Lebensstandard und Lebenserwartung
durch Gegenwirkung gegen bestimmte Seuchen, durch Hygiene und gegen Hunger und
Kilte, andererseits Naturzerstorung, soziale Ungerechtigkeit auch im planetarischen MaB-
stab - »Kluft zwischen Erster und Dritter Welt« - Rohstoffverknappung u.a.m.); Kenntnis
aber auch von Grundfragen wie »Vereinbarkeit von Okonomie und Okologie«.

- Sozialwissenschaftliche Kenntnisse, u.a. der Strukturen und Normen, die in der moder-
nen Industriegesellschaft dominieren, auch im Hinblick auf das Zusammenleben der Men-
schen und auf dessen okologische Auswirkungen, aber auch Kenntnisse u.a. der Formen
und Wirkungen des Umgangs von Menschen mit der Natur in verschiedenen geschichtli-
chen Epochen und Weltbereichen, Veranderungen der Dimensionen des Naturverhaltnis-
ses in der Neuzeit, Wissen um bestimmte 6kologische und »wider-6kologische« Einstel-
lungen anhand von historischen Beispielen u.a.m.?.

- Kenntnisse vor allem von Theorien der neu entwickelten dkologischen Ethik, wobei un-
terschiedliche oder sogar gegensitzliche Positionen reflexiv gepriift werden (z.B. die »in-
teressen- und bedirfnisorientierte Richtung« gegeniiber der »wertorientierten Rich-
tung«). Zugleich sollten mdgliche Folgerungen hinsichtlich der Ziele und Formen 6kologi-
schen Handelns mitbedacht werden. Weiterhin sind Kenntnisse zum Zwecke einer Neude-
finition von Produktion und Arbeit, Fortschritt und Wachstum unter diesen Aspekten
wichtig.

Bei dieser - hier notwendig noch unvollstindigen - Andeutung, welche
Kenntnisse zu 6kologischer Bildung gehoren sollten, werden erneut Um-
fang und Komplexitit des Sach- und Verantwortungswissens deutlich, das
notwendig ist, wenn Menschen lernen sollen, » Frieden mit der Natur« zu
machen und die »Apartheid« - im Sinne von Beherrschung und von
Trennung - zwischen Mensch und Natur zunehmend zu verringern®. Lo-
sungsmoglichkeiten der planetarischen Probleme ohne eine so vielfiltige
und zugleich konstruktivin Urteil und Tat umgesetzte Bildung erscheinen
kaum noch angebracht. Vermutlich ist es dabei besonders wichtig, da
diejenigen, die zukinftig die »Schalthebel der Macht« bedienen und die
wichtigsten Entscheidungsprozesse bestimmen, dieses Verantwortungs-
wissen besitzen und anwenden. Dennoch darf 6kologische Bildung nicht
ausschlieBlich als Elitebildung, sondern muB als eine neue, auf vielfalti-
gen Grundkenntnissen beruhende Allgemeinbildung verstanden wer-
den, die zur demokratischen Kontrolle 6kologisch relevanter Entschei-
dungen und zur Teilnahme an deren Verwirklichung befahigt. Okologi-
sche Bildung wiirde hier auch zu politischer Bildung.

An dieser Stelle wird auch folgendes deutlich: Es kommt nicht nur auf
Kenntnisse an, sondern zugleich auf Fahigkeiten, diese in der Handlungs-
praxis wirksam werden zu lassen. Dazu muB aber unter anderem gelernt
werden, Handlungsstrategien zu entwerfen und Konflikte rational zu 16-
sen. Hierfiir miissen Grundféhigkeiten wie Ambiguitétstoleranzund Em-

22 Kurzinformation hieriiber: Géttingen, ab Mérz 1986.
23 Der Titel »Frieden mit der Natur« wurde von K. M. Meyer-Abich fiir seine »Prakti-
sche Naturphilosophie fiir die Umweltpolitik«, Miinchen/Wien 1984, gewihlt. Der Be-
griff » Apartheid« ist hier auf das Mensch-Natur-Verhaltnis iibertragen; dies erscheint we-
gen nahezu identischer Wesensmerkmale (Herrschaft, Trennung) legitim (Anregung in ei-
ner DLF-Sendung, Datum und Titel nicht mehr bekannt).
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pathie gefordert werden. Sie sollten auch politische Auseinandersetzun-
gen um Okologische Probleme und Entscheidungen so maBgeblich be-
stimmen, daB es - wenn irgend moglich - nicht zu einem wachsenden An-
tagonismus widerstreitender Richtungen und Gruppierungen kommt,
sondern - soweit es geht - zur gemeinsamen Losung der Widerspriiche
zugunsten einer menschenwiirdigen Existenz auch spéterer Generatio-
nen und zugunsten der Bewahrung und neuen Verlebendigung der Um-
welt (als »Mitwelt«).

Aber: Zugleich gehort zu 6kologischer Bildung ein Grenzbewuftsein, das
vor falschen Idealismen und Rigorismen bewahrt. Diese konnen Fehlent-
wicklungen hervorrufen wie Resignation und Verzweiflung, weil die Ziele
zu hoch gesteckt und die Realitdten verkannt werden. Eine der extremen
Folgen kann »Okoterrorismus« sein. Es kommt daher auf ein Verantwor-
tungswissen an, das zwar mit Zivilcourage und Entschiedenheit okologi-
sche Interessen vertreten will, aber zugleich orientiert ist an dem Urteil
iiber das jeweils Durchsetzbare, frei von dem Willen zur Anwendung von
Gewalt. Urteilsbildung und Wille zur Gewaltlosigkeit in diesem Sinne
sind wichtige Bestandteile 6kologischer Bildung. Sie konnen, wie auch in
diesem Zusammenhang erneut zu betonen ist, nur handlungsorientiert
erworben und gefordert werden: BloBer Verbalismus und leerer Moralis-
mus versagen. Das gilt besonders fiir den okologisch orientierten Unter-
richt in Bildungsinstitutionen: Auch dieser sollte handlungsorientiert er-
folgen, was zugleich bedeutet, Fahigkeit und Bereitschaft zur Ubernahme
von Verantwortung zu entwickeln. Mit den traditionellen Lernformen
und vielen iiberlieferten »Bildungsgiitern« ist wohl nicht mehr auszu-
kommen.

Vielmehr scheint fir 6kologische Bildung Abraham Lincolns Forderung
zu gelten:

Die Dogmen einer geruhsamen Vergangenheit
sind unzuldnglich fir die stiirmische Gegenwart.
Hindernisse und Schwierigkeiten

tiirmen sich jetzt vor uns auf, und wir

miissen uns der Situation gewachsen zeigen.
Wie unsere Lage neu ist, so miissen wir

auch neu denken und neu handeln.

Wir miissen unseren Geist frei machen.

4  Okologische Bildung und »Existenz im Widerspruch«

Vergegenwirtigt man sich die verschiedenen Umgangsmodi und Wis-
sensinhalte okologischer Bildung, so wird bewuBt, daB deren Anwen-
dung in der gesellschaftlichen Praxis zu einer »Existenz im (vielfaltigen)
Widerspruch« fiihren muB. Dies ist unvermeidlich, weil sie auf Gewohn-
heiten, Maximen und Praferenzen stoBen konnen, die ein unokologisches
Verhalten unterstiitzen und propagieren. Diese Tatsache soll abschlie-
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Bend an einigen konkreten Widerspriichen aufgezeigt werden, in die
Handeln im Sinne 6kologischer Bildung (kurz: »6kologisches Handeln«)
gerit, wenn es in der industriewirtschaftlichen Offentlichkeit aktiv wird.

Waihrend (wie angedeutet wurde) die Natur weithin wie eine unerschopfliche Material-
quelle betrachtet und behandelt wird, tritt 6kologisches Handeln fir die Anerkennung ih-
res Eigenrechts und ihrer vielgestaltigen Wertqualitdt ein. Wahrend in Teilen der Erde
UberfluB produziert wird, erinnert es daran, daB maBvolle Gitererzeugung und sparsamer
Verbrauch spitere Generationen vor Mangel und Not bewahren konnen. Wahrend ein
eher unsensibles, nutzorientiertes Kalkiil weithin Vorrang im wirtschaftlich-gesellschaftli-
chen Bereich gewonnen hat, will es mehr am Wachstum der Natur orientierte Einstellungs-
und Verhaltensweisen durchsetzen.

Wiihrend Natur weithin als ein Gegenstandsfeld exakter Forschung verstanden wird, will
es - bei aller Anerkennung naturwissenschaftlicher Aspekte - zugleich eine neue Sensibili-
sierung fiir die Natur im Sinne einer (ésthetisch gelauterten) qualitativen Erfahrungs- und
Erlebnisfahigkeit erreichen. Wihrend ein lineares Denken in »eindimensionalen Erkla-
rungsketten« zur Gewohnheit geworden ist*, bemiiht es sich um komplexes Denken, das
Wirkungszusammenhange begreift und Trends vorwegnimmt. Wéhrend Natur- und Le-
bensprozesse weithin fiir berechenbar und kybernetisch erklarbar gehalten werden, ver-
weist es auf die urspriingliche, rational nie ganz begreifbare - weithin rhythmische und dem
»Zufallsprinzip« gehorchende - GesetzmaBigkeit (oder besser: ProzeBhaftigkeit) der Na-
tur. Wihrend auf Grund »technomorphen« Umgangs® bei der Anwendung von Herbizi-
den und Pestiziden aus vermeintlicher Ordnungsliebe eintonige Monokulturen geziichtet
werden, tritt es dafiir ein, daB gelernt wird, die Vielfalt von naturlicher Mitwelt zu fordern.
Wihrend eine anthropozentrische Haltung die Macht des Menschen iiber die Natur her-
vorhebt und seine Interessen und Bediirfnisse in den Mittelpunkt riickt, setzt es sich fiir ei-
ne Sicht ein, die den Menschen in den Naturzusammenhang hineinstellt, Umwelt als Mit-
welt versteht und die schrankenlose Naturbeherrschung als Hybris entlarvt. Wahrend ego-
zentrische Ideologien die Mitwelt als Material der Selbstverwirklichung des Menschen her-
abwiirdigen, klért es dariiber auf, daB sich diese Selbstverwirklichung immer nur in der Zu-
wendung und Hingabe an die in ihrem Eigenwert geachtete naturhafte und menschliche
Mitwelt ereignen kann - also nicht in Selbstverliebtheit?. Wahrend die offentliche Bildung
weithin zur Einiibung von »Leistungs- und Beherrschungswissen« (Scheler) neigt, mahnt
es zur Forderung von Bildung im Sinne einer Verhaltensvielfalt, die exaktes sachliches Er-
kennen, naturisthetisches Erleben, kritische Reflexion, komplexes Denken und unroman-
tische Liebe vereinigt und damit nicht der Bemachtigung, sondern dem verstehend-kon-
struktiven Verhalten gegeniiber der Mitwelt dient. Wéhrend selbstgeniigsames Wohl-
standsdenken hartnickig seine egoistischen Interessen vertritt, will es erreichen, daB natur-
und menschheitsorientierte Wohlfahrtsverantwortung an Geltung gewinnt.

Okologisches Handeln bedeutet also Existenz im Widerspruch. Warum
soll dieses Handeln dennoch gewagt werden?

Die thesenhafte Antwort:

1. Weil es dem 6kologisch Handelnden als eine sinnvolle und notwen-
dige Tatigkeit erscheint, angesichts der dem Menschen gegentiber Natur-

24 Vgl. D. Hoffmann, Erzichungswissenschaft., Eine Einfihrung, Stuttgart 1980, 28f.
25 Vgl. H. Duderstadt, »Und wie denken Sie dariiber?« Typen der Umweltwahrneh-
mung und -einschatzung, in: Umweltreport. BUND, LV-Niedersachsen, Kreisgruppe
Gottingen, 1985, 22ff.

26 Auf diese Problematik haben u.a. schon K. Jaspersund M. Scheler hingewiesen, letz-
terer auch in: Bildung und Wissen, a.a.O.
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haftem vielfaltig gegebenen Macht zum Tode fiir die Bewahrung und For-
derung von Leben einzutreten.

2. Weil es heranwachsenden Menschen in einer Wirklichkeit, die ihnen
oft sinnlos erscheint, eine besonders sinnvolle Moglichkeit konstruktiven
Handelns eroffnen will.

3. 'Weiles nichtwill, daB das geschilderte Fiasko des Verstandes bei dem
vergeblichen Versuch, Leben zu erkennen, dannin das Fiasko des Lebens
umschligt, wenn nach MaBgabe grenziiberschreitender und fast allméch-
tig sich entfaltender Verstandeskategorien und Verwertungsinteressen
gehandelt wird.

4. Weil es ebenfalls nichtwill, daB sich so diistere Visionen und Prophe-
zeiungen erfiillen wie etwa diejenigen Leonardo da Vincis, »daB da auf
der Erde, unter der Erde und im Wasser nichts tibrigbleiben« wird, »was
sie (die Menschen) nicht verfolgen, aufstobern oder vernichten«; oder
wie die Francoise René Chateaubriands, der vor 200 Jahren meinte: » Die
Walder gehen den Volkern voran, die Wiisten folgen ihnen nach«. Mit
Untergangsstimmung und Angstbezeugungen hat verniinftiges Handeln
im Sinne 6kologischer Bildung nichts zu tun, wohl aber mit der Niichtern-
heit, die Gefahrdung der Natur und der Menschheit ohne Beschonigung
und ohne Ubertreibung erkennen und - soweit es in der Kraft des Men-
schen steht - iiberméchtig erscheinenden Bedrohungen entgegenwirken
zu wollen.
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2.3
Friedrich Johannsen
Okologie und Theologie in der Religionspadagogik

Ein Literaturbericht

Seit Mitte der siebziger Jahre findet die okologische Problematik - aller-
dings zogernd - Eingang in Religionsbiicher, religionspadagogische Mo-
delle und Abhandlungen. Nachdem Einzelthemen der Umweltgeféhr-
dung bereits linger verhandelt wurden, riickte die Gesamtproblematik
der Umweltkrise etwa ab 1970 zunehmend in den Blickpunkt der Offent-
lichkeit. Das Buch von S. Rachel, Der stumme Frithling (Minchen 1953)
hatte bereits auf eindrucksvolle Weise die Auswirkungen chemischer Ver-
giftung geschildert. 1970 wird in einer Titelgeschichte des »Spiegel« die
Frage gestellt, ob »der Glaube an unbegrenztes wirtschaftliches Wachs-
tum und an ein besseres Leben durch immer mehr sich steigernden Kon-
sum uneingeschrankt aufrechterhalten werden darf« (96).

Drei Aspekte kommen in den Blick:

1. Die Notwendigkeit eines Umdenkprozesses,

2. eine zusammenhédngende, ganzheitliche Problemsicht und die Komplexitit des Ursa-
che-Wirkungszusammenhanges,

3. die Fragwiirdigkeit der Wachstumsglaubigkeit.

Die 1972 veroffentlichte Meadows-Studie des Club of Rome und die an
sie anschlieBende Diskussion riickte die globale okologische Gefdhrdung
ins BewuBtsein einer breiten Offentlichkeit. Durch seine eindrucksvolle
Rede auf der Vollversammlung des Weltkirchenrates 1975 in Nairobi hat-
te der australische Naturwissenschaftler Charles Birch nachhaltige Wir-
kung im kirchlichen Bereich. Birth umriB fiinf Phanomene, von der Be-
volkerungsexplosion bis zur Zerstorkapazitit, die je fiir sich das Uberle-
ben der Menschheit in Frage stellen. Seine Rede gipfelte in der Forderung
eines neuen, sakralen Naturverstindnisses.

Die politischen und ethischen Konsequenzen, die im Kontext der zuneh-
menden okologischen Bedrohung entworfen wurden, und auch die De-
batte, die die padagogischen Zielsetzungen umfaBt, stehen in der Span-
nung zwischen einer intensiven Verbesserung des Krisenmanagements
und dem Entwurf von Alternativen, die ein neues okologisches BewulBt-
sein mit entsprechenden Handlungsmustern verbinden. Dieser Ausein-
andersetzung entsprechen auf theologischer Seite die Forderungen nach
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einer »Radikalisierung des dominium terrae«, wie sie K. Scholder in sei-
nem Vorwort zur deutschen Ausgabe von J. B. Cobb, Der Preis des Fort-
schritts (Miinchen 1972) vertrat, und Ansétze bei einer theologischen
Kritik des herrschenden Naturverstidndnisses des Menschen, die sich vom
Gedanken der Mitkreatiirlichkeit leiten und ihr Handeln von »Solidaritat
mit der Schopfung« bestimmen lassen. Obwohl beide Aspekte auf einer
bestimmten Ebene zusammengehoren, liegt in der Art und Weise, wie
dieser Zusammenhang hergestellt wird, eine in religionspadagogischen
Zusammenhéngen leider meist nicht grindlich genug reflektierte theolo-
gische Vorentscheidung. Hat der »Herrschaftsauftrag des Menschen« ei-
ne relative Eigenstindigkeit, der allerdings im Gegensatz zur bisherigen
Praxis nunmehr entschieden im Blick auf das Ganze verantwortlich wahr-
genommen werden muf}, oder griindet sich das verantwortliche Handeln
prinzipiell auf dem solidarischen Mitleiden mit jeder geknechteten Krea-
tur? Insgesamt ist aber in den religionspadagogischen Zugingen das Be-
mithen erkennbar, tiber ein Neuverstindnis des Schopfungsgedankens
dem Okologiethema theologisch gerecht zu werden. Die Konkretionen
weichen dabei allerdings zum Teil erheblich voneinander ab.

Im Blick auf die okologische Problematik kann innerhalb der Religions-
padagogik das rp-Modell 12 »Qualitat des Lebens - Umweltschutz und
Theologie« (1973b) bahnbrechend genannt werden. Nachdem die Auto-
ren H. K. Berg und F. Doedens bereits einen allgemeinen Reader zum
Thema »Umweltschutz - Fortschritt ist fiir den Menschen da« (Frank-
furt/M. 1973) herausgebracht hatten, in dem fiir die Schiiler die verschie-
denen Aspekte der Umweltproblematik libersichtlich zusammengestellt
wurden, legten sie ein problemorientiertes Modell vor, das sie als Pla-
nungsbeispiel im Uberschneidungsfeld von Religionsunterricht und poli-
tischer Bildung (1973a) und als Entwurf, der sowohl innerhalb eines
fachiibergreifenden Unterrichts als auch als fachspezifischer Kurs bear-
beitet werden kann, darstellen.

Sein besonderes Kennzeichen ist die Einbindung in einen konkreten Konfliktfall. Dadurch
werden die theologischen, politischen, naturwissenschaftlichen u.a. Aspekte von vornher-
ein aufeinander bezogen und in einen spannungsgeladenen Lebenszusammenhang einge-
bunden. Die Auseinandersetzung um die Ansiedlung eines Chemiewerkes wird so doku-
mentiert, daB Argumente und Interessen verschiedener Verbande und Institutionen sowie
Einzelpersonen einschlieBlich der Beitrige der lokalen Kirchengemeinde und eines am
Protest beteiligten Pfarrers deutlich werden. Christlicher Glaube - besonders unter dem
Aspekt des Schopfungsgedankens - kommt hierbei eingebunden in seiner Bedeutung fiir
das Selbstverstidndnis einer am Konflikt beteiligten Gruppe in den Blick. Von dieser »em-
pirischen« Vorgabe her wird nach der angemessenen Deutung des christlichen Schép-
fungsglaubens zuriickgefragt. Die Autoren warnen davor, die Umweltproblematik in Ein-
zelfaktoren zu zerlegen und damit die Komplexitat des hinter den 6kologischen Problemen
stehenden Ursache-Wirkungszusammenhangs aus den Augen zu verlieren (vgl. 1973a,
50f). Gefordert wird auch fiir die Theologie ein kritisches Wissenschaftsverstindnis, das
nicht bei Beschreibung und Analyse stehenbleibt, sondern iiber eine Interessenanalyse zu
einer demokratisierenden und humanisierenden Handlungsorientierung fortschreitet
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(52f). Im Sinne dieses Wissenschaftsverstandnisses sehen die Autoren die Aufgabe der
Theologie einmal in der kritischen Uberprifung des Verhaltens von christlichen Gruppen
und Kirchen im Blick auf eine humanere Ausgestaltung der Gesellschaft und zweitens in
der Erarbeitung der Fragerichtung, wie sich Tradition und Situation wechselseitig so er-
schlieBen lassen, daBf neue Handlungsimpulse entbunden werden. Im Blick auf das Pro-
blemfeld » Umwelt« bedarf es zunachst einer kritischen Aufklarung der eigenen theologi-
schen Tradition (1973b, 23f). Diese explizieren die Autoren im folgenden am Beispiel der
Schopfungstradition. Nach ihrer Ansicht wird die oft vertretene Behauptung, »daB der ju-
disch-christlichen Dogmatik die Hauptschuld an der gegenwartigen Umweltmisere anzu-
lasten sei«, einmal durch die von M. Weber dargestellte Funktion der protestantisch-refor-
mierten Ethik, zum anderen durch eine bestimmte Ausformung der lutherischen Ord-
nungstheologie belegt (24). In kritischer Abgrenzung zu diesen Positionen und im Blick
auf die gegenwirtige theologische und gesellschaftliche Problemlage wird

a) ein neues Verstandnis des biblischen Herrschaftsauftrages,

b) cin dynamisches und ermutigendes Verstindnis der Schopfungsiiberlieferung,

¢) eine Verkniipfung von Schopfungsglaube und Hoffnung auf das » Reich Gottes« unter
der Perspektive des eschatologischen Vorbehalts notwendig.

Die Starke dieses Ansatzes liegt zweifellos in der didaktisch fruchtbaren
Einbindung der theologischen Argumentation in einen konkreten Kon-
fliktbereich. Problematisch ist allerdings die etwas vereinfachte Gegen-
iiberstellung der negativen Funktion von bisheriger Schopfungstheologie
und dem handlungsanleitenden Potential der christlichen Uberlieferung,
die dem dialektischen Zusammenhang von theologischer Lehrentwick-
lung und dem jeweiligen sozialgeschichtlichen Hintergrund nicht gerecht
wird. Eine Auseinandersetzung mit dem »Naturverstindnis« der christli-
chen Tradition kommt nicht in den Blick. Der zaghafte Ansatz einer chri-
stologischen Interpretation des Schopfungsgedankens (1973b, 24) be-
zieht »Leiden« und »Mitkreatirlichkeit bzw. Mitgeschopflichkeit« nicht
ein. Im Hinblick auf diese Aspekte ist jedoch nachdriicklich anzumerken,
daB zur Zeit des Erscheinens des Modells die theologische Diskussion um
ein Neuverstiandnis des Schopfungsgedankens auf dem Hintergrund ei-
ner allumfassenden okologischen Krise erst in den Anfingen steckte.
Wie schon Berg und Doedens gehen auch andere religionspadagogische
Entwiirfe zur Umweltproblematik davon aus, daB die Komplexitat des
Themas einen interdisziplindren Zugang notwendig macht.

So betont H. Déring (1975): »Da es sich bei Umwelt- und Schopfungsfragen heute mehr
denn je um interdisziplinire Fragen handelt, muB auch das didaktisch-methodische Vorge-
hen in gleicher Weise ausgeprigt sein. Es sollte zur Selbstverstandlichkeit werden, daB nur
mit entsprechendem Naturwissen Unterricht iiber Schépfung méglich und Umwelt-Unter-
richt mit der naheliegenden ethisch-theologischen Fragestellung gekoppelt ist« (94). Im
Blick auf die praktische Konkretion wird diese grundsitzliche Verkniipfung jedoch wieder
eingeschriinkt. Wegen zu erwartender organisatorischer Schwierigkeiten wird auch eine
Vermittlung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse durch den Religionsunterricht in Erwé-
gung gezogen (95). Der AufriB ist insgesamt sehr komplex. Bevolkerungsexplosion und
Industriewachstum, die Wahrscheinlichkeit der Umweltkatastrophe, die besondere Ge-
fahrdung des Wassers, Offentlichkeit und Umweltfrage, Naturwissenschaft und Religion,
die Untauglichkeit iberkommener ethischer Muster angesichts der neuen Problemstellun-
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gen werden als thematische Aspekte vorgeschlagen, bevor die Schiiler die in den biblischen
Schopfungsberichten zugemutete »ungeheure Verantwortung des Menschen gegeniiber
Umwelt und Schopfung« bewerten lernen sollen (106). SchlieBlich wird der Frage nachge-
gangen, in welcher Weise »die Kategorie Schopfung zur Vertiefung des Umweltgedankens
beitragen« kann (108).

Obwohl nach einem ersten Eindruck eine Verschrankung von theologi-
schen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen vermutet werden
kann, bleibt es weitgehend bei einem beziehungslosen Nebeneinander.
Im Gegensatz zu den exemplarischen Problemstellungen von Berg und
Doedens sind die Beispiele allgemein gehalten und stehen additiv neben-
einander. Ein Kernproblem, das in dhnlicher Weise auch andere reli-
gionspadagogische Vorschlage betrifft, liegt darin, daB christlich-jiidische
Tradition hier zur Motivierung einer Verantwortung bemiiht wird, deren
Notwendigkeit eigentlich durch die in Beispielen konkretisierte gegen-
wiartige Problemlage selbst evident sein sollte.

In dem Modell »Leben erhalten« legt Doring (1984) ein Modell vor, das jeweils kurze Ori-
entierungen und Reflexionsmaterial miteinander verbindet. Nach einer Einleitung werden
in fiinf Segmenten (UberfluB und Mangel; bedrohte Pflanzenwelt; bedrohte Tierwelt;
Schatze der Erde oder Rohstoffe; Lebenselement Wasser) und einem Umweltspiegel ver-
schiedene Perspektiven der dkologischen Problematik fiir die unterrichtliche Arbeit in der
Sekundarstufe I aufbereitet. Die Intention des Modells liegt in der Unterstiitzung eines
neuen Okologischen, d.h. auf das Ganze der Natur und des menschlichen Lebens bezoge-
nen BewuBtseins mit einer entsprechenden neuen Moral (4). Es geht dem Autor im weite-
sten Sinne um » Aufklarung« und Weitergabe vorhandener Erkenntnisse. »Immer mehr
komme ich zu der Erkenntnis, daB ich einfach aufdecken muB, was ich weiB und fuhle, daB
ich andern helfe, was in die inhumane und lebenszerstorende Richtung lauft!« (7). Neben
gut aufbereiteten Informationsstiicken finden sich Texte zur Interpretation und Meditation
sowie Anregungen zu einer eigenstindigen Weiterarbeit (z.B. Projektvorschlige). Das
Modell kann Hilfe zu einer selbstandigen ErschlieBung und Problematisierung verschiede-
ner Aspekte der Uberlebenskrise geben, ohne daB auf einfache Begriindungen oder Lo-
sungen abgehoben wird.

Als Beispiel fiir ein Projektverfahren >Religionsunterricht< legt A.-K.
Szagun das Modell »Bedrohte Umwelt und biblischer Schopfungsglau-
be« (1983) vor. Dokumentiert wird eine Unterrichtsplanung und -aus-
fiihrung im Rahmen einer Projektwoche an einer Orientierungsstufe.

In Entsprechung zu der theologischen Erkenntnis, daB das »Schopfungslob« allen anderen
Schépfungsaussagen vorausgeht, wird der Einstieg bei »positiven Phinomenen des Le-
bens« gesucht. Mit Hilfe des in religionspadagogischen Vorschligen immer wieder emp-
fohlenen Films »Die Sohne der Erde« (FWU 232629, 20 Min.; alternativ » Unser Gar-
ten«, FWU 232840, 12 Min.) wird die Gefahrdung der Erde durch das Fehlverhalten der
Menschen erschlossen. In einem néchsten Schritt werden von den Schiilern selbstindig
Umweltbelastungen in ihrem Nahbereich erkundet, dokumentiert und diskutiert. In dieser
selbstindigen Erarbeitung eines Problemaspekts im Nahbereich der Schiiler liegt ein we-
sentlicher Kern des Projekts. Von daher wird auf der Basis allgemeiner Informationsmate-
rialien und einschléagiger Biicher eine Ausweitung auf ausgewahlte Beispicle allgemeiner
weltweiter Umweltgefahrung und -zerstérung versucht und im AnschluB daran die Frage
nach angemessenen MaBstiben im Umgang mit der Natur aufgenommen. Auf diesem
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Hintergrund werden nun biblische Schopfungstexte (priesterlicher Schopfungsbericht und
Schopfungsaussagen als Lob) einbezogen, um den Zusammenhang zwischen Schopfungs-
glaube und verantwortlichem Umgang des Menschen mit seiner Umwelt in den Blick zu
bekommen. Nachdem dann der biblische Schopfungsglaube als Anleitung und Ermuti-
gung zu verantwortlichem Umgang mit der Natur »entdeckt« wurde, wird wieder der Bo-
gen zu Umweltproblemen im Nahbereich und individuellen sowie politischen Losungsan-
sitzen geschlagen.

Insgesamt handelt es sich um einen anregenden und interessanten Ver-
such, dessen didaktische Chancen vor allem in der vielfaltigen Selbstan-
digkeit der Schiiler liegen. Es bleibt allerdings anzufragen, ob der sehr de-
taillierte Exkurs zu den alttestamentlichen Schopfungsaussagen in einem
solchen Zusammenhang nicht auf einige Grundaspekte beschrankt wer-
den sollte. Im Modell selbst werden Alternativen in Richtung eines ergan-
zenden »fachspezifischen Kurses« (53) vorgeschlagen.

In der Reihe Studienhefte Religion legt D. Ptassek (1983)jeweils ein Leh-
rer- und Schiilerheft unter dem Thema »Hast du die Erde weinen horen?
Impulse zu einer christlich motivierten Umweltethik « vor. Mit einer deut-
lichen Spitze gegen andere religionspidagogische Modellentwiirfe kon-
statiert der Verfasser, daB bei einem religionspddagogischen Modell
Grundlagen und Hoffnungsziele einer christlichen Umweltethik im Zen-
trum stehen mussen.

Es konne nicht sein, daB diese erst in einem angefiigten theologischen Textblock themati-
siert werden, nachdem vorher bereits eigengewichtige Sachargumente erortert sind. »Die
biblische Theologie ist integrativer Bestandteil der Schopfungsethik und begleitet die
Sachfragen durch alle Kapitel. Wenn tiber chemisch-industrielle Bedrohung und Ver-
schmutzung mehr gesprochen wird als uiber Motive der christlich orientierten Umwelt-
ethik, dann lduft im Unterricht etwas schief« (Lehrerheft 16). Ptassek will davon absehen,
»den Schiiler mit einem sachargumentativen Bedrohungspotential zu erschlagen, aus dem
sich dann angeblich die richtige Handlungsorientierung von selbst ergibt« (17).

Die Gliederung des Schiilerheftes verrit die inhaltliche Konzeption:

1. Ausgangspunkt ist die gutgemeinte Schopfung Gottes.

(Ich staune.)

2. Diese Schopfung ist von Untergang und Zerstorung bedroht.

(Ich habe Angst.)

3. Viele Konflikte und Entscheidungen missen ausgetragen werden.

(Ich muBl abwégen.)

4. Verantwortung muf in Handlung sichtbar werden.

(Was kann ich tun?)

5. Schopfungsglaube provoziert zur Zuversicht.

(Ich habe Hoffnung.)

Die Konzentration auf wesentliche Grundfragen ist sympathisch, aller-
dings ist es unverstindlich, warum der Verfasser meint, die theologischen
Urteilskriterien und christlichen MaBstabe fiir verantwortliches Handeln
unter AusschluB und nicht im Kontext konkreter kologischer Probleme
erortern zu missen. » Exkurse und Dokumentierung von Sachfragen« er-
scheinen nur als Anhang im Lehrerheft (1291f). Ist diese weitgehende Ab-
koppelung ethischer Urteilsbildung von empirischen Aussagen nicht ge-
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nau ein Ausdruck der von Ptassek kritisierten Tendenz, »das Kreuz und
seine harte Kontur auf all unsern Fortschrittswegen« vorschnell zu tiber-
steigen (17)? Der problematischste Aspekt des Modells liegt darin, da
Textausziige von K. Steinbuch immer wieder als kritische Gedanken ge-
gen alternative Denkansitze eingebracht werden, ohne daB Steinbuchs
technokratische und aristokratische Ideologie selbst auch nur an einer
Stelle kritisch thematisiert wiirde.

Die in den letzten fiinfzehn Jahren entwickelten Religionsbiicher legenim
Blick auf die Ausarbeitung des Schopfungsthemas einen wesentlichen
Nachdruck meist auf die Verhéltnisbestimmung von naturwissenschaftli-
cher und theologischer Welterklarung. Die Beachtung dieser eigentlich
langst iiberwundenen Kontroverse wird dabei als Bedingung der Mog-
lichkeit verstanden, den Schopfungsgedanken im Kontext des neuzeitli-
chen Denkens iiberhaupt zur Sprache zu bringen. Die Umweltproblema-
tik wird nun zunehmend mehr in diesen Kontext eingebunden. Meist ge-
schieht das so, daB aus den biblischen Schopfungstexten unmittelbar eine
ethische Verantwortung des Menschen im Blick auf die Umwelt abgelei-
tet wird. Die Welt wird als Gabe dem Menschen zur Verfligung gestellt,
und damit ist der Auftrag verbunden, sie verantwortlich zu gestalten.
Weltverantwortung wird als Wahrnehmung des biblischen Schopfungs-
auftrags gefordert.

So heiBt es etwa im Lehrerhandbuch zum »Kursbuch Religion 5/6«: »Der jahwistische
Schopfungsbericht stellt die Welt als Gabe und Aufgabe dar.« Damit wird begriindet, daB
im Arbeitsbuch »auf die heutige Verantwortung des Menschen, vor allem fiir Natur und
Technik, abgehoben wird (283). Umweltverantwortung als Inhalt des menschlichen Herr-
schaftsauftrags (Gen 1,28f) thematisieren auch die katholischen Religionsbiicher » Zeit der
Freude« (244-246; Grundfassung, 228-230) und »Zeichen der Hoffnung« (247-250;
Grundfassung 232-235), ohne die Auseinandersetzung um das »dominium terrae« auch
nur anzudeuten.

Gegeniiber dieser Tendenz, aus der Schopfungslehre eine Verantwortung
abzuleiten, die bei niichterner Betrachtung der Gegenwartslage auch so
evident ist, schlagt D. Zillefen vor, »Unterrichtsmodelle iiber Grenzen
des Wachstums, Umweltbedrohung und Lebensqualitit nicht auf eine
Erorterung der allgemeinen Grundprinzipien von Verantwortung zu be-
schrinken, sondern auf ihre Basisproblematik, namlich auf das Verhéltnis
von Theologie und Naturwissenschaften, zuriickzufiihren« (1977a, 292).

Im Lehrerhandbuch zum Religionsbuch »Sehen und Deuten« konstatiert ZilleBen
(1977b) in seiner Einfithrung zum Thema »Natur + Schopfung« ein Defizit im Blick auf
die Auslegung der gegenwirtigen Welt als Schopfung in vielen Unterrichtsansitzen. Er
fordert im Blick auf den » Umgang mit der Schopfungg, in erster Linie von der Einstellung
des Menschen zur Natur zu sprechen (52). Im Sinne dieses Ansatzes geht er von einer Ana-
lyse des Naturverhaltnisses heutiger Menschen aus und stellt fest, daB die Einstellung zur
Natur von reinem Zweckdenken bestimmt ist. In Konsequenz dieses zweckrationalen
Denkens wollte der Mensch totale Autonomie gegeniiber der Natur erreichen, das Ergeb-
nis dieses Umgangs mit der Natur war jedoch ein Umschlagen in eine neue Heteronomie
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(53). Als Alternative gegeniiber einer totalen Autonomie von Mensch oder Natur wird ein
»theonomes« Wirklichkeitsverstandnis vorgeschlagen.

»Schopfung« kommt in diesem Ansatz weniger unter protologischem
Gesichtspunkt als vielmehr im Blick auf ein theologisch begriindetes
Wirklichkeitsverstindnis zur Sprache. Im Zusammenhang mit C. Wester-
manns Deutung der Urgeschichte als Urgeschehen soll in der religions-
padagogischen Erarbeitung herausgestellt werden, daB der Schopfungs-
gedanke weniger den Ursprung als vielmehr Ziel und Sinn der Welt im
Blick hat. Es soll herausgearbeitet werden, welcher Umgang mit der Na-
tur der Deutung der Welt als Schopfung entspricht und welcher nicht. Da-
neben wird verdeutlicht, daB Einstellungen zur Natur von Einstellungen
im sozialen Bereich, wie der Verantwortung fiir Frieden, Freiheit und Ge-
rechtigkeit, begleitet werden miussen.

Im Kapitel »Grenzen der Zukunft: Die bedrohte Umwelt« (1978) wird dieser Ansatz wei-
ter entfaltet. Dabei vertritt ZilleBen u.a. die These, daB die Erorterung der Umweltproble-
matik unter wissenschaftlich-technologischen Gesichtspunkten nicht weiterfithrt, sondern
nur »der Gewinn neuer zwischenmenschlicher Beziehungen« (105). Das Kapitel miindet
in eine Darstellung und Auseinandersetzung mit dem Konzept von G. Altner. Obwohl die
Position Altners einerseits als sinnvolles Gegenkonzept zu einer bloB technokratisch-ra-
tionalistischen Umweltstrategie (135) anerkannt wird, bleibt sie fiir ZilleBen ungenau und
theologisch nicht ganz sachgeméB. Neben der Formel von der Mitkreatiirlichkeit, die die
Differenz von Schépfung und Schopfer zum Ausdruck bringt, muB nach ZilieBen auch von
der Freiheit des Menschen als Bild Gottes die Rede sein. Gerechtigkeit, Freiheit und Frie-
den als verheiBene Wirklichkeit miissen auch die gegenwartige Bemithung um Losungen
der Umweltproblematik leiten (136). Mut zum Handeln griindet sich in der Kraft der Lie-
be. »Man darf mit der Zukunft rechnen, wenn man mit der Liebe und ihrer Unverfiigbar-
keit rechnet« (137).

Neuere Religionsbiicher gehen im Blick auf die Okologiethematik ver-
schiedene Wege.

So findet z.T. in den Schopfungskapiteln der Zusammenhang zwischen dem »Bild von der
Natur« und der Art des Umgangs verstirkt Beachtung (z.B. SchmalfuB, 54; Hammerich,
160) oder es werden verschiedene Kriterien von »Lebensqualitéit« (z.B. Jentsch/Munzel,
136ff) thematisiert. Religion 7/8 (Brockmann u.a. 1982) bringt die Umweltproblematik
unter ethischem Aspekt (»Darf man alles, was man darf?«, 155-164), ohne theologische
Kriterien direkt einzubeziehen. Auch das Religionsbuch »Das Leben suchen« (Gades-
mann u.a. 1984) versucht, eingefahrene Gleise zu verlassen; die okologische Thematik
klingt allerdings nur sehr indirekt an (z.B. Tierpredigten des Franz v. Assisi, 135f).

Im Zusammenhang der Friedensthematik bindet »Wegmarken Religion« (Baltz u.a. 1981)
die Umweltproblematik ein: »Verantwortung fiir das Leben« (134-144). Auf knappem
Raum werden verschiedene Impulse und Aufgaben zur Weiterarbeit gegeben, die ein kriti-
sches Hinterfragen des die 6kologische Krise begleitenden BewuBtseins, eine Anbahnung
von ProblembewuBtsein aus biblisch-theologischer Perspektive und an Hoffnung orien-
tierte Handlungsansitze miteinander verkniipfen.

Ein breites Spektrum an Textausziigen, in denen u.a. auch das Problem naturwissenschaft-
licher und theologischer Weltansicht thematisiert wird, bictet das Materialheft fiir die
Oberstufe »Wege zur Wirklichkeit - Glaube und Naturwissenschaft« (Rupp u.a. 1979).
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Ein in einzelnen religionspadagogischen Beitragen immer wieder beton-
ter Aspekt liegt auf der Lebenszuversicht, auf dem, was christlicher Glau-
be an Ermutigung angesichts der fundamentalen Bedrohung der Schop-
fung zum Ausdruck bringen kann (Nipkow 1982, 158f). In diesem Zu-
sammenhang spielt der Rekurs auf alternative Lebenspraxis eine groBe
Rolle und wird in der alternativen Suche nach Ganzheitlichkeit (Auer u.a.
1980, 5) eine entscheidende Chance gesehen. Aber auch hier scheiden
sich die Geister: Wihrend Ptassek (Lehrerheft, 17) fragt, ob die ange-
sichts der Krise geforderten neuen Zielvorstellungen mit den Kategorien
Wende und Umkehr richtig beschrieben sind, heiBt es an anderer Stelle:
»Christliche Parteinahme fiir die Umkehr, fiir das Leben und die Schop-
fung, fiir eine Hoffnung auf eine menschenwiirdige Zukunft ist gefragt,
und nur so 1Bt sich Nachfolge Jesu verwirklichen« (Stark 1983, 465).

Problematisch wird es allerdings, wenn die Hoffnung unmittelbar an das menschliche Han-
deln gekniipft wird und in folgendem Stundenergebnis zum Ausdruck kommt:

»Gott 4Bt die Menschen nicht untergehen, wenn sie sich ihrer Verantwortung fiir die
Schopfung bewuBt werden und die Umwelt vor ihrer Zerstorung schiitzen« (Haunhorst
1984, 96).

Obwohl weder Hoffnung noch Verantwortung in dieser Weise eingeengt
werden diirfen, werden damit die beiden Seiten jener Medaille bezeich-
net, die in einer theologisch verantworteten religionspadagogischen Ar-
beit zur 6kologischen Frage in Zusammenhang und Spannung zueinan-
der entfaltet werden und weiter entfaltet werden miissen.

Und immer noch (oder wieder?) - muB die Religionspadagogik selbst ein
so zentrales Lebensthema als Teil des Religionsunterrichts legitimieren:

»Wenn der okologische Aspekt im Religionsunterricht erschlossen wird, kommt schnell
die Behauptung, so etwas gehore in die »weltlichen« Facher; das habe mit Religion nichts
zu tun. Es wird vergessen, daB Religion lange die auf den ersten Seiten der Bibel angelegte
Kunde vom Haus des Lebens - der >Okologie« - vergessen hat. Es wird vergessen, daB der
Glaube lange vergessen hat, wie die von Christus zwischen die Menschen eingefilterte neue
Beziehung - die Liebe - auf den gesamten Kreis des Lebendigen tibergreifen will« (Diet-
rich 1985, 153).

Unter der Uberschrift »Menschheits- und schopfungsgeschichtliche Di-
mension des Reiches Gottes anhand der Entwicklung des Verhaltnisses
Mensch/Natur« bringt H. Schmidt(1982, 236) das Verhéltnis von Theo-
logie und Okologie in der Religionspddagogik zur Sprache.

Den Vorwurf einer Mitschuld des Christentums an der modernen Naturvernichtung halt er
fiir ebenso verfehlt wie eine (schopfungstheologische) Begriindung des naturwissenschaft-
lichen und technischen Fortschritts.

Die Auseinandersetzung um Verzicht oder richtige Ausiibung des »dominium terrae« wird
mit Hinweis auf eine notwendige Erarbeitung und Durchsetzung von lebensfreundlichen
Technologien, die 6kologisch zutriglich sind und auch die sozialen Probleme der Mensch-
heit bearbeiten konnen, gleichsam auf eine Synthese gebracht. Daneben erinnert Schmidt



Okologie und Theologie in der Religionspidagogik 107

im Blick auf alternative Perspektiven an die Bedeutung von Gebet und mystischer Tradi-
tion (238). Er sicht eine Voraussetzung fiir das »notwendige gesamtgesellschaftliche Um-
lernen in Sachen des Wirtschaftens und des Lebensstils darin, die enge Verbindung zwi-
schen personlichem Glauben und universaler Perspektive wiederzugewinnen, die im bibli-
schen Schopfungsglauben zur Sprache gebracht wurde« (239). In didaktischen Zusam-
menhdngen sei der Weg des Entstehens des Schopfungsglaubens vom Schopfungslob iiber
Aussagen zur Weltentstehung zum Grundverhéltnis von Mensch und Natur nachzuzeich-
nen (239).

Das Problem dieses Ansatzes liegt m.E. darin, daB er sich auf eine theolo-
gisch richtige und sachgemiBe Auslegung zurtickzieht, ohne die empiri-
sche Ausformung und Wirkung der Uberlieferung hinreichend zu beach-
ten. Sonst lieBe sich wohl schwerlich so prinzipiell der Einwand abweh-
ren, daB jidisch-christliche Tradition - einschlieBlich bestimmter Ausfor-
mungen von Theologie - doch eine Mitverantwortung fiir die Entwick-
lung jener »nachaufklarerischen Fortschrittsideologien« hat, in denen das
»Gefiihl der Abhéangigkeit des Menschen von den natiirlichen Lebensfor-
men« verschiittet ist (237). ML.E. 148t sich die auch von Schmidt hervorge-
hobene Neuentdeckung des urgeschichtlichen Weltverstandnisses mit
seiner Zuversicht in die Grundgegebenheiten des natiirlichen Lebens und
die Hoffnung auf den gottlichen Segen nur als Kritik gegen herrschende
Ideologien ins Spiel bringen, wenn dieser zugleich kritische und ver-
trauensvolle Glaube sich immer seiner eigenen Beteiligung an Verdingli-
chungs- und Entfremdungsprozessen bewuft wird. Nur in einem solchen
unabschlieBbaren selbstkritischen ProzeB konnen Christen die Leiden
der Schépfung angemessen wahrnehmen und Zeichen der Hoffnung set-
zen (238).

In allen religionspiadagogischen Arbeiten zur Okologiethematik finden
sich Ansétze einer theologischen Kritik von »Weltmodellen«, die dem
Schopfungsgedanken nicht entsprechen. Die Ausfiihrungen unterschei-
den sich allerdings erheblich. Bedenklich ist m.E., wenn die Mitschuld an
unsachgemaBer Auslegung der Tradition zu schnell iberspielt wird; pro-
blematisch ist es, wenn fiir die theologische Reflexion die konkrete Wirk-
lichkeit und die sie bedingende Weltanschauung in ihrer Bedeutung abge-
wertet werden. Fatal wird es allerdings, wenn in einem religionspadagogi-
schen Modell als Korrektur anstelle einer theologischen Reflexion eine
zweckrationale Position tritt (vgl. die Funktion der Steinbuchtexte bei
Ptassek, Lehrerheft 17). Das Kreuz Christi verbietet es, Wirksamkeit und
Machbarkeit als Wahrheitskriterien in Anschlag zu bringen.

Wenn jedoch der Wirklichkeit mit dem Leiden der nichtmenschlichen
Kreatur und den vielschichtigen 6kologischen Problemen nicht ausgewi-
chen wird, ergibt sich angesichts der Fiille dieser Probleme fiir die didakti-
sche Arbeit die Notwendigkeit einer gezielten Auswahl und einer ange-
messenen Reduktion der Komplexitét. Es wird vor allem darum gehen,
Grundgehalte des Schopfungsgedankens, die im Zusammenhang der
universalen Gefahrdung der Erde neu entdeckt wurden, im Zusammen-
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hang konkreter positiver und negativer Welterfahrungen anschaulich zu
machen (vgl. dazu den Beitrag von G. Altner in diesem Band unter 2.1).

Maogliche Ansatzpunkte bieten Hinweise auf elementare Daseinsfreude (Schopfungslob)
und solche Erfahrungen mit gelungenem Zusammenleben sowohl im zwischenmenschli-
chen Bereich als auch im Verhaltnis zur nichtmenschlichen Kreatur, die den Rahmenbe-
dingungen geschopflicher Existenz gerecht werden. Zu diesen Rahmenbedingungen ge-
hort ganz wesentlich die Zeitlichkeit, die nach einer zentralen These von Altner durch po-
tenzierte menschliche Herrschaft kompensiert wird. Daher ist die die 6kologische Krise
verursachende Art der menschlichen Herrschaft theologisch zu kritisieren und am Modell
der sorgenden Haushalterschaft zu messen. In diesem Verstindnis wird die biblisch beton-
te Sonderrolle des Menschen nicht aufgehoben, sondern an ihren Zusammenhang mit dem
gottlichen Auftrag und ihre Einbindung in die ganze Schopfung erinnert.

Durch die Entfaltung des Sabbatgedankens als Symbol des Friedens mit der Natur, in dem
die Bestimmung der Schopfung in der Zeit transparent wird, kann méglicherweise eine
neue Wahrnehmung der Welt als Schopfung angebahnt werden.

SchlieBlich konnen von einer Auseinandersetzung mit einer »Ethik der Mitkreatiirlich-
keit« (Altner) AnstoBe fiir die Uberwindung anthropozentrischer Einstellungen ausge-
hen.

Neben den oben aufgezeigten projektorientierten Ansitzen bietet die in
den letzten Jahren entwickelte » Symboldidaktik « im Blick auf diese Auf-
gabenbereiche gute Chancen, wenn dabei die wesentlichen Kriterien der
kritischen Tradition der Religionspadagogik gewahrt bleiben. In einigen
Symbolen, wie z.B. »Baum« und »Wasser, sind zentrale theologische
und Okologische Aspekte unmittelbar miteinander verschrankt. »Der
Baum ist das entscheidende Symbol der 6kologischen Bewegung« (Biehl
1983, 263), »Symbol der bedrohten Schopfung« (264), und gleichzeitig
kommt der Baum in der biblischen Uberlieferung als Gleichnis fiir das
menschliche Leben - »Lebensbaum« u.a. - zur Sprache. Gegenwartser-
fahrungen und hinter den biblischen Texten stehende Erfahrungen kon-
nen sich wechselseitig erschlieBen und moglicherweise »die eigene Erfah-
rung entdecken, deuten, erweitern, vertiefen und iiberbieten helfen«
(272). Eine Verschrinkung der okologischen Thematik (»Bedrohtes
Wasser - bedrohtes Leben«) und theologischer ErschlieBung von bibli-
schen Wassergeschichten versucht der Verfasser (Johannsen 1987). Oko-
logische Sachproblematik und theologische Deutung sind bei diesen Ver-
suchen jeweils exemplarisch aufeinander bezogen und miteinander ver-
schrankt, so daBl weder der Vorwurf einer Theologie ohne Wirklichkeits-
bezug noch der einer Verselbstandigung der Wirklichkeitsaspekte erho-
ben werden kann.

Die entscheidende Aufgabe liegt in einer weiteren erfahrungsorientierten
Ausarbeitung des Schopfungsgedankens mit den zugehorigen Symbolen
(Baum, Wasser, Arche, Sabbat usw.), die gleichzeitig als umfassende Kri-
tik und Selbstkritik gegen Natur- und Schopfungsvergessenheit und als
auf die Christusgeschichte bezogenes Hoffnungspotential zu entfalten
sind. B. Vrijdaghs stellt in seiner Besprechung des Films »Sohne der Er-
de« im Blick auf die religionspadagogische Arbeit heraus, daB dieser Film
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deshalb ein geeignetes Medium sein diirfte, »weil er die grundlegende
Frage nach dem Glauben stellt, der unser Verhaltnis zur Umwelt be-
stimmt« (320). Vielleicht wird es ja moglich sein, daB in der religionspad- -
agogischen Arbeit auch eine Antwort auf die Frage in den Blick kommt,
die der Hauptling Seattle angesichts der okologisch verheerenden Herr-
schaft der WeiBen stellt: » Vielleicht konnten wir es verstehen, wenn wir
wiiBBten, wovon der weile Mann tridumt - welche Hoffnungen er seinen
Kindern an langen Winterabenden schildert - und welche Visionen er in
ihre Vorstellungen brennt, so daB sie sich nach einem Morgen sehnen«
(321).
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Das Verhaltnis von >wilder< und historisch-kritischer
Exegese als methodologisches und didaktisches
Problem

1 Problemstand

Gegenwartig mehren sich die Anfragen an die historisch-kritische Exege-
se. Von ihren Grenzwissenschaften aus werden neue Paradigmen von
Schriftauslegung entwickelt. Die Literaturwissenschaft fiihrt als Textse-
miotik die Form- und Redaktionsgeschichte weiter zu einer strukturalen
Textlektiire!. Die soziologische Fragestellung sto8t die Ausformung einer
sozialgeschichtlichen Auslegung und einer materialistischen Lektiire an?.
Die Psychologie bringt eine psychologische Schriftauslegung hervor?.
Solche Neuaufbriiche sind fruchtbar, aber zugleich beingstigend. Han-
delt es sich bei der Bibel um ein Schrifttum, das normalem Verstehen nicht
mehr zuganglich ist? Hat die historisch-kritische Exegese abgewirtschaf-
tet?

1 E. Girtgemanns, Offene Fragen zur Formgeschichte des Evangeliums. Eine methodo-
logische Skizze der Grundlagenproblematik der Form- und Redaktionsgeschichte
(BEvTh 54), Miinchen 1970; G. Schelbert, Wo steht die Formgeschichte?, Theologische
Berichte 13/1985, 11-41; D. Marguerat, Strukturale Textlektiiren des Evangeliums,
Theologische Berichte 13/1985, 41-87; D. Dormeyerund F. Frankemdlle, Evangelium als
literarische Gattung und als theologischer Begriff. Tendenzen und Aufgaben der Evange-
lienforschung im 20. Jahrhundert, mit einer Untersuchung des Markusevangeliums in sei-
nem Verhaltnis zur antiken Biographie, in: H. Temporiniund W. Haase, Aufstieg und Nie-
dergang der romischen Welt II, 25,3, Berlin 1984, 1543-1705.

2  G. Theiflen, Studien zur Soziologie des Urchristentums (WUNT 19), Tiibingen 1979;
H.-J. Venetz, Der Beitrag der Soziologie zur Lektiire des Neuen Testaments. Ein Bericht,
Theologische Berichte 13/1985, 87-122; K. Fiissel, Materialistische Lektiire der Bibel.
Bericht iber Entwicklung, Schwerpunkte und Perspektiven einer neuen Leseweise der Bi-
bel, Theologische Berichte 13/1985, 123-165; H. Frankemalle, Sozialethik im Neuen Te-
stament. Neuere Forschungstendenzen, offene Fragen und hermeneutische Anmerkun-
gen, Theologische Berichte 14/1985, 15-88.

3 H. Harschund G. Vof(Hg.), Versuche mehrdimensionaler Schriftauslegung, Stuttgart
1972; W. Wink, Bibelauslegung als Interaktion. Uber die Grenzen historisch-kritischer
Methode (Urban-Taschenbiicher 622), Stuttgart u.a. 1976; M. Kassel, Biblische Urbilder.
Tiefenpsychologische Auslegung nach C. G. Jung (Pfeiffer Werkbiicher 147), Miinchen
1980; E. Drewermann, Tiefenpsychologie und Exegese, Bd. I-II, Olten 1984-1985;
J. Scharfenberg, Wilde Exegese - Herausforderung fiir Theologie und Kirche, in: ders.,
Religion zwischen Wahn und Wirklichkeit, Hamburg 1972, 281-292; D. Stollberg und
D. Liithrmann, Tiefenpsychologische oder historisch-kritische Exegese? Identitét und Tod
desIch (Gal 2,19-20), in: Y. Spiegel(Hg.), Doppeldeutlich. Tiefendimensionen biblischer
Texte, Miinchen 1978, 215-237.
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Diese Fragen werden heute immer wieder gestellt. Sie sind in verdnderter
Gestalt in der Didaktik ebenfalls bekannt: Haben Schiiler noch einen un-
mittelbaren Zugang zur Bibel? Verhindert die Verwendung der histo-
risch-kritischen Exegese nicht die ErschlieBung der biblischen Bot-
schaft?*

Eine interaktionale Auslegung der Erzahlung vom Besuch Jesu bei den
Schwestern Martha und Maria (Lk 10,38-42) soll die neuen Moglichkei-
ten einer wilden, urspriinglichen Exegese beispielhaft verdeutlichen.

Eine kieine Runde von Studentinnen iibernahm die einzelnen Rollen. Eine Studentin war
spontan bereit, sich in die Rolle der Martha einzufiihlen. Nach einigem Zégern ibernahm
eine zweite die der Maria und eine dritte die Jesu.

Martha eroffnete die Leserrunde und erzihlte aus ihrer Perspektive: Der bekannte Jesus ist
zuihrem Haus gekommen. Sie hat ihn gern aufgenommen. Sie hat sich verpflichtet gefiihlt,
fiir ihn in der Kiiche eine aufwendige Mahlzeit vorzubereiten. Sie nimmt wahr, daB Maria
nicht mithilft. Sie argert sich und fordert Jesus auf, Maria zur Mitarbeit zu verpflichten. Je-
sus lobt iiberraschenderweise Maria und gibt ihr, Martha, »eins drauf«. Sein Handeln ist
unverstindlich. Nun erzihlt Maria. Sie brennt darauf, Jesus zu horen, und setzt sich daher
zu seinen FiBen. Die Anfrage der Schwester versteht sie und hat auch Schuldgefiihle. Die
Antwort Jesu versteht sie nicht.

Jesus erlebt den Anfang wie die beiden Schwestern. Er freut sich anschlieBend, daB Maria
ihm zuhort und Martha das Essen vorbereitet. Seine Antwort an Martha hingegen versteht
er selber nicht.

Nach dieser uberraschenden Blockade der Identifikation mit Maria und Jesus nimmt
»Martha« den Gespriachsfaden wieder auf. Sie beginnt, Jesu Antwort zu verstehen. Denn
warum hat sie sich in die Kiiche zuriickgezogen? Uberdeckt sie nicht ein Desinteresse an
seiner Verkindigung mit der Betonung des praktischen Dienens? Beispiele aus dem Alltag
der Kiichenarbeit werden herangezogen.

Nun stimmen die Vertreter von Maria und Jesus zu. Die Begegnung zwischen Jesus, Mar-
tha und Maria erweist sich fiir die Leserinnen als Befreiungserzihlung von internalisierten
Zwangen der Frauenrolle.

Der Kreativitit und Not in der Didaktik korrespondieren die Anfragen
und Neuaufbriiche in der Fachexegese.

Handelt es sich bei diesem Experimentieren um einen neuen, bisher nicht
bekannten Umgang mit der Bibel, oder besteht die Spannung zwischen
»wilder« und »wissenschaftlicher« Exegese von Anfang der biblischen
Schriftwerdung an? Handelt es sich also um die grundlegenden anthropo-
logischen Verstehensgegensitze zwischen intuitiver Schopfungskraft und
intellektuellem Nachkonstruieren, zwischen produktiv-verstehendem
und analytisch-forschendem Lesen?

Diesen beiden Fragen wird zunachst nachgegangen.

Nach C. Lévi-Strauss liegt die Parallelitit zwischen intuitiv-sinnlichem
und wissenschaftlichem Denken allen Kulturen in unterschiedlicher Aus-

4  H. B. Kaufmann(Hg.), Streit um den problemorientierten Religionsunterricht, Frank-
furt/M. 1973; W. Langer, Praxis des Bibelunterrichts. Ziele, Gestaltungsformen, Entwiir-
fe (RPP 16), Stuttgart/Miinchen 1975; J. Thiele, Bibelarbeit im Religionsunterricht. Ein
Werkbuch zur Bibeldidaktik, Miinchen 1981. Th. Vogt, Bibelarbeit. Grundlegung und
Praxismodell einer biblisch orientierten Erwachsenenbildung, Stuttgart u.a. 1985.
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dehnung zugrunde. Der Bereich der »sinnlichen Intuition« wird zwar im
Verlauf der Kulturgeschichte durch das abstrakte wissenschaftliche Den-
ken in der Form des Beherrschens und Weitergebens von Kulturtechni-
ken fortwéhrend eingeschréinkt (»neolithisches Paradox«), bleibt aber in
Restbestanden bis in die Gegenwart erhalten®. Die Wissenschaft »vom
Konkreten« im wilden Denken wandelt sich zur »exakten Naturwissen-
schaft« des modernen Denkens. In Kunst, Magie, Mythen, »mythopo-
etischer« Bastelei bleibt jedoch das wilde Denken in seiner »spekulativen
Ausbeutung der sinnlich wahrnehmbaren Welt in Begriffen des sinnlich
Wahrnehmbaren« weiter anwesend®.

Es soll kurz die Entstehung der »exakten« historisch-kritischen Exegese
skizziert werden. Danach geht es um die Kldrung des Verhéltnisses von
wilder und rationaler Exegese in der Auslegungsgeschichte des Neuen
Testaments. Im dritten Schritt werden die didaktischen Moglichkeiten der
neuen Methoden »wilder Exegese« und der bisherigen Methoden der hi-
storisch-kritischen Exegese erortert.

2 Die Entstehung der historisch-kritischen Methode und ihr Verhaltnis
zur wilden Exegese und zur Geschichte der Schriftauslegung

Die historisch-kritische Exegese ist ein Kind der Neuzeit, insbesondere
der Aufklarung. Gegeniiber einem dogmatischen Verstindnis der Schrift
setzt mit dem englischen Deismus die rationalistische Kritik am histori-
schen Quellenwert der biblischen Schriften, insbesondere am Pentateuch,
ein.

H. S. Reimarus nimmt diese Kritik auf und arbeitet sie zu einem groBangelegten, unverof-
fentlichten Werk aus. G. E. Lessing veroffentlicht daraus Fragmente und stellt sich konse-
quent auf den rationalistischen Standpunkt, daB es sich bei der Bibel um ein Werk der Ge-
schichtsliteratur handelt, die der Erforschung mit rationalen, tiberpriifbaren Methoden
unterliegt. Parallel zu anderen kritischen Exegeten wie J. S. Semler und J. D. Michaelis
wird die historische Methode konsequent auf die Bibel angewandt’. Die Gegner des histo-
rischen Bibelverstiandnisses halten an der supranaturalen, dogmatischen Auslegung fest.
Dieser Streit wird die Geschichte der Leben-Jesu-Forschung bis zu A. Schweitzer bestim-
men®.

Zu dieser Polaritat bilden intuitive Formen wilder Exegese noch einmal
einen dritten Spannungsbogen. Und diese Spannung ist alter als die histo-
risch-kritische Exegese.

5 C. Lévi-Strauss, Das wilde Denken (stw 14), Frankfurt/M. 1973, 26ff.

6 A.a.O., 29f; dazu: D. Dormeyer, Religiose Erfahrung und Bibel. Problematik und die
Moglichkeiten des Einsatzes der Bibel in den Religionsunterricht, Diisseldorf 1975,
50-62; S. Heine, Biblische Fachdidaktik. Neues Testament, Wien 1976, 127-163.

7 W. G. Kiimmel, Das Neue Testament. Geschichte der Erforschung seiner Probleme
(OA 3,3), Freiburg/Miinchen 21970, 73-88; W. Schmithals, Einleitung in die drei ersten
Evangelien, Berlin/New York 1985, 571.

8 A. Schweitzer, Geschichte der Leben-Jesu-Forschung, 2 Bde. (GTB 77/78), Giiters-
loh 31977, 402ff.
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Neben der dogmatischen Bibelauslegung seit Martin Luther hatten sich
volkstiimliche Formen der Bibelvermittlung herausgebildet: das Kir-
chenlied, die Hauspostillen, die Katechismen, die Schulbibeln®.

Dieses Verhdltnis von intuitiver und wissenschaftlich ordnender (taxono-
mischer) Schriftauslegung 148t sich zuriickverfolgen bis zum vordsterli-
chen Jesus.

Die neutestamentlichen Schriften unterscheiden sich grundlegend von der deuterokanoni-
schen Literatur in LXX (Septuaginta) und der apokryphen Literatur auerhalb von LXX.
Sie schreiben »Propheten« und »Schriften« nicht weiter, sondern konzentrieren sich auf
das »Evangelium« von der historischen Person Jesu von Nazareth. Er wird auf Grund sei-
nes Geistbesitzes, seiner Verkiindigung der Gottesherrschaft, seines Kreuzestodes und sei-
ner Auferweckung zum einzig verbindlichen, »wissenschaftlichen« und »wilden« Ausle-
ger der Tora und der tibrigen Schriftsammlungen. Das » Evangelium« von Tod und Aufer-
weckung Jesu wie das von seinen Worten und Taten steht grundsatzlich auBerhalb der
»wissenschaftlichen« frihjidischen Exegese und ihren Formen Typologie, Allegorie,
Schriftbeweis, Midrasch. Das »Evangelium« beansprucht, die Tora als »Heilsweg« aufzu-
heben (Paulus; Markus; Lukas) oder den Heilssinn der Tora erst zum richtigen Verstehen
zu bringen (Matthéus). Die »wissenschaftlichen« Formen der Exegese werden aber nicht
iiberfliissig, weil sie die Kontinuitat zu den inspirierten Zeugnissen von Gottes Offenba-
rungshandeln und VerheiBungen an Israel herstellen. Die Anhanger Jesu verstehen sich
von jetzt an als das neue Volk Gottes oder einzig wahre Israel, in dem das bisherige Offen-
barungshandeln Gottes im Handeln an Jesus von Nazareth seine alleinige Erfiillung in der
nun herrschenden eschatologischen Zeit findet. Die »wilde Exegese« mit dem mythisch
aufgeladenen Begriff »Evangelium« wird in Wechselbeziehung zu der »wissenschaftlich«
angeeigneten Offenbarungsgeschichte gebracht!?.

Diese Dialektik von Evangelium und Gesetz, Geist und Buchstabe,
Eschatologie und Geschichte hat ihr Fundament in der Verkiindigung der
Gottesherrschaft des vorosterlichen Jesus. Die geglaubte Nahe der Got-
tesherrschaft befdhigt Jesus zu den poetischen Neuschopfungen der
Gleichnisse und prophetischen Worten, die den »wilden« Horizont fiir
die wiederum »wissenschaftlich« betriebene Gesetzeskritik seiner Weis-
heits-»Lehre« bilden!!. So hat neben der dogmatisch-wissenschaftlichen

9  Ch. Reents, Die Bibel als Schul- und Hausbuch fiir Kinder. Werkanalyse und Wir-
kungsgeschichte einer frithen Schul- und Kinderbibel im evangelischen Raum: Johann
Hiibner, Zweymal zwey und funftzig Auserlesene Biblische Historien, der Jugend zum Be-
ten abgefasset . . ., Leipzig 1714 bis Leipzig 1874 und Schwelm 1902 (Arbeiten zur Reli-
gionspadagogik 2), Gottingen 1984.

10 Dormeyer/Frankemélle, Evangelium, 1635-1695. D. Dormeyer, Die Passion Jesu als
Verhaltensmodell. Literarische und theologische Analyse der Traditions- und Redaktions-
geschichte der Markuspassion (NTA 11), Munster 1974, 257.

11 Die Bemerkung von E. Kdsemann: »da man die Predigt Jesu nicht eigentlich als
Theologie bezeichnen kann« (Die Anfange der christlichen Theologie, in: ders., Exegeti-
sche Versuche und Besinnungen 2, Géttingen 1964, 82-105, hier: 100) signalisiert eine
Einstellung, in der die Originalitat Jesu sich in der Distanz zu reflektierender, geordneter
Theologie ausdriickt. Mit dieser falschen Alternative von Charisma und wissenschaftlicher
Theologie raumt Schiirmann auf: Jesus hat in seinem Jiingerkreis schulméaBig gelehrt; s.
H. Schiirmann, Die vorosterlichen Anfinge der Logientradition. Versuch eines formge-
schichtlichen Zugangs zum Leben Jesu, in: ders., Traditionsgeschichtliche Untersuchun-
gen zu den synoptischen Evangelien, Dusseldorf 1968, 39-65. Vgl. u.a. R. Riesner, Jesus
als Lehrer. Eine Untersuchung zum Ursprung der Evangelientradition (WUNT 2,7), Ti-
bingen 1981; H.-G. Heimbrock, Jesus der >Rabbi¢, RpB 18 (1986) 173-187.
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Exegese die »wilde Exegese« von Anfang an ihren Platz behauptet und in
immer neuen Erscheinungsformen die wissenschaftliche Exegese beglei-
tet.

Es kommt sogar immer wieder zu fruchtbaren, gegenseitigen AnstéBen,
auch und gerade nach der Herausbildung der historisch-kritischen Ex-
egese. J. G. Herder setzt um 1800 gegen die angekrinkelte Rationalitit
der gebildeten Oberschicht die urspriingliche, »naive« Frische des einfa-
chen Volkes.

»Der Geschichtsteil der Ebréer gehort, wie ihre Poesie, in die Kindheit des Menschenge-
schlechts, und ist davon ein Abdruck . . . Am meisten muBten die Schriften also verfaBt
werden, die den Geist aller jener alten Schriften in Erfiillung zeigen sollten: die Evange-
lien. Mit dem einzigen Wort ihres Namens ist uns der AufschluB ihres Inhalts, ihrer Anord-
nung und Schreibart gegeben.«'?

F. Overbeck und M. Kéhler werden mit dem literaturgeschichtlichen Ver-
gleich zu Ende des 19. Jahrhunderts auf Herder zuriickgreifen'®. Die Vi-
ter der Formgeschichte werden diese Linie fortsetzen. Doch sie werden
Herders Emphase nicht mitmachen, da8 die Poesie der eigentliche Aus-
druck religiosen Empfindens sei. Wissenschaftliche Exegese muB8 das
Wort als Anrede beim heutigen Horer ankommen lassen, ohne aber die
Wissenschaftlichkeit als Kontrollinstanz aufzugeben. So gehen wissen-
schaftliche und wilde Exegese nicht glatt ineinander auf, sondern stehen
in fruchtbarer, zuweilen auch in feindlicher Spannung zueinander.

3 Das Spannungsverhaltnis zwischen »wilder« und wissenschaftlicher
Exegese in der Gegenwart

Wie ist ein religios anspruchsvoller Text zu lesen? Soll ich den Appellen
des Textes folgen oder seinen Informationen glauben oder mich von den
enkodierten Emotionen des Autors betreffen lassen? In allen drei Fillen
bewege ich mich in den sprachpsychologischem Dreiecksverhaltnis zwi-
schen Sender - Empfinger - Sachverhalt'“,

Doch iiber dieser symmetrischen Interaktion des verstehenden Lesens
befindet sich die Metaebene des forschenden Lesens. Es tut sich die For-

12 J. G. Herder, Vom Erléser der Menschen. Nach unseren drei ersten Evangelien, 1796
(Herder SW 19), hg. v. B. Suphan, Berlin 1880 = Hildesheim 1977, 135-252, 194ff. Eine
poetische, kreative Bibeldidaktik deutet Herder entsprechend an (ders., Von Schulen als
Werkstitten des Geistes Gottes oder des heiligen Geistes, 1797 [Herder SW 30], 229-
238).

13 )M. Kihler, Der sogenannte historische Jesus und der geschichtliche, biblische Chri-
stus 9892)’ Miinchen #1969; F. Overbeck, Uber die Anfinge der patristischen Literatur
5188 ), Darmstadt 1966.

] {l%sl(.z gﬂhier, Sprachtheorie. Die Darstellungsfunktion der Sprache (1934), Stuttgart
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scher-Leser-Differenz auf'. DaB der historisch-kritische Wissenschaftler
als Forscher liest, versteht sich von selbst. Wie kommt es aber, da8 in der
Sogwirkung der historisch-kritischen Exegese jeder Bibelleser sich auf
das Niveau des forschenden Lesens begeben muf3?

Eine Antwort findet H. Schroer in dem »Zwei-Phasen-Modell¢, das A. Neander (1789-
1850) fiir das Verhiiltnis von historisch-kritischer und praktischer Schriftauslegung ent-
wickelt hat: »Die praktische Auslegung hat, wie aus dem Gesagten erhellt, zu ihrer
nothwendigen Voraussetzung die streng wissenschaftliche und kunstmaBige. « 16 Der Leser
muB im ersten Akt den Standort des Wissenschaftlers einnehmen und im zweiten Akt das
Verstehen aus eigener Welterfahrung in Gang setzen. Auf der Strecke bleiben Spontanei-
tit, Intuition und Unmittelbarkeit"”.

Eingeraumt werden muB, daB die »wilde Exegese« seit der Alten Kirche
bis zur Aufklirung im Rahmen der dogmatischen, supranaturalen Wahr-
heiten unter Spannungen eingegrenzt blieb. Es handelte sich nicht um ei-
ne vollig freie, individuelle Kreativitit. Diese wurde erst von dem Origi-
nalitatsmythos des »Sturm und Drang« freigesetzt, der eine Basis in der
geisterfiillten Freiheit Jesu hat.

Doch diese freie Ungebundenheit wird zum neuen Gegner der neuen hi-
storisch-kritischen Exegese. Gegen die romantischen Schwarmer und die
alten Gegner, die Orthodoxie und den Pietismus, wird die exakte Wissen-
schaft zum neuen, verbindlichen Garant der Wahrheit erhoben. Zwischen
wissenschaftlicher Theorie und praktischem Verstehen bleibt das bisheri-
ge, hierarchische, asymmetrische Verhiltnis bestehen, eine Wechselwir-
kung von Theorie und Praxis bleibt auBerhalb des Zwei-Phasen-Modells.
Die dogmatische Methode ist lediglich mit der historisch-kritischen Me-
thode ausgetauscht worden.

Der Protest gegen diesen Vorrang des forschenden, historisch-kritischen
Lesens findet gegenwirtig auf beiden Ebenen statt, sowohl auf der Meta-
ebene des Wissenschaftsverstindnisses wie auch auf der Ebene des ver-
stehenden Leseakts. In der Wissenschaftstheorie ist gegenwartig das Pa-
radigma des Theorie-Praxis-Bezuges m.W. fiihrend'®. Auf der Ebene des
verstehenden Leseakts hingegen wird noch eifrig gefochten.

Die unterschiedlichen Ansétze sollen kurz skizziert werden.

15 R. Ingarden, Gegenstand und Aufgaben der Literaturwissenschaft. Aufsitze und
Diskussionsbeitrage (1937-1964), hg. v. R. Fieguth, Tiibingen 1976, 10£f.24ff; W. Schenk,
Wird Markus auf der Couch materialistisch? Oder: Wie idealistisch ist die »materialisti-
sche Exegese«?, Linguistica Biblica 57 (1985) 95-107, hier: 96ff.

16 A. Neander, Uber das Wesen und die Bedeutung der praktischen Exegese, in: Deut-
sche Zeitschrift fiir christliche Wissenschaft und christliches Leben 1 (1850) 40-52.58-60,
hier: 49; zitiert in: H. Schréer, Bibelauslegung durch Bibelgebrauch. Neue Wege »prakti-
scher Exegese«, EvTh 45 (1985) 500-515, hier: 501.

17 R. Volp, Die Kunst, heute die Bibel zu lesen, PTh 74 (1985) 294-311, hier: 296ff.
18 H. Peukert, Wissenschaftstheorie - Handlungstheorie - Fundamentale Theologie.
Analysen zu Ansatz und Status theologischer Theoriebildung, Diisseldorf 1976.
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4 Heutige Formen »wilder Exegese«

4.1 Interaktionales Lesen

»Lesenc« ist ein schillerndes Phanomen. Es gibt das konsumierende, das
nachverstehende, das verstehende, das produktive Lesen. Es gibt den nai-
ven, den kritischen, den forschenden Leser. Es gibt die Trivialliteratur, die
hohe Literatur, die religiose Literatur. Und zwischen allen diesen Diffe-
renzierungen bestehen gleitende Uberginge und Querverbindungen®.

Der »Akt des Lesens« ist fir W. Iser die Grundlage einer »Theorie sthetischer Wir-
kung«?, Der » Akt des Lesens« 1iBt sich zugleich von einer padagogischen Theorie der Le-
sererziehung untersuchen. SchlieBlich unterliegt der Leseakt in der religiésen Kommuni-
kation der theologischen Theoriebildung. Wie darf und muB gelesen werden, damit Tradi-
tion und Erfahrung in Korrelation bleiben?

In der interaktionalen Bibelauslegung flieBen literaturwissenschaftliche,
padagogische und theologische Lesetheorien zusammen, hinzu kommen
soziologische und psychologische Methoden?'.

Das grundlegende Prinzip der interaktionalen Rezeptionstheorie ist die Interaktion zwi-
schen Leser und Text?2. Eine solche Interaktion gilt entsprechend fiir die Bibelauslegung®.
Einzelleser, Text und Leserrunde bilden Pole einer Dreiecksbeziehung, die ein verstehen-
des Lesen in Gang setzen und zu einem sinnvollen Ergebnis fithren.

Text
Leser / e Leserrunde

Keiner der Pole dominiert stindig als Subjekt, sondern es erfolgt ein per-
manenter Wechsel in der Subjekt-Objekt-Beziehung, eine permanente
Interaktion. Das heiBt konkret: Wenn der Text mit seiner Struktur und In-
tention die Auslegung gelenkt hat, muB er aus der Subjektrolle in die Ob-
jektrolle iiberwechseln. Nun werden Einzelleser oder Leserrunde zum
Subjekt, die ihre Erfahrungen und Intentionen in den Text hineinlegen.

19 A. C. Baumgdrtner (Hg.), Lesen. Ein Handbuch, Hamburg 1973.

20 W. Iser, Der Akt des Lesens (UTB 636), Miinchen 1976; H. Link, Rezeptionsfor-
schung. Eine Einfilhrung in Methoden und Probleme (Urban-Taschenbiicher 215), Stutt-
gart u.a. 1976.

21 Wink, Bibelauslegung, a.a.0.; R. Volp, Wie konnen Laien heute die Bibel lesen? Pro-
blemskizze zum Umgang mit der Bibel in einem nachliterarischen Zeitalter, Pastoraltheo-
logische Informationen 13/1983, 60-93.

22  Iser, Akt, a.a.0.

23 W. Wink, Bibelarbeit. Ein Praxisbuch fiir Theologen und Laien, Stuttgart 1982;
H. Barthund T. Schramm, Selbsterfahrung mit der Bibel. Ein Schliissel zum Lesen und
Verstehen (Pfeiffer-Werkbiicher 139), Miinchen/Gottingen 1977; D. Dormeyer, Flucht,
Bekehrung und Riickkehr des Sklaven Onesimos. Interaktionale Auslegung des Phile-
monbriefes, EvErz 35 (1983) 214-228; K. Wegenast, Bibel - ganz anders! Zum Problem
des Bibelunterrichts im Horizont neuer Fragestellungen und Methoden der Exegese, in:
H.-G. Heimbrock (Hg.), Spielraume. Kreativitit im Horizont des christlichen Glaubens,
Neukirchen-Vluyn 1983, 114-124. Ein ausfiihrliches Literaturverzeichnis zu diesen und
weiteren Neuansétzen bieten R. Zerfaffund G. Crone, Neue Wege der Schriftauslegung,
Pastoraltheologische Informationen 13/1983, 123-136. Als Einfithrung vgl. F. W. Niehl,
Bibel auslegen fiir Heiden und Christen. Didaktische Moglichkeiten des Bibelunterrichts,
KatBI 106 (1981) 759-769; Thiele, Bibelarbeit, a.a.O.
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Wie W. Iser nachgewiesen hat, ist diese Form von » Eisegese = Hineinlesen« ein notwendi-
ger Bestandteil des verstehenden Lesens: »Der Text ist ein Wirkungspotential, das im Le-
sevorgang aktualisiert wird«?*, Zwischen Einzelleser und Leserrunde besteht gleichfalls ei-
ne Wechselbeziehung. Der einzelne legt seine subjektive Erfahrung in den Text und ent-
wickelt aus der Interaktion mit dem Text eine subjektive, vom Text zugleich mitgepragte
Auslegung. Die Normen der Interpretation sind wiederum von einer »natiirlichen«
Sprachgemeinschaft dem einzelnen vermittelt worden®. Individuelle und herrschende
Auslegung treten in gegenseitigen Dialog. Eine Gesprichsrunde macht diesen gesell-
schaftlichen Lehr-Lern-ProzeB bewuBt. Die Leserrunde wird zum Subjekt der Auslegung.
Sie vermag Engfiihrungen aufzudecken, Erfahrungen anzureichern, Verstehenshorizonte
umzugestalten.

Eine direkte Konfrontation mit einem Bibeltext eroffnet so eine breite Pa-
lette von Moglichkeiten, zwischen Leser und Text interessante Beziehun-
gen zu entdecken. Und diese Entdeckerlust am Text wirkt dann ungebro-
chen, wenn noch keine Verstehensbarrieren aufgebaut sind, wenn der
Text spontan vom eigenen Alltagswissen aufgefiillt und so angeeignet
werden darf. Jeder Lehrer oder Gruppenleiter wei, wie nach einer dicht
vorgetragenen Erzihlung die Beteiligung der Zuhorer auflebt und in kur-
zen Wertungen und Identifikationen sich entladt. Erzahltexte sind fiir die
»Lust am Lesen« besonders geeignet. Denn die Tiefenstruktur des Er-
zéhlens ermoglicht es, auch vollig fremdartige Erzdhlungen in das eigene
Alltagswissen zu libersetzen. Die Elemente Handlungstriger (Rolle), Er-
eignis (Sequenz) und Welt (fiktive Situationen) heben die Erzahlung von
den zu besprechenden Texten ab. Und jeder, der in seiner Erzahlung in-
tuitiv die Handlungstriger herausfinden, die Handlungen ihrer Verdnde-
rung verfolgen und die Umstdnde zu einer Welt zusammenfiigen kann,
vermag der Erzihlung einen subjektiven Sinn zu geben und mit ihr weiter
zu agieren®. Im Unterschied zu poetisch anspruchsvollen Geschichten
sperren sich die biblischen Erzihlungen nicht dem Alltagsverstehen?’. Sie
sind volkstiimliche Kleinliteratur mit der Tendenz zum Schematischen,
wie die Formgeschichte tiberzeugend herausgearbeitet hat?®. Vom litera-
rischen Anspruch her sind sie fast durchgéngig fiir Kinder aneignungsfa-
hig, allerdings nicht von der anthropologischen und theologischen Aussa-
ge her. Die Beobachtung der Literarizitat dient daher der Erforschung
der Beziehungsbreite zwischen Leser und Bibel.

Diese Aneignung kann iiber die Grundtitigkeit Lesen oder Zuhoren hin-
aus mit einer Fiille weiterer Methoden vertieft werden. Zur Entdeckung
eines solchen Lebensbezuges zum Bibeltext hat die Bibeldidaktik seit der
Nachkriegszeit eine reichhaltige, »hermeneutische« Methodologie erar-
beitet?.

24  Iser, Akt, a.a.0., 7.

25 Ingarden, Gegenstand, a.a.O., 11.20ff.

26 Volp,Kunst, a.a.0., 305f; D. Dormeyer, Die Bibel antwortet. Einfithrung in die inter-
aktionale Bibelauslegung, Miinchen/Géttingen 1978, 59-104.

27 I Baldermann, Die Bibel - Buch des Lernens, Géttingen 1980, 9-21.

28 M. Dibelius, Die Formgeschichte des Evangeliums (1919), Tiibingen *1959; R. Bult-
mann, Die Geschichte der synoptischen Tradition (1921), Gottingen *1957.

29 Langer, Praxis, a.a.0.
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Beim Akt des Lesens sind drei Phasen voneinander zu unterscheiden: die
Phase des Aneignens und Entdeckens, die Phase der Distanzierung durch
Nachverstehen, die Phase des Verstehens und kreativen Ubertragens®.
Der Ubergang zwischen den einzelnen Phasen ist flieBend.

Die Einstiegsphase » Aneignen und Entdecken« ist fiir die Didaktik besonders bedeu-
tungsvoll. Es muB die Motivation aufgegriffen oder geweckt werden, sich mit einem be-
stimmten Text zu befassen. Fiir die erste Phase im schulischen Bereich, dem Entdecken,
eignen sich besonders textorientierte Methoden?!. Aus ihnen kommen fiir diese Phase wie-
derum besonders in Betracht: Erziahlen/Lesen, Identifizieren, Meditieren. Erzéihlen ist
moglich als Nacherzihlung, als didaktisch angereicherte Erzihlung oder als Rahmener-
zéhlung mit zeitgeschichtlichen Informationen®?, als Vorlesen mit verteilten Rollen, als
Ubersetzen in subkulturelle Umgangssprache™. Identifikation fordert zur positiven und
negativen Verschmelzung mit den Personen der Handlung auf: Von welcher Person fiihle
ich mich positiv oder negativ angesprochen? Welche Person méchte ich sein? Meditieren
geht von Text-Assoziationen, Wort-Umkreisungen (Reiz-Wort) und weiteren Gestal-
tungsformen aus.

Die zweite Phase des interaktionalen Lesens, die Distanzierung durch das Nachverstind-
nis, erstreckt sich auf die Arbeit am Text. Aus der Ebene des Gefiihls und des routinierten
AlltagsbewuBtseins ist auf die Metaebene des diskursiven Verstehens tiberzugehen. Der
Text wird dadurch Subjekt, daB seine Struktur als unterschiedlich zur eigenen Gefiihls- und
Alltagserfahrung erfahrbar wird. Dazu sind Grundkenntnisse poetischer Regeln erforder-
lich, die aber jeder Sprecher auf Grund seiner sozialisierten Kompetenz besitzt. Handelt es
sich um einen Erzihltext, so ist er auf seine » Erzahlgrammatik « zu untersuchen. Bei den
Erzahlrollen sind die Rollenbereiche (Aktanten) des Helden, Gegners und Helfers von-
einander zu unterscheiden. Nach W. Propps Analyse des Marchens kommen noch die Be-
reiche des Senders, des Schenkers, der gesuchten Person und des falschen Helden hinzu??,
die aber in der Diskussion um die Universalisierung der Erzihlgrammatik weitgehend mit
den drei erstgenannten Rollen verschmolzen wurden?®. Zusétzlich zu den Rollen ist noch
die Perspektive des implizierten Autors zu bedenken. Der allwissende Autor handelt nicht
nur indirekt durch seine Erzahlrollen, sondern greift direkt durch Erlauterungen, Appelle
an den Leser und Wertungen in die Erzéhlung ein. Er bietet sich als Fiithrer durch die Er-
zahlung an®.

In Phase drei, dem Verstehen und Ubertragen, finden Wertung, Diskussion und Ubertrag
der Rollen, Handlungen und Welt in die eigene Wirklichkeit statt. Jesus, die Jiinger, die.
Gegner und das Volk machen stindig Rollenangebote, die positiv und negativ zur eigenen
Identitat stehen. Der befreiende Anruf der Bibel wird horbar.

Hier ist auch der Platz fiir die historisch-kritische Methode und u.a. fiir die
methodologischen Neuanséitze wie der tiefenpsychologischen Ausle-
gung, der sozialgeschichtlichen Interpretation, der sturukturalistischen
und materialistischen Lektiire.

30 Vogt, Bibelarbeit, 119-131.

31 Ders., a.a.0.; K. Wegenast, Unterrichtliche Erzahlanlisse im Religionsunterricht, in:
H. B. Kaufmann und H. Ludwig (Hg.), Die Geistesgegenwart der Bibel - Elementarisie-
rung im ProzeB der Praxis, Minster 1979, 101-122.

32 W. Neidhardtund H. Eggenberger(Hg.), Erzahlbuch zur Bibel. Theorie und Beispie-
le, Ziirich u.a. 1975. o

33 H.B. Kaufmann u.a. (Hg.), Elementar erzihlen zwischen Uberlieferung und Erfah-
rung, Miinster 1985.

34 W. Propp, Morphologie des Marchens, Miinchen 1975, 79ff.

35 Marguerat, Textlektiren, a.a.0., 51; Dormeyer, Bibel, a.a.0., 72ff.

36 Link, Rezeptionsforschung, a.a.0., 16-41.
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Die Methoden »Beobachtungen« und » Vertiefen« machen auf die Er-
gebnisse der historisch-kritischen Methode aufmerksam und bringen die
Urgemeinde und den vorosterlichen Jesus als Partner in den Dialog ein.
Tiefenpsychologische, sozialgeschichtliche, strukturale und materialisti-
sche Auslegungen erweitern den Gesichtskreis um das psychische Unbe-
wullte, um vorbewuBte soziale und kulturelle Strukturen und ihre Veran-
derungsmaoglichkeiten. Der Leser durchlduft also die Ebenen vom naiven
Leser zum verstehenden Leser bis zum Forscher mit den entsprechenden
Aktivitiaten und Beeinflussungen.

Akt des Lesens Naiver Leser Verstehender Kritischer
Leser Forscher

Aktivitit des Erlebnis Reflexion Analyse

BewuBtseins

Aktivitit des Bestitigung der Veranderung der Neutralisierte

Textes Lesereinstellung Lesereinstellung Objektivitat

Synthese GenuB u./o. Hermeneutik u./0. Distanz der
Konsum Dialektik Metaebene®

Ein unvermittelt historisch-kritisch forschender Leser tiberspringt also
die Stufen des naiven und verstehenden Lesens mit den notwendigen Fol-
gen der emotionslosen Analytik, Neutralisierung der Schrift und Distan-
ziertheit auf der Metaebene. Neben und gemeinsam mit dem interaktio-
nalen Lesen suchen materialistische Schriftlektiire und tiefenpsychologi-
sche Schriftauslegung diese verdriangten Stufen des naiven und verste-
henden Lesens ins BewuBtsein zu heben und zu aktivieren.

4.2 Materialistische und/oder wissenssoziologische Schriftlektiire
Die materialistische Schriftlektiire hat das ehrgeizige Ziel, »Lesen« als
» Arbeit« nach der marxistischen Theorie zu analysieren und zu organisie-
ren.

Ferdinand Belobringt in seinem Buch »Das Markusevangelium materia-
listisch gelesen« den Neo-Marxismus franzosischer Schule mit dem fran-
zOsischen Strukturalismus zusammen. Er entwickelt Hypothesen zur
»ideologischen Produktionsweise«®, die sich von der Wissenssoziologie
und Religionssoziologie weitgehend bestatigen lassen®.

Der Lesestoff (ideologischer Rohstoff) ist Teil eines Wissensbestandes, den eine Gesell-
schaft im Laufe ihrer Geschichte produziert hat. Die Aneignung des Lesestoffes verleiht

37 Die Ebenen naiver Leser, verstehender Leser und kritischer Leser sind nach Ingar-
den, Gegenstand, a.a.0., 18ff gebildet worden.

38 FE Belo, Das Markusevangelium materialistisch gelesen, Stuttgart 1980, 24f.

39 P L.Bergerund Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit.
Eine Theorie der Wissenssoziologie, Frankfurt/M. 1970; P. L. Berger, Zur Dialektik von
Religion und Gesellschaft. Elemente einer soziologischen Theorie, Frankfurt/M. 1973;
A. Schiitz und Th. Luckmann, Strukturen der Lebenswelt, Neuwied 1975.
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den Lesern die Kompetenz zur Produktion neuer Texte. Bedeutung (Semantik) und Struk-
tur (Syntax) lassen sich voneinander unterscheiden. Die Beziehung zwischen Textprodu-
zent und den Produktionsmitteln wird vom Markt geregelt. Der Buchmarkt steht z.B. heu-
te allen offen, aber nicht alle konnen in der heutigen Gesellschaft verkaufen.

Das Verhaltnis zwischen den unendlich variablen linguistischen Strukturen der Syntax/Se-
mantik und den Aneignern des Wissens regeln Normen der sprachlichen Kommunikation
nach der offenen und geschlossenen Ideologie. Die Ebenen Okonomie, Politik und Ideolo-
gie beeinflussen sich wechselseitig. Sind also alle Handelnden (Agenten) in einer Gesell-
schaft kompetente Rezipienten und Produzenten des Wissensbestandes, entsteht eine »au-
tographische«, klassenlose Produktionsweise, eine ideale Kommunikationsgemeinschaft.
Leider sind nach Belo und den Wissenssoziologen die Verhaltnisse nicht so. Eine Kaste
von Sprachspezialisten hat sich die Kontrolle des Wissensbestandes angeeignet und defor-
miert das Lesen der iibrigen Mitglieder zum entfremdeten Lesen zugunsten der Stabilisie-
rung der Verhiltnisse. Eine logozentrierte, widerspriichliche Produktionsweise ist entstan-
den.

Die These von D. Ritschl und H. O. Jones, »>Story« als Rohmaterial der
Theologie«, bestitigt ebenfalls auf Grund wissenssoziologischer Phano-
menologie und theologischer Systematik Belos Begriff » Text als ideologi-
scher Rohstoff«*’,

Im Lektiire-Teil gelingt es Belo allerdings nicht, eine autobiographische Lesergemein-
schaft herzustellen. Die Leserlektiire bleibt weitgehend darauf beschrankt, rezeptiv die
Strukturanalyse der Codes nachzuvollziehen. Im Vordergrund steht zwar zu Recht der nar-
rative Sequenzcode mit den Untercodes AKT (aktioneller Code), ANAL (analytischer
Code), STR (strategischer Code)*. Die pragmatische Struktur, die Analyse der zu erwar-
tenden Leseraktivitit, bleibt aber weitgehend unausgearbeitet. Nur grob wird nach Minet-
te de Tillesse als Sitz im Leben des Markus-Evangeliums Rom nach der neronischen Ver-
folgung angegeben*2. Doch dieser Sitz ist umstritten und bleibt auBerhalb der Dreiecksbe-
zichung Text - Leser - Autor. Die pragmatische Dimension eines Textes muB vielmehr aus
den textimmanenten Signalen hervorgehen. Erzahlerische GroBgattungen wie die Evan-
gelien sind situationsabstrakt. Historisch rekonstruierbare Erzéhlsituationen realisieren le-
diglich eine von vielen moglichen, pragmatischen Interpretationen.

W. Schenk hélt daher Belo vor, daB er entgegen den materialistischen Po-
stulaten die Autorintention mit dem ersten realen Leser gleichsetzt*?. Der
omnipotente, auktoriale Autor legt als Sprachspezialist den Gehalt fest,
und der Forscher entdeckt auf Grund seines Spezialwissens die Intentio-
nen des Autors*,

Reizvoll ist an Schenks zugespitzter Kritik, daB sie auf Grund der For-
scher-Leser-Konfusion dem objektivierenden Verfahren der historisch-

40 D. Ritschlund H. O. Jones, »Story« als Rohmaterial der Theologie (TEH 192), Miin-
chen 1976, 39ff. :

41 Belo, Markusevangelium, a.a.0., 124ff,

42  G. Minette de Tillesse, Le secret messianique dans I'évangile de Marc, Paris 1968; Be-
lo, Markusevangelium, a.a.O., 129f.

43  Schenk, Markus, a.a.O., 98.

44 N. R. Petersen, Die »Perspektive« in der Erzahlung des Markusevangeliums, in;
F. Hahn (!I)-If?.), Der Erzihler des Evangeliums (SBS 118/119), Stuttgart 1985, 67-93,
hier: 74.79ft.
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kritischen Exegese wie der struktural-materialistischen Exegese »Eisege-
se« nachzuweisen vermag.

Leonardo Boff hat daher keine Schwierigkeiten, den Begriff der »Sym-
bolproduktion« aus der marxistischen und wissenssoziologischen Theo-
rie zu iibernehmen und aus ihm die systembezogene Relativitat jeglicher
Exegese abzuleiten.

» Volkskatholizismus ist eine andere Art der Gestaltwerdung als die offizielle rémische, mit
einer eigenen Symbolwelt, eigenen Sprache und eigenen Grammatik, eben der des Volkes.
Deshalb muB er nicht unbedingt als Abweichung vom offiziellen Katholizismus angesehen
werden. Vielmehr ist er ein anderes, eigenes System, welches das Christentum in konkrete
Verhaltnisse des menschlichen Lebens tibersetzt. Seine Sprache fuBt auf wildem Denken,
und seine Grammatik folgt den logischen Mechanismen des UnbewuBten. Wer den Volks-
katholizismus verstehen will, braucht ein angemessenes Instrumentarium, das anders sein
muB als das, mit dem er an den offiziellen Katholizismus, der sich ja durch reflektiertes
Denken und logische Schirfe seiner lehrméBigen Systematisierung auszeichnet, herange-
hen wiirde«*.

Wie solch volkskirchliche Bibelauslegung aussehen kann, stellt Ernesto
Cardenal mit seiner bekannten Gesprachssammlung »Das Evangelium
der Bauern von Solentiname« vor. Der Eucharistieleiter liest abschnitt-
weise das Evangelium vor, die Teilnehmer duBern sich spontan. Eine Dis-
kussion zwischen den Beitrdgen erfolgt allerdings selten und fiihrt die
Teilnehmer auch nicht auf die Metaebene des verstehenden Lesers, auf
der die Eigenstindigkeit der biblischen Symbolwelt bedacht und riickge-
koppelt werden kann.

H. Schroer bestimmt daher diese Auslegung der Bibel auf »direkte Situationsanalogie« als
»theologischen politischen Kommentar«*, Doch die Begriffswahl »theologischer Kom-
mentar« trifft nicht den Verlauf dieses Leseprozesses. Denn reflektierende Kommentie-
rung ist gerade nicht gefragt, sondern spontane Identifizierung mit den handelnden Perso-
nen und Ereignissen.

Es entsteht eine unmittelbare Gleichzeitigkeit mit der biblischen Welt,
wie sie fiir abendlandisches, geschichtsbewuBtes Denken durch den spon-
tanen und reflektierten Einsatz des interaktionalen Lesens ebenfalls
moglich wird. Die neue Praxis der Basisgemeinden auf Grund der unmit-
telbaren Aneignung der Bibel vermag daher auch westlichem Denken
neue Denk- und HandlungsanstoBe zu geben®’.

Schroer macht aber auf die fiir den Westen erforderliche Verschiebung aufmerksam, »ob
die eigentliche Leistung der Bibel nicht in der Bereitstellung von symbolischen Wendun-
gen und Geschichten liegt, die allerdings ihre konkrete Historizitit haben und wieder re-

45 L. Boff, Kirche: Charisma und Macht. Studien zu einer streitbaren Ekklesiologie,
Dusseldorf 1985, 106f.

46 E. Cardenal, Das Evangelium der Bauern von Solentiname. Gesprache tiber das Le-
ben Jesu in Lateinamerika, Wuppertal '1980; Schroer, Bibelauslegung, a.a.O., 507.

47 I Baldermann, Engagement und Verstehen. Politische Erfahrungen als Schliissel zu
biblischen Texten, Ev Erz 36 (1984) 147-158.
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konkretisiert werden miissen. Kriterium ist dabei nicht die mehr oder minder deutliche
Vorhersage unserer Situation, sondern die Moglichkeit, heute das Leben Jesu, das Wirken
des auferstandenen Gekreuzigten, wahrzunehmen.«*

Die Betonung der »symbolischen « Bedeutung der Bibel fiihrt in den Be-
reich der psychologischen Bibelauslegung®. Es wird gepriift werden miis-
sen, ob interaktionale, symbolische und materialistische Interpretationen
sich gegenseitig erhellend aufeinander beziehen lassen und eine Didaktik
des Bibellesens ergeben. Eine materialistische Schriftlektiire, die vom
naiven Leser zum verstehenden und forschenden Leser fortschreiten will,
wird diese Querverbindungen mitbedenken miissen, wie sie programma-
tisch von Belo auch erfaBt worden sind*®.

4.3 Tiefenpsychologische Schriftauslegung

Eugen Drewermann rechnet mit seinen beiden voluminésen Bédnden
»Tiefenpsychologie und Exegese I-II« scharf mit der historisch-kriti-
schen Exegese ab. Das Verhaltnis von Historie zur Archetypik und von li-
terarischen Gattungen zu archetypischem Erzdhlen kehrt er gegeniiber
der bisherigen Definition der Exegese um:

»Die eigentlich bedeutende Geschichte ist stets die mythische Geschichte, und je mehr eine
geschichtliche Tatsache an Bedeutung fiir die Gegenwart gewinnt, desto mehr wird sie sich
aus einer historischen in eine mythische Tatsache verwandeln. «*! Fur die literarischen Gat-
tungen gilt: »Nicht vom Wort und von der Geschichte, sondern vom Traum, vom Bild ist
auszugehen.«”?

Drewermann ist zuzustimmen, daB zwischen antiker Geschichtsschreibung und Mythos ei-
nerseits und geformten Erzahlungen und Traumsymbolik andererseits eine Beziehung be-
steht. Doch ist es gerade die Leistung der Formgeschichte und des literaturgeschichtlichen
Vergleichs seit M. Kihler gegeniiber der positivistischen Leben-Jesu-Forschung des 19.
Jahrhunderts, diese Zusammenhinge analytisch herausgearbeitet zu haben* . Die Umkeh-
rung der formgeschichtlichen Ergebnisse mutet gewaltsam an. Aus mythisierender Ge-
schichtsschreibung®® werden Mythen in historischer Einkleidung, aus literarischen Gat-
tungen mit mythisierender Symbolsprache® werden Archetypen mit variabler Einklei-
dung.

48 Ders., a.a.0.

49 P Biehl, Symbol und Metapher. Auf dem Wege zu einer religionspadagogischen
Theorie religioser Sprache, JRP 1 (1984), 1985, 29-67.

50 Der Anspruch, eine autographische Lesegemeinschaft herzustellen, unterscheidet
die materialistische Schriftauslegung von der sozialgeschichtlichen Bibelauslegung, die
streng an der asymmetrischen, historisch-kritischen Methodologie festhilt. Vgl. W. Schoit-
roffund W. Stegemann(Hg.), Der Gott derkleinen Leute. Sozialgeschichtliche Bibelausle-
gungen, 2 Bde., Munchen 1979; L. Schottroff und W. Stegemann, Jesus von Nazareth.
Hoffnung der Armen g‘Urban-Taschenbﬁcher 639), Stuttgart u.a. 1978.

51 Drewermann, Tiefenpsychologie I, a.a.0., 334.

52 Ebd.1153:

53 Dormeyer/ankemolIe Evangelium, a.a. O 1551-1560.

54 K. Berger, Hellenistische Gattungen im Neuen Testament (ANRW II 25,2), Berlin
1984, 1031-1432, hier: 1231-1281; A. Dihle, Die Evangelien und die griechische Biogra-
phie, in: P. Stuhlmacher(Hg.), Das Evangelium und die Evangelien, Tiibingen 1983, 383~
413.

55 E. Jiingelund P. Ricoeur, Metapher. Zur Hermeneutik religioser Sprache, Sonder-
heft EvTh (1974).
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Nach dieser Entgrenzung von der Historie ist es fiir Drewermann ein leichtes, die bibli-
schen Texte mit den Texten der gesamten Religions- und Kulturgeschichte zu vergleichen.
Man ist erschlagen von der Fiille des immer Gleichen und fragt sich um so energischer, ob
nicht doch die 6konomischen, politischen und literarisch-religiosen Entwicklungen der
Geschichte Veranderung und Erkenntnisgewinn fiir den Menschen bewirken konnen.
Zweifellos gelingt es Drewermann, unmittelbare Gleichzeitigkeit zur biblischen Welt und
zu allen Gbrigen kulturellen Welten herzustellen. Auch das Ziel, durch tiefenpsychologi-
sches Lesen den SelbstwerdungsprozeB zu fordern, ist iiberzeugend.

Doch frage ich mich, ob nicht auch eine »wilde« Exegese die »weisheitlich-wissenschaftli-
che« Einsicht in die Wechselwirkung zwischen Gesellschaft und Person als konstitutiv fiir
die christlich-jidische Auslegungsgeschichte festhalten muB. Der Abschied von der Perso-
nalitit wird z.B. von den Kritikern der materialistischen Exegese befiirchtet*, doch von ih-
ren Vertretern als unberechtigter Verdacht zuriickgewiesen. Der Abschied von der Ge-
schichte muB z.B. bei Drewermann befiirchtet werden, auch wenn er diesen Vorwurf zu
entkriften versucht®’.

Dieser Eindruck muf nicht notwendig mit einer tiefenpsychologischen
Exegese verbunden sein. W. Wink und M. Kassel arbeiten ebenfalls nach
C. G. Jung eine Exegese aus, die aber nicht den Anspruch auf eine univer-
sale Methodologie erhebt.

Wink stellt die Interaktion zwischen verobjektiviertem Text und subjektivem Leseakt in
den Mittelpunkt seiner Uberlegungen. Bibeltheologische Hermeneutik, Wissenssoziolo-
gie und Tiefenpsychologie werden zu einem neuen »Denkraster« verbunden.

Als tiefenpsychologische Methode wird vorgeschlagen, »die Charaktere . . . gleichsam als
Sonden in das eigene Selbstverstandnis einzufiihren«*®. Dieses Verfahren nimmt intuitiv
die Interaktionsprinzipien der Lesetheorie auf.

Maria Kassel unterscheidet »zwischen gemeinsam erarbeiteten, methodisch angelegten,
tiefenpsychologischen Interpretationen und Ubungen in spontanen Zugingen zu Bibel-
texten«®. Spontanzuginge erfolgen durch »Interaktionen, Imaginationen usw.«%’. Doch
muB die Interaktion mit dem Text nicht auf die tiefenpsychologische Interpretation be-
schrinkt bleibenS!, Die tiefenpsychologische Auslegung erhebt also keinen universalen
Anspruch, sondern stellt erst im Verbund mit anderen Methoden die Konvergenz zwischen
eigener Psyche und biblischer Erfahrung her®2.

Es bleibt der Lesegruppe und dem Leiter uberlassen, die Kombination und Gewichtung
der Methoden durchzufithren%. Die Teilnehmer steuern als autonome Subjekte den Lese-
prozeB.

56 Instruktion der Kongregation fiir die Glaubenslehre iiber die christliche Freiheit und
die Befreiung, in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 1986, Nr. 75.

57 Drewermann, Tiefenpsychologie I, a.a.0., 250-374. Dazu paBt, daB er die Sozialpsy-
chologie als Briicke zwischen Psychologie und historischer Gesellschaft konsequent iiber-
geht.

58 Wink, Bibelauslegung, a.a.0., 44.

59 M. Kassel, Sei, der du werden sollst, Miinchen 1982, 156.

60 Ebd., 157. Auch Drewermann empfiehlt fir die Didaktik solche Spontanzugéng
(Tiefenpsychologie I, a.a.0., 383-393). :
61 Ebd, 161.

62 Ebd, 161f

63 Ebd., 160.
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5 Zusammenfassung: Semiotik der Bibelauslegung und Didaktik

Der Leseakt im engen Sinne ist auf das Kommunikationsmedium der
Schriftsprache eingeschréinkt. Verstdndigung iiber die Bibel umfaBt aber
alle Bereiche menschlicher Kommunikation, bildet also einen semioti-
schen breiteren Vorgang, zu dem auch analoge Kommunikation gehort®.
Alle analoge Kommunikation iiber die Bibel bringt daher unvermeidlich
»wilde Exegese« ins Spiel, angefangen von der Ikonographie® bis zur
Dramaturgie der Liturgie. Die semiotischen Bereiche der Bibelauslegung
pragen als Kulturgeschichte die Religion in der gegenwartigen, westlichen
Kultur5®,

Lange Traditionen semiotischer Didaktik bestehen in der Bildkatechese®’
und im »Erzdhlen 8.

Neue Mischformen zwischen Bildkatechese und Erzdhlen entstehen im
Bibel-Comic®®.

Audio-visuelle Medien vermitteln den neuesten Stand der Medientech-
nologie in den Religionsunterricht”’

Innerhalb der Mediendidaktik bildet also »wilde Exegese« einen zumeist
unbewuBten Bestandteil der Kommunikation. Interaktionales Lesen,
materialistische Lektiire und tiefenpsychologische Auslegung decken die
unbewuBte semiotische Breite der Bibelrezeption auf und aktivieren sie
im Unterschied zur historisch-kritischen Textforschung.

Didaktisch reflektierte Verbindungen dieser Leseweisen finden sich au-
Ber in den besprochenen Leseweisen noch im Bibliodrama und in der
Symboldidaktik.

64 P. Watzlawick u.a., Menschliche Kommunikation. Formen, Storungen, Paradoxien,
Bern 1969.

65 ) G. Schiller, Ikonographie der christlichen Kunst 2. Die Passion Jesu Christi, Giiters-
loh 21983.

66 Der Religionsunterricht in der Schule. Ein BeschluB der Gemeinsamen Synode der
Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Heft 4, 1974, Nr. 2.3.4; K. Wegenast, Art.
Bibel V. Praktisch-theologisch, TRE 6 (1979) 93-109.

67 A. Stockund M. Wichelhaus, Bildtheologie und Bilddidaktik. Studien zur religidsen
Bildwelt, Diisseldorf 1981.

68 Reents, Bibel, a.a.0., 1-18. G. Kruchen, Die Bibel Bernhard Overbergs. Ein Beitrag
zur Geschichte der Religionspadagogik im Bistum Miinster, Diss. Theol. Miinster 1956.
Comenius-Institut (Hg.), Erzahlen (Forderprogramm fiir den Kindergarten 8), Miinster
1980; U. Baltz, Theologie und Poesie. Annéherungen an einen komplexen Problemzu-
sammenhang zwischen Theologie und Literaturwissenschaft (EHS 23, 216), Frankfurt/
M. u.a. 1983.

69 J. Wermke(Hg.), Kerygma in Comic-Form, Miinchen 1979; J. Horstmann(Hg.), Re-
ligiése Comics. Zum pastoralen Einsatz von >Bibel-Comics< und von »allgemeinen religio-
sen Comics< (Katholische Akademie), Schwerte 1981; Deutsche Bibelgesellschaft, Der
Messias, Bd. 1-5, Stuttgart 1980-1983; dies., Die Bibel im Bild, Bd. 1-15, Stuttgart 0.J.;
G. Langeund R. Wertz, Ist die Bibel comic-able?, KatBl 101 (1976) 174-191; N. Scholl,
Gleichnisse als Comics - Comics als Gleichnisse. Materialien fur den Religionsunterricht,
Freiburg i.Br. 1980.

70 K. H. Hochwald, Neue Medien - Auswirkungen in Familie und Erziehung. Literatur-
studie zum Diskussionsstand in Wissenschaft und Politik, Miinster 1983; Themaheft » Die
»neuen< Medien«, RpB 15 (1985).
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Das Bibliodrama verbindet interaktionales Lesen, tiefenpsychologische
Deutung und Rollenspiel miteinander”.

Die Symboldidaktik sucht konzeptionell nach breiterer Verbindung von
Tiefenpsychologie, Entwicklungspsychologie, Sprachtheorie und Wis-
senssoziologie.

Als Gattungen symbolischer Kommunikation fiihrt P. Biehl an: »Erzéh-
lung, alle Formen des Spiels, Tanz, Meditation, Pantomime, Bibliodrama,
symbolische Aktion«’.

Deutlich wird, daB sich nonverbales, analoges Symbolisieren und verbali-
sierendes Lesen im Erzihlen, Dramatisieren, Besprechen, Bekennen in
der religiosen Symbolik iiberschneiden. Symboldidaktik greift aus in die
semiotischen Bereiche »wilder Exegese«, und umgekehrt erweist diese
»Exegese« ihre »Wildheit« im Auffiillen historisch-kritisch erforschter
Symbole mit neuer, eigener Lebenserfahrung,

So konstituiert die Wechselwirkung von »wilder« und »historisch-kriti-
scher« Exegese ein breites Feld didaktischer Lehr-Lern-Prozesse, die
aber durch den Hierarchieanspruch der wissenschaftlichen Exegese in
den Kopfen der Beteiligten permanent gestrt werden konnen. Symbol-
didaktik, Bibliodrama, interaktionales Lesen, materialistisch-wissensso-
ziologische Schriftlektiire, tiefenpsychologische Schriftauslegung bieten
dagegen jeweils Einstiege an, die im Verlauf des Leseprozesses auf dieje-
weils anderen Methoden iibergreifen konnen.

Dr. Detlev Dormeyerist Professor fiir Theologie und ihre Didaktik, Schwerpunkt Bibelwis-
senschaft, an der Katholisch-Theologischen Fakultat der Westfalischen Wilhelms-Univer-
sitat Miinster.

71 G. M. Martin, Das Bibliodrama und sein Text, EvTh 45 (1985) 515-526; ders., *Bi-
bliodramac als Spiel, Exegese und Seelsorge, PTh (WPKG) 68 (1979) 135-144. Vgl. jetzt
auch S. Laeuchli, Das Spiel vor dem dunklen Gott. »Mimesis« - ein Beitrag zur Entwick-
lung des Bibliodramas, Neukirchen-Vluyn 1987. Laeuchlis Werk zeichnet sich besonders
dadurch aus, daB es - unter Einbeziehung der Glaubensentwicklung der Alten Kirche - so-
wohl die >dramatische¢ Vergegenwirtigung biblischer Uberlieferungen (vor allem der
Kain-und- Abel-Geschichte und der Weihnachtsgeschichte) im >Spiel« darstellt und einge-
hend reflektiert als auch die konkreten im Zusammenhang von >workshops< gewonnenen
Erfahrungen in den USA, Frankreich, Deutschland und der Schweiz berticksichtigt.

72  Biehl, Symbol, a.a.0.; H. Halbfas, Was heiBt »Symboldidaktik«?, JRP 1 (1984),
1985, 86-94; ders., Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe, Diisseldorf 1982. H.-
G. Heimbrock, Lern-Wege religioser Erziehung. Historische, systematische und prakti-
sche Orientierung fiir eine Theorie religivsen Lernens, Gottingen 1984.

73  Biehl, Symbol, a.a.0., 62.
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Bibeldidaktik 1975-1985. Ein Uberblick

1 Vorbemerkungen

Was die Bibel sei, ein Lese- und Lernbuch, ein Gebet- und Andachts-
buch, ein Erzihl- und Bekenntnisbuch, ein Modellreservoir zur Kultur-
und Normenkritik, eine Quelle fiir die Rekonstruktion der Geschichte Is-
raels und des Urchristentums, eine Legitimationsbasis fiir kirchliche Au-
Berungen im Rahmen einer sikularen Gesellschaft oder schlieBlich Ge-
genstand fiir theologische Rechthabereien, ist ein ebenso altes Problem
wie das, auf welche Weise dieses Buch am besten verstanden und vermit-
telt werden konne. Seit der Entdeckung der historischen Relativitét dieser
Bibel gewann das Problem aber im Vergleich zum Herkommen noch eine
neue Dimension: Wie sollten Texte, die untibersehbar einem uns fremd
gewordenen Wahrheits- und Wirklichkeitsverstindnis verpflichtet wa-
ren, als auch heute noch fiir Leben und Denken bedeutsame angemessen
vermittelt werden? Das entscheidende ist es da nicht mehr, wie viele oder
wenige Texte z.B. in unterrichtlichen Vollziigen behandelt werden kon-
nen oder sollen, sondern welche Funktion ein solches Unternehmen ha-
ben kann. Dabei bleibt es fiir Christen nach wie vor eine Voraussetzung,
daB die Bibel keine beliebige Literatur ist, sondern das grundlegende Do-
kument des Glaubens, dessen Anspruch auch im Unterricht vernehmbar
gemacht werden muB. Damit ist die hermeneutische und die didaktische
Frage an Theologie und Religionspadagogik gestellt.

Wie ist sie in den vergangenen zehn Jahren beantwortet worden?

Dieser Zeitraum ist in der Religionspadagogik bestimmt durch die Neuentdeckung der Ka-
tegorie der »Erfahrung-«, durch erste Versuche, sprachwissenschaftliche Methoden und
psychoanalytische Denkweisen fur den Bibelunterricht fruchtbar zu machen, durch eine
Renaissance der fast vergessenen Erzihlkultur, die wir allerdings hier nicht néher in Au-
genschein nehmen wollen!, und nicht zuletzt durch mannigfache Bemithungen der Reli-
gionspadagogik, exegetische, human- und erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse in die
fachdidaktische Arbeit zu integrieren.

1  DieLiteratur zu einer narrativen Religionspadagogik ist kaum mehr zu iibersehen. Fur
wichtig halte ich: K. Schilling, Narrative Theologie und Religionsunterricht, KatBl 100
(1976) 257-267; H. Angermeyer, Die elementare Bedeutung biblischen Erzéihlens, PTh
(WPKG) 65 (1976) 161-172; D. Pohlmann, Erzihlen und Erziehen. Narrative Theologie
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2 Altes, Neues und Vergessenes in der Bibeldidaktik seit 1975

2.1 »Erfahrung« als neue Kategorie der Bibeldidaktik

Die Neuzeit hatte es bisher an sich, Kirche und christlichen Glauben nicht
ohne Ironie mit »Offenbarung«, »Dogma« und » Verkiindigung« in Ver-
bindung zu bringen, Erfahrung aber fiir die Aufkldrung und die Wissen-
schaft zu reservieren. Es gab und gibt nicht wenige Theologen, die sich
diesen »Schuh« ohne Einspruch angezogen haben und anziehen. Seit ei-
nigen Jahren scheint sich da allerdings einiges zu dndern. Theologie und
Kirche erkennen zunehmend deutlich, daB der Glaube nur dann mit eini-
gem Erfolg in das Leben und Denken heutiger Menschen vermittelt wer-
den kann, wenn er und seine Inhalte unmittelbar in die Erfahrungswelt
der Zeitgenossen hineinreichen.

E. Stammlerhat es so gesagt?: »Nur was erfahrbar ist, gilt als glaubhaft, und eine Verkiindi-
gung, die nicht aus der Erfahrung kommt und nicht zur Erfahrung fiihrt, verhallt schlieB-
lich iiber leeren Kirchenbinken«. Und G. TheiBen: »Was wir glauben sollen, miissen wir
selbst erfahren konnen.«®

Was Wunder, daB sich die Theologie seit der Mitte der sechziger Jahre zu-
nehmend intensiv mit dem Problem der »Erfahrung« auseinandersetzte,
um die bedrohlich werdende Erfahrungslosigkeit der Rede von Gott zu
iiberwinden und die Grundfrage nach einer gelungenen Vermittlung zwi-
schen Glaube und Wirklichkeit einer Losung ndherzubringen.

Es kann nun nicht unsere Aufgabe sein, die theologischen Bemithungen
um dieses Problem auch nur zu skizzieren®*, aber einige grundsatzliche Be-
merkungen und eine bedrangte Wiirdigung des religionspiadagogischen
Diskussionsstandes im Blick auf die Bibeldidaktik werden wir kaum spa-
ren konnen.

Zuerst zum Grundsitzlichen:

»Erfahrungsorientierte Darstellung christlichen Glaubens verzichtet bewuBt auf dessen
autoritative >Behauptung¢, pur rationale >Begriindung< und bloB emphatische >Beteu-

in gegenwirtigen Lernsituationen. Erzédhlen und Gestalten (Loccumer Religionspadago-
gische Studien und Entwiirfe 15), Loccum 1978, 65-73; H. B. Kaufmannund H. Ludwig
(Hg.), Die Geistesgegenwart der Bibel. Elementarisierung im ProzeB der Praxis, Minster
1979; H. Schroer, Das Problem der Vermittlung von Tradition und religidser Erfahrung im
Erzihlvorgang, EvTh 38 (1978) 113-125; W. Neidhart und H. Eggenberger, Erzihlbuch
zur Bibel, Ziirich u.a. 1975; D. Steinwede, Was ich gesehen habe, Gottingen/Miinchen
1976. Eine ausfiihrliche Bibliographie und weitere Beitrige in: W. Sanders und K. Wege-
nast (Hg.), Erzahlen fiir Kinder - Erzihlen von Gott, Stuttgart 1983.

2 . Stammler, Kirche am Ende unseres Jahrhunderts, Stuttgart 1974, 39.

3  G. Theiflen, Argumente fiir einen kritischen Glauben, Miinchen 1978, 43.

4 Vgl. zum Problem z.B. G. Ebeling, Wort und Glaube. Ges. Aufsitze Bd. 3, Tiibingen
1975, 3-28; W. Mostert, Erfahrung als Kriterium der Theologie, ZThK 72 (1975) 427-
460; J. Werbick, Theologie aus Erfahrung?, RpB 2/1978, 190-216; G. Biemer, Zwischen
Erfahrung und Offenbarung, Diak. 12 (1981) 289ff. Die Fiille der religionspadagogischen
Stimmen kann hier nicht dokumentiert werden.
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erungs . . ., erfahrungsorientiertes Glaubens- und Theologieverstindnis« stellt dagegen
»menschliche Glaubenserfahrungen >coram Deo¢ (vor Gott) - >in Welt< in den Mittel-
punkt ihres Tuns und Denkens«’. Dabei beachtet sie ein erfahrungsbezogenes und adres-
satenorientiertes Denken und Reden, das allerdings nicht auf einen Wahrheitsanspruch
verzichtet, diesen aber nicht abstrakt behauptet, sondern zu Experimenten mit der » Wahr-
heit«, die in Erfahrung hinein ausgelegt erscheint, einladt. Das heiBt, daB heutige Theolo-
gie immer Ofter den Versuch unternimmt, Lehre, die sich letzten Endes ja auch bestimmten
Erfahrungen verdankt und im Grunde auf neue Erfahrung aus ist, wieder liquid zu ma-
chen. Damit wird Erfahrung zum Kriterium und zum Medium von Lehre.

Die religionspadagogische Grundaufgabe ist es dann, die Alltagserfahrungen, mogen sie
auch in nicht wenigen Fillen nur dumpf sein, »mit Hilfe der kreativen, inspirierenden Kraft
religiéser und poetischer Sprache in elementaren Reflexionen zu rekonstruieren und zu er-
neuern«,

Was heiBt das Gesagte fiir den biblischen Unterricht und seine Didaktik?
Zuerst wohl die Einsicht, daB Bibel nicht gleichbedeutend mit zu akzep-
tierender »Lehre« ist. Biblische Texte sind eben nicht zuerst Lehre, auch
nicht Problemlosungspotential, sondern Kunde von menschlichen Erfah-
rungen mit dem Gott Israels und der Christen, die bis heute ihre Ge-
schichte gehabt hat und die unsere Deutungen von Leben und Welt nach-
haltig beeinfluit. Deshalb bleibt die Bibel bei all’ ihrer vermeintlichen
Fremdheit die Verstandigungsbasis im Blick auf die Inhalte und die Ge-
stalt des Glaubens. Sie ist es, die auf heutiges Denken und Erfahren hin
bedacht, Moglichkeiten bereitstellt »fiir neue Erfahrungen mit der Erfah-
rung« (E. Jingel). Biblische Texte verdoppeln nicht einfach die uns um-
gebende Wirklichkeit, sondern er6ffnen dem Leser oder Horer je neue
Perspektiven, sind Lesehilfen fiir heutiges Leben, welche die Welt so zur
Erscheinung zu bringen vermogen, daf etwas davon aufleuchtet, was sie
wirklich sein konnte.

Im Blick auf den Umgang mit den Lehrern und Schiilern eigenttimlichen
heutigen Erfahrungen im Sinne von Deutungen von Welt und Leben kon-
nen biblische Texte als Niederschlag damaligen Erfahrens von Welt und
Geschichte bemerkenswerte Funktionen haben: kritisierende, kontra-
stierende, bestétigende, modifizierende, innovierende . . . Dabei wird es
erst im konkreten Vollzug der Auslegung am Tage sein, welche Funktion
es je ist, die ein biblischer Text in einer bestimmten Situation hat. Zu be-
denken wird auch sein, daB biblische Uberlieferung, wie jede andere
Uberlieferung, ambivalent ist, also nicht immer schon »heilig«. Das st so,
weil auch ein biblischer Text als ein geschichtliches Zeugnis relativ ist zu
spezifischen Denkweisen, gesellschaftlichen Konstellationen und Vor-
stellungen, die moglicherweise auf Grund der weitergehenden Geschich-
te entweder gegenstandslos oder vielleicht sogar schédlich sein konnen.

5 W. H. Ritter, Erfahrung. Pladoyer fiir einen anderen »Stil« theologischen Denkens und
Redens, ThPTh-ThPr 20 (1985) 340.

6 P. Biehl, Erfahrung als hermeneutische, theologische und religionspidagogische Kate-
gorie. Uberlegungen zum Verhiltnis von Alltagserfahrungen und religioser Sprache, in:
H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religiosen Lernprozessen, Gottingen 1983, 21f.
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Ich denke in diesem Zusammenhang etwa an die alttestamentliche Ge-
horsamskultur oder aber an mythologische Vorstellungsweisen der spa-
ten Antike, wie sie uns in Texten des Neuen Testaments begegnen.
M.a.W. heiBt das, daB auch die Bibel einer ideologiekritischen Analyse
unterzogen werden muB, zu der humanwissenschaftliche und theologi-
sche Theorien verhelfen. Zwar besitzt das Ursprungsgeschehen, in dem
der Glaube griindet und die Ur-Kunde ihre Wurzeln hat, normative Be-
deutung fiir heutigen Glauben, aber die das Ursprungsgeschehen repra-
sentierende Ur-Kunde ist nicht das Ursprungsgeschehen selbst, d.h. nicht
wesenseins mit ihm, sondern je ein Zweites, Interpretationsbediirftiges
und d.h. auch von heutiger Erfahrung her zu Befragendes.

Das gleiche gilt auch fiir heutige Erfahrungen, die zwar der unabdingbare
Verstehenshorizont sind fiir jede weitere Erfahrung und auch fiir das Ver-
stehen fremder Erfahrungen. Dennoch ist auch aktuelle Erfahrung keine
absolute Instanz oder eine in letztem Sinne normative GroBe, wiewohl sie
in der Reflexion auf das, was unter uns als Erfahrung fiir uns bedeutungs-
voll sein kann oder soll, notwendig zu bedenken ist.

Kurzum, absolute Traditionsbezogenheit scheint ebenso ausgeschlossen
wie absoluter Situations- qua Erfahrungsbezug in einem aktuellen Sinne.
Damit wird im Religionsunterricht »eine standige Pendelbewegung zwi-
schen der biblischen Glaubensinterpretation und der Interpretation unse-
rer heutigen Erfahrungen«’ notwendig, wobei es keinen grundsétzlichen
Unterschied macht, ob wir bei einer kritischen Analyse heutiger Erfah-
rungen einsetzen oder bei einer Analyse von Texten der Tradition inner-
halb ihres eigenen soziokulturellen Kontextes.

Unter den gegebenen Umsténden scheint es eher irrefiihrend, zwischen
einem »bibelorientierten« und einem »daseinsorientierten« Unterricht
zu unterscheiden, weil es ja in beiden, werden sie recht verstanden, um ei-
nen »Erfahrungsaustausch« zu tun ist zwischen heute relevanten Welt-
und Gotteserfahrungen, ways of life, Weltanschauungen usw. und dama-
ligen Erfahrungen, und das je mit dem Ziel eines Zugewinns von Erfah-
rungen und Erfahrungskompetenz fiir Lehrer und Schiiler®.

Auf keinen Fall aber sind heutige oder damalige Erfahrungen nur als
» Ankniipfungspunkte« oder »Einstiegstore« fiir biblische Texte zu ver-
stehen, und auch die Texte und die sich in ihnen zu Wort meldenden Er-
fahrungen sind nicht die eigentlichen Gegenstiande von Unterricht, son-
dern erst beide » Erfahrungen« zusammen sind der wirkliche Inhalt eines
theologisch und padagogisch verantwortbaren Unterrichts. Sie miissen in
einem kritischen Dialog in Analogie und Differenz bedacht werden, und
das in einem vielschichtigen und wechselseitigen In- und Miteinander von
geschichtlicher und aktueller Erfahrung.

7 E. Schillebeeckx, Christus und die Christen, Freiburg 1977, 69.
8 Vgl. W. H. Ritter, Religionsunterricht und Erfahrung. Arbeitshilfe fiir den evangeli-
schen Religionsunterricht an Gymnasien II, Erlangen 1984, 15.
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Es ist deutlich - mit dem Erfahrungsbegriff ist etwas Neues in die Bibeldi-
daktik eingekommen, das in der Folge zwischen 1975 und heute in mehr-
fachen Anldufen zu mindestens vier Ansatzen bibeldidaktischer Theorie
gefiihrt hat, die am besten mit den Schlagworten » problemorientierter Bi-
belunterricht«, »Symboldidaktik«, »Wiederentdeckung der Sprache«
und »Elementarisierung« bezeichnet werden konnen.

2.2 Zum problemorientierten Bibelunterricht’

Seine Aufgabe ist es, Kinder und Jugendliche im Horizont einer nach-
christlichen Gesellschaft in verstehender und zugleich kritischer Verge-
genwartigung sowohl des Ursprungs als auch der Wirkungsgeschichte des
Christlichen in ein geschichtlich fundiertes Gegenwartsverstidndnis von
Welt und Menschsein einzufithren. Dabei soll deutlicher als bisher zur
Geltung kommen, daB eine Beschéftigung mit der Bibel eben nicht nur
ein Damals zu bedenken hat, um im AnschluB daran auch noch nach einer
moglichen Bedeutung fiir heutiges Denken und Handeln zu fragen, son-
dern auch die heutige Gestaltung von Wirklichkeit in allen ihren Dimen-
sionen, zumal auch der politischen.

Ein solcher an aktueller Problematik undan Tradition orientierter Unter-
richt ist auf eine differenzierte theologische Vorarbeit des Lehrers ebenso
angewiesen wie auf seine kritische Zeitgenossenschaft! Dabei steht je-
doch nicht mehr, wie im hermeneutischen Unterricht, die wissenschaftli-
che Exegese von Einzelperikopen im Vordergrund, sondern eher eine sy-
stematisch-theologische Reflexion biblischer Grundsachverhalte, die auf
dringliche Fragen der Gegenwart von einem durchdachten Glaubensver-
standnis her eingeht und in Kooperation mit Human- und Sozialwissen-
schaften die Grenzen, aber auch die Originalitat des christlichen Beitrags
zu charakterisieren und zu vermitteln sucht. In dieser Kooperation ge-
winnt die Theologie die Moglichkeit zu einer umfassenden Analyse nicht
nur der Situation des Schiilers in seinem spezifischen gesellschaftlichen
Kontext, sondern auch zu einer kritischen Klarung der in der Theologie |
leitenden Interessen. In einem so beziehungsreich angelegten Religions-
unterricht wird die Christlichkeit sich dadurch kenntlich machen, daB die
traditionsbildende Ursprungsgeschichte des Christentums immer neu
»erinnert«, aber auch kritisch vom Jetzt her befragt wird und so erst rich-
tig zur Geltung kommt. Mithin spielt die Interpretation der Bibel nach wie
vor eine wichtige Rolle. Theologisch und didaktisch ist es dabei geboten,
nicht bei Einzeltexten einzusetzen, sondern - ohne die historische Frage

9 Zum Problem des themen- oder problemorientierten biblischen Unterrichts vgl. z.B.
P. Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Religionsunterricht, in:
H. B. Kaufmann (Hg.), Streit um den problemorientierten Unterricht, Frankfurt/M.
1973, 74; P. Biehlund H. B. Kaufmann(1974); H. Buf3(1974); K. Wegenast, Die Bibel im
Unterricht. Probleme der Vermittlung zwischen Tradition und Erfahrung, in: J. Blankund
G. Hasenhiittl (Hg.), Erfahrung, Glaube und Moral, Diisseldorf 1982, 158ff; ders., Der
Religionsunterricht in der Sekundarstufe I, Giitersloh 1980, 67f.
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zutiberspringen - die Bibel aufihre grundsétzlichen Intentionen und Mo-
tive hin zu befragen. Entscheidend ist auerdem, den unterrichtlichen
Prozef im Interesse der Lernenden und der Sache der Bibel selbst offen-
zuhalten und auf keinen Fall Ergebnisse vorwegzunehmen. Demnach wé-
re eine Bibelauslegung zu konzipieren, welche bibliche Grundsachverhal-
te (Frieden, Versohnung, Freiheit, Gerechtigkeit usw.) im Horizont von
Gegenwartsproblematik zu interpretieren versucht.

Fiinf Moglichkeiten bieten sich dabei an (BuB 1974, 128ff):

- Der Gang des Unterrichts geht vom Verhalten bestimmter Personen, Gruppen oder In-
stitutionen aus, die sich in ihren Handlungen auf die Bibel berufen, und geht von da zur Be-
fragung bestimmter Teile der biblischen Uberlieferung iiber.

- Der Unterricht bearbeitet aktuelle Ereignisse, die Biblisches in heutiger Sprache in seiner
Wirksamkeit bewdhren lassen.

- Der Unterricht geht von Ereignissen aus, fiir die biblische Uberlieferung gegenlaufige
Kritik und entsprechende Handlungstendenzen motivieren kann.

- Der Unterricht verweist auf aktuelle Gegebenheiten, die mit Hilfe biblischer Impulse so-
wie deren systematischer Verarbeitung in Richtung auf Veranderung bedacht werden kén-
nen.

- Der Unterricht setzt bei der Beschreibung von Wirkungen ein, die biblisch begriindet er-
scheinen, und fragt von da aus auf die wahrscheinlichen Urspriinge in der Tradition zuriick.

Die Funktionen der Traditon in diesen unterrichtlichen Arrangements
sind dann:

- Auslosung von Kritik und gegenldufigem Handeln (kritische Funktion);

- Ermutigung zu neuem Denken und Handeln in gesellschaftlichem Kontext (innovieren-
de Funktion);

- Ermoglichung von Einsicht in die eigene Grundhaltung und darin die Aufforderung zu
ihrer Uberpriifung und zu einer neuen Standortbestimmung (klirende Funktion).

2.3 Zu einer Didaktik der Symbole

In engem Zusammenhang mit der Neuentdeckung der Erfahrung fiir
Theologie und Religionspadagogik steht auch der Entwurf der sog. Sym-
boldidaktik, wie er sich in den letzten Jahren in verschiedenen Spielarten
in der religionspadagogischen Diskussion entwickelt hat. Die Fiille der
Publikationen zum Problem zwingt zu einer Auswahl: Biehl
1980.1983.1985; Halbfas 1982.1985.

Wie der problemorientierte Bibelunterricht kann auch der Symbolunter-
richt als Versuch gelten, die verlorene Ganzheit des Menschen wiederzu-
gewinnen. Dabei verdankt sich die Symboldidaktik sowohl neueren hu-
manwissenschaftlichen Forschungen als auch verschiedenen Formen mo-
derner Bibelauslegung, die die ausgefahrenen Gleise der traditionellen
historischen Kritik, aber auch der existentialen Hermeneutik verlassen
haben (Wink 1976; vgl. Wegenast 1983).

Peter Biehl hat in seinem informativen Aufsatz » Erfahrung als hermen-
eutische, theologische und religionspadagogische Kategorie«'* schliissig

10 In: Heimbrock (Hg.), Erfahrungen, a.a.O., 13-69.
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nachgewiesen, daB religiose Erfahrung als unmittelbare Erfahrung und
als Grenzerfahrung, die Widerfahrnischarakter und eine nach vorne und
eine nach rickwarts gewandte Struktur besitzt (z.B. als Ursprungsverge-
wisserung im Mythos und als nach vorne gerichteter Entwurf ins Offene),
notwendig die Kompetenz haben muB, das Erfahrene und sich selbst als
Erfahrung in Symbole hinein sprachlich zu verdichten, d.h. zu deuten und
zu verarbeiten.

Erst durch das Wort wird eine unmittelbare Erfahrung zuganglich, anderen mitteilbar und
im Zusammenspiel von Projektion und Erinnerung bedeutsam. Didaktisch heiit das, daB
der Religionsunterricht und auch andere Formen religioser Bildung und Erziehung die
Aufgabe haben, iberlieferte christliche Symbole, in denen sich frithere Erfahrungen ver-
dichtet haben, an damaligen und heutigen Erfahrungen verstindlich auszulegen, m.a.W.
Erfahrung und Symbol durch die Konzentration auf wenige fundamentale Schliisselerfah-
rungen mit Hilfe der Symbole miteinander zu vermitteln.

In seinem Aufsatz »Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis« (Biehl
1980) versucht Biehl, diese selbstgestellte Aufgabe in Angriff zu nehmen.
Dabei geht er von der Grundfrage »der Vermittlung theologischer Inhalte
und gegenwirtiger Lebenssituationen« (38) aus. Da Symbole fiir Biehl
»zugleich einen wiederholenden und entwerfenden Charakter« besitzen
konnen (74) und die in ihnen verdichteten Erfahrungen und die Grund-
konflikte junger Menschen miteinander korrelieren, kann er in den Sym-
bolen z.B. der christlichen Uberlieferung eine »Kategorie der Vermitt-
lung schlechthin« entdecken (79).

Im Hintergrund dieser Interpretation von Symbol stehen Gedanken P.
Tillichs und P. Ricoeurs, die Biehl integriert und an einigen Stellen auch
kritisch weiterfiihrt.

Was nun das erfahrungsbezogene Lernen angeht, um das es der Symboldidaktik zu tun ist,
unterscheidet Biehl drei Ebenen (46-51): Eine Ebene der sog. »vorgingigen Erfahrun-
gen, eine Ebene »didaktisch vermittelter Erfahrungen« und eine Ebene »interaktional
vermittelter Erfahrungene, zu denen er vor allem im Rahmen von Unterrichtsprojekten er-
worbene Erfahrungen zahlt. Wichtige religionspddagogische Folgerungen, die Biehl aus
seinen sich theologischen und humanwissenschaftlichen Forschungen verdankenden Ein-
sichten in das Wesen der Symbole und in ihre Vermittlung zieht, sind:

- Symbole sind versuchsweise auf menschliche Grundsituationen zu beziehen, damit sie
verstanden werden konnen und ihre anthropologische Dimension entdeckt werden kann.
- Fiir den Aufbau eines Symbolzusammenhangs einer Klasse als Ausdruck gemeinsamer
Erfahrungen eignen sich eine ganze Reihe »didaktischer« — Biehl meint wohl »methodi-
scher« - Méglichkeiten, wie etwa die Interpretation gelungener Kurzfilme, visueller Sym-
bole, symbolkraftiger Texte oder die »spielerischen, visuellen, musikalischen, handlungs-
bezogenen, auf die Wiederholung bestimmter Lebensformen gerichteten Einfiihrungen in
die >Region des Doppelsinns¢, die mit elementaren Deutungen verbunden sind« (77).
- Halbéffentliche und zum Klischee erstarrte religidse Symbole konnen im Dialog in die
Kommunikation zuriickgeholt und in ihrer urspriinglichen Bedeutung erschlossen werden.
- Christliche Symbole kénnen zur Deutung und Erweiterung der Erfahrung in Anspruch
genommen werden.

- In einem ProzeB schopferisch-distanzierten Umgangs konnen auch Versuche einer Neu-
formulierung von Symbolen im Blick auf konkrete Situationen versucht werden.
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Hier wird das Vermittlungsproblem zwischen Symbol und Erfahrung
deutlich, fiir das Biehl dann didaktische Kriterien namhaft macht (95ff):

- Ausdriicklich sollen die vorgdngigen Erfahrungen der Schiiler thematisiert und auf die
Frage nach dem Ganzen ihres Lebens konzentriert werden.

- »Der UnterrichtsprozeB ist so anzulegen, daB die Symbole ihre wirklichkeitserschlieBen-
de Funktion wahrnehmen kénnen« (96).

- Aus der Alltagspraxis gelaufige Symbole sind bewuBtzumachen, damit die provozieren-
de Kraft der christlichen Symbole herausgearbeitet werden kann.

In einem den Beitrag abschlieBenden praktischen Beispielzeigt Biehl, wie
er sich die konfrontierende ErschlieBung biblischer Symbole und aktuel-
ler Erfahrungen junger Menschen vorstellt. Es geht da um »Flucht oder
Aufbruch zu Neuem« und darin um den Erweis, daB es eine Konvergenz
zwischen den wirklichen Bediirfnissen des Schiilers und der biblischen
VerheiBung gibt. Das alles ist interessant und besticht durch klare Pro-
blemstellungen und eine ebensolche Begrifflichkeit. Auf der anderen Sei-
teist jedoch zu fragen, wie das Problem zu l6sen sein konnte, das sich dar-
in zeigt, daB Symbole u.U. in kritischer Spannung zueinander stehen und
dartiber hinaus ambivalent sind, also widerspriichliche Impulse fiir eine
Vermittlung von Erfahrung und Symbol zu geben imstande sind. An die-
ser Stelle fiihrt der Beitrag Biehls aus dem 1. Jahrbuch der Religionspad-
agogik (1985) »Symbol und Metapher« weiter.

In drei gewichtigen Abschnitten, die die Theorie religioser Sprache, die Symbolbildung
und die Didaktik der Symbole bearbeiten, verbreitert Biehl zuerst sein bisheriges theoreti-
sches Fundament um Pannenbergs Theorie religioser Sprache und Jiingels Grundgedan-
ken zu einer analogen Rede von Gott. Diese Verbreiterung besteht jedoch nicht aus einer
bloBen Addition weiterer Theorien, sondern Biehl vermag Bisheriges und Neues zu inte-
grieren, ohne die bestehenden Spannungen zu ignorieren (39-41).

Interessant und wichtig ist die Entdeckung Biehls, daB im Leben des
Menschen die Symbolbildung der Sprachentwicklung vorausliegt.

Den breitesten Raum des Beitrags nehmen Erorterungen zu einer Didak-
tik der Symboleein, in denen Biehl konsequent zwischen dem symbolisie-
renden Ich, das schon vor etwaigen religiosen Lernprozessen Symbole ge-
bildet hat, dem zu erschlieBenden Symbol und dem Symbolisierten unter-
scheidet. Die Ambivalenz auch christlicher Symbole wird grundlegend re-
flektiert. Als Spitzensatz in diesem Zusammenhang empfinde ich folgen-
de AuBerung:

»Der Charakter des Représentativen und die fokussierende Wirkung machen 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« (47).

Aber wie soll es bewerkstelligt werden, daB das Fundamentale aufleuch-
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tet und das Elementare zu wirken beginnt? Die Meinung des Autors ist,
daB solches nur in einer engen Kooperation zwischen Humanwissen-
schaften (Religionspsychologie und -soziologie) und Systematischer
Theologie bei der ErschlieBung der anthropologischen und theologischen
Bedeutung bestimmter Symbole moglich werden kann. Dabei ist es nach
der Meinung Biehls im Grunde gleichgiiltig, ob das Vermittlungsproblem
von der Seite der Glaubenssymbole oder von der Seite der menschlichen
Grundkonflikte her angegangen wird.

In jedem Fall muB es aber das Ziel sein, die Symbole in ihrer moglichen
Funktionzu entdecken, namlich bestehende Grundambivalenzen tragbar
zu machen, didaktisch Briickenschlige zu ermoglichen und Kommunika-
tion zu stiften.

Der Beitrag schlieBt mit Bemerkungen zu Méglichkeiten und Grenzen der Arbeit mit Sym-
bolen: zu Moglichkeiten, den Schiilern in ihrer Spracharmut Sprache zu leihen und ihre
Symbolisierungsfahigkeit zu férdern, auch im Widerstand gegen allméachtige gesellschaftli-
che Symbole wie Leistung und Macht; und zu Grenzen, die nicht zuletzt der schulische
Kontext setzt. Wie immer - das Erzihlen von Geschichten, das ErschlieBen von Aus-
drucksformen der Kunst und das Betrachten von Bildern und Zeichen eroffnen nach Biehl
neue Wahrnehmungshorizonte, in denen sinnvoll nach der Wahrheit christlicher Symbole
gefragt werden kann.

Biehls Aufsatz ist ein weiterfithrender Beitrag, der aber nicht zu der Mei-
nung verfithren darf, als ob nun der Kénigsweg der Vermittlung zwischen
Glaube und Wirklichkeit gefunden sei. Abgesehen davon liegt noch eine
gute Strecke Wegs vor uns, bis eine bisherige Bemiihungen um eine Di-
daktik z.B. biblischen Unterrichts ergidnzende Symboldidaktik praktika-
bel werden kann fiir konkrete Lehrer konkreter Klassen'!.

Hilfreich fiir eine Inangriffnahme der hier gestellten Probleme erscheinen
mir auch einige Arbeiten von Hubertus Halbfas, zu denen durchaus auch
seine fir die Grundschule vorgelegten Lehrbiicher einschlieBlich der
Lehrerhandbiicher gehoren'?. _
In seinem Aufsatz »Was heiit Symboldidaktik?« (1985) fragt Halbfas
nicht zuerst nach den vorliegenden wissenschaftlichen Symboltheorien
und ihrer theologischen Rezeption, sondern beschreibt schulpadagogi-
sche Konstitutiva, die erst die Moglichkeit zu eroffnen vermogen, einen
symbolerschlieBenden Bibelunterricht iiberhaupt in Angriff zu nehmen.

Symbole, auch biblische, sind eben kein durchzunehmendes Unterrichtsthema unter ande-
ren, sondern reprasentieren eine Dimension, die nur auf eine durchaus indirekte Weise er-
schlossen werden kann - im Schweigen etwa, im ProzeB des Erzihlens und im entsprechen-
den Verstricktwerden in eine Geschichte, im Spielen und im Feiern als ganzheitlicher Pro-

11  P. Biehl(1983) hat fiir einen solchen Unterricht selbst ein konkretes Beispiel geliefert.
Vgl. auch H. Kirchhoff (1982). * | -

12 Religionsbuch furdas 1., 2., 3., 4. Schuljahr, Ziirich/Kéln/Diisseldorf 1983ff; beson-
ders wichtig die ausfiihrlichen Lehrerhandbiicher.
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zeB. Ergo: »Eine Fachdidaktik, die sich alleine aus den Primissen der eigenen Wissen-
schaft deduziert, ohne sich insgesamt auf ein schulpadagogisches Denken und Handeln zu
stiitzen, bleibt allemal Papier« (86).

Und das sind die Konstitutiva des schulischen Kontextes fir einen Unter-
richt mit Symbolen:

- Die Einrichtung des Klassenraums

- Kooperative Arbeit im Klassenverband

- Neue Formen des Erzihlens und Betrachtens von Bildern als Wege zur Er-innerung der
Riitsel des Symbols.

Wichtig auch die Bemerkungen zur »ersten und zweiten Naivitét«, die
sich urspriinglich H. von Kleist verdanken . Zwischen diesen beiden For-
men der Naivitat, der Unmittelbarkeit kindlichen Horens und Sehens und
einer postaufklirerischen Reife, steht in unseren »aufgeklarten« Gesell-
schaften oft schon fiir Grundschiiler die Krise jeglicher Unmittelbarkeit
und der Schmerz der Reflexion.

Und dann die Quintessenz: Symboldidaktik ist keine individualistische
Selbstbefriedigung oder Versenkung, wie vermutet werden konnte, son-
dern lebensnotwendige Arbeit auch fiir die Gesellschaft, welche die Schu-
le betreibt. Oder ist es nicht not-wendend, wenn bestimmte Selbstver-
standlichkeiten im Lichte von Gegensymbolen fragwiirdig werden oder
wenn Kinder und Jugendliche sensibel zu werden beginnen angesichts ei-
ner nur als flach zu bezeichnenden geistigen Landschaft?

Hier wird ein wichtiger Schritt hin zu einer praktikablen Symboldidaktik mit biblischen
und christlichen Symbolen sichtbar. Problematisch erscheint mir nur das von Halbfas be-
schworene »Dritte Auge« als Bezeichnung eines genuin religiésen Sinns. Hier scheint wie-
derum ein ontologischer Religionsbegriff im Spiel: Religion als anthropologische Grund-
konstante.

Und wie soll das mit der von Halbfas geforderten Durchbrechung des alltiglichen Wirk-
lichkeitsverstehens hin zu einer inwendigen Wirklichkeit zugehen, wenn wir an den Trubel
des Schulalltags denken?

Griinde fiir die Verflachung des geistigen Lebens nennt Halbfas in seinem
Buch »Das Dritte Auge« (1982): An erster Stelle steht fiir ihn ein »er-
schiitterndes Defizit an hermeneutischer Kultur« (29), gefolgt von einem
damit zusammenhéingenden Defizit an theologischer Reflexion beson-
ders hinsichtlich einer angemessenen Verhiltnisbestimmung von Offen-
barung und Erfahrung und von christlichem Glauben und natirlicher
Theologie (48).

Hier liegen nach Halbfas die Wurzeln der Unféhigkeit heutiger Theologie, sich im Hori-
zont anthropologischer Gegebenheiten, zu denen ja eine AuBlen- und Innenwelt gehoren,

13 Vgl. auch M. Mezger, Mit Schiilern von Gott reden - was heiit das?, in: W. G. Esser
(Hg.), Die religionspadagogische Grundfrage nach Gott, Freiburg 1969, 75ff.



Bibeldidaktik 1975- 1985. Ein Uberblick 137

zu verantworten. Einen Weg heraus aus der offensichtlichen Ode sieht Halbfas in einer
konsequenten Einibung in eine »entsprechende, mehrdimensional beziehbare Sprache,
wie sie in den erzahlenden Traditionen der analogen und symbolischen Sprachformen ge-
geben« (49) sei. Diese Sprache bilde ebensowenig wie das klassische Werk abendldndi-
scher Kunst einfach Wirklichkeit ab, sondern manifestiere geistige Wirklichkeiten, die al-
lerdings nur ein »drittes Auge« zu erkennen vermoge. Dieses entdecke das Sakrale im Pro-
fanen in seiner verdichteten Bedeutsamkeit. Von hier ist es nicht weit zu einer Empfehlung
des vierfachen Schriftsinns des Mittelalters (127), von dem Halbfas eher die Ermoglichung
eines Erfassens des Unbegrenzten im Begrenzten erwartet als von den Methoden moder-
ner Exegese.

Ich habe weiter oben schon Bedenken geduBert gegeniiber der Kategorie
des »dritten Auges«, weil mir hier so etwas wie ein ontologischer Reli-
gionsbegriff im Spiel zu sein schien, gegen den ich als Protestant Beden-
ken hege, als ob der Siinder hier einen Nebenweg zum Heil finden konne,
abseits des Wortes der Versohnung. Die Konflikte als Grundkonflikte
menschlichen Lebens liegen meines Erachtens jenseits sichtbar werden-
der religioser Erkenntnis und Tiefensicht. Abgesehen davon sind Symbo-
le mehrdeutig, auch biblische.

»Sie miissen im Spannungsfeld von Innen- und AuBenwelt, von Tradition und Situation
gedeutet werden, wobei fiirr mein Verstdndnis die Innenwelt nicht zu vorschnell als Partizi-
pation an einer im Grunde geschichtslosen und iiberweltlichen Tradition interpretiert wer-
den darf. Auch die enthilt ja Ablagerungen von Verinderungen, die durch die Wirkungs-
geschichte von Traditionen bestimmt sind« '

2.4 Die Entdeckung der Sprache und neuer Auslegungsmethoden

In diesem Zusammenhang ist zuerst auf Arbeiten von H. Zirker
(1978.1983; Zirker u.a. 1980/81), D. Dormeyer (1975.1978.1983) und
A. Stock (1974.1978.1980) hinzuweisen, die im Nachgang zu E. Giittge-
manns und anderen (1973, 2-18) die Fruchtbarkeit sprachwissenschaftli-
cher Methoden fiir die unterrichtliche ErschlieBung von Bibeltexten ent-
deckten und auch zu erweisen versuchten. Dabei ist zu bedenken, daB die
Einfithrung textanalytischer Methoden eher ein mithsames Unterfangen
ist. Das erklart auch die Abstinenz nicht weniger Exegeten an dieser Stel-
le. Dennoch gelang es Alex Stock m.E. vorziiglich, z.B. die strukturale
Analyse unter Beschrankung auf vorerst einen Ansatz auf nur wenigen
Seiten (in: Stachel 1976b, 34-39) klar und schliissig darzustellen und in
der Folge damit zu arbeiten.

Wichtig erscheinen mir vor allem seine Hinweise auf mogliche Ergebnisse der strukturalen
Analyse fiir das Verstehen von Texten: Sie 1Bt z.B. die Einschrinkung der semantischen
Merkmale der in einem Text gebrauchten Worte durch eine bestimmte Thematik entdek-
ken und die Gliederung eines bestimmten Themas in Teilthemen sowie deren Hierarchie
im Nacheinander eines Textes beachten. Erhellend erscheint mir auch Stocks Analyse ei-

14  J. Scharfenberg, Symboldidaktik zwischen Tradition und Situation, JRP 1 (1984),
1985, 213.
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ner Unterrichtsstunde tiber den »Hauptmann von Kafarnaum« (in: Stachel 1976b, 34-
39). Hier kann er zeigen, wie das vom Text Intendierte in konkreten Unterrichtsstunden
deshalb nicht zum Tragen kommen konnte, weil Lehrer und Schiiler ihn »historisch« auf-
zufiillen versuchten, statt sich der in der Textstruktur zeigenden und fiir den Leser vorgege-
benen Rezipientenrolle zu stellen, d.h. auf die Botschaft von den Grenzen des Heils und ih-
rer Uberwindung zu héren. Inhaltliche Richtigkeit von Bibelunterricht bemiBt sich eben
nicht nach der Ubereinstimmung unterrichtlicher Arbeit mit konsensfihigen Ergebnissen
historisch-kritischer Exegese, sondern vielleicht eher nach dem mit Hilfe textanalytisch-
linguistischer Verfahren gewonnenen Verstindnis unter EinschluB einer beachteten Ver-
stehensstruktur konkreter Schiiler. Aber auch eine solche Sach- und Adressatengerechtig-
keit ist noch nicht alles. Der Anspruch eines Textes wird eben tiberhaupt nicht auf Grund
von Richtigkeiten vernehmbar, sondern erst auf dem Hintergrund von Erfahrungen eines
Lesers oder Horers oder eines sog. existentiellen Selbstverstindnisses.

Das gezeigt zu haben war schon das Verdienst des hermeneutischen
Bibelunterrichts. Kurzum, die Beachtung der Sprache eines Textes mit
den Mitteln strukturaler Analyse schiitzt offenbar vor einer unbilligen
Funktionalisierung, vor einseitiger Historisierung, Dogmatisierung oder
Moralisierung, aber auch vor einer Vernachlassigung der Lebendigkeit ei-
nes Textes im heutigen Vollzug des Horens und Nachdenkens.

Einen ausgefiihrten Entwurf von Bibelunterricht unter Beachtung lingu-
istischer Auslegungsmethoden legte schon 1975 Detlev Dormeyer in sei-
nem Buch »Religiose Erfahrung und Bibel. Problematik und die Mog-
lichkeiten des Einsatzes der Bibel in den Religionsunterricht« vor.

Dormeyer will dem gegenwirtigen Religionsunterricht eine didaktische Hilfe an die Hand
geben, didaktisch verantwortete Lernziele aufstellen und Unterrichtsprozesse initiieren,
die auf ihrer kognitiven Ebene zu effektiven und auf ihrer affektiven Ebene zu voraussag-
baren Verhaltensidnderungen fiihren (8). Wir horten »Didaktik«, und wir erwarteten des-
halb gleichurspriingliches Fragen nach Inhalt und Adressat. Aber wir warteten vergebens.
Der Nachdruck der Arbeit Dormeyers liegt eben nicht darauf, beiden »Polen« didakti-
scher Bemiithung die gleiche Aufmerksamkeit zu widmen, sondern darauf, die herkommli-
che historisch-kritische Methode durch Methoden, die anderen wissenschaftlichen Diszi-
plinen als der Bibelexegese entstammen, zu ergianzen, vor allem aber durch solche aus dem
Bereich der Sprachwissenschaft, um biblische Texte besser zu verstehen. Hier beginnen je-
doch die Schwierigkeiten, denn gerade im Bereich der Sprachwissenschaft gibt es eben
nicht die Methode, sondern eine Fiille durchaus verschiedener Fragehinsichten und Wege
der Auslegung von Texten — auch andere, als sie Dormeyer bevorzugt. Er erhofft sich von
der modernen Linguistik aber nicht nur Verstehenshilfe fiir den Exegeten, sondern auch
tiir die Bibeldidaktik, z.B. bei der Bestimmung von Lernzielen, bei der Stoffauswahl und
bei der Gliederung von Stundenentwiirfen. Konkret sieht das so aus, daB linguistische Me-
thoden z.B. mit ihrer Art, Texte in Szenen zu gliedern und unter verschiedenen Fragehin-
sichten (Ort, Zeit, Personen, Beziehungen . . .) zu befragen, als Prinzip der Aufgliederung
des Unterrichts zu fungieren beginnen. Die Erfahrungen des Schiilers sind dabei hochstens
in dem Sinn ernst genommen, daB z.B. bei einer interaktionalen » Lesung« eines Textes As-
soziationen aus den Alltagserfahrungen des Schiilers aktiviert werden konnen. Das ist
nicht nichts, aber zuwenig, um eine Didaktik zu tragen, der es um » Vermittlung« geht. An
dieser Stelle bedarf es breiterer Bemuhungen, die wirklich die Erfahrungen und Denkfor-
men, die Entwicklung des religiosen und moralischen Urteils, aber auch des kognitiven Be-
wubBtseins ins Kalkiil der Arbeit aufnehmen.

M.E. ist Dormeyer trotz zweifellos wichtiger und bedenkenswerter Im-
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pulse, die iiber den hermeneutischen Ansatz der sechziger Jahre hinaus-
weisen, nicht iiber den dortigen Ansatz hinausgekommen. Das ist anders
in dem neueren Beitrag Dormeyers »Flucht, Bekehrung und Riickkehr
des Sklaven Onesimos. Interaktionale Auslegung des Philemonbriefes«
(1983) und in dem von Zirker und anderen bearbeiteten zweibandigen
Werk »Zuginge zu biblischen Texten« (1980/81), in denen mit Hilfe
strukturallinguistischer Kriterien, aber auch unter Hinweis auf die Wir-
kungsgeschichte eines Textes dem Lehrer wichtige biblische Traditionen
im Blick auf einen Unterricht fiir Schiiler der Grundschule erschlossen
werden.

Ohne einem Schematismus zum Opfer zu fallen, analysieren die Autoren des Sammelban-
des die Texte und ihre Struktur im Hinblick auf naheliegende Verstindnisvoraussetzungen
mit Hilfe der Kriterien » Raum«, »Zeit«, » Akteure und ihre Beziehungen«, » Werte«, »Er-
wartungen«. Analyse geschieht auch im Blick auf »innerbiblische Beziehungen« eines
Textes und auf » Anschliisse an die Welt des Lesers«. Immer bleiben die Texte dabei auf der
Ebene der in einer Erzahlung aufgehobenen Erfahrungen. Eine weitere beachtete Frage-
hinsicht ist die »kommunikative Situation«, dic am Text als Struktur sichtbar gemacht
wird. Daraus ergeben sich fiir eine ins Auge gefaBte Erzahlung, aber auch fiir andere For-
men unterrichtlicher ErschlieBung wichtige Erkenntnisse. Leider sind die » Anschliisse an
die Welt des Lesers« nicht immer zureichend ausgefiihrt. Bei den gewaltigen Unterschie-
den zwischen den potentiellen » Lesern« unter Lehrern und Schiilern ist das allerdings ver-
standlich.

In den Zusammenhang der Neuentdeckung von »Sprache« im Bibelun-
terricht und damit der Uberwindung des monoman historisch fragenden
Exegesebetriebs gehoren auch zwei groflere Publikationen von Ingo Bal-
dermann (1980.1983). In beiden Biichern ist es dem Autor um eine ange-
messene Vermittlung von Tradition und Situation, Bibel und Alltag zu
tun. Dabei traut er der Sprache des Textes mehr als andere zu, ndmlich die
Initiierung von not-wendenden Lernprozessen beim Schiiler und beim
Lehrer.

Ohne Wenn und Aber kann Baldermann deshalb sagen: »Die unterrichtliche Arbeit muB
imstande sein, Schiilern und Konfirmanden einen eigenen Zugang zur Schrift, eigene Er-
kenntnis und GewiBheit zu ermoglichen, sonst bleibt sie ihnen das Entscheidende schul-
dig«. Die Schrift als zu erschlieBende und sich selbst erschlieBende ist fiir Baldermann also
das Entscheidende. Frither sprach er in dhnlichen Zusammenhangen vom »Vorsprung«
der Bibel (vgl. 1971). Aber wie soll der gewohnlich biblischer Sprache Entwohnte plétzlich
»selbstandig« an der Bibel arbeiten?

Als Antwort auf diese Frage horen wir bei Baldermann zuerst Abgrenzungen: Nicht die
professionelle historische Kritik ist es, die weiterhilft. » Wenn man an den biblischen Texten
lernen will, darf man sie nicht . . . in die Distanz der Abstraktion riicken« (1980, 16).

Verstehen ist eben mehr als »Begreifen«, Lernen mehr als zur Kenntnis
nehmen, namlich die Fahigkeit zur Umkehr und zur Abkehr von be-
stimmten liebgewordenen Einstellungen und Verhaltensweisen auf -
Grund von Erfahrungen, die wir etwa mit einer Erzihlung, einer Klage,
einem Lobpreis gemacht haben. Hilfen, die ein solches Lernen mit und an
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der Bibel als neue Moglichkeit eroffnen, die aber vor allem den Versuch
beférdern, eine unmittelbare Kommunikation zwischen heutiger Erfah-
rung und der biblischen Sprache zu stiften, sieht Baldermann in den neu-
en Versuchen, die Bibel psychoanalytisch, »materialistisch«, linguistisch
oder interaktional auszulegen und den historischen Experten und ihrem
Alleinvertretungsanspruch zu entwinden. »Exegese als Interaktion«
heiBt die Devise, weil wirkliches Verstehen sich nur dort ereignet, wo mei-
ne Erfahrungen mit denen, die im Text zur Sprache kommen, direkt zu
kommunizieren vermogen. Lesen heifit, einen Text in das eigene Wissen
hineinzunehmen. Ja, der VerstehensprozeB beim Lesen kann geradezu
als eine Auffiillung von Texten mit Alltagswissen des Lesers beschrieben
werden.

Aber wie sollen Schiiler einen solchen »direkten Weg« zu eigenem Wahrnehmen finden?
Baldermanns Antwort ist die gleiche wie vor 20 Jahren: Achtet auf die eigene Didaktik der
Bibel, auf die Sprache und auf ihre Formen (85ff); dann entdeckt der Leser zusammen mit
dem Autor die Sprache der Ermutigung, der Angst, der Freude, der Klage und des Jubels,
alles Sprache, die urspriinglicher ist als die der Erzdhlung, wie wir sie etwa in den Evange-
lien vorfinden. Wie alles methodisch im Unterricht vor sich gehen soll, wird nicht iiberall
gleich deutlich. Hier wird dem Lehrer und seiner Phantasie sowie seinem methodischen
Geschick eine Menge zugemutet. Auf keinen Fall aber geht es Baldermann in diesem Buch
um so etwas wie ausformulierte Unterrichtsentwiirfe oder auch Unterrichtsergebnisse, die
erzielt werden sollen, sondern eher um eine Anleitung, wie Lernprozesse in Gang gesetzt
werden konnen, um Impulse fiir ein urspriingliches Nachdenken und vielleicht auch um ein
Einpragen »treffender« Sprache und ihrer Bilder, die dazu verhelfen, eigene Erlebnisse zu
deuten und Erfahrungen aus ihnen werden zu lassen.

Gleichsam als Illustration eines Lernweges mit der Bibel angesichts heuti-
ger Lebenswirklichkeit verstehe ich das andere Buch Baldermanns zum
Problem: »Der Gott des Friedens und die Gotter der Macht. Biblische
Alternativen« (1983). Hier wird deutlich, was mit dem Lernen an und mit
der Bibel gemeint ist. Angesichts dokumentierten Wahnsinns atomarer
Hochriistung wird das Gebot der'Feindesliebe zum Erkenntnisgrund
»unseres Anteils an der allgemeinen Unféhigkeit zum Frieden als
Schuld, als »Unféhigkeit, das als lebensnotwendig Erkannte« zu tun.
Das Evangelium aber macht das Gebot der Feindesliebe zu einem befrei-
enden Hinweis auf einen begehbaren Weg, auf eine Moglichkeit, »in die-
ser todestrachtigen Situation dennoch dem Leben und nicht dem Tod zu
dienenc« (76). Auch dies ist kein Buch, das dem Lehrer die Last der Vor-
bereitung seines Unterrichts abnimmt, aber ein Buch, das den Lehrer auf
den Weg nimmt. Im iibrigen finden sich in dieser zweiten Publikation
auch Lernstrategien, die zeigen, daB Hermeneutik dieser Pragung zu ei-
ner Didaktik verhelfen kann, die der Sache zu ihrer Wahrheit und dem
Schiiler zu seinem Recht verhelfen kann (vgl. in didaktisch dhnlicher,
wenngleich sachlich ganz anderer Weise jetzt Baldermanns neuestes Buch
»Wer hort mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den Psalmenc,
WAL 4, Neukirchen-Vluyn 1986).
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2.5 Elementarisierung

Der Ruf nach Elementarisierung in der Bibeldidaktik griindet in der Ver-
legenheit, angesichts der Fille des Materials aus vielen Jahrhunderten
und seiner inhaltlichen Vielfalt konkrete Aussagen iiber Funktion und
Wahrheit einzelner Satze machen zu sollen, und das angesichts konkreter,
aus der Alltagswelt Jugendlicher stammender Fragen und Anfragen.
Diese Alltagswelt ist eben kein sekundéres Anwendungsfeld fiir biblische
oder theologische Belehrung, sondern Ausgangsposition mit einem er-
heblichen Potential ungeloster Probleme, die in der Bibel und oft auch in
der gegenwirtigen theologischen Arbeit nicht vorgesehen sind. Welches
kann da die Funktion biblischer Elemente sein, welches die Kompetenz
der Theologie?

Elementarisierung heiit angesichts dieser Fragen »so etwas wie riickhaltlose Rechenschaft
der Theologie vor den Notwendigkeiten der Praxis in der 6ffentlichen Geltungskrise von
Christentum und Kirche«, bedeutet die Aufgabe, »eine substantiell giiltige, kommunizier-
bare Inhaltlichkeit der Theologie im komplizierten Medium gegenwértiger Frage- und
Konfliktsituationen verniinftig zu ermitteln und verstehbar zur Mitsprache zu bringen« (H.
Stock [Hg.] 1977, 7).

Was heiBt das fiir die Bibeldidaktik?

Ich exemplifiziere am Beitrag Kar! Ernst Nipkows (1979). Nipkow eror-
tert das Problem nicht ohne Hinweise auf die allgemeindidaktische Dis-
kussion der sechziger Jahre und ihr religionspadagogisches Echo auf drei-
fache Weise: zuerst in einer Analyse wissenschaftlicher Vereinfachungs-
versuche - Nipkow spricht in diesem Zusammenhang von »elementaren
Wahrheiten « in biblischen Texten und von »elementaren Strukturen« —,
dann in dem Versuch, »elementare Erfahrungen « des Menschen, wie sie
in der Bibel, aber auch im Leben heutiger Jugendlicher begegnen, kennt-
lich zu machen, und endlich in der Suche nach sog. »elementaren Anfin-
gen« von Lernprozessen mit biblischen Inhalten, wie sie die Entwick-
lungspsychologie zu finden hilft. Von den vier genannten Dimensionen
der Elementarisierung gehoren somit zwei auf die Seite der Bibel, die Di-
mension der »elementaren Erfahrung« zwischen Bibel und heutige Schii-
ler und die Dimension der »elementaren Anfinge« endlich vornehmlich
auf die Seite des Schiilers.

Bei der Untersuchung der fachwissenschaftlichen Versuche von Elementarisierung, in de-
ren Rahmen man leider allzuwenig von » elementaren Wahrheiten « hort, geht es dem Autor
dann vornehmlich um die Kennzeichnung der dort sichtbaren Reduzierung des Komple-
xen, um die Entdeckung von sprachlichen Grundmustern etwa und um die Trennung von
Wesentlichem von Unwesentlichem. Es gelingt dem Autor zu zeigen, welche Bedeutung
die Herausarbeitung konstitutiver »Handlungen« wie Lob und Klage, Dank und Bitte usw.
und entsprechender »Selbstverstindnisse«, Sprach- und Uberlieferungsstrukturen durch
die Bibelwissenschaft fiir den Religionspiddagogen haben kann, dem es um eine unterricht-
liche ErschlieBung der Bibel zu tun ist (vgl. Baldermann 1980, 21-50).

So notwendig auch solche »structures of the disciplines« fiir den Reli-
gionslehrer sein mogen, helfen sie ihm doch vergleichsweise wenig fiir sei-
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ne eigentliche Aufgabe, religionspadagogische Verantwortung gegen-
iiber seinen Schiilern wahrzunehmen. Hierzu bedarf er nach Nipkow tiber
einen fachwissenschaftlichen Ansatz theologischer Elementarisierung
hinaus eines anthropologischen Ansatzes, fiir den die Bibel interessanter-
weise bemerkenswerte Hinweise gebe. Nipkow denkt z.B. an Dtn 6,20, an
die beriihmte Stelle »Wenn dich dann kinftig dein Sohn fragt . . .« und
der Vater anschlieBend mit dem Bericht von der Heilsgeschichte des Aus-
zugs und der Landnahme antwortet. Hier seien zwar elementare Grund-
daten der Geschichte Israels als Wissensinhalte prasent, aber auch als un-
mittelbar jetzt zu begreifendes Heilshandeln und als Ausloser fiir elemen-
tare Erfahrungen, die jetzt gemacht werden konnen. Situation und Tradi-
tion werden auf ihre elementaren Erfahrungen hin durchsichtig und mit
Leben und Bekenntnis verstrickt. Dabei wird deutlich, wie allgemein-
menschliche Erfahrungen als Verstehensvoraussetzungen biblischer
Uberlieferung fungieren und als »erkannte« Hinweise gelten fiir Vermitt-
lungsmodelle, die mehr sind als Moglichkeiten fiir die Aufhdufung von
Wissensbestanden. Es erweist sich: Elementare Kategorien der Theolo-
gie sind zugleich solche der Anthropologie oder sie sind gegenstandslos.

Der entwicklungspsychologische Ansatz der Elementarisierung endlich ist im Grunde eine
weitere Differenzierung des anthropologischen Ansatzes, der die elementaren Strukturen
des Erkenntnisgegenstandes auf bestimmte Grunderfahrungen des Menschen hin beden-
ken 14Bt, damit aber noch keinesfalls das Kind als ein mogliches Gegeniiber biblischen Un-
terrichts ernst zu nehmen instandsetzt. Hier bedarf es weiterer Anstrengungen, die zum
Ziel haben miissen, die Entwicklung des kognitiven BewuBtseins, des moralischen und des
religiosen Urteils in Erfahrung zu bringen. Dann erst wird es moglich sein, danach zu fra-
gen, was etwa kindliche Egozentrik fiir das Verstandnis oder nahezu zwangslaufige MiB-
verstiandnis eines biblischen Textes bedeutet oder z.B. ein egalitares Gegenseitigkeitsden-
ken.

Nipkow weist an einigen »schlagenden« Beispielen die Fruchtbarkeit die-
ses Ansatzes nach, zeigt aber auch, daB wir hier mit unseren Bemithungen
noch ganz am Anfang stehen.

Mit diesem Aufsatz ist es Nipkow gelungen, schon Erarbeitetes und noch
in Angriff zu Nehmendes ins BewuBtsein zu heben und damit gleichsam
einen Forschungsplan zu postulieren, der die Religionspédagogik noch
Jahre in Atem halten wird. Eines scheint deutlich: Beachten wir den ent-
wicklungspsychologischen Ansatz nicht, ist die Zeit nahe, wo wie wieder
dem herkommlichen theologischen Deduktionismus anheimfallen wer-
den. Aufs Ganze gesehen befinden wir uns mit dem hier Referierten noch
ganz in der Theorie, und die Konkretisierung steht weithin noch aus. Das
gilt auch im Blick auf H. Stocks elementare Kategorie »Geist-Jesu-
Geschichten« (Stock, in: Kaufmann/ Ludwig 1979, 131-153.154-169
und Stock 1981), mit der er erneuernde Riickgriffe der Christen auf Ge-
schichten vom irdischen Jesus unter dem Eindruck von nachdsterlichen
Geisterfahrungen bezeichnet. Der didaktische Weg fiihrt hier von einem
Riickgriff auf historisches Wissen um den irdischen Jesus tiber die Geist-
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Jesu-Geschichten zu Neukonkretionen auf dem Hintergrund gegenwérti-
ger Erfahrungen (Stock 1981).

3 Verstreute Versuche, Erkenntnisse der Bibelwissenschaft in die Fach-
didaktik zu libersetzen

Eigentlich miiBte an dieser Stelle die Fiille der Publikationen genannt und
gewiirdigt werden, denen es seit 1975 um eine Ubersetzung von Ergeb-
nissen und Methoden der professionellen Exegese in die Religionsdidak-
tik zu tun war. Der zur Verfiigung stehende Raum verbietet das jedoch.
Daher wahle ich wenige, mir besonders charakteristisch erscheinende
Veroffentlichungen zur Besprechung aus, und zwar S. Heine (1976), W.
Langer (1975), G. Birk, H. GroB u.a. (1982) und J. Thiele (1981).
Susanne Heines Arbeit, Ergebnis eines hochschuldidaktischen Experi-
ments, ist neuen Auslegungsmethoden verpflichtet und will »ein(en)
Briickenschlag vom Bibelstudium zur Vermittlung biblischer Inhalte (z.B.
fiir Religionsunterricht und Erwachsenenbildung)« vorbereiten. Unter
Fachdidaktik versteht Heine dabei »die Theorie der Bildungsinhalte ei-
nes konkreten Fachbereichs« (16f) ohne EinschluB methodischer Uberle-
gungen. Fachdidaktik ist deshalb fiir die Autorin der Versuch, bildungsre-
levante Inhalte vor allem aus dem Neuen Testament zu erheben und dar-
uber hinaus zu begriinden, »warum die Inhalte wichtig sind bzw. unter
welchen Bedingungen man sie heute vermitteln kann« (18). Als Methode
der Fachdidaktik bezeichnet sie »die Bildung begriindeter Werturteile in-
nerhalb einer philosophisch fundierten, d.h. der kritischen Vernunft ver-
pflichteten Hermeneutik«, was immer das auch heiBen mag. Von empiri-
schen Erhebungen in diesem Zusammenhang erwartet sich die Autorin
wenig. Solche haben ihrer Meinung nach nur in den anderen am didakti-
schen EntscheidungsprozeB beteiligten Arbeitsprozessen, genauer in de-
nen des Praktikers eine gewisse Bedeutung. Es ist wohl kaum ausdriick- -
lich zu vermerken, daB Heine kaum einen griindlichen Einblick in die di-
daktische und fachdidaktische Diskussion der sechziger und siebziger
Jahre gewonnen hat, die ja fachwissenschaftliche und padagogische Be-
mithungen in einer vollig anderen Weise einander zuordnen.

Die Folgen dieses Tatbestandes sind weitreichend: Die Ziele der fachdidaktischen Bemii-
hungen der Autorin zentrieren nicht in einer doppelseitigen ErschlieBung von Sache und
Adressat, sondern in einem » Verstehen biblischer Texte« (31), dessen Bedingungen im
Horizont der hermeneutischen Diskussion der fiinfziger Jahre beschrieben werden, also
ohne Beachtung der gesellschaftlichen und individuellen Bedingungen von Adressaten-
gruppen.

Die Frage z.B., wie heutige Erfahrungen von Jugendlichen oder tiberhaupt Erfahrungen
des Alltags in der Gesellschaft in ein Verstehen von Texten aus der Tradition eingehen
konnten, bleibt unerortert. Auf den Seiten 93-253 behandelt die Autorin dann ihr wichtig
erscheinende neutestamentliche Themen, vor allem »Jesusiiberlieferung« (Reden vom
Gottesreich, Wundertradition, eschatologische Worte, Worte zum Beten . . .). Dabei ver-
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wendet sie bei jeder Tradition schwerpunktmaBig eine andere Auslegungsmethode (histo-
rische Kritik, strukturale Analyse, existentiale und psychoanalytische Auslegungsmetho-
de). Die vorgelegten Auslegungen sind allesamt bedenkenswert, die didaktischen »Be-
merkungen« jedoch, die dann zu den einzelnen Texten geliefert werden, sind in der vorlie-
genden Form fiir eine angemessene Vermittlung in unterrichtlichen Vollziigen unbrauch-
bar. Im Grunde sind sie nur Appendix, aber kein integrierender Bestandteil einer fachdi-
daktischen Reflexion, der es ja darum gehen miiBte, den hermeneutischen ProzeB bis zum
Schiiler und seiner Welt hin weiterzutreiben. Fachdidaktik ist eben mehr als »Hinweise zur
Praxis«.

Im Grunde befinden wir uns, folgen wir den Vorschlagen Heines, noch
immer im Bann eines theologischen Deduktionismus, d.h. im Rahmen ei-
nes Modells des Verhéltnisses von Theologie und Didaktik, dasich an an-
derer Stelle » Dominanzmodell« genannt habe (Wegenast in: ders. 1979b,
55).

Ha)tte Dormeyer das Stichwort Curriculum in der Einleitung seines oben
besprochenen Buches ohne weitere Konsequenzen fiir seine Arbeit zwar
genannt, so ist es fiir Wolfgang Langer Grundabsicht, die Curriculum-
theorie, wie sie in Deutschland durch S. B. Robinsohn bekannt gemacht
worden ist, fiir den Religionsunterricht fruchtbar zu machen. Deshalb will
er, daB der Religionsunterricht dazu beitragt, »Schiiler fiir gegenwartige
und zukinftige Lebenssituationen« und ihre Losung zu befdhigen. Den-
noch will Langer vermeiden, daB biblische Texte fiir ihnen vielleicht sogar
fremde Zwecke funktionalisiert werden. Davor feit nach seiner Meinung
ein »spezifischer Bibelunterricht«, ein Unterricht tiber die Bibel als Pro-
padeutik fiir einen angemessenen Umgang mit biblischen Texten (1975,
60). Erst nach einem solchen Unterricht kann es nach Langer moglich er-
scheinen, mit Sachgriinden Texte fiir einen theologisch verantwortbaren
problemorientierten Religionsunterricht auszuwahlen. Also Realienkun-
de, biblische Sprachlehre, Literaturgeschichte, Glaubensgeschichte, Wir-
kungsgeschichte und dann auch hermeneutischer Unterricht. Da gibt es
Probleme: Trifft es wirklich zu, daB ein in die biblische Einleitungswissen-
schaft eingefiihrter Schiiler davor gefeit ist, einen Text fiir wechselnde
Probleme zu funktionalisieren und u.U. zu vergewaltigen, oder liegen die
Dinge nicht eher so, daB eine Bibelauslegung mit dem Ziel, Losungen fiir
moderne Probleme zu liefern, immer schon eine ausgeschlossene Mog-
lichkeit ist?

Das ist so trotz des Hinweises Langers, daB Texte der Bibel in bestimmten Situationen die
Ldsung von anstehenden Problemen im Blick hatten und es deshalb nicht ganz abwegig er-
scheint, z.B. nach bestimmten » Anliegen« Jesu bzw. neutestamentlicher Autoren zu fra-
gen. Doch wie soll das zugehen? Wie sollen wir etwa dem Rat Langers folgen, im Rahmen
problemorientierter Einheiten die genannten Anliegen fiir die heutige Erfahrungs- und
Lebenswelt oder die Losung eines bestimmten Problems »liquid« zu machen? Diese Frage
wird vollends schwierig zu beantworten sein, wenn wir dariiber hinaus noch dem Rat Lan-
gers folgen, z.B. die Anliegen Jesu aus der damaligen Erfahrungs- und Lebenswelt, ja auch
aus dem damaligen Sprachzusammenhang herauszulosen.

Das alles ist einigermaBen unklar. Nicht nur der hermeneutische Ansatz Langers miiite
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niher geklart werden, sondern vor allem miiBte Langers Wunsch, den »Sitz im Leben« der
neutestamentlichen Autoren zu vernachléssigen, widersprochen werden. Erst bei einer Be-
achtung des damaligen Kontextes kann es ja moglich werden, eine Konfrontation mit heu-
tigen konkreten Erfahrungen zu arrangieren.

Hier ist ungefahr alles vergessen, was bei R. Bultmann und seinen Schii-
lern schon zu lernen war, und das, was wir oben unter dem Stichwort Er-
fahrung zur Kenntnis genommen haben, ist noch nicht gelernt. Dieses Ur-
teil ndert sich auch dann nicht, wenn Langer unter anderem einen her-
meneutischen Unterricht beschwort als eine Form unter anderen, zumal
er diese Unterrichtsform nur als eine »Einiibung in den Vorgang der Er-
klarung und Auslegung« verstanden wissen mochte, nicht aber als Mog-
lichkeit einer » Horizontverschmelzung«. Wo bleiben da die Erkenntnisse
M. Stallmanns und der anderen Vertreter des hermeneutischen Unter-
richts, auch die eigenen Einsichten Langers, die er z.B. in seinem schonen
Buch »Kerygma und Katechese« aus dem Jahre 1966 vorgestellt hat?
In dem von G. Birk u.a. besorgten Buch »Der Bibelunterricht in der
Schule« (1982) begreift O. B. Knoch die Bibel als ein »Ineinander gedeu-
teter Gotteserfahrung und menschlicher Selbsterkenntnis«, dem maBge-
bende Autoritit fiir jegliche Glaubensunterweisung eigne. Auslegung ist
fiir ihn deshalb » Dienst am Glauben« mit dem Ziel, »das in Christus an-
gebotene Heil zu gewinnen« (20). Auf Grund dieses Dienstes gewinne
der Schiiler einerseits einen Zugang zu Erfahrungen der frithen Christen-
heit und andererseits auch zur verwandelnden Kraft des Wortes Gottes.
Diese eher allgemein gehaltene Erkenntnis versucht L. Hermanutz im
gleichen Sammelband durch eine Verbindung von bibeltheologischen Er-
kenntnissen und praxisnaher Arbeit an neuen Schulbibeln zu konretisie-
ren. Dabei bedient er sich des sog. »bibeldidaktischen Vierecks« von
G. Baudler, in dem konkrete Lebenssituationen und vergangene Uber-
lieferung so miteinander verflochten werden, daB zwei analytische und
zwel assoziativ-konstruktive Verfahren einander zugeordnet werden.

Analyse der tiberlie- Vergleich Aufbau einer gegen-
ferten Text-Welt » wartig aktuellen
Asso. g\eﬁh Textwelt

Analyse der vergan-

genen Erzahl- Assoziation der gegen-

situation > wirtigen Lebens-
Assoziation situation

(Baudler 1979, 106ff)

Praktisch sieht das so aus: Einem von der Struktur des Textes geleiteten
Erzihlen folgt die Betroffenheit des Adressaten durch die im Text artiku-
lierten Erfahrungen, d.h. die Sensibilisierung des Schiilers fiir eine Unter-
scheidung von bildhafter Sprache, z.B. einer Wundergeschichte und ihrer
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Aussage, und Wahrnehmung aufbewahrter Erfahrung und u.U. Identifi-
kation mit einer der im Text vorkommenden Personen. Die Absicht eines
solchen der Korrelationsdidaktik verpflichteten Bibelunterrichts ist ge-
wiB beachtenswert, aber bei der Lektiire der vorliegenden Darlegungen
von Hermanutz kommen doch Zweifel, ob auf diese Weise wirklich eine
Konfrontation zwischen Bibel und heutiger Lebens- und Erfahrungswelt
des Schiilers, zumal des Grundschiilers, herbeigefiihrt werden kann.
Auch das Werkbuch »Bibelarbeit im Religionsunterricht« (1981) von
Johannes Thieleist, was die exegetischen Bemithungen anbetrifft, gewi3
anregend. Das gilt auch fiir die Darstellung der biblischen Hermeneutik
und ihrer Bedeutung fiir eine Arbeit mit der Bibel im Rahmen der fachdi-
daktischen Bemithungen der letzten 20 Jahre; was dies aber alles fiir die
konkrete Schularbeit und den Lehrer bedeuten soll, worin etwa der Wert
der vorgestellten exegetischen Versuche bestehen kann, bleibt auch nach
der zweiten Lektiire des Buches verborgen. Wir erhalten da zwar gute In-
formationen tiber moderne Exegese und ihre Methodik, aber die Klarung
der Funktion solcher Exegese fiir unterrichtliche Lernprozesse ist durch-
aus ungentigend.

Beachtenswert ist zwar das Postulat Thieles, sich um einen mehrdimensionalen Zugang zu
biblischen Texten zu mithen, bedauerlich ist jedoch, daB es dem Verfasser noch nicht gelin-
gen will, auch eine mehrdimensional arbeitende Bibeldidaktik zu kreieren, die neben den
Texten auch noch den Schiiler in seiner gesellschaftlichen Umwelt und im Rahmen seiner
Entwicklungsgeschichte zur Kenntnis nimmt. Die Option des Verfassers fiir die Themen-
zentrierte Interaktion fiihrt noch nicht entscheidend weiter, so daB es etwa zu einer Verzah-
nung zwischen Bibelhermeneutik als wissenschaftlicher Bemithung und der die lebens-
weltliche Bedeutsamkeit erhebenden Didaktik kommen konnte.

Im Riickblick auf das Berichtete kann man von vielen wichtigen Ergeb-
nissen sprechen, aber auch davon, dal wir immer noch unterwegs zu einer
praktikablen Adressat und Bibel gerecht werdenden Bibeldidaktik sind;
vor allem sind wir noch weit entfernt von einer Entdeckung und Erlaute-
rung des theologisch Elementaren, das auch fiir den Menschen Elementa-
ritdt signalisiert.

4 Empirisches

Die »empirische Wende« und der Ruf nach Realititskontrolle sind in der
Religionspiadagogik schon Ereignisse der sechziger Jahre, aber erst 1976
erschienen die ersten empirischen Untersuchungen zum Bibelunterricht
(vel. Stachel 1976a.1976b). Giinter Stachel(1976a) dokumentiert u.a. 28
Stunden biblischen Unterricht und stellt darin so etwas wie eine »Stich-
probe« dar aus der Fiille des in unseren Schulen Gebotenen. Inhaltlich
sind die dokumentierten Stunden entweder von Einzelperikopen be-
stimmt oder aber von Themen, die sich den biblischen Einleitungswissen-
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schaften verdanken, bzw. libergreifenden Gesichtspunkten der Bibelex-
egese.

Fiinfzehn Stunden sind alttestamentlichen, eine alt- und neutestamentlichen Texten, der
Rest neutestamentlichen Stellen gewidmet. Schwerpunkte im neutestamentlichen Bereich
sind Gleichnisse, Einleitungsfragen und Zeitgeschichte. Daneben finden sich Wunder, Le-
genden und Redeteile aus den Evangelien. Was das Alte Testament betrifft, liegen die Ak-
zente auf dem frithen Konigtum Israels, auf Patriarchenerzihlungen und der Genesis. Was
die fur den Bibelunterricht bevorzugte Altersstufe angeht, werden das 3.-6. Schuljahr ge-
nannt. Fiinfzehn der dokumentierten Stunden sind offensichtlich durch einen defizienten
Modus historisch-kritischer Schriftauslegung bestimmt, d.h. durch vordergriindiges und
oberflachliches Historisieren, MiBachtung der Textgestalt, Vernachliissigung der »story«
und nicht zuletzt durch eine bemerkenswerte » Weltlosigkeit«. Hinsichtlich der Textwahl
fiir eine bestimmte Altersstufe und der Methodik ist man eher stiimperhaft. Neun Stunden
moralisieren, d.h. nehmen biblische Texte zum AnlaB aktueller Pariinese (so z.B. beim
Hauptmann von Kafarnaum - Stachel 1976b, 13-69). Der Rest der Stunden hat ein Inter-
esse daran, die Sache des Textes und heutige Erfahrung irgendwie miteinander zu verzah-
nen. Dabei kommt es zu Formen problemorientierten Bibelunterrichts (z.B. Stachel
1976b, 141-196).

Das alles ist auBerordentlich informativ und stimmt nachdenklich, wenn
zuerst Verbalprotokolle inhaltlich, dann thematisch, dann im Blick auf die
Struktur des Lernprozesses, weiter hinsichtlich der Interaktionsstruktur
und endlich im Blick auf die methodische Struktur und die Interdepen-
denz von Inhalten, Zielen und Methoden analysiert werden. Die beiden
Bénde machen Mut, auch mit den » Bordmitteln« z.B. einer Schule Ahnli-
ches zu versuchen. Die Methoden stehen jetzt zur Verfiigung.

Martin Broking-Bortfeldt (1984) stellt sich in seiner Oldenburger Disser-
tation der Frage nach der Bedeutung der Bibel fur 13-16jéhrige Schiiler.
Es geht ihm dabei darum, den Nachweis zu fithren, daB eine auf Tradi-
tionsvermittlung fixierte Bibeldidaktik nicht in der Lage ist, den Schiiler
als Partner und Subjekt des Unterrichts ernst zu nehmen. Um ein solches
Ziel zu erreichen, miisse die Religionspadagogik vor allem den Gesell-
schaftsbezug religioser Orientierungen thematisieren, um dann gleichsam
in einem zweiten Durchgang das emanzipatorische Potential der Bibel in
einen Lernproze$ einbringen zu konnen.

Leitendes Interesse der Analyse der Umfrage bei 750 Schiilern aus Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen ist es deshalb zuerst, festzustellen, »welche Bedeutung . . . fiir Schii-
ler Elemente des zentralen christlichen Traditionsdokumentes Bibel« haben, »welche Ele-
mente . . . als religiose Orientierungen verarbeitet werden und wie . . . sich diese Bedeu-
tung auf den ProzeB der Identitétsbildung in der Adoleszenzphase aus(wirkt), der zu einer
wachsenden Orientierungskompetenz in der sozialen Lebenswelt fithrt« (79). Zwolf The-
menbereichesind es, die nach zwei Voruntersuchungen, einer Expertenumfrage und einem
Vortest fiir den Fragebogen des Autors bestimmend erscheinen: Anhaltspunkte fiir eine
mdgliche Bedeutung der Bibel fiir Schiiler / Stand der Verarbeitung historischer Informa-
tion zur Bibel / Bibelbenutzung / Erkenntnisse aus der Bibel / Bedeutung Jesu / Gottes-
vorstellungen / Griinde fiir eine Beschaftigung mit der Bibel / Bibel und Familie / Ein-
fluBnahmen der Kirche / Bedeutung des Religionsunterrichts / Problemlésungsstrategien
im Kontext religidser Orientierungen / Zukunftsperspektiven.
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Ergebnisse:

- Mit zunehmendem Alter nimmt das Interesse an Bibel und Handlungskonsequenzen aus
biblischen Auslegungen dann zu, wenn traditionelle Bedeutungsgehalte in den Hinter-
grund getreten sind.

- Das Alte Testament, Texte und Personen, sind vielen Befragten bekannt und spielen im
Umfeld des eigenen Lebens eine Rolle, das Neue Testament wird eher unkonkret erinnert.
- Schiiler, die in ihrem personlichen Leben und Sozialisationsschicksal fiir die Bibel inter-
essiert wurden, reprasentieren ein groBeres religioses Engagement und Interesse als Schii-
ler, die die Bibel nur im Rahmen von kirchlichem und schulischem Unterricht kennenlern-
ten.

- Aus der signifikanten Ablehnung der Arbeit an biblischen Texten durch eine Mehrheit
der Befragten zieht der Verfasser den SchluB, daB die Schule »Inhalte und Methoden im
AnschluB und unter zentraler Beriicksichtigung der - problematischen - Lebenswelt und
gesellschaftsorientierten Wirklichkeitsinterpretation der Schiiler herleiten und realisie-
ren« (293) sollte.

Wahrhaftig ein Signal fiir neue Anstrengungen fiir einen problemorien-
tierten Bibelunterricht! Erst in einem solchen Unterricht wére es ja denk-
bar, daB die konstatierten Erwartungen von Jugendlichen an die Bibel als
Problemldsungspotential als realistisch bezeichnet werden konnen.

Die referierten Ergebnisse der Untersuchung bestitigen, was ein auf-
merksamer Religionslehrer auch ohne Untersuchung feststellen konnte:
z.B. die kontraproduktive Wirkung einer nur traditionsorientierten
Bibelauslegung bei 13-16jédhrigen Schiilern und ein wachsendes Interesse
fiir die Bibel bei einer sach- und adressatengerechten Konfrontation bibli-
scher Sachverhalte mit gesellschaftlich geklirten Problemzusammenhén-
gen. Offen bleibt allerdings auch nach dieser Untersuchung, ob Schiiler
dann auch bereit sein werden, die biblische Orientierung als Handlungs-
anweisung zu akzeptieren.

Aufs Ganze gesehen handelt es sich um ein erfreuliches Buch, das viel-
leicht dazu fiihrt, daB auch noch andere empirisch zu arbeiten beginnen.
Gleichwohl verbleibt eine Reihe von Problemen. Ich nenne nur drei:

- In welchem Verhiltnis stehen Lebensgeschichten aus einem bestimmten sozialen und re-
ligidsen Kontext zu positiven bzw. negativen Erwartungen gegeniiber der Bibel im Rah-
men konkreter Lebenszusammenhinge?

- Was bedeutet die Entwicklung des religiosen Urteils, wie sie z.B. F. Oser und sein Team
dargestellt haben, fiir eine allfallige Motivation bzw. Demotivation, mit Hilfe biblischer
Texte den Versuch zu machen, eigene und fremde Erfahrungen zu deuten?

- In welchem Verhaltnis stehen Begabung und Bereitschaft, biblische Texte zu bearbeiten?

5 Ergebnisse und Probleme

5.1 Ergebnisse

- In allen referierten, kommentierten und kritisierten Publikationen zur
Bibeldidaktik gelten biblische Texte und Tatbestinde als durch nichts zu
ersetzende Inhalte religioser Erziehung.

- Uberall ist der Wille zu entdecken, Bibeltexte und Schiiler miteinander



Bibeldidaktik 1975- 1985. Ein Uberblick 149

ins Gespréch zu bringen, vor allem aber solche Texte, die bedeutungsvolle
Lebensperspektiven fiir eine mogliche Orientierung des Schiilers enthal-
ten. Dabei erscheint es immer wieder eher wenig iiberzeugend, wenn der
Versuch gewagt wird, derartige Texte und die in ihnen aufgehobenen Er-
fahrungen im Verstehens- und Erfahrungshorizont konkreter Schiiler zu
reprasentieren. Das mag unter anderem daran liegen, daB die hermeneu-
tische Arbeit nirgends geniigend weit vorgetrieben wird. Nicht einmal der
»existentiale Steg« R. Bultmanns zwischen dem damaligen Kerygma und
heutigen Weisen des Selbstversténdnisses wird signifikant haufig began-
gen. Bei einer konsequenten Aufnahme neuer Formen der Bibelexegese
wire hier einiges zu hoffen.

- Die Methoden der Exegese, alte und neue, werden z.T. noch unmittel-
bar in den Unterricht eingebracht und fithren dort zu einer Karikatur ei-
nes Proseminars; an einigen Stellen fillt jedoch auch auf, wie die wissen-
schaftliche Exegese sich in den Bereich des Vergewisserungsvorgangs des
Lehrers zurtickzuziehen beginnt und so zu einem Teil der Vorbereitung
des unterrichtlichen Vermittlungsprozesses wird, der hilfreich erscheint.

- Fast iiberall wird eine oberflachliche Funktionalisierung biblischer Tex-
te im Sinne einer Politisierung oder Moralisierung abgelehnt, scheint aber
nicht iiberall vermieden.

- In der Adoleszenzphase des Schiilers erwarten nicht wenige Autoren
von der Bibel dennoch Orientierungsimpulse fiir die Identititsentwick-
lung und auch fiir konkretes Handeln.

- Die Frage, was »die Schrift« eigentlich sei, wird durchaus verschieden
beantwortet, besonders eindrucksvoll aber von Stachel:

»Worum es der Schrift eigentlich geht, das ist so umfassend wie einfach. Hier wird ein Han-
deln Gottes mit den Menschen und durch Menschen in menschlicher Sprache, d.h. durch
den Mund von Menschen bezeugt« (Stachel 1978, 37), damals und heute und auch in der
Situation des Unglaubens. Ziel ist es dabei, dazu aufzufordern, auf Gott zu setzen und auch
entsprechend zu handeln.

Wie kann es aber moglich werden, einen solchen Anspruch in der Situa-
tion zu aktualisieren? Die herkdmmliche historische Kritik ist dabei of-
fensichtlich eine schlechte Hilfe. Eher erfolgversprechend erscheint eini-
gen Autoren die Hermeneutik in der Tradition R. Bultmanns, H.-G. Ga-
damers und G. Ebelings. Sie setze dazu instand, dem Schiiler zu einem
existentiellen Schriftverstandnis zu verhelfen. Als hilfreich bei der Losung
der gestellten Aufgabe erscheinen auch textanalytische Verfahren ver-
schiedener Art. Das didaktische Stichwort heiBt »interaktionale Bibel-
auslegung im Unterricht« oder dhnlich. Andere setzen auf eine Arbeit an
und mit Symbolen als Briicke zwischen Glaube und Erfahrung.

Ganz ausgeklammert haben wir aus Platzgriinden die verschiedenen For-
men narrativer Exegese im Unterricht.
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5.2 Probleme

- Noch immer fehlen der Mehrzahl der Bibeldidaktiker nicht nur angemessene Kenntnisse
in Fragen der Entwicklung des religidsen und moralischen Urteils, des kognitiven BewuBt-
seins und iberhaupt der Entwicklungspsychologie, ja z.T. sogar die Einsicht in die Not-
wendigkeit, sich an dieser Stelle zu engagieren und die biographischen und soziokulturel-
len Voraussetzungen des Adressaten in Erfahrung zu bringen. Erst dann wird es ja moglich
sein konnen, die Orientierungskraft der Bibel, von der wir ausgehen, angemessen zu be-
wihren. Ausnahmen wie z.B. K. E. Nipkow (1982) und R. Preul (1973.1977) bestatigen
nur die Regel.

- Undeutlich, aufs Ganze gesehen, ist auch die Ebene, auf der eine Begegnung zwischen
Schiiler und Bibel angestrebt werden kann und soll. Ist es die Ebene des Selbstverstindnis-
ses oder die des sozialen Handelns oder die des Glaubens? Und wo ist nun eigentlich die fe-
ste Briicke, die das Damals der Texte und der in ihnen aufgehobenen Erfahrungen und die
gegenwirtige Lebens- und Erfahrungswelt miteinander verbinden konnte? Geniigt es,
einfach einmal den Begriff der »Erfahrung« zu beschworen, oder gilt es nicht, darauf hin-
zuwirken, daBl vermehrt zwischen sozialen, existentialen u.a. Erfahrungen unterschieden
wird und die mannigfachen Unterschiede in diesem Bereich ins Kalkiil aufgenommen wer-
den?

Hier liegt auch ein Grundproblem der in den letzten Jahren so oft be-
schworenen Korrelationsdidaktik. Wenn es im Bibelunterricht nicht nur
um Inhalte an sich, sondern auch um den Schiiler gehen soll, der ja in der
Regel anderswo »grast« als auf den Auen biblischer Grundprobleme im
Lichte theologischer Reflexion, muB} an dieser Stelle etwas geschehen.
Und wie steht es mit der Allgemeinen Didaktik und ihren verschiedenen
Spielarten? Konnten sie nicht auch ein Stiick weit Hilfestellung leisten bei
der Losung unserer fachdidaktischen Probleme? Ich denke z.B. an die
kritisch-konstruktive Didaktik W. Klafkis mit ihren hartnéckigen Fragen
gerade nach dem Schiiler. Wenn man allerdings Publikationen aus dem
Bereich der Bibeldidaktik liest, konnte man meinen, daBl die
Religionspiadagogik von dieser Seite wenig oder nichts erwartet.

Literatur

I. Baldermann, Der Vorsprung der Bibel, in: N. Schneider (Hg.), Religionsunterricht -
Konflikte und Konzepte, Hamburg/Miinchen 1971, 57-66.

-, Elementare Psalmentexte im Unterricht, in: ders., K. E. Nipkowund H. Stock, Bibel und
Elementarisierung (Rph 1), Frankfurt/M. 1979, 23-34.

-, Die Bibel - Buch des Lernens. Grundziige biblischer Didaktik, Gottingen 1980.

-, Der Gott des Friedens und die Gotter der Macht. Biblische Alternativen (WdL 1), Neu-
kirchen-Vluyn 1983.

G. Baudler, Religiose Erziehung heute (UTB 898), Paderborn 1979, 96-224.

P. Biehlund H. B. Kaufmann, Die Bedeutung der biblischen Uberlieferung und ihrer Wir-
kungsgeschichte fiir den Religionsunterricht, EvTh 34 (1974) 330-340.

P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis. Uberlegungen zum Vermittlungspro-
blem in der Religionspadagogik, in: ders. und G. Baudler, Erfahrung - Symbol - Glaube.
Grundfragen des Religionsunterrichts (Rph 2), Frankfurt/M. 1980, 37-122.



Bibeldidaktik 1975- 1985. Ein Uberblick 155718

-, Zugange zu christlichen Grunderfahrungen mit Hilfe elementarer Symbole: Zum Bei-
spiel das Symbol des Baumes, EvErz 35 (1983) 255-272.

-, Symbol und Metapher. Auf dem Wege zu einer religionspadagogischen Theorie religio-
ser Sprache, JRP 1 (1984), 1985, 29-64.

G. Birk, H. Grof3, L. Hermanutz, O. B. Knoch und F. Weidmann, Der Bibelunterricht in
der Schule, Donauworth 1982.

M. Bréking-Bortfeldt, Schiller und Bibel. Eine empirische Untersuchung religiéser Orien-
tierungen. Die Bedeutung der Bibel fiir 13- bis 16jahrige Schiiler (Rph 13), Aachen 1984.
H. Buf, Die Bedeutung und Funktion der biblischen Uberlieferung, in: H. K. Berg und
F. Doedens (Hg.), Unterrichtsmodelle im Religionsunterricht, Frankfurt/M./Miinchen
1974, 123-134.

D. Dormeyer, Religiose Erfahrung und Bibel. Problematik und die Moglichkeiten des Ein-
satzes der Bibel in den Religionsunterricht, Diisseldorf 1975.

-, Die Bibel antwortet. Einfithrung in die interaktionale Bibelauslegung, Miinchen/Got-
tingen 1978.

-, Flucht, Bekehrung und Riickkehr des Sklaven Onesimos. Interaktionale Auslegung des
Philemonbriefes, EvErz 35 (1983) 214-227.

E. Giittgemanns, Linguistisch-literaturwissenschaftliche Grundlegung einer neutesta-
mentlichen Theologie, Linguistica Biblica, Heft 13/14, 1973, 2-18.

H. Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982.

-, Was heiBt »Symboldidaktik«?, JRP 1 (1984), 1985, 86-94.

S. Heine, Biblische Fachdidaktik Neues Testament. Eine didaktische Theorie biblischer In-
halte. Die Methoden biblischer Interpretation. Lernziel: Souverdner Umgang mit der Bi-
bel, Wien/Freiburg 1976.

H. Kirchhoff(Hg.), Ursymbole und ihre Bedeutung fiir die religiose Erziehung, Miinchen
1982.

W. Langer, Praxis des Bibelunterrichts. Ziele, Gestaltungsformen, Entwiirfe. Mit Beitra-
gen von H. K. Berg, V. Schéfer und F. Traudisch (RPP 16), Minchen/Stuttgart 1975.
K. E. Nipkow, Elementarisierung biblischer Inhalte, in: I. Baldermann, K. E. Nipkow und
H. Stock, Bibel und Elementarisierung (Rph 1), Frankfurt/M. 1979, 35-73.

-, Grundfragen der Religionspadagogik 3, Gutersloh 1982.

R. Preul, Kategoriale Bildung im Religionsunterricht (PF 52), Heidelberg 1973.

-, Scriptura sacra im Unterricht - religionspadagogische Fragen zum Gegenwartsbezug
derBibel, in: C. H. Ratschow(Hg.), Sola Scriptura. Ringvorlesung des Fachbereichs Evan-
gelische Theologie der Philipps-Universitit Marburg, Marburg 1977, 22-37.

H. Schroer, Bibelauslegung durch Bibelgebrauch. Neue Wege »praktischer Exegeses,
EvTh 45 (1985) 500-515.

G. Stachel (Hg.), Die Religionsstunde - beobachtet und analysiert (Religionspadagogik -
Theorie und Praxis 31), Ziirich/Koln 1976a.

- (Hg.), Bibelunterricht - dokumentiert und analysiert (SPTh 11), Ziirich/Kéln 1976b.
-, Die »unerledigte Hermeneutik « - Bibelunterricht als Auslegung der Schrift unter heuti-
gen Menschen, RpB 1/1978, 24-58.

A. Stock, Umgang mit theologischen Texten, Ziirich/Koéln 1974.

-, Textentfaltungen. Semiotische Experimente mit einer biblischen Geschichte, Diissel-
dorf 1978.

-, Drei poetische Lektionen zur Bibeldidaktik, KatBI 105 (1980) 606-611.

H. Stock, Theologische Elementarisierung und Bibel, in: I. Baldermann, K. E. Nipkowund
H. Stock, Bibel und Elementarisierung (Rph 1), Frankfurt/M. 1979, 75-86.

-, Geist-Jesu-Geschichten, in: H. B. Kaufmann und H. Ludwig (Hg.), Die Geistesgegen-
wart der Bibel, Miinster 1979, 154-169.

-, Evangelientexte in elementarer Auslegung, Gottingen 1981.

- (Hg.), Elementarisierung theologischer Inhalte und Methoden, 2 Bde., Miinster 1975
und 1977.

J. Thiele, Bibelarbeit im Religionsunterricht. Ein Werkbuch zur Bibeldidaktik, Miinchen
1981.



152 Klaus Wegenast

K. Wegenast, Art. Bibel, V. Praktisch-theologisch, TRE 6 (1979a) 93-105.

-, Orientierungsrahmen Religion (GTB 320), Giitersloh 1979b.

-, Wie die Bibel verstehen? Zu neuen Versuchen der Bibelauslegung in Wissenschaft und
Praxis, EvErz 35 (1983) 202-214.

W. Wink, Bibelauslegung als Interaktion, Stuttgart 1976.

H. Zirker, Biblische Fiktionalitit und Wahrheit, RpB 1/1978, 104-133.

-, Sprachanalytische Religionskritik und das Erzdhlen von Gott, in: W. Sandersund K. We-
genast (Hg.), Erzihlen fir Kinder - Erzihlen von Gott, Stuttgart 1983, 33-43.

- u.a., Zugange zu biblischen Texten, 2 Bde., Diisseldorf 1980/81.

Dr. Klaus Wegenast ist Professor fiir Praktische Theologie (Religionspadagogik) an der
Universitit Bern.



2.6

Reform der Katechese in Brasilien

2.6a
Giinter Stachel

Bemerkungen zum katechetischen Dokument der Brasiliani-
schen Bischofskonferenz und zum Aufsatz von Alves de Lima

1 Der Aufsatz von Luiz Alves de Lima und sein Kontext

Der folgende Text von Luiz Alves de Lima, ein Aufsatz fiir die »Revista
de Catequese«, will in die Lektiire von »Catequese renovada = Erneuerte
Katechese« einfithren. Dieses Dokument wurde von der Generalver-
sammlung der Brasilianischen Bischofskonferenz am 15. April 1983 ap-
probiert. Alves de Lima bezieht sich auf den Dritten Teil des Dokuments,
das in »Comunicado mensal. Conferéncia nacional dos bispos do Brasil«,
Nr. 367, Mai 1983 veroffentlicht wurde. Das Dokument wurde bisher
nicht tibersetzt und liegt nur in portugiesischer Sprache vor. Der Dritte
Teil ist tiberschrieben » Temas fundamentais para uma catequese renova-
da - Grundlegende Themen fiir eine erneuerte Katechese«. Das Was und
das Wie werden in diesem Dokument stets ineinander gesehen. Die Dar-
stellung wesentlicher Themen entspricht also weder dem ehemaligen
»Lehrplan« noch dem »Curriculume, wie es bei uns gefordert und zum
Teil realisiert wurde, liegt solchen Ausarbeitungen vielmehr voraus; ist
thematisch bestimmt, aber in ihrer Dynamik von Erfahrung ausgehend
und auf Wirkung hin orientiert.

Das Papier und der hinfithrende Aufsatz stehen im Kontext einer Kate-
chese besonderer Art. Diese Katechese ist Bestandteil einer Pastoral bra-
silianischer (lateinamerikanischer) » Gemeinden« sowie kirchlicher und
weltlicher »Gemeinschaft«, deren Lebendigkeit erst deutlich hervortre-
ten laBt, wovon im Dokument die Rede ist. Andererseits ist das ganze Do-
kument im Dienst an lebendigen Gemeinden entstanden und bean-
sprucht keine Verbindlichkeit und (erschépfende) Richtigkeit auBerhalb
seines Kontextes. Sogar innerhalb seiner soll man es nur angepaft an die
Realitaten gebrauchen, innerhalb derer je Katechese stattfindet, verschie-
den nach Orten, Adressaten und Entwicklungsstufen.

Das Papier der Brasilianischen Bischofskonferenz ist natiirlich an seinem
»Sitzim Leben« zu interpretieren, nimlich dem »armer Kirchen, die das
Evangelium als eine befreiende Botschaft verstehen, das die kommende
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Heilstat Gottes ankiindigt, aber auch zur befreienden Tat hier und jetzt
aufruft.

Die Befreiungstheologie ist eine Erscheinung eigener Art, mit der sich die
Theologie der romischen Kurie schwertut. Sie hat sie am 6. August 1984
geriigt! und am 22. Mirz 19862 ins Recht gesetzt. Uber L. Boff wurde ein
einjahriges BuBschweigen verhéngt, und diese »Strafe« wurde vorzeitig
beendet. Es muB nicht leicht sein fiir eine lateinamerikanische Bischofs-
konferenz, in einem solchen Raum europédischer MiBverstindnisse sich
klar und hilfreich zu artikulieren. Die Klarheit ist unbezweifelbar; tiber
die Hilfe, die durch die AuBerung geleistet wird, vermag ein Europier
nicht zu urteilen.

Natiirlich ist das Dokument an vielen Stellen ausdriicklich auf die »Be-
schlisse der II. Generalversammlung des Lateinamerikanischen Episko-
pates, Medellin, 24. 8. - 6. 9. 1968« und des » Dokuments der III. Gene-
ralkonferenz des Lateinamerikanischen Episkopates, Puebla, 26. 1. - 13.
2. 1979« bezogen®.

An vielen Stellen des Textes spiirt man die Auswirkung deutscher Theo-
logie, insbesondere der politischen Theologie. Esist aber stets auch zu be-
merken, wie eigenstindig sie rezipiert, integriert und verlebendigt wurde.
Ein Einfilhrungsbeitrag zu Alves de Lima kann auf alle diese Kontexte
und den ganzen Hintergrund des Dokuments redlicherweise nur hinwei-
sen, nicht eine abgesicherte Interpretation versuchen. Der Aufsatz von de
Lima muB aus sich selber verstehbar werden, indem auf seine inhaltlichen
Schwerpunkte und seine formale Eigenart geachtet wird.

Der eine oder andere Hinweis auf den von mir gelesenen portugiesischen
Text des Dokuments der Brasilianischen Bischofskonferenz soll geboten
werden. Anregungen zum Vergleich der »brasilianischen Themen« und
»deutscher Religionspadagogik« werden abschlieBend angedeutet.

2 Zu Inhalt und Form des Aufsatzes und des Dritten Teils des Doku-
ments

Die Brasilianische Bischofskonferenz will keinen » Katechismus« fiir Bra-
silien konzipieren, nicht einmal das »einzige Handbuch der Katechese«
auf den Weg bringen. »Nicht eine Liste von Glaubenswahrheiten in lehr-
hafter Sprache«, so wird zweimal betont, ist angestrebt, vielmehr wird Ka-
techese als Weg verstanden, auf dem eine Pluralitat von Ausdrucksfor-
men des Glaubens konkret verwirklicht werden soll. Das liest man als eu-

1 Instruktion der Kongregation fiir die Glaubenslehre iiber einige Aspekte der »Theolo-
gie der Befreiung«.

2 Instruktion der Kongregation fiir die Glaubenslehre iiber die christliche Freiheit und
die Befreiung.

3 Deutsch: hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, KaiserstraBe 163,
5300 Bonn 1.



Bemerkungen zum katechetischen Dokument 155

ropdischer katholischer Religionspadagoge nicht ohne zustimmende Be-
troffenheit, nachdem man einige Monate vorher den »Katholischen Er-
wachsenen-Katechismus« »ratlos oder traurig« zugeschlagen hat. »Das
war esja nicht, was die Schwierigkeiten der Glaubensvermittlungin Schu-
le und Gemeinde ausmachte und ausmacht: die wahre Lehre«*.

Fiir das brasilianische Dokument gibt es keine Glaubenswahrheit auBer
in der Wirklichkeit des Menschen. Themen der Katechese sind so zu fas-
sen, »daB sie die konkrete Wirklichkeit jedes einzelnen und jeder Ge-
meinde beriicksichtigen«. Wie dynamisch das Konzept des Glaubens und
der Katechese ist, belegt das wiederholte Auftreten des Begriffs » Interak-
tion « (interagdo) im Dokument und im Aufsatz. »Interagao entre fe e vida
- >Wechselseitiger Bezug« oder »Wechselwirkung«< zwischen Glauben und
Lebenc« ist das Prinzip der im Dokument vorgestellten Katechese. Der
zweite tragende Begriff » comunidade - Gemeinde « steht in einer dhnli-
chen Dynamik. Denn iiber die Gemeinde laufen ja die Wechselwirkungen
der einzelnen zueinander und geschieht das Hineinwirken der Glauben-
den in die Gesellschaft - Gemeinschaft (comunhao) der Menschen dieses
Landes und der ganzen Menschheit. Die Gemeinde (gerade auch als Ba-
sisgemeinde) geht den »Weg des Glaubens« in je konkreten Situationen.
Das setzt eine »Pluralitit von Ausdrucksformen des Glaubens« voraus.
Die »Kunst des Katecheten« besteht in seiner Fahigkeit, den je verschie-
denen »Situationen« entsprechen zu kénnen. In diesem Konzept fehlt
jegliche Starre, das Pochen auf Allgemeingiiltigkeit. Der Glaube ist so dy-
namisch verstanden, daB8 von ihm gesagt werden kann, er sei »schon im
Moment des Sehens (der Wirklichkeit, auf die er bezogen ist!) gegenwiir-
tig«.

Der Verdacht einer Nahe zum Marxismus (so der durchgehende Vorwurf
der rodmischen Instruktion zur Theologie der Befreiung von 1984) wire
schon absurd wegen der zu registrierenden auBerordentlichen Lebendig-
keit, dem steten Situationsbezug, der konkreten Vielfalt, die bejaht wird.
Politische Theologie (und die hinter ihr stehende Frankfurter Schule)
schimmern gelegentlich als theoretischer Hintergrund durch: »Sozialer
Akzent«und » Gemeinschaftsaspekt« werden gegen Individualethik und
private »Innerlichkeit« betont. Ein »kritisches Bewuf3tsein« gegeniiber
der Gesellschaft wird gefordert, aber eben gerade gegeniiber der bedriik-
kenden lateinamerikanischen Okonomie, Politik, Kultur, Ideologie! So-
ziologische Ambitionen fehlen vollig. Es ist nur selbstverstandlich, da
die » Botschaft des Glaubens« »im Kontext der Wirklichkeit« gelebt wer-
den muB, sonst kommt nur »entfremdete« Religiositit zum Vorschein.
Wenn hier von Europa gelernt worden ist (»Religion als Opium des Vol-
kes«; Kritik an den Formen eines kirchlichen Privatismus), dann ist das
doch in lebendiger und lebhafter Aneignung zu einer ganz neuen Realitat

gelangt.

4 G. Biemer, in: Christ in der Gegenwart, 17. Nov. 1985, 382.
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Kirchespielt als Thema und als Ort der Katechese eine groBe Rolle. Aber
Dienst wird ihr nicht nur in schonen Worten zugeschrieben (z.B. als Herr-
schaft, die noch unertréaglicher wird, wenn sie sich als Dienst oder als
Dienst an den Dienern deklariert), sondern ist katechetisch zu verwirkli-
chen. Dann ist die Kirche (des Vaticanum II) als Grundsakrament gegen-
wirtig, ohne Triumphalismus, als schlichte GroBe der Erfahrung, zum
Beispiel als reale Erfahrung dieser Basisgemeinde. Auf das lebendige
Zeugnis kommt es an. Hier wird ein weiterer Grundbegriff bedeutsam:
die compromissos! Der lateinische Ursprung, der sich in den europai-
schen Sprachen eher pejorativ als »fauler Kompromi« sprachlich durch-
gesetzt hat, bedeutet im Portugiesischen » Engagement «, ndmlich unab-
lassiges Wahrnehmen sozialer » Verpflichtung«, nicht mehr ein individu-
elles Leben fithren, sondern offentliches Leben vom Glauben her beein-
flussen.

Von der » Befreiung « wird ausdriicklich gesagt, daB sie nicht nur gesell-
schaftlich-menschlich zu verstehen ist, sondern (wiederum mit dem Vati-
canum II) als Geisterfahrung in der Gemeinde und in der eschatologi-
schen Erwartung »jenseits des Todes«.

Das ganze Konzept ist nicht nur christozentrisch (K. Rahner), sondern es
versteht den Menschen und die Gemeinschaft der Menschen vom trinita-
rischen Gott her. Die Stelle im Dokument, die dieses trinitarisch-sozial-
anthropologische Konzept entfaltet, werden wir im folgenden Abschnitt
ibersetzen.

3 Der Dritte Teil des Dokuments - ein Uberblick

Am Anfang der »Grundlegenden Themen« steht der Blick auf die Situa-
tion des Menschen. Die Menschen leben unfrei und sollen befreit werden
(171): »Die Situation schreit nach Befreiung«. Dieser Situation wird die
katechetische Aufgabe zugeordnet, die Bibel im Lebenskontext zu lesen.
Dann kommt in »der Wahrheit {iber Christus, die Kirche und den Men-
schen« die gottgewollte Heilsbestimmung der Menschheit zum Vor-
schein. In Jesus wird dieses Heil offenbar, namlich als Ankiindigung des
Reiches Gottes. Das wird in kanpper, klarer, fiir einen einfachen Pfarrer
(als Multiplikator!) faBlicher Form dargestellt. Von der Bestimmung des
Menschen her wird Gottes Angebot erkannt. Es wird keine theologisch-
systemimmanente Suprastruktur doziert, sondern es ist von der »Inkar-
nation Jesu Christi und seinem Leben unter uns« die Rede (187-193), die
sich im Heilstod, in der Auferstehung und der Geistwerdung vollendet.
Im Blick auf den Geist, den Vater und Sohn senden (197ff), wird Gott als
»ein Geist der Kommunikation und der Partizipation« erkannt und be-
kannt.

Der Abschnitt 202 soll vollstandig iibersetzt werden:
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»Gott ist also Gemeinschaft, in dem alles Leben ist und dessen Beziehungen von volliger
Gleichheit und wechselseitiger Offenheit sind, Gott ist der Prototyp dessen, was wir als
Gemeinschaft sein sollen, denn wir sind nach Gottes Bild und Gleichnis geschaffen. Diese
Gott-Gemeinschaft des Vaters, des Sohnes und des Heiligen Geistes will uns immer mehr
in seine Gemeinschaft hereinholen. Das ist es, was trinitarische Gemeinschaft heiBt und
was sich bis in alle Dimensionen des Lebens erstrecken will, eingeschlossen den wirtschaft-
lichen, den sozialen und den politischen Bereich. Unsere kirchlichen Gemeinden miissen
sich mithen, dadurch, daB sie intensiv die trinitarische Gemeinschaft leben, in unserem
Land ein Beispiel des Zusammenlebens (convivéncia) zu konstituieren, von dem aus es ge-
lingt, Freiheit und Solidaritat, Autoritiit und Dienst eines werden zu lassen, und wo ver-
sucht wird, Organisationsformen und Strukturen der Teilhabe auszubilden, die fahig sind,
eine menschlichere Gesellschaft hervorzubringen. Unsere Kirchengemeinden miissen vor
allem bezeugen, daB es eine Gemeinschaft mit Gott in Jesus Christus gibt. Jede andere
Form einer nur menschlichen Gemeinschaft erweist sich schlieBlich als unfahig, sich zu er-
halten, und wendet sich zwangslaufig gegen den Menschen selbst. Und gerade darin findet
das Reich Gottes seine volle Verwirklichung: die Menschheit (als ganze) und jede einzelne
menschliche Person sind ein Tempel Gottes des Vaters, des Sohnes und des Heiligen Gei-
stes«.

Esist (vielleicht) auch in der Ubersetzung noch spiirbar, daB hier nicht die
Sprache der Dogmen und Katechismen, sondern die des Bekenntnisses
und der Liturgie gesprochen wird.

Im Dokument folgt » Die Wahrheit iiber die Kirche«. Die Kirche ist ein Zeichen des Rei-
ches Gottes, Volk Gottes, Gemeinschaft im Dienst an der Erlésung der Welt, apostolisch
und gegenwirtig, katholisch und lokal (auch als Basisgemeinde!). Durch ein solches Zei-
chen ist es von neuem méglich, »eine intensive Erfahrung der Wirklichkeit der Kirche als
Gottes Familie« zu machen (210).

Ein groBerer Abschnitt stellt die »Kirche als Sakrament der Gemeinschaft« dar (auch als
Okumene!) und gewinnt so »eine ganzheitliche Perspektive« der Sakramente (213-229).
Maria erscheint als »Modell der Kirche« (230-237).

Es folgt »Die Wahrheit iiber den Menschen« (238-245) und den Christen. Die Christen
bilden die Kirche. Die frithe Kirche (Act 2,42-47; 4,32-35) wird als »Modell jeder Kir-
chengemeinde und selbstverstindlich als Modell fiir eine erneuerte Katechese« aufgewie-
sen.

Den SchluB des thematischen Teils des Dokuments bilden die »compromissos« des Chri-
sten, sein Engagement bzw. seine Pflichten. Der Familie wird eine groBe Funktion zuge-
wiesen, mit ihr der Ehe. Christliche Ehe »klagt an«: namlich »den Gétzendienst des Ver-
gniigens und das egoistische Sich-VerschlieBen im Haus oder in der Familie, die das Zei-
chen der Liebe und des Dienstes zerstoren« (262). Abschnitte iiber »Christ und Arbeit,
»Christ und Politik «, » Armut« und »Pluralismus« schlieBen sich an. Mit der »eschatologi-
schen Hoffnung« schlieBt der thematische Teil.

Aber auch im Vierten Teil finden sich relevante Grundsitze: »In der
Glaubenserziehung fortzuschreiten, das beansprucht das ganze Leben«
(284). Auf diesem Weg der Katechese, der alle schrittweise in christliche
Praxis hineinnimmt, geschieht es auch, »da8 sich in Brasilien viele Basis-
gemeinden gebildet haben« (285). Das ist geradezu »didaktisches Ziel«:
Einheit der Teilnehmer und Realititsbezug werden gestiftet, kirchliches
Leben erwacht, der Glaube wird »explizit«:

5 Vgl Puebla, 214.215.273.
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»Ein jeder iibt EinfluB aus auf die anderen . . . Jede Gemeinde hat ihre eigene Geschichte,
die respektiert werden muB« (288), nicht nur im sozialen Engagement, »sondern ganz be-
sonders im gemeinsamen Gebet und in der Liturgie des Wortes Gottes« (289). Der Schritt
in die 6ffentliche, gesellschaftliche Solidaritat, die Verteidigung der Rechte der Armen u.a.
folgen daraus mit Notwendigkeit. Jesus Christus ist »der Prophet«, der Stellung nimmt,
»der Freund der Menschen, besonders der Armen« (298).

AbschlieBend wird Katechese noch einmal bestimmt als ein Erziechungs-
prozef (BildungsprozeB), der »kommunikativ, permanent, progressiv,
geordnet, organisch und systematisch« den Glauben zur Reife fiihrt. In ei-
nem solchen Konzept werden Katechese und Evangelisation zu aus-
tauschbaren Begriffen.

4 AbschlieBende Anregung zum Vergleichen

Brasilianische Realitdten und Moglichkeiten aufzuzeigen regt zum Ver-
gleich an.

Deutsche (europdische) Religionspddagogik miht sich, distanzierten
Kindern und jungen Menschen Religion als ein Kulturphédnomen vorzu-
stellen, Evangelium als Moglichkeit zu zeigen. Kirchengliedschaft, Ein-
ibung, tatiger Glaube werden dabei nicht gefordert (auch nicht abgewie-
sen!). In der Katechese der Gemeinde haben wir in Deutschland Ansatze
und stellen sich uns noch mehr Probleme. Kirchliche Erwachsenenbil-
dung (bei einigen Autoren: » Erwachsenenkatechese«) ist eher ein Postu-
lat und wurde eher theoretisch entfaltet, als daB sie die Praxis bestimmte.
Wir neigen zu elaborierten Theorien und gebrauchen schwierige Begriffe:
Korrelation®, Elementarisierung, Symboldidaktik . . . Dabei tritt ein er-
heblicher VerschleiB an Konzepten auf. Die Eitelkeit der Konzepte
kommt zum Vorschein, wenn fiir sie gelegentlich »Urheberrechts-
Schutz« beansprucht wird. Im katholischen Raum gibt es zusatzlich den
Lehramts- und Meinungsdruck, der von neuem » Vollstandigkeit, Rich-
tigkeit und Systematik« bei den »Inhalten« fordert. Die Idee des Welt-
Katechismus wird im Dokument der Brasilianischen Bischofskonferenz
jedenfalls nicht vertreten.

Aber es fehlt bei uns die Realitit von Menschen, die alles auf den gemein-
samen Weg der » Interaktion von Glauben und Leben « als eines christli-
chen Engagements in der Welt und fiir die Welt setzen. Es fehlt die Dyna-
mik, der Mut zur Pluralitat, der befreiende Geist, die lebendige Evangeli-
sation in einer Gemeinde, die unterwegs ist, und der Bezug zum Vorbild
der Urchristenheit in Jerusalem.

Was kann bei uns gelingen? Den brasilianischen Weg zu sehen, ihn an-

6 Wire es nicht auch fiir uns einfacher, von einer »Interaktion« oder » Wechselwirkung«
von Glaube und Leben, von Wirklichkeit und Katechese, von einzelnen und Gemeinde zu

sprechen?
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zuerkennen, ihn soweit wie moglich gegen staatliche und romische An-
griffe zu verteidigen sollte unser erstes Ziel sein. Ihn unseren Schiilern
vorzustellen (. . . so geschieht es anderswo) ware eine gute Moglichkeit.
Selber moglichst befreit, 6kumenisch, ohne Zwinge dem Geist sich zur
Verfligung halten, das wire selber schon Geschenk und Gegenwart der
Gnade.

Dr. phil. Lic. theol. Giinter Stachel ist Professor fiir Religionspidagogik am Fachbereich
Katholische Theologie der Universitdt Mainz.

2.6b
Luiz Alves de Lima

Grundlegende Themen fiir eine erneuerte Katechese

Die Wechselwirkung zwischen Glaube und Leben und die wichtige Rolle
der Gemeinde bei der Erziehung zum Glauben beeinflussen und bestim-
men die grundlegenden Themen der erneuerten Katechese.

ErschlieBung des Dokuments »Catequese Renovada«

Einleitung

Der Titel des Dokuments zur Katechese, das von der 21. Generalver-
sammlung der CNBB (Brasilianische Bischofskonferenz) am 15. April
1983 angenommen wurde, lautet: » Erneuerte Katechese. Richtlinien und
Inhalte«. Die Bischofe wollten nicht nur allgemeine Richtlinien fiir die
Katechese vorlegen, sondern auch ihre Inhalte nennen. Uber diese Inhal-
te, die im Dritten Teil des Dokuments unter dem Titel » Grundlegende
Themen fiir eine erneuerte Katechese « stehen, werden wir in diesem Arti-
kel sprechen.

Wir wollen hier einige Hinweise geben, die ein besseres Verstiandnis und
eine griindlichere Lektiire dieses Dritten Teils erlauben. Wie entstand
dieser Teil? Wie verhélt er sich zu den anderen Teilen? Welche Bedeutung
hat er? Was setzt er zum Verstandnis voraus?

Zur Entstehungsgeschichte des Dokuments
Im Jahre 1978 begann das lange Suchen nach Richtlinien fiir die kateche-
tische Erneuerung in Brasilien. Es endete mit der Annahme des Doku-
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ments zur Katechese. Gegenwirtig sind wir dabei, diese Richtlinien zu
operationalisieren. Zum besseren Verstandnis des Themenplansbzw. des
Curriculums der Katechese, der im Dritten Teil dargestellt ist, skizzieren
wir kurz seine Entstehungsgeschichte . . .

An der Ausarbeitung der anderen Teile des Dokuments haben Personen und Gruppen der
kirchlichen Basis intensiv mitgewirkt; es gab eine hohe Beteiligung von Katecheten, Stu-
dienzentren, kirchlichen Basisgemeinden usw. bei der Abfassung des Dokuments. Als das
Dokument letztendlich ein drittes Mal vor die Versammlung der CNBB gebracht werden
sollte, wire seine Annahme iiber Gebiihr verzogert worden, wenn es als ganzes, einschlieB-
lich des Dritten Teils, d.h. der grundlegenden Themen, von neuem zum Studium und zur
Vertiefung dieser Themen zur Basis zuriickgeschickt worden wire. Dennoch ist auch dieser
Dritte Teil noch sehr kritisch gepriift worden. Von der ersten Redaktion bis zu seiner end-
giiltigen Annahme hat er nicht weniger als acht Uberarbeitungen bei verschiedenen Zu-
sammenkiinften von Fachleuten und Theologen und durch die fiir diese Aufgabe einge-
setzte Bischofskommission erfahren.

So kénnen wir abschlieBend sagen, daB der Themenkatalog fiir die Katechese zwar als er-
ster zu Beginn der Beratung iiber die Erneuerung unserer Katechese gefordert, aber als
letzter erarbeitet wurde. Und das erklart sich folgendermaBen: Die Inhalte der Katechese
sowie die Vorgehensweise zu ihrer Bestimmung hangen groBtenteils vom Konzept der Ka-
techese ab. Das neue Verstandnis der Katechese, das auch zu ihren grundlegenden Themen
gefiihrt hat, ist von zwei Polen gepragt, dem Prinzip der Wechselwirkung von Glaube und
Leben und der zentralen Rolle, die der Gemeinde beim Wachsen und bei der Entwicklung
des Glaubens zukommt (vgl. Erneuerte Katechese. Richtlinien und Inhalte, ed. Paulinas
1983, Nr. 163-164 [bras.]). Dieser Dritte Teil kann nicht sachgemaB ohne den Zusam-
menhang mit dem Ersten, Zweiten und Vierten Teil verstanden werden. Man sollte den
Themenplan bewuBt im Rahmen des ganzen Dokuments sehen. Einige dachten anfénglich
daran, ihn gesondert oder als Anhang zu veroffentlichen. Aber es schien besser und folge-
richtiger zu sein, ihn als integrierten Teil des ganzen Dokuments festzuhalten, um so seine
enge Beziehung zu allem, was hinsichtlich der allgemeinen Richtlinien dargelegt ist, auszu-
driicken. Folglich kann dieser Plan nicht fiir sich gelesen oder betrachtet werden. Das ware
cin sehr schwerer Fehler. Der Plan ist nur sinnvoll, wenn er bei seiner Ausfiihrung in Uber-
einstimmung bleibt mit dem Geist der ganzen katechetischen Erneuerung. Auch in typo-
graphischer Hinsicht wurde dieser Dritte Teil besonders herausgestellt; er wurde in Kursiv-
schrift gedruckt. Das weist auf die ihm beigemessene Bedeutung hin.

Das Prinzip der Wechselwirkung und das Programm der Katechese
Verschiedene amtliche Verlautbarungen der Kirche befassen sich mit den
Inhalten der Katechese. Das Allgemeine Katechetische Direktorium
(1970) stellt sie relativ ausfiihrlich dar im Kapitel »Die Hauptelemente
der christlichen Botschaft« (Nr. 47-69). Auch »Catechesi Tradendae«
(Nr. 29) nennt die Inhalte, die in der Katechese zur Geltung gebracht wer-
den sollen, jedoch in reichlich schematischer Form. Warum sollte dieses
neue Dokument der CNBB die Heilsbotschaft fiir die Katechese noch-
mals darlegen? Worin liegt seine Besonderheit im Vergleich mit anderen
kirchlichen Verlautbarungen?

Viele traumten und trdumen noch von einem brasilianischen Katechismus
in Anlehnung an jene, die es in anderen Landern gibt wie z.B. in Italien,
Spanien, den USA usw. Eine solche Erwartung wird offensichtlich von
dem Dokument in riicksichtsvoller Form zurtickgewiesen, wenn es am
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Ende des Zweiten Teils, nachdem die groBen Richtlinien fir die Kateche-
se behandelt wurden, heiBt:

»Aus den hier angestellten Uberlegungen und auf Grund der bekannten regionalen und
kulturellen Unterschiede unseres Landes ziehen wir die Konsequenz, daB es unmaoglich,
zumindest sachlich kaum zu rechtfertigen wire, fiir ganz Brasilien ein einziges katecheti-
sches Buch zu schaffen. Deshalb wird ein Basis-Curriculum geboten« (Nr. 161).

Wenn wir wirklich dem Prinzip der Wechselwirkung zwischen Glaube
und Leben, zwischen den Glaubensaussagen und dem Weg, den die Ge-
meinde geht, zwischen Wachsen im Glauben und seiner praktischen Ver-
wirklichung im Leben treu sein wollen, miissen wir die Themen der Kate-
chese so fassen, daf3 sie die konkrete Wirklichkeit jedes einzelnen undjeder
Gemeinde beriicksichtigen. Der Inhalt der Katechese ist als Prozef ge-
dacht, als Weg des Glaubens, den die christliche Gemeinde geht. Darum ist
es unmoglich, einen Katechismus zu entwerfen, der sowohl die bestehen-
den Dringlichkeiten fiir ganz Brasilien beriicksichtigt als auch der Man-
nigfaltigkeit der Situationen gerecht wird. Wenn wir einen Katechismus
mit lehrhaftem Inhalt entwerfen wollten, so wire ein solcher nicht nur fir
Brasilien, sondern auch fiir die Kirche auf der ganzen Welt moglich. Denn
die Lehre ist dieselbe im Siiden wie im Norden Brasiliens, in Lateinameri-
ka wie in Afrika. Aber jetzt, da wir auf die konkreten Situationen zugehen
sowie die kulturellen und sozialen Besonderheiten berticksichtigen - die
Inkarnation, oder besser: die Botschaft von der in die Geschichte inkar-
nierten Erlosung, das Unterwegssein unseres Volkes stiandig im Blick -,
miissen wir von einer Pluralitat von Ausdrucksformen des Glaubens aus-
gehen.

Andererseits ist es notwendig, in unserer Pastoral eine gewisse Einheitin
den Grundlagen trotz aller berechtigten Verschiedenheit zu sichern. Von
Anbeginn der Ausarbeitung der katechetischen Richtlinien fiir Brasilien
an wurde um dieser Einheit willen ein grundlegendes Programm gefor-
dert. Der Dritte Teil dieses Dokuments ist also kein Katechismus, wohl
aber Ausdruck des Bemiihens, die groBen Themen einer erneuerten Ka-
techese in unserem Kontext darzulegen (vgl. Nr. 162). Die verschiedenen
katechetischen Materialien miissen auf diese Themen Bezug nehmen. Ih-
re Besonderheit scheint m.E., verglichen mit anderen Programmen, diein
verschiedenen kirchlichen Dokumenten zum Ausdruck kommen, in der
theologischen Erorterung zu liegen, die das Denken der lateinamerikani-
schen Kirche widerzuspiegeln versucht, wie es besonders in Medellinund
Puebla formuliert wurde. Besonderheit zeigt sich auch in ihrer Darstel-
lung oder besser in dem Versuch, nicht eine Liste von Glaubenswahrhei-
ten in lehrhafter Sprache (wie es z.B. in dem Allgemeinen Katechetischen
Direktorium der Fall ist) vorzuschreiben. Vielmehr sprechen sie in einer
im hochsten MaB lebendigen Sprache, dem Leben, insbesondere unserer
Wirklichkeit, zugewandt. In dieser angestrebten Wechselwirkung zwi-
schen Glaube und Leben, zwischen Glaubensaussagen und dem Unter-
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wegssein der Gemeinde, tauchen viele Schwierigkeiten auf. Eine derarti-
ge Wechselwirkung ist nur in der Prax:smoghch Selten wird sie im Doku-

ment ihren Niederschlag finden, denn sie »ist die groBe Aufgabe und
Kunst des Katecheten, wenn er konkreten Situationen gegeniibersteht«
(Nr. 163). Hier liegt eine der groBen Herausforderungen dieser neuen
Richtlinien. Bei der Aufstellung dieser grundlegenden Themen wurde
zwar versucht, die theologische Fachsprache zu vermeiden, die so charak-
teristisch ist fiir einen bestimmten Typ von Katechese und die auch in vie-
len kirchlichen Dokumenten begegnet. In bestimmten Abschnitten aber
war eine gewisse lehrhafte Ausdrucksweise nicht zu vermeiden; sie domi-
niert jedoch nicht in diesem Dritten Teil.

Vom Individuellen zum Gemeinschaftlichen

Ausgangspunkt der Erorterung ist immer die Gemeinschaft des Glau-
bens, so daB die Gemeinschaftsdimension deutlich heraustritt. In diesem
Sinn kommt es hinsichtlich der katechetischen Inhalte auch zu einer Ver-
schiebung vom individuellen Christentum (Kennzeichen von bestimmten
traditionellen Katechesen) zu einem starker gemeinschaftlichen und so-
zialen Glaubensleben. Es ist zwar richtig, daB die personliche Verantwor-
tung betont wird, namlich die Zugehorigkeit, zu der jeder Christus und
der Kirche gegeniiber verpflichtet ist, wobei die personlichen Uberzeu-
gungen maBgeblich sind (vgl. Nr. 246-248). Aber das christliche Leben in
der Gemeinde, die gemeinsame Nachfolge Christi wird bei der Ausfiih-
rung aller Themen mit groBem Nachdruck als wesentliche Forderung des
Evangeliums hervorgehoben.

Dies kommt deutlich zum Vorschein, wenn wir im einzelnen den letzten
Teil dieses katechetischen Themenkatalogs analysieren. Hier geht es um
das christliche Handeln oder, wie es in der Uberschrift heiBt, um das En-
gagement der Christen. Es handelt sich um eine Art Darlegung der christ-
lichen Ethik innerhalb des gegenwartigen historischen Kontextes. Die
groBen Verpflichtungen der Christen werden nicht aus der personlichen
Sicht oder aus der Innerlichkeit abzuleiten versucht, wie es in der Vergan-
genheit viele Modelle von Katechese charakterisierte. Hervorgehoben
wird vielmehr der soziale Aspekt: der Christ und seine Verpflichtungen in
der Geschichte, das Leben in der Gemeinde (es wird von Dienst, von Be-
rufungen innerhalb und auBerhalb der Kirche, von Ordensleuten, von
Priesterweihe gesprochen), Familie, Arbeit, Politik, Armut, diakonische
Hilfe und Pluralismus (Nr. 252-277). Vielleicht liegt an dieser Stelle der
groBte Unterschied zwischen diesem Themenplan und den traditionellen
Plianen der Katechese: Es wird keine individuelle Ethik dargelegt, son-
dern nur eine Ethik mit starkem sozialen Akzent. Es ist zwar wahr, daB
dort, wo von Glauben gesprochen wird, der personliche und individuelle
Aspekt besonders betont ist, unter dem jeder Christ seinen Glauben ernst
nimmt; aber der Gemeinschaftsaspekt ist nicht einfach ausgelassen (Nr.
241-251).
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Die Hauptthemen

Im Uberblick

Als allgemeine Bemerkung konnen wir vorwegschicken, daB kontroverse
Themen der Theologie nicht behandelt werden, wohl aber das, was von
uns als gemeinsamer Glaube im Leben der Christen Lateinamerikas an-
gesehen wird. Grundsitzlich gilt in der Katechese: Unter den zu Unter-
richtenden werden keine umstrittenen Themen in Umlauf gebracht, die
eher in theologischer Reflexion als in pastoral-katechetischer Praxis be-
handelt sind. Dies war einer der negativen Punkte, die Puebla in unserer
Katechese festgestellt hatte: » Bisweilen sind unter den Katecheten Vor-
stellungen verbreitet, die nur theologische MutmaBungen oder Arbeits-
hypothesen darstellen« (Puebla 990).

Die Rahmenbeschreibung und die fundamentale Inspiration dieses The-
menplans kommen vom Dokument von Pueblaund von anderen offiziel-
len Verlautbarungen der Kirche her, »deren Texte oft wortlich abge-
schrieben oder zusammengefat worden sind« (Nr. 162). Gemeinschaft
und Teilhabe- eine Grundansicht, auf der das ganze Dokument von Pue-
bla aufgebaut ist - durchzieht in diesem Curriculum auch die Darlegung
der Heilsbotschaft fir die Katechese (vgl. Nr. 164). Desgleichen macht
die Treue zu Jesus Christus, zur Kirche und zum Menschen, dreifache
Stiitze des zentralen Teils von Puebla (»Urteilen «), auch den Kern unse-
res katechetischen Themenplans aus. Bereits Nr. 80 legt Wert darauf, daB
die Treue zu Jesus Christus, zur Kirche und zum Menschen nicht drei von-
einander getrennte, sondern miteinander verbundene Themen sind.
Christus erleuchtet das Mysterium des Menschen; die Kirche kann nur
verstanden werden als Weg zur Verwirklichung des Menschen in Chri-
stus. Es gibt keine Treue zu einer dieser BezugsgroBen ohne Treue zu den
anderen.

Das Wirklichkeitsverstandnis

Bevor wir nun diese dreifache Wahrheit behandeln, muB ein wichtiger
Faktor besprochen werden, der die gesamte Inspiration der erneuerten
Katechese umfaBt: das Wirklichkeitsverstindnis. Der Zweite Teil des Do-
kuments zeigte hinreichend, daB nur dann wirkliche Katechese stattfin-
det, wenn die durch sie vermittelte Heilsverkiindigung innerhalb unserer
konkreten Wirklichkeit geschieht. Daher wird als erster Punkt dieses The-
menplans die Situation des Menschen behandelt. Auf welche Weise soll
diese Analyse der Wirklichkeit erfolgen? - Um nicht das ganze Doku-
ment von Puebla zu wiederholen, das diese Analyse bzw. das pastorale
Verstandnis der Wirklichkeit ausfiihrlich entfaltet, wird eine geraffte Dar-
stellung der verschiedenen Anschauungen vorgezogen, die die Menschen
von der gegenwartigen Welt haben (Nr. 165-166). Auch wird gezeigt, wie
Jesus die Welt sah, und es wird verstandlich gemacht, daB Jesus sich mit-
ten im Leben befand, daB Er in einem tiefen Sinne unsere Geschichte leb-
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te und in ihr das Reich Gottes verkiindigte (Nr. 167-169). Dann wird auf
das Dokument von Puebla und andere Verlautbarungen der CNBB hin-
gewiesen und nachdriicklich gefordert, daB jeder Katechet lerne, seine
Wirklichkeit zu analysieren (Nr. 170-173). Dieser Gedanke findet sich
auch schon im Zweiten Teil, wo von Ausbildung und Sendung des Kate-
cheten die Rede ist: Er muB ein kritisches BewuBtsein von der gesell-
schaftlichen, ékonomischen, politischen, kulturellen und ideologischen
Wirklichkeit haben, um in ihr die Zeichen Gottes lesen zu lernen; der Ge-
meinde soll er helfen, die Ereignisse kritisch zu deuten (vgl. Nr. 146.148).
Manche sahen eine gewisse Unausgewogenheit zwischen diesem Wirk-
lichkeitsverstandnis und den anderen Teilen des Dokuments (dem »Ur-
teilen« und dem »Handeln«). Es wird nicht, wie bereits gesagt, eine um-
fassende Analyse vorgelegt, vielmehr werden nur einige Fihrten gewie-
sen, die die grundlegende Inspiration einer jeden Katechese anzeigen.
M.a.W. soll die Katechese von der konkreten Wirklichkeit der zu Unter-
richtenden ausgehen. Man beachte auch, da8 die » Wirklichkeit« in der
Katechese nicht als ein Thema fiir sich behandelt werden soll. Wenn dies
geschihe, wiirde sich unsere Katechese in Soziologie oder verwandte
Wissenschaften verwandeln. Die Wirklichkeit soll im Blick auf die Glau-
bensverkiindigung analysiert werden. Im Zentrum steht die Botschaft des
Glaubens, die, damit sie sich nicht in Entfremdung oder leere Religiositit
verwandelt, im konkreten Kontext der Wirklichkeit gelebt sein muB.
Auch hier miissen sich die Sicht der historischen Situation und die in der
Glaubenslehre gegriindete theologische Reflexion ergénzen. Tatsachlich
ist der Glaube schon im Moment des Sehens gegenwirtig; das Sehen ist
bereits ein Sehen mit Glauben. Die menschlichen Kategorien kommen
zum Zuge bei der Reflexion und der Beurteilung der Wirklichkeit - aber
immer im Licht des Glaubens (vgl. Nr. 115).

Gottes Heilsplan

Bevor Jesus Christus als zentrale Botschaft der Katechese dargestellt
wird, werden einige wichtige katechetische Themen behandelt. Sie berei-
ten die Verkiindigung von Christus vor.

a) Die Gotteserfahrung in der Welt als unserer Welt. Gott offenbart sich im Kontext un-
seres Lebens und nicht auBerhalb seiner (vgl. Nr. 174-175). Die Bibel ist dargestellt als ein
Buch, das von den Erfahrungen eines Volkes mit Gott erzahlt, der sich in der konkreten
Geschichte dieses Volkes kundgibt. Dies ist auch das Thema, das im ersten Punkt des
Zweiten Teils des Dokuments behandelt wird.

b) Die Schopfung; die gottliche Vorsehung; wie der Mensch im Schopfungswerk mitar-
beitet und es weiterfithrt (ein Thema, das im Umfeld der industriellen oder nachindustriel-
len Kultur ausfiihrlich behandelt werden muB); die neue Schopfung, die der auferstandene
Jesus Christus ist (vgl. Nr. 177-178).

c) Der Mensch, erschaffen in und fiir die Freundschaft mit Gott (gottliche Gnade); sein
Bruch mit Gott (vgl. Nr. 181-184). Der hier beschriebene Siindenbegriff muB durch ande-
re Passagen erganzt werden (z.B. Nr. 39.216.242-243.212.198.203 usw.).

d) Jesus Christus als Hohepunkt der Offenbarung und Zentrum der Heilsgeschichte
(vgl. Nr. 185-186).
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Die Wahrheit iiber Jesus Christus

In Nr. 187-202 ist eine kleine Christologie dargelegt, d.h. es werden die
wichtigsten Inhalte des christlichen Glaubens tiber Jesus Christus behan-
delt. Hier befinden wir uns im Zentrum der Heilsbotschaft in der Kate-
chese: »Jesus Christus ist die tiefste, unverwechselbare und endgiiltige
Mitteilung Gottes an die Menschheit« (Nr. 50). Auf die Person Jesus
Christus miissen wir die verschiedenen Inhalte der Katechese ausrichten -
dies ist das Prinzip des Christozentrismus. Es bedeutet, da Christus in
der Katechese als Schliissel, als Mittelpunkt und als Ziel des Menschen
wie der gesamten Menschheitsgeschichte erscheinen muB. Es bedeutet
aber auch, daB der zentrale Bezugspunkt der gesamten Katechese in der
Zugehorigkeit zu Seiner Person und zu Seiner Sendung liegt und nicht ei-
nen Kern von Wahrheiten darstellt (vgl. Nr. 95-96).

Was die Art und Weise der Darstellung der Gestalt Jesu Christi in diesem
Teil des Themenkatalogs angeht, konnen wir folgende Punkte hervorhe-
ben:

a) Eine » Deszendenz-Christologie« (vgl. Nr. 187-188) oder besser eine Darstellung Je-
su Christi von oben her, eine Darstellung des Wortes Gottes, das sich inkarniert. Sie enthélt
einige wichtige Gegebenheiten des Glaubens der Kirche iiber Jesus Christus, die auf den
ersten Konzilien verkiindet wurden, insbesondere das Mysterium der Menschheit und
Gottheit Jesu, das Auftreten Gottes unter den Menschen durch die Inkarnation des Got-
tessohns, der die Gemeinschaft der Menschen mit dem Vater wiederhergestellt hat.

b) Eine »Aszendenz-Christologie« (vgl. Nr. 189-196) oder besser eine Darstellung Jesu
von unten her, eine Darstellung des Menschen Jesus von Nazareth, der sich durch sein Le-
ben und seine Lehre als Bringer des Gottesreiches unter uns und als die eigentliche Erfil-
lung dieses Reiches offenbart. Hier wird vom Reich Gottes gesprochen als Geschenk, als
Befreiung (vgl. auch Nr. 202.203-205, die den Entwurf vom Gottesreich erganzen); sein
Auftreten in Worten und Werken; Jesus, der um des Reiches Gottes willen verfolgt wird
(Treue Jesu); die Forderung nach Umkehr und Nachfolge.

¢) Das Ostermysterium (vgl. 194-196): Jesu Treue und sein Martyrium; die Auferste-
hung-Himmelfahrt Jesu; seine strahlende Erscheinung als Sohn Gottes; die Gegenwart
des Auferstandenen in unserer Geschichte. Dieses Thema, das im Orientierungsplan
reichlich komprimiert vorkommt, miiite von unserer Katechese viel ausfiihrlicher behan-
delt werden. Wenn wir Christen nicht davon iiberzeugt wiren und in unserem Leben nicht
die Gegenwart und Kraft des Auferstandenen Christus und seines unter uns wirkenden
Geistes erfahren hétten, dann wiirde unser Kampf fiir eine gerechtere Welt und fiir eine so-
ziale und politische Befreiung verkiirzt auf bloBe menschliche Anstrengung und unerbitt-
lich zum Scheitern verurteilt sein.

d) Der Heilige Geistals der, der das Werk Christi fortsetzt (Nr. 197-202). Diese Verge-
genwirtigung des Heiligen Geistes geschieht vor allem durch das Prisma der Gemein-
schaft. Er verwirklicht unsere Vereinigung mit Gott und mit den Briidern, er ist der Le-
bensspender der Kirche, die einende und vor allem die verwandelnde Kraft der Wirklich-
keit. »Die Erneuerung der Menschen - und folglich die der Gesellschaft - héingt zuallererst
vom Handeln des Geistes Gottes in uns ab. Die Gesetze und Strukturen miissen vom Geist
durchdrungen werden, der die Menschen beseelt und bewirkt, daB das Evangelium sich in
der Geschichte inkarniert« (Nr. 198). Am SchluB des Themas (Nr. 202) steht die Offenba-
rung des einen und dreieinigen Gottes - aber nicht als abstraktes Geheimnis oder als Her-
ausforderung an die Fahigkeiten unserer Intelligenz. Vielmehr wird die Offenbarung des
dreifaltigen Lebens als Quelle und als Modell unseres personlichen Lebens wie des sozia-
len Zusammenlebens gesehen. Man hat gesagt, daB das Dogma der Heiligen Dreifaltigkeit
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das politische Dogma des Christentums ist. Unter diesem Gesichtspunkt sind Nr. 201 und
202 behandelt.

Die Wahrheit tiber die Kirche

Dies ist eines der Themen, das im Curriculum am ausfiihrlichsten behan-
delt wird (Nr. 203-237). Denn auBer dem spezifischen Thema »Kirche«
werden einige wichtige und mit der Ekklesiologie verbundene Sachberei-
che angeschnitten, z.B. Sakramente, Liturgie, Maria. Die Ausfiihrlichkeit
dieses Themas ist auch auf Grund der zentralen Bedeutung gerechtfertigt,
die der Gemeindeaspekt fiir die Katechese hat: Uber die »Kirche« wird
vom Standpunkt der Gemeinde aus gehandelt.

Folgende Themen werden ausgefiihrt und in Ubereinstimmung mit der Ekklesiologie des
Vaticanums II und von Puebla dargestellt: Kirche und Gottesreich (Nr. 204.205; Trium-
phalismus ist hier ganzlich ausgeklammert); Kirche als Volk und als universale GroB8e (Nr.
206); Dienst der Kirche an der Menschheit im Hinblick auf die Erlosung (Nr. 107); dialek-
tisch dargestellte Kennzeichen der Kirche (Nr. 208-211); Kirche und Gemeinde (Nr. 213~
215; hier kommen Themen wie Glaube und Taufe zur Sprache); das Zeichen der persénli-
chen und gesellschaftlichen Siinde und die Notwendigkeit einer dauernden Bekehrung in
der Kirche (Nr. 216); Kirche und Okumene (Nr. 217-218); die Sakramentalitéit Christi,
der Kirche und der sieben Sakramente; die Rolle und die Bedeutung der Liturgie in unse-
rem Glauben (Nr. 220-221); die Sakramente als Heiligung und Befreiung des Menschen,
als Verherrlichung Gottes und Nahrung des Glaubens (Nr. 222-225); die Wichtigkeit der
Eucharistie und ihr Ereignis im Leben; die Bedeutung des Sonntags als Osterfeier in der
Woche (Nr. 226-229); schlieBlich wird als Zusammenfassung und als kronender AbschluB
dieses Themas »Kirche« die Person Marias unter dem Gesichtspunkt des Christusmyste-
riums behandelt (Nr. 230-237).

Die Wahrheit iiber den Menschen
Hier liegt eine kleine Abhandlung christlicher Anthropologie vor, m.a.W.
die christliche Sicht des Menschen.

Folgende Aspekte werden hervorgehoben: die GroBe und Wiirde des Menschen im Licht
des Christusmysteriums (Nr. 238); die von Gott gewollte Mitarbeit des Menschen in der
Heilsgeschichte, obwohl alles in uns Geschenk Gottes ist (Nr. 239); die groBen Themen
Freiheit, ethisches BewuBtsein; Siinde (die Wurzel aller Unterdriickung); Versohnung
(das Sakrament der BuBe) und die letzten Dinge (Tod, Holle, Ewiges Leben).

Die geraffte Darstellung der Wahrheit {iber den Menschen im Lichte un-
seres Glaubens wird durch den folgenden Teil erganzt: das Engagement
des Christen. Dort werden u.a. Themen aufgegriffen wie: der Christ und
die Arbeit; der Christ und die politische Verantwortung; der Christ ange-
sichts der zum Himmel schreienden faktischen Armut (Option fiir die Ar-
men, evangelische Armut und arme Kirche); der Christ und sein Einsatz
fiir Gerechtigkeit, die menschliche Wiirde, die ganzheitliche Entwicklung
und der Friede; und schlieBlich der Christ im Gegentiber zum religiésen
und ideologischen Pluralismus. Wie bereits gesagt wurde, ist hier eine
Verschiebung von einer individualistischen Perspektive zu einem gesell-
schaftlichen und gemeinschaftsbezogenen Standpunkt zu beobachten.



Grundlegende Themen fiir eine erneuerte Katechese 167

Indem wir den neuen, vertiefenden Erkenntnissen folgen, die die Kirche
in der letzten Zeit gewonnen hat, gehen wir von einer auf die Pflichten
und Aktionen des einzelnen ausgerichteten Ethik iiber zu einer Ethik
oder Lebenspraxis des Evangeliums, die unser soziales Zusammenleben
reflektiert. Die Katechese als Erziehung zum Glauben hat die Aufgabe,
die Christen dahin zu bringen, daB sie ihrer personlichen Uberzeugung
folgen und den Verpflichtungen auf sozialem Gebiet nachkommen; ihre
Verantwortung bei der Gestaltung der Geschichte; ihre Rollein der kirch-
lichen Gemeinde; das Leben des Glaubens im Familienkreis; ihr Wirken
in der Arbeitswelt; ihre verantwortliche Mitarbeit in der Politik (mehr im
umfassenden Sinn von der Pflicht aller, sich fiir das Allgemeinwohl einzu-
setzen, als im engeren Sinn von Parteiarbeit); ihr Wirken in einer Welt der
Armut und ihr Einsatz fir Gerechtigkeit, die Wiirde des Menschen, die
ganzheitliche Entwicklung und der Friede.

Hier liegt eine groBe Herausforderung fiir die Katechese: die Christen da-
hin zu fiihren, daB sie ein nur individuell gefiihrtes Leben aufgeben und
alle Lebensbereiche von ihrem Glauben beeinflussen lassen: Okonomie,
Politik, Gesellschaft, Kultur. Nur so wird es zu einer Verdnderung unserer
Gesellschaft durch das Evangelium kommen. Nur so werden wir dem 6f-
fentlichen Leben stirkere ethische Impulse geben konnen, Wahrhaftig-
keit in unserem sozialen Zusammenleben und folglich groBere Gerechtig-
keit auf allen Ebenen haben. Auf diese Weise tragt die Katechese dazu
bei, daB Helfer und Mitarbeiter Gottes in der Heilsgeschichte ausgebildet
werden. Sie bewirkt, daB jeder seinen Beitrag beim Aufbau einer christli-
cheren und somit menschlicheren Gesellschaft wahrnehmen kann.

Eschatologische Perspektive

Diese letzten Uberlegungen konnten den Eindruck erwecken, daB unser
Programm der Katechese zu sehr eine horizontale Dimension entwickelt.
Hier passen aber weder Dualismus noch falsche Gegensitze. Wenn wir
das Dokument iiber die erneuerte Katechese in seiner Ganzheit analysie-
ren, sehen wir eine elementare Basisorientierung: Das Reich Gottes be-
ginnt in dieser Welt. Es wird gebaut durch das Werk des Heiligen Geistes
und mit unserer unverzichtbaren Mitarbeit. Es findet seine letzte und to-
tale Verwirklichung erst jenseits des Todes in der Ewigkeit. Wir werden
also bei der endgiltigen Begegnung mit Gott die Fiille der Gemeinschaft
finden, die wir hier und jetzt im Sinne einer Utopie suchen. Lebendige
Gemeinschaft, die wir in dieser Welt aufzubauen suchen, verlangert sich
in die Ewigkeit hinein. Dies bezeugt die christliche Hoffnung. Die Kate-
chese wirde ihre charakteristischen Merkmale verlieren, sollte sie sich
nicht zu dieser eschatologischen Perspektive bekennen, d.h. dieser Pro-
jektion in die Zukunft, wo wir, durch die Kraft Gottes, die volle Verwirkli-
chung unserer tiefsten Sehnsucht erfahren werden.
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Beschluf3

Mit dem katechetischen Themenkatalog, wesentlicher Bestandteil des
Dokuments tiber die erneuerte Katechese, sollte keine Liste von Wahr-
heiten vorgelegt werden. Er versuchte vielmehr, aufklare, einfache, préizi-
se und lebensnahe Art jene wesentlichen Inhalte unseres Glaubens zu be-
schreiben, die von unserer Katechese berticksichtigt werden miissen. Die-
ser Unterrichtsplan ist weder dogmatisch noch eingeengt, sondern offen;
er ist weder abgeschlossen noch einzigartig, vielmehr will er Anregungen
geben (Nr. 162). Andere Curricula konnen folgen. Dieser Dritte Teil des
Dokuments wurde herausgebracht, damit wir ein Modell haben und wis-
sen, welche Richtung fiir die katechetischen Inhalte einzuschlagen ist.
Viele werden darin sicherlich Liicken entdecken, die beseitigt werden
miissen, wobei der Geist und die Richtlinien des ganzen Dokuments im
Blick bleiben sollten. Unter anderem kann dieser katechetische Themen-
katalog gute Dienste zur theologischen Schulung unserer Katecheten lei-
sten. Alle in der Katechese Arbeitenden miissen kontinuierlich ihre
Kenntnisse aktualisieren und die Glaubensinhalte vertiefen. Unter Anlei-
tung eines kompetenten Gespréachspartners konnen sie in diesem The-
menkatalog einen Grundkurs fiir ihre eigene theologische Ausbildung
finden. Denn ehe sie anderen Informationen oder Glaubensaussagen
weitergeben, miissen sie diese sich selbst griindlich und urteilsfihig ange-
eignet haben. Vor allem aber miissen sie die Glaubensbotschaft leben und
bezeugen.

Eine letzte Bemerkung: Die Themen, die in diesem Dritten Teil vorge-
stellt werden, bediirfen je nach Situation der Auswahl und miissen den
verschiedenen Gruppen angepaf3t werden: Kinder, Jugendliche, Erwach-
sene, kirchliche Basisgemeinden, Studentenkreise, Vorbereitungsgrup-
pen, Brautkurse, Menschen auf dem Lande, Behinderte usw. Diese
Adaption betrifft nicht nur die Themenwabhl, sondern auch die Sprache,
das Vorgehen und besonders die Art und Weise, wie diese Gruppen in
den Weg der eigenen Gemeinde integriert werden konnen. Dies bedeutet
sicherlich eine groBe und anhaltende Herausforderung fiir die Katechese.

Originaltitel: Tema fundamentais para uma catequese renovada, Revista de Catequese 7
(1984) Nr. 25, 5-16; ibers. von U. Schoenborn.

Pater Luis Alves de Limaist Direktor des Oberkurses fiir die Pastoral der Katechese am In-
stitut Pius XI. in Sdo Paulo und Mitglied der Nationalen Arbeitsgemeinschaft fiir Kateche-
tische Reflexion der CNBB.
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Mordechai Bar-Lev

Differenzierungsprozesse in der religiosen judischen
Erziehung im Staate Israel

1 Einleitung

War das Erziehungssystem in der traditionellen jiidischen Gesellschaft
vor allem durch seine vollige Einheitlichkeit charakterisiert, so hat sich
dieses Charakteristikum in der modernen Zeit vollig gedndert. In der tra-
ditionellen Gesellschaft dienten der » Cheder« und die »Jeschiwa« im all-
gemeinen als die einzigen Erziehungseinrichtungen. Der » Cheder« war
fiir die Altersgruppe der Grundschule und die jiingeren Jahrgénge be-
stimmt, dagegen sollte die »Jeschiwa« die Fortgeschrittenen aus der Al-
tersgruppe des Gymnasiums und die noch Alteren aufnehmen. In diesen
Einrichtungen, die dazu dienten, die Bestandteile der jiidischen Tradition
an die junge Generation zu vermitteln, lernte man hauptsachlich Tora und
Talmud ohne jede Verbindung zu profanen oder allgemeinen und in ir-
gendeiner Weise >niitzlichen«< Studienfiachern!; zur Vorbereitung auf das
praktische, alltdgliche Leben blieben den Juden die anderen Sozialisa-
tionsagenten, darunter vor allem die Familie. Wahrend jener langen Epo-
che, in der die judische Gesellschaft als traditionelle Gesellschaft existier- .
te, gab es nur ein einziges Erziehungssystem. Die Notwendigkeit einer ge-
sonderten religidsen Erziehung bestand nicht, weil alle Einrichtungen der
judischen Erziehung allein der jiidischen Welt der Werte und ihrer Fiih-
rung unterstanden, die wiederum religios bestimmt waren. All dies gilt
nur fiir die Erziehung der Sohne, wahrend den judischen Tdchtern zu-
meist keine formelle Erziehung zuteil wurde, die Sozialisationseinfliisse
in ihren Familien ausgenommen.

Mit dem Zusammenbruch der Geschlossenheit der traditionellen jidi-
schen Gesellschaft auf Grund gesellschaftlicher, politischer, wirtschaftli-
cher und geistiger Veranderungen, die diese Gesellschaft seit dem Znde
des 18. Jahrhunderts heimsuchten, machten auch die jiidischen Erzie-
hungseinrichtungen dynamische Verdnderungsprozesse durch. Wahrend

1 Dazus. M. Bar-Lev, Das Torastudium in der jiidischen Gesellschaft. Der »Cheder«
und die »Jeschiwa« in der Diaspora und in Israel, in: D. Goldschmidtund P. M. Roeder
(Hg.), Alternative Schulen, Stuttgart 1979, 489-5009.
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des 19. Jahrhunderts machten sich die Versuche der jiidischen » Aufkla-
rer« in Deutschland (und spéter auch in anderen Landern) bemerkbar,
den traditionellen jiidischen Erziehungseinrichtungen die Legitimitét ab-
zuerkennen, und zwar aus dem Kampf und aus dem Versuch heraus, eine
judische Erziehung zu schaffen, die die neuen gesellschaftlichen Grundla-
gen aufgriff und vor allem eine breite Basis allgemeiner und niitzlicher
Studienficher umfaBte. Die Versuche der orthodoxen Elite, diese Stro-
mung zu bekdmpfen und die neuen Tendenzen zu verhindern, scheiterten
total; viele »Chadarim« und »Jeschiwot« leerten sich in jener Zeit von ei-
nem GroBteil ihrer Schiiler®. In dieser Epoche entstehen zum ersten Mal
die Einrichtungen der »religiosen Erziehung «, die - von der zweiten Half-
te des 19. Jahrhunderts an - die meisten fritheren Einrichtungen der »jii-
dischen Erziehung« ersetzten.

Im Land Israel entwickelte sich ein dhnlicher ProzeB erst am Ende des 19. und am Anfang
dieses Jahrhunderts. Bei der Planung und Gestaltung einer sich erneuernden jiidischen
Gesellschaft forderten religiése Gruppen, daB alle 6ffentlichen Erziehungseinrichtungen
im jiidischen Siedlungsgebiet (Jischuw) die Tradition fortsetzen miiBten, nach der eine reli-
giose Erziehung fiir alle Schiiler verpflichtend sei; andererseits forderten militante Grup-
pen in der nichtreligidsen Offentlichkeit, man miisse Schulen nach modernen Vorbildern
schaffen, die aber nicht notwendig den Vorstellungen der religiésen Tradition entsprachen.
In diesen lange wihrenden Streit waren viele Faktoren einbezogen; vor allem traten die po-
litischen hervor. Sogar eine politische Partei (» Hamisrachi«) wurde im Jahre 1902 vor dem
Hintergrund dieser ideologisch-politischen Meinungsverschiedenheiten gegriindet. Diese
Partei fithrte lang andauernde politische Verhandlungen mit den iibrigen zionistischen sa-
kularen Parteien; schlieBlich kristallisierte sich ein KompromiB heraus, der zu einer grund-
sdtzlichen und institutionellen Losung dieses Konflikts fiihrte. Das Abkommen gewihrte
den religiosen Schulen innere Autonomie auf erzieherischem Gebiet, wahrend sie auf der
organisatorischen Ebene keine Autonomie besaBen, sondern als erzieherische Stromung
(Strémung des Misrachi) in den weiten Rahmen der national-zionistischen Erzichung ein-
gegliedert waren®,

Der Kompromi8, der auf dem zionistischen KongreB im Jahre 1920 in London unterzeich-
net wurde, diente zwar als Basis und Ankniipfungspunkt fiir die Abkommen und die Ge-
setze, die in den frithen fiinfziger Jahren erlassen wurden, aber die unmittelbare Einbezie-
hung von Parteien und die erwahnte Spaltung der judischen religiosen Offentlichkeit in
Untergruppen mit vollig unterschiedlichen Tendenzen und Interessen verhinderten die
Entwicklung eines einheitlichen Modells religioser Erziehung.

Mit dem ErlaB des staatlichen Erziehungsgesetzes (1953) im neuen Staat
Israel finden wir faktisch vier alternative Modelle religidser Erziehung: die
staatlich-religiosen Erziehungseinrichtungen, die Einrichtungen der un-

2 Vgl. zum Kampf der jidischen Aufkléirer in Deutschland und zur Reaktion der ortho-
doxen Elite M. Eli’aw, Die jidische Erziehung in Deutschland in den Tagen der Aufkla-
rung und der Emanzipation, 1960, 142-155.209-226 (hebr.). [»Cheder« bezeichnet die
traditionelle religidse Elementarschule.

3 Zu den Einzelheiten der Auseinandersetzungen und der politischen Abkommen s.
M. Bar-Lev (Hg.g, Die religiése Erziehung in der israelischen Gesellschaft. Reader, Jeru-
salem 1986, 3-75 (hebr.).



Differenzierungsprozesse in der religiosen jiidischen Erziehung im Staate Israel 173

abhingigen Erziehung, die Einrichtungen der »Befreiung« und die Je-
schiwa-Einrichtungen®.

2 Die vier Modelle religioser Erziehung

2.1 Die Einrichtungen der staatlich-religiosen Erziechung

In den Kristallisationsstufen des Staatserzichungsgesetzes stand die Fiih-
rung der religivsen Offentlichkeit vor einem grundsatzlichen Dilemma:
Sollte man im Staat Israel private Modelle religioser Erziehung schaffen,
oder sollte man eher Wege und Regelungen zur Integration in den staatli-
chen Rahmen finden?

SchlieBlich entschlossen sich zwei der religidsen Parteien (Hamisrachi und Hapo'el hamis-
rachi) nach einem mithevollen KlarungsprozeB, sich zu integrieren - und auf Grund der
Zusicherung des Rechtes auf religiose Erziehung fur einen jeden, der sie wiinscht, und auf
Grund der Zusicherung der inneren erzieherischen Autonomie (ahnlich dem » Abkom-
men von London«). Die Eingliederung wurde gesetzlich definiert; danach meint »staat-
lich-religiose Erziehung« eine »staatliche Erzichung (d.h. eine Erziehung, die vom Staat
nach einem Lehrplan, unabhingig von parteipolitischen Kérperschaften oder anderen Or-
ganisationen auBerhalb der Regierung, unter der Aufsicht des Ministers oder seines Be-
vollmichtigten erteilt wird), deren Institutionen jedoch, was ihre Lebensform, ihren Lehr-
plan, ihre Lehrer und Inspektoren betrifft, religios sind«.

Die staatlich-religiosen Erziehungseinrichtungen sind offizielle Erzie-
hungsinstitutionen des Staates, die vom »Staatlich-Religiosen Erzie-
hungsrat« unterstiitzt werden, einer Korperschaft mit 6ffentlicher und ju-
ristischer Autoritit, deren Befugnisse sich nicht nur auf die Emennung
und Entlassung von Lehrern und hoheren Padagogen erstrecken, son-
dern auch auf die Bestatigung des » Erganzungsplans« zum Lehrplan und
auf die Verantwortung, die Autonomie der staatlich-religiosen Schule zu
verwirklichen. Die Gestaltung der staatlich-religiosen Erziehung in ei-
nem staatlichen Erziehungsmodell, das eigentlich fiir alle Eltern offen
sein sollte, die an einer religiosen Erziehung ihrer Sohne und Tochter in-
teressiert waren, erforderte eine organisatorische Vorbereitung, um ent-
sprechende Einrichtungen in allen Teilen des Landes schaffen zu konnen.
Diese Vorbereitung war in verschiedenen Phasen von Spannungen und
politischen Auseinandersetzungen begleitet; nachdem jedoch dieses Er-
ziechungssystem mehr als 30 Jahre existiert, kann man feststellen, daB der
EntschluB, sich in das staatliche System zu integrieren, zur Entwicklung
und Institutionalisierung eines verzweigten religiosen Erziehungssystems
gefiihrt hat, das mit dem Kindergarten anfingt, sich mit der Grundschule
und der Sekundarschule fortsetzt und mit den Hochschulinstituten endet
(einschlieBlich der Institute der Lehrerausbildung und einer religiosen

4 Vgl.zu den Modellen der nichtreligiosen jiidischen Erziehung in der Stadt und im Kib-
buz vor allem W. Ackermann u.a.(Hg.), Erziechung in Israel (Bd. LII), Stuttgart 1982 [zum
Begriff »Befreiung« s.u. 178ff].
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Universitit mit 10000 Studenten). In diesem System lernt etwa ein Finf-
tel der zu erziehenden Bevolkerung im Staat Israel.

Die staatliche Ubernahme dieses Erziehungsmodells erforderte eine groBe Aufgeschlos-
senheit gegeniiber den Erwartungen und den mannigfaltigen Brauchen der heterogenen
Elterngruppe; dies spiegelte sich in der stufenweisen Entwicklung wider - teils in der im-
mer starker werdenden Differenzierung der Erziehungseinrichtungen’, teils in den tiefge-
henden Auseinandersetzungen und Streitigkeiten mit den Eltern beziiglich der Ziele und
der erzieherischen und gesellschaftlichen Schwerpunktsetzung in den Erziehungseinrich-
tungen ihrer Sohne und Téchter®. Ebenso muBte sich das staatliche Modell an die wirt-
schaftlichen und technologischen Verinderungen anpassen, die der Staat Israel im Laufe
der Jahre durchmachte. Es muBte im Erziehungssystem differenzierte Wege und Ziele ent-
wickeln, die eine Antwort auf die Herausforderung einer religiosen Erziehung in einer mo-
dernen Gesellschaft darstellen sollten’.

Offnung und Anpassung halfen den staatlich-religiosen Erziehungsein-
richtungen, sich - im Vergleich zu alternativen Modellen religioser Erzie-
hung - zu einem fiir seinen Bereich fiihrenden Faktor zu entwickeln. Den-
noch blieben auch fiir diese Einrichtungen noch wenigstens drei proble-
matische Punkte offen, die grundsitzlichere Losungen erfordern:

1. Die Standortbestimmung angesichts der sikularen Welt und ihrer Werte.
2. Die Standortbestimmung angesichts der Welt der nichtzionistischen Ultra-Orthodo-

xen und ihrer Werte.
3. Die Standortbestimmung angesichts der Welt und der Bediirfnisse der Juden orienta-

lischer Herkunft.

Auf die EinfluBbereiche der staatlich-religiosen Erziehung und ihre Stel-
lung in der israelischen Gesellschaft wie auch auf die der tibrigen Erzie-
hungsmodelle werden wir im folgenden zurtickkommen.

5 Zum Beispiel eine religiose Berufsfachschule fiir Seefahrer, eine religiose Ausbil-
dungsstitte fiir Erzieherinnen, Internate, die die Studienfacher der Jeschiwa mit denen der
Sekundarschule auf die staatlichen Abiturpriifungen hin verbinden, und zwar im Rahmen
eines intensiven Gemeinschaftslebens im Geistes der Pionier-Jugendbewegung - getrenn-
te Einrichtungen fiir Jungen (Sekundarschuljeschiwa) und Madchen (Ulpana), ein religio-
ses Internat zur vormilitirischen Ausbildung fiir Offiziere in der Armee, eine religiose Be-
rufsfachschule fiir Optiker und Elektriker, eine Hochschule fiir dieinder J ugendarbeit und
Kultur Téatigen u.a.

6 Zum Beispiel schlossen sich in den letzten Jahren militante Elterngruppen unter der
Forderung zusammen, man solle fiir ihre Sohne gesonderte Einrichtungen schaffen, ge-
trennt von den koedukativen Einrichtungen, in denen die iibrigen Schiiler weiterhin erzo-
gen werden sollten. In diesen neuen Einrichtungen sollten die Kinder dieser Eltern eine in-
tensive religiose Erziehung erhalten, wahrend den Gibrigen Schiilern die normale religiose
Erziehung zuteil werden sollte.

Die Leitung der staatlich-religidsen Erziehung muBte sich mit diesen Eltern sowohl aufder
ideologischen als auch auf der politischen und juristischen Ebene auseinandersetzen, weil
sie andernfalls beschuldigt worden wire, vor separatistischen Erscheinungen in Gestalt
von religioser Radikalisierung und Elitendenken zu fliehen. In dieser Form befindet sich
die Auseinandersetzung noch auf ihrem Hohepunkt.

7 In diesem Rahmen sind angesehene industrielle Ausbildungszweige (Elektrik, Elek-
tronik, Informatik) fiir die Auszubildenden entwickelt worden. Besonders signifikant ist
die statistische Angabe von 16654 Schiilern in 93 religiésen Berufsfachschulen (im Jahre
1984) gegeniiber 258 Schiilern in 3 Berufsfachschulen 1948.
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2.2 Die Einrichtungen der unabhingigen Erzichung

Wihrend die Einrichtungen der »Hamisrachi-Stromung« beschlossen,
ihre parteipolitische Zugehorigkeit zugunsten des staatlichen Rahmens
aufzugeben, stimmte die »Stromung der Agudat Israel«® einem Anschluf
an die staatlich-religiose Erziehung nicht zu. Der Beschlu der geistigen
Fithrung der Partei » Agudat Israel« (Der Rat der Toraweisen) legte fest,
daB die Grundschulen der » Stromung der Agudat Israel« mit etwa 15000
Schiilern und Schiilerinnen in einem besonderen Erziehungsmodell mit
dem Namen »Zentrum der unabhéingigen Erziehung fiir Toraschiiler und
Schulen der Agudat Israel und Parteilose im Lande Israel« zusammenge-
faBt wurden.

Die Regierung Israels beschloB noch 1953, die Einrichtungen der unabhéngigen Erzie-
hung als »anerkannte, aber nicht offizielle Erzichungseinrichtungen« zu bezeichnen, und
zwar mit der Forderung, daB es nur auf ein schriftliches Gesuch von zwei Dritteln der El-
tern hin méglich sei, eine bestimmte Schule als Einrichtung der unabhéngigen Erzichung
anzuerkennen. Dieses Recht war in einer vollig individuellen Weise auf die Eltern der
Schiiler beschrankt und erstreckte sich nicht auf eine Kérperschaft oder Organisation, die
in ihrem Namen aufgetreten wire; erst spater wurde das »Zentrum der unabhéngigen Er-
ziehung« de facto als Dachverband dieser Einrichtungen anerkannt’.

In diesem Modell religioser Erziehung werden besonders die Prozesse or-
ganisatorischer Differenzierung deutlich, auch wenn vom ideologischen,
politischen, curricularen und gesellschaftlichen Gesichtspunkt aus diese
Prozesse als relativ unbedeutend erscheinen miissen. Die Differenzierung
tritt besonders im Vergleich mit dem umfassenden System der staatlich-
religiosen Erziehung hervor.

Die unabhingige Erziehung verfiigt tiber ein weit ausgedehntes Netz von
Kindergdrten, und sie ist in der Tat im Staat Israel die groBte private Tra-

8 »Agudat Israel« ist eine politische Partei, die hauptsachlich die religiose traditionelle
Gesellschaft vertritt (im Gegensatz zu »Hamisrachi« und »Hapo’el hamisrachi«, politi-
schen Parteien, die iiberwiegend die moderne religiose Gesellschaft vertreten; diese Par-
teien haben sich zu einer einzigen Partei mit dem Namen »Hamiflaga hadatit-le’umit«
{/Mafdal, die national-religiose Partei N.R.P.] zusammengeschlossen).

or der Staatsgrindung errichtete die Agudat Israel ihre eigenen Erzichungseinrichtun-
gen auBerhalb der zionistischen Organisation (Histadrut) und deren politischen und erzie-
herischen Systemen. In den Jahren 1941-1948 erreichte sie ein Abkommen mit der Erzie-
hungsabteilung der britischen Regierung und erhielt finanzielle Unterstiitzung ihrer Ein-
richtungen und Lehrer. In den Jahren 1949-1953 nahm diese Partei an der Regierungskoa-
lition teil. Daher stand dem ZusammenschluB ihrer Erziehungseinrichtungen und Lehrer
zur »vierten Stromungg, die voll von der Regierung und den ortlichen Autoritéten unter-
stiitzt wurde, nichts im Wege. In diesen Jahren agierte die »Stromung der Agudat Israel«
als gleichwertiges Modell zur »Strémung des Misrachi« einerseits und den nichtreligiésen
Stromungen andererseits.
9  Anfangs trug die Regierung nur 60% der direkten Kosten eines Schiilers, bis schlieB-
lich neue Krifte die Fithrung iibernahmen, die die unabhéangige Erziehung als iibergeord-
netes Gebiet des Kultus- und Erziehungsministeriums definierten und ihr daher ein An-
recht auf volle etatgerechte Finanzierung zuerkannten. Zu den gegenwartigen Fithrungs-
kriften s. M. Bar-Lev, Die unabhéngige Erziehung und andere Modelle der religidsen Er-
ziehung, in: Ha'enzyklopedia ha'iwrit, Bd. Israel (2), Jerusalem, im Druck (hebr.).
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gerin von Kindergarten. Aufjeden Fall ist dieses Netz - vom administrati-
ven Gesichtspunkt aus betrachtet - autonom; in Wirklichkeit stellt jeder
Kindergarten in der Tat eine unabhangige Einheit dar.

Die hauptsachliche Aktivitat der unabhangigen Erziehungrichtet sich auf
die Grundschule, aber auch hier existieren zwei getrennte Systeme:
1. Schulen fiir Jungen, die im allgemeinen »Talmud Tora« oder »Tora-
grundschule« genannt werden; 2. Schulen fiir Madchen, die im allgemei-
nen »Bet Ja'akov« (Haus Jakobs) heifien’.

Die Sekundarschule fiir Absolventen der Unabhangigen ist nur fiir Madchen bestimmt'!,
Diese lernen an der Sekundarschule » Bet Ja’akov«, die in Wirklichkeit die Fortsetzung der
Grundschule »Bet Ja'’akov« darstellt. In der Zeit des Jischuw galt die Erzichung von Mad-
chen aus der religios-traditionellen Gesellschaft als nicht legitim, dennoch wurden im letz-
ten Jahrzehnt vor der Staatsgrindung Ansatze zur Sekundarschulerziehung gelegt, die sich
nach der Staatsgriindung in ein landesweites System mit 7000 Schiilerinnen in 35 Sekun-
darschulen wandelte. Diese Einrichtungen der » Bet-Ja'akov«-Sekundarschulen stehen in
keiner administrativen Beziehung zu den Grundschulen des »Bet Ja’akov«, sondern sind
sogar in sich gespalten und unterschiedlichen Gewalten unterstellt.

Inhaltlich lassen sich vier wesentliche Arten der Sekundarschulerziehung
fiir Mddchen unterscheiden:

1. Einrichtungen, die als eine Art »padagogischer Vorbereitungsklassen« an Seminare
fiir Kindergértnerinnen oder/und Lehrerinnen angeschlossen sind.

2. Autonome Einrichtungen, die ihre Schiilerinnen auf theoretische AbschluBpriifungen
vorbereiten, in einigen Einrichtungen sogar auf die staatlichen Abiturpriifungen, wenn
auch in einem in einigen Punkten gekiirzten Umfang,

3. Berufsschuleinrichtungen (teilweise als Internate) oder umfassende Einrichtungen,
die in ihren Rahmen berufliche Zweige einschlieBen (Nahen, Hauswirtschaft, Kranken-
pflege, Buchhaltung). Die meisten dieser Einrichtungen und Ausbildungszweige sind im
allgemeinen fiir Madchen aus Familien orientalischer Herkunft bestimmt und in den Ent-
wicklungsstadten angesiedelt.

4. Einrichtungen der Chassidim, deren Erzichungsplan sich im wesentlichen auf die
Vorbereitung fiir Familie und Haushalt beschrankt (Nahen, Kochen u.i.). Diese Einrich-
tungen, die sich dem System erst kiirzlich angeschlossen haben, unterrichten nicht in He-
bréisch, sondern in Jiddisch; in dieser Form sind es wenige und kleine Einrichtungen inner-
halb der chassidischen Bevolkerung.

10 Die Trennung in Schulen fiir Jungen und in Schulen fiir Madchen ist fiir dieses Modell
wesentlich; nur in Einwanderersiedlungen, die von den Zentren der gro8en Stadte weit
entfernt liegen, gibt es koedukative Klassen, die jedoch als Ubergangsregelung gelten und
auf die Klassen 1-4 beschrénkt sind. Im ganzen Staat Israel zéhlt die unabhéngige Erzie-
hung (im Jahre 1984) 52 gemischte Klassen von insgesamt 1226 dem genannten Modell
entsprechenden Klassen.

11 Die Jungen, die die Grundschule der unabhingigen Erziehung absolviert haben, sol-
len danach die »kleine Jeschiwa« (»Jeschiwa ketana«) besuchen (s.u. im Abschnitt iiber
Jeschiwot). Erst in den achtziger Jahren wurden zum erstenmal drei Fortsetzungseinrich-
tungen fiir Jungen eroffnet, und auch sie sind nur fiir einfache berufliche Ausbildungsgén-
ge (Kraftfahrzeugmechanik, Tischlerhandwerk, Mechanil? und fiir die Bevélkerung ori-
entalischer Herkunft bestimmt. Es ist anzunehmen, daB diese scheinbare Flexibilitat ei-
gentlich nur verhindern soll, daB die Absolventen in die Sekundarschulen der staatlich-re-
ligiosen Erziehung iiberwechseln.



Differenzierungsprozesse in der religidsen jiidischen Erziehung im Staate Israel 177

Diese Prozesse organisatorischer Differenzierung existieren in der Hoch-
schulerziehung nicht. Die Jungen sollen ihr Studium nach AbschluB der
»kleinen Jeschiwa« an der »hoheren Jeschiwa« fortsetzen (s.u. im Ab-
schnitt iber Jeschiwot); erst danach gelangt ein sehr geringer Teil an das
»Institut fiir Lehrer«, das 1975 in Jerusalem gegriindet wurde. Das Stu-
dium an der Universitét wird nicht als legitimer Studienweg angesehen.
Auch fiir die Madchen gilt es nicht als legitim, das Studium an der Univer-
sitét fortzusetzen; daher werden die Méadchen im allgemeinen darauf vor-
bereitet, in jungem Alter zu heiraten oder/und ihre Ausbildung am Semi-
nar »Bet Ja'akov« zur Kindergértnerin oder Lehrerin fortzusetzen.

Erst in letzter Zeit sind wir Zeugen von Initiativen geworden, welche die nachschulischen
Ausbildungszweige tiber das Gebiet des Unterrichts hinaus ausweiten. Doch konzentriert
sich diese Initiative gegenwirtig an einem Ort auf den Kurs »Rechnungspriifung« fiir Ab-
solventinnen der 12. Klasse und an einem anderen Ort auf einen Kurs »Computerpro-
grammierung« fiir die Seminarabsolventinnen, die keine Arbeitsstelle gefunden haben.

Die Einrichtungen der unabhéngigen Erziehung in allen ihren Nuancen
fiir Jungen und Madchen erfiillen ihre Hauptaufgabe als ein in Sektoren
unterteiltes Sozialisationssystem der traditionellen jlidischen Gesell-
schaft, die den Kindern dieser Gesellschaft einen fundierten jiidischen
Glauben und Kenntnisse in Tora, Propheten, Mischna und Talmud? ver-
mitteln will. Dieses Anliegen spiegelt sich in allen Stufen der Erzichung
wider: in der sehr genauen Auswahl des Lehrpersonals und der Lehrbii-
cher, in der Art der padagogischen Anleitung der Jungen und Médchen
und in der Gestaltung des Erziehungsideals der Absolventen:

»Sohn der Tora« (ein Mann, dessen Beschiftigung so viele Jahre wie méglich im Talmud-
studium besteht, ohne die Vorbereitung auf eine berufliche Karriere, sondern nur mit einer
Ausbildung zu »leichten Handwerken«) als Ideal fiir die Schiiler, fiir die Schiilerinnen je-
doch - Heirat eines »Sohns der Tora« und Unterricht im »Bet Ja’akov«, damit sie durch ihr
Gehalt und ihre Berufstitigkeit ihren Ehemann dabei unterstiitzen, sich dem Talmudstu-
dium zu widmen.

Auch wenn - wie oben gesagt - die unabhéngige Erziehung als die Fort-
setzung der traditionellen jiidischen Erziehung und ihres Ziels erscheint,
die Werte der traditionellen Gesellschaft zu représentieren und sie vor
den Stromungen der neuen Zeit zu schiitzen, istin Wirklichkeit jedoch in

12 Talmud diirfen nur die Jungen studieren. Bis vor etwa 60 Jahren war auch das Stu-
dium der iibrigen >heiligen Ficher« (Tora, Propheten, Mischna) fiir Médchen verboten,
und zwar von dem [im Talmud bezeugten|] Standpunkt aus: »Jeder, der seine Tochter Tora
lehrt, handelt, als ob er sie Trivialitét (fiffut) lehre«. Mit der Griindung der Bewegung » To-
ra mit ZeitgemiBheit (derech erez)« in Deutschland und vor ailem auch durch die Griin-
dung der Erziehungseinrichtungen von »Bet Ja'akov« in Polen veranderte sich diese Situa-
tion wesentlich, und in den meisten Kreisen der traditionellen jiidischen Gesellschaft ist
das Studium von Tora, Propheten und Mischna fiir Médchen verbreitet.

Zum Verhiltnis der Einrichtungen der unabhangigen Erziehung zu profanen Ficherns. im
folg.
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dieses System vor allem in den letzten Jahren viel Neues und manche Er-
neuerung eingegangen. Die Modernisierung auf administrativem Gebiet,
ein groBeres BewuBtsein fiir die Notwendigkeit einer ausfiihrlichen und
systematischen Entwicklung der Lehrpléne, die verbesserte Ausbildung
und Fortbildung der Lehrer (der Anteil der Lehrer ohne spezielle Ausbil-
dung ist auf 13% zuriickgegangen), der Ubergang zum Hebraischen als
Unterrichtssprache, Ansitze einer Bezugnahme auf die Erfordernisse ei-
ner »Sonderschulerziehung« und einer »nicht-institutionalisierten Erzie-
hungg, eine erste Vorbereitung fiir den Unterricht durch Computer - dies
alles sind charakteristische Beispiele fiir einen Wandel in der unabhangi-
gen Erziehung. Sicher ist es darum kein Zufall, daB mit dem Ansteigen
der Modernisierungswellen ebenso die Protestwellen und die Distanzie-
rung extremer religioser Kreise stiarker wurden.

Dennoch ist es eine Tatsache, daB trotz der hohen Geburtenrate dieser Gesellschafts-
schicht das System der unabhingigen Erziehung 1984 nur 6500 Méadchen und Jungen in
Kindergirten (gegeniiber 35900 in der staatlich-religiosen Erziehung), 26838 in der
Grundschulerziehung (gegeniiber 111341), 7000 Schiilerinnen in »Bet-Jaakov«-
Sekundarschulen (in der staatlich-religiosen differenzierten Sekundarschulerziehung ler-
nen 46700 Schiiler und Schiilerinnen) umfaBte. Diese Zahlen sind im Verhéltnis zur Ge-
samtbevolkerung nicht hoch: 5,9 % aller Grundschiiler besuchten 1985 Einrichtungen der
unabhangigen Erziehung (gegeniiber 19,9% in der staatlich-religidsen Erziehung).

Die quantitative Erstarrung wird sich in einem gewissen MaBe dndern, wenn die Fihrung
der unabhingigen Erziehung auf zusitzliche padagogische Verdnderungen bedacht sein
wird wie: ausfithrliche curriculare Planung und ein groBeres Interesse an allen Schulfa-
chern; eine positive Einstellung der Jugendverbénde der Agudat Israel zu den expressiven
und gesellschaftlichen Bediirfnissen der Jugend; eine individuelle Behandlung und eine
kulturelle Sensibilitét fiir die Normen und Bestrebungen der Schiiler aus religiésen Fami-
lien orientalischer Herkunft oder aus Familien von »in BuBe Riickkehrenden« (zum ortho-
doxen Judentum; d. Ubers.)"?; flexiblere Losungen fiir Absolventen, die nicht fiir die Fort-
setzung des Studiums in kleinen Jeschiwot geeignet sind, und fiir Absolventinnen, die in
Zukunft keine Beschaftigung in der Lehrtatigkeit finden werden (sowohl im Rahmen des
technologischen als auch im Rahmen des akademischen auBeruniversitéren Studiums); die
Konzentrierung von Méglichkeiten der Zusammenarbeit mit anderen Erzichungsberei-
chen, wenigstens mit dem staatlich-religiésen Bereich; eine Einschrankung der parteipoli-
tischen Verwicklung in die Erziehungsarbeit.

2.3 Die Einrichtungen der »Befreiung«

Mit der Griindung des Staates Israel im Jahre 1949 wurde das Schul-
pflichtgesetz erlassen, das die Eltern verpflichtet, ihre S6hne und Téchter
im Alter von 5-14 Jahren an einer anerkannten Erziehungseinrichtung
einzuschreiben und einen regelméaBigen Schulbesuch zu gewihrleisten.

13 Im letzten Jahrzehnt haben sich die »in BuBe Umkehrenden« [auf Hebriisch auch
»Ba'ale Teschuwa« genannt] von einem individuellen, kulturell-religiosen Geschehen zu
einer gesellschaftlichen Erscheinung gewandelt, die im Staat Israel Tausende Familien um-
faBt. Hierauf werden wir noch zurickkommen.
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Talmudé Tora (Talmudschulen) waren vollig private Einrichtungen; ihre
Schiiler erfiillten dem Anschein nach nicht das Schulpflichtgesetz, doch
enthielt die Gesetzgebung eine Anweisung, die den Erziehungs- und Kul-
tusminister dazu berechtigt, »in einer im Staatsanzeiger veroffentlichten
Verordnung anzuordnen, daB die Eltern von Kindern und Jugendlichen
sowie die Jugendlichen selbst, die regelmiaBig in einer in der Verordnung
spezifizierten Erziehungseinrichtung lernen, die keine anerkannte Er-
ziehungseinrichtung ist, von den ihnen auferlegten Pflichten befreit
sind . . .«

Auf Grund dieser Gesetzgebung wandten sich im Jahre 1949 21 bestehende Einrichtungen
(2500 Schiiler, davon 2100 in Jerusalem) an den damaligen Erziehungs- und Kultusmini-
ster und baten ihn, das Statut auf sie anzuwenden. Tatséachlich erhielten diese Einrichtun-
gen die Befreiung vom Schulpflichtgesetz und waren seitdem immer freigestellt.

In den fiinfziger Jahren dnderte sich die Situation fast nicht, doch seit den sechziger und
vor allem seit den siebziger Jahren machte sich eine quantitative Entwicklung in der An-
zahl der Einrichtungen, in ihren Typen und in ihrer Schiilerzahl bemerkbar. Im Jahr 1975
wandte sich ein Teil der neuen Einrichtungen an das Erziehungsministerium und bat um
das Inkrafttreten der »Befreiung« und um finanzielle Unterstiitzung. Indem man sich auf
den Prizedenzfall von 1949 berief, beschloB man, diese Bitte positiv zu beantworten, aller-
dings unter Erfiillung folgender Bedingungen: 1. Unfallschutz ihrer Schiiler; 2. die gere-
gelte Verwaltung des Etats; 3. gute Lehrer, den Mindestanforderungen entsprechende
Ausriistung und Méblierung, Ausstattung und Sauberkeit; 4. ein Lehrplan, der sich nicht
gegen den Staat und seine politischen Grundlagen stellt; 5. eine Mindestquote von Schii-
lern in jedem Schuljahr. Diese Regelung wurde 1978 und seitdem in dieser Form jedesmal
fiir nur ein Jahr erneuert.

Heutzutage existieren im Staat Israel 57 Einrichtungen (mit etwa 6000
Schiilern und etwa 3000 Schiilerinnen), die in formeller und in finanziel-
ler Hinsicht als Einrichtungen der » Befreiung« anerkannt sind. Daneben
wurden seit der Staatsgriindung weitere » Chadarim« und »Talmudé To-
ra« gegrundet, die keine finanzielle Unterstiitzung erhalten und sich auch
nicht darum bemiihen, wenigstens die formelle Befreiung zu erhalten®.
Auch in diesen Einrichtungen sind eine organisatorische Differenzierung
sowie curriculare und methodische Nuancen erkennbar, aus denen sich
spater vielleicht auch in diesem traditionellen Rahmen religioser Erzie-
hung in einem gewissen MaBe moderne Formen entwickeln kénnen. In
der organisatorischen Differenzierung kann man fiinf Grundtypenunter-

14 Diese Einrichtungen sind in Wirklichkeit der traditionelle »Cheder«. Sie existierten
in den Wohngebieten der traditionellen jiidischen Besiedlung, im wesentlichen in Jerusa-
lem seit den vierziger Jahren des 19. Jahrhunderts. Diese Einrichtungen dienten bis zur
Staatsgriindung als Lernméglichkeit fiir Kinder von 3 bis 15-16 Jahren, die obere Alters-
grenze jedoch hat sich nach der Staatsgriindung verschoben, sie liegt fiir Jungen bei 13-14
Jahren und firr Madchen bei 16-17 Jahren. Nach dem Ende des Studiums an diesen Ein-
richtungen setzen die Jungen ihr Studium an den »kleinen« und »hoheren« Jeschiwot fort
(s.u.), wahrend die Madchen ihre Schulzeit beenden und auf die Ehe vorbereitet werden.
15 'Die Schiilerzahl in diesen Einrichtungen wird auf etwa 2000 in Jerusalem und auf et-
wa 500 in den iibrigen Teilen des Landes, vor allem im Bne Brak, also auf insgesamt 2500
Schiiler geschatzt.
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scheiden: Jerusalemer, chassidische, litauische, sephardische und zioni-
stische!®.

Im curricularen und methodisch-dominanten Kontext herrscht, trotz der Nuancen und
Veranderungen, der traditionelle Charakter der »Talmudé haTora« vor, so wie es in Jeru-
salem seit Beginn der jiidischen Besiedlung im 19. Jahrhundert tiblich war. Dieser Charak-
ter wird deutlich:

- am Tagesablauf(man lernt von 8.30 Uhr am Morgen bis etwa 18 Uhr, gestuft nach dem
Alter)

- am Lehrplan (ausschlieBlich religiése Unterrichtsfacher, nur etwa eine bis anderthalb
Stunden am Nachmittag profane Fécher wie Schreiben, Sprache und Grammatik des He-
briischen, Rechnen, jiidische Geschichte und Geographie des Landes Israel)

- an der Unterrichts- und Umgangssprache (Jiddisch, einige wenige Einrichtungen ausge-
nommen)

—an der Dauer des Schuljahres (mehr oder weniger der verkiirzten Form der Ferien in den
Jeschiwa-Einrichtungen angepaBt)

- an der Herkunft der Lehrer (»Melamdim«; religiése Lehrer), die im allgemeinen selbst
Absolventen von »Talmudé Tora« sind, ohne eine weitere systematische Ausbildung)
-anden Unterrichtsmethoden (einschlieBlich der Leselernmethode, der Art der »Zeremo-
nie« und des Stils der sozialen Lebensweise).

Die Einrichtungen der »Befreiung« fiir Madchen sind - im Vergleich zu den parallelen
Einrichtungen fiir Jungen - quantitativ sehr begrenzt. In diesen Einrichtungen, die groB-
tenteils in den letzten zwanzig Jahren, iberwiegend in Jerusalem, eroffnet wurden, ist die
Unterrichts- und Umgangssprache ausschlieBlich Jiddisch. Der Lehrplan ist in den ver-
schiedenen Einrichtungen nicht einheitlich - hinsichtlich des Lehrangebots in den Fachern
Geschichte, Geographie und Mathematik, hinsichtlich des Unterrichts in Naturwissen-
schaften, Geometrie und der »heiligen Sprache« (Hebriisch) und hinsichtlich der Art, wie
man Hebriéisch und Jiddisch lehrt. An allen diesen Einrichtungen wird weder die miindli-
che Tora (Mischna) noch irgendeine Fremdsprache (auBer Jiddisch) gelehrt!’.

Trotz der ersichtlichen Unterschiede zwischen dem Modell der Einrichtung der »Befrei-
ung« und den beiden vorherigen Modellen der religidsen Erziehung miissen wir hier schon
zwei Anmerkungen machen: 1. Schon die Schaffung von institutionalisierten Bedingungen
fiir das Lernen der Médchen stellt in den duBerst fundamentalistischen Kreisen der tradi-
tionellen jiidischen Gesellschaft eine wichtige und wesentliche Neuerung dar. Dariiber
hinaus stieg die Zahl der Schiilerinnen in 40 Jahren von einigen Hundert (nach einer Schat-
zung 300-400) auf mehr als 3000 Schiilerinnen. 2. Der Wachstumsproze8 der Einrichtun-
gen der »Befreiung« fiir Jungen befindet sich noch nicht auf seinem Hohepunkt; zweifellos
wird dieser ProzeB erkennbare Auswirkungen auf die traditionelle religiose Gesellschaft
und vielleicht auch auf die anderen Modelle der religiésen Erziehung haben.

2.4 Die Jeschiwa-Einrichtungen
Die Jeschiwa-Erziehungseinrichtungen sind fiir Jungen ab 14 Jahren be-
stimmt, und heutzutage haben beinahe alle ihre Schiiler vorher eine der

16  Auch innerhalb dieser Formen selbst gibt es gewisse Unterschiede zwischen einem
chasmd;schen »Cheder« der Gurer Chassidim und einem der Satmerer Chassidim, zwi-
schen einem sephardischen » Cheder« jemenitischer Juden und einem »Cheder« babyloni-
scher Juden. Im iibrigen stellt der zionistische »Cheder« eine sehr neue Erscheinung dar
und unterscheidet sich von den anderen vor allem durch den Gebrauch der hebriischen
Sprache, durch seine Lehrer, seinen Erziehungsplan und seine Schiiler.

17 Zu weiteren Einzelheiten Giber die differenzierten Lehrpline an den Einrichtungen
der »Befrenqngc fir Médchen s. R. Schneller, Das Wachstum und die Entwicklung der
Madchenerziehung in der >ultraorthodoxen Gemeindex, in: J. Gilarund A. Stern (Hg.),
Michtam le-David, Ramat Gan 1978, 330-340 (hebr.).
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obengenannten Erziehungseinrichtungen besucht'®. In der traditionellen
Jeschiwa in Israel und in der Diaspora galten das Studium und die Erfor-
schung des Talmud und seiner Kommentatoren als ausschlieBliches Ziel
und als Selbstzweck, ohne daB pragmatische Erwéagungen, etwa der Vor-
bereitung auf das Wirtschaftsleben, eine Rolle spielten. Dadurch wurde
dem Talmudstudium als Wert an sich die hochste Legitimation gegeniiber
allen anderen Studien und Beschéftigungen verliehen.

In Israel gab es viele Generationen lang nur ein Modell der Jeschiwa-Er-
ziehungseinrichtung - namlich das Modell der »sephardischen« Jeschi-
wa. Erst im Jahr 1862 wurde als weiteres Modell die »Jerusalemer« Je-
schiwa fiir aschkenasische Juden gegriindet. Diese beiden Modelle hatten
ganz den Charakter der traditionellen Jeschiwa. In den letzten zwanzig
Jahren jedoch sind wir Zeugen eines beschleunigten Differenzierungs-
prozesses in den Jeschiwa-Erziehungseinrichtungen geworden, und heu-
te kann man im Staat Israel drei Jeschiwa-Lernwege'® unterscheiden, die
sich in viele Nuancen spezifizieren.

Der erste Weg ist der » traditionelle « Weg. Dieser Weg ist aus drei gestaffelten Einheiten zu-
sammengesetzt — aus der »kleinen Jeschiwa« oder der »Mechina« (Vorbereitung; fiir die
Altersgruppe 14-18), aus der »groBen Jeschiwa« oder der »hoheren Jeschiwac (fiir die Al-
tersgruppe 18 und élter) und dem »Kolél« fiir den ganzen oder halben Tag (fiir verheiratete
Studenten). Bei diesem Weg wird die Tendenz zur Spezifizierung deutlich, so z.B. an der
Unterscheidung von »Jerusalemer«, »sephardischer«, »litauischer«, »ungarischer«, »kab-
balistischer«, »chassidischer«, »nationaler« Jeschiwa. Ebenso existieren besondere Jeschi-
wot fiir Studenten aus dem Ausland.

Der zweite Weg ist der » moderne« Weg. Auch dieser Weg ist aus drei gestaffelten Einheiten
zusammengesetzt - aus der »Sekundarschuljeschiwa« oder der »Berufsschuljeschiwa«
(fiir die Altersgruppe 14-18), aus der » Abkommens-Jeschiwa« (»Jeschiwa Hessder«), die
in der Regel die Absolventen der Sekundarschul- und der Berufsschuljeschiwa und seit
kurzem auch Absolventen einer religiosen Sekundarschule aufnimmt (fiir die Altersgrup-
pe 18-23), bzw. aus der »Jeschiwa des religivsen Kibbuz«, die fiir Absolventen dieser Al-
tersgruppe aus der Sekundarschule im religiésen Kibbuz bestimmt ist?, und aus dem im
allgemeinen ganztigigen »Kolél« oder »Machon« (»Institut«; fiir verheiratete Studen-
ten). Dieser Weg zeichnet sich durch die moderne Verbindung der Jeschiwa-Komponente
mit profanen theoretischen oder technologischen Fichern oder mit dem Militirdienst aus.
Die erste Einheit dieses Weges ist ein integraler Bestandteil der staatlich-religiosen Erzie-
hung.

Der dritte Weg ist der Weg fiir » Ba’ale Teschuwa «. Dieser Weg befindet sich in einer dynami-
schen Entwicklung, so daB die Institute erst in der Entstehung begriffen sind. Der Weg be-
steht hauptsichlich aus einer einzigen Einheit, die der »hdheren Jeschiwa« entspricht,
auch wenn sie in ihrer Altersstruktur heterogener.ist. Allméhlich entwickelt sich neben die-
ser Einheit auch der sich anschlieBende Bereich, der »Kolél« fiir den ganzen oder halben
Tag.

Auch bei diesem Weg wird die Tendenz zur Spezifizierung sehr deutlich; man kann schon

18  AuBer den sehr wenigen Absolventen der staatlich-religiosen Grundschule oder ei-
ner Grundschule in der Diaspora oder »Ba’ale Teschuwa«-Schiilern; dazu s. im folg.

19 In diesen Wegen lernten 1984 etwa 43 000 Schiiler in 900 Einrichtungen gegentiber
etwa 4 800 Schiilern in 115 Einrichtungen im Jahre 1949.

20 Diese Jeschiwa hat ein besonderes Jeschiwa- und Militdrprogramm, das auch Schiiler
aufnimmt, die nicht dem Kibbuz angehoren. Ebenso gibt es in ihr zusitzliche Lerngebiete.
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jetzt fiinf Formen unterscheiden: die »litauische«, die »chassidische«, die »kabbalisti-
sche«, die »sephardische« und die »national-zionistische« Jeschiwa. AuBerdem existieren
besondere Jeschiwot fiir die Jugend in der Berufsausbildung und fiir ehemalige Kriminel-
et

Die Sperzifizierung der Jeschiwot in Wege und unterschiedliche Formen
ist im wesentlichen das Ergebnis von zwei fundamentalen, sehr bewegen-
den Ereignissen, die auf das jiidische Volk in den vierziger Jahren dieses
Jahrhunderts eingewirkt haben: 1. Der Holocaust, der die Juden Europas
im Zweiten Weltkrieg heimsuchte, vernichtete die jidische Gesellschaft
auf diesem Kontinent und zerstorte ihre Institutionen einschlieBlich der
Jeschiwa-Erziehungseinrichtungen, die die Spitze der traditionellen jidi-
schen Gesellschaft darstellten. 2. Die Grindung des Staates Israel als na-
tionale Heimstétte des jiidischen Volkes und de facto die Verwirklichung
des gesellschaftlichen Ideals der zionistischen Bewegung.

Infolge des zuerst genannten Ereignisses versuchten Uberlebende des
Holocaust - zusammen mit ihren Briidern in der traditionellen jiidischen
Gesellschaft im Staat Israel - die Erinnerung an die Vergangenheit wach-
zuhalten, indem sie traditionelle Jeschiwot in Israel nach dem Vorbild und
der Form der traditionellen Jeschiwa griindeten, die in der Zeit des Holo-
caust vernichtet worden war.

Auf Grund des an zweiter Stelle genannten Ereignisses wurden den Ju-
gendlichen Ausbildungsmoglichkeiten in Gebieten wie Verteidigung des
Staates, Wirtschaft, Wissenschaft, Politik und Bildung eroffnet. Ebenso
wandelten sich die Werte der zionistischen Bewegung und ihrer Einrich-
tungen zu dynamischen Faktoren im neuen Staat. Daher verstérkte sich
das Bedtirfnis, moderne Wege und Formen von Jeschiwot zu entwickeln,
welche die Integration in Wirtschaft und Gesellschaft (durch die Aufnah-
me von profanen oder technologischen Studienfachern in den Lehrplan)
und die positive und affirmative Bezugnahme auf die zionistische Bewe-
gung und ihre Einrichtungen (durch Hebréisch als Umgangssprache oder
Militérdienst) ermoglichten.

Diese ambivalenten Zwinge, die den Gestaltungs- und Spezifizierungs-
prozessen der Jeschiwa-Erziehungseinrichtungen im Staat Israel zugrun-
de lagen, stellten diese Einrichtungen vor eine Reihe grundsdtzlicher Di-
lemmata, vor allem im Wertebereich, im sozialen Bereich und in Fragen,
die aus der Atmosphére des Systems herrithrten. Die praktischen Ant-
worten auf diese Dilemmata regten bald verschiedene Faktoren in der re-
ligiosen Gesellschaft dazu an, den Griindungs- und Entwicklungsproze

21 Im »Weg« fiir »Ba’ale Teschuwa« existieren auch entsprechende Einrichtungen fiir
Maédchen, »die in BuBe zuriickkehren«. Die Ruickkehrer und Riickkehrerinnen sind saku-
lare Juden, die iiber ihre Identitét als Juden nachdenken und in einem besonderen Jeschi-
wa-Institut ihre Religion und ihr Erbe studieren. Zur Welt dieser Juden s. J. Aviad, Return
to Judaism ~ Religious Renewal in Israel, Chicago u. London 1983.
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der neuen - teils traditionelleren, teils moderneren - Jeschiwa-Erzie-
hungseinrichtungen zu beschleunigen??.

3 Heutige EinfluBbereiche der religiosen Erziechung

Eine vollstandige und zuverlassige Antwort miite sich auf umfangreiche
und tiefgehende Forschungsergebnisse stiitzen.

Doch auch in Israel kann man sich weitgehend in der Kritik von D. Webster hinsichtlich des
allgemeinen Forschungsstandes zu diesem Thema wiederfinden: » Die Erforschung der re-
ligidsen Erziehung (in den verschiedenen Staaten) erfolgte im allgemeinen sporadisch, zu-
fallig und ohne System. Sie bot oft nicht mehr als bloB abgeleitete Ergebnisse und war im
ganzen wenig eigenstindig; vieles an ihr ist in seiner Qualitat diirftig. Es gibt nur sehr weni-
ge Forschungsarbeiten von empirischem Wert - Forschungen, die hochentwickelte Analy-
sen oder objektive Bewertungsverfahren verwendeten. Seit der Mitte der siebziger Jahre
begann sich das Bild allmihlich zu verbessern, auch wenn es noch zahlreiche Forschungsar-
beiten gibt, die an schweren begrifflichen Mangeln leiden oder die an der Kontrolle wichti-
ger variabler GroBen gescheitert sind«?>,

Wir werden daher vorsichtig sein, wenn wir uns in diesem Abschnitt zu
den heutigen Einflissen der religiésen Erziehungseinrichtungen auf Jun-
gen und Médchen im Blick auf die religiose, kulturelle, militérische, ge-
werbliche, politische und psychologische Ebene duBern. Das gleiche gilt
fiir ihre immanenten Einfliisse, die sie auf sich selbst austibt.

Der hauptséchliche Priifstein der religiosen Erziehung wird in ihren eige-
nen Augen und in den Augen anderer ihre Eignung auf dem Gebiet der
religiésen Sozialisation ihrer Schiiler und Absolventen sein. Empirische
Untersuchungen wurden? und werden® hieriiber durchgefiihrt, und
zwar sowohl hinsichtlich verschiedener Schiilergruppen in der staatlich-

22 Zu den wesentlichen Dilemmata und zu den institutionellen Unterschieden s. aus-
filhrlich M. Bar-Lev, Jeschiwot - traditionelle und moderne Formen, in: Ackermann u.a.
(Hg.), Erzichung in Israel I, a.a.0., 507-547; M. Bar-Lev, Jeschiwot in Isracl 1948-1984,
in: Ha'enzyklopedia ha’iwrit, a.a.O.

23 D. Webster, Research in Religious Education, in: J. M. Sutcliffe (Hg.), A Dictionary
of Religious Education, London 1984.

24 J. Gutmannund B. Mann, Nachuntersuchung der Religiositit von Absolventen der
religiosen Sekundarschulen, die in der Armee dienten, Jerusalem 1977 (hebr.); E. Krausz
und M. Bar-Lev, Varities of Orthodox Religious Behaviour: A Case Study of Yeshiwa
High School Graduates in Israel, The Jewish Journal of Sociology XX [1] (1978) 59-74.
25 Vor kurzem wurden zwei umfangreiche Feldforschungsarbeiten beendet, die sich im
Augenblick in der Analyse- und Abfassungsphase befinden. In der einen Arbeit wurden
2860 Schiiler und Schilerinnen in der staatlich-religiésen Erziehung untersucht (in der
Stadt und im Kibbuz, Jungen und Madchen, Jugendliche und Erwachsene, Sephardim und
Aschkenasim, Internats- und Tagesschulen, einschlieBlich der Jeschiwa-Sekundar- und
Jeschiwa-Berufsschuleinrichtungen). In der anderen Arbeit wurden 900 Absolventen der
Sekundarausbildung im religiosen Kibbuz untersucht, d.h. alle Absolventen der beiden
zentralen Einrichtungen der religiosen Kibbuzbewegung. Auch diese Einrichtungen sind
ein Teil der staatlich-religiosen Erziehungseinrichtungen.

Eine weitere Arbeit befindet sich in den ersten Planungsphasen. Sie soll ein konkretes Mo-
dell der Absolventen aller Formen der staatlich-religiosen Sekundarerziehung umfassen.
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religiosen Erziehung als auch der Absolventen dieses Schultyps. Doch
wurde noch keine wissenschaftliche Untersuchung fiir die anderen Mo-
delle der religiosen Erziehung durchgefiihrt. Dennoch kann man zusam-
menfassend feststellen, daB die Einrichtungen der religiosen Erziehungin
Israel in ihren Modellen und Formen sehr erfolgreich Sakularisierungs-
prozesse aufgehalten haben, die bis vor etwa 30 Jahren sehr verbreitet wa-
ren. Mehr als 80 % der Absolventen der Einrichtungen kehren dasrituelle
Verhalten nach innen und erwerben ein fundiertes Wissen beziiglich reli-
gioser Fragen. In ideologischer Hinsicht ist die religiose Einstellung
durchaus nicht immer Ergebnis einer indoktrindren Erziehung, ja nicht
selten wird eher ein Mangel an >ideologischer Indoktrination«deutlich. In
religios-emotionaler Hinsicht gibt es keine fundierten Angaben, auf die
man irgendwelche Verallgemeinerungen griinden konnte.

Der relative Erfolg in der religiésen Sozialisation erreichte in der jiidi-
schen aschkenasischen Bevolkerung beeindruckende Ergebnisse, doch in
jungster Zeit mehren sich die Zeugnisse, daB sich auch unter der zweiten
Generation der religiosen Einwanderer orientalischer Herkunft die reli-
giose Sozialisation verstarkt. Diese religiose Verstarkung wird besonders
bei denjenigen Angehorigen aus Familien orientalischer Herkunft deut-
lich, die in den Jahren der Pubertit Mitglieder und Aktive in der religio-
sen Jugendbewegung waren®¢. Ebenso zeigt sich diese Verstarkung bei
den Einrichtungen, in denen erzieherische MaBnahmen ergriffen wur-
den, um die Kluft zwischen den religiosen Gebrauchen und Traditionen
der Eltern und den in der Einrichtung iiblichen zu tiberbriicken?’.
Wihrend in religiosen Familien der religiose Sozialisationserfolg bei den
Sohnen und Tochtern auch zu einer Intensivierung im religiésen Verhal-
ten der Eltern fiihrt, ergeben sich bei den Schiilern und Schiilerinnen aus
nichtreligiosen Familien auf Grund der fehlenden Ubereinstimmung zwi-
schen der religiésen Sozialisation in der Schule und der nichtreligiosen
Sozialisation der Eltern Auswirkungen in Richtung auf einen religiosen
Sozialisationsmangel dieser Schiiler?®. Dieses Bild des MiBerfolgs éndert
sich, wenn es sich um stérker erwachsene Altersgruppen handelt, die an
besonderen Einrichtungen lernen, den sogenannten »Jeschiwot fiir
Ba'ale Teschuwa«?,

26 S.z.B. P. Kedemund M. Bar-Lev, Is Giving-up Traditional Religious Culture Part of
the Price to Be Paid for Acquiring Higher Education? Adaption of Academic Western Cul-
ture by Jewish Israeli University Students of Middle Eastern Origin, Higher Education 12
54] (1983) 373-388.

7 Zuden Konfliktbereichen in der Sekundarschul-Jeschiwa und den Losungsmaglich-
keiten s. J. Glanz, Integrationsprobleme der Schiiler aus Familien orientalischer Herkunft
in die Sekundarschul-Jeschiwa, Niw Ha-Midraschia 18/1984, 19/1985, 236-241 (hebr.).
28 Zu der ersten Forschungsarbeit tiber dieses Thema s. J. Glanz, Das andere Kind in
der Klasse - Schiiler aus nicht-religiosem Elternhaus in der religiésen Schule, Ramat Gan
1981, 80-85 (hebr.).

29 Dazuvgl. W. Shaffir, The Recruitment of Baalei Tshuvah in a Jerusalem Yeshiva, The
Jewish Journal of Sociology XXV [1] (1983) 33-46.
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Die Einfliisse der Einrichtungen der religiosen Erziehung auf die Einstellung ihrer Absol-
venten zu Kultur, Militdr und gewerblichen Bereichen konnen aus deren grundsatzlicher
Einstellung zur Gesellschaft und zur Kultur der sdkularen Juden abgeleitet werden. In den
Formen und Modellen religioser Erzichung, in denen die Tendenz zur Isolation und Ver-
schlossenheit gegeniiber der sdkularen Gesellschaft und Kultur in Israel deutlich wird,
spiegelt sich dies zuallererst in der Einstellung zu profanen Fichern wider. In diesen Ein-
richtungen besteht der Zweck der profanen Facher allein darin, dem Schiiler die notwendi-
gen Voraussetzungen zu vermitteln, damit er sein Auskommen und seine wirtschaftliche
Existenz finden kann - durch Rechnen, Schreiben und Lesen, allgemeines Wissen tiber die
Errungenschaften der Wissenschaft und durch - allerdings geringe - Kenntnisse einer
Fremdsprache. Jedoch wird hier nicht der Versuch unternommen, die >heiligen< Facher
mit den >profanenc< zu verbinden oder zu kombinieren, und sicherlich ist iberhaupt nicht
beabsichtigt, den Schiilern und Schiilerinnen eine allgemeine, umfassende Bildung zu ver-
mitteln*’. Ebenso wird in diesen Einrichtungen eine gesellschaftliche Distanzierung von
Einzelheiten und Fachern deutlich, die nicht als religios definiert sind, eine Distanzierung,
die sich nicht nur auf die grundsitzlich-ideelle Dimension beschrankt.

Vom praktischen Gesichtspunkt aus betrachtet spiegelt sich diese grundsatzliche Trennung
in der Distanzierung der Erwachsenen von jeder Einbeziehung in die Freizeitkultur der
modernen israelischen Gesellschaft®! wider, in der Distanzierung der Erwachsenen von
der bedeutsamen Einbeziehung in den militdrischen Sektor®? und in der Zuriickhaltung
der Erwachsenen, eine akademische Bildung zu erwerben. Infolgedessen sind sie auch we-
der im militarischen noch im zivilen Sektor in professionellen Beschiftigungen vertreten,
die meisten ernihren sich von Amtern in der Synagoge oder in Zweigen des Handels und
des Kleinhandels oder als einfache Arbeiter; die Frauen sind in der Regel allein mit Unter-
richts- und Erziehungsaufgaben beschéftigt.

Demgegeniiber wird in den Einrichtungen der staatlich-religiosen Erzie-
hung die Tendenz zu einer religiosen Besonderheit deutlich, und zwar
durch die Zusammenarbeit und durch die Einbeziehung in die israelische
Kultur und Gesellschaft. Dies driickt sich zum einen in der positiven Ein-

30 Indiesem Zusammenhang muB erwahnt werden, daB man in der traditionellen jiidi-
schen Gesellschaft lange den Unterricht in profanen Féchern als nichtlegitime Erschei-
nung angesehen hat und die Lehrpléne in den Einrichtungen der traditionellen judischen
Erziehung nur >heilige Facher< umfaBten. Erst mit dem Erscheinen der Erziehungsbewe-
gungen der jiidischen Orthodoxie in Deutschland (»Tora mit ZeitgemaBheit [derech
orez] « von Rav Samson Raphael Hirsch und »Denke an ihn auf allen deinen Wegen« von
Ray Esriel Hildesheimer) wurde der totale Widerstand gegen profane Fécher gespalten,
auch wenn man bis heute im »traditionellen« Weg der Jeschiwa-Erzichungseinrichtungen
iiberhaupt keine profanen Ficher lernt. Auch im Modell der Erziehungseinrichtung der
»Befreiung« lernt man diese nur in sehr geringem Umfang, und sogar in den Einrichtungen
der unabhingigen Erzichung gehen diese Ficher nicht tiber eine nachtragliche Zustim-
mung hinaus, wobei die Méglichkeit blockiert wird, profane Studien auf Universitatsni-
veau fortzusetzen (ideologische und strukturelle Blockierung: Es gibt keinen Unterricht
auf das Abitur hin). .

31 Siebesuchen nicht nur fast keine kulturellen Veranstaltungen (sowohl der gehobenen
Kultur als auch der der breiten Masse), sondern auch ihr Lcsestoﬁf bﬁchrﬁrllkt.sich auf ]ugh-
sche Biicher und religiose Zeitungen. Ebenso verbieten diese Erziehungseinrichtungen ih-
ren Schiilern, Fernsehapparate zu besitzen oder fernzusehen.

32 DieJungen studieren im allgemeinen mehrere Jahre an Jeschiwa-Einrichtungen und
sind withrend ihrer Studienzeit dazu berechtigt, eine Einberufung in den Militirdienst auf-
zuschieben. Auch wenn sie sich frither oder spater zum Militdrdienst melden, neigen sie da-
zu, nur das im Rahmen des Gesetzes geforderte Minimum zu erfiillen; daher steigen sie
nicht in die Kommando- und Offiziersringe auf und/oder setzen nicht ihren Dienst in der
Armee fort. Die heranwachsenden Médchen verweigern nicht nur den Militdrdienst, son-
dern auch jeden nationalen Ersatzdienst.
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stellung zu profanen Fachern®?, zum anderen in der positiven Einstellung
zur gesellschaftlichen und kulturellen VerfaBtheit des Staates Israel aus.
Vom praktischen Gesichtspunkt aus betrachtet zeigt sich diese grundsatz-
liche Einstellung in der Einbeziehung der Erwachsenen in die meisten
héuslichen und auBerhéuslichen Ereignisse der israelischen Freizeitkul-
tur®*, in der Einbeziehung der zentralen Jugendbewegung der staatlich-
religiosen Erziehung in die meisten Titigkeitsbereiche der organisierten
Jugend®, in der verstirkten Einbeziehung der Erwachsenen in die Ar-
mee>®, im Erwerb einer akademischen Bildung®’ und in der Eingliede-
rung in angesehene Arbeitsstellen®.

33 Die profanen Facher gelten als Hilfsmittel zum Verstidndnis der Tora, als Hilfsmittel
zum Verstandnis der Welt und ihres Schopfers, als Teil der geistigen Welt des Menschen
und zur Festigung des Glaubens im Hinblick auf ein Zusammentreffen mit nichtreligiosen
Juden in der Armee, an der Universitit und am Arbeitsplatz.

Es gibt vollig verschiedene Einstellungen innerhalb der staatlich-religiosen Erziehungs-
einrichtungen zu diesem Thema, aber den meisten ist die grundsatzliche Zustimmung zur
curricularen Verbindung oder Mischung von >heiligen¢ oder >profanen< Fichern gemein-
sam. Ebenso ist es kein Zufall, daB die religiosen Parteien zu der Zeit, als man dieses Mo-
dell der staatlich-religiésen Erziehung entwickelte, auch fiir die Errichtung einer religiosen
Universitét sorgten (Universitit Bar Ilan, heute ungefahr 10000 Studenten, zur Hélfte et-
wa Absolventen und Absolventinnen der staatlich-religiosen Erziehung, die restlichen
sind Absolventen der staatlichen Erziehung oder der arabischen Erziehung oder kommen
von Erziehungseinrichtungen im Ausland).

34 S. M. Bar-Lev, Wandlungen im Freizeitverhalten der religiosen Juden - zwischen
normativem Diktat und vollméchtigem Handlungsfreiraum, in: A. Lipzin (Hg.), Freizeit-
und Erholungskultur in Israel, Tel Aviv 1981, 21-26 (hebr.).

35 Bne Akiwa als religiose Jugendbewegung legt Wert darauf, daB die Erziehung der Ju-
gend vollig in Staat und Gesellschaft einbezogen ist, sowohl auf theoretischem als auch auf
praktischem Gebiet. Zeugnis hierfiir sind z.B. die Treffen zwischen Bne Akiwa und Mit-
gliedern der sozialistischen Bewegung »Haschomer haza'ir«.

36 Dies wird deutlich an dem hohen Anteil beim Einsatz in Kampfeinheiten, in Kom-
mando- und Offiziersaufgaben und im Dienst in der stehenden Armee. S. z.B. M. Bar-Ley,
Der gesellschaftliche Status der Absolventen der Midraschia - eine vergleichende Unter-
suchung mit Absolventen anderer Sekundarschul-Jeschiwot, in: R. Kahanaund R. Sotschi
(Hg.), Jugendmodell in der israelischen Gesellschaft, Jerusalem 1981, 173-195 (hebr.).
Ebenso spiegelt es sich in der Errichtung der » Abkommens«-Jeschiwa (s.0.) wider, die den
Militardienst in Kampfeinheiten mit dem héheren Jeschiwastudium verbindet. Zur » Ab-
kommens«-Jeschiwa s. M. Bar-Lev, Das Erziechungswesen der Bne-Akiwa-Bewegung.
Die Jeschiwa, die Ulpana und der >Hessder< (Abkommen), in: M. Bar-Lev, J. Cohen und
Sch. Rosner (Hg.), Fiinfzig Jahre Bne-Akiwa in Israel (1929-1979), Jubilaumsband, Tel
Aviv 1986 (hebr.).

Die Einbeziehung in die Armee wird vor allem bei den Midchen deutlich, die sich auf
Grund der Rechtslage als religios erklaren und die vollige Befreiung vom Militdrdienst er-
halten konnten. Dennoch stellen sich die meisten zum Militardienst oder melden sich fiir
ein oder zwei Jahre freiwillig zum nationalen Ersatzdienst.

Esist anzumerken, daB der Dienstin der Armee heute im allgemeinen nicht die Religiositét
der Absolventen und Absolventinnen verletzt, vor allem nicht bei denen, die aus aschkena-
sischen Familien stammen. Es gibt Anzeichen dafiir, daB in diesem Zusammenhang auch
eine bedeutende Verbesserung unter Angehorigen aus Familien orientalischer Herkunft
eintritt.

37 Die Schiiler und Schiilerinnen konzentrieren sich nicht nur auf die religiose Universi-
tit, sondern studieren auch an allen iibrigen Universititen und Instituten. Seit kurzem
steigt auch der Anteil derer, die ihr Studium bis zum Erwerb eines hoheren akademischen
Grades fortsetzen.

38 Dieberufliche Streuung nimmt sowohl auf dem militérischen und technologischen als
auch auf dem wissenschaftlichen und beruflichen Sektor zu. Empirische Daten iiber den
Bildungserwerb und die berufliche Streuung s. in: Bar-Ley, Status, a.a.0.



Differenzierungsprozesse in der religiosen jiidischen Erziehung im Staate Israel 187

Auf der politischen Ebene kann man drei klare Komponenten der Ein-
fluBnahme erkennen:

1. Die meisten Absolventen der Einrichtungen der »Befreiung« werden dahingehend
beeinfluBt, antizionistische Positionen einzunehmen und im allgemeinen nicht an landes-
weiten oder lokalen Wahlen teilzunehmen.

2. Diemeisten Absolventen der Einrichtungen der unabhéangigen Erziehung werden da-
hingehend beeinfluBt, nichtzionistische Positionen einzunehmen und im aligemeinen auch
die Partei Agudat Israel und ihre Standpunkte zu unterstiitzen.

3. Unter den Absolventen der staatlich-religiosen Erziehung ist keine eindeutige politi-
sche Tendenz auszumachen, auch wenn die Tendenz zur national-religiosen Mafdal-Partei
und zu den Rechtsparteien stirker hervortritt. Ebenso konnte man auch sagen, daB die
meisten Aktiven und Mitglieder von » Gusch Emunim« Absolventen der staatlich-religio-
sen Erziehung sind, vor allem des modernen Jeschiwa-Typus. Es besteht kein Zweifel dar-
an, daB die Absolventen dieser Erziehung iiberwiegend zionistische Standpunkte vertre-
ten™.

Auf der psychologischen Ebeneist mit Sicherheit eine Stabilisierung des
einzelnen und der Allgemeinheit zu erkennen. Wenn bis vor weniger als
30 Jahren bei den Absolventen der religiosen Erziehung das Gefiihl einer
niederen gesellschaftlichen Stellung und von Zweitrangigkeit vorherrsch-
te, so hat sich dieses Gefiihl heute vollig verandert. Das kommt sowohl -
bei den Absolventen der traditionellen » Wege« - im Begriff des »religio-
sen Stolzes« als auch - bei denen, die » gehikelte Kippot« tragen, d.h. den
Absolventen der modernen » Wege« - in den Begriffen »wahre Pioniere«
oder »religiose Intelligenz« zum Ausdruck®.

Um die Bestindigkeit der religiosen Familie auch kiinftig zu garantieren,
unternahmen alle Modelle der religiosen Erziehung in ihren verschiede-
nen Formen betréchtliche Anstrengungen, die religiose Erziehung der
Mddchen zu verbessern und eine mogliche Diskrepanz zu verringern - je-
des Modell entsprechend seiner Weltanschauung und seinen grundsatzli-
chen Werten. Als Ergebnis kann man einen bedeutenden Anstieg in der
Bildung der Madchen feststellen, sowohl hinsichtlich religiéser als auch
allgemeiner Themen. Ebenso macht sich der EinfluB der Einrichtungen
in weiteren religiosen Dimensionen bemerkbar, so beim Halten der Ge-
bote (Mizwot), bei der Auspragung der Weltanschauung und der Konfor-
mitit mit den Idealen ihrer Gruppe. In der staatlich-religiosen Erziehung
wird - wie oben gesagt - auch die Einbeziehung der Médchen auf der mili-
tarischen, der gewerblichen, der kulturellen und der politischen Ebene
deutlich. Es besteht kein Zweifel daran, daB es sich hierbei um einen wirk-
lichen gesellschaftlichen Wandel handelt, im Gegensatz zu den gesell-
schaftlichen Konventionen, die noch bis vor ein oder zwei Generationen

39 Derempirische Befund ist sehr diirftig, doch werden die oben erwihnten Forschungs-
arbeiten (s. Anm. 25) ausfuhrlich darauf eingehen.

40 Zum individuellen und kollektiven Vergleich der Absolventen der modernen »We-
ge« s. M. Bar-Lev, Cultural Characteristics and Group Image of Religious Youth, Youth
and Society 16 [2] (1984) 153-170.
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vorherrschend waren. Mir scheint, da3 sich dieser Wandel nicht nur an
objektiven Ergebnissen festmachen 1aBt, sondern er wird auch auf der
psychologischen Ebene im personlichen Bild und in dem der Gruppe
deutlich; dieses ist besonders bei Absolventinnen der Sekundarschule
und des Seminars »Bet Ja'akov« einerseits und bei Absolventinnen der
staatlich-religiosen Erziehung andererseits erkennbar?!.

4 Zusammenfassung

Die jiidische religiose Erziehung in Israel umfaf3t in ihren vielfaltigen und
differenzierten Systemen (vom Kindergarten bis zur hoheren Jeschiwa-
Erziehung und zur akademischen Erziehung) etwa 30 Prozent der judi-
schen Schiiler. Der israelischen Regelung entsprechend beschrankt sich
die »religiose Erziehung« nicht auf einige Stunden in der Woche, auf den
Unterricht von religiosen Fachern und Texten, sondern sie erstreckt sich
auf das ganze System - auf alle Inspektoren und Direktoren, auf alle Er-
zieher und Lehrer in allen Fachern, auf die iiberwiegende Mehrheit der
Schiiler, auf den Lehrplan und die Lehrbiicher in allen Fachern u.a. Diese
umfassende religiose Erziehung ist auch in der Art der Madchenerzie-
hung festzustellen, sowohl in den getrennten als auch in den koedukativen
Systemen. Sie verstérkt sich noch durch die Ubereinstimrnung, die in der
religiosen Erziehung in Israel im allgemeinen zwischen den Eltern, der
Erziehungseinrichtung und der Altersgruppe (in der staatlich-religiosen
Erziehung: der Jugendbewegung) existiert.

Parallel zu dem quantitativen und umfassenden Aspekt ist zu betonen,
daB die juristischen Anker der religiosen Erziehung sehr fest gegriindet
sind und dies heute auch fiir die wirtschaftliche Basis gilt*2.
Anscheinend besteht kein Zweifel daran, daB die religiosen Erziehungs-
einrichtungen in groBem MaBe sowohl zur Kontinuitat der religiosen Ge-
sellschaft als einer Minoritat in der sékularen jiidischen Gesellschaft als
auch zur Kontinuitat der Untergruppen in der religiosen Gesellschaft bei-
tragen. Auf jeden Fall werden wir am Ende dieses Beitrags nicht umhin
konnen, zwei problematische Brennpunkte von Spannungen und Dilem-
matazu erwahnen - der erste Brennpunkt ist fiir das religiose Erziehungs-
wesen in Israel spezifisch und ihm immanent, der andere trigt in einem
gewissen MaBe einen universellen Charakter.

Mit dem ersten Brennpunkt meinen wir den Druck, der von den Absol-
venten der religiosen Erziehungseinrichtungen im allgemeinen und den

41 Meinem Eindruck nach wird dies besonders bei den Absolventinnen der staatlich-re-
ligiosen Erziehung deutlich, die auch in der religiosen Jugendbewegung aktiv waren.

42  So sieht die Situation in den beiden hauptsachlichen Modellen, der staatlich-religio-
sen Erziehung und der unabhangigen Erziehung, aus, wahrend die Einrichtungen der » Be-
freiung« und eines betrachtlichen Teils der Jeschiwot noch von der Gunst politischer Ab-
kommen und der Notwendigkeit nicht gerade beliebter Sammelaktionen abhéngig sind.
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Jeschiwaeinrichtungen im besonderen auf das gesamte religiose Erzie-
hungswesen ausgeht, der bei den Erziehungstypen im frithen Kindesalter
anfangt und bei den Finrichtungen der hoheren Erziehung endet. Dieser
Druck wird sowohl im Erziehungswesen der traditionellen religitsen Ge-
sellschaft als auch in dem der modernen religiosen Gesellschaft deutlich.
Dieser Druck duBert sich u.a. seit einiger Zeit darin, daB Eltern ihre Kin-
der nicht zu einer Einrichtung der unabhangigen Erziehung, sondern in
den »Cheder« schicken. Ebenso fordern Eltern - Absolventen der staat-
lich-religiésen Erziehung -, in diesem Modell einen getrennten Zweig
von »religioseren« Schulen zu erdffnen. Dieser Druck stellt das Erzie-
hungswesen der modernen religiosen Gesellschaft vor duBerst scharfe
Konflikte: Soll man mit der verstirkten Orientierung des Unterrichts an
profanen Féchern in der religiosen Schule in mehr oder weniger vollem
Umfang fortfahren, oder soll man eher die >heiligen< Ficher betonen mit
der Konsequenz, einen Teil der >profanen< Facher zu verringern? Soll
man dort, wo die Koedukation in der Schule in Klassen besteht, damit
fortfahren, oder soll man im ganzen System das Modell der Geschlech-
tertrennung einfithren?

Beim zweiten Brennpunkt stehen wir vor einem Dilemma, das nicht nur
fir die religiose Gesellschaft spezifisch, sondern das auch fiir die gesamte
israelische Gesellschaft, wenn nicht sogar dartiber hinaus, zentral ist: Wie
kann man vorlaufig eine Beziehung zur jiidischen Tradition und zu um-
fassenderen humanistischen Traditionen aufrechterhalten?

Dieses Dilemma erzeugt nach Ansicht israelischer Soziologen*? vier star-
ke Spannungen, die in Wirklichkeit verschiedene Gesichter dieses einen
Dilemmas sind: Erstensdie Schwierigkeit, transzendente Aspekte, die im
Absoluten verankert sind, und konkrete Aspekte, die das Relative her-
vorheben, zu erhalten. Zweitens die Spannung zwischen der religiésen
Basis und dem Profanen, eine Spannung, die auf der sinnbildlichen Ebe-
ne im Verhaltnis von Glaube und Wissenschaft, auf der Ebene des Ver-
haltens im alltdglichen Leben im Verhaltnis von traditionellem und
»freiem« Lebenswandel zum Ausdruck kommt. Drittens eine Spannung
zwischen religiosen und politischen Aspekten, und zwar in der Beziehung
der Menschen zur Autoritét der Halacha gegeniiber ihrer Beziehung zur
Autoritét des Staates und seiner demokratischen Regeln**. Viertens die
Spannung zwischen partikularistischen Grundlagen in der jiidischen Tra-
dition auf der einen und universalistischen Grundlagen in derselben Tra-
dition und umfassenderen humanistischen Traditionen auf der anderen
Seite.

Es besteht kein Zweifel, daB die Differenzierungsprozesse in der religio-

43 S. R. Kahanaund Ch. Adler, in: Bar-Lev, Erzichung, a.a.0. (s.0. Anm. 3), L.

44 Diese Spannung verdeckt nicht nur im BewuBtsein der israelischen nichtreligiésen
Bevélkerung im allgemeinen und in den Medien im besonderen die Vorteile und Erfolge
der religiosen Erziehung.



190 Mordechai Bar-Lev

sen jlidischen Erziehung im Staat Israel eine Festlegung der Erziehungs-
politik in der Absicht, die Dilemmata und ihre Spannungen zu l6sen, er-
schweren konnen. Wer jedenfalls alle Komponenten dieser Erziehung
und ihre EinfluBbereiche sieht, wird auch die Unterschiede zwischen den
Formen der religiosen Erziechung wahrnehmen, namlich in der Art und
Weise, wie sie mit Spannungen und Dilemmata umgehen - wie es gegen-
wartig geschieht und wie es optimal wére.

Dr. Mordechai Bar-Lev ist Professor an der »School of Education«, Bar-Ilan University,
Ramat Gan / Israel.
Der Beitrag wurde aus dem Hebriischen tibersetzt von Birgit Klein, Tonisvorst.



3.2
Michael Grimmitt

Die gegenwartigen Probleme der religiosen Erzie-
hung in England

In diesem Artikel mochte ich drei Probleme erortern, mit denen sich die
Religionspadagogen in England gegenwartig beschéftigen, und dazu eini-
ge kritische Anmerkungen machen. Die von mir beobachteten Probleme
sind: die Suche nach einer akzeptablen padagogischen Basis fiir den Reli-
gionsunterricht an staatlichen Schulen, dann der Beitrag der religiosen
Erziehung zur multikulturellen Erziehung, schlieBlich deren Beitrag zur
personlichen und sozialen Erziehung. Zwischen allen diesen Themen be-
steht eine gegenseitige Abhéngigkeit. Die Ansichten und Positionen, die
man in bezug auf ein Problem vertritt, beeinflussen die gegeniiber den an-
deren Problemen eingenommenen Standpunkte. Den drei Problemen ist
jedoch gemeinsam, daB sie sich alle mit der folgenden Frage befassen:
Was ist das Wesen religioser Erziehung, und welchen spezifischen Beitrag
leistet der Religionsunterricht zur Bildung der Schiiler?

1 Die Suche nach einer akzeptablen padagogischen Basis fiir den Reli-
gionsunterricht an staatlichen Schulen

In den 30er und 40er Jahren, in der Zeit, in der vorausgesetzt werden
konnte, daB die Glaubensvorstellungen und Werte, die in der christlichen
Offenbarung enthalten sind, nicht nur den essentiellen Unterbau der eng-
lischen Kultur, sondern auch die Basis des kommunalen Lebens, ein-
schlieBlich dem der Schulen, bildeten, konnte es in bezug auf die Reli-
gionspadagogik nur ein Konzept geben - die Unterweisung der Schiiler
im christlichen Glauben, ihre Einflihrung in die christliche Interpretation
des menschlichen Erlebens und die Einpragung christlicher Werte. Die
postulierten Werte dieses Konzepts sind klar und eindeutig. Es ist das
Konzept einer religiosen Erziehung, in dem christlichen Werten und
Glaubensvorstellungen der Status der Absolutheitbeigemessen wird und
diese eine Norm liefern, anhand derer andere Werte und Glaubensvor-
stellungen gemessen werden miissen. Wir konnen auch feststellen, daB es
das Konzept einer religiosen Erziehung ist, das der Theologie einen Ab-
solutheitsstatus {iber und gegen die sdkularen Disziplinen in der Padago-
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gik zugesteht. Die auf diese Weise verstandene Beziehung zwischen Reli-
gion und Padagogik ist eine imperiale, in der christliche Werte und Glau-
bensvorstellungen der Pidagogik auferlegt werden und innerhalb des
padagogischen Handelns eine normative Funktion ausiiben. Es ist das
Konzept einer religiosen Eriehung, das erfiillt ist von dem, was wir eine
Ideologie des »christlichen Absolutismus« nennen konnten, und als sol-
ches ist es vollig gefeit gegen die Vorstellung, daB religiose Ansichten und
Werte relativiert werden, um den Religionsunterricht innerhalb des Cur-
riculums an padagogische Prinzipien und Verfahren anzupassen. Tat-
sachlich ist es das Konzept einer religiosen Erziehung, das keinerlei Un-
terschied oder Unterscheidung zwischen christlicher Erziehung und reli-
gioser Erziehung (an)erkennt und die Ansicht vertritt, daB die Aufgabe
der Schule im Blick auf den Religionsunterricht identisch sei mit derjeni-
gen der christlichen Kirche.

Obwohlich mit dieser Beschreibung das Konzept der Religionspadagogik
in den historischen Kontext des Englands der 30er und 40er Jahre gestellt
habe, liefere ich, wenn man »Christentum« durch »Islam« bzw. »christ-
lich« durch »islamisch« ersetzt, damit zugleich auch »islamisch« eine zu-
treffende Beschreibung der Wertvorstellungen, die dem islamischen Kon-
zept der Padagogik, namentlich der Religionspéddagogik, zugrunde liegen
und die die gegenwartigen Forderungen der Moslems in England nach
moslemischen Schulen und islamischem Religionsunterricht an staatli-
chen Schulen unterstiitzen.

Wenn nun, wie es augenblicklich der Fall ist, eine Anzahl von identifizier-
baren, unterschiedlichen religiosen Traditionen parallel nebeneinander
innerhalb einer Gesellschaft existieren, in der auBerdem eine Vielzahl sia-
kularer Ansichten vertreten und die durch ein vorwiegend sékulares Be-
wuBtsein charakterisiert wird, dann kann man nicht erwarten, daB die
gottliche Autoritét, die in einer religiosen Tradition bestimmten Werten
und Glaubensvorstellungen einen absoluten und normativen Rang ver-
leiht, auch fiir die anderen als maBgebend angesehen wird. Ebenso kann
sich die Padagogik, wenn sie in spezifischer Weise von ihrem jeweiligen
Kontext abhangig ist - das heif}t, sie existiert und funktioniert in und par-
tizipiert an einem spezifischen sozialen, kulturellen und ideologischen
Kontext -, nicht den einer einzigen religiosen Tradition unter vielen ei-
gentiimlichen Werten anpassen, selbst wenn, wie manchmal argumentiert
wird, jene Tradition eine besondere Beziehung zu der Anfangskultur der
betreffenden Gesellschaft hat oder die empfundenen Bediirfnisse einer
ethnischen Minderheit befriedigt. Unter solchen Umstanden muB das
Konzept der Religionspadagogik, das auf den Voraussetzungen eines
»religiosen Absolutismus« beruht, in Frage gestellt werden, und es miis-
sen alternative Konzepte gefunden werden, die besser in der Lage sind,
sich auf den religiosen und ideologischen Pluralismus einzustellen.

Ein alternatives Konzept fiir die Religionspadagogik, das in England
breite Unterstiitzung gefunden hat, mochte alle religiosen Ansichten und
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Vorstellungen innerhalb des Kontextes der Padagogik als gleichwertige
»Forderungen« und als charakteristische Formen religiosen Erlebens be-
handeln. Dieses Konzept griindet sich auf jene Prinzipien, die sich aus ei-
ner phidnomenologischen Annéherungan das Studium der Religionen er-
geben. Die Befiirworter einer phdnomenologischen Annéherung argu-
mentieren: Weil von den Lernenden gefordert wird, sich von ihren eige-
nen Pramissen und Glaubensauffassungen zu distanzieren (indem sie sie
alle »auf die gleiche Stufe stellen«), kann das Studium »objektiv« und
dennoch auf ein Verstdndnis des subjektiven BewuBtseins des Anhangers
einer Religion gerichtet sein; das letztere ist unbedingt notwendig, wenn
eine Religion so verstanden werden soll, wie sie von denen, die sie aus-
iben, in Wirklichkeit empfunden wird. Dartiber hinaus, so behaupten sie,
wird einer Religion bei einer phanomenologischen Anndherung keine
»Konstruktion« an sich auferlegt; das Anliegen dieser Anndherungswei-
se besteht darin, das eigene Selbstverstindnis einer Religion deutlich zu
machen. Die Religionen werden vom Standpunkt des Glaubigen und
nicht von irgendeiner Position auBerhalb untersucht. Insoweit, als dies die
Absicht ist, halt man diese Untersuchungsmethode selber fiir »neutral«
oder wertfrei. Auf dieser Basis werden zum Zweck des Studiums alle reli-
giosen Auffassungen und Vorstellungen als gleichwertige »Wahrheits-
Anspriiche« angesehen. Dieses Konzept der Religionspadagogik, das
von dem, was wir eine Ideologie »religioser Gleichheit« oder »religioser
Neutralitidt« nennen konnen, durchdrungen ist, akzeptiert daher, daB die
Relativierung religioser Werte und Anschauungen (d.h. ihre Behandlung
als gleichwertige Anspriiche auf Wahrheit) eine unausweichliche Konse-
quenz beim Studium der Religionen innerhalb eines sdkularen Kontextes
der Padagogik ist.

Den Moslems und manchen Christen ist es freilich unmoglich, dies zu ak-
zeptieren'. Thr prinzipieller Einwand lautet, daB diese Anndherung die je-
weilige Religion »dressiert«, indem sie sie auf eine sdkulare akademische
Disziplin oder auf eine bloBe Ausdrucksform menschlichen Verhaltens
reduziert oder indem sie »religioses Wissen« gleichsetzt mit einem Weg
der Interpretation oder Kategorisierung des menschlichen Erlebens. Sie
weisen darauf hin, daB fiir die Anhédnger einer Religion ihre Religion der
Trager von offenbarter, ewiger Wahrheit ist und daB sie, als Glaubige, sich
in der unmittelbaren Prasenz dieser Wahrheit befinden. Ihre Religion ist
nicht eine Art und Weise, in der Welt zu leben - eine »Lebenseinstel-
lung«; noch ist sie eine Reihe von religiosen Antworten auf Fragen, die
das Mensch-Sein mit sich bringt - ein » Glaubenssystem«; noch st sie eine
Art und Weise der Interpretation und Kategorisierung des menschlichen
Erlebens - eine »Form des Wissens«; noch kann ihre Religion erkannt

1 Siehez.B. D. Hardy, Truth in Religious Education: Further reflections on the implica-
tions of Pluralism, in: J. M. Hull (Hg) New Directions in Religious Educa’non Sussex
1982, 109-110. =g e
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oder beurteilt werden anhand der Fahigkeit dieser Religion, Priifsteinen
der Wahrheit zu entsprechen, die auf fremden Wahrheitskriterien beru-
hen. Bei dieser Wahrheit handelt es sich nicht um einen » Wahrheitsan-
spruch«, der Gegenstand der Forschung ist. Auch kann es keine Frage
sein, daB eine Religion zu irgendeinem anderen niitzlichen Zweck stu-
diert wird als zu dem, daB man groBere Einsicht in die Wahrheit gewinnen
und die eigene Bindung an die Wahrheit stirken will. »Religioses Wis-
sen« kann nur dann Bedeutung haben, wenn es sich auf die Wissensebene
des eigenen BewuBtseins und der eigenen Kenntnis von Gott und auf die
eigene Abhangigkeit von ihm bezieht. In diesem Sinne kann eine Metho-
de zur Untersuchung einer Religion weder »objektiv« noch »neutral«
sein. Sie kann ihr Vorgehen auch nicht auf die Annahme stiitzen, daB alle
religiosen Ansichten gleichwertig seien, da dies im Gegensatz zum Selbst-
verstandnis einer Religion und zu ihrem Verstandnis anderer Religionen
steht.

Eine andere Art und Weise, diese Einwande zum Ausdruck zu bringen, ist die Behaup-
tung, daB eine Untersuchungsmethode, die den Anspruch erhebt, objektiv und neutral zu
sein, den zu untersuchenden Religionen ihre eigene ideologische Perspektive auferlegt. In-
sofern es nur moglich ist, eine Ideologie vom Standpunkt einer anderen Ideologie aus zu
kritisieren, insofern - so konnte man argumentieren - reflektieren die Beschreibungen von
Ideologien (und von Religionen) den Standpunkt, von dem aus sie beschrieben werden. So
sagt zum Beispiel Bischof Lesslie Newbigin von dem »Birmingham Agreed Syllabus«
(1975), daB er alle Religionen und Ideologien »vom Standpunkt eines sikularen, liberalen
Bewohners der westlichen kapitalistischen, nach-christlichen Welt aus« betrachte. Weiter
kritisiert er, daB die ideologische Einstellung des Lehrplans »dem Auge verborgen« sei.
Dennoch werde das, was den Schiilern iibermittelt wird, »die Ideologie sein, die den Lehr-
plan beseelt, welcher ebensosehr eine der moglichen >Lebenseinstellungenc ist wie der
Marxismus und das Christentum«. SchlieBlich macht er geltend: »Es gibt keinen Stand-
punkt, der alle anderen Standpunkte iiberragt«?.

In dhnlicher Art weist Professor Syed Ali Ashraf, Generaldirektor der Islamischen Akade-
mie in Cambridge, darauf hin, daB »die sikularen Staatsschulen ungeachtet der religiosen
Erzichung Nicht-Glaubige hervorbringen. Alle Ficher werden von einem sdkularen
Standpunkt aus gelehrt. Die Kinder werden ermutigt, ihren eigenen Traditionen und Wer-
ten und sogar dem Glauben kritisch gegeniiberzustehen. Zweifel werden gefordert. Wo ein
Moslem ein Kind lehrt, zu Gott um Vergebung und um Starkung seines Glaubens zu beten,
lehrt der rationalistische Lehrer seinen Schiiler, den eigenen Glauben selbstindig oder un-
ter Bezugnahme auf andere Glaubensauffassungen und Ideologien kritisch zu untersu-
chen. Die islamische Methode, Zweifel zu entfernen und den Glauben zu stirken, wird
vollstandig ignoriert. Fiir ein moslemisches Kind ist es erstrebenswert, aufgeschlossen und
bereit zu sein, die Wahrheit anderer Religionen und Ideologien anzuerkennen, aber es wa-
re falsch, der eigenen Religion kritisch gegeniiberzustehen ohne irgendeine Norm, anhand
derer man beurteilen kann, was falsch und was richtig ist . . . Wir wollen, daB die moslemi-
schen Kinder diese Beurteilungsnorm vom Islam erhalten«?.

Diese Beobachtungen weisen darauf hin, da die fundamentale Frage,
der man sich hier zuwenden muB, die des Verhéltnisses der Erziehung zur

2 L. Newbigin, Teaching religion in a secular, plural society, in: Hull, a.a.0. 97-108.
3 Syed Ali Ashraf, Vorwort in: J. M. Halstead, The Case for Muslim Voluntary-Aided
Schools: Some Philosophical Reflections, The Islamic Academy, Cambridge 1986, VL.
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Religion ist. Erziehung ist kein wertfreier ProzeB; sie trachtet nicht da-
nach, einen wertfreien Kontext zu schaffen, innerhalb dessen man sich
zum Beispiel dem Studium der Religionen widmen kann. Der mit Werten
vollbeladene Kontext der Erziehung entstammt der Intention der Erzie-
hung, Veranderungen zu bewirken in der Art und Weise, in der die Schii-
ler sich selber und die Welt verstehen. Daher sind pddagogische Ziele und
Absichten von Natur aus mit Werten beladen. Sie konnen nicht wertfrei
oder »neutral« sein und dabei doch erzieherisch bleiben. Wenn wir versu-
chen, das Studium der Religionen in diesen Kontext zu stellen, werden wir
folglich mit einer Schwierigkeit konfrontiert, ndmlich mit der Frage, wie
wir etwas, das von Natur aus mit Werten beladen ist (d.h. ein religioses
Ansichts-/Werte-System), in einem Kontext behandeln sollen, der selber
mit postulierten Werten beladen ist, die nicht notwendigerweise mit de-
nen von Religion und Religionen vereinbar sind.

Keines der beiden Konzepte fiir die Religionspadagogik, die wir betrach-
tet haben - das eine beruhend auf religiosem Absolutismusund das ande-
re auf der Annahme religioser Gleichheit/Neutralitdit - liefert eine ange-
messene Antwort auf diese Frage. So verlangt zum Beispiel das erste
Konzept, daB die Werte, die die Erziehung prégen sollen, die Werte einer
bestimmten Religion sind. Das ist eindeutig inakzeptabel. Die Ziele und
Absichten der religiosen Erziehung an Staatsschulen kénnen weder reli-
gioser Natur sein noch ausschlieBlich von Zielen bestimmt werden, die ei-
ner Religion inhérent sind. Das zweite Konzept fiir die Religionspadago-
gik betont nur die Komplexitat des Problems, anstatt das Problem selber
zu losen. Die postulierten Werte der religiosen Gleichheit/Neutralitat lei-
ten sich nicht von der Erziehung ab, sondern von der Anwendung der -
phédnomenologischen Methode auf das Studium der Religionen. Nach
Meinung von Kritikern geben diese Postulate ebenso wie die Methode
selber den zu untersuchenden Religionen eine Perspektive, die ihrem
Selbstverstandnis entgegensteht und sie folglich falsch darstellt. Sie sind
der Ansicht, daB die Anwendung der phanomenologischen Methode so-
mit nicht dazu beitragt, das Versténdnis einer Religion zu fordern, da eine
Religion nur von innen heraus verstanden werden kann. Die Konsequenz
dieser Haltung ist, daB jede Methode oder Kontext der Untersuchung,
der die postulierten Werte und Vorstellungen der zu untersuchenden Re-
ligion nicht teilt, nur ein verzerrtes Verstandnis jener Religion hervorbrin-
gen kann; daher kann der Religionsunterricht solchen Kriterien nicht un-
terworfen werden, wie es die Padagogik als normatives, bestimmendes
Konzept verlangt. Diese Einstellung muB letztlich zur Annahme eines
Standpunktes fithren, der Ubereinstimmung mit dem ersten Konzept fiir
die Religionspadagogik, das wir bereits als nicht akzeptabel eingestuft ha-
ben, erfordert.

Das zweite Konzept der Religionspadagogik ist auch fiir die Padagogen
nicht unproblematisch. Indem verlangt wird, daB sowohl die Glaubens-
vorstellungen und Werte der Schiiler wie auch die Werte und Vorstellun-
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gen der zu untersuchenden Religionen einander gleichgestellt werden,
behindert die Anwendung der phanomenologischen Methode den erzie-
herischen ProzeB erheblich. Der Grund dafiir ist, daB das deskriptive und
nicht bewertende Wesen der phanomenologischen Untersuchung unver-
einbar ist mit der kritischen und beurteilenden Natur des padagogisch ge-
lenkten Forschens. Sollen die Schiiler personlichen Gewinn ausihren Un-
tersuchungen ziehen, muB die Padagogik sie beféhigen, das, was sie ler-
nen, zu ihrer eigenen Erfahrungin Beziehung zu setzen und sich der Art
und Weise bewuBt zu werden, in der ihre eigenen Sichtweisen dessen, was
sie untersuchen, ihr Erkenntnisvermogen beeinflussen. Das ist genau das,
was die Anwendung der phanomenologischen Methode (wie sie gewohn-
lich in der Religionspadagogik Englands geschieht) nicht zulassen kann,
weil es gegen ihre Bedingung, daB die Verfahren zur Untersuchung der
Religion neutral sind, verstoBt. Wenn wertbeladene padagogische Ziele
durch die Anwendung dieser Methode wirksam ausgeschlossen werden,
worin liegt dann der padagogische Wert der Untersuchung von Religio-
nen? Es iiberrascht nicht, daB Verwirrung herrscht iiber das, was als legiti-
me padagogische Zielsetzungen fiir die Religionspadagogik anzusehen
ist, wenn diese sich auf eben dieses Konzept griindet*.

2 Der Beitrag der religiésen Erziehung zur multikulturellen Erziehung

Im Mirz 1985 veroffentlichte die britische Regierung »Education for
All« - den Bericht der »Untersuchungskommission fiir die Erziechung
von Kindern aus ethnischen Minderheiten«, spater nach dem Kommis-
sionsvorsitzenden Lord Swann »Swann-Report« genannt’. Kapitel 8 die-
ses umfangreichen Berichtes ist der Religion und der Rolle der Schule ge-
widmet und beginnt mit folgender Bemerkung:

»Aus den Unterlagen, die wir erhalten haben, wird ersichtlich, daB fiir viele ethnische Min-
derheiten, besonders fiir die unterschiedlicher Glaubensauffassungen innerhalb der asiati-
schen Volksgruppe, der Respekt und die Anerkennung ihrer religidsen Anschauungen als
einer der - und in manchen Fillen als der - zentrale Faktor fiir die Aufrechterhaltung der
Stirke und des Zusammenhalts ihrer Gemeinschaft anzusehen ist. Diese Aussage tiber-
rascht vielleicht kaum, da, wie die >Catholic Commission for Racial Justice« feststellte,
>Religion und Kultur eng miteinander verwoben sind und die Religion sehr oft gerade die
*Seele der Kultur’ ist<. Eine Hauptaufgabe bei der Vorbereitung aller Schiiler auf das Leben
in einer harmonischen pluralistischen Gesellschaft, wie wir sie zu Anfang dieses Berichts
umrissen haben, muB daher zweifellos sein, ihr Verstandnis einer Vielzahl religiéser An-
schauungen und Praktiken zu vergroBern und ihnen so einen Einblick in die Werte und
Anliegen unterschiedlicher Volksgruppen zu bieten.«

4 Zueinem alternativen Konzept fiir religiose Erziehung, basierend auf einer funktiona-
len Anniherung an Glauben und Glaubensauffassung, siche mein in Kiirze erscheinendes
Buch »Religious Education and Human Development« (1987).

5 Veroffentlicht von Her Majesty’s Stationary Office, 49, High Holborn, London WC1V
6HB.
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Die Kommission stimmt der Feststellung zu, die 1977 von der Inspektionsbehérde Threr
Majestét getroffen wurde, daB namlich:

». . . die Schule in der religiosen Erziehung im Grenzbereich zwischen ihr selber und der
ortlichen Bevolkerung arbeitet, da sie sich mit den religitsen Traditionen, Glaubensauffas-
sungen und Werten der einzelnen Gruppen innerhalb der Bevélkerung beschaftigt, in die
sie gestellt ist . . . Die religiose Erziehung teilt mit anderen Fachern die Aufgabe, den Kin-
dern zu helfen, die Fahigkeiten, das Wissen und die soziale Kompetenz zu erlangen, die
notwendig sind fiir ihre personliche Entwicklung und das Leben in der Gesellschaft . . .
Die religiose Erziehung leistet jedoch auch einen charakteristischen Beitrag zum Curricu-
lum, indem sie die Aufmerksamkeit auf das religiése Verstandnis des menschlichen Lebens
und auf die zentralen Werte (von denen sich viele von der Religion ableiten) lenkt, die die
Gesellschaft aufrechtzuerhalten und zu tibermitteln sucht. Bei diesem Verstandnis von Re-
ligion und Werten ist es die Absicht, den Schiilern zu helfen, das Wesen religioser Fragen
und Behauptungen zu verstehen sowie eine personliche und intellektuelle Integritét in der
Auseinandersetzung mit den tieferen Aspekten ihres eigenen Lebens jetzt und als Erwach-
sene zu entwickeln.«

Die SchluBfolgerung der Kommission in bezug auf die religiose Erziehung lautet folgen-
dermaBen:

»Wir sind der Uberzeugung, daB die breitere phinomenologische Anniherung an die reli-
gidse Erziehung entschieden vorzuziehen ist als das beste und in der Tat das einzige Mittel,
das Verstéindnis aller Schiiler, von welchem religiosen Hintergrund sie auch immer her-
kommen, von der Pluralitat der Glaubensvorstellungen im gegenwirtigen England zu er-
weitern, sie zu einem Verstandnis vom Wesen des Glaubens und der religiosen Dimension
im menschlichen Erleben zu bringen und ihnen zu helfen, die unterschiedlichen und
manchmal gegensatzlichen Lebenseinstellungen zu wiirdigen und die Schiiler so zu befihi-
gen, ihre eigene religiose Position zu bestimmen (und zu begriinden).«

Es ist eindeutig zu begriBen, daB die Untersuchungskommission den
Wert, den die religiose Erziehung bei der Forderung einer Einstellung un-
ter den Schiilern, die fiir die Entwicklung eines interkulturellen Verstand-
nisses hilfreich ist, hat, erkennt und unterstiitzt. Mit ihrer enthusiastischen
Akzeptierung der phdnomenologischen Annéherung an die religiose Er-
ziechung »als der einzigen Antwort, die mit den fundamentalen Prinzi-
pien, die dem Ideal des kulturellen Pluralismus zugrunde liegen, iiberein-
stimmt«, konnte sie jedoch darin versagt haben, den Grenzen dieses Ide-
als angemessene Beachtung zu schenken, und das AusmaB, in dem ihm
namentlich die Moslems feindlich gegeniiberstehen, unterschétzt haben.
Indem die Kommission auf dhnliche Weise betont, daB die padagogischen
Prinzipien, die den Multi-Bekenntnis-Unterricht an multi-ethnischen
Schulen gestalten, ebenso wichtig sind wie die Prinzipien, die den Reli-
gionsunterricht in »outer-ring«-Schulen, die ausschlieBlich von WeiBen
besucht werden, gestalten, konnte sie darin versagt haben, zwischen den
padagogischen Forderungen des Fachbereichs und den personlichen Be-
diirfnissen der Schiiler zu differenzieren. Es besteht auch die Gefahr, daB
die liberalen Konzepte von Kultur und Religion, die die Kommission als
normativ fiir das padagogische Handeln unterstellt, in Wirklichkeit bei
manchen »ethnischen Minderheiten« einen Widerwillen erzeugt. Der
Bericht wirft daher mehrere Fragen auf, mit denen sich die Religionspad-
agogen befassen miissen. So ware beispielsweise die Frage zu erwégen, ob
sich die religiose Erziehung, die fiir Schiiler in »inner-ring«-Schulen ge-
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eignet ist, gleichermaBen auch fiir Schiiler in »outer-ring«-Schulen eig-
net.

Wir wollen uns nun zuerst mit der Ansicht befassen, daB die religiose Er-
ziehung immer in einem » Kontext« angeboten wird.

In gewissem Sinne ist natiirlich der Kontext fur Schiiler und Lehrer in den Schulen jedes
ortlichen Schulamtes in England derselbe, namlich der einer multikulturellen, pluralisti-
schen, westlich-kapitalistischen, nach-christlichen Demokratie. GleichermaBen ist eines
der unerlaBlichen Hauptziele der Pddagogik - das der Vorbereitung der Schiiler auf das
Leben in einer solchen Gesellschaft - ebenfalls immer dasselbe, unabhéngig von jedem ort-
lichen Schulamt. Aber wie direkt oder indirekt dieser Kontext ist und fiir wie notwendig
das obige Ziel gehalten wird, wird weitgehend von der Region oder von dem Teil der Re-
gion abhangen, in dem Schiiler und Lehrer gerade leben. So wird dieser Kontext zum Bei-
spiel fiir Schiiler und Lehrer in den »inner-ring«-Gebieten von Stadten wie London, Bir-
mingham, Coventry, Leeds und Bradford immer direkt sein, und man wird das genannte
Ziel als notwendig ansehen; und beides zusammen wird fiir sie die vorhandene Realitét
ausmachen. In anderen Gebieten mit einer Bevolkerung, die sich ethnisch weniger unter-
scheidet und die eine ausbalanciertere Gliederung zwischen Stadt und Land besitzt, mag
dies nicht immer der Fall sein; die vorhandene Realitat von Schiilern und Lehrern wird sich
gleichermaBen unterscheiden.

Was folgt aus diesen Beobachtungen? Wir wollen annehmen, daf ein
Lehrplan fiir die religiose Erziehung sowohl darauf ausgerichtet sein soll,
einen Beitrag zur Erziehung von Schiilern zum Leben in einer pluralisti-
schen Gesellschaft zu leisten wie den individuellen Bedirfnissen der
Schiiler selber zu entsprechen. Ergibt sich daraus, daB} die padagogischen
und individuellen Bediirfnisse der Schiiler sich von Region zu Region un-
terscheiden, genauso wie sich ihre Vorstellungen von der gegenwartigen
englischen Gesellschaft unterscheiden? Wire dies der Fall, konnten wir
Unterschiede in den Lehrplénen der ortlichen Schuldmter erwarten. So
konnte man zum Beispiel argumentieren, daB ein Lehrplan, der den pad-
agogischen und individuellen Bediirfnissen von Schiilern, die von unter-
schiedlichen ethnischen Hintergriinden herkommen oder fiir die unsere
multikulturelle Gesellschaft eine vorhandene Realitit ist, entsprechen
soll, sich erheblich unterscheiden miifte von einem solchen, der den pad-
agogischen und individuellen Bediirfnissen von Schiilern entsprechen
soll, die einen gemeinsamen kulturellen Hintergrund besitzen, in dem der
multikulturelle und pluralistische Kontext eine untergeordnete Rolle
spielt und die vorhandene Realitat nicht beriihrt.

Dieses Argument wollen wir genauer untersuchen. Im Fall der Schiiler,
die Schulen in den »inner-ring«-Gebieten unserer Stidte besuchen, tref-
fen die vorhandenen Realitdten unmittelbar in dem und durch das Stu-
dium jener lebendigen Glaubensauffassungen aufeinander, die ihr tagli-
ches Leben gestalten und die wahrscheinlich die Quelle ihrer personli-
chen Identitat sind. Thren eigenen Glauben und die Glaubensvorstellun-
gen ihrer direkten Nachbarn zu erforschen heiBt, ihre eigene Lebenswelt
und ihr religioses BewuBtsein zu erforschen und ihre Wertschdtzung der
taglichen Erfahrungen, die von hochster Bedeutung fiir sie sind, zu vertie-
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fen. Dariiber hinaus sollte beachtet werden, daB die Erforschung einesle-
bendigen Glaubens in diesem Kontext auch bedeutet, die Kultur zu un-
tersuchen, deren integrierter Teil der Glaube ist - die Lebensweise der
Schiiler und ihrer Familien. Aber das pidagogische Handeln, an dem alle
Schulen beteiligt sind, kann sich nicht auf die Untersuchung der vorhan-
denen Realitdten der Schiiler beschranken - das ist nur sein Anfangs-
punkt. Die Padagogik befaBt sich mit der Erweiterung des Repertoires
der Reaktionen von Schiilern auf das Leben, die iiber jene Reaktionen,
die ihnen durch ihre Familie und Sub-Kultur eingeprégt wurden, hinaus-
gehen. Innerhalb der gegebenen Realitaten der Schiiler zu bleiben heiBt,
ihre Erfahrungen zu beschrinken und das Wachstum der Sensibilitat fir
die Forderungen der Tatsache zu behindern, daB man Glied einer plurali-
stischen Gesellschaft ist. Daher muB} der padagogische ProzeB auch zum
Ziel haben, das Verstindnis der Schiiler von der umfassenderen »engli-
schen« Kultur, der sie angehoren, zu erweitern.

Gerade hier stoBen wir auf ein Problem. Wie sollen wir jene umfassendere »englische«
Kultur definieren? Wie sollen wir ihre religiose Dimension verstehen - eine Dimension, die
zum Beispiel im Islam, im Hinduismus und im Sikhismus ein integrierter Teil der Kultur
ist? Die englische Kultur wird traditionell als ein Lebensstil betrachtet, der von christlichen
Werten untermauert und darauf ausgerichtet ist, die christlichen Ideale zu erfiillen. Ob-
wohl viele dieser Ideale noch existieren, sind sie gleichwohl zunehmend von ihrem religio-
sen Hintergrund losgeldst worden, der ihnen nicht nur Kohérenz, Sinn und einen autorita-
tiven Status verlieh, der zu allgemeiner Zustimmung aufforderte, sondern auch den Impuls
fiir die Bindung an sie im personlichen, familidren und gesellschaftlichen Leben lieferte.
Die Sakularisierung der englischen Kultur hat das Christentum, wie es von den wichtigsten
christlichen Kirchen vertreten wird, in einer unnormalen Position zuriickgelassen, wenn
man diese mit der Situation der anderen groBen Religionen vergleicht, die heute in unserer
Gesellschaft zu finden sind. Obwohl die englische Gesellschaft in gewisser Hinsicht die
christlichen Werte noch immer wiederspiegelt, werden diese nicht mehr unbedingt als Aus-
druck des christlichen Glaubens angesehen. In Wirklichkeit ist die Mehrheit des englischen
Volkes der Ansicht, daB die christlichen Kirchen einen Lebensstil und eine Lebensan-
schauung anbieten, die lediglich eine Alternative zum Angebot der zeitgenossischen Kul-
tur darstellen. Das religiose BewuBtsein, das einst eindeutig durch die Bezugnahme auf
den christlichen Glauben bestimmt wurde, ist in einer Art und Weise in ein sidkulares Be-
wubBtsein aufgeldst worden, die der Auflésung von Wiirfelzucker in einer Tasse Tee nicht
unéhnlich ist. Es reicht daher nicht aus, das Studium des Christentums als etwas anzusehen,
das jungen Menschen dazu verhilft, die umfassendere Kultur der englischen Gesellschaft
zu verstehen, denn das Christentum hat weitgehend aufgehort, die Funktion im Leben der
englischen Jugendlichen zu erfiillen, die der Islam, der Hinduismus, der Sikhismus und das
Judentum im Leben ihrer Anhénger spielen. Die Untersuchung junger Moslems, Sikhs
und Hindus im Christentum wird sie nicht notwendigerweise befiahigen, das Leben, Den-
ken oder Verhalten der Engléander zu verstehen.

Wenn das der Fall ist, haben wir es hier mit einem akuten Problem fir die
religiose Erziehung in England zu tun, und zwar sowohl in den »inner-
ring«-Gebieten unserer Stadte wie in jenen in stadtischen und landlichen
Gebieten. In den zuerst genannten Gebieten ist es von entscheidender
Bedeutung, daB ein gewisses Verstindnis fiir die sdkulare, nach-christli-
che Mentalitat entwickelt wird, die ebensosehr wie das Vorhandensein
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vieler Religionen Teil des Pluralismus ist. Fiir viele asiatische Schiiler stellt
diese Mentalitit einen Widerspruch zu und eine Absage an eine religiose
Lebensauffassung dar, und insbesondere die moslemische Volksgruppe
sieht sie als eine Bedrohung ihrer eigenen kulturellen und religiosen Wer-
te. Fiir sie kann es zwischen diesen beiden keine Briicke geben, und als
Folge davon kommen schopferische Beziehungen zur Mehrheit des engli-
schen Volkes nur sehr schwer zustande. Dennoch muB der Beitrag zu ei-
nem ProzeB, durch den dies fiir die junge Generation weniger schwierig
werden kann, eine der Hauptaufgaben der religiosen Erziehung im be-
sonderen und der Erziehung im allgemeinen sein.

Behilt man dieses Ziel vor Augen, was gilt dann fiir die »outer-ring«-
Schulen in den stadtischen und landlichen Gebieten? Welche spezifischen
Probleme bieten die erzieherischen und individuellen Bediirfnisse dieser
Schiiler? Hier zeigt sich eine fast umgekehrte Situation wie in den »inner-
ring«-Schulen. Anders als die Kulturen ihrer Gegenstiicke in den multi-
ethnischen Schulen hat ihre Kultur in ihnen ein sakulares BewuBtsein ge-
néhrt, das ein betrédchtliches Hindernis fiir ihre Wertschéatzung sowohl der
Bedeutung wie der Bedeutsamkeit einer religiosen Lebensanschauung
darstellt. Wahrend Kinder, die durch eine Kultur geformt wurden, die ei-
ne klare und starke Beziehung zur Religion hat, dadurch in ihrem Ver-
stdndnis anderer Glaubensauffassungen (einschlieBlich des Christen-
tums) und Kulturen unterstiitzt werden, verfiigen Kinder, die durch eine
Kultur geformt wurden, in der jene Beziehung beseitigt oder verwéssert
wurde, iiber nur sehr begrenzte Fahigkeiten, auf die sie sich bei einem sol-
chen Unterfangen stiitzen konnen. Tatsdchlich werden sie hochst-
wahrscheinlich den Wert einer solchen Anstrengung in Frage stellen, ge-
nau wie sie den Wert der Religion selber in Frage stellen. Diese negative
Beurteilung der Religion wird vermutlich ebenso in bezug auf das Chri-
stentum vorgenommen wie in bezug auf alle anderen Religionen: Die
Schiiler haben Schwierigkeiten mit dem Konzept der Religion an sich.
Das Problem dadurch zu iiberwinden, dal man, wie manche vorschlagen,
die Untersuchungen auf das Christentum konzentriert, hicBe, das Wesen
des Problems miBzuverstehen. Es hieBe naturlich auch, die Ziele der reli-
giosen Erziehung und der multikulturellen Erziehung zu zerstoren, wo-
nach das Verstindnis der Schiiler von der breiteren pluralistischen Gesell-
schaft, deren Mitglieder sie sind, vergroBert werden soll. Indem man den
Lehrplan auf das Christentum konzentriert, kann man auBerdem bei der
Forderung eines kritischen und wachen BewuBtseins jener Werte, Glau-
bensauffassungen und Standpunkte, die in der und durch die zeitgendssi-
sche Kultur zum Ausdruck gebracht werden und die weiterhin den groB-
ten EinfluB auf die Meinungsbildung der meisten jungen Menschen aus-
liben, nur sehr geringe Fortschritte erwarten.
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3 Der Beitrag der religiosen Erziehung zur personlichen und sozialen
Erziehung

Eine neuere Entwicklung in der englischen Padagogik ist die Einfiihrung
von Kursenin den oberen Klassen der hoheren Schule, die die personliche
und soziale Entwicklung des Schiilers fordern sollen. Es gibt kein generel-
les Muster fiir solche Kurse. Der Ausdruck »personliche und soziale Er-
ziehung« wird verwendet zur Bezeichnung eines Gebietes, zu dem Be-
rufserziehung, Staatsbiirgerkunde, Gesellschaftskunde, Religionswis-
senschaften, Konsumentenerziehung, Erziechung im Blick auf Eltern-
schaft und Familie, Gesundheitserziehung, Betriebswirtschaftslehre und
Praktika, Massenmedien und Freizeit, Ethik, Politik, die sozialen Wir-
kungen von Wissenschaft und Technologie, Wirtschaftskunde, Informa-
tik und Studientechniken gehoren. Obwohl solche Kurse eine akademi-
sche Darstellung nicht ausschlieBen, sind sie primér auf die Anwendung
von Wissen ausgerichtet und daher »fertigkeitszentriert«. Ihre Einfiih-
rung und die Einbeziehung einer Komponente oder eines Beitrags der re-
ligiosen Erziehung hat die Religionspadagogen vor die betrachtliche Her-
ausforderung gestellt, den padagogischen Wert ihres Faches im Blick auf
seine Fahigkeit zur Forderung von »Lebensfertigkeiten« neu zu beurtei-
len. Zu Anfang wurden Versuche unternommen, zu unterscheiden zwi-
schen (a) Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen, die der Religionsunter-
richt férdert und die zur Erlangung eines Verstandnisses der Religion so-
wie ihres Platzes und ihrer Bedeutung im téglichen Leben erforderlich
sind, und (b) Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen, die die Schiiler be-
tihigen, religiose Einsichten bei der Bewaltigung von Fragen im Blick auf
ihre eigene Identitét, ihren eigenen Wert und Lebensstil, ihre eigenen
Prioritaten und Verpflichtungen und ihren eigenen Bezugsrahmen bei der
Betrachtung des Lebens und seiner Sinngebung zu verwenden®. Wahrend
man der Meinung war, dal die phanomenologische Methode einen Bei-
trag leiste bei der Entwicklung dessen, was die »Fahigkeiten in der reinen.
Religion« genannt wurde, besitzt eine solche Anndherung wenig Verwen-
dungsmoglichkeit bei der Forderung von »Féhigkeiten in der praktischen
Ausiibung der Religion«. Zu ihnen gehoren:

1. die Fahigkeit, Wege zu erkennen und zu bestimmen, auf denen die eigene Entwicklung
als Person durch Religon und religiose Anschauungen beeinfluBt wurde und weiterhin be-
einfluBt wird;

2. die Fahigkeit, das eigene Verstandnis von Religion in personlichen Begriffen zu beurtei-
len und nachzudenken iiber die Méoglichkeit, eine religiose oder geistliche Dimension in-
nerhalb der eigenen Erfahrung erkennen und sich selbst in bezug auf diese Dimension defi-
nieren zu konnen;

6 Fir weitere Einzelheiten zu dieser Annaherungsweise siche meinen Artikel »What
does Religious Education contribute to the curriculum?«, in: G. M. Castle and G. M. Ros-
siter (Hg.), Curriculum Theory and Religious Education, Australian Association for Re-
ligious Education, Strathfield (Australia) 1983, 12-18.



202 Michael Grimmitt

3. die Fahigkeit, sich mit Phantasie und Entschiedenheit in die personlichen Erfahrungen,
Absichten, Glaubensvorstellungen, Standpunkte und Wiinsche anderer hineinzudenken;
4. die Fihigkeit, die Glaubensauffassungen, Werte, Einstellungen und Praktiken zu erwa-
gen und zu beurteilen, die die Basis liefern fiir das Gespiir einer Gesellschaft oder einer so-
zialen Gruppe fiir kulturelle Kontinuitat und ihre erkennbare Identitt;

5. die Fahigkeit, die unterschiedlichen Wege, in denen Glaubensvorstellungen, Werte und
Einstellungen innerhalb einer Kultur weitergegeben werden, zu erkennen und sie beschrei-
ben zu konnen und den formenden EinfluB, den sie auf Einzelpersonen und auf Gruppen
ausiiben, zu bewerten.

Obwohl die innere Logik der Religion und das Selbstverstandnis der zu
studierenden Religionen wichtige Kriterien fiir die Wahl des Inhalts des
Religionsunterrichts sind, muB man ihnen tiberdies noch ganz andere Kri-
terien hinzufiigen - solche wie die Relevanz und die Beziehung des Unter-
richtsinhalts zur Lebenswelt der jungen Menschen -, wenn das Fach so
unterrichtet werden soll, daB eine direkte und sinnvolle Anwendung
durch die Schiiler moglich ist. Zusatzlich muB man sich mit der Identifi-
zierung von Methoden befassen, wie der explizite religiose Inhalt und/
oder die Anwendung der religiosen Perspektive in Beziehung zu den vie-
len unterschiedlichen Gebieten des Curriculums gesetzt werden kann.
Obwohl noch viel Arbeit zu tun bleibt, war eine der bedeutsamen Folgen
der Einordnung der religiosen Erziehung in diesen breiteren Kontext der
Ansporn zu weiterem Nachdenken iiber den spezifischen Beitrag, den der
Religionsunterricht zur Ausbildung der Schiiler leisten kann. Dies wird
weitreichende Konsequenzen fiir unsere standige Suche nach einer ak-
zeptablen padagogischen Basis fiir den Religionsunterricht an unseren
staatlichen Schulen haben.

Dr. Michael Grimmitt ist Lecturer an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der
Universitat Birmingham, England.
Der Beitrag wurde a1 dem Fnglischen Gibersetzt von Johannes Volkert.
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Religiose Sprache und religiose Erziehung

(5. Internationales Seminar fiir Religiose Erziechung und Werterzichung
[ISREV], Dublin, Irland 24.-29. Juni 1986)

ISREYV ist eine informelle und sich selbst tragende Vereinigung religions-
padagogischer Wissenschaftler, die 1977 von Dr. John Hull (Universitat
Birmingham, England) und Dr. John Peatling (Union College Character
Research Project, New York) gegriindet wurde. Die Zusammenkiinfte
dienen vor allem als ein Forum zu wissenschaftlichem Austausch von Pro-
jekten in der gesamten Breite der Religionspadagogik. Teilnehmer kom-
men aus Landern Europas, Nordamerikas, des Mittleren Ostens, Afrikas
und aus Australien.

Das Hauptthema des 5. Symposiums lautete » Religiose Sprache und reli-
giose Erzichung«. Es wurde erarbeitet in vier Plenumsveranstaltungen
sowie in einer Vielzahl kleinerer Diskussionsbeitrage. An dieser Stelle ist
es nicht moglich, der Breite der Themen und Problemstellungen im Detail
zu folgen. Statt dessen konzentriere ich mich in diesem Bericht darauf,
Forschungsprojekte der ISREV-Teilnehmer zu skizzieren und die domi-
nierenden Diskussionsthemen wiederzugeben.

Die Eroffnungsansprache von ISREV hielt kein geringerer als der dama-
lige Irische Premierminister Dr. G. Fitzgerald.

Wenn er auch betonte, als religionspadagogischer Laie vor Experten zu sprechen, so beein-
druckte seine Rede viele dieser »Experten« gerade durch das demonstrierte fachliche Pro-
blemniveau. Der Premierminister sprach tiber die Herausforderungen religioser Erzie-
hung in der Geschichte Irlands, bedingt einerseits durch Niedergang religiéser und morali-
scher Werte in der Gesellschaft, andererseits durch die Tatsache, daB in der gemischtreli-
giosen Lage seines Landes Religiositdt zu den zentralen gesellschaftlichen Krisenherden
zihle. Unter der Voraussetzung, daB religiose Erziechungin einer solchen Gesellschaft kei-
ne leichte Aufgabe darstelle, schlug er eine Reihe von entsprechenden Prioritéten vor. Hier
war die Rede von der Verbindung zwischen der Entwicklung theologischer Wissenschaft
und der Weitergabe religioser Werte, von der Begriindung ethischer Erziehung sowohl auf
religiéser wie auf anthropologischer Basis, vor allem aber von padagogischen Strategien
dafiir, in der Begegnung mit dem Erbe unterschiedlicher religiéser Traditionen politische
Konflikte eher zu losen als zu verschérfen.

Erstaunlicherweise waren eine ganze Reihe dieser Intentionen der Eroffnungsansprache
auch Gegenstand der Erorterung in den Diskussionsbeitriagen der folgenden Tage. Eine
Reihe von Berichten iiber empirische Forschungsprojekte und Curriculumentwicklungen
waren den Beziigen religiéser Erziehung zu gesellschaftlichen Wertvorstellungen gewid-
met. In direkter geographischer Néhe zu Dr. Fitzgerald standen die Berichte von E. McEl-
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hinney und J. Greer (beide Nord-Irland) zu gemeindeiibergreifenden und damit auch in-
terkonfessionellen Curriculumprojekten fiir Katholiken und Protestanten. L. Francis
(England) analysierte historische und politische Zusammenhinge kirchlicher Schulen und
deren mogliche Rolle in der Zukunft. J. Holm (England/ Neuseeland) diskutierte Schwie-
rigkeiten von Hindu-Familien bei der Unterweisung ihrer Kinder in der eigenen Religion
inmitten einer andersgeprégten Kultur. M. Bar-Lev (Israel) stellte Ergebnisse seiner Stu-
die Giber die religiose Erziehung in einem Kibbuz vor. Auch der Bericht von I. Bugge (Da-
nemark) iiber moralische Erziehung in seinem Land gehort in diesen Zusammenhang.

Die Diskussionsgrundlage der ersten Plenumsveranstaltung lieferte
A. McGrady (Irland) mit einem Beitrag zur Psychologie religioser Ent-
wicklung. Er zog dabei sowohl philosophische Analysen zum Wesen von
Metaphern heran als auch empirische Untersuchungen zur Entwicklung
des Metaphernverstéindnisses, um zu einer neuen religionspidagogischen
Konzeption religidsen Denkens zu kommen. Im Gesprich mit den auf
Piaget begriindeten Ansétzen von R. Goldman, J. Peatling u.a. votierte er
fiir eine Uberpriifung der kognitiven Prozesse, welche beim Gebrauch
metaphorischer Sprache in Gang gesetzt werden. Dabei trat er insbeson-
dere fiir eine stirkere Orientierung an sprachanalytischer Theologie so-
wie zeitgendssischer kognitiver Psychologie ein. Seiner Meinung nach un-
terscheidet sich religioses Denken von anderen Denkformen gerade
durch den Gebrauch von Metaphern und Metaphernsystemen. In den
Mittelpunkt seiner funktionalen Analyse von Metaphern stellte er sechs
kognitive Prozesse (Wiedererkennen, Verstehen, Entwicklung, Erweite-
rung, Kombination und Auswertung von Metaphern).

Eine Reihe anderer Beitrige beschiftigte sich mit Aspekten religiéser und moralischer
Entwicklung. J. Peatling (USA) stellte eine erweiterte Fassung seiner Theorie religidser
Denkentwicklung vor. F. Schweitzer (BRD) untersuchte einige der empirischen Forschung
zugrunde liegende Basisannahmen. J. Hull (England/Neuseeland) und N. Slee (England)
entwickelten, ahnlich wie A. McGrady, linguistische Perspektiven zur Analyse des religio-
sen Denkens von Kindern. Untersuchungen und rhetorische SchluBfolgerungen in bezug
auf religiose Erfahrungen wurden vorgestellt von B. Lealman, E. Robinson, E. Cox (Eng-
land) sowie C. Chiasson (Kanada).

In der zweiten Plenumsveranstaltung referierte W. Meijer (Niederlande)
uber die philosophische Begriindung religiéser Erziehung. In strengem
Bezug auf die angelsichsische Tradition sprachanalytischer Philosophie
(vel. P. Hirst und R. S. Peters) war sie um die Rechtfertigung einer Kon-
zeption religioser Erziehung als »Einfiihrung in Verstehen« bemiiht.

Dazu bezog sie sich zunéchst auf zwei Ordnungen sprachlicher Aktivita-
ten, erstens die Sprache der Religion als Hauptsache religioser Erziehung
und zweitens die Sprache, mit der Ziele, Methoden und Kriterien religio-
ser Erziehung ausgedriickt werden. Nach Meijer besteht weder die Auf-
gabe der Erziehung generell noch diejenige religioser Erziechung im be-
sonderen in einer Einfiihrung in die Sprache erster Ordnung, vielmehr
darin, Schiiler zu beféhigen, zukiinftig selbst Entscheidungen zu treffen,
welche Sprache erster Ordnung sie wahlen wollen - und zwar dadurch,
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daB man in ihnen Verstindnis weckt, damit sie entscheidungsfahig wer-
den. Religiose Erziehung zielt nicht ab auf Einfiihrung von Schiilern in ei-
ne Religion, vielmehr auf Verstehen und Verstandnis dieser Religion.
Nach Meijer ist dazu der phanomenologische Zugang besonders geeig-
net. Sie legte besonderes Gewicht darauf, daB damit nicht automatisch ei-
ne gefiihllose Distanzierung verbunden sei, wie dies zuweilen mifiver-
standlich behauptet werde. Vielmehr geschehe dies aus wesentlich erzie-
herischer Uberzeugung - einer leidenschaftlichen Uberzeugung von Ra-
tionalitdt und Wahrheit. Sie argumentierte, dal der phanomenologische
Zugang den Glaubensiiberzeugungen in all ihren emotionalen, erfah-
rungsbezogenen und praktischen Facetten gerecht werden konne, und
zwar gerade unter Beibehaltung einer Neutralitit gegeniiber den Sprach-
aktivitiaten erster Ordnung.

Philosophische Perspektiven auf religidse Erziehung wurden, wenn auch von anderen Po-
sitionen her, auch in weiteren Beitragen geboten. R. Miller (USA) diskutierte die Theorien
Deweys und Whiteheads in ihrer Relevanz fiir christliche Erziechung. G. Rossiter (Austra-
lien) analysierte Wesen und Funktionen religioser Erzichung in katholischen Schulen sei-
nes Kontinents. G. Moran (USA) untersuchte die religiose Grundlage ethischer Verant-
wortlichkeit, T. Lickona (USA) die Bedeutung »moralischer Agenturen«. A. Rodger
(Schottland) erarbeitete eine strukturelle Konzeption religioser Erziehung. J. Priestley
(England) iiberprifte den moglichen Beitrag der Theologie fiir die Erziehung. E. Orteza y
Miranda (Kanada) diskutierte das Wesen der Sdkularitét als neuer Form von Religion.

In der dritten Plenumsveranstaltung riickte I. Mavor (Australien) die So-
ziologie religioser Erziehung und deren Konsequenzen fiir curriculare
Entwicklung in den Mittelpunkt der Debatte. Dazu untersuchte er eine
Vielzahl von Sprachmustern curricularer Materialien; dies mit besonde-
rer Aufmerksamkeit auf solche Formulierungen, die eine effektive Kom-
munikation zwischen Schiiler und Lehrer erleichtern bzw. erschweren.
Ausgehend vom Vermogen der Sprache, unseren Gedanken und Hand-
lungen Gestalt zu geben, beschrieb Mavor zahlreiche Prinzipien und Stra-
tegien der Kommunikation (einschlieBlich Wortwahl, Satzkonstruktion,
nonverbaler Botschaften und anderer Faktoren). Auf dem Wege solcher
Analyse zeigte er den Bezug von Sprachmustern zu Mustern von Autori-
tat, Macht und sozialem Status. Er optierte insbesondere fiir einen weni-
ger vereinnahmenden Sprachstil, der die je individuellen Beitrage unter-
schiedlicher Traditionen angemessener zur Sprache bringen konnte.

Mavors Intentionen wurden sachlich auch von anderen Diskussionsbeitriagen aufgegriffen.
R. Jackson (England) diskutierte Probleme der Ubertragung politischer Entscheidungen
in die padagogische Praxis. A. Kenna (Irland) stellte Untersuchungsergebnisse iiber Ent-
scheidungen von Religionslehrern in Abhangigkeit von speziellen Variablen vor. R. La-
plante (Kanada), P. Malone (Australien), G. Read (England/ Australien) und S. Selander
(Schweden) beschaftigten sich mit jeweils gesellschaftstypischen Problemen der Lehrplan-
entwicklung in ihren Landern. M. M. McCarron (Nigeria) beschrieb die Rolle von traditio-
nellen nigerianischen Mérchen bei der Vermittlung ethischer Werte in der Igbo-Gesell-
schaft Zentralafrikas.
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Die letzte Plenumsveranstaltung eroffnete M. Harris (USA) mit philoso-
phischen, soziologischen und psychologischen Uberlegungen zu einer Vi-
sion religioser Erziehung als »Umgestaltung und Neuschopfung«. Sie be-
gann beim hermeneutischen Prinzip des » AuBenstehenden« (was ist neu
und tberraschend?) und mit Eisners Disjunktion der drei Curricula aller
Erziehungsinstitutionen, dem expliziten, dem impliziten und dem Null-
Lehrplan, um daraus ein neues Paradigma religioser Erziehung als curri-
cularer Umgebung oder Kultur zu entwickeln. Im AnschluB daran erar-
beitete sie fiinf »generative Themen«. Sie setzte ein mit dem Thema
» Schweigen< (von Frauen in der Welt der Manner; von Schwarzen in wei-
Ber Gesellschaft; von allen, denen man personliche Artikulation ver-
wehrt). Als Aufgabe stellt sich hier einerseits, denen Gehor zu verschaf-
fen, die offiziell nicht gehort werden, andererseits, stellvertretend fiir die
Verstummten zu reden.

Von diesem ersten Thema fithrt nach Harris ein direkter Weg zu den an-
deren: zur Bewufitwerdung (der Umgebung, der Systeme und Begren-
zungen), zur phantasievollen und prophetischen Analyse der Dinge, zum
Engagement fiir Menschen und Ideen (insbesondere fiir fremde), schlie3-
lich zum Gebdren. Im metaphorischen Sinne ist damit kreative Potenz zur
Gestaltwerdung von Strukturen und Formen menschlichen Lebens auf
der Erde gemeint, schlieBlich auch die Geburt Gottes in uns selbst.

Mehrere Diskussionsbeitriage korrespondierten mit Harris’ generativen Themen. H.-G.
Heimbrock (BRD) lieferte mit einer Skizze zu Problemen religiéser Erziehung tauber Kin-
der eine sachliche Entsprechung zm genannten Paradigma, indem jetzt von einer speziel-
len Gruppe von Menschen die Rede war, die zum Schweigen gezwungen sind. G. Durka
(USA) befaBte sich mit der Aufgabe, auf dem Wege iber Erfahrungen in feministischen
Bewegungen neue Zugange zur Spiritualitit zu gewinnen. J. Smith (USA) untersuchte die
Dynamik der Konversion; P. Bumbar (USA) schlieBlich befaBte sich mit einer philosophi-
schen Sicht religioser Erziehung im Lebenszyklus, wobei er diesen insbesondere als re-
kreativen ProzeB zwischen Geburt und Tod interpretierte.

Nicola Sleeist Lecturer in Religious Studies am Roehampton Institute of Higher Educa-
tion, Whitelands College, London.
Der Beitrag wurde aus dem Englischen iibersetzt von Prof. Dr. Hans-Giinter Heimbrock.
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Religionsunterricht in Bayern

1 Zu den geschichtlichen und rechtlichen Bedingungen des Religions-
unterrichts in Bayern

1.1 Die Vielfalt des Protestantismus in Bayern

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts wurden gegen 100 Kirchentiimer in das
neue Konigreich Bayern integriert. Durchorganisierte Territorien wie
Ansbach-Bayreuth, aber auch Reichsdorfer und -ritterschaften mit ihren
Traditionen und Rechtsverhéltnissen gingen in die von oben verordnete
Staatskirche ein. Frankische, schwibische und altbayrische Besonderhei-
ten wurden mehr zusammengefaBt als verschmolzen. Bis heute unter-
scheiden sich in Bayern die Rollen der Kirche im oOrtlichen BewuBtsein,
aber auch Frommigkeitsstile regional deutlich. Dennoch ergaben sich all-
mahlich Charakteristika des Ganzen: Sanfte Erwecklichkeit und Ortho-
doxie lassen sich hierzulande vereinbaren; es kommt kaum zu Sektierer-
tum; der Sinn fiir institutionelle Kirchlichkeit ist entwickelt, so daB im
»Kirchenkampf« oft schwer entscheidbar war, ob mehr fiir Rechte oder
fiir Glauben der Kirche gekdmpft wurde; wohl im Zusammenhang mit
spéter Industrialisierung wuchs das Interesse fiir soziale und wissenschaft-
liche Herausforderungen langsamer. Wenn dieser vor einigen Jahrzehn-
ten herrschende Habitus gern mit der religionspadagogischen Dominanz
»Evangelischer Unterweisung« in eins gesetzt wird, miBversteht man
letztere ziemlich fundamental.

1.2 Die Diasporasituation des Protestantismus in Bayern

Bayern ist nicht katholisch. Doch wirkt sich die Minderheitssituation auf
den Religionsunterricht aus.

Evangelische Schiiler denken bei »Kirche« fast automatisch an Papst und
Katholizismus. Darin spiegelt sich die bis 1921 ungleiche rechtliche Situa-
tion beider Kirchen. Es gab die katholische Kirche, aber nur die »prote-
stantische Gesamtgemeindex«.

1924 hielt Kardinal Faulhaber das Konkordat »fiir zu teuer erkauft . . . durch die gleichzei-
tigen Vertrage mit dem Protestantismus«, 1931 nannte Bischof Buchberger Bayern einen
»katholischen Staat, erst 1921 durfte » Evang.-Luth. Kirche« nach auBen verwendet wer-
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den. Noch in der Weimarer Zeit meinte die Regierung, den Staatsvertrag einseitig andern
zu konnen - nicht das romische Konkordat. Derartiges wirkt im abgesunkenen BewuBtsein
nach, auch in den Religionsunterricht hinein.

Die schwache evangelische Durchmischung katholischer Regionen nach
1945 brachte erhebliche Identitdtsprobleme angesichts der engen Ver-
flechtung von Kirche, Ortspolitik, Brauchtum, Vereinswesen. Die zweite
oder dritte Generation versteht immer weniger, warum sie anders sein soll
als die anderen. Technische Probleme wie weite Gottesdienstwege oder
Religionsunterricht am Nachmittag, Abiturvorbereitung und -prifung
durch Ortsgemeindepfarrer, nicht immer gern getan, vermehren die
Schwierigkeiten.

1.3 Der bayrische Zentralismus

Graf Montgelas bandigte, vermutlich unvermeidlich, die zentrifugalen
Krafte des Konigreiches nach 1800 durch rigiden, franzosisch-aufklareri-
schen Zentralismus. Die straffe Beamtenverwaltung 1Bt noch heute jedes
Gymnasium unmittelbar zum Ministerium sein, auBler in ortsnahen Pro-
blemfillen. Fiir den Religionsunterricht wirkt sich das in der sehr starken
Steuerung durch Lehrpldne aus. Die minutiose Einhaltungspflicht der
Plane drangt den Lehrer leicht in die Rolle des Planausfiihrungsbeamten.
Auch Lehrbiicher miissen fast vollstindig genau den Plan »abdecken«.
So entsteht die Gefahr, padagogische Kompetenz nur mehr auf methodi-
sche Vermittlungskompetenz zu reduzieren. Das LehrerselbstbewuBtsein
ist deutlich so beeinfluBt. Alle Abituraufgaben werden aus Miinchen zen-
tral gestellt, von » Geheimkommissionen« ausgearbeitet; vor Ort gibt es
nur wenige genau definierte Auswahlmaoglichkeiten. In Priifungsnéhe ist
darum nicht moglich, was sich Religionslehrer sonst gerne herausneh-
men: »Gewissensfreiheit« gegeniiber Vorschriften. Immerhin konnten
fir den evangelischen Religionsunterricht ein inhaltlich offenerer Plan
und dementsprechend ortliche Einsatzmoglichkeiten in die Aufgaben er-
reicht werden.

Die Kollegen konnen offenbar mit dieser Regelung gut leben; man kann
auch fragen, ob eine maximale Freigabe der Inhalte die auch sozial an-
wendbare religiose Sprachkompetenz der Schiiler fordern wiirde.

1.4 Der Rechtsstatus des Faches in Bayern

Uber die zahlreichen Rechtsregelungen von Staat, Kirche oder beiden zu-
sammen kann nur ein Uberblick gegeben werden. Die Komplexe Ausbil-
dung, Fortbildung, Pfarrer im Schuldienst und die Lehrplanarbeit werden
in Punkt 2 eigens behandelt.

Die Bayerische Verfassung nennt die Kirchen ausdricklich als Bildungstriger auch im 6f-
fentlichen Bereich (Art. 133). Das Bekenntnis ermdglicht die ausnahmsweise Einrichtung
privater Volksschulen (Art. 134). Die neuerdings staatlicherseits akzentuierten Obersten
Bildungsziele (Art. 131) beginnen mit »Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiéser Uber-
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zeugung und der Wiirde des Menschen«; die Praambel verweist auf das Triimmerfeld, »zu
dem eine Staats- und Gesellschaftsordnung ohne Gott, ohne Gewissen und ohne Achtung
vor der Wiirde des Menschen . . . gefiihrt hat«. Schon 1924 (Staatsvertrag) leistet die Kir-
che »kulturelle und ethische Arbeit . . . zur Aufrechterhaltung von Frieden und Ord-
nung«, und zwar »aus ewigen Quellen«. Im selben politischen Sinn formuliert 1986 Kul-
tusminister Maier, der Staat sei am Religionsunterricht unmittelbar interessiert, »weil die-
ser Werte vermittelt, die den inneren Zusammenhalt des Staates und der Gesellschaft ge-
wihrleisten«. Die verfassungsrechtliche Verankerung des Religionsunterrichts »iibersteigt
alle nur padagogischen Begriindungen«.

Fir die Volks-, d.h. Grund- und Hauptschule, werden die Ziele dariiber
hinaus ausdriicklich an den christlichen Glauben gebunden. Art. 135 be-
stimmt: »Die 6ffentlichen Volksschulen sind gemeinsame Volksschulen
fur alle volksschulpflichtigen Kinder. In ihnen werden die Schiiler nach
den Grundsitzen des christlichen Bekenntnisses unterrichtet und erzo-
gen.« 1966 fiel auf kirchlichen Wunsch das Epitheton »abendléndisch«,
das bis dahin mit »christlich« verbunden war. Das Gemeinsame der
christlichen Bekenntnisse muBte nun formuliert werden. 1967 haben
Kardinal Doépfner und Bischof Dietzfelbinger »Leitsitze« veroffentlicht,
die nun ganz » geistlich« Bibel, 10 Gebote, Vaterunser, altkirchliche Glau-
bensbekenntnisse, Lieder und Taufe in den Mittelpunkt riicken. Die Na-
tur soll als Gottes Schopfung, der Mensch als Gottes Ebenbild, gerettet
durch Christi Erlosungswerk, behandelt werden - in allen Fachern. Mini-
ster Maier nimmt dies 1986 auf, indem er Bekehrung und Spiritualitét
entschieden als auch in die Schule (zumal in den Religionsunterricht) ge-
horig bezeichnet. Darum gehore auch der Gemeindepfarrer in die Schule.
GemaB GG heiBt esin Art. 136: » Der Religionsunterricht ist ordentliches
Lehrfach aller Volksschulen, Berufsschulen, mittleren und héheren Lehr-
anstalten. Er wird erteilt in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der
betreffenden Religionsgemeinschaft.« Der Staatsvertrag sagt dazu: »Die
Beaufsichtigung und Leitung des Religionsunterrichts an den Schulen
werden der Kirche gewihrleistet« (Art. 12). Nach Moglichkeit sollen be-
kenntnishomogene Klassen gebildet, Lehrkrifte entsprechend der Be-
kenntniszugehorigkeit ausgewahlt und der Religionsunterricht von Leh-
rern selbst gehalten werden (Art. 9).

»Leitung« war evangelischerseits 1924 nicht gewiinscht worden, kam
aber aus Parititsgriinden hinein. Im einzelnen gilt hier:

- Die Inhalte des Religionsunterrichts unterliegen ausschlieBlich kirchlicher Bestimmung.
Wird ein Lehrer wegen seiner Lehre oder seines sittlichen Verhaltens beanstandet, muB er
vom Staat aus dem Religionsunterricht zuriickgezogen werden (Art. 6 des Staatsvertrags).
- Die Erteilung des Religionsunterrichts setzt die kirchliche Bevollméchtigung voraus
(ebd.). Diese beinhaltet eine Bekenntnisverpflichtung des Lehrers.

- Der Dekan kann jederzeit den Religionsunterricht besuchen. Bei Pfarrern im Schuldienst
nimmt er alle sieben Jahre die kirchliche Beurteilung vor. Er ist bei jeder staatlichen bzw.
kommunalen Beurteilung hauptamtlicher Lehrer (4-Jahresturnus) des Religionsunter-
richts zu benachrichtigen (gilt fiir Gymnasien, Realschulen, berufliche Schulen) und kann,
eventuell durch einen Vertreter, beratend, aber nicht benotend an der Beurteilung teilneh-
men.
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- Einige schulartspezifische Fachberater, im Einvernehmen mit der Kirche ernannt, bera-
ten das Ministerium insbesondere hinsichtlich padagogisch-didaktischer Fragen auch im
Personalbereich.

»Ordentliches Lehrfach« heiBt mit verschwindend geringen Ausnahmen,
daB die Stundentafel durch die ganze Schulzeit hindurch zwei Wochen-
stunden Religionsunterricht ausweist, von der Grundschule bis zu Be-
rufsschule und Abitur. In der Oberstufe des Gymnasiums besteht in allen
Kurshalbjahren Belegungsverpflichtung. Da der Religionsunterricht
nach staatlicher Auffassung durch die Bekenntnishomogenitat von Lehr-
plan, Lehrer und Schiiler konstituiert wird, nehmen die evangelischen
Schiiler am evangelischen Religionsunterricht teil, andere diirfen es aber
nicht. Seit zwei Jahren konnen bekenntnislose (»Ungetaufte«) auf An-
trag und mit Genehmigung des Dekans als ordentliche Schiiler teilneh-
men. Diese Regelung brachte im ersten Jahr in Miinchen an die 1200 An-
meldungen. Ferner konnen Schiiler teilnehmen, deren Religionsgemein-
schaft ausdriicklich erklart, daB die evangelischen Lehrplédne mit ihren ei-
genen Grundsétzen ubereinstimmen (z.B. Reformierte, Evangelische Al-
lianz). Ist fiir eine Religionsgemeinschaft ein Religionsunterricht staatlich
eingerichtet, darf deren Schiiler auch dann nicht an einem anderen Reli-
gionsunterricht teilnehmen, wenn an seinem Ort »sein« Religionsunter-
richt de facto nicht gehalten wird (z.B. griechisch- und russisch-ortho-
dox).

Es zeigt sich iibrigens immer deutlicher, daB die Beanspruchung des grundgesetzlich ga-
rantierten Religionsunterrichts durch kleinere Religionsgemeinschaften bis hin zu einem
juidischen, griechisch- und russisch-orthodoxen und altkatholischen Abitur, zentral ge-
stellt, dazu die Verhandlungen iiber einen islamischen Religionsunterricht wegen zuneh-
mender Unerfiillbarkeit in der Praxis die ganze Verfassungsgarantie ins Wanken bringen
konnte. Solche Sorgen werden seitens des Staates durchaus geauBert.

Von diesen (evangelischerseits oft nicht befiirworteten) Regelungen ist
die Austrittsmoglichkeit aus Gewissensgriinden nicht beriihrt. Art. 137
der Verfassung von 1946 sieht vor: »Fiir Schiiler, die nicht am Religions-
unterricht teilnehmen, ist ein Unterricht {iber die allgemein anerkannten
Grundsitze der Sittlichkeit einzurichten. « Tatsachlich ist das Fach erstim
Gefolge haufigerer Austritte ab 1969 allméhlich eingefiihrt worden. Jahr-
gangsgruppen fiir Ethik- sind wie fiir Religionsunterricht ab fiinf Teilneh-
mern einzurichten. Gruppen sind allerdings nach oben hin so lange aufzu-
fiillen, bis die Jahrgangsrichtzahl (z.B. fiir Grundkurse 28) tiberschritten
wird. Neuerdings diirfen immerhin Gruppen dann geteilt werden, wenn
ihre Teilnehmer aus mehr als drei Klassen zusammenkommen. Teilneh-
mer am Ethikunterricht, der derzeit im allgemeinen etwa vom 7. Jahrgang
an eingerichtet ist, sind alle Schiiler, die keinem schulisch verbindlichen
Bekenntnis angehoren, sowie die aus dem Religionsunterricht Ausgetre-
tenen. 1986 besuchten den Ethikunterricht aus den Klassen fiinf bis neun
3-4%, aus den Klassen zehn bis elf 6-8 % und in den Klassen zwolf und
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dreizehn 15-16% der Gymnasiasten (bei denen die Zahl am hochsten
ist). Nur in der Oberstufe steigt die Tendenzlangsam, offenbar im Zusam-
menhang mit der Moglichkeit, sich das Kursmenii zusammenstellen zu
konnen. Das Verhaltnis von Religions- und Ethikunterricht ist allgemein
entspannt und gut. Der Ethikunterricht bestatigt riickwirkend den schul-
integrierten Charakter des Religionsunterrichts.

SchlieBlich bleibt zu vermerken, daB der Staat fiir den Volksschul-Reli-
gionsunterricht, der durch Pfarrer und andere kirchliche Lehrkrifte er-
teilt wird, eine in die allgemeine Besoldungsklasse flieBende betrichtliche
Pauschale zahlt. Hauptamtlich angestellte Lehrer werden staatlich/kom-
munal bezahlt.

2 Zur Situation des Religionslehrers und seiner Lehrmittel

21 Die Ausbildung

Statt einer 1974 vorgesehenen Schulstufenausbildung gilt seit 1977 in
Bayern die Ausbildung nach sechs Schulart-Lehrdmtern. Die Ausbildung
erfolgt fir die Volksschule in den Fakultiten fiir Erziehungs- und Gesell-
schaftswissenschaft an den Universitdten; Fachdidaktik wird bei der
Fachwissenschaft studiert. Im erziehungswissenschaftlichen (Grund-)
Studium kann anstelle von Philosophie auch Theologie belegt werden.
Das kurze Zeit vorgesehene Zwei-Fachersystem ist nun auch fiir die
Hauptschule so modifiziert, daB Lehrer wieder ganz ihre Klassen fithren
konnen. Fir berufliche Schulen und Gymnasien kann in Miinchen und
Erlangen-Niirnberg studiert werden, fiir die anderen Schularten an den
anderen Landesuniversitidten mit »Kleinfakultaten« zu zwei bis drei Pro-
fessoren. Das Sonderschullehramt kann tiber Miinchen oder Wiirzburg
erreicht werden. Berufungen geschehen zusammen mit den beiden
»Groffakultaten« je nach Ortsndhe. Die Kirche wird dabei gutachtlich
gehort; sie kann zu Priifungen Vertreter entsenden, die aber nicht selbst
priifen. Studienordnungen werden vom Staat im Benehmen mit der Kir-
che genehmigt. Bei der Ausbildung der Volksschullehrer in der zweiten
Phase gibt es Ubergangsschwierigkeiten, weil noch keine entsprechend
ausgebildeten Seminarlehrer verfiigbar sind.

2.2 Die Fortbildung

Analog zur staatlichen Fortbildungsakademie in Dillingen bestehen
kirchliche Fortbildungsinstitute, das evangelische in Heilsbronn. Der
Staat bezahlt die Teilnahme der Lehrer und stellt sie vom Unterricht frei.
Das Fortbildungsangebot wird mit dem Institutsdirektor von schulartspe-
zifischen Religionsunterrichtsgremien ausgearbeitet.

Das Katechetische Amt in Heilsbronn bildet Religionspiddagogen und Katecheten fort, die
Gemeinschaft Evangelischer Erzieher (GEE) in schulfreier Zeit Volksschullehrer. Regio-
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nale Fortbildung betreibt das Fortbildungsinstitut fiir Lehrer an Volks- und Realschulen,
das Katechetische Amt fiir Berufsschullehrer und vor allem durch intensive Referententé-
tigkeit. Die Fachberater Gymnasium halten kurze GroB-Fortbildungstage in den Regie-
rungsbezirken, das Ministerium versammelt Religionsunterrichts-»Funktiondre« des
Gymnasiums, die staatlichen Schulamter betreuen Arbeitsgemeinschaften fiir Volksschul-
lehrer, die Dekanate Pfarrer und Lehrer an Volksschulen. Das Angebot ist - im Vergleich
zu anderen Fachern - enorm groB und vielfaltig, so daB gelegentlich bestimmte Kurse aus-
fallen. Wo der Staat nicht finanziert, springt bisher die Kirche groBziigig ein. Eine Fortbil-
dung im eigenen Schulzimmer wird immer wieder angeregt, aber nicht verwirklicht. Die er-
wogene Einfithrung von Schuldekanen stoBt auf Bedenken u.a. wegen der Kombination
von Beratung und Aufsicht.

2.3 Zusammensetzung der Lehrerschaft

Bis in die fiinfziger Jahre gab es an Gymnasien und Realschulen nur den
voll in den Schuldienst ibernommenen Pfarrer. Erst seither kann Reli-
gion als ein Fach neben anderen studiert werden. An »groBen weiterfiih-
renden Schulen« soll auch kiinftig ein Pfarrer unterrichten. Referendare
verstehen diese Regelung gegenwartig als Verdrangungswettbewerb. So-
lange Staat und Kirche die kirchliche Prasenz in der Schule fiir richtig hal-
ten, erscheint aber die bestehende Regelung sinnvoll.

An Volksschulen unterrichten Lehrer, Religionspiddagogen und (abneh-
mend) Katecheten. Religionspddagogen unterrichten auch an Berufs-
schulen, an Realschulen aber nur, soweit Philologen fehlen. Sie stehen
tiberwiegend im Kirchendienst.

Eine kurze Aufgliederung ergibt fiir 1986 folgendes Bild: 1567 Pfarrer im Gemeindedienst
(zu 10 Wochenstunden Unterricht einschlieBlich Konfirmandenunterricht verpflichtet)
geben 8072 Wochenstunden (im Schnitt 5,2), 210 Pfarrer im Schuldienst 3976, 280 Reli-
gionsphilologen 4361 (im Schnitt 15,6!), 386 »kirchliche« und einige »staatliche« Reli-
gionspadagogen (FH) 8043, 539 Katecheten im Nebenamt 4049, die Volksschullehrer
12714, alles in allem 41215 Wochenstunden. Von Unterrichtsausfall sind 831 Klassen be-
troffen; der Ausfall tendiert von nie vermeidbaren stellenbedingten voriibergehenden Un-
terbrechungen abgesehen im ganzen gegen Null. Nur an beruflichen Schulen entfallen
12,6 % und an Berufsschulen 24,6 % des Religionsunterrichts. Dabei ist freilich zu beriick-
sichtigen, daB Pfarrer mit 12 048 Stunden weit mehr als ein Viertel des Bedarfs decken. Ge-
meindepfarrer drangen allerdings auf spiirbare Verringerung ihrer Pflichtstunden.

2.4 Lehrplane, Schulbiicher, Unterrichtsmedien

Lehrpléine werden seit einigen Jahren durch kirchliche Kommissionen er-
arbeitet. Der Staat zahlt die anfallenden Kosten fiir seine Lehrer, gibt Un-
terrichtsermaBigung und Unterrichtsbefreiung zu den Sitzungen, und
zwar fir zwei Kommissionen im Jahr. Die Kirche kann weitere Mitglieder
oder Kommissionen finanzieren. ErfahrungsgemaB brauchen Religions-
unterrichts-Pldne sehr viel mehr Zeit als die anderer Facher. Der entspre-
chende Referent am staatlichen Institut fiir Schulpadagogik und Bil-
dungsforschung in Miinchen (ISB) stellt die Verbindung zur allgemeinen
Lehrplanentwicklung und zu anderen Fachern her; er ist schulartiiberg-
reifender »geborener« Berater jeder Lehrplankommission. Der Staat er-
hebt nur aus Verfassungsgriinden Einwande, gibt aber zuweilen Rat-
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schldge. In der Form der Lehrpléne ist die Kirche frei, weicht aber aus
Griinden der Schulsolidaritat nicht weiter als nétig (und vorbildlich?) ab.
Nach kirchlicher Genehmigung setzt der Staat die Plane in Kraft.

Die lernmittelfreien Lehrbiicher miissen hinsichtlich ihrer allgemeinen
Eignung, besonders aber ihrer genauen Lehrplanentsprechung, von zwei
anonymen (ministeriellen) Gutachtern gepriift und von der Kirche gutge-
heien werden. Fiir die gymnasiale Oberstufe erweist es sich wegen in-
haltlicher Offenheit als sehr schwierig, Lehrbiicher zu konzipieren.

Unterrichtsmedien miissen auch fiir den Religionsunterricht staatlich genehmigt werden,
auBer den von einem Lehrer selbst hergestellten. Vom »Institut fiir Film und Bild in Wis-
senschaft und Unterricht« hergestellte oder von den Staatlichen Landesbildstellen fiir den
Unterricht freigegebene Medien gelten als genehmigt. Die Evangelische Medienzentrale
in Niirnberg kann von sich aus nichts genehmigen. Uber »unterrichtsbegleitendes Mate-
rial« gibt es Nischen, die von kirchlichen Arbeitsstellen gefiillt werden.

3 Zur Situation von Schiiler und Fach in der Schule

3.1 Schiiler und Kirche

Wie iiberall macht sich auch in Bayern das Schwinden religioser und
kirchlicher Sozialisation im Religionsunterricht erheblich bemerkbar. Die
Schwierigkeiten des Konzepts, Volks- und Bekenntniskirche sein zu wol-
len, treten schérfer hervor. Die Kenntnis elementarer Vorstellungen,
Sachverhalte und Texte christlicher Tradition kann immer weniger vor-
ausgesetzt werden, auch wenn jahrelang daran gearbeitet wird. So drangt
sich die Frage immer mehr auf, wie mit diesem Phdnomen konstruktiv
umgegangen werden kann und soll. Da auch Symbole soziale Plausibilitat
im Lebensumfeld brauchen, hilft eine zu kurz greifende Symboldidaktik
ebenfalls nicht weiter. Vermutlich gehen die hier aufbrechenden Fragen
an den Nerv christlichen/kirchlichen Selbstverstandnisses tiberhaupt.
Auch Probleme brauchen etwas, womit sie bearbeitet werden konnen.
Immer haufiger wird Elternarbeit gefordert, auBerschulische Ergédnzung
des Religionsunterrichts auf handfesten Lernfeldern, um den nétigen
Rahmen selbst zu schaffen, in dem »leben lernen« gelingen konnte. Was
Einfiihrung in den christlichen Glauben heifit, mul wohl grundsétzlich
neu angegangen werden.

3.2 Zur Rolle des Fachs in der Schule

Der Religionsunterricht genieBt das Privileg, fachspezifische Institute im
Riicken zu haben, in Bayern das Katechetische Amtin Heilsbronn und die
Gymnasial-Pddagogische Materialstelle in Erlangen. Ersteres betreut
neben Konfirmandenunterricht Lehrer-Pfarrer-Arbeitsgemeinschaften,
Fortbildung in den ersten (Pfarr-)Amtsjahren, Medienherstellung und
-beratung, bildet Religionspadagogen (FH) weiter, gibt Arbeitshilfen
heraus, erarbeitet mit Kommissionen Lehrplidne und erprobt sie und
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nimmt {iber das ganze Land hin zunehmend Ausbildungsfunktionen fiir
die zweite Phase wahr. Seine nunmehr 16 hauptamtlichen Referenten
sind aus der religionspadagogischen Landschaft nicht wegzudenken.

Die Stelle in Erlangen, hervorgegangen aus Selbsthilfeaktionen des gymnasialen Verban-
des, dann kirchlich finanziert, staatlich durch Teilabstellungen von Lehrern unterstiitzt, ar-
beitet ohne hauptamtliche Referenten, bestreitet die Arbeitshilfen vielmehr weitgehend
mit Kollegenbeitragen und dient allen mit besonderen Gymnasialaufgaben Beauftragten
als Stitte des Austausches, der Abstimmung und Planung, von Anregungen an Staat und
Kirche und der Bildung konkreter Arbeitsgruppen. Die Verbindung zur Arbeit anderer
Ficher lauft wieder iiber den ISB-Referenten.

Die vergleichsweise groBen Freirdume des Religionsunterrichts werden
manchmal als »Narrenfreiheit« betrachtet, die fiir die Schule im ganzen
unverbindlich bleiben konnen. Auch die universitare Religionspadagogik
kiimmert sich zu einseitig um fachinterne oder psychologische Probleme
und zuwenig um den Kontakt mit anderen Fachern, obwohl doch jeder
weiB3, daB das Wirklichkeitsverstindnis der Schiiler von den »harten Fa-
chern« geprégt wird. Vermutlich ist hier fachprofessionelle Vorsicht
schuld. Aber auch bayrische Lehrer machen fast gar nicht von der Mog-
lichkeit der Leistungskurse und damit von Studierfahigkeitsentwicklung
Gebrauch. Wem das Schicksal von Schule und Schiiler nicht gleichgiiltig
ist, der muB sich den aus der Schule selbst kommenden Herausforderun-
gen in Zusammenarbeit und Auseinandersetzung stellen.

3.3 Absichtserklarungen der Landessynode im April 1986
Die Synode dankte allen am Religionsunterricht Beteiligten, wiinschte
aber im einzelnen auch:

- praxisndhere Ausbildung durch Universitdt und Hochschule;

- Starkung der fachdidaktischen Kompetenz Studierender und Lehrender;

- Angebote zu spirituellen Erfahrungen von Lehrern und Schiilern;

- Forderung regionaler und lokaler Fortbildung;

- Verstirkung der Kontakte zwischen Schule und Gemeinde;

- besondere Unterstiitzung des Religionsunterrichts an Berufsschulen und in der Diaspora
u.a.m.

Sosehr der Synode fiir ihr Interesse am Religionsunterricht zu danken ist,
ruft doch der mogliche Eindruck Besorgnis hervor, FortbildungsmaBnah-
men und bessere Lehrbiicher konnten und sollten die eigene Arbeit an
der religionspadagogischen Kompetenz des Lehrers ersetzen. An dieser
eigenen Kompetenz hangt es aber vor allem anderen, wie es mit den Kon-
zepten und der Realitit des Religionsunterrichts weitergeht.

Pfarrer Studiendirektor Konrad Fikenscher ist Referent fur Evangelische Religionslehre
am Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung in Miinchen und unterrichtet
an einem Miinchener Gymnasium.
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4.1
Reto Luzius Fetz und Anton Alois Bucher

Stufen religioser Entwicklung?

Eine rekonstruktive Kritik an Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch -
Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz,
Zirich 1984 (287 S.)

Fritz Oserund Paul Gmiinder mochten in ihrem Buch eine Stufentheorie
der Religiositat vorlegen. Wir sind der Ansicht, daB sie dabei eine bedeut-
same Entwicklungssequenz aufgedeckt haben, glauben jedoch zeigen zu
konnen, daB erstens der Ausgangspunkt und das methodische Vorgehen
der Autoren, zweitens aber auch ihre Ergebnisse eine andere theoretische
Deutung nahelegen als jene, die sie mit ihrer Stufentheorie des »religiosen
Urteils« vorgelegt haben.

1 »Religioses Urteil« - oder » Kontingenzbewaltigungsurteil«?

Die vor gut einem Jahrzehnt erhobene »Klage tiber das Erfahrungsdefizit
in der Theologie«' hat zugleich zur Anfrage speziell an die Praktische
Theologie gefiihrt, wie sie es mit der Empirie halte?. Aber auch fiir die So-
zialwissenschaften, die sich mit der Theologie im speziellen und der Reli-
gion ganz allgemein beschaftigen, stellt sich die Gretchenfrage. »Wie hast
Du’s mit der Religion?« muB auch bei Oser und Gmiinder nachgefragt
werden. Denn es ist ihr erklartes Ziel, die »religiose Entwicklung« des
Menschen zu erforschen und mittels eines Stufenmodells zu erfassen. Der
Ausgang einer solchen Untersuchung hingt aber entscheidend davon ab,
wie mit der Begriffsbestimmung der Religion bzw. des Religiosen und der
entsprechenden Operationalisierung die Weichen gestellt werden.

Oser und Gmiinder setzen dazu bei der Differenzierung von »Religion«
und »Religiositat« an (vgl. 9.23.63). »Religionen« als historische Gebil-
de, »Religion« als Kirchenglaube oder Konfessionszugehorigkeit sind et-
was Partikulares, das in modernen Gesellschaften psychologisch betrach-
tet unter dem Verdacht der AuBerlichkeit steht. »Religiositit« hingegen
soll eine »Tiefenstruktur« (42) menschlicher Sinndeutung meinen, eine

1 G. Ebeling, Die Klage iiber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als Frage nach ihrer
Sache, in: Ders., Wort und Glaube III, Tubingen 1975.

2 H. Schréer, Forschungsmethoden in der Praktischen Theologie, in: F. Klostermann
und R. Zerfass (Hg.), Praktische Theologie heute, Miinchen/Mainz 1974, bes. 210.
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»besondere, subjektive Form von Lebensbewiltigung« (9), die jedem
Menschen als »religioser Personlichkeit« eigen (23) und deshalb »univer-
salisierbar« sei (62.68). Diese »Religiositit« wird dann genauer als die
Beziehung des Menschen zu einem sogenannten Ultimaten, fiir sie Letzt-
giiltigen, bestimmt (25), wobei aber offenbleibt, was alles dafiir in Frage
kommen kann. Das Verhiltnis des Menschen zu diesem Ultimaten soll
sich nun im »religiosen Urteil« aussprechen (26), das definiert wird als
» Ausdruck jenes Regelsystems einer Person, das in bestimmten Situatio-
nen das Verhiltnis des Individuums zum Ultimaten Giberpriift« (28). Be-
sonders in »Kontingenz- oder Grenzsituationen« trete dieses religiose
Urteil zutage (ebd.). Dem von H. Liibbe und N. Luhmann iibernomme-
nen Begriff der Kontingenzbewaltigung kommt dann »in der Folge eine
entscheidende Stellung« zu (45). So soll sich das »religiose Urteil« gera-
dezu »als ProzeB der Kontingenzbewiltigung bezeichnen« lassen (ebd.),
und es wird von einer »Redukton des religiosen Urteils auf Kontingenz-
bewiltigung« gesprochen, die zumindest »hilfreich« sein soll (ebd.). Das
gilt, wie im Methodenkapitel klar wird, vor allem hinsichtlich der Erfas-
sung und Messung des religiosen Urteils mittels eines »religidsen Dilem-
mas« (122ff). So konnen Oser und Gmiinder zusammenfassend formu-
lieren, das »religiose Urteil« trete dort auf, »wo es um die Bewaltigung
von Kontingenzsituationen im Horizont der Frage nach einem Ultimaten
geht« (122).

Als Kernbegriffe des Religionsverstandnisses bei Oser und Gmiinder ha-
ben sich somit der Begriff des Ultimaten und jener der Kontingenzbewal-
tigung herausgeschalt. Der erstere hat tragende Funktion fiir die Bestim-
mung der »religiosen Dimension« des Menschen (62.75), der zweite fiir
die Aktualisierung und empirische Erfassung des religiosen Urteils, in
dem sich die Beziehung zu diesem Ultimaten ausdriicken soll®. Beide Be-
griffe entstammen funktionalen Religionstheorien, die ihre eigene Tradi-
tion und Problematik haben. Unzweifelhaft haben beide mit Religiositét
zu tun, aber bei beiden ist fraglich, inwiefern sie das spezifisch Religiose
treffen.

a) Zum Begriff des Ultimaten

Der namentlich von P. Tillich geprigte Begriff des Ultimaten fand iiber T. Parsons seinen
Weg in die Religionssoziologie. Diese steht ihm jedoch heute vorwiegend kritisch gegen-
tiber*. Die Attraktivitit dieses Begriffs liegt darin, daB er den Bezugspunkt des Religidsen
formal zu bestimmen erlaubt, ohne daB dieses inhaltlich festgelegt werden muB. Er scheint

3 Aus Raumgriinden miissen wir auf eine Priifung des religiosen Charakters der siecben
Gegensatzpaare oder Polarititen verzichten, bei denen das religiose Urteil ein immer aus-
gewogeneres Gleichgewicht herstellen soll (31-42). Ihre Priifung kann deswegen unter-
bleiben, weil, wie die Autoren schreiben, diese Gegensatzpaare »nicht aus einer Theorie
der Religion abgeleitet«, sondern aus den Antworten der Probanden »induktiv erworben«
wurden (33).

4 Vgl. N. Luhmann, Funktion der Religion, Frankfurt/M. 1982, 18, Anm. 20; R. Ro-
bertson, Einfithrung in die Religionssoziologie, Mainz 1973, 55f.
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auf verschiedenste Religionen anwendbar zu sein, mag deren Absolutes ein personlicher
Gott, eine Schicksalsmacht oder was auch immer sein. Er scheint sogar fiir alles stehen zu
konnen, was fiir eine Person den Rang eines Letztgiiltigen, unbedingt Wichtigen ein-
nimmt, sei dies auch etwas rein Innerweltliches. In diesem Sinne wird er auch von Oser und
Gmiinder selbst angesichts ausgesprochen atheistischer Haltungen verwendet, um so den
Universalitatsanspruch der von ihnen postulierten »religiosen Dimension« aufrechterhal-
ten zu konnen®. Aber die Religionsphdnomenologie hat langst geltend gemacht, daB nicht
jede Beziehung zu einem Letztgiiltigen als eine »religiose« bezeichnet werden darf und daB
diese Bezeichnung nur dort ihren genuinen Sinn hat, wo es um ein Ergriffensein durch ein
Numinoses, um eine Beziehung zu etwas Ubersteigendem, Unverfiigbarem, Héherwerti-
gem, Heiligem geht, das nicht auf etwas Innerweltliches, rein Empirisches reduziert werden
kann. Das Ultimate der Religionen und des »religidsen« Menschen erscheint damit immer
noch als eine variable GroBe, jedoch nicht in einem unbegrenzten Sinn. Aber genau diese
Eingrenzungsfrage bleibt bei Oser und Gmiinder unbeantwortet®. Damit bleibt auch die
Frage offen, in welchen Fallen die von ihnen untersuchte Entwicklung wirklich als »religi-
Os« bezeichnet werden darf.

b) Zum Begriff der Kontingenzbewiltigung

Der Begriff der Kontingenzbewaltigung diirfte in den letzten Jahren in den Rang des meist-
verwendeten und meistdiskutierten funktionalen Religionsbegriffs aufgestiegen sein. Al-
lerdings hat die Diskussion vornehmlich seine Fraglichkeit aufgedeckt. Urspriinglich
meint »Kontingenz« ganz allgemein das, was anders sein konnte, als es ist, oder iiberhaupt
nicht sein miiBte’. In der Religionssoziologie ist dann darunter vor allem das verstanden
worden, wessen der Mensch - vorlaufig oder prinzipiell - nicht méchtig ist, das aber seine
Existenz in einem guten oder bosen Sinn entscheidend beeinflussen kann. Religion als
»Kontingenzbewaltigung« meint dann den Versuch, diese Kontingenzen zu erkliren und
zu »entschirfen«®. Von Liibbe ist diese Funktion der Religion als »aufklarungs- und saku-
lariserungsresistent« angesehen worden: ihr »evolutiondrer Wegfall« sei »nicht einmal
denkbar«’.

Die entscheidende Frage ist nun, inwiefern und unter welchen Vorausset-
zungen »Kontingenzbewaltigung« als ein spezifisch religioser Akt anzu-
sehen ist.

W. Pannenberg hat geltend gemacht, daB die Rede von einer »Bewaltigung« der Kontin-
genz insofern an der Religion vorbeifiihrt, als diese sich gerade nicht als Sinnstiftung kraft
eines sinngebenden menschlichen Handelns versteht, sondern sich auf einen solchen Sinn
bezieht, der diesem Handeln vorausgeht'’. R. Spaemann bemaéngelt an der »Deutung von
Religion als Kontingenzbewiltigungspraxis« generell, sie sei »einerseits zu unspezifisch,

5 Vgl. Oser/Gmiinder, a.a.0., 22; ferner die Lizentiatsarbeit von M. Achermann, die
den bezeichnenden Titel tragt: »Kognitive Argumentationsfiguren des religiosen Urteils
bei Atheisten«, Freiburg/Schweiz 1981.

6 Vgl. Oser/Gmiinder, a.a.0., 20, Anm. 3; 30, Anm. 13; 89, Anm. 8, sowie den »Kata-
log« moglicher Ultimatain: R. L. Fetz / F. Oser, Weltbildentwicklung, moralisches und reli-
gioses Urteil, in: W. Edelsteinund G. Nunner-Winkler (Hg.), Zur Bestimmung der Moral,
Frankfurt/M. 1986, 442-469.

7 Aristoteles, Metaphysik IX, 3, 1047a 20-26.

8 Vgl. Luhmann, a.a.0., 132.

9 H. Liibbe, Religion nach der Aufklarung, in: T. Rendtorff(Hg.), Religion als Problem
der Aufklarung. Eine Bilanz aus der religionstheoretischen Forschung, Gottingen 1980,
165-184, bes. 174.

10 W. Pannenberg, »Macht der Mensch die Religion oder macht die Religion den Men-
schen?«, in: Rendtorff (Hg.), a.a.0., 151-157, bes. 151f.
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anderereits dem Selbstverstandnis der Religion zu duBerlich«'!. Zu unspezifisch ist sie des-
wegen, weil die Religion Konkurrenten hat, die ihr die Praxis der Kontingenzbewiltigung
streitig machen konnen, deren machtigster die Wissenschaft ist. Zu auBerlich bleibt diese
Formel deshalb, weil sie iibersicht, daB Religion nicht nur auf Kontingenzerfahrungen ant-
wortet, sondern selbst jene radikale Steigerung der Kontingenzerfahrung sein kann, die
uns tiberhaupt erst die Welt als ein kontingentes Faktum, in der Sprache der Religion: als
Schopfung, vor Augen bringt. Auch nach Liibbe »brauchen wir ein Kriterium, um religiose
Kontingenzbewiltigung vor anderen auszeichnen zu kdnnen«'?; als »religioses Kontin-
gentes« 1Bt er nur gelten, »was in Handlungssinn prinzipiell nicht integrierbar ist, wessen
wir also nicht machtig sind«, so daB die religiose » Praxis der Bewiltigung« von Kontingenz
auf eine »Praxis ihrer Anerkennung« hinauslauft’.

Wie steht es nun hinsichtlich der Abgrenzung »religiéser« Kontingenzbe-
waltigung bei Oser und Gmiinder? Ein bereits zitierter, zentraler Satz be-
sagt, das »religiose Urteil« trete dort auf, »wo es um die Bewéltigung von
Kontingenzsituationen im Horizont der Frage nach einem Ultimaten
geht« (122). Als Kriterium »religioser« Kontingenzbewiltigung fungiert
somit der fiir das religiose Urteil konstitutive Bezug zu einem Ultimaten.
Wie wir oben sahen, reicht jedoch dieser rein formale Begriff seinerseits
nicht aus, um das spezifisch Religiose einzufangen. Die Spezifitdt der
Kontingenzbewiltigung, die die Autoren bei ihren Probanden erheben,
bleibt damit zwangsldufig unbestimmt; es gibt jedenfalls keinen hinrei-
chenden Grund, ihnen in jedem Fall »Religiositat« zu unterstellen, d.h.
eine wirklich religiose Farbung des »religiosen« Urteils zu erwarten'®.
Diese Vereinnahmung ist besonders dann fraglich, wenn sich die Proban-
den selbst als areligios verstehen und als solche anerkannt sein wollen.
Es ist somit ein KurzschluB, anzunehmen, eine Operationalisierung der
Religiositat als Kontingenzbewaltigungspraxis angesichts eines nicht wei-
ter prazisierten Ultimaten fiithre automatisch zu einer »religitsen« Ent-
wicklungssequenz. Gerade einem solchen KurzschluB scheinen uns aber
Oser und Gmiinder erlegen zu sein, wenn sie aus den Daten, die auf der
Basis dieses zu breit gefaBten Konstrukts erhoben wurden, eine Stufenfol-
ge des »religiosen« Urteils herauslesen wollen. DaB nicht alle der von ih-
nen gefundenen Stufen in allen moglichen Konkretionen als »religios«
gelten konnen, ja daB es hierbei Stufen und Stufeniibergédnge gibt, fiir die
die Qualifikation »religios« als hochst problematisch erscheint, werden
wir noch zeigen.

Wie soll diese Entwicklung dann aber tiberhaupt qualifiziert werden? Auf

11 R. Spaemann, Funktionale Religionsbegriindungen und Religion, in: P. Koslowski
(Hg.), Die religiose Dimension der Gesellschaft. Religion und ihre Theorien, Tiibingen
1985, 19.

12 Liibbe, a.a.0., 177.

13 . Ebd., 179.

14  AufschluBreich ist in diesem Zusammenhang die freimiitige Feststellung von Oser
und Gmiinder, »daB Individuen angesichts von Kontingenzsituationen nur dann religitse
Urteile abgeben, wenn entweder schon in der Dilemmasituation inhaltliche Elemente ei-
ner religiosen Handlung vorkommen oder wenn anschlieBend die halbstandardisierten
Fragen auf die religiose Wirklichkeit hinzielen« (128).
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diese Frage gibt es eine ebenso einfache wie naheliegende Antwort. Sie
wird durch den bereits zitierten Satz suggeriert, das »religiose Urteil« las-
se sich auch »als ProzeB der Kontingenzbewiltigung bezeichnen« (45).
Warum kann statt von »Stufen des religiosen Urteils« dann nicht gerade-
wegs von »Stufen des Kontingenzbewiltigungsurteils« gesprochen wer-
den, analog zur »Kontingenzbewaltigungspraxis? «*. Dies scheint uns die
adaquate, zugleich genaue und vor allem neutrale Bezeichnung fir die
von Oser und Gmiinder gefundene Stufenfolge zu sein, die die Deutungs-
fragen offenlaBt und nicht im voraus iiber sie entscheidet. Eine solche
Strategie scheint uns gerade angesichts des noch offenen Streits um die re-
ligiosen Implikationen, Voraussetzungen oder Konnotationen der Be-
griffe » Ultimates« und »Kontingenzbewiltigung« angezeigt zu sein. Da
erwartet werden darf, daB eine entwicklungspsychologische Untersu-
chung durch die Beibringung neuen Materials auch neues Licht auf diese
Streitfragen werfen konnte, sollte man diese Chance nicht durch einen
voreiligen theoretischen Positionsbezug vergeben. Inwiefern die von Oser
und Gmiinder gefundenen Stufen dessen, was wir neutral als »Kontin-
genzbewiltigungsurteil« bezeichnen mochten, auch Stufen einer spezi-
fisch »religiosen Entwicklung« sind, wollen wir nun im einzelnen kléaren.

2 Die Stufen des »religidsen Urteils« - eine durchgehend religiose Ho-
herentwicklung?

Unseren kritischen Anfragen stellen wir eine Kurzbeschreibung der »Stu-
fen des religiosen Urteils« (73ff) voran, die deren »Kurzfassung« (87f)
wortlich wiedergibt und diese durch eine Zusammenstellung der wich-
tigsten von Oser und Gmiinder fiir die Beschreibung (88-102) verwende-
ten Termini erlautert. Fiir ein umfassenderes Verstidndnis und die Illustra-
tion durch Antwortbeispiele miissen wir den Leser auf das Buch selbst
verweisen.

Stufe 1: »Sicht einseitiger Macht und Autoritit eines Ultimaten (Deus ex machina).«
Das Ultimate tritt hier als allmachtiges Wesen, als »absolutes Subjekt« dem Menschen ent-
gegen, der sich als »Objekt« erfahrt. Nur das Ultimate ist »aktiv«, der Mensch bloB »reak-
tive. Gehorsam dem Ultimaten gegeniiber hat Lohn zur Folge, Ungehorsam Strafe. Der
Mensch steht zum Ultimaten im Verhéltnis »vollstindiger Determination«, unter » Erwar-
tungsdrucke; er ist dessen »heteronomes Vollzugsorgan« (89f).

Stufe 2: »Sicht der BeeinfluBbarkeit des Ultimaten durch Riten, Erfiillungen, Gebete usw.
Erste Subjektivitat (do ut des).«

Der Hauptunterschied zur Stufe 1 liegt darin, daB nun auch der Mensch als »Subjekt« »ak-

15 Dieser Vorschlag ist erstmals gemacht worden in: A. Bucher, Entstehung religioser
Identitat. Religioses Urteil, seine Stufen und seine Genese. Oder: Eine Darstellung sechs-
jahriger Forschungsarbeit zur religiosen Entwicklung von F. Oser und Mitarbeitern, in:
Christliches ABC, heute und morgen, 1986, H. 4.
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tive wird. In der Erwartung eines wechselseitigen » Do-ut-des-Verhaltens« versucht er das
Ultimate »préventiv« oder »sanktionsmildernd« zu beeinflussen (91-93).

Stufe 3: » Autonomie der Person durch Abtrennung des Ultimaten vom genuin humanen
Bereich (Deismus).«

Das Nicht-Eintreffen der mit Stufe 2 verbundenen Erwartungen fiihrt dazu, da dem Ulti-
maten »keine direkte Wirkung« im Weltgeschehen mehr zugesprochen wird. Der Bereich
des Ultimaten wird vom eigenen EinfluBbereich getrennt, es kann eine atheistische oder
agnostische Haltung eingenommen werden. Die Betonung der »Selbst-Bestimmungg,
»Eigen-Verantwortung«, »Eigenentscheidung« im Sinne einer »solipsistischen Ich-Struk-
tur« geht mit der Anerkennung einer »nicht-subjektiven Kausalitdt« naturimmanenter
Wirkkrafte, des »Zufalls oder des Schicksals«, einher (93-96).

Stufe 4: » Autonomie der Person durch Annahme apriorischer Voraussetzungen aller
menschlichen Moglichkeiten durch Ultimates (Aprioritét).«

Auf dieser Stufe gibt das Subjekt die Selbstherrlichkeit von Stufe 3 auf und geht wieder eine
Bindung an das Ultimate ein, das nun als » Grund von Mensch und Welt« und als »Bedin-
gung fiir menschlich-autonomes Handeln« gesehen wird. Dieses hat einen »Heilsplan des
Ultimaten« als »Rahmenbedingung« (97-100).

Stufe 5: »Sicht einer kommunikativ-religidsen Praxis, in der das Ultimate in jedem Han-
deln Voraussetzung und Sinngebung bildet. Hochste menschliche Autonomie (Kommuni-
kativitit).«

Im Unterschied zu Stufe 4 gibt es hier nicht mehr einen dem Menschen duBerlichen »Plan«,
sondern »die Erfahrung von Heil oder Unheil wird jetzt an die intersubjektive Basis zu-
riickgebunden« (101), im Sinne kommunikativ eingeloster »universaler Solidaritit«

(101f).

Oser und Gmiinder glauben, mit diesen Stufen die klassischen Annah-
men des strukturgenetischen Ansatzes verbinden zu konnen, die J. Piaget
fiir die allgemeine Intelligenzentwicklung und L. Kohlberg fiir die Moral-
entwicklung als giiltig erwiesen haben (82-84). Bezogen auf die oben be-
schriebenen Stufen besagen diese Annahmen, daB es sich dabei um quali-
tativ verschiedene, hierarchisch geordnete, d.h. jeweils »hohere«, dabei
untiberspringbare Stufen einer unreduzierbaren, universellen Entwick-
lung sui generis, eben der »religiosen«, handeln soll. Diese allgemeinen
religiosen Stufen sollen sich je nach Kulturzugehorigkeit und Lebensge-
schichte des einzelnen Individuums in den verschiedensten inhaltlichen
Auspragungen prasentieren, aber immer die gleichen formalen Struktur-
merkmale aufweisen’®.

Wir mochten nun bezweifeln, daB von einer solchen universellen »religio-
sen« Entwicklung gesprochen werden kann, ohne den Begriff des Reli-
giosen zu iiberdehnen. Noch mehr bezweifeln wir, daB jede dieser Stufen
als ein »hoheres Stadium der religiosen Entwicklung« (85) bezeichnet
werden darf, womit am Ende tiberhaupt die Behauptung einer eigenstén-
digen und einheitlichen Entwicklung fraglich wird. DaB diese Theorie
den Begriff des Religiésen iiberdehnt, ja liberdehnen muf, scheinen

16 Die »religiose Denkstruktur, die hinter einer Stufe des religiésen Urteils steht, glau-
ben Oserund Gmiinder als »religiose Mutterstruktur« bezeichnen zu durfen (61ff), »ana-
log zu den Mutterstrukturen im mathematischen Bereich« (67). Dazu ist anzumerken, daB
die Analogie insofern nicht stimmt, als der Begriff der Mutterstruktur bei den Bourbaki
und entsprechend auch bei Piaget nicht eine sequenzielle, sondern eine allgemeinste typo-
logische Ordnung meint.
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schon ihre generellen logischen Konsequenzen zu zeigen: GemaB ihrem
Universalitdtsanspruch hat jedwedes Subjekt jedweden Entwicklungs-
standes als »religios« zu gelten, 148t sie doch fiir ein areligioses Subjekt
oder fiir einen areligiosen Entwicklungsabschnitt gar keinen Raum. Die
Theorie will zndem, daB die Entwicklung hin zu einer nachsten Stufein je-
dem Fall als eine religiose Hoherentwicklung gewertet werden muB, wel-
chen Weg auch immer das Subjekt einschlégt und selbst dann noch, wenn
es beispielsweise jeden Glauben an ein Transzendentes aufgibt und sich
selbst absolut setzt (Ubergang zu einer radikalen Stufe 3). Aber was kann
die Qualifikation »religios« noch besagen, wenn sie auf alle Menschen
und auf alle Etappen ihrer Entwicklungswege anwendbar ist und diese
Wege immer nur hoher fithren konnen? Eine solche schrankenlos verall-
gemeinernde Verwendung des Pradikats »religios« sprengt nicht nur den
umgangssprachlichen Sinn und jeden wissenschaftlichen Gebrauch des-
sen; sie wird auch dem Selbstverstdndnis sowohl des »religiosen« als auch
des »nichtreligidsen« Menschen nicht gerecht, die beide etwas Spezifi-
sches zu sein meinen (was nicht im Sinne eines »engen«, etwa kirchlichen
Religionsbegriffs ausgelegt werden muB). Solche rein analytisch vermute-
ten Unstimmigkeiten der Theorie, die unseres Erachtens vom operatio-
nalisierten Religionsbegriff herriihren, lassen sich nun im einzelnen nach-
weisen.

Bei den Stufen 1 und 2fallen die strukturellen Isomorphien zu den beiden ersten Stufen des
moralischen Urteils von Kohlberg auf!”. Kohlberg hat vor allem die zweite Stufe als ein Bei-
spiel dafiir angesehen, wie die Gottesbezichung von einer Moralstruktur geprigt werden
kann'®, LieBen sich die Stufen 1 und 2 nicht so erkldaren, daB das Subjekt innerhalb seiner
Weltbildentwicklung ein personifiziertes, anthropomorphes Ultimates annimmt, auf das
es bereits erworbene Moralstrukturen in Anwendung bringt? Damit wére nicht nur die Ei-
genstindigkeit des »religiésen Urteils« dieser Stufen in Frage gestellt, auch die Méglich-
keit einer »Inhalt-Struktur-Differenz« (76)% groBeren Umfangs wiirde fraglich, da ein

17 Dies wird auch von zahlreichen Rezensenten so gesehen: H. Schmidt, Religionsdi-
daktik: Ziele, Inhalte und Methoden religioser Erziehung in Schule und Unterricht. Theo-
logische Wissenschaft, Bd. 16, 2. Teilband: Der Unterricht in Klasse 1-13, Stuttgart u.a.
1984, bes. 36; P. Neuenzeit, Rezension zu: F. Oser / P. Gmiinder, Der Mensch - Stufen sei-
ner religiosen Entwicklung, rhs 28 (1985) 203; F. Schweitzer, Religion und Entwicklung.
Bemerkungen zur kognitiv-strukturellen Religionspsychologie, WzM 37 (1985) 322.
Hinsichtlich dieser Stufen - und nicht nur dieser - wird auch die Ausblendung der Psycho-
analyse kritisiert, die sich ebenfalls mit der religiosen Entwicklung beschiftigt und heute
mehrheitlich anerkennt, die Wurzeln der Religiositét 1dgen - anders als noch von Freud an-
genommen - im praddipalen Bereich, ja sogar in der symbiotischen Phase. Bevor sich also
ein Kind der Stufe 1 gemaB artikulieren kann - was vor dem sechsten Altersjahr kaum der
Fall ist -, ist hinsichtlich seiner religiosen Entwicklung schon Entscheidendes geschehen,
das sich der Methodologie wie auch der Theorie von Oser und Gmiinder entzieht. Vgl. da-
zu N. Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorbereitende Studien zu
einer Religionspadagogik des Kleinkindalters, Diisseldorf 1983, bes. 213.

18 L. Kohlberg, Essays on Moral Development I, San Francisco 1981, 341.

19 Indizien fiir eine Struktur-Inhalt-Differenz ergeben aber Untersuchungen iiber die
Rezeption »religiéser« Inhalte, so etwa neutestamentlicher Parablen vor dem Hintergrund
der je erreichten Stufe: Vgl. A. Bucher, Wenn zwei das gleiche Gleichnis horen, so ist es
nicht das gleiche. Strukturgenetische Untersuchungen zur Rezeption synoptischer Para-
beln (erscheint als ein weiterer Band in der Reihe »Religion und Entwicklung«, ca. 1987).
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Do-ut-des-Verhiltnis an ein personifiziertes Gegeniiber gebunden scheint. Wohl nicht zu-
féllig wird das Ultimate der Stufen 1 und 2 in den Kategorien eines »absoluten Subjekts«
vorgestellt (90.92)%.

Nicht zu bezweifeln ist hingegen, daB diese Urteilsstufen in Beziehungen zu Phanomenen
und Praktiken der Religionsgeschichte gebracht werden konnen, bei denen niemand daran
denkt, die Qualifikation »religios« abzustreiten. Beziglich der beiden ersten Stufen diirfte
also die Theorie der von T. Rendtorff aufgestellten Forderung genligen, wonach eine »Ge-
neralisierung oder Funktonalisierung« des Religionsbegriffs im » Verhaltnis zur bestimm-
ten Religion erldutert und erklirt werden miisse, um plausibel zu bleiben«?..

Anders steht es nun aber mit der Stufe 3. In menschheitsgeschichtlicher Perspektive ent-
spricht sie, wie schon das Kennwort » Deismus« anzeigt, der Aufkldrungs- und Sékularisie-
rungsbewegung der Neuzeit, dem Einbruch immanenter naturwissenschaftlicher Welter-
klarung und der Autonomsetzung des menschlichen Willens, bis hin zu Nietzsches Nega-
tion Gottes um der menschlichen Freiheit willen. Die zu dieser Stufe fiihrenden Entwick-
lungsschiibe, jedenfalls die Schritte hin zu einer autonomen Ich-Identitat und zur Erkennt-
nis der Eigengesetzlichkeit der Welt, sind an sich nicht religiose Entwicklungsmomente,
vielmehr haben sie eine Zurickdrangung und oftmals geradezu eine Verneinung des Reli-
giosen zur Folge. Im Hinblick auf die Neuzeit konnte man mit R. Specht sagen, daB hier die
Religion die »Folgelasten« nichtreligioser »Innovationen« zu tragen hat?2, Von einer ge-
nuin »religiosen« Entwicklung konnte hier unseres Erachtens nur dann gesprochen wer-
den, wenn das autonom gewordene Ich und die als eigengesetzlich erkannte Welt neu in ei-
ne Beziehung zu einem religiésen Ultimaten gebracht statt von diesem abgekoppelt wiir-
den (vgl. Stufe 4). Was hat nun aber die beiden Autoren dazu gebracht, diese Stufe nicht
bloB als eine »religiose« in Anspruch zu nehmen, sondern sie sogar als eine »h6here« reli-
giose Stufe gelten zu lassen?

Wer die um die Theorien Piagets und Kohlbergs gefiihrten Diskussionen kennt, wird sofort
den Verdacht hegen, daB es sich hier um einen »naturalistischen TrugschluB« in der Form
eines Psychologismus handeln konnte. Eines solchen macht sich die Entwicklungspsycho-
logie dann schuldig, wenn spdtere Entwicklungsetappen unbesehen als hohere Entwick-
lungsstufen ausgegeben werden, womit aus einer Beschreibung eine Wertung, aus Fakten
Normen werden. DaB die beiden Autoren dieses Problem nur in der Einleitung (14) be-
rithrt, beziiglich ihrer Stufentheorie aber nicht diskutiert haben, ist ein schwerwiegendes
theoretisches Versaumnis. Das Problem ist freilich alles andere als einfach; wir miissen uns
mit Andeutungen begniigen, wie es anzugehen wire.

Piaget und Kohlberg haben beide dieses Problem dadurch zu 16sen versucht, daB sie auf In-
stanzen auflerhalb der Entwicklungspsychologie rekurrierten, um einen MaBstab fiir die
Wertung von Entwicklungsprozessen zu gewinnen, die der Entwicklungspsychologe per se
nur in ihrer Faktizitdt beschreiben kann. Die Losung, die ein Heranwachsender einem lo-
gisch-mathematischen Problem geben kann, ist fiir Piaget nicht deswegen schon besser und
adaquater als jene eines Kindes, weil sie spéter auftritt und zusatzliche psychologische
Komponenten und Mechanismen ins Spiel bringt, sondern weil der Logiker oder Mathe-
matiker die zugrunde liegenden Operationen (sofern er sie formalisieren kann) als schliis-
sig und als den vorangegangenen Losungsversuchen iiberlegen beurteilt. Ahnlich berief
sich Kohlberg von Anfang an auf die Moralphilosophie, um die Frage des Geltungsan-
spruchs der von ihm aufgedeckten entwicklungsspezifischen Gerechtigkeitsvorstellungen

20 Andieser Stelle wire nicht nur das schon Piaget bekannte Phidnomen des kindlichen
Artifizialismus (J. Piaget, Das Weltbild des Kindes, Stuttgart 1978, 205ff) zu bedenken,
sondern auch der Zusammenhang mit der von Dux behaupteten Herrschaft und Auflo-
sung des »subjektivischen Deutungsschemas« (vgl. Stufe 3 - G. Dux, Die Logik der Welt-
bilder. Sinnstrukturen im Wandel der Geschichte, Frankfurt/M. 1982, bes. 203).

21 Vgl. T. Rendtorff, Religion »nach« der Aufklirung. Argumentationen fiir eine Neu-
bestimmung des Religionsbegriffs, in: Ders. (Hg.), a.a.0. (s.0. Anm. 9), 198.

22 Vgl. R. Specht, Innovation und Folgelast, Stuttgart - Bad Cannstadt 1972.



Stufen religioser Entwicklung 225

zu beantworten. Das hat inzwischen zu der von J. Habermas befiirworteten und von Kohl-
berg akzeptierten These einer »Komplementaritat« von (Moral-)Entwicklungspsycholo-
gie und Moralphilosophie gefiithrt®.

Die Konsequenzen, die daraus fiir den Bereich der religiosen Entwick-
lung zu ziehen sind, liegen auf der Hand. Eine Entwicklungspsychologie
der Religion, welche von einer »hoheren« Religiositit rein auf Grund von
Entwicklungsablaufen spricht, ist ein Psychologismus wie jeder andere.
Zur Vermeidung eines naturalistischen Fehlschlusses mii8te man auch
hier eine auBlenstehende Instanz heranziehen konnen. Wer kann mit wel-
chem Anspruch als eine solche Instanz fungieren? Wie immer man diese
Frage beantworten mag - als Glaubiger durch die Berufung auf die Theo-
logie einer Kirche, als Philosoph mit dem Postulat einer entsprechenden
Religionsphilosophie, als Religionswissenschaftler mit dem Hinweis auf
geschichtlich eruierbare Kriterien -, ausgegangen werden mu8 davon,
daB solche Fragen nach allen Erfahrungen gerade mit dem strukturgene-
tischen Ansatz nur interdisziplindr und nicht allein entwicklungspsycho-
logisch beantwortet werden konnen.

Man darf nun allerdings nicht in den umgekehrten Fehler verfallen und
behaupten, eine Entwicklungspsychologie der Religion strukturgeneti-
schen Zuschnitts konne selbst keine Entscheidungshilfen in dieser Frage
bereitstellen. Ob es innerhalb der Entwicklung des Individuums Schritte
gibt, die die Frage nach einer »hoheren« Religiositat als sinnvoll erschei-
nen lassen, und wie diese Frage spezifiziert werden muB, ist eine Problem-
dimension des Religiosen, die iiberhaupt nur mittels entwicklungspsy-
chologischer Forschung sachgerecht in den Blick kommen kann. Und sol-
che Probleme konnen im Ausgang von dem reinterpretierten Stufenmo-
dell von Oser und Gmiinder bereits konkretisiert werden, indem man die
Stufen vergleicht, die legitim als religios bezeichnet werden kénnen, und
sich die Frage stellt, was die »spateren« gegeniiber den »fritheren« aus-
zeichnet.

Fiir die Stufe 3 haben wir die Legitimitét ihrer Qualifikation als einer genuin religitsen Stu-
fe bestritten. Fiir Stufe 4 hingegen kann man sie wieder gelten lassen, sofern das als Ermog-
lichungsgrund verstandene Ultimate, mit dem das Subjekt nun eine freiheitliche Bindung
eingeht, selbst die Bezeichnung »religiés« verdient; sofern es sich um etwas rein Innerwelt-
liches wie etwa eine zukiinftige herrschaftsfreie Gesellschaft u.4. handelt, wird sich die
Theorie allerdings jenen Einwinden ausgesetzt sehen, die H. Blumenberg u.a. gegen eine
Vereinnahmung profaner Letztwerte mittels des Sakularisierungstheorems gerichtet ha-
ben®. In ihrer jetzigen Gestalt kann die Beschreibung der Stufe 4 ihr biblisch-christliches,
speziell transzendentaltheologisches Geprage nicht leugnen; inwiefern die herangezoge-
nen Kategorien, vor allem jene des »Heilsplans«, verallgemeinert und beispielsweise auf

23 Vgl. J. Habermas, MoralbewuBtsein und kommunikatives Handeln, Frankfurt/M.
1983, 46ff und L. Kohlberg, Essays on Moral Development II, San Francisco 1984, 222f.
24 Vgl. H. Blumenberg, Sakularisierung und Selbstbehauptung. Erweiterte und iiberar-
beitete Neuausgabe von »Die Legitimation der Neuzeit«, erster und zweiter Teil, Frank-
furt/M. 1974.
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Religionen mit einem zyklischen Weltbild angelegt werden kénnen, miiBte erst noch ge-
zeigt werden®. Da diese Stufe nur bei einer Minderheit der 15- bis 25jéhrigen auftritt und
auch bei den Erwachsenen nie mehr als 30 % erreicht, die Stufe 3 hingegen von der Spét-
adoleszenz an eindeutig dominiert (191ff), kann man sich die Frage stellen, ob Stufe 4 in
der jetzigen Fassung nicht eine spezielle Weiterentwicklung, ndmlich die westlich geprégte,
im Vollsinn religiose Antwort auf den in Stufe 3 zum Ausdruck kommenden, mehr oder
weniger allgemeinen Profanisierungstrend darstellt.

Stufe 5 schlieBlich, die nur in Ausnahmefallen erreicht wird, kann ebenfalls als spezifisch
religiés angesehen werden. Sie tragt in ihrer jetzigen Form allerdings unverkennbar die
Spuren deutscher Theologie?. Fiir sie stellt sich wie schon fiir Stufe 4 die Frage, ob sie ei-
nen moglichen Endpunkt einer universellen Entwicklungssequenz oder nicht vielmehr ei-
ne Hochststufe einer partikularen religiosen Entwicklung darstellt. Weiter miiBte noch ge-
prift werden, ob Stufe 5 bzw. die postulierte Stufe 6 (102ff) wirklich diejenige Religiositat
beinhaltet, tiber die hinaus keine vollkommenere mehr denkbar ist - eine Frage, die ent-
wicklungspsychologisch nicht entschieden werden kann®’.

Nicht jede der von Oser und Gmiinder beschriebenen und empirisch vali-
dierten Entwicklungsstufen kann in einem guten Sinn als »religios« be-
zeichnet werden. Daher scheint es uns verfehlt, wenn Oser und Gmiinder
die von ihnen vorgestellte Stufensequenz in toto als jene einer universel-
len »religiosen« Entwicklung deuten wollen. Als die einzige unverféngli-
che Bezeichnung erachten wir nach wie vor die Rede von Stufen eines
»Kontingenzbewiltigungsurteils«. Gewil kommt es vor, daB Kontin-
genzsituationen auf eine genuin religiose Weise bewaltigt werden; und es
gibt offenbar Stufen dieser »religiosen« Kontingenzbewiltigung, die
nicht gleichrangig sind, sondern in einem hierarchischen Verhéltnis zuei-
nander stehen (eindeutigster Fall: Stufe 4 gegeniiber Stufe 2). Es gibt aber
auch Stufen, die sich einer vorangehenden »religiosen« Stufe gegeniiber
zwar durch grundlegende Neuerungen hinsichtlich der Identitétsbildung,
der Moralentwicklung und der Erklarung innerweltlicher Prozesse aus-
zeichnen, aber eben deswegen nicht an sich schon als eine hohere »religio-
se« Stufe gewertet werden diirfen (eindeutigster Fall: Stufe 3 gegeniiber
Stufe 2). Das sind bedeutsame Ergebnisse der von Oser und Gminder
vorgenommenen entwicklungspsychologischen Operationalisierung des
vieldiskutierten Themas »Kontingenzbewiltigung«, und das gilt selbst

25 Bis jetzt liegen die Daten von drei Stichproben aus anderen Weltreligionen vor
(Buddhismus, Hinduismus, Immanakult in Rwanda). Bei allen zeigte sich zwar ein theorie-
konformer signifikanter Alterstrend, wobei jedoch von der StichprobengroBe her keine in-
terkulturellen Vergleiche angestellt werden konnten. Vgl. A. Dick, Drei transkulturelle Er-
heggngen des religiosen Urteils. Eine Pilotstudie, Lizentiatsarbeit, Freiburg/Schweiz
1982.
26 Besonders H. Peukert (Wissenschaftstheorie, Handlungstheorie, Fundamentale
Theologie. Ansatz und Status theologischer Theoriebildung, Frankfurt/M. 1978) ist zu
nennen. Vgl. auch ders., a.a.0. (s.0o. Anm. 15), 102, Anm. 38 und Oser/Gmiinder, a.a.0.,
103.
27 Vgl. auch die berechtigten Einwinde zu diesem Punkt, die R. Englert (Glaubensge-
schichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspadagogischen Kairologie, Miinchen
1985, 266f) angemeldet hat: Normativ-theologische Fragen wie die, welche Theologie die
- »hochste« sei, dirften nicht »kognitionspsychologisch vorentschieden« werden. Vgl. auch
H.-G. Heimbrock, Lern-Wege religioser Erziehung, Gottingen 1984, bes. 159 und 163.
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dann, wenn man sie als vorlaufig ansieht und die Universalisierbarkeit
dieser Stufensequenz bezweifelt.

3 Ansitze einer Rekonstruktion

Worauf lauft nun unsere Kritik an Oser und Gmiinder hinaus? Wir bean-
standen an ihrer Theorie, daB sie sich die Moglichkeit einer differenzie-
renden Interpretation ihrer Ergebnisse durch die éiberverallgemeinernde
Deutung der von ihnen vorgelegten Stufensequenz als einer genuin »reli-
giosen« verbaut haben. Entsprechend pladieren wir fiir eine Rekonstruk-
tion, die diese Verallgemeinerung des »Religiosen« zuriicknimmt und die
verschiedenen Aspekte, die im »Kontingenzbewiltigungsurteil« zutage
treten — Weltbildentwicklung, Moralentwicklung, Identitatsbildung und
eventuell andere -, differenzierend benennt und bedenkt. Eine solche Re-
konstruktion schlieBt selbstredend nicht bloB eine neue » Anstrengung
des Begriffs« mit ein, sondern miilte mit einer erneuten Durchsicht des
vorhandenen Datenmaterials und neuen Erhebungen einhergehen. Ver-
suchen wir abschlieBend die Ansatzpunkte einer solchen Rekonstruk-
tionsarbeit anzugeben.

Erstens miBte nicht nur der Religionsbegriff enger und genauer gefaBt
werden; es wiren auch die Kriterien zu explizieren und zu legitimieren,
die von einer »hoheren« Religiositat sprechen lassen. Wir halten diese
Rede dann fiir angebracht, wenn eine moglichst integrative, innere Bezie-
hung zu einem religios gefirbten Ultimaten mit der Anerkennung der
Autonomie des einbezogenen Subjekts einhergeht (Stufe 4). Ein Mehr an
Beziehung (keinesfalls ein Weniger) bei einem gleichzeitigen Mehr an
Autonomie wiren damit formale Kriterien »hoherer« Religiositat®®. Au-
tonomie hingegen, die durch Einschriankung oder Negierung der Bezie-
hung zu einem religiosen Ultimaten erkauft wird, wire kennzeichnend fiir
A-Religiositat (oder besser: »Entreligionisierung«, wenn dieses Kunst-
wort erlaubt ist - Stufe 3). Eine integrale Beziehung zu einem »religidsen«
Ultimaten ohne oder mit nur eingeschrankter Autonomie wiirde Krite-
rien »niedriger« Religiositat bezeichnen.

Solche Kriterien, die hier nur tentativ formuliert wurden - teilweise vollig in Ubereinstim-
mung mit Oser und Gmiinder -, scheinen nicht nur auf die religiose Entwicklung, wie sie
Oser und Gmiinder beschrieben haben, anwendbar zu sein; sie sind auch im Hinblick auf
die Menschheitsgeschichte und speziell auf die europaische Neuzeit mit ihren Sakularisie-
rungsbewegungen plausibel. Thre Legitimation und normative Verwendung in der Reli-

28 Die Rede von der »zunehmenden Autonomisierung und Differenzierung der Wahr-
nehmung des Mensch-Ultimates-Verhiltnisses« (Oser/Gmiinder, a.a.0., 83) genigt
nicht, um in jedem Fall von einer »hdheren« Religiositat sprechen zu konnen, wenn die
»Differenzierung« auch die totale Trennung vom Ultimaten zuldBt (vgl. das Schema in
Oser/Gmiinder, a.a.0., 109).
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gionspadagogik diirfte jedenfalls auf weniger Schwierigkeiten stoBen als die direkte Um-
setzung der Stufensequenz von Oser und Gmiinder (mit der offensichtlich areligidsen Stu-
fe 3) in Werturteile und Erziehungsprogramme.

Die Behauptung einer urspriinglich religiosen (Hoher-)Entwicklung nun
ist aber wohl nur dann voll einlosbar, wenn gezeigt werden kann, dal} ge-
nuin religiose Akte wie Gebet, Opfer u.4. eine stufenspezifische Sinnlogik
haben.

Gebete konnen gemiB ihrer Intention relativ leicht einer Stufe 2 oder Stufe 4 zugeordnet
werden; bezeichnend ist auch, daB die »areligiose« Stufe 3 sehr oft damit einhergeht, da
man nicht mehr beten kann oder will?. AufschluBreich miiBte auch der Versuch einer stu-
fenspezifischen Interpretation der »immanenten Logik« des Opfers sein, auf dessen Viel-
deutigkeit R. Schaeffler hinweist, konnte es doch einerseits von A. Bertholet als der Ver-
such aufgefaBt werden, »mit iberirdischen Machten in ein Verhiltnis von Gabe und Ge-
gengabe einzutreten«®’, was frappant an das do ut des von Stufe 2 erinnert, und anderer-
seits von Thomas von Aquin tiberhaupt nicht als Zweckhandlung, sondern als Ausdrucks-
handlung interpretiert werden, was eine ganz andere Stufenzuordnung nahelegt®'.

In dem MaBe, als es dem strukturgenetischen Ansatz gelingt, solche offe-
nen »sinnlogischen« religionswissenschaftlichen Fragen neu zu beant-
worten, dhnlich wie dies Piaget fiir Fragen der Wissenschaftsentwicklung
getan hat, darf seine Fruchtbarkeit als erwiesen gelten.

Zweitens wire aber auch zu kldren, in welchem Bedingungsverhaltnis das
»religiose Urteil« oder jenes der »Kontingenzbewiltigung« zu jenen
Komponenten steht, die in ein religios gepragtes Kontingenzbewalti-
gungsurteil eingehen konnen, aber per se nicht religioser Natur sind. Die
bedeutsamsten dieser Komponenten diirften die Moralentwicklung, die
Weltbildentwicklung®? und die Identitatsentwicklung sein. Diese Kom-
ponenten konnen das religiose Urteil mehr oder weniger stark bestim-
men, sie konnen nur am Rande prisent sein oder dieses geradezu domi-
nieren.

Tréagt man der Verflechtung dieser Komponenten Rechnung, so stellt sich
eine grundsatzliche Frage: Ist es iiberhaupt sinnvoll, anzunehmen, das,
was Oser und Gmiinder unter dem Titel »religioses Urteil« thematisier-
ten, stelle einfach eine neue, eigene Entwicklungslinie neben den bereits
bekannten dar? Ist die religiose Entwicklung der logisch-mathematischen
und der moralischen strukturell so verwandt, daB sie sich auf eine dhnliche
Weise formal behandeln 148t, wie es die Autoren offenbar wollen (74f)?
Oder ist nicht die Annahme plausibler, das, was im religiosen Urteil bzw.

29 Eine solche Untersuchung zu Gebeten wurde bereits angegangen in: F. Oser und
A. Bucher, Wie beten Kinder und Jugendliche? Entwicklungsstufen und Lernhilfen, LKat
7 (1985) 163-171.

30 R. Schaeffler, Religionsphilosophie, Freiburg/Miinchen 1983, 213f.

31 S.th. II-11, 81,7.

32 Vgl die vorlaufigen SchluBfolgerungen aus gemeinsamen Untersuchungen in: Fetz/
Oser, a.a.0. (s.0. Anm. 6).
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im »Kontingenzbewdltigungsurteil« zur Sprache kommt, habe von
Grund auf einen anderen, integrativen Status, der es verwehrt, hier im
gleichen Sinn von einer Entwicklung zu sprechen wie bei der logisch-ma-
thematischen und der moralischen? Religion ist, wenn man sie anthropo-
logisch nicht als einen Kulturbereich befragt, iiberhaupt kein »speziali-
siertes Thema menschlichen Verhaltens«, sondern betrifft »die Wirklich-
keit des Menschen in ihrer ganzen Breite«?. Auch nach Oser und Gmiin-
der umfaBt die religiose Entwicklung ein »wesentlich breiteres Spek-
trum« (75) als die Intelligenzentwicklung nach Piaget und die Moralent-
wicklung nach Kohlberg.

Die Alternative, die wir mit unserer rekonstruktiven Kritik befiirworten,
konnte in der Tat auf eine bewuBte Absage an formale Modelle mit Allge-
meinheitsanspruch hinauslaufen. Formale Stufen der Intelligenz und des
moralischen Urteils lassen sich bei jedem Menschen beobachten, nicht je-
doch »formale« Stufen einer Religiositét, die vom Inhalt her gesehen (re-
ligios gefarbtes Ultimates) als solche gelten konnen. Eine »religiose« Stu-
fe ist im Unterschied zu Intelligenz- und Moralstufen etwas, das dasein
oder nicht dasein kann. Wenn aber Religiositat in einem genuinen Sinn
»da« ist, hat sie einen integrativen Status. Religion setzt auf den verschie-
denen Stufen ihrer Entwicklung nicht nur bestimmte Denkféahigkeiten
voraus, wie das Kohlberg fiir die Moralstufen behauptet; sie steht, wie sich
oben zeigte, in einer inneren Beziehung zur Wirklichkeitsauffassung einer
Person, zu ihrer Moral und Identitat. Um aber diesem Beziehungsgeflecht
nachgehen zu konnen, miaBte die Theorie des »religiosen Urteils« respek-
tive des »Kontingenzbewiltigungsurteils« etwas leisten, was weder von
einer Theorie der Intelligenzstufen noch von einer der Moralstufen ver-
langt ist: Sie muB das Ganzedes Menschen in den Blick nehmen, muf se-
hen und verstehen, warum in einem Fall ein religioses Weltbild eine ent-
scheidende Rolle spielen kann, in einem anderen Fall das moralische Be-
wuBtsein oder die Behauptung der eigenen Identitit.

Die Folge einer solchen multiperspektivischen Rekonstruktion von Stu-
fen der Kontingenzbewiltigung konnte sein, daB am Ende gar nicht mehr
von einer Stufensequenz gesprochen werden kann, sondern mehrere
mogliche Sequenzen angenommen werden miissen. Es ist nicht auszu-
schlieBen, daB Kontingenzbewiltigung auf verschiedenen Stufen nichtre-
ligios erfolgen kann, und moglich erscheint auch das andere Extrem, da
Kontingenz auf allen Entwicklungsstufen genuin religios »bewiltigt«
wird. Sowohl im einen als auch im anderen Fall wiirde aber die entspre-
chende Sequenz des Kontingenzbewiltigungsurteils nicht gleich ausse-
hen wie bei Oser und Gmiuinder. Wir konkretisieren nur den zweiten, den
durch und durch »religiésen« Fall: Bei ihm gabe es keine Stufe 3 mehr?*,

33 W. Pannenberg, Anthropologie in theologischer Perspektive, Gottingen 1983, 7.
34 Diese Moglichkeit wird ausdriicklich auch ins Auge gefaBt von Schweitzer, a.a.O.
(s.0. Anm. 17), 234,
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Vielmehr wire ein unmittelbares Hintiberwechseln von Stufe 2 zu Stufe 4
- eventuell mit einer Ubergangsphase - anzunehmen. Eine solche An-
nahme ist von Oser und Gmiinder aus gesehen alles andere als theorie-
konform - aber ist sie unrealistisch? Ist es nicht denkbar, daB jemand im-
mer mehr die Eigengesetzlichkeit der Welt und die Autonomie des Ich er-
kennen und gleichzeitig (jedenfalls nicht erst nach einem langeren Le-
bensabschnitt, der allein den Namen »Stufe« verdient) Welt und ich in ei-
ne neue innere Beziehung zu einem echt religiosen Ultimaten bringen
kann?

Ein solches Hiniiberwechseln von Stufe 2 zu 4 ohne einen ldngeren
Durchgang durch die Beziehungslosigkeit der Stufe 3 ist wohl nur mog-
lich, sofern jemand so sozialisiert worden ist, daB er Ansto8e und Denk-
hilfen empfangen kann, um sich selbst und die Welt trotz (oder besser ge-
rade wegen) der Erkenntnis ihrer Autonomie in eine erneute Beziehung
zu einem »Umgreifenden« und Tragenden zu setzen. Ist die Ermogli-
chung einer solchen Entwicklung nicht die genuine Aufgabe der Reli-
gionspadagogik? Alle theoretischen und empirischen Arbeiten, die in
diesem Bereich noch anstehen, werden aber nicht am Markstein vorbei-
kommen, den Oser und Gmiinder gesetzt haben.

Dr. phil. Reto Luzius Fetz ist Professor an der Padagogischen Hochschule St. Gallen,
lic. theol. Anton Alois Bucher ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Religionspadagogi-
schen Seminar der Universitat Mainz.



4.2

Jorg Viktor Sandberger

Praktische Theologie als kritische Theorie auf dem
Wege zu theologischen Inhalten?

Besprechung von Henning Luther, Religion, Subjekt, Erziehung. Grund-
begriffe der Erwachsenenbildung am Beispiel der Praktischen Theologie
Friedrich Niebergalls, Miinchen 1984 (408 S.)

Um von vornherein mit offenen Karten zu spielen: Hier schickt sich einer an, ein Buch iiber
die Praktische Theologie F. Niebergalls zu besprechen, der vor anderthalb Jahrzehnten
selbst eine Arbeit zu diesem Thema verdffentlicht hat!. Damals ging es um Recht und
Grenzen einer Kritik seitens der dialektischen Theologie. Weil man einst kriftig aneinan-
der vorbeigeredet hatte, wollte ich beide Parteien nach ihrem Verstindnis evangelisch-
theologischer Grundbegriffe befragen, um sie auf diese Weise nachtréglich in ein Gesprach
zu bringen. Fiir Henning Luther hat sich die Situation inzwischen verdndert. Fragestellun-
gen und Begrifflichkeit konnen nicht mehr die der dialektischen Theologie sein. Er ent-
nimmt sie nun der kritischen Theorie? zum Zweck einer kritischen Rezeption. Wie wirkt
sich der Paradigmenwechsel aus?

Die Schwierigkeit, die G. Otto gewidmete Mainzer Habilitationsschrift in
einer Bibliothek fiir Praktische Theologie am richtigen Platz einzustellen,
1aBt erkennen, daB hier von Konventionen Abschied genommen werden
soll. Der umfangreiche Hauptteil besteht aus einer Untersuchung der Ge-
samtkonzeption Niebergalls (1866-1932). Es konnte sich demnach um
einen Beitrag zur Geschichte der Praktischen Theologie handeln. Doch
schon die Gliederung des Teils zeigt, daB mehr und anderes beabsichtigt
ist. Luther ordnet die Fiille des Materials in drei groBen Abschnitten » Er-
ziehung - Subjekt - Methodologie« und stellt ihnen Ausfiihrungen zum
Stellenwert und zum wissenschaftlichen Ansatz der Praktischen Theolo-
gie Niebergalls voran.

Ein ausfiihrlicher Einleitungsteil ist dem Verhiltnis von Erwachsenenbil-
dung und Praktischer Theologie gewidmet. Neuere praktisch-theologi-
sche Konzeptionen werden daraufhin befragt, wie sie Erwachsenenbil-
dung in ihrem traditionellen System »verorten«. Dennoch ist das Werk

1 J. V. Sandberger, Pidagogische Theologie, Gottingen 1972. Vgl. auch W. Steck, Das
homiletische Verfahren, Gottingen 1974.

2 »Kritische Theorie« meint hier ein Doppeltes: einerseits, daB H. Luther den Theorie-
rahmen seines Entwurfs den Werken von Th. W. Adorno, K.-O. Apel und J. Habermas
entnimmt; andererseits, daB er einen Beitrag zu G. Ottos Formel von der »Praktischen
Theologie als kritischer Theorie religios vermittelter Praxis in der Gesellschaft« leisten
mochte.
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nicht unter der Rubrik Erwachsenenbildung einzuordnen, weil »Erzie-
hung/Bildung« und »Subjekt/Erwachsener« Grundbegriffe sowohl der
Erwachsenenbildung als auch der Praktischen Theologie sind. »Eine
Theorie der (kirchlichen) Erwachsenenbildung wire demnach eine spezi-
fische Gestalt der Praktischen Theologie iiberhaupt« (14) und diirfte sich
nicht nur auf eine Randerscheinung kirchlichen Lebens beziehen.

Im Schiufteil fordert Luther eine Revision der herkommlichen Prakti-
schen Theologie. Der Paradigmenwechsel fordert einen Perspektiven-
wechsel zugunsten der Laien in der Kirche. Die Praktische Theologie soll
durch die genannten Grundbegriffe eine neue Grundlegung erhalten.
Obwohl die Disziplin insgesamt im Visier ist, kann das Buch doch nicht
neben Gesamtdarstellungen gestellt werden. Luther konzentriert sich auf
die Herausarbeitung der Rahmenbedingungen Praktischer Theologie an-
hand des Werkes von Niebergall und legt damit eine Arbeit sui generis
vor. Das Thema »Rahmenbedingungen« sowie die Begriffe Erzichung
und Subjekt verweisen hauptséchlich auf Strukturprobleme. Inhaltlich-
theologische Fragen treten demgegeniiber zuriick. Daraus ergeben sich
Fragen, die ich zundchst an Luthers Intentionen im Einleitungs- und
SchluBteil, sodann an seine Niebergall-Interpretation richten mochte.

1 Intentionen einer Praktischen Theologie als kritischer Theorie

L1 Erziehung

Luther gebraucht den Erziehungsbegriff in einem sehr weiten Sinn. Fiir
ihn sind nicht nur die Begriffe Erziehung, Bildung, Sozialisation und Ler-
nen austauschbar, ganz unkonventionell kann er auch Erziehung und Er-
wachsenenbildung gleichsetzen. Ein enges, auf Kinder und Jugendliche
beschrianktes Erziehungsverstdndnis ware fiir ihn nur in stabilen Verhalt-
nissen sinnvoll, in denen Traditionen selbstverstandliche Geltung haben.
Die Dynamik des geschichtlichen Wandels in der Gegenwart fordert je-
doch Menschen, die sich durch Partizipation an Veranderungsprozessen
selbst dndern. Aus diesem Grund kann Erziehung als eine Dimension des
Lebens selbst gelten. Im Riickblick auf Niebergall heiBt es: » Erziehung
wurde als Essenz religiosen Lebens gesehen, so daB sich als praziserer
Ausdruck der der Entwicklung nahelegte« (275). Erziehung impliziert
den Glauben an prinzipielle Verdnderbarkeit. Darum kann sowohl von
Erziehung als Entwicklung wie auch von »Erziehung zur Entwicklung«
(275) gesprochen werden.

Zu den Veranderungen tragen auch religiose Traditionen bei. Miissen da-
mit nicht theologische Inhalte ins Spiel kommen? Luther meint: »Die
Dynamisierung der Veranderung gesellschaftlicher Lebenswelten fordert
das Reflexivwerden religios-kirchlicher Traditionsvermittlung heraus«
(273). Er interpretiert dies an anderer Stelle so: »Es geht nicht um An-
nahme oder Ablehnung der (biblischen) Uberlieferung als solcher, son-
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dern um einen reflexiven Bezug zur Tradition, der aus der Tradition selbst
gewonnene Griinde anzugeben weiB, welche Gehalte und Normen aus
der Uberlieferung - und warum - als fiir uns giiltig und verbindlich ange-
sehen werden konnen« (189). Beim Erziehungs- wie beim Traditionsbe-
griff kommen hauptsachlich Strukturen der Vermittlung in den Blick.

1.2 Religion

Beim Religionsbegriff spnngt der Paradigmenwechsel gegeniiber der dia-
lektischen Theologie in die Augen. Religion und Glaube werden nicht
mehr entgegengesetzt, sondern identifiziert (60). Wie Erziehung - weit
verstanden - konstitutiv zum Leben gehort, so wird nun Religion - ebenso
weit verstanden - zu einer Dimension des Lebens selbst. Es »erweist sich
die praktische Wirksamkeit der Religion darin, daB sie die betroffenen
Menschen immer neu angesichts erfahrener und herausfordernder Situa-
tionen des Lebens zur Sinnreflexion nétigt« (289). Mit einem allgemei-
nen Religionsbegriff wird so die religiose Ansprechbarkeit aller begriin-
det. »Es geht dann nicht mehr nur um kirchliche Erwachsenenbildung,
sondern um die religiose Dimension von Erwachsenenbildung (der Bil-
dung Erwachsener) iiberhaupt« (66). Religion findet sich auch im Chri-
stentum auBerhalb der Kirche und darf nicht auf die Kerngemeinde be-
schriankt werden. Sie begriindet ebenso Handlungsmotivation wie Sinn-
deutung erlittener Widerfahrnisse.

Kommt es im Rahmen dieses allgemeinen Religionsbegriffs zu inhaltlichen Aussagen tiber
das Wesen der Religion und des Glaubens? Um zu zeigen, was Glaube ist, muf man ihn
vom Unglauben und Aberglauben unterscheiden. Ein weiter Religionsbegriff vertrégt sich
mit solchen Unterscheidungen durchaus, wie P. Tillichs Gegenuberstellung von wahrem
und damonischem Glauben oder G. Ebelings Hinweise auf wahre und falsche Religion zei-
gen. Da auch Luther in diesem Zusammenhang Konfrontationen vornimmt, scien hier ei-
nige angefiihrt: »Es geht hier weniger um die auslegende Rekapitulation der religiosen
Tradition als vielmehr um kreative Prozesse der Entdeckung neuer Beziehungen zwischen
Tradition und Situation« (61). Was hier als ein »mehr oder weniger« erscheint, kann auch
als »entweder-oder« formuliert werden. »Wenn Erwachsenenbildung nicht begriffen wer-
den kann als Ubertragung eines bestimmten Kanons religioser Inhalte, sondern als Ermog-
lichung der Teilnahme von erwachsenen Christen am religiésen ProzeB, dann kann Reli-
gion nicht als bloBe Gegebenheit, abgeldst von ihrer geschichtlichen Vermittlung, voraus-
gesetzt werden, sondern muB als Moment ihres eigenen Entwicklungsprozesses begreifbar
werden« (60). »Es geht hier nicht um Religion als Produkt, sondern um Religion als Pro-
duktivitat, um Religion im Vollzug des Lebens« (291). Unverkennbar verweisen diese Ge-
geniiberstelungen nicht auf Inhalte, sondern auf Strukturen.

Da zum Wesen der Religion auch die Art ihrer Vermittlung gehort, sind
Strukturfragen in diesem Zusammenhang durchaus legitim. Religion
wird nicht wirksam, wenn ihre Tradition nur »gegebener Bestand« bleibt.
Daher wollen doch alle Disziplinen der Theologie hinter religiosen Texten
und Riten - hinter den Produkten - die Produktivitat zeigen, also das Le-
ben, das die Texte hervorgebracht hat. Luthers Polemik trifft nicht die
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Ziele, sondern die Unzuldnglichkeiten theologisch-kirchlicher Tatigkeit.
Die Griinde dafiir sieht er in der MiBachtung des Subjekts.

1.3  Subjekt

Im SchluBteil stellt Luther den Subjektbegriff ins Zentrum. Sein Vorha-
ben lauft zuletzt auf den erwahnten Perspektivenwechsel hinaus, den er
im Einleitungsteil mit der Frage zum Ausdruck bringt: »Wie konstituie-
ren sich die Disziplinen der Praktischen Theologie, wenn in ihnen dezi-
diert statt der Perspektive des Pfarrers (bzw. >der< Kirche) die des Laien
eingenommen wird?« (54) Es geht um »die Rettung des Subjekts« (295)
und eine »Praktische Theologie als Anwalt der Subjekte« (293). Im
Brennpunkt des Interesses steht das Verhaltnis zwischen Laien und
Nichtlaien.

Dieses Problem hat verschiedene Aspekte. Mit der Frage nach dem Status des Laien ist ein
gesellschaftlicher Aspekt angesprochen. Berufstheologen und kirchliche Amtstrager tre-
ten dem Laien gegeniiber. Wird diese Sicht durch eine kirchentheoretische Begriindung
der Praktischen Theologie festgeschrieben, droht eine Hierarchisierung im Kirchenauf-
bau: ». . . auf der einen Seite stehen dicjenigen, die die theologische Definitionsmacht be-
sitzen und ausiiben, auf der anderen diejenigen, die ihr unterworfen (Subjekt) sind« (284).
Es handelt sich also um ein Machtverhaltnis, das einerseits durch formale Amtsautoritit,
Gewalt und Uberordnung, andererseits durch Unterdriickung, Unterordnung und Gehor-
sam gekennzeichnet ist. Daher milssen hierarchische durch demokratische Strukturen ab-
gelost werden. Die Veranstaltungsformen kirchlicher Erwachsenenbildung wiirden dem
am néchsten kommen, da in Seminaren und Arbeitsgemeinschaften Gleichberechtigung
und Mitsprache am ehesten gewihrleistet sind.

Die Laienproblematik hat aber auch einen pddagogischen Aspekt. Seine theologische
Ausbildung kann den Pfarrer dazu verfiihren, sein Wissen als objektive dogmatische Lehre
tiber die Képfe der Gemeinde hinweg auszubreiten. Er bringt sich aber selbst um die Wir-
kung seiner Bemiihungen, wenn er die Selbsttitigkeit der Subjekte ignoriert. »Selbsttitig-
keit« - ein Begriff der » Arbeitsschule« - bewirkt eigenstindige und darum echte, wirkliche
Bildung. Wenn dagegen die Bildungsinhalte nur von auBen herangetragen werden und den
Betroffenen duBerlich bleiben, kommt es zu angelernter Halbbildung. »Die dogmatischen
Orientierungen iiber Kirche konnen nur dann praktisch wirksam werden, wenn sie den da-
von Betroffenen nicht duBerlich bleiben« (284). Hier verschrinken sich der gesellschaftli-
che und der padagogische Aspekt. Beiden gemeinsam ist die Klage iiber das Verstummen
der Laien in der Kirche. Recht verstandene Praktische Theologie aber »bringt die Laien
thematisch und methodisch zur Sprache, in der kritischen Absicht, daB sie aus der religio-
sen Rezeptionshaltung und dem Schweigen befreit werden und selber zum Sprechen kom-
men« (293).

Fir mich hat das Thema »Laien in der Kirche« auch einen anthropo-theologischen Aspekt.
Zu den Erfahrungen eines Menschen gehéren auch Grenzsituationen wie Tod, Krankheit,
Versagen und Schuld. Man kann sich dadurch selbst in Frage gestellt schen und beginnen,
elementar nach Wahrheit zu fragen. Echte Fragen brechen auf, in denen nicht nach Ergin-
zung oder Bestatigung von schon GewuBtem gefragt wird. Da solche Fragen an kein Vor-
wissen gebunden sind, kann man sie »Laienfragen« nennen. Luther kann dies ebenso se-
hen: »Die religiése Dimension von Praxis kommt in diesen Grenzsituationen namlich nicht
erst dadurch zustande, daB vermittels kirchlicher MaBnahmen bestimmte religiése Inhalte
und Formen in diese Situationen eingegeben werden zur Bewiltigung, sondern in den
Grenzsituationen erschlieBt sich den Subjekten die religiése Dimension, insofern diese als
Grenzerfahrungen wahrgenommen werden« (290). Gesellschaftliche Zwinge und innere
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Verdrangungsmechanismen konnen jedoch Menschen nachhaltig daran hindern, die Sinn-
frage zu stellen oder Grenzsituationen als solche wahrzunehmen. Lingst nicht alles, was
Laien duBern und fragen, tangiert »Laienfragen< in unserem Sinn.

Luther scheint den theologischen Aspekt der Laienproblematik anzu-
deuten, wenn er die »nichtamtlich Beteiligten (Laien, Gemeinde) . . . als
potentiell eigenstandige Subjekte« (287, Hervorh. von mir) bezeichnet
oder wenn er sagt: »Praktische Theologie als Anwalt der Subjekte - und
das heiBt vor allem der sog. Laien - nimmt deren eigenstandige religiose
Kompetenz ernst; sie fordert und fordert sie zugleich mit ihrem Erkennt-
nisinteresse« (293). Man konnte dies so interpretieren: Da die Laienfrage
nach der je eigenen Wahrheit zum Menschsein des Menschen gehort, ist
sie bei jedem »potentiell« da. Sie trigt nichts Fremdes von auBen an ihn
heran und provoziert Eigenstandigkeit. Wo aber elementares Fragen aus-
bleibt, bedarf es der AnstoBe, um die Laienfrage »zu fordern und zu for-
dern«. Doch darf man Luther wirklich so interpretieren? Die Schwierig-
keit entsteht hier aus dem Umstand, daB er nicht nach den Griinden der
Rezeptionshaltung der Laien fragt. Werden sie durch Theologenmonolo-
ge unmiindig gehalten, oder fehlt es an der Bereitschaft bzw. Fahigkeit,
Grenzsituationen an sich heranzulassen? Das Ausbleiben fachtheologi-
scher Rede garantiert ja doch nicht automatisch elementare Fragen.

Es wird aber auch nicht nach Griinden gefragt, die Theologen daran hindern, die religiose
Kompetenz der Laien zu fordern und zu férdern, um sie statt dessen mit vorentschiedenen
Formeln abzuspeisen. Steht Machtstreben oder Unvermégen dahinter? Konnte es nicht
daran liegen, daB Theologen sich Laienfragen, die auch zu ihrem Menschsein gehoren, viel
zuwenig stellen? Klagen tber lebensfremde Predigten artikulieren sich doch auch in Fra-
gen wie: Kennt der Prediger selbst keine Zweifel? Befriedigen ihn denn seine »dogmati-
schen« Behauptungen selbst? Nimmt er sich selbst als Subjekt ernst? Wenn sich ein Pfarrer
durch die Frage eines Konfirmanden, ob Jesus ein Rassist gewesen sei, weil er einer nichtjii-
dischen Frau nicht helfen wollte, vollig aus dem Konzept bringen 148t, dann soll man ihn
nicht bitten, sich kiinftig mehr fiir die Lebenswelt seiner Laien zu interessieren, man mufl
ihn vielmehr fragen, warum er sich diese naheliegende Laienfrage nicht lingst selbst ge-
stellt und zu beantworten versucht hat. :

Vor der Laienfrage scheiden sich die Menschen in solche, die sich von ihr
betreffen und in Frage stellen lassen - man findet sie unter Theologen und
Nichttheologen -, und in solche, die sie nicht an sich heranlassen - es gibt
sie gleichfalls bei Nichtlaien und Laien. Sie macht den Theologen zum
Laien und den Laien zum Theologen, indem sie beide in der Solidaritét
des Menschseins festhélt. Die Laienfrage ist demnach der Ort, an dem die
Gegeniiberstellung von Amtstragern und Betroffenen, von Fachleuten
und Laien und damit ein Perspektivenwechsel hinféllig wird. Statt eines
Wechsels von der Perspektive des Pfarrers zu der des Laien ware die ge-
meinsame Besinnung auf elementare Fragen zu fordern. Der theologische
Aspekt der Subjektfrage miilte mit Inhalten wie »menschliche Fragwiir-
digkeit, Entfremdung, Stiinde« zum Tragen kommen.
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2 Intentionen und Probleme einer Rekonstruktion der Praktischen
Theologie F. Niebergalls

Da den Begriffen Erziehung und Subjekt in Niebergalls Gesamtentwurf eine grundlegende
Bedeutung zukommt, kann Luther diesen - viel positiver als seinerzeit die dialektische
Theologie - als aktuelles Modell einer Praktischen Theologie wiirdigen. Doch geht es ihm
nicht um bloBe Wiederbelebung, sondern »um die kritische Rekonstruktion bestimmter
Fragestellungen« (71). Er greift hier ein Stichwort von J. Habermas auf, der unter » Rekon-
struktion« versteht, »daBl man eine Theorie auseinandernimmt und in neuer Form wieder
zusammensetzt, um das Ziel, das sie sich gesetzt hat, besser zu erreichen«?, ein Vorgehen,
das nicht ohne Riickhalt an den hermeneutischen Grundsdtzen Niebergalls ist.

2.1 Niebergalls Konzeption als aktuelles Modell einer Praktischen
Theologie

Gegenstand der Untersuchung ist ein ganz erheblicher Teil des Nieber-
gallschen Lebenswerks, das nach der Bibliographie 580 Titel umfaBt
(379-392)". Niebergall selbst kommt ausfiihrlich zu Wort. Seine Nei-
gung, Grundgedanken neu arrangiert zu wiederholen, kommt einer Re-
konstruktion entgegen und entbindet von der Aufgabe, den Gedanken-
gang eines Buches nachzuzeichnen. Es entsteht ein eindrucksvolles Bild
des Gesamtwerks. Bei dem mit dem Entwicklungsbegriff verzahnten Er-
ziechungsbegriff werden religionspsychologische, religionsgeschichtliche,
theologische und religionspddagogische Aspekte aufgezeigt. Zur Sub-
jektfrage werden wichtige Begriffe Niebergalls wie Personlichkeit und
Gemeinschaft, Gemeinde und Volkskirche entfaltet und die Bedeutung
der religiosen Volkskunde hervorgehoben. Am meisten habe ich aus den
Ausfithrungen zum wissenschaftstheoretischen und methodologischen
Bereich mit ihren Hinweisen auf M. Weber, E. Troeltsch, W. Dilthey und
die Neukantianer gelernt. Im Anmerkungsteil wird neben der Kritischen
Theorie eine umfangreiche Literatur zur Sozial- und Entwicklungspsy-
chologie sowie zur Geschichte der Praktischen Theologie (C. I. Nitzsch,
Ph. Marheineke, Chr. Palmer) verarbeitet.

Das Interesse an Rekonstruktion fiihrt aber auch zu bewuBtem Verzicht. Weder steht die
Aufhellung theologiegeschichtlicher Zusammenhinge im Vordergrund noch ist eine im-
manente Werkinterpretation beabsichtigt. Es kommt Luther nicht so sehr auf die jeweilige
inhaltliche Lésung an, »sondern eher auf die Struktur der Problemfassung und ihren Stel-
lenwert im Aufbau der Praktischen Theologie« (71). Die inhaltliche Kritik (seitens der dia-
lektischen Theologie) verkennt seiner Meinung nach, daB mit den inhaltlichen Losungen
die Problemstellungen keineswegs erledigt sind. Der Kritik der theologischen Inhalte wird
also indirekt zugestimmt. Fraglich bleibt dabei, ob man Strukturprobleme von inhaltlichen
trennen kann. Auf Grund dieser Trennung wird Niebergalls Konzept auf weiten Strecken
zum Vorbild fiir die Gegenwart.

3 J. Habermas, Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus, Frankfurt/M.
1976, 9.

4 Vgl.dazuauch H. Luther, Praktische Theologie als Praktische Wissenschaft. Werk und
Konzeption Friedrich Niebergalls, ZThK 82 (1985) 430-454.
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2.2 Luthers Kritik an Niebergalls Konzept

Um so aufschluBreicher ist die vorsichtige, auf wenige Punkte beschréink-
te Kritik an Niebergall. Die Vorherrschaft des Erziehungsgedankens
fiihrt bei ihm trotz entgegengesetzter Absichtserkldrungen zu pastoral-
theologischen Tendenzen. Der Pfarrer steht als religios-kirchlicher Erzie-
her und in der Rolle eines Fiihrers der Gemeinde doch wieder ganz im
Mittelpunkt des Interesses. Auch vom Personlichkeitsideal her erscheint
die Rolle des Pfarrers als dominant und pragend. Als exemplarischer
Christ soll er die Gemeinde »heraufziehen«. Luther kritisiert, daB Nie-
bergall gelegentlich den Eindruck erwecke, Erziehung autoritar und ma-
nipulativ zu verstehen, ein Verdacht, der durch den Hinweis auf die Auf-
gabe des Pfarrers, Reize anzubieten, und die damit geforderte kommuni-
kative Freiheit einigermaBen entkraftet wird. Inkonsequent findet Luther
auch Niebergalls Ausfiihrungen zur Erziehung durch Sitte, Gewohnung
und andere irrational wirkende Kréfte. Funktionale Erziehung ist zwar
unvermeidlich, wird aber problematisch, wenn sie bewuBt in den Dienst
der intentionalen gestellt und der Zogling dariiber nicht aufgeklart wird.
Niebergalls methodologische Reflexionen - seine Stirke - geben da auch
AnlaB zur Kritik, wo er die Gesetze und Regeln zur Beeinflussung der
Gemeinde nicht deskriptiv, sondern praskriptiv versteht.

Luther sieht ferner in Niebergalls Rehabilitierung des religiosen Subjekts die Gefahr einer
solipsistischen Verengung (266). In seinem religionswissenschaftlichen Ansatz wird Reli-
gionspsychologie zur zentralen Disziplin, so daB Religion auf Religiositit reduziert wird.
Es fehlt dann die Dimension der Intersubjektivitat. Luther bemerkt und kritisiert, daB fiir
Niebergall der pidagogische Aspekt des Subjektbegriffs - Selbsttatigkeit um der Echtheit
der Bildung willen - wichtiger ist als der gesellschaftliche Aspekt symmetrischer Kommu-
nikation, Auf dem Hintergrund der Habermasschen Unterscheidung von erfolgs- und ver-
standigungsorientiertem Handeln wirft Luther Niebergall Erfolgsorientierung vor®. Will
der kirchliche Gemeindeerzieher durch geeignete Reize die Selbsttitigkeit der Gemeinde-
glieder anregen, so muB er wirksame Reize auswéhlen und unwirksame ausschalten (270).
Wiihrend sich die beiden Handlungsintentionen bei Habermas ausschlieBen, konnen sie
sich nach Luther erganzen. »Es geht dabei allerdings keineswegs darum, das erfolgsorien-
tierte Denken . . . aus der Praktischen Theologie auszuschalten. Wohl aber darf der Ge-
samtansatz Praktischer Theologie nicht auf diese theoretische Einstellung einseitig umge-
stellt werden« (272).

Insgesamt zielt die Kritik an Niebergall auf die Wahrung der Integritét der
beiden Grundbegriffe. Manipulative Tendenzen sollen vom Erzichungs-
begriff ferngehalten werden, und beim Subjektbegriff soll der Aspekt der
Kommunikation und der Intersubjektivitat gewahrt bleiben.

5 J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, Bd. 1, Frankfurt/M. 1981,
3671f, bes. 385ff. Vgl. zu Habermas: R. Danielzykund F. R. Volz (Hg.?, Vernunft der Mo-
derne? Zu Habermas’ Theorie des kommunikativen Handelns, Parabel (Schriftenreihe des
Evangelischen Studienwerks Villigst) Bd. 3, Minster 1986.
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2.3 Riickfragen

Niebergalls Beschaftigung mit Strukturproblemen 148t sich m.E. nicht
von seiner Auseinandersetzung mit theologischen Inhalten trennen. Dies
zeigt sich an seinen Ausfithrungen zum Begriff der Wertschatzung und zur
Bildung des Berufstheologen. Von den Ritschl-Schiilern und Neukantia-
nern, besonders von J. Kaftan, hat Niebergall den Begriff der Wertschit-
zung (des Werturteils) ibernommen, um damit den praktischen Charak-
ter des Glaubens gegen fundamentalistisch-objektivierende MiBver-
standnisse, aber auch gegen einen positivistisch begriindeten Illusionsver-
dacht in Schutz zu nehmen. Die religiose Deutung der Gegenwart erfolgt
durch Werturteile. Da Wertschiatzungen zum Menschsein gehoren,
kommt hier ein allgemeiner Religionsbegriff zum Tragen. Der Wertbe-
griff impliziert aber die Vorstellung einer Hierarchie der Werte und fiihrt
mit Kant zum Begriff des summum bonumals unum (des hochsten Gutes
als des einen und einzigen). Niebergall fiillt diesen Begriff inhaltlich mit
dem des Reiches Gottes, das als geistig-transzendenter und sittlicher Wert
anderen Werten grundsétzlich tiberlegen ist. Damit gewinnt er die Mog-
lichkeit, das spezifisch Christliche vom allgemein Religitsen zu unter-
scheiden. Erziehung hat demnach die Aufgabe, Menschen mit niederen
Wertschatzungen zu hoheren heraufzuziehen, sie zu »erheben«. Sie kann
mit Entwicklung gleichgesetzt werden, keinesfalls aber mit Verdnderung,
da formale Verédnderung auch in Riickschritten oder Abstiegen bestehen
konnte. Fiir den Subjektbegriff bedeutet dies, daB Niebergall fiir den Ab-
bau hierarchischer Strukturen zugunsten der Subjekte eintreten kann,
daB er aber auch mit Subjekten rechnet, die von niederen Wertschatzun-
gen gepréagt sind, die also letzte Fragen oder hochste Werte nicht an sich
heranlassen. Reprisentiert durch den Pfarrer begegnet die Volkskirche
solchen Ungleichheiten mit Toleranz und Verstandnis, verbunden mit
dem unbeugsamen Erziehungswillen, jeden von seiner Stufe aus weiter-
zufiithren.

DaB die Begriffe Erziechung, Religion und Subjekt sich anders présentieren, wenn inhaltli-
che Fragen einbezogen werden, zeigt ferner Niebergalls Verstindnis der theologischen Bil-
dung. Luther meint, diese sei formaler Natur, »insofern sie vor allem die Bedingungenreli-
gioser Kommunikation betrifft. Die theologische Urteilsfahigkeit des Pfarrers, die sich
nicht in der Kenntnis einzelner spezifischer theologischer Inhalte erschopft, soll ihn befi-
higen, die religidse Vielfalt ertragen zu kdnnen« (220f). Auch fiir Niebergall besteht theo-
logische Bildung nicht aus gelehrtem Faktenwissen, sondern in der Fihigkeit, Aussagen
der Tradition wie der Zeitgenossen als Ausdruck von Wertschétzungen zu interpretieren
und zu vergleichen. Da jedoch beim Wertevergleich inhaltliche MaBstébe eine groBe Rolle
spielen, darf theologische Bildung nicht hauptséichlich formaler Natur sein. Wiirde sie vor
allem die Kommunikationsbedingungen betreffen, miiBte sich Niebergalls Praktische
Theologie als Vermittlungstheorie auf jede inhaltlich-theologische Position anwenden las-
sen, was er ausdriicklich ablehnt®, Der Pfarrer braucht eine inhaltlich-theologische »Ge-

6 Vgl. Sandberger, Pidagogische Theologie, a.a.0., 131ff.
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iiberzeugung«, damit seine Toleranz nicht zur Indifferenz fithrt. Niebergalls Praktische
Theologie enthalt daher - in ihrem ersten Band iiber die Grundlagen - eine inhaltlich ent-
faltete, der Theologie Kaftans verpflichtete »Praktische Dogmatik«.

Daneben ist nicht zu iibersehen, da3 Niebergall sich zum Anwalt des
Laien macht und seine Beteiligung an der Gemeindearbeit fordert. »Es
wire nicht iibel, wenn ein kundiger und interessierter Laie den Predigern
vorschriebe, wie sie predigen sollten, da wir armen Kanzelredner doch so
wenig hineinsehen in die Menschen . . .« (Niebergall, zitiert nach Luther,
a.a.0., 160, Anm. 268). Luther sieht, daB sich dies nur auf das Wie, nicht
auf das Was der Predigt bezieht. » Die Herren Leute haben iiber den Inhalt
der Predigt und der Verkiindigung iiberhaupt gar nichts zu sagen; dariiber
bestimmt das Evangelium, und auch die Volkskunde darf nicht Offenba-
rung und Norm geben, sondern nur den Boden aufzeigen und Wege wei-
sen« (Niebergall, zitiert ebd., 160, Anm. 271). Luther macht hier auf die
Bedeutung theologischer Inhalte fiir Niebergall aufmerksam, freilich oh-
ne entsprechende Konsequenzen zu ziehen.

Auf Bildung des Theologen zielt auch Niebergalls »Praktische Auslegung des Neuen Te-
staments« (1. Aufl. 1909), in der er das gesamte Neue Testament durchexegesiert. Er will
diese Auslegung als Methodologie verstanden wissen und bittet, das Buch nicht nur als
Nachschlagewerk zu benutzen. Die hermeneutischen Grundsitze seiner Einleitung kon-
nen nur so eigenstindig angeeignet werden, daB sie an den Texten und Inhalten eingeibt
werden. Strukturelle und inhaltliche Momente gehoren zusammen. Ich sehe hier meine
These, daB Theologen den Laien als Subjekt nur respektieren konnen, wenn sie sich selbst
als Subjekte ernst nehmen, durch Niebergall bestitigt.

3 Ausblick

Am Ende seiner Arbeit begegnet Luther dem vorausgesehenen Ein-
wand, er verkiirze theologische Aspekte: »Mit der subjekttheoretischen
Grundlegung ist vielmehr ein inhaltlicher MaBstab gesetzt, der eine nor-
mativ-kritische Funktion erfiillt« (293). Er begriindet dies mit dem
christlichen, besonders dem protestantischen Erbe, in welchem der Glau-
be immer als subjektive Betroffenheit verstanden wird. Man konnte auf
Martin Luthers Invokavit-Predigt von 1522 verweisen (»wir sind allsamt
zu dem Tod gefordert und wird keiner fiir den-andern sterben«, Bonner
Ausgabe Bd. 7, 363). Die Betonung der strukturellen Momente im Glau-
ben zielt auf die fides qua creditur (auf den Glauben, mit dem geglaubt
wird) in dem Bemiihen, die Relevanz des christlichen Glaubens fiir die
Gegenwart herauszustellen. In der theologiegeschichtlichen Tradition ist
die fides qua aber stets fest mit der fides quae creditur (dem Glaubensin-
halt, der geglaubt wird) verbunden. Es geht um Relevanz und Identitét
des christlichen Erbes. Hat H. Luther Strukturmomente des Glaubens zu
Glaubensinhalten erklart?
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DaB in vielen Niebergall-Zitaten inhaltlich-theologische Aspekte vorhanden sind, will
noch nicht viel besagen. Auch nicht dies, daB die kirchliche Gemeindeerziehung in »Gott
als Erzieher« griindet, da das VorschuBvertrauen als das Wesen gottlicher Erziechung nurin
seiner padagogischen Funktion gesehen, aber nicht auf die Situation der Entfremdung
oder der Siinde des Menschen bezogen wird. Der Sache naher kommen die Bedenken, mit
denen Luther seine Kritik an Niebergalls Solipsismus selbst relativiert. Es scheint ihm er-
wagenswert, »ob es nicht sowohl religionstheoretisch als auch theologisch Sinn macht, auf
dem Subjekt als kategorialer Grundeinheit zu bestehen und es als solches jenseits aller in-
tersubjektiven Vermittlung in sozialer Interaktion zu bewahren. Wenn in Religion die Un-
ableitbarkeit und Unverwechselbarkeit der je einzelnen Subjektivitit selbst thematisch
wird, kann die Radikalitat dieser Subjekterfahrung nicht insgesamtkommunikationstheo-
retisch aufgesogen werden« (269). Niebergall spricht in diesem Zusammenhang vom »me-
taphysischen Wesen des Menschen« (115) und Luther von der »Selbsttranszendenz« der
Subjekte (294).

Neben der Forderung, das Subjektsein der Laien zu respektieren, findet
sich hier unter Berufung auf Th. W. Adorno und W. Pannenberg nun auch
die Aussage, »daB die einzelnen Menschen angesichts der unverséhnten
Verhiltnisse Subjekte noch gar nicht sind, sondern es immer erst werden
konnen« (294). DaB es dabei um theologische Inhalte geht, kommt an an-
derer Stelle noch deutlicher zum Ausdruck: »Die kontrafaktische, gegen
eine entstellende Wirklichkeit immer wieder kritisch durchgehaltene Be-
hauptung des unendlichen Wertes des Individuums kann - wie auch Nie-
bergall immer wieder geltend machte - als entscheidende Zentralidee des
Christentums angesehen werden« (293). Hier scheint mir das theologi-
sche Thema von Siinde und Rechtfertigung in den Blick gekommen zu
sein. Fir Luthers Behauptung, seine subjekttheoretisch ausgerichtete
Praktische Theologie wiirde »die Eigenstindigkeit ihres theologischen
Themas wahren und nicht in die - oft geargwohnte - Gefahr abgleiten, zur
bloBen Unterdisziplin einer soziologischen Theorie zu werden« (295),
gibt es also gewisse Anhaltspunkte, die man sich allerdings breiter ausge-
fithrt wiinschte. Diesen Wunsch hat er in einem Aufsatz »Identitat und
Fragment - Praktisch-theologische Uberlegungen zur UnabschlieBbar-
keit von Bildungsprozessen«’, weitgehend erfiillt. Hier wird das Noch-
Nicht-Subjektsein, das Fragmentarische des Lebens, zu theologischen
Themen wie Siinde, Rechtfertigung, Christologie und Eschatologie ein-
leuchtend in Beziehung gesetzt. Diesen Aufsatz vor Augen, kann das Fra-
gezeichen der Uberschrift entfallen: »Praktische Theologie als kritische
Theorie auf dem Wege zu theologischen Inhalten«.

Dr. Jorg Viktor Sandberger ist Professor fiir Evangelische Theologie und ihre Didaktik an
der Westfilischen Wilhelms-Universitat Miinster.

7 ThPTh-ThPr 20 (1985) 317-338.
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Wider die Israelvergessenheit des Katechismus

Herausforderungen zu einer Katechismusrevision von Peter von der
Osten-Sacken, Katechismus und Siddur. Aufbriiche mit Martin Luther
und den Lehrern Israels (Veroffentlichungen aus dem Institut Kirche und
Judentum, Bd. 15), Berlin/Miinchen 1984 (372 S.)

Wem es um Aufbriiche geht, dem ist nicht gleich an einem in alle Richtun-
gen ausgefeilten und abgerundeten Konzept gelegen. Vielmehr will er er-
ste konkrete Schritte auf einem zwar lingst als unausweichlich erkannten,
bisher aber kaum ernsthaft betretenen Weg gehen mit all den unabschatz-
baren Schwierigkeiten, die jede Ersterkundung mit sich bringt. Der Neu-
testamentler Peter von der Osten-Sacken, der sich schon lange fiir ein
substantielles Gesprach des Christentums mit dem Judentum engagiert,
hat sich dieser Pionierarbeit angenommen, die in der genuinen Konse-
quenzseines breiten Wirkens auch - und das ist in der Zunft theologischer
Wissenschaftler keineswegs selbstverstiandlich! - auf der Ebene der Ge-
meinde und des Konfirmandenunterrichts liegt.

Eine israclabgewandte oder israelvergessende Kirche kann nur eine ge-
gen sich selbst gekehrte Kirche sein. Diese grundlegende theologische Er-
kenntnis bleibt wirkungslos, wenn sie nur den akademischen Diskurs be-
schaftigt. Sie muf} deshalb auf ihre Konsequenzen hin betrachtet werden.
SchlieBlich wird sie sich auch auf das Theologiestudium und weiter auf
den kirchlichen Unterricht, ja auf jede Gestalt theologischer Lehre - wo
immer sie betrieben wird - inhaltlich auswirken miissen. Solange theolo-
gische Erkenntnisse aulerhalb des tatsdchlichen Lebens der Kirche blei-
ben, solange bleiben sie bei aller sachlicher Evidenz, die ihnen zu eigen
sein mag, wirkungslos und damit historisch bedeutungslos. Ohne nun ei-
nerseits den historischen EinfluB von Erkenntnissen zum MaBstab ihrer
sachlichen Berechtigung erheben zu wollen, sollte doch andererseits un-
bestritten bleiben, daB die Theologie ihrem Charakter als einer Hilfswis-
senschaft der Kirche nur dann gerecht werden kann, wenn sie sich von den
Fragen, Problemen und Hilflosigkeiten der Kirche und nicht von irgend-
welchen formalen - als solche aber auch nur historisch bedingten - Wis-
senschaftsparadigmen bewegen und in Dienst nehmen la8t. Es ist das un-
schatzbare Verdienst dieses Buches, daB es sich im erkennbaren Interesse
eines solchen Dienstes der Theologie fiir die Kirche einem Herzstiick der
reformatorischen Tradition zuwendet, das im Leben der Gemeinden bis
indie Gegenwart hinein - freilich mit hochst unterschiedlicher Intensitét -
eine pragende Rolle spielt.
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Besonders Luthers Kleiner Katechismus gehorte noch bis in die jiingste Vergangenheit zum
Memorierstoff jedes Konfirmanden und konnte durchaus als eine Art theologischer Enzy-
klopadie des allgemeinen Priestertums gelten. Er spiegelt wie kaum etwas anderes das ur-
spriinglich protestantische Glaubensverstandnis wider, dem bis hinein in seine Formulie-
rungen in den lutherischen Kirchen ebenso liturgische Bedeutung zugemessen wird wie
dem Heidelberger Katechismus in der reformierten Tradition, wo diese liturgische Bedeu-
tung hiufig im Gottesdienst ihren Ausdruck findet. Auch wenn gefragt werden mag, ob der
Kleine Katechismus im Katechumenat nicht inzwischen aus seiner zentralen Bedeutung
verdrangt worden ist, nachdem ihn die Religionspadagogik schon lange verabschiedet hat,
so bleibt doch unbestreitbar, daB er als Ort der Selbstvergewisserung der eigenen konfes-
sionellen Identitiit nach wie vor bestimmend geblieben ist.

Eben in dieser Bedeutung wird von Peter von der Osten-Sacken der Kate-
chismus in erster Linie thematisiert, wobei er gleichsam als authentischen
Kommentar stets Luthers GroBen Katechismus mit im Auge hat. Damit
ist eine wohl unumstrittene Basis theologischer Lehre fiir die lutherischen
(und meist auch die unierten) Kirchen im Blick. Dieses von der Tradition
iiberkommene Fundament wird nun von von der Osten-Sacken mit der
sehr gewichtigen und anspielungsreichen Frage konfrontiert: »Kain, wo
ist dein Bruder Abel?« (15). Diese Frage zu stellen heif}t, die vollige Isra-
elvergessenheit beider Katechismen aufzudecken.

Dabei will von der Osten-Sacken nun nicht etwa den Katechismen den Boden entziehen -
zumal der kritische Vorwurf ausdriicklich nicht auf Antijudaismus zielt -, sondern er will -
den Umgang mit den Katechismen theologisch bereichern, indem er an allen fiinf Haupt-
stiicken entlanggeht und nicht nur aufzeigt, welch weitreichende Entsprechungen es im Ju-
dentum gibt - d.h. im Siddur, dem Gebetbuch als dem Buch, »das jiidische Existenz tiber
die Bibel hinaus am meisten kennzeichnet« (14) -, sondern zugleich einen sachlich zentra-
len Themenbereich des christlich-judischen Gesprachs inhaltlich in Angriff nimmt. Dabei
interessieren nicht nur die Gemeinsamkeiten oder die Registratur von Unterschieden, son-
dern vor allem der Nachweis des theologischen Gewinns, den das Horen auf jidische
Theologie fiir die Vergewisserung christlicher Grundsatze substantiell erbringt, und zwar
nicht auf dem bisher weithin gegangenen Weg der Beerbung oder gar Beraubung jiidischer
Traditionen, sondern im Horizont der erkannten existentiellen Verwiesenheit der christli-
chen Gemeinde auf das Judentum.

Von der Osten-Sacken erinnert an einen Schliisselsatz von K. L. Schmidt,
den dieser am Vorabend der nationalsozialistischen Gewaltherrschaft,
am 14. Januar 1933, imjiidischen Lehrhaus zu Stuttgart formulierte: »FEi-
ne Kirche, die nichts weiB, die nichts wissen will von Israel, ist eine leere
Hiilse.« Damit ist die entscheidende Problematik benannt, die von der
Osten-Sacken systematisch-theologisch noch pointierter in dem Satz zu-
sammenfaBt: »Die GewiBheit, daB Gott an der Erwihlung Israels und an
der Zuwendung zu seinem Volk festhélt, auch wenn es nein zu Jesus Chri-
stus sagt, ist Teil des christlichen Glaubens« (16). Diese Grundeinsicht ist
der Dreh- und Angelpunkt des ganzen Buches: Es will diesen bisher im
ginstigeren Fall nur iibergangenen, im weitaus haufigeren Fall aber ag-
gressiv verleugneten »Teil des christlichen Glaubens« ins BewuBtsein he-
ben.
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Blicken wir von dieser Grundeinsicht auf die Katechismen - und dann
auch weiter auf den Umgang mit ihnen und damit auf die weithin von ih-
nen gepragte Kirche -, so bleibt festzustellen: »Sie sind unvollstindig,
stellen selber den christlichen Glauben verkiirzt dar, solange kiinftig bei
ihrer Aufnahme des Gottesvolkes Israel nicht gedacht wird« (16). Hier
verbindet sich mit den intendierten > Aufbriichen< auch ein Interesse an
Eruption, daB doch endlich durch die Erstarrungen der langtradierten
Formulierungen mit ihrer noch einmal enggefiihrten Interpretations- und
Wirkungsgeschichte auch all die vernachléssigten Auslegungsdimensio-
nen hervorbrechen mogen, durch welche die zu bewahrenden Erkennt-
nisse der Katechismen erst zu ihrer vollen Wahrheit gelangen. Damit sich
solche Aufbriiche ereignen konnen, mufl man sich auf den Weg machen
und genau hinsehen, so fremd die Landschaft, in die er uns fiihrt, zunachst
auch sein mag. Erst in der intensiven konkreten Auseinandersetzung mit
all dem Fremden wird sich genau bestimmen lassen, was tatsachlich fremd
ist und was eben nur so wirkt, weil wir uns so weit davon entfremdet ha-
ben. Fremdes an sich gibt es nicht, sondern Fremdheit ist eine relative
GroBe, die schnell - wenn sie nicht von einer substantiellen gegenseitigen
Beziehung gehalten wird - zu einem nebuldsen Konstitutionsmoment
von UberlegenheitsbewuBtsein und Herrschaftsanspriichen wird. Dar-
tiber und tiber die verheerenden Folgen sind wir von unserer Vergangen-
heit mehr als hinreichend belehrt worden. Von der Osten-Sacken will nun
aus dem Zirkel der immer wieder neu eskalierenden und sich reproduzie-
renden selbstgefilligen Dynamik beziehungsloser Fremdheit herausfiih-
ren. Und so fiihrt er uns Stiick um Stiick neben der Lehre der Katechismen
gleichsam die »Seitenreferenten« aus dem jiidischen Leben und der jiidi-
schen Theologie vor Augen.

Dem ersten Hauptstiick des Katechismus, den Zehn Geboten und ihrer Auslegung, stellt
von der Osten-Sacken den biblischen Wortlaut der Gebote und die rabbinische Auslegung
der Zehn Worte zur Seite (36-92). Das Glaubensbekenntnis als das zweite Hauptstiick be-
gegnet dem >Hore, Israel< (Dtn 6,4-9) und seiner Bedeutung im jiidischen Leben (93-
178). Das Vaterunser blickt auf das Achtzehngebet (Amida) und das Kaddisch (179-232).
Die Taufe findet ihre Entsprechung in der Beschneidung (233-249), so wie das Abend-
mabhl in Kiddusch und Passahfest seine >Blutsverwandten< wiederentdeckt (250-263).

Dabei kommt unausweichlich ein theologisch héchst spannender Dialog
zustande, der, weil er von den Inhalten selbst gefiihrt wird, sowohl allen
vordergrindigen Harmonisierungen abhold ist als auch eine unprodukti-
ve Fixierung der Unterschiede vermeidet. Vielmehr entwickeln die gera-
de von der Erkenntnis der weitreichenden Gemeinsamkeit aus sichtbar
werdenden Unterscheidungen eine eigene neue Dynamik, die sich freilich
nicht immer gleich in systematisch-theologische Resultate ummiinzen
14Bt, die aber den christlichen Theologen haufig erstaunen 148t und nach-
denklich macht iiber die >Belehrungenc, die ihm - ganz gleich, ob sie ihn
theologisch direkt betreffen oder ob sie nur seine Wahrnehmung des Ju-
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dentums korrigieren - aus der jiidischen Theologie bisher gefehlt haben
bzw. die er bisher einfach iibergangen hat. Und so werden wir in diesem
Buch trotz der griindlich ausgewiesenen und breit fundierten Gegeniiber-
stellungen im Grunde mehr und mehr neugierig gemacht, weil sich mit zu-
nehmendem sachlichen Gewicht die Uberzeugung begriinden 148t, da
wir und unsere Theologie vom Reichtum des Judentums noch manche
Uberraschung zu erwarten haben.

Der unschatzbare Vorteil dieses Buches gegeniiber systematisch-theologisch entworfenen
Monographien ist vor allem der, daB es eine Fiille Textmaterial (Quellen) bietet, sowohl
aus dem jidischen Gebetbuch als auch zur Erlduterung aus der rabbinischen Literatur. Da-
bei ist es nicht so, daB der Verfasser nun seine Leser auf eine ganz bestimmte Interpretation
fixiert; vielmehr gibt er vor allem Einfithrungen und eine Reihe von Beobachtungshilfen,
ohne immer gleich auf definitive Resultate zuzusteuern. Er vertraut hier nicht ohne Grund
auf die Beredsamkeit der von ihm zusammengestellten Quellen, die wohl in jedem Leser zu
eigenen >Aufbriichen« fithren werden. Auch wenn von der Osten-Sacken Konsequenzen
bzw. » Aspekte eines kinftigen Katechismus« aus seinen >synoptischen< Betrachtungen
zusammenstellt (etwa 176-178), so haben diese eher den Charakter von Merkposten und
bleiben als solche offen fiir Ergédnzungen und Vertiefungen.

Im Blick auf die einzelnen Inhalte kann und will der Rezensent nieman-
dem die Lektiire des Buches selbst ersparen. Ich will mich vielmehr auf
zwei zusammenhangende theologische Pointen beschrianken, die den in-
haltlichen Ertrag des Gesprachs mit der judischen Theologie fiir dieses
Buch in besonderer Weise charakterisieren:

1. Sowie Kreuz und Auferweckung Jesu Christi in der Mitte des christ-
lichen Bekenntnisses stehen, so entspricht dieser Mittelpunktstellung im
Judentum die Befreiung Israels aus Agypten: Bis »heute hin betrachtet
sich jeder toratreue Jude so, als wire er selber aus Agypten ausgezogen, so
wie ja auch jeder Christ durch die Taufe Anteil bekommt an dem grundle-
genden Ereignis von Kreuz und Auferweckung Jesu Christi« (121). Das
lebendige Fundament sowohl der christlichen als auch der jiidischen Exi-
stenz ist das vorauslaufende Handeln Gottes, hier die Rechtfertigung des
Siinders, dort die Erwdhlung des Volkes. Der verbreiteten stereotypen
Gegeniiberstellung von »Gerechtigkeit aus Glauben« und »Gerechtig-
keit aus Werken« wird damit jede theologische Legitimation entzogen.
Die kritische Spitze wendet sich vielmehr gegen uns selbst, denn die
Rechtfertigung des Siinders zielt ebenso auf die ganze Existenz des Men-
schen und somit auch auf sein Tun und Lassen, wie sich die Erwahlung Is-
raels in dem geheiligten Leben bewahrt. In der Heiligung riicken Juden
und Christen zusammen. Nach von der Osten-Sacken kann fiir das Ju-
dentum von >Erwéhlung und Heiligung< gesprochen werden, wodurch
die Differenz, aber auch die Ubereinstimmung mit der christlichen For-
mel von >Rechtfertigung und Heiligung« angezeigt sein soll (265).

2. DasHandeln Gottes ist bei Christen und Juden gemeinsam nicht nur
der vorausliegende Grund ihrer Existenz, sondern auch der entscheiden-
de Bestimmungshorizont ihres ganzen Lebens, das sich actualiterimmer
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wieder neu der lebendigen Barmherzigkeit Gottes verdankt. Die Bitte um
Gottes Gnadeund das Lob seiner Barmherzigkeit und Treue, aber auch
das Wissen um ein bevorstehendes Gericht unterstreichen die enge Ver-
wandtschaft zwischen Juden und Christen, auch wenn die Christen gegen
das Zeugnis des Neuen Testaments dazu neigen, das Gericht vollig aus
dem BewuBtsein zu streichen, um im selbstgeschaffenen Klima eines mo-
ralisierenden Liebespathos’ moglichst ungestort ihrem Interesse an reli-
gioser Harmonie nachgehen zu konnen. Alle Unterscheidungen von Ju-
den und Christen, die hier mit der Typologie von >Gesetz und Evange-
lium« auszukommen glauben, verzeichnen einseitig - und dies zunéchst
vor allem zu Lasten des Judentums, dann aber auch im Angriff auf die
Substanz des Christentums - die dialektische Spannung, von der beide,
Christen und Juden - wenn auch auf unterschiedliche Weise - charakteri-
siert werden. In eben dieser unausweichlichen Spannung von Gericht und
Gnade bzw. Gnade und Gericht stehen christliche und judische Existenz.

Der verbreitete Vorwurf, daB das Judentum von einer subtilen Verrechnungsmentalitét
von Leistung und Lohn bestimmt sei, sollte sich von von der Osten-Sacken zunéchst einmal
an die zahlreichen Lohnaussagen in Luthers GroBem Katechismus oder besonders auch im
Neuen Testament erinnern lassen (85), um hier auch einem differenzierteren Diskussions-
niveau Platz zu machen. Nur ein das Tun und Lassen des Menschen ernst nehmender Gott
vermag auch gnadiger Gott zu sein (143). Das Lob Gottes preist ja gerade den gottlichen
Zusammenhang von Gerechtigkeit und Barmherzigkeit. Gott soll in seiner Barmherzigkeit
die Umkehr bewirken, um welche die toratreuen Juden dreimal taglich im Achtzehngebet
bitten (206f). Der Gehorsam gegeniiber der Lehre der Tora kommt gerade nicht aus dem
eigenen Vermogen, ist gerade keine Leistung aus eigener Kraft, sondern er wird als Gabe
Gottes angesehen. Nur wenn der Geschenkcharakter des rechten Gehorsams auf die Wei-
sung Gottes in den Blick kommt, wird verstandlich, inwiefern im Judentum auch die Tora
selbst eben nicht als Gesetz verehrt wird, sondern vielmehr den Platz einnimmt, der in der
christlichen Gemeinde dem Evangelium zukommt (161).

Eswird deutlich, daB vorerst die Theologie noch so sehr von einem neuen,
nicht israelvergessenen Verstehen ihrer Katechismen herausgefordert ist,
daB es wohl verstandlich wird, wenn von der Osten-Sacken nun nicht
gleich ein didaktisch durchstrukturiertes Unterrichtsbuch oder gar einen
revidierten Katechismus vorlegt. Statt dessen 148t er sich vorlaufig unpro-
blematisiert von der Didaktik des Kleinen Katechismus leiten und hilft
nun unserem Verstehen dadurch auf die Spriinge, daB wir Schritt fiir
Schritt die lebendige Gegenwart des Judentums in den Blick bekommen.
Die abgedruckten Texte sollen von sich aus die theologische Auseinan-
dersetzung anregen, so daB es auch von hier aus plausibel ist, wenn sich
der Verfasser mit seiner eigenen dogmatischen Interpretation sehr zu-
riickhélt. DaB damit freilich auch hier und da eine Verlegenheit umgan-
gen werden kann, bedeutet keineswegs eine Schwiche des Buches, dem es
nun deutlich genug erst einmal um eine andere Verlegenheit geht, und
zwar nicht um eine Verlegenheit, in die wir andere bringen, sondern in die
wir gebracht werden, wenn wir einmal unsere introvertierte Selbstgewif3-
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heit verlassen und uns fiir unser Verstandnis Israels den jiidischen Selbst-
zeugnissen selbst zuwenden.

Neben einer Reihe dogmatischer Fragen, die wohl noch ein wenig warten
konnen, habe ich zum SchluB ein Problem, zu dem mir in diesem Buch der
Briickenschlag fehlt. Das Problem 148t sich etwa mit den Stichworten
Kontextualitit und Zeitbezogenheit charakterisieren. Freilich wird in
dem Buch weder Lutherscholastik noch assertorische jiidische Orthodo-
xie betrieben. In den présentierten Texten bleibt deutlich, daB sie die Far-
be einer bestimmten Epoche mit ihren besonderen Kédmpfen und Ang-
sten tragen (besonders bei den reformatorischen Texten), die sich nicht
unmittelbar (zum Teil wohl auch kaum mittelbar) in den gegenwartigen
Sorgen der Kirche spiegeln 148t. Ich will nun keinen garstig breiten Gra-
ben bemiihen, muB aber gestehen, daBl ich bei der Lektiire stindig von der
Frage begleitet wurde, wie es wohl gelingen konnte, nun auch noch dem
Eindruck einer gewissen historischen Abstindigkeit wirksamer entge-
genzutreten. Freilich fallt bisweilen das Wort >heute<, und mir sind auch
die friedensethischen und die aktuellen schopfungstheologischen Pointen
nicht entgangen, aber sie erscheinen zu sehr als aktuelle Konsequenzen
einer an sich zeitlos giiltigen Theologie.

Doch gerade so werden wir die tatsachliche Verbindlichkeit der Theologie Luthers bzw.
seiner Katechismen nicht evident herausarbeiten kénnen. Nur wenn uns die Augen fiir ih-
ren Kontext geoffnet werden und wir aus dem Kontext heutigen Theologisierens denken,
148t sich eine tragfihige Briicke schlagen. Ohne die Aufmerksamkeit auf die konstitutive
Bedeutung der lebendigen Zeitbezogenheit bleibt die Theologie Luthers zu sehr abstrakte
Lehre, was gerade die Katechismen nicht waren, auch wenn sie spiter immer wieder so be-
handelt wurden. Mir liegt nicht an historischer Relativierung, sondern ich erwarte im Ge-
genteil von einer verstirkten systematischen Riicksicht auf die Kontextualitit jeder Theo-
logie gerade die entscheidenden Akzente fiir die je neu zu bedenkende >theologische Exi-
stenz heute<. Verbindlichkeit entstand zu Luthers Zeiten ebenso wie heute durch die kriti-
sche Zeitbezogenheit. Die Zeiten haben sich so griindlich geéndert, daB sich beispielsweise
mit H. J. Iwand anzweifeln 148t, ob wir noch so ohne weiteres Luthers Begriff der Siinde
oder der Rechtfertigung recht verstehen konnen. Gerade im Interesse an Verbindlichkeit,
das auch von der Osten-Sacken im Blick auf unser theologisches Reden teilt, muB stets er-
kennbar bleiben, daB sie nicht durch die Tradition oder das Dogma der Kirche konstituiert
wird, sondern durch die konsequente Bezugnahme des biblisch bezeugten Evangeliums
auf die je aktuelle Gegenwart.

Auch die jiidischen Texte erhalten im Kontext mit den Katechismen leicht etwas dogma-
tisch Lehrhaftes, wobei ich allerdings auch nicht recht wei}, wie man dies hitte vermeiden
konnen, ohne auf der einen Seite in platte historische Erwégungen oder auf der anderen
Seite in moralische Appelle bzw. subjektive Gesinnungsoptionen abzurutschen. Hier zeigt
sich ein wohl kaum glatt zu 16sendes Problem unseres theologischen Redens. Es intendiert
in der Tat Lehre, und von der Osten-Sacken steht ganz und gar im Recht, wenn er hier den
Finger auf die Traditionen legt, die kirchlich wirksam sind. Vielleicht miissen wir hier viel
genauer zwischen Lehre und Tradition unterscheiden lernen, gerade in der Linie der refor-
matorischen Kritik an der Normativitit der Tradition. Fiir das Judentum werden hier ganz
andere Gesichtspunkte in Anschlag zu bringen sein. Doch damit bekommt die kritische
Riickfrage nun eine Grundsitzlichkeit, die iiber die Auseinandersetzung mit dem zu be-
sprechenden Buch hinausgeht.
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Rechtes Verstehen griindet auf der Wahrnehmung des » Sitzes im Leben,
und wahre Verstdndigung benotigt ihrerseits einen eigenen >Sitz im Le-
benc. Dieser bleibt unterbestimmt, wenn er mit der heute entdeckten Isra-
elvergessenheit der Katechismen angegeben wird. Damit sind wir wieder
an einem Punkt angelangt, an dem das von mir angesprochene Problem
zu einem allgemeinen Problem wird. Hier stehen wir vor der eigentlich
gravierenden Aporie, vor der bei uns alle Bemithungen stehen, die Theo-
logie im Gesprach mit dem Judentum beleben, erweitern und verindern
zu wollen.

Es ist die Aporie, daB das Gesprach mit dem Judentum bei uns faktisch keinen » Sitz im Le-
ben < hat - eine Hypothek, die uns ganz aktuell die Gegenwart des Holocaust vor Augen
halt. Wir bleiben vorerst dazu verurteilt, den >Sitz im Lebenc< unseres Horens auf jiidische
Theologie nur recht vermittelt angeben zu konnen. Das vorliegende Buch partizipiert an
dieser Verlegenheit, und es ist dem Autor zur Ehre zu rechnen, daB er sich subjektiv von
dieser objektiven Verlegenheit nicht entmutigen 148t, sondern sein ganzes Engagement
dieser Verlegenheit entgegenstellt, auch wenn sie damit nicht gleich aus der Welt zu schaf-
fen sein wird. Aber nur so kann es eine Hoffnung auf ein tatsidchliches Ende der verheeren-
den >Vergegnungsgeschichte« zwischen >Kain und Abel« geben!

Wenn wir uns am SchluB der Frage stellen, warum dieses Buch nun beson-
ders in die Aufmerksamkeit der Religionspddagogik geriickt wird, so gilt
zunéchst die schlichte Antwort, daB die Religionspadagogik ganz beson-
ders gefragt ist, wenn nach Wegen aus der allgemeinen Israelvergessen-
heit der Kirche gesucht wird. In diesem Buch wird in bisher einmaliger
Weise notwendiges Textmaterial mit den erforderlichen theologischen
Zuordnungen angeboten. Damit betritt es auch gegeniiber der vorliegen-
den religionspadagogischen Literatur einen neuen, richtungweisenden
Weg, der nun nicht mehr das Judentum isoliert thematisiert noch allein
aus kostenlosen Ubereinstimmungen Honig saugt, die zuvor aus christo-
logischer oder gar weltanschaulicher Perspektive relevant gemacht wur-
den. ¢

Esbleibt zudem zu fragen, ob nicht auch die dazu in Anspruch genomme-
ne katechetische Tradition eine produktive Anregung zu einem neuen
Nachdenken iiber die Bedeutung des Katechumenats sein kann; vielleicht
sind auch hier neue Aufbriiche moglich, nachdem inzwischen auch (wie-
der) die Begrenztheit der allein padagogischen Regiefiihrung in der Reli-
gionspadagogik allseits erkannt worden ist. Kein Katechismusthema soll-
te in Zukunft mehr fir den Unterricht bedacht werden, ohne auch von
diesem Buch angeregt worden zu sein. Es steuert in vorziglicher Weise
dem verbreiteten Trend entgegen, daB sich das Besondere des christlichen
Glaubens nur in moglichst weitreichender Harmonie mit dem Allgemein-
Menschlichen finden lasse. Nicht das abstrakte Humanum oder der noch
abstraktere religiose Mensch fiihren in die Besonderheit christlicher Exi-
stenz, sondern allein die Vergegenwartigung der Erwihlung Israels und
des stellvertretenden Gehorsams des Sohnes Gottes als die realen beson-
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deren Bestimmungen, von denen aus alles Allgemeine in ein besonderes
Licht gertickt wird. Es gehort fundamental zur Miindigkeit der christli-
chen Gemeinde und auch der im Religionsunterricht angesprochenen
Schiiler, daB sie um dieses grundlegende und unumkehrbare Gefalle wis-
sen! Insofern handelt es sich um ein >fachwissenschaftlich< grundlegendes
Buch, das in die Bibliothek eines jeden Religionspiadagogen gehort, je-
denfalls wenn dort nicht nur unmittelbare Verwertungsliteratur gesam-
melt wird. Es wire schlieBlich zu wiinschen, daf sich nun auch Religions-
padagogen finden, die den von von der Osten-Sacken betretenen Weg in
gleicher gemeindesensibler Behutsamkeit und Umsicht, aber auch Ent-
schiedenheit und Soliditat im Blick auf Gemeindekatechumenat und Re-
ligionsunterricht weitergehen.

Dr. Michael Weinrich ist Professor fiir Evangelische Theologie mit dem Schwerpunkt
Praktische Theologie an der Universitat-Gesamthochschule Paderborn.
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Folkert Rickers

Religionspadagogische Bibliographie 1985 fiir den
deutschen Sprachraum

Bibliographische Grundsatze

1. Mit der nachstehenden Bibliographie wird versucht, in Fortsetzung
der Bibliographien 1983 und 1984 in JRP 1 und 2 das religionspadagogi-
sche Schrifttum des Jahres 1985 aus dem deutschsprachigen Raum zu er-
fassen und nach inhaltlichen und systematischen Gesichtspunkten zu ord-
nen.

2. Religionspadagogisches Unterrichtsmaterial wurde von der Biblio-
graphierung ausgenommen, iiber Stichwortkataloge in den Medienstel-
len ist es in der Regel leicht zu ermitteln.

3. Unterrichtspraktisch bezogene religionspadagogische Beitrige wur-
den nur dann aufgefiihrt, wenn in ihnen versucht wird, ein Thema syste-
matisch-didaktisch zu entfalten, sie also grundsatzlicher Natur sind.

4. Von der Bibliographierung ausgenommen sind auch Rezensionen,
sofern sie nicht den Charakter von Sammelrezensionen, Literatur- und
Forschungsberichten haben (vgl. Systematik 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 muBlte aus Raumgriinden verzichtet werden.
MaBgeblich ist immer der leitende Gesichtspunkt einer Rubrik. Beispiel:
Wer nach Beitragen zum Alternativunterricht sucht, findet die einschlagi-
gen konzeptionellen Titel unter 2.2.6. Er kann aberauch z.B. unter 5.2.3
(Richtlinien und Curriculumentwiirfe) oder unter anderen Rubriken fiin-
dig werden.

6. Beiden Abkiirzungen der Zeitschriften, Worterbiicher und Periodi-
ca wurde so verfahren, daB 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.  Die Fundorte in Zeitschriften und Lexika sind nach folgendem Sche-
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ma angegeben: Sigel, Band bzw. Jahrgang, Erscheinungsjahr, Seitenzah-
len; Beispiel: EvErz 35 (1983) 166-177. Ist ein Band nicht durchgehend
paginiert, wird vor den Seitenangaben die jeweilige Nummer des Heftes
notiert; Beispiel: SchK 31 (1985) H. 10, 11-12. Fehlt die Band- oder
Jahrgangsnumerierung, werden lediglich Erscheinungsjahr und Seiten-
zahlen vermerkt; Beispiel: Rh 1986, 106-108. Fehlen sowohl die Jahr-
gangs- bzw. Bandnumerierungen als auch eine durchgehende Paginie-
rung, wird die jeweilige Nummer des Heftes / der Folge 0.4. mit aufge-
fithrt und durch Querstrichabtrennung vor das Erscheinungsjahr gesetzt;
Beispiel: ESchE 5/1985, 3-6. In gleicher Weise wird bei Zeitschriften
verfahren, die keine Jahrgangsnummer, aber eine fortlaufende Zahl ihrer
Hefte / Nummern / Folgen o.4. haben; Beispiel: RKGS 15/1983, 54-62.
8. In dem vorangestellten Abkiirzungsverzeichnis sind alle erreichba-
ren religionspadagogischen, praktisch-theologischen und religionspad-
agogisch relevanten Zeitschriften und Reihen aufgefiihrt worden. Die
weitaus meisten Titel lassen sich deshalb unmittelbar entschliisseln. Ab-
kiirzungen, die sich nicht in diesem Verzeichnis finden, richten sich nach
TRE.

9. Vorangestellt wurden die Sammelbénde; sie werden jeweils mit dem
Nachnamen ihrer Herausgeber und ihrem Erscheinungsjahr abgekiirzt.
10. Das Abkiirzungsverzeichnis gilt zugleich fiir alle Beitrage des Jahr-
buches. Es erfat ab JRP 2 auch iltere Titel von Zeitschriften, Reihen und
Lexika.

11.  Mit JRP 3 ist das Abkiirzungsverzeichnis in formaler Hinsicht so
eng wie moglich an TRE angeglichen worden. Insbesondere sind die Er-
scheinungsjahre der Publikationen nun mit angegeben. Bei Zeitschriften
ist auBerdem darauf verwiesen, aus welchen sie eventuell hervorgegangen
(<X) bzw. durch welche sie fortgesetzt worden sind/werden (> ). - Diese
Angleichung machte geringfiigige Anderungen im Abkiirzungsverzeich-
nis gegeniiber denen von JRP 1 und 2 notig; sie sind ausschlieBlich forma-
ler Art.

12. Die Bibliographie wurde u.a. auch mit Hilfe folgender Bibliogra-
phien und bibliographischer Arbeitsstellen erstellt:

a) Comenius-Institut, Arbeitsbereich 1. Information - Dokumentation -
Bibliothek (Miinster): Dokumentationsverbund Religionspadagogik
(DVR)

b) Katholische Religionspddagogische Dokumentationsstelle (KRD;
Miinchen)

c¢) Neuerwerbungen Theologie der Universitat Tiibingen (Tiibingen);
Zeitschrifteninhaltsdienst Theologie der Universitat Tiibingen (Tiibin-
gen

d) I)Sib-Report: Bibliographischer Index Bildungswissenschaften und
Schulwirklichkeit (Verlag fiir Pidagogische Dokumentation, Duisburg)
e) Rechtsquellennachweis fiir das deutsche evangelische Kirchenrecht
1985, ABIEKD 8/1986, 282-356
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f) Karlsruher Juristische Bibliographie. Recht, Staat, Gesellschaft (Miin-
chen/Frankfurt a.M.)

g) Das Evangelische Schrifttum. Gesamtausgabe 1985/86 (mit Nachtra-
gen Nr. 1-4), hg. von der Vereinigung Evangelischer Buchhéndler e.V.,
Stuttgart

h) Das Katholische Schrifttum. Ein systematisches Verzeichnis fiir Wis-
senschaft und Praxis. Gesamtausgabe 51985, hg. vom Verband Katholi-
scher Verleger und Buchhindler, Stuttgart.

Eine freundliche Bitte an die Benutzer der Bibliographie: In der Erfas-
sung der Titel wurde Vollstandigkeit angestrebt, sicher aber nicht erreicht.
Fehlendes kann aber in eine Nachtragsbibliographie aufgenommen wer-
den, die voraussichtlich in JRP 6 erscheinen wird. Zuschriften tiber feh-
lende Titel, insbesondere auch Zusendungen von Sonderdrucken werden
erbeten an: Prof. Dr. Folkert Rickers, Fachbereich 1. Fach: Evangelische
Theologie der Universitat-Gesamthochschule Duisburg, Lotharstr. 65,
4100 Duisburg.
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Abkiirzungsverzeichnis

aej.SB aej (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepu-
blik Deutschland und Berlin West ¢.V.) - Studienbénde. Beitriige zur
evangelischen Jugendarbeit, Stuttgart Bd. 1, 1980ff

aej.ST aej (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepu-
blik Deutschland und Berlin West e.V.) - Studientext, Stuttgart Bd. 1,
1980ff

AevRU.A Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien.
Aktuelle Information (Blaue Folge), Erlangen 1/1979ff

AevRU.G Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien.
Gelbe Folge, Erlangen 1/1969ff

AevRU(H) Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien,
Hannover 1/1958ff

AevRU.T Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien.
Themenfolge (Griine Folge), Erlangen 1/1970ff

APRU Analysen und Projekte zum Religionsunterricht (in einigen Heften iden-
tisch mit »Quellentexte zum Religionsunterricht, N.F. « und » Arbeitshef-
te zum Theologischen Forum«), Gottingen Bd. 1, 1972ff

AzRP Arbeiten zur Religionspadagogik, Géttingen Bd. 1, 1982ff

b:AES betrifft: AES (Arbeitsgemeinschaft Evangelische Schiilerarbeit) [<
» AES-inform« und »Informationen«], Wuppertal 1979 -

bag.inf bag-informationen. Informationsblatt der Bundesarbeitsgemeinschaft
Evangelischer Familien-Bildungsstitten, Stein b. Niirnberg 1976 -

BauG Das Baugeriist. Mitarbeiterzeitschrift fiir auBerschulische Jugendbildung,
Niirnberg 1 (1949) -

bb braunschweiger beitrige fiir theorie und praxis von ru und ku, Braun-
schweig 1/1977ff

BRU BRU. Ein Magazin fiir die Arbeit mit Berufsschiilern (< RelL), Menden
1/1984ff

bud botschaft und dienst. Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, Giitersloh (ab
1977: Bielefeld) 1 (1950) -

BuG Begegnung und Gesprich. Okumenische Beitrige zu Erziehung und Un-
terricht. Beilage zu »Christ und Bildung« und zu »Bayerische Schulex,
Miinchen 1/1969 -

ChrL Die Christenlehre. Zeitschrift fiir den katechetischen Dienst, Berlin
(DDR) 1 (1948) -

CIBEDO.D  CIBEDO (Christlich-Islamische Begegnung - Dokumentationsleitstelle)
-~ Dokumentation, Koln (ab 10/1981: Frankfurt a.M.) 1/1978ff

CIBEDO.T CIBEDO (Christlich-Islamische Begegnung - Dokumentationsleitstelle)
- Texte, Koln (ab 12/1981: Frankfurt a.M.) 1/1980ff

CpB Christlich-padagogische Blétter. Zeitschrift fir den katechetischen
Dienst, Wien 1 (1978) -

CuB Christ und Bildung. Zeitschrift der Katholischen Erzichergemeinschaft
Deutschlands (<< Die katholische Schule 1955-1967; Christ und Schule
1968-1974), Miinchen 21 (1975) -

DEAE.N Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
e.V. Nachrichtendienst, Karlsruhe 1978 -

DEE Deutsche evangelische Erziehung. Zeitschrift fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht (< ZEvRU und MERU), Géttingen 45 (1934) - 49
(1938); < ERU

Diak. Diakonia. Internationale Zeitschrift fiir die Praxis der Kirche (< Diako-
nia + Seelsorger), Mainz/Wien 1 (1970) -

Diakonie Diakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen, Stuttgart 1 (1975) -
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Disk.

Eh

EHS.R

eji
EITh

eng.
entw.
ERU
ERuf
ErwB
ESchE
EU
EuE
EvEB
EvErz
EvKK

ForR
GlLe

HbKJ
HBR
HPT(B)

HPT(G)
HRP

ibw.j

inf.
Inf(B)

Inf(B).A
Inf(E)

Inf(L)
Inf(M)

Diskussionen. Zeitschrift fiir Akademiearbeit und Erwachsenenbildung,
Karlsruhe 1/1969ff

Erziehen heute. Mitteilungen der Gemeinschaft Evangelischer Erzie-
her e.V. (Rheinland/Saar/Westfalen), Sachsenheim-Hohenhaslach 1
(1951) -

Europaische Hochschulschriften. Reihe 33. Religionspadagogik, Frank-
furt a.M./Bern/New York Bd. 1, 1976ff

evangelische jugendinformation, Stuttgart 1 (1951) -

Elementa Theologiae. Arbeiten zur Theologie und Religionspadagogik,
Frankfurt a.M./Bern/New York Bd. 2, 1983ff

engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (Untertitel bis 1982:
Anregungen, Informationen, Mitteilungen fiir katholische Schulen),
Bonn 1976 -

entwurf. Religionspadagogische Mitteilungen, Stuttgart 1970 -
Evangelischer Religionsunterricht (<< DEE), Frankfurt a.M. 49 (1938) -
52 (1941)

Elternruf. Werkblatt fiir die Katholische Elternschaft Bayerns (<< Eltern-
weckruf), Miinchen 2/1954 - 2/1984; > EuE

Erwachsenenbildung. Vierteljahresschrift, Ratingen (ab 1959: Osna-
briick; ab 1979: Disseldorf) 1 (1955) -

Eltern - Schulen - Erzieher. Evangelischer Informationsdienst fiir Schul-
fragen (<< Die Evangelische Elternschaft), Duisburg 1976 -
Evangelische Unterweisung, Dortmund 1 (1946) - 25 (1970); >
ZRelPad

Eltern und Erziehung. Informationen der Katholischen Elternschaft Bay-
erns (<< ERuf), Miinchen 3/1984 -

Evangelische Erwachsenenbildung, Ziirich 1967 -

Der Evangelische Erzieher. Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie
(Neue Folge der Zeitschriften: »Haus und Kirche«, » Evangelische Erzie-
hung«, ZEvRU, DEE, MERU), Frankfurt a.M. 1 (1949) -
Evangelische Kinderkirche. Zeitschrift fiir Mitarbeiter im Kindergottes-
dienst, Stuttgart 1 (1925) -

Forum Religion. Zur Praxis des Religionsunterrichts, Stuttgart 1975 -
Glaube und Lernen. Zeitschrift fiir theologische Urteilsbildung, Gottin-
gen 1 (1986) -

Handbuch kirchlicher Jugendarbeit, Freiburg/Basel/Wien Bd. 1

(1985)ff

Handbicherei fiir den Religionsunterricht, Giitersloh Bd. 1 (1965) - Bd.
21 (1977)

Handbuch der Praktischen Theologie, Berlin (DDR) Bd. 1 (1975)-Bd. 3
(1978)

Handbuch der Praktischen Theologie, Giitersloh Bd. 1 (1981)ff
Handbuch der Religionspadagogik, Giitersloh/ Ziirich/Einsiedeln/Kéln
Bd. 1 (1973) - Bd. 3 (1975)

ibw journal. Zeitschrift des Deutschen Instituts fiir Bildung und Wissen
e.V., Paderborn 1 (1963) -

informationen, Kassel 1969 - 1+2/1970; > izru

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin, Berlin-West
11Ty 2

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin. Aktuell,
Berlin-West Sept. 1983ff

Informationen fiir Religionslehrer im Bistum Essen, Essen 1973 -
Informationen fiir Religionslehrer, Limburg 1980 -

Informationen fiir Religionslehrer an Grund-, Haupt- und Sonderschu-
len. titel - tips - termine, Miinchen 1/1980ff
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IRP (Institut fiir Religionspadagogik) - Mitteilungen, Freiburg 1 (1971) -

informationen zum religionsunterricht (<< inf.), Kassel 3+4/1970; >

rh.izru

Jahrbuch der Religionspadagogik 1 (1984), Neukirchen-Vluyn 1985ff

(Abkiirzung abweichend von TRE)

Jugend und Kirche. Fachzeitschrift fiir Jugendarbeit und Jugendpastoral,

Wien 1 (1967/68) -

kageb erwachsenenbildung (Bulletin der KAGEB - Katholischen Ar-

beitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung der Schweiz und des Fiirsten-

tums Liechtenstein), Ziirich 1 (1963/64) -

Katechetische Blatter. Zeitschrift fiir Religionsunterricht, Gemeindeka-

techese, Kirchliche Jugendarbeit, Miinchen 1 (1874) - 70 (1944); 71

(1946) -

Katholische Bildung. Organ des Vereins Katholischer deutscher Lehre-

rinnen ( Katholische Frauenbildung), Paderborn 75 (1974) -

Katechetisches Worterbuch, Freiburg/Basel/ Wien 1961

Katechetische Zeitschrift, Stuttgart u.a. 1 (1898) - 8 (1907) H. 10; >

MERU

KEB Nord-West. Mitteilungsblatt fiirr katholische Erwachsenenbildung.

Information. Dokumentation. Diskussion, Hannover 1 (1972) -

Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime, Bielefeld 1
1960) -

g(ieler)Entwﬁrfe fiir Schule und Kirche, Kiel 1/1984ff

Kontakt. Mitteilungen fiir Religionslehrer im Bistum Augsburg, Augs-

burg 1982 -

ku-praxis fiir die Arbeit mit Konfirmanden, Gutersloh 1/1974ff

Kirche und Schule. Mitteilungsblatt der Hauptabteilung Schule und Er-

ziechung im Bischoflichen Generalvikariat Miinster fiir Religionslehrer,

Schulseelsorger und Lehrer an katholischen Schulen (< 300 aktuell),

Miinster 8 (1982) -

Der Lehrerbote. Zeitschrift der Evangelischen Lehrer- und Erzieherge-

meinschaft in Wiirttemberg. Nachrichten fiir Freunde christlicher Erzie-

hung, Freudenstadt 1 (1949) -

Lebendige Katechese. Beihefte zu »Lebendige Seelsorge«, Wiirzburg 1

(79—

Lernort Gemeinde. Beitrige zur Gemeindepidagogik aus dem Evangeli-

schen Zentrum Rissen, Hamburg 1983 -

Mitarbeiterhilfe der Christlichen Vereine Junger Menschen (bis 1985:

Minner). Zweimonatszeitschrift fiir evangelische Jugendarbeit, Wupper-

tal 1 (1946) -

Monatsblitter fiir den evangelischen Religionsunterricht (< KatZs),

Gottingen 1 (1908) - 25 (1932); > DEE

Pastoralblitter. Monatsschrift fiir den Gesamtbereich des evangelischen

Pfarramtes, Stuttgart u.a. 13 (1871) - 88 (1945); 89 (1949) -

Pastoralblatt fiir die Diozesen Aachen, Berlin, Essen, Ko6ln, Osnabriick,

Koln 1 (1949) -

Presse- und Informationsdienst des Gesamtverbands Evangelischer Er-

zieher in Bayern, Niirnberg 1/1973ff

Protokolle aus dem Religionspadagogischen Institut Loccum, Loccum

1/1981ff

Pastoraltheologie. Wissenschaft und Praxis (<< MPTh), Gottingen 55

(1966) - 58 (1969); = WPKG; > Pastoraltheologie. Monatsschrift fiir

Wissenschaft und Praxis in Kirche und Gesellschaft, Gottingen 70 (1981) -

Praktisch theologisches Handbuch, Hamburg 1970, 21972

Pastoraltheologische Informationen, Passau 1 (1981) -
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PWRK
rabs
RelL
Rh
rh.izru

rhs

Rh.ZRelPad
RKGS

RL
RpB

RpBI
Rph

RpH
RpPe
RpP(L)
RpP(S/M)

ru
RUR

ru int
SchH
SchK
SchR
SInf
SPTh
SuE
SuK(H)
SuK(R)
SuM
ThPQ

ThPr

ThPr.S

Praktisches Worterbuch der Religionspadagogik und Katechetik, Wien/
Freiburg/Basel 1973

Religionspadagogik an berufsbildenden Schulen. Beiheft zu den Kateche-
tischen Bléttern, Miinchen 1 (1969) -

Der Religionslehrer. Zeitschrift fiir evangelischen Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen, Langen 1 (1953) - 31 (1983)

Religion heute (<< Rh.ZRelPad), Menden 6/1984 -

religion heute. informationen zum religionsunterricht (<< izru), Hanno-
ver (ab 1972 auch: Ziirich/Koln; ab 1978: Hannover) 2 (3+4/1970) - 13
(1981); > Rh.ZRelPid

Religionsunterricht an hoheren Schulen. Zeitschrift des Bundesverban-
des der katholischen Religionslehrer an Gymnasien e.V., Diisseldorf 1
(1958) -

Religion heute. Zeitschrift fiir Religionspadagogik (< rh.izru), Hannover
1982 - 5/1984

Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht fiir Gehorlose und
Schwerhorige. Ein Informationsdienst, Hamburg 1/1976ff
Religionsunterricht und Lebenskunde, Ziirich/Kéln 1 (1972) -
Religionspadagogische Beitrage. Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Ka-
tholischer Katechetikdozenten, Kaarst 1/1978ff

Religionspadagogische Blatter, Speyer 1972-1980

Religionspadagogik heute, Frankfurt a.M. (ab 1980 Aachen) Bd. 1,
19791t

Religionspadagogische Hefte (<< RpBl), Speyer 1981 -
Religionspadagogische Perspektiven, Essen Bd. 1, 1984ff
Religionspadagogische Praxis. Handreichungen fiir elementare Reli-
gionspadagogik, Landshut 1 (1977) -

Religionspadagogische Praxis, Stuttgart/Miinchen Bd. 1, 1971 - Bd. 20,
1977 (Bd. 20, 21981)

ru. Zeitschrift fir die Praxis des Religionsunterrichts, Miinchen 1 (1971) -
Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernats Schulen und
Hochschulen des Bischoflichen Ordinariats Mainz, Mainz 1973 -

ru intern. Korrespondenz fiir evangelische Religionslehrer in Westfalen
und Lippe, Bielefeld 1 (1972) -

Schonberger Hefte, Frankfurt a.M. 1 (1971) -

Schulkorrespondenz, Bonn 1 (1954) -

Schulfach Religion, Wien 1 (1982) -

Schulinformationen, Aachen 1973ff

Studien zur Praktischen Theologie, Ziirich/Einsiedeln/Koéln Bd. 1,
1963ff

Schule und Evangelium. Monatsschrift fiir Religionsunterricht und Schu-
le, Stuttgart 1 [11] (1926/27) - 13 [23] (1938/39); > UuG

Schule und Kirche. Informationen fiir die katholischen Lehrer in Hessen,
Wiesbaden 1 (1964) -

Schule und Kirche. Informationsdienst der Evangelischen Kirche im
Rheinland zu Bildungs- und Erziehungsfragen, Diisseldorf 1971 -
Schule und Mission. Missionspadagogische Zeitschrift fiir Priester, Leh-
rer und Katecheten (<< Heilige Kindheit), Aachen 1959 -
Theologisch-praktische Quartalzeitschrift, Linz 1 (1848) - 94 (1941);
95 (1947) -

Theologia Practica. Zeitschrift fiir Praktische Theologie und Religions-
padagogik, Hamburg (ab 1976: Stuttgart/Berlin/Kdéln/Mainz) 1 (1966)
- 15 (1980); > ThPTh-ThPr

Theologia Practica. Zeitschrift fiir Praktische Theologie und Religions-
pidagogik, Hamburg 1 (1966) - 15 (1980), Sonderheft
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TPSP

TrKi
UuG
VER
WbRU
WdK
WdL
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WPKG
W+W
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ZEvRU
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Themen der Praktischen Theologie - Theologia Practica (<< ThPr), Miin-
chen 16 (1981) -

Theorie und Praxis der Sozialpddagogik. Evangelische Fachzeitschrift
(< Die christliche Kleinkinderschule 1870ff; Kleinkinderschulbote
1892ff; Die Christliche Kleinkinderpflege 1896ff; Evangelische Kinder-
pflege 1950ff), Witten (ab 1974: Bielefeld) 80 (1972) -

Treffpunkt Kindergarten. Beitrége fiir Einrichtungen der Frithpiadagogik
(Beilage zu CuB), Miinchen 1 (1982) -

Unterweisung und Glaube (< SuE), Stuttgart 14 (1939/40) - 15 (1940/
41)

Verband Evangelischer Religionslehrerinnen. Mitteilungsblatt, Elberfeld
1917-1925/26; > SuE

Warterbuch zum Religionsunterricht. Fiir alle Schularten und Schulstu-
fen (Herder-Biicherei 9042), Freiburg 1976

Welt des Kindes. Zeitschrift fiir Kleinkindpadagogik und auBerschulische
Erziehung (< Kinderheim), Bonn (ab 1918: Miinchen) 1 (1916) - 23
(1940); 24 (1946) -

Wege des Lernens, Neukirchen-Vluyn Bd. 1, 1983ff

Das Wort. Wiener Blatter fir Evangelische Unterweisung, Wien 1982 -
Wissenschaft und Praxis in Kirche und Gesellschaft (< PTh), Gottingen
59 (1970) - 69 (1980); > PTh

Was und Wie? Arbeitshilfen zur religiosen Erziehung der 3 bis 7jahrigen,
Giitersloh 1 (1972) -

Zum Beispiel. Zeitschrift fiir die Praxis des christlichen Unterrichts in
Schule und Kirche, Saterland (ab 1984: Wankendorf) 1 (1976) -
Zeitschrift fiir den evangelischen Religionsunterricht an hoheren Schulen,
Berlin 1 (1890) - 44 (1933); > DEE

Zeitschrift fir den katholischen Religionsunterricht an hoheren Schulen
(< Monatsblatter fiir den katholischen Religionsunterricht an hoheren
Lehranstalten), Diisseldorf 1 (1924) - 13 (1936 [?])

Zur Orientierung. Zeitschrift fiir Mitarbeiter in der Behindertenhilfe (<
Zur Fortbildung, Stuttgart 1967-1976), Bad Oeynhausen 1 (1977) -
Zeitschrift fiir Religionspadagogik (< EU), Dortmund (ab 1981 auch:
Hannover) 25 (1970) - 31 (1976); 1977-1981; > Rh.ZRelPad
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Systematik (Uberblick)

0 Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

i Systematische Religionspadagogik I (allgemein)

11 Gesamtdarstellungen

1.2 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 Religionspadagogik, ausgehend von Einzelproblemen

1.6.1 Bibel und Religionspadagogik

1.6.2 Religiose (christliche) Erzichung, Erfahrung, Sozialisation

1.6.3 Religion und Religionspadagogik

1.6.4 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspadagogik

1.6.5 Kirchengeschichte und Religionspadagogik

1.6.6 Konfessionelle (Religions-)Padagogik

1.6.7 Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Padagogik

1.6.8 Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religions-
padagogik

2 Systematische Religionspadagogik II (Didaktik und Methodik)

2.1 Grundlagendiskussion

2.2 Schule

221 Primarstufe

2.2.2 Sekundarstufe I

2:2:3 Sekundarstufe II (Gymnasium)

2.2.4 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

2,205 Sonderschule, Sonderpadagogik

2.2.6 Alternativunterricht

2207 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

2.3 Kirchen

2.3.1 Gemeindepadagogik

2:3.2 Religiose Elementarerzichung

2.3.3 Kirchlicher Unterricht

234 Jugend- und Schiilerarbeit

235 Erwachsenenbildung

24 Methoden und Medien, Arbeits- und Sozialformen, Untemchtsplanung

2 Systematische ErschlieBung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis

2.6 Konfessionsschulen / christliche Schulen

5 Historische Religionspadagogik (bis 1945)

3.1 Quellen

3.2 Monographien

3:3 Aufsitze

4 Empirische Religionspadagogik

4.1 Untersuchungen

4.2 Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

4.2.1 Gemeindepidagogik

4.2.2 Religiose Elementarerziechung

42.3 Schulischer Religionsunterricht

424 Kirchlicher Unterricht

42.5 Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche/Religion



260

4.2.6
4.2.7
4.3

4.4

4.5.1
4.5.2
45.3
45.4

5.1

< |
§12
5153
514

324
5.2

5.2i3
5.2.4

3.3
5.3.2
5:3:3
534
5.3.5
6.2

6.3

10

Folkert Rickers

Erwachsenenbildung

Religiose/ christliche Erzichung (allgemein)

Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle
etc.)

Analysen von audiovisuellen Medien
Religion/Religionsunterricht und Schule

Allgemein

Beziehungen zu anderen Fachern

Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.a.
Lehrerrolle

Rolle von Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

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 Verbdnden

Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Religionspadagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
Dokumentation

Berichte und Analysen

Fernstudium

Ausbildungsdidaktik

Tagungsberichte

Vergleichende Religionspadagogik

Religionspadagogik in europaischen Landern, USA, Kanada
Religionspadagogik in anderen auBereuropdischen Lindern (bes. in der Drit-
ten Welt)

Nichtchristliche Religionspadagogik

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Ubersichten iiber
religionspadagogische Entwicklungen

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Personalia

Varia
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0 Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

Affolderbach, Martin (Red.): Der Drang nach eigenen Lebensformen. Uber Jugendarbeit
und Alltagskulturen (aej.ST 23), Stuttgart 1985 (= Affolderbach 1985).

Affolderbach, Martinund Hans-Ulrich Kirchhoff (Hg.): Miteinander leben lernen. Zum
Gesprich der Generationen in der christlichen Gemeinde, Giitersloh 1985 (= Affolder-
bach/Kirchhoff 1985).

Affolderbach, Martinund Hermann Steinkamp (Hg.): Kirchliche Jugendarbeit in Grund-
begriffen. Stichworte zu einer 6kumenischen Bilanz, Diisseldorf/Miinchen 1985 (= Affol-
derbach/Steinkamp 1985).

Albers, Bernd (Hg.): Seminar: Problem- oder bibelorientierter Religionsunterricht? Do-
kumentation (Rph 8), Aachen *1985 (= Albers 1985).

Bader, Hartmann und Reinhold Schweikle (Hg.): Erzichen macht Schule, Bad Liebenzell
1985 (= Bader/Schweikle 1985).

Baumgartner, Konrad, Paul Wehrle und Jiirgen Werbick (Hg.): Glauben lernen - Leben
lernen. Beitrige zu einer Didaktik des Glaubens und der Religion. Erich Feifel zum 60.
Geburtstag von seinen Schiilern und Mitarbeitern, St. Ottilien 1985 (= Baumgartner
1985).

Bleistein, Roman und Gertrud Casel (Hg.): Lexikon der kirchlichen Jugendarbeit, Miin-
chen/Disseldorf 1985.

Bode, Jérg u.a.: Konfirmandenarbeit von 11 bis 15? Praxisberichte - Modelle - Perspekti-
ven. Im Auftrag des Comenius-Instituts, Miinster, des Evangelischen Zentrums Rissen,
Hamburg, und des Vereins fir KU-Praxis (Gemeindepadagogik 1), Berlin/Giitersloh
1985 (= Bode 1985).

Comenius-Institut (Hg.): Bildung und Kirche. Herausforderungen des gesellschaftlichen
Wandels fiir das pidagogische Handeln der Kirche, Munster 1985 (= Comenius-Institut
1985).

Crimmann, Ralph P.: Dialogische Religionspadagogik. Studien zur Literatur, Erziehung
und Kirchengeschichte aus religionspidagogischer Sicht (EHS.T 247), Frankfurt a.M./
Berlin/New York 1985 (= Crimmann 1985).

Der Drang nach eigenen Lebensformen. Uber Jugendarbeit und Alltagskulturen, mit Bei-
tragen von Wolfgang Deresch u.a. (aej.ST 23), Stuttgart 1985 (= Deresch 1985).

Diehl, Klaus Jiirgen: CVIM und Kirche. Uber das Selbstverstindnis eines freien Werkes in
der verfaBten Kirche, Wuppertal 1985 (= Diehl 1985).

Féhndrich, Giselaund Gert Traupe (Hg.): Bedingungen des Lernens im Konfirmanden-
unterricht (Arbeiten zum Konfirmandenunterricht 1), Hannover 1985 (= Fahndrich/
Traupe 1985).

Goebel, Klaus: Luther in der Schule. Beitrage zur Erziehungs- und Schulgeschichte. Pad-
agogik und Theologie (Dortmunder Arbeiten zur Schulgeschichte und historischen Di-
daktik 6), Bochum-Querenburg 1985 (= Goebel 1985).

Handbuch fiir die Konfirmandenarbeit, hg. vom Comenius-Institut Miinster in Verbin-
dung mit dem Verein K U-Praxis, Gitersloh 21985 (= Handbuch KA 1985).
Kaufmann, Hans Bernhard u.a. (Hg.): Elementar erzihlen. Zwischen Uberlieferung und
Erfahrung, Miinster 1985 (= Kaufmann 1985).

Lambert, Bernd (Red.): Religionsunterricht heute, Trier 21985 (= Lambert 1985).
Langer, Wolfgang: Religionsunterricht in einer »nachchristlichen« Gesellschaft (Hildes-
heimer Beitrége zu den Erziehungs- und Sozialwissenschaften 22), Hildesheim/Ziirich/
New York 1985 (= Langer 1985).

Pluskwa, Manfred (Hg.): Kirchliche Jugendarbeit. Perspektiven unter den Bedingungen
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse? (Loccumer Protokolle 51/1984), Loccum *1985
(= Pluskwa 1985). :

Schmieder, Tilman (Hg.): Jung sein und evangelisch sein. Berichte iiber die Lage der jun-
gen Generation und die evangelische Jugendarbeit (aej.SB 8), %1985 (= Schmieder
1985).
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Spieker, Manfred und Friedrich Fischer (Hg.): Glauben - bezeugen - handeln in Kirche,
Gesellschaft und Schule. Werner Arens zum 60. Geburtstag, Paderborn 1985 (= Spieker/
Fischer 1985).

Weidmann, Fritz: Didaktik des Religionsunterrichts. Ein Leitfaden, Donauworth #1985 (=
Weidmann 1985).

I Systematische Religionspidagogik I (allgemein)
1.1 Gesamtdarstellungen

1.2 Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)

Angermeyer, Helmut: Problemorientierter und/oder bibelorientierter Religionsunterricht
(1978), in: Albers 1985, 153-159.

Baldermann, Ingo: Zum Verhiltnis von Anthropologie und Theologie im Religionsunter-
richt (1978/79), in: Albers 1985, 89-96.

Baudler, Georg: Kann die christliche Uberlieferung der Jugend heute Hoffnung und Zu-
kunft geben?, CpB 98 (1985) 394-401.

Biehl, Peter: Problem- oder bibelorientierter Religionsunterricht - Eine falsche Alternati-
ve? (1978), in: Albers 1985, 97-115.

Biehl, Peter: Symbol und Metapher. Auf dem Wege zu einer religionspidagogischen Theo-
rie religioser Sprache, JRP 1 (1984), 1985, 29-64.

Blaufuf, Dietrich: Religionsunterricht - Religionslehrer - Religionspiddagogik. Oder:
Holt die Praxis uns ein?, EvErz 37 (1985) 73-86.

Bockwoldt, Gerd: Problemorientierter Religionsunterricht (1977), in: Albers 1985, 139-
145.

Biittner, Gerhard: Von Stoodt zu Halbfas. Elemente eines seelsorgerlich konzipierten Re-
ligionsunterrichtes, Rh 1985, 9-16.

Fahrner, Franz: Uberlegungen zur gegenwiirtigen Funktion und Bedeutung des Religions-
unterrichts, CpB 98 (1985) 402-411.

Harterich, Hans: Symbole - Schliissel zur Wirklichkeit. Auf der Suche nach einer Symbol-
didaktik fiir den RU, ForR 3/1985, 8-13.

Halbfas, Hubertus: Was heiBt »Symboldidaktik«?, JRP 1 (1984), 1985, 86-94.

Hepp, Josef: Begrindung des Religionsunterrichts, in: Weidmann 1985, 46-61.
Kaufmann, Hans Bernhard: MuB die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts ste-
hen? Thesen zur Diskussion um eine zeitgemaBe Didaktik des Religionsunterrichts (1966/
1968/1973), in: Albers 1985, 5-10.

Kaufmann, Hans Bernhard: Streit um den problemorientierten Religionsunterricht
(1972/73), in: Albers 1985, 39-50.

Kern, Walterund Lothar Kuld: Jeder Glaube hat seine Geschichte. Fragen auf dem Weg zu
einem induktivbiographischen Religionsunterricht, rhs 28 (1985) 129-133.

Lange, Giinter: Problemorientierung und/oder Bibelorientierung (1977), in: Albers
1985, 147-152.

Langer, Wolfgang: Religionsunterricht als Dienst am Menschen, in: Langer 1985, 117-
131.

Nipkow, Karl Ernst: Religionsunterricht nach dem »Kontextmodell« (1970/71), in: Al-
bers 1985, 33-38.

Preul, Reiner: Kritische Fragen zum problemorientierten Religionsunterricht (1973/74),
in: Albers 1985, 117-128.

Renker, Alwin: Symbole in Bibel und Religionspadagogik, IRP.M 15 (1985) H. 3, 1-11.
Renker, Alwin: Grundlegende Gedanken zur Symboldidaktik, IRP.M 15 (1985) H. 4, 13-
23.

Schnell, Regina: Konzept zur ErschlieBung der vollen Wirklichkeit im Religionsunterricht,
KatBI 110 (1985) 30-38.

Stallmann, Edith: Die didaktische Ausfilhrung des hermeneutischen Ansatzes im
problemorientierten Religionsunterricht (1977), in: Albers 1985, 63-78.
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Stallmann, Martin: Zur hermeneutischen Begriindung fiir den Ansatz des problemorien-
tierten Religionsunterrichts (1975), in: Albers 1985, 55-62.

Stengelin, Willi: Den Sinn fiir »Symbol« wecken. Didaktische Uberlegungen zur Pflege ei-
ner menschlichen Fahigkeit, in: Baumgartner 1985, 245-252.

Stock, Hans: Geist-Jesu-Geschichte im Zeichen der Elementarisierung, in: Kaufmann
1985, 114-122.

Stoodt, Dieter: Wende zur Symbolik?, SchH 15 (1985) H. 4, 20-23 und bb 33/1985, 49-
52

Weidmann, Fritz: Religionsunterricht in Vergangenheit und Gegenwart, in: Weidmann
1985, 29-45.

Werbick, Jiirgen: Wahrheit, die dem Menschen guttut. Zur Diskussion um die Korrela-
tionsdidaktik, KatBl 110 (1985) 326-336.

1.3 Katechetik

Bitter, Gottfried: Hinfiihrung zur Diakonie als Aufgabe der Katechese, LKat 7 (1985) 15-
20.

Emeis, Dieter: Glauben lernen in nachchristlicher Gesellschaft, PBI(K) 37 (1985) 232-
238.

Emeis, Dieter: Leibhaftig glauben, KuS(Mst) 11/1985, H. 53, 2-5.

1.4 Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspddagogik

Hehberger, Erich: Grundlegungsprobleme der Religionspidagogik, Wien/Miinchen
1985.

Mathieu, Marcella: Interkonfessionell - interkulturell - interreligis. DenkanstoBe zur
Wissenschaftstheorie einer Vergleichenden Religionspadagogik . . ., in: Baumgariner
1985, 227-242.

1.5 Beziehungen zu theologischen Disziplinen und zu anderen Wissenschaften

Biehl, Peter: Theologie im Kontext von Lebensgeschichte und Zeitgeschehen. Religions-
padagogische Anforderungen an eine Elementartheologie, ThPTh-ThPr 20 (1985) 155-
170. -
Crimmann, Ralph P.: Christa Wolf: »Der geteilte Himmel«. Uber die Rede von der
»christlichen Literatur« und der Sinnfrage in der Erzdhlung, in: Crimmann 1985, 39-48.
Crimmann, Ralph P.: Epische Texte im Religionsunterricht: Vier literaturdidaktische Mo-
delle, in: Crimmann 1985, 49-64.

Crimmann, Ralph P.: Giinter Grass: »Das Treffen in Telgte«. Ansitze einer religionsdia-
daktischen Interpretation, in: Crimmann 1985, 11-37

Eder, Gernot: Religionspidagogische Aspekte heutiger Denkweisen, CpB 98 (1985) 51-
58.

Heimbrock, Hans-Giinter: Entwicklung und Erziehung. Zum Forschungsstand der pad-
agogischen Religionspsychologie, JRP 1 (1984), 1985, 67-85.

Lif, Joachim: Zum Verhaltnis von Theologie und Bildung, b: AES 2-3/1985, 20-22.
Weidmann, Fritz: Allgemeine Didaktik - Fachdidaktik - Didaktik des Religionsunter-
richts, in: Weidmann 1985, 15-28.

Werbick, Jiirgen: Vom Realismus der Dogmatik. Riickfragen an Walter Kaspers These
zum Verhiltnis von Religionspidagogik und Dogmatik, KatBl 110 (1985) 459-463.
Werbick, Jiirgen: Glauben als Lernproze8? Fundamentaltheologische Uberlegungen zum
Verhaltnis von Glauben und Lernen - zugleich ein Versuch zur Verhéltnisbestimmung von
Fundamentaltheologie und Religionspidagogik, in: Baumgartner 1985, 3-18.

1.6 Systematische Religionspidagogik, ausgehend von Einzelproblemen

1.6.1 Bibel und Religionspiidagogik

Assel, Alfred: Perspektiven der Bibelarbeit im Religionsunterricht. Biblische Unterwei-
sung nach den neuen Lehrplinen fiir den Katholischen Religionsunterricht der Didzesen
Freiburg und Rottenburg-Stuttgart, LS 36 (1985) 151-155.
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Bargheer, Friedrich W.: Fachdidaktische Probleme des AT im Uberblick, EvErz 37 (1985)
286-300.

Baudler, Georg: Die analytisch-assoziative Ubertragung eines Bibeltextes (»Bibeldidakti-
sches Viereck«) in Religionsunterricht und Gemeindekatechese (1978/79), in: Albers
1985, 79-81.

Baudler, Georg: Darf ich Jesus »psychologisieren«? Eine Grundfrage des Neuerzihlens
biblischer Texte (erortert am Beispiel der Jordantaufe), KatBl 110 (1985) 267-276.
Baudler, Georg: Das Gleichnis vom »betriigerischen Verwalter« (Lk 16,1-8a) als Aus-
druck der »inneren Biographie« Jesu. Beispiel einer existenz-biographischen Gleichnisin-
terpretation in religionspiadagogischer Absicht, ThG 28 (1985) 65-76.

Baudler, Georg: Die Gleichnisse im Lichte ihrer existentiellen Entstehungssituation. Vor-
uberlegungen zu einer existenz-biographischen Gleichnisdeutung im Rahmen der Korre-
lationsdidaktik, ru 15 (1985) 85-89.

Baudler, Georg: Kontexte zum Weihnachtsevangelium, SuM 2/1985/86, 85-94.
Baudler, Georg: Tiefer sehen lernen. Gleichnisse als Tore. Zum politischen Umgang mit
Vorgangsgleichnissen. SuM 3/1984/85, 182-188.

Baudler, Georg: Vorgangs- und Handlungsgleichnisse. Neue formale Kategorien im Um-
gang mit Gleichnissen, ru 15 (1985) 89-93.

Baudler, Georg: Zum Mitgehen bewegen. Gleichnisse als Tore zur Heiligen Stadt. Zum
praktischen Umgang mit Handlungsgleichnissen, SuM 4/1984/85, 221-232.

Berg, Horst Klaus: Pladoyer fiir den biblischen Unterricht (1970/72), in: Albers 1985, 25-
32.

Brand, Heinrich: Neuer Stellenwert der Bibel im Religionsunterricht. Professorin Dr. Gi-
sela Kittel sprach iiber Fragen, die die Bibel stellt, ru int 14 (1985) H. 2, 14.
Brockmann, Gerhard: Zurick zur Bibel! - aber wie? Bibeldidaktische Uberlegungen,
SchH 15 (1985) H. 4, 1-19.

Futterlieb, Hartmut: Vom gelahmten Klerus. Sozialgeschichtliche Bibel-Lektiire in Sek. II.
Textarbeit mit Markus 2,1-12, ForR 1/1985, 23-29.

Godzik, Peter: Das Wunder, heil zu werden. Biblische Anregungen fiir die »Gesundheits-
erziehunge, TPSP 93 (1985) 58-62.

Jendorff, Bernhard: Realkundlicher Bibelunterricht, rhs 28 (1985) 323.

Klages, Giinther: Die Bibel im problemorientierten Religionsunterricht (1982), in: Albers
1985, 167-172.

Kirtel, Gisela: Der biblische Unterricht - seine Notwendigkeit und Chance (1973), in: Al-
bers 1985, 15-23.

Lott, Jirgen: Mut zu mehr Perspektiven. Biblische Uberlieferung in einem schiiler- und ge-
sellschaftsbezogenen Religionsunterricht (1981/82), in: Albers 1985, 173-184.

Otto, Gert, Hans Joachim Dérger und Jiirgen Lott: Der funktionale Wert biblischer Texte
im Unterricht (1972), in: Albers 1985, 51-52.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Religionspadagogische Konsequenzen aus einer feministi-
schen Bibelauslegung, rhs 28 (1985) 234-242.

Rittgen, Paul: Perspektiven zur gegenwartigen Situation der Didaktik des schulischen Bi-
belunterrichts, TThZ 94 (1985) 89-103.

Sorger, Karlheinz: Die Welt der Gleichnisse und die Erfahrungswelt der Schiiler, ru 15
(1985) 94-97.

Staudigl, Giinther: Bibel und Religionsunterricht, in: Weidmann 1985, 62-72.

Stock, Hans: Problembezogener und erfahrungsbedingter Bibelunterricht (1978), in: Al-
bers 1985, 83-88.

Volk, Hermann: Vom Einsatz biblischer und literarischer Texte in einem problemorien-
tierten RU (1974), in: Albers 1985, 129-133.

Wegenast, Klaus: Das Problem der Probleme (1980), in: Albers 1985, 161-166.
Wegenast, Klaus: Die Bedeutung biblischer Texte fiir den Religionsunterricht (1974), in:
Albers 1985, 53.
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1.6.2 Religidse (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

Brendle, Paul: Arger und Zorn, in: Bader/Schweikle 1985, 58-83.

Englert, Rudolf: Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspad-
agogischen Kairologie, Miinchen 1985.

Fuchs, Ottmar: Personlicher Glaube und der Glaube der Kirche in der Glaubensvermitt-
lung, KatBI 110 (1985) 90-102.

Grissle, Erwin: Zugénge zu Symbolen - Briicke zum Glauben, rabs 17 (1985) 3-12.
Guardini, Romano: »Wenn ich einen Menschen erziehen soll . . .« Gedanken uber Erzie-
hung, zusammengestellt von Franz-Josef GaBner, CuB 31 (1985) 80-81.

Jerusalem, Manfred: Lernen am Vorbild, in: Bader/Schweikle 1985, 28-57.
Kaufmann, Hans Bernhard: »Sehen lernen, was Kinder brauchen«. Ein neues Paradigma
christlicher Erzichung und erziehungswissenschaftlicher Forschung, ThBeitr 16 (1985)
54-70.

Kogler, Traugott: Christlich erziehen, in: Bader/Schweikle 1985, 84-101.

Kiigler, Hermann: Religiose Erfahrung — humanistisch und christlich. Die humanistische
Religion Erich Fromms und die christliche Glaubenserfahrung, StZ 110 (1985) 125-136.
Lange, Giinter: »Die Welt im Lichte Gottes sehen lernen«. Eine Rede, gehalten am 14. 5.
1985 auf dem Erziehertag '85 des Bistums Essen in der Grugahalle, Inf(E) Dezember
1985, 3-10.

Langer, Michael: Religionspadagogik im Horizont transzendentaler Theologie. Karl Rah-
ners Beitrag zu Grundproblemen religioser Sozialisation, in: Baumgartner 1985, 45-77.
Langer, Wolfgang: Religidse Erziehung zwischen Uberlieferung und Erfahrung, in: Lan-
ger 1985, 99-116.

Lindemann, Hans: Weisheit - Sinn fiir das Ganze auch in der Erziehung (Fortsetzung),
LehB 37 (1985), 2-3.

Mette, Norbert: Impulse fiir unsere moderne Industriegesellschaft? Zur Situation der reli-
gidsen Sozialisation und der christlichen Initiations-Prozesse in der Bundesrepublik
Deutschland, KatBl 110 (1985) 566-581.

Mette, Norbert: Zur Situation der religidsen Sozialisation und der christlichen Initiations-
prozesse in der Bundesrepublik Deutschland, RpB 16/1985, 169-178.

Moser, Georg: Vertrauen ins Leben. Uber die Erziehung zur Zuversicht, Ostfildern b.
Stuttgart 1985.

Nipkow, Karl Ernst: Erziehung und Bildung in christlicher Verantwortung, entw. 1/1985,
359,

Nipkow, Karl Ernst: Religion und Erziehung, in: Funkkolleg Religion 2, Giitersloh 1985,
154-179; in: Studientexte Religion, Weinheim/Basel/Giitersloh/Diisseldorf 1985, 355-
375

Oser, Fritz und Anton Bucher: Wie beten Kinder und Jugendliche? - Entwicklungsstufen
und Lernhilfen, LKat 7 (1985) 163-171.

Ringel, Erwin und Alfred Kirch-Mayr: Religionsverlust durch religiose Erichung. Tie-
fenpsychologische Ursachen und Folgerungen, Wien/Freiburg/Basel 1985.

Schibilsky, Michael: Erfahrung, religiose, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 47-61.
Schmid, Hans: Die religionspadagogische Relevanz von abgetragenen Turnschuhen,
KatBI 110 (1985) 498-507.

Schnell, Regina: Erfahrung und Erlebnis in der religiésen Erziehung (SPTh 31), Zirich/
Einsiedeln/Koln 1985.

Wegenast, Klaus: Profile christlicher Erziehung. Bemerkungen zu einem ungelosten Pro-
blem, EK 18 (1985) 315-319.

Wegenast, Klaus: Norm- und Werterziechung als Aufgabe christlichen Unterrichts in der
modernen Gesellschaft, Ref. 34 (1985) 191-198.

Weidmann, Fritz: Der Schiiler, in: Weidmann 1985, 85-99.

Weidmann, Fritz: Erfahrung und Religionsunterricht, in: Weidmann 1985, 73-84.
Weidmann, Fritz: Religion als Aufgabe der Erziehung. Uberlegungen zu einer grundlegen-
den religiésen Erziechung, in: Baumgartner 1985, 19-43.

Wiesner, Heinrich: Uber meine religiése Erfahrung, Ref. 34 (1985) 204-206.
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1.6.3 Religion und Religionspadagogik

1.6.4 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspidagogik

Braner, Martinund Adelheid und Thomas Bruinier: Islam - im evangelischen Religionsun-
terricht. Im Evangelischen Religionsunterricht den Islam kennenlernen - wie soll das ge-
hen? Ein Arbeitsgesprich, ForR 2/1985, 1-3.

Juden und Judentum im Religionsunterricht, SchK 31 (1985) H. 6,2.

Petermann, Hans-Bernhard: Theorieflucht? Kritische Anmerkungen zum Umgang mit
nicht-christlichen Weltanschauungen im schulischen Religionsunterricht, IRP.M 15
(1985) H. 3, 21-24.

1.6.5 Kirchengeschichte und Religionspidagogik

Crimmann, Ralph P.: Kirchengeschichte im Religionsunterricht: Erwagungen zu ihrer Di-
daktik, in: Crimmann 1985, 103-129.

Noormann, Harry: Uber unsere Alltagsgeschichten stoBen wir auf Geschichte. Kirchenge-
schichte und Religionsunterricht. II. Teil, fortgesetzt aus Heft 6/1984, Rh 1985, 55-57.

1.6.6 Konfessionelle (Religions-)Pddagogik

Béhm, Giinther: Impulse fiir evangelisches Erziehen heute. Evangelisch verantwortetes
Erziehungshandeln, Eh 35 (1985) H. 1, 2-9.

Crimmann, Ralph P.: Werterziehung als Problem der Religionspadagogik: Die katholi-
sche Werterziehungskonzeption und ihre Kritik, in: Crimmann 1985, 69-85.
Kleindienst, Eugen: Das Katholische in Schule und Bildung. Mensch und Religion als un-
trennbarer Auftrag, CuB 31 (1985) 162-163.

Nipkow, Karl Ernst: Grundsatze evangelischer Bildungspolitik im Wandel (mit Diskus-
sionsbeitrigen), in: Comenius-Institut 1985, 37-94.

Schliiter, Richard: Uberlegungen zum Konfessionsprinzip und zur Konfessionalitéit im Re-
ligionsunterricht, ThG1 75 (1985) 298-309.

1.6.7 Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Padagogik

Bartholomadus, Wolfgang: Erbsiindliche Schadigung und katholische Sexualpadagogik.
Materialien zum Gesprich zwischen theologischer Anthropologie und Religionspadago-
gik, in: Baumgartner 1985, 81-107.

Bartholomdus, Wolfgang: Katholische Sexualpadagogik. Geschichte - Theorie - Praxis,
ThQ 165 (1985) 28-40.183-197.295-307.

Biehl, Peter: Die Sinnfrage - Gottesfrage oder »Gotzenfrage«?, in: Horst Georg Pohl-
mann (Hg.): Worin besteht der Sinn des Lebens? (GTB 1087), Giitersloh 1985, 47-59.
Binz, Ambroise: Symbolik, symbolische Wirksamkeit und deren religionspadagogische
Konsequenzen, LJ 35 (1985) 219-236.

Emeis, Dieter: Jesus Christus — Lehrer des Lebens. Katechetische Christologie, Freiburg
i.Br./Basel/Wien 1985.

Feifel, Erich: Gemeinsam leben und glauben lernen. Religionspiadagogische Dimensionen
des Zusammenhangs von Glaubensgemeinschaft und Gewissensentscheidung, LKat 7
(1985) 116-121.

Heck, Erich: Licht, Wasser, Herz - Ursymbole des Lebens. Zur Theologie des Symbols als
Voraussetzung zur Symboldidaktik, in: Spieker/Fischer 1985, 177-211.

Kemler, Herbert: Okumene und Religionsunterricht. Neue Perspektiven durch die Lima-
Papiere?, ForR 1/1985, 40-43.

Langer, Wolfgang: Christliche Ethik in einer sikularisierten Gesellschaft. Zur Problematik
ethischer Erziehung in einem weltanschaulich neutralen Staat, in: Langer 1985, 133-162.
Langer, Wolfgang: Werte und Normen in einer christlich orientierten Sexualerziehung, in

Langer 1985, 163-182.

Langer, Wolfgang: Hoffnung erfahren lassen, in: Langer 1985, 183-198.

Neukamm, Karl Heinz: Okumene - diakonische Lerngemeinschaft, Diakonie 11 (1985)
258-261.
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Rolinck, Eberhard: Der »initiatische Weg« bei Karlfried Graf Diirckheim - ein
religionspadagogisches Paradigma?, in: Baumgartner 1985, 149-164.

Schliiter, Richard: Einheit vor uns? Anregungen aus dem AbschluBdokument der Ge-
meinsamen romisch-katholischen / evangelisch-lutherischen Kommission fiir eine 6ku-
menische (Aus-)bildung, US 40 (1985) 297-308.

Schmitz, Elisabeth: Das christliche Menschenbild - MaBstab zukunftsorientierter Erzie-
hung und Bildung, KathB 86 (1985) 580-588.

Schneider, Jan Heiner: Umkehr heute. Religionspadagogische Aspekte und Impulse,
KatBl 110 (1985) 414-421.

Veit, Marie: Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch interpretiert, JRP 1 (1984),
1985, 3-28.

Vigele, Albert: Die geistliche Dimension der Erziehung wiedergewinnen, LehB 37 (1985)
83.

1.6.8 Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religionspéidago-
gik

Becker, Ulrich: Das Kind in der Mitte. Systematische und sozialethische Uberlegungen
(mit Diskussionsbeitriigen), in: Comenius-Institut 1985, 99-122.

Benning, Alfons: Grundlegung und Konkretisierungen einer Pidagogischen Ethik, KathB
86 (1985) 210-216.

Heimbrock, Hans-Giinter: Freinet-Padagogik als Lern-Weg religioser Erziehung?, EvErz
37 (1985) 617-638.

Limmermann, Godwin: Tendenzen und Probleme der Allgemeinen Didaktik als Anfrage
an eine theologische Fachdidaktik, EvErz 37 (1985) 8-31.

Lehmann, Christine und Michael Linke: Gerd kommt im Religionsunterricht nicht vor.
Kindheit heute - Herausforderungen an die Religionspadagogik, ru 15 (1985) 21-29.
Niggemeyer, Margarete: Alternativ leben. Aspekte einer Tugenderziehung heute, in: Spie-
ker/Fischer 1985, 180-196.

Offergeld, Degenhard: Friedenserzichung als Anfrage an die Religionspadagogik, in:
Baumgartner 1985, 109-125.

Schmidt, Heinz: Handeln und Verstehen im Religionsunterricht - Uberlegungen zu einer
methodischen Struktur, EvErz 37 (1985) 32-46.

Stachel, Giinter: Grundsitze einer ethischen Didaktik, LKat 7 (1985) 97-101.

Utopie der Bildung - Bildung der Utopie (verschiedene Verfasser), b: AES extra 5/1985,
1=5

2 Systematische Religionspddagogik 11 ( Didaktik und Methodik)

2.1 Grundlagendiskussion

Alberich, Emilio: Elemente der Erneuerung christlicher Imitation heute. Impulse zur Re-
flexion und Diskussion, RpB 16/1985, 150-158.

Albrecht, Wilhelm: Grundmuster des Lernens im Religionsunterricht, CuB 31 (1985)
187-188.

Arens, Edmund: Narrative Theologie und theologische Theorie des Erzihlens, KatBl 110
(1985) 866-871.

Biesinger, Albert: Inwiefern meditative Zugénge fiir religiose Erziehung bedeutsam sind.
Voriiberlegungen zu einer Theorie meditativen Glaubenslebens, RpB 16/1985, 124-129.
Bleistein, Roman: Wege der Jugend zum Glauben, RUh 1-2/1985, 1-4.

Crimmann, Ralph P.: Schreiberziehung im Religionsunterricht: Uber kommunikationsori-
entiertes Schreiben und die Selbsttitigkeit des Schiilers, in: Crimmann 1985, 87-101.
Fuchs, Gotthard: Einweisung ins Unglaubliche und Selbstverstandliche - Zur theologi-
schen Kunst des Korrelierens, rhs 28 (1985) 84-91.

Hepp, Josef: Ziele und Aufgaben, in: Weidmann 1985, 125-139.

Hungs, Franz-Josef: »Durch Gleichnisse verkiindete ER ihnen das Wort« (Mk 4,33). Er-
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wachsenenbildnerische Uberlegungen zum »narrativen Stil« der Botschaft Jesu, ErwB 31
(1985) 193-199.

Kaufmann, Hans Bernhard: Das konfessorische Element im Erzéhlen - padagogisch gese-
hen, in: Kaufmann 1985, 34-45.

Ort, Barbara: Lehrplan - Curriculum, in: Weidmann 1985, 195-203.

Schnider, Andreas: Anfragen an die gegenwirtige Gotteskatechese, CpB 98 (1985) 375-
379.

Schréer, Henning: Erzahlung und theologische Elementarisierung, in: Kaufmann 1985,
122-132.

Stachel, Giinter: Narrative Theologie oder Theorie und Praxis des Erzihlens?, KatBl 110
(1985) 348-357.

Staudigl, Giinther: Die Bedeutung emotionaler Lernprozesse in Religionsunterricht und
Jugendarbeit. Ein Beitrag zur Werterziehung (Dissertationen: Theologische Reihe XT), St.
Ottilien 1985.

Staudigl, Giinther: Konnen christliche Grundhaltungen iiber Vorbilder vermittelt wer-
den? Grundsitzliche Uberlegungen zur religionspadagogischen Diskussion um die Be-
deutung der Vorbilder in der religidsen Erziehung, in: Baumgartner 1985, 127-145.
Stock, Hans: Was notigt uns, theologisch gesehen, zum Erzahlen?, in: Kaufmann 1985,
1-8.

Weidmann, Fritz: Sprache und Religionsunterricht, in: Weidmann 1985, 111-124.
Weidmann, Fritz: Lehrer - Schiiler - Interaktion, in: Weidmann 1985, 213-229.
Weidmann, Fritz: Artikulation, in: Weidmann 1985, 204-212.

Wrege, Hans-Theo: »Wenn Dich Dein Sohn fragt« - das konfessorische Element im Er-
zéhlen, in: Kaufmann 1985, 21-27.

Wrege, Hans-Theo: Grenziiberschreitendes Erzihlen, in: Kaufmann 1985, 133-149.
Zwergel, Herbert A.: Chancen der Hilfe zum Glauben als Hilfe zum Menschsein, RpB 16/
1985, 179-190.

2.2 Schule

2.2.1 Primarstufe

Buschbeck, Bernhard und Siegfried Wibbing: Religionsunterricht im 4. Schuljahr, Stutt-
gart 1985.

Knobloch, Norbert: Der Religionsunterricht in der Grundschule, in: Lambert 1985, 8-10.
Konrad, Johann-Friedrich: Religionsunterricht im 2. Schuljahr, Stuttgart 1985.

Reents, Christine: Religionsunterricht im 1. Schuljahr, Stuttgart 1985.

Sievers, Eberhard: Religionsunterricht im 3. Schuljahr, Stuttgart 1985.

2.2.2 Sekundarstufe [
Bohlen, Agnesund Franz-Joseph Jaquemoth: Religionsunterricht bei zehn- bis sechzehn-
jahrigen Schiilern, in: Lambert 1985, 11-12.

2.2.3 Sekundarstufe 11 (Gymnasium)

Chio, di Vito: Lernen und religiose Orientierungen. Wie Schiiler der Sekundarstufe II ihre
religiosen Orientierungen im Unterricht artikulieren und vertiefen konnen, in: Baumgart-
ner 1985, 267-293.

Ellerbrock, Jochen: Die Phantasie-Reise. Der gute Hirte. Eine Betrachtung zur Symboldi-
daktik. Sekundarstufe IT, Rh 1985, 167-170.

Schwarz, Stephan: Bedingungen und Moglichkeiten des Religionsunterrichts in der gym-
nasialen Oberstufe, in: Lambert 1985, 13-14.

2.2.4 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

Dietrich, Wolfgang: Die Bibel - berufsschulspezifisch? Biblische Impulse fiir den Berufs-
schulreligionsunterricht, EvErz 37 (1985) 141-155.

Eitz, Andreas: Die Briickenbauer. Vom Wert der Symbole fir den Religionsunterricht in
den Beruflichen Schulen, ForR 3/1985, 28-29.
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Gleifiner, Alfred: Zusammenhange. Fachdidaktische Anmerkungen zu einem zentralen
Problem des Religionsunterrichtes an beruflichen Schulen, in: Baumgartner 1985, 253~
266.

Hagedorn, Rudolf: Religionsunterricht in Fachschulen fiir Sozialpadagogik. Pladoyer fiir
eine Integrative Didaktik, eng. 1985, 196-203.

Heinzmann, Gerhard: Evangelischer Religionsunterricht an Beruflichen Schulen (BRU),
entw. 3/1985, 62-64.

Kepler, Alfred: RU 1990. Perspektiven eines Unterrichtsfaches am Beispiel beruflicher
Schulen, Eh 35 (1985) H. 4, 7-15.

Klos, Herbert: Religionsunterricht in berufsbildenden Schulen, in: Lambert 1985, 15-17.
Marx, Giinterund Gerhard Peus: Berufsspezifisch oder allgemeinbildend?, BRU 2/1985,
8-11.

Marx, Paul: Nicht fiir Schule und Beruf, fiir das Leben lernen wir. Religionsunterricht an
der Berufsschule als seelsorgerliches Handeln, BRU 2/1985, 6-8.

Mokrosch, Reinhold: Berufsschulreligionsunterricht in der Umbruchsgesellschaft, EvErz
37 (1985) 129-140.

Maoser, Franz: Der Beitrag des Religionsunterrichtes an den kaufménnischen Schulen zur
Berufsausbildung, CpB 98 (1985) 318-326.

Oberthiir, Giinter: Berufsethische Ausbildung von Krankenpflegeschiilern als Katechese,
LKat 7 (1985) 70-73.

Steinhoff, Georg: Worauf es ankommt. Hat der Ev. Religionslehrer eine frohe Botschaft
fur Berufsschiler?, BRU 3/1985, 15-16.

Thuronyi, Gertrud: Religionsunterricht an der berufsbildenden mittleren Schule, CpB 98
(1985) 131-132.

2.2.5 Sonderschule, Sonderpidagogik

Broedel, Wolfgang: Symbolkatechese bei geistig Behinderten, Diak. 16 (1985) 179-185.
Gehorlosenseelsorge im Wandel. Katechese fiir taubblinde Kinder?, in: »Informationen
und Dokumente«, hg. von der Arbeitsgemeinschaft der katholischen Gehérlosenseelsor-
ger (Schweiz), 2/1985.

Griesmann, Hedi und Paul-Helmut Zenner: Zwei Schulgottesdienste fiir Schwerhorige.
Schulgottesdienst fiir Gehorlose, RKGS 20/ 1985, 19-24; und in: PTI-Religionsunterricht
- die kleine Reihe: Materialien und Entwiirfe fiir den RU an Sonderschulen, Redaktion:
K. Wollner, Bonn-Bad Godesberg 1985.

Giigler, Alois: Religionsunterricht bei gemeinschaftsschwierigen Schiilern, CpB 98 (1985)
120-125.

Kolodzey, Waltraud, Gesa Pfell und Kurt Wieland: Sprachbilder im Religionsuuterricht
mit Gehorlosen und Schwerhorigen. Gedanken zur Problematik, Unterrichtsmodelle,
Materialien, RKGS 19/1985, 7-22.

2.2.6 Alternativunterricht
Schmidt, Heinz: Religionsunterricht und Ethikunterricht zwischen Kooperation und Kon-
kurrenz, EvErz 37 (1985) 156-188.

2.2.7 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Albers, Bernhard: Der Ruf nach islamischem Religionsunterricht oder Wie kann die Situa-
tion der Tirken in der Bundesrepublik didaktisch im RU vermittelt werden? Analyse und
exemplarischer U-Baustein, Rh 1985, 78-80.

Caspary, Arifa: Religiose Unterweisung tiirkischer Kinder in Miinchen, CIBEDO.T 36/
1985, 2-11.

Erbakan, Amine und Rabeya Miiller-Hagque: Religiose (islamische) Unterweisung fiir
deutsche Frauen, CIBEDO.T 36/1985, 11-16.
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2.3 Kirchen

2.3.1 Gemeindepddagogik

Grofmann, Martin: Die Medienpadagogik und ihre Praxis in der Gemeinde, LOG
2/1985, 41-42.

Jenemann, Arno: Bekehrung zum Menschen. Hinweise zur Gemeindekatechese, KatBl1
110 (1985) 121-122.

Kaufmann, Hans Bernhard: Biblische Grundlagen, in: Bode 1985, 119-123.
Kaufmann, Hans Bernhard: Konfirmandenarbeit in gemeindepadagogischer Verantwor-
tung, in: Handbuch KA 1985, 407-424. ;

Martin, Gerhard: »LaBt die Kinder zu mir kommen!« (Markus 10,14). Uberlegungen zum
Zusammenhang von Taufe, Konfirmation, christlicher Erziehung, Gottesdienst und Ge-
meindeleben aufgrund der Lima-Dokumente, 1985.

Schimansky, Gerd: Kirche als Lern-Gemeinschaft. Wenn es die Kirche nicht mehr gibe,
BRU 3/1985, 4-7.

Schmitt, Karl Heinz: Katechese der Gemeinde - Wege zur Hoffnung, PBI(K) 37 (1985)
293-304.

2.3.2 Religiose Elementarerziehung

Abeln, Reinhard: Den Glauben weitergeben - aber wie? Schwerpunkte religidser Erzie-
hung in der Familie, Freising 1985.

Bedouelle, Guy: »Lasset die kleinen Kinder zu mir kommen«. Reflexion iiber den Platz
des Kindes in der Kirche, IKaZ 14 (1985) 109-123.

Bendig, Erika, Elsbe Gottmann und Ute Mattenkloth: Zusammenarbeit von Eltern und
Erzieherinnen - auch wenn es um die Bibel geht, TPSP 93 (1985) 212-215.

Deresch, Wolfgang: Der Festzyklus des Kirchenjahres als didaktisches Prinzip im Kinder-
gottesdienst, LOG 1/1985, 37-42.

Ddrig, Bruno: Gewissensschulung in der Familie, LKat 7 (1985) 141-143.

Emmelius, Johann-Christoph: Christliche Erziehung im Kindergarten. Drei Fragen und
drei Antworten zur grundsatzlichen Orientierung (Teil 3), W+W 14 (1985) 122-125.
Fuchs, Ottrmar: Wo Wort und Tat verbunden sind. Der christliche Kindergarten als Wirk-
lichkeitsbereich des Evangeliums, WdK 63 (1985) 105-112.

Hellerbrand, Helga: Religiose Erziehung in Kindergarten und Familie (Ein religionspad-
agogisches Arbeitsprogramm), TrKi 4 (1985) H. 1, 1.

Hendriks, William: Theologie fur Kinder. Wie man mit Kindern iiber Gott spricht, Mar-
burg a.d.L. 1985.

Hoffmann, Gotifried: Kindertaufe und Kinderglaube, Lutherische Theologie und Kirche
1985, 1-15.

Hofmeier, Johann: Gewissensbildung in der frithen Kindheit. Eine religionspadagogische
Aufgabe, KatBl 110 (1985) 18-24.

Liitkemeier, Winfried: Zeit der Orden - im Kindergarten?, TrKi 4 (1985) H. 3, 1-2.
Manderscheid, Hejo: Auf der Suche nach dem katholischen Profil. Anmerkungen zu eini-
gen kirchlichen Dokumenten und Stellungnahmen, WdK 63 (1985) 125-129.
Stolzmann, Klaus: Kindergottesdienst - Entwicklung und Chancen, DtPfrBl 85 (1985)
269-271.

Wever, Heidemarie: Pastoraler Auftrag des katholischen Kindergartens, TrKi 4 (1985) H.
4,1-2.

2.3.3 Kirchlicher Unterricht

Bizer, Christoph: Facetten der Diskussion zum Konfirmandenunterricht, JRP 1 (1984),
1985, 137-147.

Bode, Jorg u.a.: Die lebensgeschichtliche und gemeindepadagogische Dimension der
Konfirmandenzeit. Sechs Thesen zur Reform des Konfirmandenunterrichts, PTh 74
(1985) 221-227.

Bode, Jérg, Weert Flemming und Hans Bernhard Kaufmann: Ein Ausweg aus dem Dilem-
ma?, in: Bode 1985, 11-19.
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Bode, Jorg, Weert Flemmingund Hans Bernhard Kaufmann: Thesen zur Reform des Kon-
firmandenunterrichts - eine Herausforderung an die Gemeinde, in: Bode 1985, 106-114.
Fihndrich, Gisela: Praxisorientierte Uberlegungen zum gegenwirtigen Stand des Konfir-
mandenunterrichts, in: Fahndrich/Traupe 1985, 9-25.

Flemming, Weert: Zur Aufgabe des Konfirmandenunterrichts - Ziele und Inhalte, in:
Handbuch KA 1985, 270-286.

Gossmann, Klaus u.a.: Zum Diskussionsstand des Konfirmandenunterrichts in der EKD
- Eine Einfithrung, in: Handbuch KA 1985, 11-37.

Hahn, Klaus: Ziele und Formen der Konfirmandenelternarbeit in Abhdngigkeit von un-
terschiedlichen Gemeindeverhaltnissen, PTh 74 (1985) 202-220.

Hennig, Peter: Konfirmandenelternarbeit: Wunsch und Wirklichkeit, DtPfrBl 85 (1985)
411-413.

Hermanns, Johannes: Mit Kindern Eucharistie feiern. Nach dem Direktorium fiir Kinder-
messen, IKaZ 14 (1985) 124-131.

Kaufmann, Hans Bernhard: Entscheidungsfragen im Blick auf die Zukunft der Konfir-
mandenarbeit, in: Bode 1985, 123-144.

Kaufmann, Hans Bernhard: Worauf es ankommt. Eine Orientierungshilfe fiir den Konfir-
mandenunterricht, DtPfrBl 85 (1985) 221-223.

Kaufmann, Hans Bernhard: Zur Stellung der Bibel und des Katechismus in der Konfir-
mandenarbeit, in: Handbuch KA 1985, 287-303.

Koch, Johannes: Teilnahme von Kindern am Abendmahl. Ein theologisches Pladoyer fiir
frithere Zulassung, LM 24 (1985) 343-346.

Leimgruber, Stephan: Die Firmung als Sakrament der Lebens- und Glaubenshilfe. Uber
die nachkonziliare Erneuerung der Firmpastoral und Firmtheologie, in: Baumgartner
1985, 473-493.

Maser, Hans Gerhardund Hans H. Reimer: Lebendige Konfirmandenarbeit, bb 33/1985,
57-60.

Neidhart, Walter: Konfirmandenunterricht in der Volkskirche, in: Handbuch KA 1985,
176-192.

Onnasch, Klaus und Jorgen Sontag: Konfirmanden- und Jugendarbeit, in: Handbuch KA
1985, 200-211.

Pietruschka, Ludger: Firmkatechese in Kleingruppen - Eine Phase der Begleitung von
Kindern und Jugendlichen, in: Bode 1985, 31-41.

Reller, Horstund Rita Grohmann: Lernen, um zu lehren. Eltern geben Vorkonfirmanden-
unterricht, Giitersloh 1985.

Rogall, Renate: Veranderungen im Konfirmandenunterricht? - Ein Vorschlag zur Mei-
nungsbildung in der Gemeinde, in: Bode 1985, 114-119.

Schréer, Henning: Konfirmandenarbeit und Konfirmation, in: Handbuch KA 1985, 220~
233.

Sickinger, Wolfgang: Zum Sinn und Ziel des Konfirmandenunterrichts, LehB 37 (1985)
19-20.

Siegel, Helmut: Die Fehler der Konfirmation in der Familie, in: Handbuch KA 1985, 234~
244.

Spolgen, Johannes: »Unser Kind geht zur heiligen Kommunion«. Anfragen an eine alte
Praxis und Impulse zur sakramentalen Erneuerung unserer Gemeinden, KIBI 65 (1985)
274-2717.

Strunk, Gerhard: Ziele und Formen der Konfirmandenelternarbeit, in: Handbuch KA
1985, 245-255.

2.3.4 Jugend- und Schiilerarbeit

Achten, Engelbert, Norbert Hubweberund Gerhard Krebs: Pastorale Angebote der katho-
lischen offenen Jugendarbeit und ihr Auftrag, PBI(K) 37 (1985) 155-157.
Affolderbach, Martin: Friedensarbeit, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 62-81.
Affolderbach, Martin: Kann man Erfahrungen weitergeben?, b: AES 2-3/1985, 25-30.
Affolderbach, Martin: Profil evangelischer Jugendarbeit in der Perspektive der Zukunft,
in: Pluskwa 1985, 148-154.
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Arens, Edmund: Verkiindigung, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 393-407.

Birend, Hartmut: Missionarische Jugendarbeit, in: Schmieder 1985, 77-83.

Bdéumler, Christof: Konzeption und Theorie kirchlicher Jugendarbeit, in: A ffolderbach/
Steinkamp 1985, 228-243.

Biemer, Giinter: Der Dienst der Kirche an der Jugend. Grundlegung und Praxisorientie-
rung (HbKJ 1), Freiburg i. Br./Basel/Wien 1985.

Bienemann, Georg: Dein Reich komme! Biblische Botschaft innerhalb kirchlicher Jugend-
arbeit, LS 36 (1985) 167-170 (= Unsere Seelsorge 34 [1984] 35-36).

Béning, Christa-Maria: Mit Jugendlichen den Glauben entdecken, in: Spieker/Fischer
1985, 325-336.

Brunner, Emil: Die Ekklesia des Neuen Testaments und die CVIM, in: Diehl 1985, 25-28.
Biicken, Eckart: Kulturarbeit und Evangelische Jugend. Entwicklungen und Perspektiven,
BauG 37 (1985) 256-258.

Copray, Norbert: Jugendkultur, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 155-172.

Deresch, Wolfgang: Welche Kulturen und Traditionen bewegten die evangelische Jugend-
arbeit? Welche Rolle spielen sie heute?, in: Affolderbach 1985, 7-23.

Drepler, Ulli: Offene Jugendarbeit, in: Schmieder 1985, 149-156.

Ellinger, Hartmut: Gesamtkatechumenat, in: Schmieder 1985, 71-76.

Engelhardt, Klaus: Wie findet die evangelische Jugendarbeit zur geistlichen Dimension ih-
rer Arbeit, und wie kann sie von daher die Kirche beleben?, in: Affolderbach/Kirchhoff
1985, 114-121.

Grof3, Engelbert: Religiose Schiiler- und Jugendarbeit als »Spurensicherung«, CpB 98
(1985) 334-341.

Hanusch, Rolf: Lernen, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 259-271.

Hanusch, Rolf: Jugendarbeit und der Drang nach eigenen Lebensformen. Uberlegungen
zur Konzeptionsdebatte evangelischer Jugendarbeit, in: Affolderbach 1985, 77-84.
Harth, Brigitte: Dialog mit dem Islam: unmdglich oder notwendig?, eji 35 (1985) H. 4,
14-15.

Hollenstein, Helmut: Thesen zur evangelischen Jugendarbeit, RKZ 126 (1985) 117-119.
Hubweber, Norbert: Offene Jugendarbeit. Eine Antwort der Kirche auf die Einsamkeit
von Jugendlichen, LS 36 (1985) 78-81.

Jentsch, Werner: Kirche und freies Werk, in: Diehl 1985, 9-24.

Knaak, Jiirgen: Konfirmandenzeit: Integration von Konfirmanden- und Jugendarbeit, in:
Bode 1985, 48-56.

Kollig, Manfred: AuBerpfarrliche Jugendpastoral als Chance fir die Pfarrgemeinde,
PBI(K) 37 (1985) 198-205.

Konitzer, Ulrich: Thesen (zur evangelischen Jugendarbeit), in: Pluskwa 1985, 165-170.
Lampe, Walter: Lieber lebendig als normal. Wozu Evangelische Jugendarbeit? (Vorlagen.
Eine Aufsatzreihe, hg. v. E. Lohse u.a., Nr. 34/35), Hannover 1985.

Lampe, Walter: Thesen zur Evangelischen Jugendarbeit, Werkstatt Gemeinde 3 (1985)
133-137.

Lampe, Walter: Gemeindebezogene Jugendarbeit, in: Schmieder 1985, 84-90.

Linke, Klaus W.: Jugendarbeit in der Volkskirche. Vier Fallstudien zum Alltag in der Ge-
meinde. Ein Projekt der Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend, Bd. I (a€j.SB 9),
Bd. II (aej.SB 10), Stuttgart 1985.

Meidinger, Christine: Warum ich Jugendlichen die Bibel vermitteln will, und welche Erfah-
rungen ich dabei mache, BauG 37 (1985) 109-111.

Mennekes, Friedhelm: Ortsgemeinde und Jugendarbeit, StZ 110 (1985) 29-40.

Merz, Siegfried: Briicken bauen. Zur Integration von Jugendarbeit und Erwachsenenge-
meinde beitragen, MCVIM 40 (1985) H. 5, 26-27.

Mette, Norbert: 1dentitét, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 111-127.

Miiller, Brigitte: Leben und Handeln, BauG 37 (1985) 111-112.

Prondzinski, Mechthild von: »Liebe Madchen, liebe Frauen . . .« Tastende Versuche einer
feministischen Bildungsarbeit im Rahmen katholischer Jugendseelsorge, KatB1 110 (1985)
925-929.
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Roll, Dieter: Neue Aufgaben erkennen, zu neuen Aufgaben ermutigen, MCVIM 40
(1985) H. 5, 18-19.

Schmieder, Tilman: Okumene, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 317-339.

Schneider, Gert: Interessen und Bediirfnisse, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 141-154.
Schumacher, Wilfried: Nach vorn zum Wesentlichen. Uberlegungen zur Jugendpastoral in
der Pfarrgemeinde, KIBI 65 (1985) 116.

Vorlinder, Wolfgang: Der CVJIM im Konzept des missionarischen Gemeindeaufbaus. Sté-
rende Konkurrenz oder erwiinschter Partner?, in: Diehl 1985, 65-72.

Warns, Eberhard: Okumenisch denken und handeln. Eigene Lebensform oder Offenheit
zum Dialog?, in: Affolderbach 1985, 59-75.

Wiemer, Wiland: CVIM und Kirchengemeinde. Aspekte fiir ein konstruktives Miteinan-
der, in: Diehl 1985, 51-64.

Ziebertz, Hans-Georg: Wirkliche Veranderungen haben Vorrang. Kirchliche Jugendar-
beit auf der Suche nach neuen (Lebens-)Stilen, KatBl 110 (1985) 421-431.

2.3.5 Erwachsenenbildung

Baumgartner, Konrad: Taufgesprach - Taufkatechumenat - religise Elternbildung, in:
Baumgartner 1985, 439-471.

Betz, Georg: Was hilft leben? Fiir eine andere kirchliche Erwachsenenbildung, KatB1 110
(1985) 336-348.

Boss, Gerhard: Okumene und Erwachsenenbildung, ErwB 31 (1985) 199-205.
Dickerhoff, Heinrich: Den Glauben verstehen lernen - Theologische Erwachsenenbil-
dung als Fundamentaldogmatik. Dargestellt am Beispiel eines »Grundkurs des Glau-
bens«, KEB NW 14 (1985) H. 3, 1-3.

Hefft, Gesine: Familienbildung als kirchliche Aufgabe. GroBe Anspriiche und schwierige
Wirklichkeit, bag.inf 1/1985, 1-13.

Kappes, Helmuth: Die DDR - ein Thema katholischer Erwachsenenbildung?, KEB NW
14 (1985) H. 3, 3-4.

Kasner, Horst: Zum Verhiltnis von Methodik und Evangelium in der kirchlichen Unter-
weisung mit Erwachsenen, ChrL 38 (1985) 99-103.

Krdmer, Werner: Konzepte kirchlicher Arbeiterbildung (Arbeiterbewegung und Kirche
8), Mainz 1985.
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Anderl, Adolf: Eduard Munch: »Todeskampf«. Beispiel einer meditativ und analytisch ori-
entierten Bildbetrachtung, KatBl 110 (1985) 874-881.

Arnold, Martin: Gott - ein Produkt meiner Fantasie? Entwurf eines Jugendabends (ab 16
J.) iber psychologische Religionskritik, MCVIM 40 (1985) H. 4, 32-36.

Birmann, Fritz: Lehrer brauchen Marchen, Grundschule 1/1985, 17-21.

Birmann, Fritz: Erzahlen wider die Kalte, Grundschule 1/1985, 11.

Bessel, Wolfgang: Trauerfeier in der Schule, BRU 3/1985, 18-20.

Betz, Otto: Der verborgene Gott. Das Marchen und seine Religiositat, EuE 1985, 9-13.
Bienemann, Georg: Bibelarbeit mit Jugendgruppen, LS 36 (1985) 181-183.

Boning, Christa-Maria: Glaubenswoche fiir Jugendliche, KatBl 110 (1985) 65-68.

Das »heifle Eisen«: Okumenische Schillergottesdienste (versch. Verfasser u. Berichte),
CpB 98 (1985) 92-112.

Degen, Roland: Die Vorbereitung des Unterrichts, in: Handbuch KA 1985, 320-332.
Degen, Roland: Die Planung und Vorbereitung unterrichtlicher Vorhaben, ChrL 38
(1985) 377-383.

Dieckmann, Christoph: Rockmusik und ihre Leute, ChrL 38 (1985) 236-241.
Dormeyer, Detlev: Auferstehung und Kreuzigung Jesu - erzihlen und neuerzéhlen, in:
Kaufmann 1985, 46-57.

Dutschmann, Eberhard: Macht und Ohnmacht in Bildern der Gegenwart. Beide Sekun-
darstufen, Rh 1985, 160-164.

Eckerstorfer, Elfriede: Der Einsatz von Orff-Instrumenten im Religionsunterricht
(SchluB), CpB 98 (1985) 25-29.

Eitz, Andreas: Passion erleben. Zwei Ideen fiir den Religionsunterricht, ForR 1/1985, 37-
39.

Feurich, Helga: Friede durch Gebet und Tun. Gottesdienst mit Kindern (und Erwachse-
nen) zum Weltgebetstag 1985, ChrL 38 (1985) U45-U48.

Fey, Ulrike: »Regenbogentheater on tour«. Bibeldrama - Wir machen Erfahrungen mit
den Aussagen der Bibel. Eine Arbeitshilfe, Rh 1985, 41-49.

Fidelis, P.: Regeln fiir das Schulgebet, CpB 98 (1985) 311.

Fischer, Rosemarie: Josef und seine Briider - ein Wiirfelspiel, Bibel heute 1985, 89.
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Machz, Siegfried: Lieder und Texte fiir » Unerschrockene«. Primar- und Sekundarbereich
I, Rh 1985, 214-217.

Middel, Klaus: Spiele in der Konfirmandenarbeit, in: Handbuch KA 1985, 394-405.
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in: Kaufmann 19835, 80-100.

Preihs, Christoph: Spirituals und Psalmen im Religionsunterricht. Der theologische Wert
der Spirituals - Ausgangspunkt katechetischer Arbeit, CpB 98 (1985) 141-143.
Raguse, Hartmut: Das »Stufenmodell der Supervision« als Zugang zu biblischen Texten,
BauG 37 (1985) 154-156.

Reiher, Dieter: Gottes Welt - unsere Verantwortung - Jesu Regel. Jahresplanung fiir eine
altersmiBige gemischte Christenlehregruppe, ChrL 38 (1985) U18-U32.

Reimer, Hans H. und Hans Gerhard Maser: Lebendige Konfirmandenarbeit, Giitersloh
1985.

Reifdfelder, Bernd: Studienfahrt nach »Innen«. Ikonenmalerei im Kloster. Bericht als An-
regung. Sekundarstufe II, Rh 1985, 212-213.

Roller, Dirk: Alle reden vom Computer: Ich verarbeite Texte. Moglichkeiten und Versu-
che im RU Sekundarstufe II, Rh 1985, 98-103.

Roller, Dirk: Zeichenprozesse im Religionsunterricht, AevRU(H) 43/1985, 122-138.
Romaner, Christian: Liedermacher im RU, CpB 98 (1985) 198-201.

Riienauver, Hubert: Gemeindepraktikum in der Firmkatechese, LKat 7 (1985) 54-59.
Ruhe, Hans Georg: Lesen, vorlesen, erzahlen, sprechen. Geschichten in der Jugendarbeit,
KatBI 110 (1985) 629-637. '

Runschke, Ursula: Bibliodrama - ein erkundendes Spiel zur Uberwindung der Kluft zwi-
schen Gedanken und Tat. Ein Erfahrungsbericht, BauG 37 (1985) 148-153.

Rupp, Hartmut: Mit Uhren und Niissen und Nagelkreuzen. Anregungen fiir Gottesdienste
mit Schiilern und Jugendlichen, entw. 2/1985, 55-58.

Scharfenberg, Joachim: Meditation als Lebens- und Lernhilfe, JRP 1 (1984), 1985, 95-
105.

Schilling, Hans-Dieter und Benedetg Beeli: Pladoyers fiir Karikaturen und Comics. Nicht
alle sind primitiv, aggressiv und negativ!, ChrL 38 (1985) 18-25.

Schilling, Johannes: Methodenbuch Jugendarbeit 2, Miinchen 1985.

Schneider, Johannes: Religionspadagogische Werktage im Bistum Miinster, KuS(Mst) 11
(1985) H. 53, 1-2.

Schraufstdtter, Samuel: »Jugendvesper«. Mehr als ein Bericht, KIBI 65 (1985) 227-228.
Schuster, Robert: Die Arbeiter im Weinberg (Matthaus 20). Anregungen zur Parabel von
den Arbeitern im Weinberg, entw. 3/1985, 3-5.

Schwerin, Eckart(fiir die Arbeitsgruppe): Wir gehéren dazu - und wir bleiben dabei. Bau-
steine fir Kinder(kirchen)tage, ChrL 38 (1985) U97-U112.

Siebel-Robra, Barbara: Die andere Eva. Bilder im Religionsunterricht. Beide Sekundar-
stufen, Rh 1985, 109-115.

Spilling-Noker, Christa: Mit den Augen einer Frau. Multimedia-Kurs »Jesus«. Berufskol-
leg, Rh 1985, 199-200.

Spilling-Noker, Christa: Moglichkeiten und Grenzen des biblischen Rollenspiels. Hier:
Das Gleichnis vom verlorenen Sohn, Sekundarstufe II, Rh 1985, 33-35.

Staudigl, Giinther: Medien, in: Weidmann 1985, 151-167.

Straub, Christel: Tod und Auferstehung: Immer muB etwas Altes sterben, damit etwas
Neues wachsen kann. Besinnungswoche mit Jugendlichen, KatBl 110 (1985) 231-238.
Supper, Consolata: Der Tanz im Dienst der Liturgie und Verkiindigung. Das Ave Maria,
CpB 98 (1985) 259-263.

Szagun, Anna-Katharina: Traurigkeit ist wie Nacht, Angst haben ist wie Nacht. Umgang
mit Lichtsymbolik. Sonderschule G, Vorbereitung auf Weihnachten, Rh 1985, 150-153.
Themaheft »Spielen im RU«, Inf(B) 15 (1985) H. 3.

Uecker, Christian: ». . . aus Staub von dem Erdboden« - eine Bildmeditation, LOG
2/1985, 11.

Und wo, bitte, ist das Reich Gottes? Ein Gemélde Rembrandts im Religionsunterricht der
Sek. II, bb 32/1985, 39-42.



Religionspidagogische Bibliographie 1985 277

Vanoni, Gottfried: Zur Vermittlung der biblischen Erzahlwelt, CpB 98 (1985) 157-161.
Venne, Hubert und Konrad Koster: Gemeinsam Wege gehen. »Religiose Projekttage« an
der Fiirstenberg-Schule in Recke, KatBl 110 (1985) 777-782.

Vogler, Marlene: Sikulare Literatur in der kirchlichen Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen, ChrL 38 (1985) 210-212.

Wagerer, Wolfgang: Hanswurst auf dem Weg in die Freiheit: Dichtung und Bibel im Reli-
gionsunterricht, CpB 98 (1985) 164-170.

Wans, Paul: »Das religiose Bild '84 "85 . . .«. Ein schulinterner Kunstwettbewerb der Fi-
cher Religion und Kunst an einem Gymnasium, KatBI 110 (1985) 548-553.

Wegenast, Klaus: Gottesdienst mit Schiilern, EvErz 37 (1985) 3-7.

Wolf, G.: »Ich heiBe auch Jesus«. Eingeladen zur Feier der Geburt des Herrn (Anregun-
gen und Hinweise zur Arbeit mit einem Tonbild im Religionsunterricht der Grundschule),
SuM 2/1985/86, 119-123.

2.5 Systematische Erschliefung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis

Dorn, Peter: Grundsitzliche Uberlegungen zur Behandlung des Evolutionsbegriffs im Re-
ligionsunterricht, eng. 1985, 337-343.

Erlésung als Thema des Religionsunterrichts. Materialien und Assoziationen, SchH 15
(1985) H. 1, 1-28.

Goeden, Roland: » Alte Menschen« - Thema fiir junge Leute. Beide Sekundarstufen, Rh
1985, 165-167.

Heinecke, Irene: Okologische Themen im kirchlichen Unterricht, ChrL 38 (1985) 254~
270.

Heinemann, Horst: Jesus fiir alle Schiiler. Unterrichtsansitze Sekundarstufe I, Rh 1985,
83-88.

»Kirche« im katholischen Religionsunterricht der Klassen 1-4, RUh 4/1985, 4-5.
Kndpfel, Eckehardt: Verantwortung fiir die Schopfung. Uberlegungen zu einer dkologi-
schen Unterrichtsreihe, EvErz 37 (1985) 639-644.

Marti, Andreas: Johann Sebastian Bach in der Erwachsenenbildung, DEAE.N 4/1985.
Neidhart, Walter: Jesus, der Christus - Ein Unterrichtsthema fordert theologische Ent-
scheidungen, ku 20/1985, 68-74.

Ott, Rudi: Hinfihrung zur Diakonie im Religionsunterricht, LKat 7 (1985) 41-44.
Rathke, Karl Heinz und Erwin Liebert: 3. Welt im Religionsunterricht, Wort 1984/85, H.
4, 1-15.

Schreijick, Thomas: Erziehung zum Frieden. Planung und Durchfithrung eines ficher-
ubergreifenden Unterrichtsprojekts, CpB 98 (1985) 415-433.

Schréer, Henning: Das Hohelied als Kursthema im RU der Sekundarstufe II, EvErz 37
(1985) 301-317.

Schroer, Silvia: Deine Blicke sind Tauben. Anregungen zur Beschiftigung mit der Meta-
phorik des Hohen Liedes im Religionsunterricht, rhs 28 (1985) 307-316.

Sistermann, Rolf: Tugend - ein Thema fiir den Religionsunterricht?, EvErz 37 (1985)
391-414.

Thema Kirche: Zur Unterrichtspraxis. Kirche als Thema des RU, BRU 3/1985, 20-21.

2.6 Konfessionsschulen / christliche Schulen

Alder, Alois: Schulleben in der Friedensschule. Das Beispiel einer katholischen Ganztags-
schule in Miinster, KatBl 110 (1985) 787-789.

Csordds, Michaele: Vertrauen, das Gott durch uns wirkt. Moglichkeiten und Aufgaben der
katholischen Privatschule, EuE 1985, 22-26.

Dikow, Joachim: Geprigtes Zeugnis - ansteckender Glaube - Abhilfe menschllcher Not.
Begriindungen und Konsequenzen fiir die katholische Schule in freier Tragerschaft, eng.
1985, 3-10.

Gahlen, Werner: Zur Spiritualitat der katholischen Schule - oder: Katholische Schule
»beim Wort genommenc, eng. 1985, 31-36.

Jesuitenkolleg St. Blasien: Leitlinien der Erziehung, eng. 1985, 46-49.



278 Folkert Rickers

Juros, Helmut: Konfessionalitat der Schule - zur Ortsbestimmung der katholischen Schule
in einer pluralistischen Gesellschaft. Problemstellung und Wirklichkeitsbezug, eng. 1985,
22-30.

Kasper, Helmut: Synthese von Glauben und Kultur. Zur Aufgabe der katholischen Schu-
len in einer vom wissenschaftlichen Weltbild gepragten Zeit, eng. 1985, 11-22.

Kast, Werner: Von den (Un-)Mbglichkeiten einer Schule in freier Tragerschaft, KevSH 26
(1985) 121.

Melanchthon-Gedenken: Pliadoyer fiir Evangelische Schulen, ESchE 5/1985, 8.
Miinster: Evangelische Reformschule gefahrdet, ESchE 3/1985, 10-11.

Nastainczyk, Wolfgang: Aufgaben und Moglichkeiten katholischer Schulen in einer plura-
len Gesellschaft, eng. 1985, 45-46.

Nipkow, Karl Ernst: Evangelisches Erziehungsverstdndnis und evangelische Schulen, mit
einem Vorwort von Karl Heinz Potthast und Quellentexten, KevSH 26 (1985) Sonderheft.
Ochel, Herbert: Schule - die nicht-verstandene Aufgabe der evangelischen Kirche, KevSH
26 (1985) 1.

Schloz, Riidiger: Die evangelische Schule als volkskirchliche Aufgabe, KevSH 26 (1985)
Sonderheft.

Schule - Die nicht-verstandene Aufgabe der Evangelischen Kirche, ESchE 3/1985, 3.
Schwager, Hans-Joachim: Zur Dokumentation iiber neue Pléne zu evangelischen Schul-
grindungen, KevSH 26 (1985) 94-100.

Theresienschule Hilden: Drei Texte zum Selbstverstiandnis katholischer Schulen, eng.
1985, 43-45.

Witz, Cornelia: Simultanschule und Bekenntnisschule im Widerstreit. Die Schulfrage im
Erzbistum Freiburg 1945-1953, Freiburger Diozesan-Archiv 105 (1985) 373-446.

3 Historische Religionspddagogik (bis 1945)

3.1 Quellen

Anfinge und Griindung des Vereins katholischer deutscher Lehrerinnen, KathB 86
(1985) 45-50.

Augustinus, Aurelius: Vom ersten katechetischen Unterricht. Neu iibersetzt von Werner
Steinmann. Bearbeitet von Otto Wermelinger (Schriften der Kirchenviter 7), Miinchen
1985.

Der Verein evangelischer Lehrer und das Dritte Reich. Eine Dokumentation aus »Der
Lehrerbote«, LehB 37 (1985) 89-94.

Die Entwicklung des VkdL in den ersten 25 Jahren. Aus dem Festbuch von 1910, KathB 86
(1985) 116-122.

Dransfeld, Hedwig: Das Jahr 1900 in sozialer Bedeutung, KathB 86 (1985) 566-569.
Emmerich, Marilone: Orientierung auf dem Weg durch die Zeit: 100 Jahre Verein katholi-
scher deutscher Lehrerinnen, KathB 86 (1985) 432-463.

Papst Johannes Paul 11.: Wie Katechese sein soll, Inf(E) April 1985, 25.

Rochow, Friedrich Eberhard von: Der Kinderfreund. Ein Lesebuch zum Gebrauch in
Landschulen (1776), hg. und mit einem Nachwort versehen v. Dietrich Schuckmann, Ber-
lin (DDR) 1985.

Schmitz, Maria: LaBt uns Weihnachten feiern!, KathB 86 (1985) 698-699.

Weismann, Christoph: Eine kleine Biblia. Die Katechismen von Luther und Brenz. Ein-
fihrung und Texte, Stuttgart 1985.

3.2 Monographien
Gartner, Michael: Die Familienerziehung in der Alten Kirche (Kélner Veroffentlichungen
zur Religionsgeschichte 7), Koln/Wien 1985.



Religionspidagogische Bibliographie 1985 279

3.3 Aufsdtze

Aschermann, Hartmut: Religionspidagogische Uberlegungen zu Schleiermachers »Re-
den« und Luthers Katechismus, PThI 5 (1985) H. 1, 74-81.

Aus der Eroffnungsansprache der Bundesvorsitzenden des VKdL Frau Marilone Emme-
rich, KathB 86 (1985) 450-451.

Bericht aus der Praxis: Dr. Hans Kiinkel iiber die religionspadagogische Arbeit in Braun-
schweig (23. 2. 46), ru 15 (1985) 166.

Blaufuf3, Dietrich: Luthers Kleiner Katechismus als Begleiter des gefidhrdeten Glaubens,
in: Lutherische Kirche in der Welt. Jahrbuch des Martin-Luther-Bundes 32/1985, 54-64.
Brecht, Martin: Christian Gottlob Barths »Zweimal zweiundfiinfzig biblische Geschich-
ten« - ein weltweiter Bestseller unter den Schulbiichern der Erweckungsbewegung, Pietis-
mus und Neuzeit 11 (1985) 127-138.

Emmerich, Marilone: Der Zeit gestellt!, KathB 86 (1985) 641-651.

Emmerich, Marilone: Albertine Badenberg (1865-1958). Pionierarbeit im VkdL und fiir
die katholische Frauenbewegung, KathB 86 (1985) 628-634.

Emmerich, Marilone: »Gott das Herz - Treue dem Vaterland - die Kraft der Jugend«. Der
alte Wahlspruch des VkdL nach 100 Jahren, KathB 86 (1985) 1-8.

Fell, Margret: Erinnerung an Robert Grosche. Pionier und Begriinder moderner katholi-
scher Erwachsenenbildungstheorie, ErwB 31 (1985) 159-161.

Goebel, Klaus: Luther als Reformer der Schule. Seine Schrift » An die Ratsherren . . .«
und AuBerungen des Reformators zu Schule und Erziehung, in: Goebel 1985, 7-26.
Griinberg, Wolfgang: Das ABC der Erziehung - oder: Die Fibel als Spiegel. Zum Ge-
sprich zwischen Theologie und Erziehungswissenschaft iiber Ziele und Grenzen der Er-
ziehung, ZP 31 (1985) 463-480.

Hajek, Herbert: Der Heidelberger Katechismus. Lehrbuch der Kirche und Kirchenord-
nung, RKZ 126 (1985) 15-17.

Heymel, M.: Stindenvergebung und religiose Erziehung - der Fall Seren Kierkegaard, Ber-
liner Theologische Zeitschrift 2 (1985) 92-107.

Kirchhoff, Hans Georg: Kirchspiel- und Kiisterschulen in der Reformationszeit. Das nie-
dere Schulwesen im Spiegel von Visitationsberichten des 16. Jahrhunderts, in: Goebel
1985, 127-147.

Klaus, Bernhard: Kultur- und bildungspolitische Perspektiven im reformatorischen Anlie-
gen Martin Luthers und ihre Verwirklichung in Niirnberg, ZBKG 54 (1985) 1-14.
Klaus, Bernhard: Edelmann, Menschenfreund und Piddagoge. Leben und Lebenswerk
von Friedrich Eberhard von Rochow, Johanniter-Orden 1/1985, 10-12.

Klécker, Michael: Ursachen des katholischen Bildungsdefizits in Deutschland seit Lu-
thers Auftreten. Umrisse einer wirkungsgeschichtlichen Analyse, in: Goebel 1985, 173~
219:

Klénne, Arno: Tradition und Geschichte, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 359-373.
Kremer, Ulrich Michael: Die Bildungsidee der sachsischen Firstenschule und ihre Emeue-
rung durch die Evangelische Landesschule zur Pforte in Meinerzhagen, in: Goebel 1985,
79=05.

Lange, Giinter: Was dem Schriftleiter beim Durchblittern des Jahrgangs 1915 dieser Zeit-
schrift aufgefallen ist, KatBl 110 (1985) 888-889.

Ldszld, Angela: Riickblick auf die Anfinge der Laienreligionslehrer in Osterreich: 1945,
CpB 98 (1985) 6-12.

Meinhold, Arndt: Zum Verstindnis des Elterngebotes, ChrL 38 ( 1985) 248-254.
Originalhandschrift des »Romischen Katechismus« wiederentdeckt, KIB1 65 (1985) 303.
Menck, Peter: August Hermann Francke - der erste »Erzieher« in Deutschland?, in: Goe-
bel 1985, 149-172.

Reents, Christine: Die Jugend Jesu - Ein Exempel fiir Lehrer und Knaben. Ein Beitrag zur
Geschichte der Kindheit im Spiegel einer lukanischen Legende, ru 15 (1985) 6-11.
Rengstorf, Karl Heinrich: Aus der Praxis geistlicher Schulaufsicht in koniglich-hannover-
scher Zeit, IGNKG 83 (1985) 179-200.

Réhm, Eberhard: Ein Ertrag des Landeskirchlichen Jubildums 1984 fiir den Religionsleh-
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rer: Katalog und Ausstellung »450 Jahre Kirche und Schule in Wiirttemberg« auch heute
und in Zukunft noch aktuell, entw. 1/1985, 67-69.

Scheffbuch, Rolf: Schule und Lehrer: Beispiele aus dem alten Wiirttemberg, in: Bader/
Schweikle 1985, 102-110.

Schroer, Henning: Reich Gottes bei Comenius, in: Klaus Schaller (Hg.): Comenius. Er-
kennen - Glauben - Handeln (Schriften zur Comeniusforschung 16), St. Augustin 1985,
8793,

Schwerdtfeger, Erich: Luther als Lehrer. Didaktische Uberlegungen im Kontext einer hi-
storischen Biographie, in: Goebel 1985, 213-246.

Sollbach, Gerhard E.: Die Einrichtung des Gymnasiums in Dortmund 1543. Schulpolitik
zwischen Humanismus und Reformation, in: Goebel 1985, 97-125.

Sollbach, Maria Margareta: »Weltliche Schulen«. Eine Untersuchung zur Schulpolitik in
der Weimarer Republik am Beispiel der Stadt Hagen i. W., IVWKG 78 (1985) 135-166.
Stock, Hans: Vom gegenwirtigen Stand der Religionspadagogik (1946), ru 15 (1985) 166.
Stock, Hans: Ein religionspadagogischer Nachtrag zum Bultmann-Gedenkjahr. Erinne-
rung an einen vergessenen Text, JRP 1 (1984), 1985, 165-174.

Urs von Balthasar, Hans: Jesus als Kind und sein Lob des Kindes, IKaZ 14 (1985) 101~
108.

Wartenberg, Giinther: Visitationen des Schulwesens im albertinischen Sachsen zwischen
1540 und 1580, in: Geebel 1985, 55-78.

Wermelinger, Otto: Augustinus’ Einfithrungskatechismus fiir Nichtchristen, rhs 28 (1985)
376-379.

Wiater, Werner: Die Auswirkungen padagogischer Reformen auf Theorie und Praxis reli-
gioser Bildung, rhs 28 (1985) 113-121.

Wichelhaus, Manfred: Ehren und gehorchen. Luther und seine Viter und die Erziehung
zum Gehorsam, in: Goebel 1985, 247-265; ChrL 38 (1985) 241-248.

Wiersing, Erhard: Martin Luther und die Geschichte der Erziehung. Uberlegungen zum
erziechungsgeschichtlichen Interesse an Mittelalter und frither Neuzeit, dargestellt am Bei-
spiel Luther, in: Goebel 1985, 27-54.

Zirker, Hans: Zwischen anthropomorphem Reden und Schweigen. Zur theologischen
Sprachdidaktik Meister Eckarts, RpB 16/1985, 90-110.

4 Empirische Religionspidagogik

4.1 Untersuchungen

Beck, Christian und Christian Wulf: Zwischen Auflehnung und Anpassung. Das Selbst-
verstandnis der Mitarbeiter in der Katholischen Jugendarbeit: Ergebnisse einer Befragung
von Ehrenamtlichen des BDKJ, KatBl 110 (1985) 394-402.

Dudda, Wolfgang: Religionsunterricht - das »fantastisch unnétige Meinungsgerangel«?,
BRU 3/1985, 35-36.

Feige, Andreas: Jugend auf dem Kirchentag (Hannover 1983). Ergebnisse einer sozialwis-
senschaftlichen Analyse. Orientierungsdaten fiir ein zukiinftiges Profil der Jugendarbeit?,
in: Pluskwa 1985, 37-52.

Haug-Zapp, Egbert: Christliche Erziehung erwiinscht. Was die Mitglieder der evangeli-
schen Kirche vom evangelischen Kindergarten erwarten. Ergebnisse der zweiten EKD-
Umfrage, TPSP 93 (1985) 106-107.

Kirche - Was haltst du davon? Umfrage (Fragebogen), BRU 3/1985, 34.

Kiirten, Karin: Evangelische Religionslehrer. Bericht iiber eine empirische Untersuchung,
JRP 1 (1984), 1985, 205-208.

Schmitz, Edgar: Religiose Einstellungen als Bewaltigungshilfen im Jugendalter. Eine em-
pirische Untersuchung an Berufsschiilern, rabs 17 (1985) 54-60.

Traupe, Gert: Beteiligungserfahrungen und Beteiligungsmotivationen am Konfirmanden-
unterricht - Ergebnisse einer empirischen Untersuchung, in: Fahndrich/Traupe 1985,27-
78.
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‘Was wird aus der Kirche? Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse der zweiten EKD-Um-
frage tiber Kirchenmitgliedschaft, BRU 3/1985, 40-43.

4.2 Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

4.2.1 Gemeindepddagogik

Jung, Reinhard: Arbeit mit Arbeitslosen am Lernort Gemeinde. Erfahrungen in einem
schwierigen Feld, LOG 2/1985, 19-25.

Kinderkreise in der Gemeinde - vom Kindergarten bis zum Konfirmandenunterricht, in:
Bode 1985, 89-98 (verschiedene Berichte).

4.2.2 Religidse Elementarerziehung

Belz, Marieluise: Zur Lebenssituation des Kindergartenkindes, ChrL 38 (1985 ) U76-
U78.

Boelte, Waltraud: Woher nehmt ihr diesen Glauben? Erfahrungen mit der Erziehung unse-
rer Kinder, Mainz 1985.

Deresch, Wolfgang: Rituale im Alltag der Kinder. Bericht aus einer Arbeitsgruppe, W+W
14 (1985) 35-36.

Doyé, Gétz (fiir die Arbeitsgruppe): Teilnahme von Kindern am Heiligen Abendmahl.
Hilfen fiir die Arbeit in der Gemeinde, ChrL 38 (1985) 334-368.

Hachmeier, Urban: Erfahrungen und Impulse. Was wire unsere Gemeinde ohne Kinder-
garten?, WdK 63 (1985) 132-134.

Mieth, Irene und Dietmar: Warum hat Gott Jesus nicht vom Kreuz geholt? Stammelnde
Antworten auf forsche Kinderfragen, Bibel heute 1985, 16-17.

Poll, Arnold: Zur Glaubenssituation der Kinder. Sind die Kinder noch zu retten?, SuM
4/1984/85, 214-216.

Schiiler, Ruth: Komm mit Jona nach Ninive. Eine religionspiddagogische Fortbildung mit
Kindern - zum Nachdenken empfohlen!, W+W 14 (1985) 37-40.

Winkler, Eberhard: Das Kind als Subjekt im sakramentalen Handeln, ChrL 38 (1985)
325-332.

4.2.3 Schulischer Religionsunterricht

Britz, Bernhard: »Hallo, Mister Gott, hier spricht Anna«. Erfahrungsbericht iiber eine
meditative Buchbesprechung im Religionsunterricht an der Hauptschule, KatBl 110
(1985) 54-59.

Giefller, Hannelore: Das Leben wird intensiver und wesentlicher. Erfahrungen mit Schii-
lern bei religiésen Freizeiten in der Kommunitét von Taizé, ru int 14 (1985) H. 3, 5-6.
Jakobi, Reinhold, Christiane Kuhlmann, Peter Rieth und Werner Stoklossa: Biblische In-
halte im Berufsschulreligionsunterricht, SchH 15 (1985) H. 4, 23-36.

Kopp, Manfred: Wir haben Zeit, Arrangements und Ergebnisse aus dem Unterncht an ei-
ner Berufsschule, SchH 15 (1985) H. 2, 7-26.

Koppe, Fritz: Paradise now. Von der Schopfungserzihlung zum Jugendtraum, Sekundar-
stufe I, Rh 1985, 22-25.

Neubauer, Heinz: »So macht Reli SpaB.« Lernortwechsel im Religionsunterricht einer
Hauptschule, KatBl 110 (1985) 774-777.

Reents, Christine (Hg.): Was fehlt, wenn kaum Religionslehrer eingestellt werden? Ein
BlumenstrauB fiir Helene Ramsauer zum 80. Geburtstag, EvErz 37 (1985) 415-433.
Schoenborn, Paul Gerhard: Junge Leute forschten in alten Vorgéngen. Erfolgreicher
Schiilerwettbewerb iiber Barmer Erklirung von 1934, ru int 14 (1985) H. 4, 18.
Simon, Werner: Unterricht uber »Jesus Christus« mit Vierzehnjihrigen im Kontext religio-
ser Sozialisation, KatBl 110 (1985) 289-297.

(U.D.): Todesstrafe - ja oder nein?! (Erfahrungen und Gedanken einer Religionslehre-
rin), rabs 17 (1985) 88-89.

Trendelkamp, Maria: Religion - ein schwieriges Fach, KuS(Mst) 11 (1985) H. 56, 9-11.
Windbichler, Franz: »Hoppla!« Versuch einer Hinfithrung der Kinder zur Sinnerfahrung,
CpB 98 (1985) 133-134.
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4.2.4 Kirchlicher Unterricht

Beck, Klaus J.: Konfirmanden als Jugendliche, in: Handbuch KA 1985, 97-112.
Eulenberger, Klaus: Konfirmanden und Abendmabhl, in: Handbuch KA 1985, 212-219.
Gofimann, Klaus: Formen der Frommigkeit von Konfirmanden, in: Handbuch KA 1985,
160-175.

Graff, Michael: Kinder vor dem Beichtstuhl, Inf(E) April 1985, 11-12.

Hoffmann, Joachim: Konfirmandenarbeit mit dem Kirchenvorstand, in: Handbuch KA
1985, 193-199.

Hiibner, Reinhard: Ein neuer Konfirmandenjahrgang kommt, LOG 2/1985, 53-55.
Jankowski, Gerhard: Jesus der Christus. Ein Erfahrungsbericht aus dem kirchlichen Un-
terricht, ku 20/1985, 22-30.

Kamieth, Eberhard: Eine Gemeinde entschlieBt sich zum Handeln, in: Bode 1985, 75-79.
Liick, Wolfgang: Konfirmandenunterricht im Pfarreralltag. Ein Erfahrungsaustausch im
Pfarrkonvent, PTh 74 (1985) 241-(248)250.

Meyer, Kurt: Gute Anfinge im Konfirmandenunterricht. Vorkonfirmandentage, LOG
2/1985, 47-51.

Miitze, Lis-Ingrid: Umstellung des Konfirmandenunterrichts in Schwelm, in: Bode 19835,
79-88.

Neidhart, Walter: Die Konfirmanden als Gruppe, in: Handbuch KA 1985, 113-127.
Nitsche, Hubert: Firmkatechese und Diakonie, LKat 7 (1985) 50-54.

Rogge, Richard: Behinderte im Konfirmandenunterricht, in: Handbuch KA 1985, 128~
142.

Schmitthenner, Frieder und Helmut Siegel: Freizeit mit Konfirmanden, in: Handbuch KA
1985, 77-85.

Siegel, Helmut: Gottesdienst und Konfirmanden, in: Handbuch KA 1985, 143-159.
Siegfried, Erdmute: Selbstkritischer Kommentar zum Kursmodell in der Stephanus-Ge-
meinde, in: Bode 1985, 71-75.

Steinberg, Henning: Werkstattbericht: Konfirmandenfreizeit, LOG 3/1985, 41-43.

4.2.5 Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche/Religion

Affolderbach, Martinund Hans-Ulrich Kirchhoff: Einfithrung (in: »Miteinander glauben
lernenc), in: Affolderbach/Kirchhoff 1985, 8-12.

Affolderbach, Martin: Kirche und Gemeinde, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 203-
213:

Affolderbach, Martin: Wirklichkeitsaneignung und Wirklichkeitsverarbeitung von Ju-
gendlichen. Eindriicke aus Fallstudien zur evangelischen Jugendarbeit, in: Pluskwa 1985,
25-35.

Bdumler, Christofund Peter Krusche: Zum Generationenvertrag in der Kirche, in: Affol-
derbach/Kirchhoff 1985, 83-89.

Belz, Marieluise: Zur Lebenssituation des Schuljugendlichen, ChrL 38 (1985) U140-
U142.

Belz, Marieluise: Zur Lebenssituation des Schulanfingers, ChrL 38 (1985) U78-U80.
Biller, R.und G. Lammermann: Die Bibel - ein Buch mit »sieben Siegeln«. Eine Untersu-
chung bei Schiilern, BauG 37 (1985) 97-98.

Blachmann, Martin: Jugendreligionen, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 192-202.
Bleistein, Roman: Kirchliche Jugendarbeit im Umbruch. Ein Bericht zur Lage, StZ 110
(1985) 651-660.

Borger, Bernd: Verbande, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 374-392.

Bretschneider, Harald: Aus der Sicht der kirchlichen Jugendarbeit. Impressionen und Re-
flexionen, ChrL 38 (1985) 228-236.

Buckel, Gerhard: Die Bibel in der Wirklichkeit der evangelischen Jugendarbeit, BauG 37
(1985) 125-126.

Busch, Johannes: Ist der CVIM nun Gemeindejugend oder nicht?, in: Diehl 1985, 35-40.
Busch, Wilhelm: Das Selbstverstiandnis der freien Werke und der geistliche Fithrungsan-
spruch der Pfarrer, in: Diehl 1985, 29-33.
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Cherdron, Eberhard: Das Gesprich zwischen den Generationen am Beispiel der Friedens-
frage, in: Affolderbach/Kirchhoff 1985, 90-97.

Copray, Norbert: Durch Widerspriiche leben lernen? Thesen zur Situation Jugendlicher in
der kirchlichen Jugendarbeit, KatBl 110 (1985) 520-525.

Daiber, Karl-Fritz: Kirche und Jugend, Werkstatt Gemeinde 3 (1985) H. 10, 122-133.
Deresch, Wolfgang: Was niitzt die historische Vergewisserung . . . (zur evangelischen Ju-
gendarbeit), in: Pluskwa 1985, 164.

Diehl, Klaus Jiirgen: Ist die Vereinsform des CVIM nicht ein alter Zopf?, in: Diehl 1985,
81-85.

Dérr, Manfred: Taizé - Sein Beitrag zur Jugendkultur, in: Affolderbach 1985, 45-48.
Eigenmann, Wolfgang: Jugend heute - und wie stehen Kirche und Diakonie dazu?, Diako-
nie im Rheinland 22 (1985) H. 5, 10-14.

Feifel, Erich: Kirche der Jugend entfremdet?, KatBl 110 (1985) 832-842.

Foitzik, Karl: Erfahrungen mit und in der Verkiindigung der Bibel, BauG 37 (1985) 127~
1313

Gaiser, Fritz: Jugend und Gemeinde, in: Diehl 1985, 87-94.

Geissler, Ulrich: Komm, wir brechen auf! Gewissensbildung mit Jugendlichen, LKat 7
(1985) 150-155.

Grand’Maison, Jacques: Ein modernes Beispiel profetischer Inspiration, Conc(D) 21
(1985) 374-381.

Hanswille, Reinert: »Jugendliche Lebenspraxis« und »Katholische Sexualmoral«, KIB1 65
(1985) 122-123.

Harth, Brigitte: Kirchentag und offene Jugendarbeit — oder: Wie offen ist der Kirchentag?,
eji 35 (1985) H. 6, 18.

Hélscher, Andreas: Kirche und Jugend, Renovatio. Zeitschrift fiir das interdisziplinire Ge-
sprich 41 (1985) 230-231.

Horrmann, Martin: Kann die Kirche ohne Vereine arbeiten?, in: Diehl 1985, 73-79.
Holz, Kurt A.: »Welche Beziehung haben Sie zu Ihrer Kirche?« Befragung von Schiilern
der Fachschule fiir Sozialwesen in Boppard, Diakonie im Rheinland 22 (1985) H. 5, 17-
19

Im Gesprich: Eberhard Cherdron, eji 35 (1985) H. 10, 20-21.

Jiirgensen, Johannes: Kirchliche Jugend, EK 18 (1985) 247.

Kampe, Walter: Ohren 6ffnen und Zungen losen. Sprachlosigkeit der Jugend - Sprachlo-
sigkeit der Kirche?, KIBI 65 (1985) 116-117.

Kebling, Michaelund Hans-Heiner Rudolph: Spurensicherung - ein Arbeitsansatz in der
politischen Bildung, in: Affolderbach 1985, 49-58.

Kdcher, Renate: Religiositat Jugendlicher ohne Kirche?, RUh 1-2/1985, 6-10.

Kiichler, Ernst- August Beratung - Begleitung - Feedback, in: Harzdbuch KA 1985, 86-96.
Liss, Joachim: Unterwegs zur Sache. Politische Bildungsarbeit in Notaten. Anmerkungen
zur Schiilerarbeit, b: AES extra 1/1985, 1-6.

Matthes, Joachim: Kirche und Jugend in der Bundesrepublik Deutschland, in: Affolder-
bach/Kirchhoff 1985, 98-113.

Matzen, Jorg: Nachzeichnungen eines Weges in der Jugendarbeit . . ., in: Pluskwa 1985,
9-23:

Meyer, Christoph: Jugendarbeit in der Kirchengemeinde Husum, Werkstatt Gemeinde 3
(1985) H. 10, 113-118.

Meyer, Kurt: Vorkonfirmandentage - Gute Anfinge im Konfirmandenunterricht, Werk-
statt Gemeinde 3 (1985) H. 10, 137-146.

Miinchow, Christoph: Kontinuitit und VerlaBlichkeit in der Begleitung von Kindern und
Jugendlichen, in: Bode 1985, 98-105.

Neumann-Borutta, Joachim: Jugend zwischen Resignation, Gleichgiiltigkeit und Zukunft
- zur Jugendarbeit in einer Stadtrandgemeinde 1985, Werkstatt Gemeinde 3 (1985) H. 9,
40-48.

Nientiedt, Klaus: Nur kleine Minderheiten werden erreicht. Zum Wandel kirchlicher Ju-
gendarbeit, HerKorr 39 (1985) 134-137.



284 Folkert Rickers

Nientiedt, Klaus: Uniibersichtlich (Entwicklung in der Katholischen Jugend), HerKorr 39
(1985) 498-499.

Plisken, Andreas: Dem Bund der Deutschen Katholischen Jugend ein gedndertes Ge-
rist?, KIBI 65 (1985) 121-122.

Reinkowski, Ulrich: Orientierung am Leben des Jugendlichen? Die Dokumentation zur
Diozesansynode Rottenburg-Stuttgart, KatBl 110 (1985) 623-628.

Schlippe, Gunnar von: Regressive Tendenzen in der Jugend, LM 24 (1985) 232.
Schmidt, Hans-J.: Unsere Familie - Probleme und Chancen. Drei Gesprichsabende mit
Konfirmandeneltern, LOG 3/1985, 58-62.

Schmieder, Tilman: Bericht iiber die Lage der jungen Generation und die evangelische Ju-
gendarbeit, in: Affolderbach/Kirchhoff 1985, 46-58.

Schneider, Dirk: Jugendliche und die Bibel - Erfahrungen und Konsequenzen, BauG 37
(1985) 97-98.

Stallmann, Edith: Partizipation der Jugend an der Kirche?, EvErz 37 (1985) 47-58.
Steinkamp, Hermann: Gruppe, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 99-110.
Stiickelberger, Christoph: Lebensstil, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 244-258.
Symposion zur kirchlichen Jugendarbeit. Ein Interview mit Karl-Heinz Schmitt, dem Vor-
sitzenden des Deutschen Katecheten-Vereins, KatBl 110 (1985) 39-41.

Surmund, Heinz-Georg: Spiritualitat, in: Affolderbach/Steinkamp 1985, 340-358.
Wattjes, Wolfgang: Nachwort zu den drei Praxisberichten zum Thema Jugendarbeit, Werk-
statt Gemeinde 3 (1985) H. 10, 118-121.

Weidmann, Fritz: Der Schiiler als Determinante des Religionsunterrichts. Einstellungen -
Erwartungen - Motivierung, in: Spieker/Fischer 1985, 244-276.

Wendel, Theodor: Der CVIM und die Kirche, in: Diehl 1985, 41-50.

4.2.6 Erwachsenenbildung

Bildungsarbeit mit Kirchengemeinderiten (verschiedene Berichte), EVEB 1985, 19-39.
Driihe, Wilhelm: Auf dem Weg zur Bastelkirche?, EK 18 (1985) 581-583.

Fleischer, Christian: Erfahrungen zum Erwachsenenunterricht, ChrL 38 (1985) 111-112.
Kako, Karl-Albert: Mit Erwachsenen tiber Weihnachten reden, LOG 3/1985, 18-21.
Krdmer, Markus: Geschichten von mir - Geschichten in der Bibel, DEAE.N 3/1985, 15-19.
Richter, Manfred: Den Glauben lernen. Zur evangelischen Erwachsenenbildung, EK 18
(1985) 264-267.

Rohrbach, Heinrich-Constantin: Andere von ihrer Hoffnung her begreifen. Nach welchen
Konzepten wird Erwachsenenbildung tatséchlich betrieben? Ein Bericht aus der Evangeli-
schen Kirche von Kurhessen-Waldeck, LOG 3/1985, 28-31; DEAD.N 5/1985, 1-6.
Schomakers, Bernhard: Katholische Erwachsenenbildung im Jahre 1983. Anmerkungen
zu Umfang und Inhalten der Bildungsarbeit, KEB NW 14 (1985) H. 1-2, 1-2.
Stotzer-Kloo, Helen: Bildungsarbeit mit Kirchengemeinderéten (Editorial zum Thema des
Jahrgangstextes), EVEB 1985, 1-2.

4.2.7 Religiose/christliche Erziehung (allgemein)

4.3 Analyse von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle etc.)
Albers, Hans-Gerhard: Das Exodusthema in der Religionspddagogik. Analyse heutiger
Schulbiicher und Aktualisierungsversuche des Themas, KatBl 110 (1985) 617-622.
Dawid, Wolfgang: Die Darstellung und Behandlung der Evolution in Schulbiichern, eng.
1985, 355-362.

Dinges, Ottilie: Kinderbuch und Religion: Defizite - Tendenzen - Perspektiven, KatBl 110
(1985) 606-613.

Fischer, Friedrich: Die Gestalt Jesu in katholischen Religionsbiichern der Grundschule, in:
Spieker/Fischer 1985, 301-324.

Fischer, Friedrich: Riickfrage: »Marchenbuchliebergott« in katholischen Religionsbii-
chern der Gegenwart, Uberpriifung einer Hypothese R. Sauers anhand eines ausgewihl-
ten Religionsbuches, CpB 98 (1985) 210-213.
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Groscholl, Wolfgang: Zur Problematik von Katechismen, den Glaubensbiichern der Kir-
che, in: Anton Ziegenaus(Hg.): Veritati Catholicae. Festschrift fiir Leo Scheffczyk zum 65.
Geburtstag, Aschaffenburg 1985, 247-264.

Grofle, Wolfgang: Was ist vom Erwachsenenkatechismus der deutschen Bischofe zu er-
warten?, Inf(E) April 1985, 1-6.

Hengstenberg, Hans-Eduard: Heute sagen viele Theologen . . . Evolutionistische Spuren
im neuen Erwachsenenkatechismus, Theologisches 184/1985, 5547-5556.

Islam im katholischen Religionsbuch, ErwB 31 (1985) 26-28.

Johannsen, Friedrich: Zwischen Zustimmung und Ablehnung. Der VELKD-Kinderkate-
chismus im Spiegel der Kritik, LM 24 (1985) 154-155.

Kasper, Walter: Das theologische Konzept des neuen Katholischen Erwachsenenkatechis-
mus, SuK(H) 22 (1985) H. 1, 6-7.

Kasper, Walter: Der neue Katholische Erwachsenenkatechismus, KatBl 110 (1985) 363~
370.

Kasper, Walter: Einfiihrung in den Katholischen Erwachsenenkatechismus (Schriften der
Katholischen Akademie in Bayern 118), Diisseldorf 1985.

Katholischer Erwachsenenkatechismus — das Glaubensbekenntnis der Kirche, SuK(H) 22
(1985) H. 1, 5-6.

Kemper, Max Eugen: Der neue Katholische Erwachsenenkatechismus. »Das Glaubensbe-
kenntnis der Kirche<, eng. 1985, 229-238.

Korherr, Edgar Josef: Zur Systematik eines Katechismus, CpB 98 (1985) 126-128.
Lapple, Alfred: Ja und Aber zum Erwachsenen-Katechismus. Vorgeschichte - Struktur -
Konsequenzen, KIBI 65 (1985) 267-273.

Langer, Wolfgang: Glaubens-Lehre. Der neue Katholische Erwachsenen-Katechismus,
KatBI 110 (1985) 882-887.

Maltrovsky, Eva: Heimliche Botschaften. Ein Pladoyer zur optischen Gestaltung der Ar-
beitsbiicher Religion, CpB 98 (1985) 265-268.

Maltrovsky, Eva: Das Puzzle an der Wand. Wie weit werden die Bilder der Arbeitsbiicher
Religion beachtet?, CpB 98 (1985) 263-264.

Miihleck, Karl: Zum neuen Katechismus, KIBI 65 (1985) 161-163.

Nastainczyk, Wolfgang: Religionsunterricht fur Schiiler weiterfiihrender Schulen in der
Bundesrepublik Deutschland. Perspektiven und Probleme, CpB 98 (1985) 287-293.
Ostermann, Christoph: Brauchen wir neue Lehrbiicher?, BRU 3/1985, 37.

Ploeg, J. P. M. van der: Einige Bemerkungen zum neuen Erwachsenenkatechismus, Theo-
logisches 186/1985, 6690-6692.

Relleke, Walburga: Augustinus - ein vergessener Kirchenlehrer. Das Thema des Heftes in
gebriuchlichen Religonsbiichern, rhs 28 (1985) 386-387.

Relleke, Walburga: Wenige Frauen in den Religionsbiichern, rhs 28 (1985) 256-257.
Rhein, Raphael von: Somaund ‘aimaim katholischen Erwachsenenkatechismus, Theolo-
gisches 188/1985, 6776-6779. '

Rdéckel, Gerhard: »Den Bosen sind sie los, das Bose ist geblieben«. Oder: Wie der Teufel
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vertreten durch ihre Kirchenleitungen, SuK(R) 2/1985, 27-28.

Vereinbarung zwischen dem Land Nordrhein-Westfalen, vertreten durch den Ministerpré-
sidenten, und der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von
Westfalen und der Lippischen Landeskirche, vertreten durch ihre Kirchenleitungen, zur
Durchfiihrung des Art. VII des Vertrages zwischen dem Land Nordrhein-Westfalen und
der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von Westfalen und der
Lippischen Landeskirche (v. 29. Mirz 1984) v. 22. 1. 1985, ABIEKD 1985, 260.
Verordnung des Landeskirchenrates zur Anderung der Ordnung der Evangelischen Ju-
gend in Bayern vom 3. 10. 1985, Amtsblatt firr die Evangelisch-Lutherische Kirche in Bay-
ern 1985, 334.

Vertrag der Evangelischen Kirche im Rheinland und der Evangelischen Kirche der Pfalz
mit dem Saarland iiber die Aus- und Fortbildung von Lehrkréaften fiir das Fach Evangeli-
sche Religion und tber die Erteilung evangelischen Religionsunterrichts an den Schulen
im Saarland, mit Anlage: Zusatzprotokoll, v. 25. 2. 1985, ABIEKD 1985, 577; SuK(R)
2/1985,29-32.

Vertrag zwischen der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von
Westfalen und der Lippischen Landeskirche und dem Land Nordrhein-Westfalen betr.
Hochschulwesen, mit Anlage: SchluBprotokoll v. 29. 3. 1984, ABIEKD 1985, 63.
Vertrag zwischen der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von
Westfalen und der Lippischen Landeskirche und dem Land Nordrhein-Westfalen vom 29.
Mirz 1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche im Rheinland 1/1985, 1-3.
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5.1.2  Juristische Beitrige

Amend, Guido: Islamischer Religionsunterricht - Rechtliche Aspekte -, SuK(H) 22
(1985) H. 2, 5-6.

Baldus, Manfred: Die katholische Schule im Bildungsrecht des Codex Juris Canonici 1983,
in: Spieker/Fischer 1985, 142-156.

Dehnen, Dietrichund Klaus Winterhoff: Der Diisseldorfer Vertrag. Zum Vertrag des Lan-
des Nordrhein-Westfalen mit der Ev. Kirche im Rheinland, der Ev. Kirche von Westfalen
und der Lippischen Landeskirche vom 29. Mirz 1984, ZevKR 30 (1985) 29-46.

Heer, Werner: Die Rechtsgrundlagen fiir Schulgottesdienst und Schulgebet, eng. 1985,
215-224.

Loschelder, Wolfgang: Wertbezogene Erziehung - rechtliche Spielrdume und Grenzen,
Renovatio. Zeitschrift fiir das interdisziplindre Gespréch 41 (1985) 78-96.
Riedel-Spangenberger, Ilona: Der schulische Religionsunterricht nach dem Codex Juris
Canonici von 1983 und der staatlichen Rechtsordnung in den Landern der Bundesrepu-
blik Deutschland, in: Spieker/Fischer 1985, 157-169.

Schwarz, Karl: Die Kirche in der Schule. Ein Beitrag zur verfassungsrechtlichen und
grundrechtspolitischen Stellung des Religionsunterrichtes im Gefiige der osterreichischen
Schule, Wort 1985/86, Nr. 1, 1-22.

Schwarz, Karl: Staatskirchenrechtliche und grundrechtspolitische Anmerkungen zur Reli-
gionsunterrichtsreform, SchR 4 (1985) 369-375.

Stein, Albert: Evangelisches Kirchenrecht. Ein Lernbuch fiir Theologen und Juristen,
Neuwied 21985.

Voll, Otto: Handbuch des Bayerischen Staatskirchenrechts, Miinchen 1985.

Winter, Jorg: Der Religionslehrer und die staatliche Schulaufsicht, entw. 1/1985, 62-64.

5.1.3 Religionspddagogische Beitrdige

Bode, Jorg: Anmerkungen zu den Synodalbeschliissen der Nordelbischen Kirche zur Kon-
firmandenarbeit, LOG 2/1985, 62-64.

Hahn, Jiirgen: Das Berliner Modell - seine theologische und religionspadagogische Be-
deutung, Inf(B).A September 1985, 1-6.

Kefler, Alfred: Zum geistlichen Dienst in der Schule berufen. Die Bedeutung der Vokation
fiir die Arbeit des Religionslehrers aus biblischer Sicht, ru int 14 (1985) H. 3, 2-3.
Lambert, Bernd: Der schulische Religionsunterricht - rechtlicher Rahmen, schulische Be-
dingungen und gesellschaftliches Umfeld, in: Lambert 1985, 6-8.

Religionsunterricht an Bekenntnisschulen, KathB 86 (1985) 231-232.

5.1.4 Fallbeschreibungen

Dritter Freispruch fiir Religionspadagogin, SuK(R) 1/1985, 10-11.

Schweitzer, Jiirgen: Ein Schritt nach vorne? Erneuter Freispruch im »Mayener Collagen-
prozeB«, eji 35 (1985) H. 1, 9.

Seeber, David A.: Kindigung, HerKorr 39 (1985) 152.

5.2 Religionspidagogik und Politik

5.2.1 Politische Stellungnahmen

Kleine Anfrage im Landtag Nordrhein-Westfalen betr. Religionsunterricht an Bekennt-
nisschulen, SuK(R) 1/1985, 44.

Krollmann, Hans: Islamischer Religionsunterricht. Vortrag von Staatsminister Hans
Krollmann auf der Fachtagung der Rabanus-Maurus-Akademie und der Evangelischen
Akademie Arnoldshain am 16. Mai 1984 in Wiesbaden-Naurod, ForR 2/1985, 28-31.
Lokies, D. Hans: Uber den kirchlichen Beitrag zur Berliner Schulpolitik, Inf(B).A Sep-
tember 1985, 9-14.

Stellungnahme des Magistrats zur Frage des Religionsunterrichts vom 26. 9. 1945,
Inf(B).A September 1985, 7.

Waschbiich, Alfons (Interview): »Bedeutung der Kirchen nicht hoch genug einzuschét-
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zen«. Kultusminister Schneider nimmt zu den Ausféllen von Religionsunterricht in Hessen
Stellung, Inf(L) 1-2/1985, 8-9.

5.2.2 Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von religio-
sen/kirchlichen Verbdnden

Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Bekenntnisschulen(Hg.): Schule auf biblischer Basis -
Grundlagen und Ziele Evangelischer Bekenntnisschulen, Neuhausen-Stuttgart 1985.
Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland e.V.: EntschlieBungen zur
Forderung des Religionsunterrichts an Berufsbildenden Schulen, Eh 35 (1985) H. 2, 21-
25; entw. 3/1985, 68-69.

Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Erwachsenenbildung (AEEB): Grundsitze fur die
Arbeit der Evangelischen Erwachsenenbildung in Bayern, DEAE.N 6/1985, 54-58.
Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland und
Berlin West e. V.: Uberlegungen zu einer Neubestimmung des Ortes evangelischer Jugend-
arbeit im Kontext kirchlichen Handelns, in: Schmieder 1985, 97-148.
Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland und
Berlin West e.V.: Schwerpunkte in der Arbeit der aej, in: Schmieder 1985, 91-96.
Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland und
Berlin West e. V.: Zum Selbstverstandnis evangelischer Jugendarbeit der aej, in: Schmieder
1985, 47-70.

Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland und
Berlin West e. V.: Jugend und Gesellschaft, in: Schmieder 1985, 15-46.
BDKJ-Diézesanleitung Freiburg: Warum bist Du nicht das geworden, was Du eigentlich
hattest werden sollen? Perspektiven Katholischer Jugendverbandsarbeit, KatBl 110
(1985) 508-519.

Bildungspolitische Forderungen der Katholischen Erwachsenenbildung, DEAE.N
5/1985,-15:

Christus bezeugen und Verantwortung einiiben. Die EKD-Synode verabschiedete eine
Kundgebung zur Lage der jungen Generation, ru int 14 (1985) H. 1, 13.
CVIM-Gesamtverband in Deutschland e.V.: Thesen zur Jugendgruppenarbeit, MCVIM
40 (1985) H. 3, 44-46.

Das Katechetische Wirken der Kirche. Arbeitspapier der Wiirzburger Synode, Caritas-
Journal, Limburg 1984.

Das Leben ist mehr als Beruf und Leistung. Ein Faltblatt informiert Eltern iiber den Sinn
des Religionsunterrichts (Abdruck des Dokuments), ru int 14 (1985) H. 4, 13.
Degenhardt, Johannes Joachim: Katholischer Erwachsenenkatechismus, KuS(Mst) 11
(1985) H. 55, 11.

Degenhardt, Johannes Joachim: »Das Glaubensbekenntnis der Kirche«. Der Vorsitzende
der Kommission »Erziehung und Schule« der Deutschen Bischofskonferenz, Erzbischof
Dr. Johannes Joachim Degenhardt, Paderborn, schrieb im Juni 1985 anlaBlich der Verof-
fentlichung des katholischen Erwachsenenkatechismus, Inf(L) 4/1985, 18.

Die Erwachsenenbildung der Kirchen. Gemeinsames Papier der Arbeitsstelle DEAE und
der KBE zur UNESCO-Konferenz iiber Erwachsenenbildung 1985 in Paris, DEAE.N
1/1985, 51-55; ErwB 31 (1985) 101-104.

Die Pfarrgemeinde und der Religionsunterricht (Entwurf zur Augsburger Didzesansyn-
ode), Kont. 2/1985, 26-28.

Dikow, Joachim: Die Fortschreibung des Entwicklungsplanes fiir das katholische Schul-
wesen in freier Trigerschaft im Bistum Miinster, KuS(Mst) 11 (1985) H. 53, 9-12.
Erneuerung der christlichen Erziehung. Eine Stellungnahme der Christlichen Initiative
Brennpunkt Erziehung, Gutersloh 21985.

Erzbischof Degenhardt: Positive Entwicklung des Religionsunterrichts, SchK 31 (1985) H.
6, 12.

Evangelische Kirche in Deutschland (Hg.): Okumenisches Lernen. Grundlagen und Im-
pulse. Eine Arbeitshilfe der Kammer der Evangelischen Kirche in Deutschland fiir Bil-
dung und Erziehung, Giitersloh 1985.
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Gemeinsame Erklirung der Mitgliederversammlung aej und der Hauptversammlung
BDKIJ bei der Studienkonferenz: »Ein Herr, ein Glaube, eine Taufe«, eji 35 (1985) H. 9,
20-21.

Hinweise fiir eine richtige Darstellung von Juden und Judentum in der Predigt und in der
Katechese der katholischen Kirche. Dokument der Vatikanischen Kommission fiir die reli-
gidsen Beziehungen zum Judentum im Sekretariat fiir die Einheit der Christen, mit jiidi-
schen Kommentaren von Norman Solomon und Simon Lauer, US 40 (1985) 330-349;
Inf(L) 4/1985, 13-18; HerKorr 39 (1985) 467-471.

Johannes Paul 11.: Apostolisches Schreiben von Papst Johannes Paul II. an die Jugendli-
chen der Welt zum Internationalen Jahr der Jugend (Verlautbarungen des Apostolischen
Stuhls 63), Bonn 1985.

Johannes Paul II.: Wie Katechese sein soll, Inf(E) April 1985, 25.

Jugendkammer der EKD: Aspekte kirchlicher Jugendarbeit, in: Affolderbach/Kirchhoff
1985, 59-64.

Jugendkammer der EKD: Gesichtspunkte zum Gesprich zwischen den Generationen in
Kirche und Gesellschaft, in: Affolderbach/Kirchhoff 1985, 15-30.

Religionsunterricht in der Diskussion, eng. 1985, 249-257.

Rottenburger Synoden-Vorlage (betr. Religionsunterricht), Inf(M) 15/3/1985, 30-34.
Stellungnahme des Prasidiums des Schulbundes, eng. 1985, 257-259.

Synodeder EK D:Die Lage der jungen Generation und der evangelischen Jugendarbeit, in:
Affolderbach/Kirchhoff 1985, 65-68.

Synode der EK D: Jugend und Kirche - miteinander glauben, leben, handeln, in: Affolder-
bach/Kirchhoff 1985, 40-45.

Thesen zum pidagogischen Selbstverstindnis der Evangelischen Erwachsenenbildung
und ihrer Mitarbeiter, DEAE.N 2/1985, 19-21.

Wort der Mitarbeiter der Evangelischen Jugend an die Synodalen, in: Affolderbach/
Kirchhoff 1985, 33-39.

Wiinsche der Evangelischen Kirche zur Schulreform (Denkschrift von 1945?), Inf(B).A
September 1985, 8.

Zu Fragen des schulischen Religionsunterrichts. Memorandum des VkdL an die deut-
schen Bischofe (Februar 1985), KathB 86 (1985) 224-231.

Zur »missionarischen Komponente« des Religionsunterrichts, entw. 2/1985, 21.

5.2.3 Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Arbeitsplan fiir den evangelischen Religionsunterricht am Ubbo-Emmius-Gymnasium
Leer, AevRU(H) 43/1985, 172-174.

Entwurf zur Lehrplan-Praambel. Vorgelegt vom Vorstand der Arbeitsgemeinschaft der
Religionsprofessoren an AHS, Wort 1984/85, H. 4, Anhang (5 Seiten).

Kultusminister Niedersachsen (Hg.): Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium - Evangeli-
sche Religionslehre gymnasiale Oberstufe, Hannover 1985.

Kultusministerium Nordrhein-Westfalen (Hg.): Grundschule. Richtlinien Evangelische
Religionslehre, Diisseldorf 1985.

Kultusministerium Nordrhein-Westfalen (Hg.): Grundschule - Katholische Religionsleh-
re, Dusseldorf 1985.

Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre an Berufsaufbauschulen in Bayern (1. 8.
85), Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums 1985, Sondernummer 8, 133-152.
Lehrplan fiir das Wahlpflichtfach Evangelische Religion im Schulversuch (Modell I-11I),
SchR 4 (1985) 408-414.

Lehrplan Wahlpflichtfach Religion. Stand vom 29. 11. 1985, SchR 4 (1985) 447-453.
Pfingsten - Komm, mach mit. Ein revidierter Rahmenrichtlinienvorschlag fiir das 3. Schul-
jahr. RRI-Fachgruppe - Ev. Religion - Primarstufe, SchH 15 (1985) H. 1, 30-31.
Rahmenlehrpléine fiir die Schule fiir Lernbehinderte (Sonderschule), Katholische Reli-
gion, Amtsblatt des Hessischen Kultusministers 38 (1985) H. 6, 1-31.

Segen und Taufe. Revidierter Rahmenrichtlinienvorschlag fiir das 2. Schuljahr. RRL-
Fachgruppe - Ev. Religion - Primarstufe, SchH 15 (1985) H. 1, 29.
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5.2.4 Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Aktivititen vervielfacht. Paderborner Institut fiir Religionsunterricht und Katechese zieht
Bilanz, SchK 31 (1985) H. 1, 11.

Albrecht, Wilhelm: KompaB oder Fessel? Ein Diskussionsbeitrag zur Auslotung von Spiel-
raumen zwischen Grundlagenplan Sek. I und den Folgeplinen der Linder, KatBl 110
(1985) 804-806.

Albrecht, Wilhelm: Anregung auch fiir andere! Der Lehrplan RU fiir Lernbehinderte tritt
zum Schuljahr 1985/86 in Kraft, Inf(M) 14/2/1985, 39-40.

Amend, Guido: Ethikunterricht als Ersatzfach - nicht auf Kosten des Religionsunterrichts,
RUhB 1-2/1985, 10-12.

Arbeitskreis: Vergleich des Grundlagenplanes (GP) mit einem Lehrplanentwurf fiir die
Klassen 7-9/10 in Rheinland-Pfalz, KatBl 110 (1983) 803.

Auch Konfessionslose an Religionsunterricht interessiert, rhs 28 (1985) 195.

Aufruf des Schulbischofs triagt Friichte: 37 Lehrerstellen in katholischen Schulen neu be-
setzt, SchK 31 (1985) H. 12, 6.

Aus der Arbeitsgemeinschaft Christlicher Jugend, ChrL 38 (1985) 54.

Ausfall von Religionsunterricht bedauert. Bischof Lehmann im Gesprich mit Religions-
lehrern an Berufsschulen, SchK 31 (1985) H. 1, 10.

Baden-Wirttemberg. (Schul-)Gottesdienstvorschrift in Kraft, CuB 31 (1985) 212.
Baden-Wiirttemberg: Schulfach Ethik keine »Ersatzreligion«, ESchE 1/1985, 6.
Baden-Wiirttemberg: Kultusministerium will mehr Gottesdienste in den Schulen, ESchE
1/1985, 7.

Badische Synode: Religionsunterricht ist »Mission bei der Jugend«, ESchE 5/1985, 10.
Badische Synode: Religionsunterricht an beruflichen Schulen férdern, ESchE 12/1985, 11.
Batz, Kurt: In Sachen »Lernmittelzulassung - Erinnerungen und Neuigkeiten«, entw.
1/1985, 65-66.

Basse, Ottokar: Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg, JRP 1 (1984), 1985, 184-
190.

Baumann, Reiner: Arbeitskreis: Grundlagenplan und Situation in Hessen, KatBl 110
(1985) 801-802.

Baumann, Reiner: Ein erster Lehrplanentwurf fiir islamischen Religionsunterricht an hes-
sischen Schulen, SuK(H) 22 (1985) H. 2, 3-4.

Baur, Andreas: Religionsbiicher fiir die Schule (Zulassungsverfahren), Kont. 1/1985, 30.
Bayern: Chancen und Schwierigkeiten des Religionsunterrichts, ESchE 6/1985, 11-13.
Bayern: GEE-»Positionspapier« zum Religionsunterricht, ESchE 12/1985, 11.

Bayern: Gute Erfahrungen mit ungetauften Kindern im Religionsunterricht, ESchE
9/1985, 8.

Bayern: Nichtgetaufte Kinder im Religionsunterricht, ru 15 (1985) 39-40.

Bayern: Nicht in Bhagwan-Kleidung zum Unterricht, CuB 31 (1985) 61.

Bayern: Rundfrage zum Religionsunterricht gestartet. ESchE 2/1985, 10.

Bayern: Zum Thema der Frithjahrssynode 1986 »Religionsunterricht«, ESchE 6/1985,
10-11.

Berlin: Harte Auseinandersetzungen um Rahmenplan-Entwurf, ESchE 3/1985, 12.
Berlin: Zunehmender Besuch des Religionsunterrichts, ESchE 3/1985, 13; ru 15 (1985)
125

BeschluB tber die Einrichtung eines Ersatzfaches fiir die vom Religionsunterricht abge-
meldeten Schiiler, SuK(R) 1/1985, 42.

BeschluB iiber die Teilnahme von Kindern am Abendmahl SuK(R) 1/1985, 42.

Birk, Gerd: Lehrplansituation im Katholischen Religionsunterricht des Beruflichen Schul-
wesens, rabs 17 (1985) 14-18..

Bischof Hemmerle zum Sinn und Auftrag katholischer Schulen, SchK 31 (1985) H. 2, 8.
Bischof Moser: Wieder regelméBige Schul- und Schiilergottesdienste, SchK 31 (1985) H.
12, 9.

Botige, Bernhard: Revision der RRL Ev. Religion Sek. I in Hessen. Ein Bericht zum Stand
der Arbeit, ForR 1/1985, 35-37.
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Bolz, Martin: Wahlpflichtfach Evangelische Religion, SchR 4 (1985) 403-407.
Braunschweig: Mehr Religionslehrer fiir berufsbildende Schulen nétig, ESchE 1/1985,
14.

Bremen: VerfassungsmiéBiger Religionsunterricht in Gefahr?, ESchE 9/1985, 4-5.
»Das Heil kommt von den Juden« - Erklarung des romischen Einheitssekretariates, SchK
31 (1985) H. 6, 8.

DDR: Neuer Christenlehre-Jahrgang, ESchE 9/1985, 15-16.

Degenhardt, Johannes Joachim: Grundlagen fiir den katholischen Religionsunterricht im
5. bis 10. Schuljahr, rhs 28 (1985) 77-79.

Der neue Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr,
SInf 34/1985, 2-6.

Deutsch-Israelische Schulbuch-Empfehlungen, ESchE 11/1985, 4-5.

Die Diskussion um den Islamischen Religionsunterricht, ErwB 31 (1985) 28-29.

Die Generationen sollen miteinander leben lernen. Die Jugendkammer der EKD verof-
fentlicht eine Dokumentation iiber Jugend und Kirche, ru int 14 (1985) H. 4, 20.
Dikow, Joachim: Schwerpunkt kirchlicher Verantwortung im Bildungsbereich, KuS(Mst)
11 (1985) H. 55, 10-11.

Dokument einer Wende. Zehn Jahre SynodenbeschluB »Der Religionsunterricht in der
Schule«, Inf(E) April 1985, 7.

Drescher, Manfred: Grundlagenplan Berufliche Schulen - Grundlagenplan Sekundarstufe
I. Anmerkungen aus der Sicht der beruflichen Schulen, KatBI 110 (1985) 955-962.
Diistere Zukunft des Religionsunterrichts an Berufsschulen, ESchE 6/1985, 14.

Ein Stiick Heimat fiir die Griechen. Griechisch-orthodoxer Religionsunterricht wird in
Nordrhein-Westfalen eingefiihrt, ru int 14 (1985) H. 4, 19.

Erfahrungsbericht: » An Berufsschulen fillt der Religionsunterricht meist aus«, ESchE
4/1985, 11.

Ermoglichung von Religionsunterricht ist kein Akt der Mildtétigkeit. Prof. Bechtel erin-
nert an Verfassungsauftrag, SchK 31 (1985) H. 9, 10.

Erzbischof Degenhardt: Positive Entwicklung des Religionsunterrichts, SuK(R) 2/1985,
2; SchK 31 (1985) H. 9, 10.

Ethik-Unterricht, Eh 35 (1985) H. 3, 34-35.

Evangelische Jugend Bayerns gegen »Glaubenspriifung« bei Einstellungen, ESchE
2/1985, 12.

Evangelische Religionslehre an den 6ffentlichen Schulen, SuK(R) 1/1985, 20-28.
Evangelische und katholische Eltern arbeiten zusammen, SchK 31 (1985) H. 1, 7.

15 Jahre AktionsausschuB Niederséchsischer Religionslehrer, ESchE 9/1985, 8-9.

Fiir und Wider ein Ersatzfach >Ethik¢, SuK(R) 2/1985, 12-13; KevSH 26 (1985) 171.
Gebet und biblische Geschichten als Lebenshilfe im Unterricht, ESchE 4/1985, 11-12.
Gentigend Religionslehrer in Hessen - dennoch Ausfall von Religionsunterricht, SchK 31
(1985) H. 6, 9; Inf(L) 1-2/1985, 9-10.

Gloy, Horst: Zur Situation des Religionsunterrichts in der GroBstadt Hamburg, JRP
(1984), 1985, 177-183.

Grewe, Heinz-Albert: Der Grundlagenplan aus der Perspektive einzelner Bundeslander:
Rheinland-Pfalz, rhs 28 (1985) 111-113.

Griechisch-orthodoxer Religionsunterricht in NRW, SuK(R) 2/1985, 4.
Griechisch-orthodoxer Religionsunterricht an NRW-Schulen, SchK 31 (1985) H. 12,
9-10.

Griechisch-Orthodoxer RU ordentliches Schulfach, Eh 35 (1985) H. 3, 33-34.
Grundordnung fur katholische Schulen, eng. 1985, 369-370.

Giinzel, Ulrich: Arbeitskreis: Mindestanforderungen (Lehrplan-Analyse), KatBl 110
(1985) 800.

Hamburg: Erste Erfolge mit islamischem Religionsunterricht, ESchE 5/1985, 4.
Hamburg: Islamischer Religionsunterricht kommt an, CuB 31 (1985) 163.

Hamburg: Islamischer Religionsunterricht, WdK 63 (1985) 253.

Hamburg: Unterrichtsversorgung im Fach Religion erheblich verbessert, ESchE 4/ 1985, 11.
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Hannoversche Synode: Evangelische Religion soll im Abitur gleichberechtigt sein, ESchE
7-8/1985, 6.

Haupler, Gabi: Arbeitskreis: Schillersituation - Schiilerorientierung, KatBl 110 (1985)
799-800.

Heine, Susanne: Drei Grundprobleme, SchR 4 (1985) 389-401.

Hermanutz, Leo: Arbeitskreis: Zur Beschreibung der Ziele und Inhalte in einem Grundla-
genplan, KatBl 110 (1985) 801.

Hermanutz, Leo: Der Grundlagenplan aus der Perspektive einzelner Bundeslédnder: Bay-
ern, ths (1985) 108-109.

Hermanutz, Leo: Religionsdidaktik im Spiegel der Lehrplanarbeit, in: Baumgartner 1985,
295-314.

Hessen: Gesprach zwischen GEW und den evangelischen Kirchen, ESchE 12/1985, 3.
Hessen-Nassau: Bericht iiber Situationen des Religionsunterrichts gefordert, ESchE
1/1985, 14.

Hessen: Religionsunterricht nicht mehr gefragt?, CuB 31 (1985) 61.

Heumann, Jiirgen: Neue Lehrplane oder Durchmarsch des Neokonservatismus, Rh 1985,
54.

Hindriksen, Arendt: Von der Emanzipation zur Anpassung. Die neuen Rahmenrichtlinien
fiir den evangelischen RU an Hauptschulen in Niedersachsen, Rh 1985, 50-53.
Hochster Unterrichtsausfall im Fach Religion, SuK(R) 2/1985, 13; SuK(H) 22 (1985) H.
1E72g:

Holscher, Andreas: Kirche und Jugend. Zum Apostolischen Schreiben vom 31. Mérz 1985,
Renovatio. Zeitschrift fiir das interdisziplindre Gesprach 41 (1985) 230-232.
Hofmann, Fritz: Der Grundlagenplan aus der Perspektive einzelner Bundeslédnder: Nord-
rhein-Westfalen, rhs 28 (1985) 109-111.

Im Religionsunterricht fallen zu viele Stunden aus, SchK 31 (1985) H. 2, 10.

In den Schulen soll mehr gebetet werden, rhs 28 (1985) 404; SchK 31 (1985) H. 7-8, 5.
Interview mit Generalvikar Dr. Eugen Kleindienst (zu Fragen der Religionspadagogik),
Kont. 1/1985, 3-8.

Islamische Religionslehre als Schulfach, Schk 31 (1985) H. 10, 2.

Islamischer Religionsunterricht, ru 15 (1985) 40.

Jendorff, Bernhard: Lernfeld: Kirchengeschichte: Wirkungsgeschichte des Glaubens. An-
fragen an den Grundlagenplan, KatBI 110 (1985) 963-967.

Jung, Michael: Der Entwurf der ARGE zur Praambel des Lehrplans. Reaktionen, SchR 4
(1985) 379-388.

Kampschulte, Heiko und Reinhard Bamming: » Lernfelder des Glaubens - Grundlagen-
plan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr«. Kritische Anmerkun-
gen der Fachleiter fiir Kath. Religionslehre (Sek. I) der Bistimer Miinster und Paderborn,
KatBIl 110 (1985) 464-465.

Katholischer Kinderbuchpreis vergeben, WdK 63 (1985) 330.

Katholischer Religionsunterricht an beruflichen Schulen im Bistum Miinster (Stand: Mai
1985), KuS(Mst) 11 (1985) H. 54, 10.

Katholische Schule heute - Berichte und Erfahrungen aus dem Schulalltag, eng. 1985, 66.
Katholische und Evangelische Jugend riigt ihre Kirchen, ESchE 12/1985, 14.
Kaufmann, Alfred: Signal: Religionspadagogik (Rahmenrichtlinien), bb 31/1985, 44.
KED: Auflésung des Fachs Religionswissenschaften befiirchtet, SchK 31 (1985) H. 12, 10.
KED: Grundordnung fiir katholische Schulen vorgelegt, SchK 31 (1985) H. 7-8, 9.
KED: Katholische Kinder an katholischen Grundschulen anmelden, SchK 31 (1985) H. 6,
1

KED plant Organisation der Eltern an den freien katholischen Schulen, SchK 31 (1985) H.
2.8

Kein Ersatzfach gewiinscht (Lippische Landeskirche), ru int 14 (1985) H. 3, 1.

Kepler, Alfred: An der Lebenswirklichkeit der Schiller orientiert. Der neue Lehrplan
»Evangelische Religionslehre« fiir die Grundschule, ru int 14 (1985) H. 3, 6-9.

Kinder endgiiltig zum Abendmahl zugelassen, ESchE 6/1985, 8.
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Kirchliche Schulen und Internate, SuK(R) 1/1985, 14-19.

Kirchliche Schulen sollen ihr Profil ausbauen. Freisinger Bischofskonferenz ermuntert Ka-
tholisches Schulwerk, EuE 1985, 36-37.

Kommissariat reagiert mit Befremden. »Religion mit anderen Unterrichtsfachern gleich
behandeln!«, EuE 1985, 64.

Konfirmanden-Unterricht und Religions-Unterricht kommen sich naher, ESchE 3/1985,
12-13.

Kultusminister Maier: Enge Zusammenarbeit zwischen Schule, Gemeinde und Elternhaus
fiir religiése Erziehung unverzichtbar, SchK 31 (1985) H. 10, 7.

Kultusminister Schneider unterstreicht Bedeutung des Religionsunterrichtes, Inf(M) 13/
1/1985, 62; SchK 31 (1985) H. 3, 7-8.

Kurz, Helmut: Der Grundlagenplan - ein revidierter Zielfelderplan?, rhs 28 (1985) 80-
83.

Landesregierung beantwortet kleine Anfrage: In katholischer Bekenntnisschule ist Reli-
gionsunterricht Pflicht, SuK(R) 1/1985, 7.

Langer, Wolfgang: Problemliste zum derzeitigen Stand der Lehrplanarbeit, KatBl 110
(1985) 793-794.

Langer, Wolfgang: Von Wende zu Wende? Zur Bedeutung und Wirkungsgeschichte des
Synodenbeschlusses »Der Religionsunterricht in der Schule« (1974), in: Langer 1985,
21-58.

Lehrerarbeitslosigkeit. Uber Versuche arbeitsloser Religionslehrer, eine Stelle zu bekom-
men, ru 15 (1985) 37-39.

Lehrer diirffen Abmeldung vom Religionsunterricht nicht fordern, KIBI 65 (1985) 26.
Lehrer miissen religiose Werte vermitteln, SchK 31 (1985) H. 7-8, 8.

Lehrplan fiir Ethik wurde in Rheinland-Pfalz genehmigt, SuK(R) 2/1985, 2-3.
Lippische Synode wiinscht kein Ersatzfach fiir Religionsunterricht, ESchE 7-8/1985, 5.
Lob fiir islamischen Religionskunde-Unterricht in Hamburg, ru 15 (1985) 77.
Mayer-Vorfelder fiir mehr Schulgottesdienste, EuE 1985, 37-38; SchK 31 (1985)H. 1, 11.
Mehr Kreativitat in Religion, KevSH 26 (1985) 164.

Mehr Kreativitit im Religionsunterricht des Gymnasiums erwiinscht, ESchE 10/1985, 14.
Meifiner, Helmut: Ersatzfach Ethik wirft Schiiler-Rechnungen iiber den Haufen. Ohne
Religion weniger Schule?, IRP.M 15 (1985) H. 3, 28-29 (aus »Mannheimer Morgen« vom
15. 6..83).

Meves, Christa: Schulbiicher durchforsten, Lehrer beaufsichtigen, ESchE 2/1985, 3.
Modellversuche Konfirmandenunterricht, ru 15 (1985) 127.

Muslimischer RU - ordentliches Lehrfach in Bayern, Eh 35 (1985) H. 3, 33.
Nastainczyk, Wolfgang: Dokument einer Wende. Zehn Jahre SynodenbeschluB »Der Re-
ligionsunterricht in der Schule«, Inf(M) 15/3/1985, 23-26.

Neubewertung des Religionsunterrichts gefordert, ESchE 7-8/1985, 20.

Neuer Lehrplan Ethik verdffentlicht (Rheinland-Pfalz), SchK 31 (1985) H. 10, 11.
Neuer Lehrplan fiir Evangelische Religionslehre an Grundschulen im Lande Nordrhein-
Westfalen, SuK(R) 2/1985, 17-21.

Neuer Trend: Konfessionslose am Religionsunterricht interessiert (Wien), KIBI 65 (1985)
94.

Neue Wege im Konfirmandenunterricht, ESchE 5/1985, 9.

»Neuorientierung innerkirchlicher Bildungsarbeit notig«. Bischof Homeyer: Gemeinden
aus dem Geist des Evangeliums erneuern, SchK 31 (1985) H. 11, 4.

Niedersachsen: Erhebliche Erweiterung katholischer Erwachsenenbildung, SchK 31
(1985) H. 4-5, 6.

Niedersachsen: Fiir bessere Zusammenarbeit im Berufsschulreligionsunterricht, ESchE
4/1985, 11.

Niedersachsen: Mehr Grund- und Hauptschiiler beim Religionsunterricht, ru 15 (1985)
172-173.

Niedersachsen: Religionslehrer fiir mehr Zusammenarbeit zwischen den Konfessionen, ru
15 (1985) 77-79.
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Niedersachsen: Tiirkische Kinder erhalten »Glaubensunterricht«, SuK(R) 2/1985, 3;
ESchE 10/1985, 3.

Niedersachsen: Vorrang fiir Religion und Musik bei Lehrereinstellung, ESchE 10/1985, 4.
Niedersachsen: Wieder mehr Grund- und Hauptschiiler beim Religionsunterricht, ESchE
5/1985, 8.

Nordelbien: Konfirmandenunterricht soll zwei Jahre frither beginnen, ESchE 2/1985, 10~
1

Nordelbien: 70 Prozent Stundenausfall in Religion an Berufsschulen, ESchE 10/1985, 14.
Nordrhein-Westfalen: Jetzt auch griechisch-orthodoxer Religionsunterricht, ESchE 7-8/
1985, 7-8.

Nordrhein-Westfalen: Neigungsfachlehrer im Religionsunterricht weiter unentbehrlich,
ESchE 7-8/1985, 19-20.

Nordrhein-Westfalen: Positive Entwicklung des Religionsunterrichts, CuB 31 (1985)
189-190.

Nordrhein-Westfalen: Griechisch-Orthodoxer Religionsunterricht, ESchE 10/1985, 5.
Nordrhein-Westfalen: Neuer Staatskirchenvertrag tritt in Kraft, ESchE 1/1985, 7.
Nordrhein-Westfalen: Strikte Trennung im Religionsunterricht abgelehnt, ESchE 11/
1985, 11

Oft Stundenausfall in Religion, KevSH 26 (1985) 175.

Ohlemacher, Jorg: Rahmenrichtlinien Hauptschule. Politik - Didaktik - Praxis, PrRPI 10/
1985, 12-22.

OKR Dienst: Kaum Verweigerung von Religionsunterricht nach Art. 7 GG, ESchE
3/1985, 11.

Okumenisches Lernen ist Herausforderung fiir den Religionsunterricht, ESchE 11/1985,
11-12.

Orthodoxer Religionsunterricht in Nordrhein-Westfalen, DtPfrBI 85 (1985) 530-531; rhs
28 (1985) 338; SchK 31 (1985) H. 7-8, 10.

Ott, Rudi: Grundlagenplan - kritisch betrachtet, rhs 28 (1985) 91-95.

Paderborner Dechantenkonferenz beriet iiber Schulseelsorge, SchK 31 (1985) H. 12, 10.
»Padagogische Prioritdten« des VkdL. Verein katholischer deutscher Lehrerinnen feierte
100. Geburtstag in Trier, SchK 31 (1985) H. 4-5, 5-6.

Papst Johannes Paul II.: Fiir eine griindliche Ausbildung der Katecheten. Spezialisierte In-
stitute miissen »Schulen des Glaubens« sein, Inf(M) 13/1/1985, 61.

Pastorale Richtlinien des Mainzer Ordinariats zum Religionsunterricht, rhs 28 (1985) 135.
Pichler, Doris: Die Entwicklung des Lehrplans fiir den Evangelischen Religionsunterricht
in Osterreich. Geschichte und Perspektiven, SchR 4 (1985) 271-368.
Pissarek-Hudelist, Herlinde: Religionslehrer und ihre Lehrpline, CpB 98 (1985) 194~
195.

Péhlmann, Wolfgang: Einiibung ins Christsein. Glaube und Leben als Thema des Reli-
gionsunterrichts (Loccumer Schulratekonferenz 1985), PrRPI 10/1985, 23-30.

Prof. Dr. Kasper fordert »Wende« in der Katechese. »Den Primat des Horens vor die Me-
thode stellen«, KIBI 65 (1985) 234.

Pro und contra Vermehrung der Schulgottesdienste, ESchE 2/1985, 3.

Reformierte Unterrichtsvorschlage iiber »Juden und Christen«, ru 15 (1985) 127; ESchE
1/1985, 14.

Religionslehrer brauchen Unterstiitzung. Fazit einer Diskussion im Kardinal-Frings-
Gymnasium in Bonn, SchK 31 (1985) H. 4-5, 13.

Religionslehrer darf nicht bewuBt einseitig beeinflussen, ESchE 6/1985, 13-14; SuK(R)
2/1985, 10-11.

Religionslehrer sollen ihren Unterricht selbstkritisch iiberpriifen. Brief des Bamberger
Erzbischofs an die Religionslehrer seiner Didzese, SchK 31 (1985) H. 3, 8; Inf(M) 13/1/
1985, 62.

Religionspadagogische Arbeitsstelle in Aurich stark gefragt, ESchE 2/1985, 10.
Religionspadagogisches Interesse an Bonhoeffer, ESchE 9/1985, 8.
Religionsunterricht, WPB 37 (1985) 287.
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Religionsunterricht ein »echter missionarischer Dienst«, RUh 1-2/1985, 5-6.
Religionsunterricht fiir muslimische Schiiler, SuK(R) 2/ 1985, 3; SuK(H) 22 (1985) H. 1,
8.
Religionsunterricht und Judentum, ru 15 (1985) 175-176.

Renker, Alwin: Der Grundlagenplan aus der Perspektive einzelner Bundesldnder: Baden-
Wiirttemberg, rhs 28 (1985) 101-107.

Renker, Alwin: Der neue Lehrplan Katholische Religionslehre in Baden-Wiirttemberg seit
Beginn des Schuljahrs 1984/85, KatBI 110 (1985) 371-380.
Rheinland-Pfalz: Lehrplan fiir Ethik, ESchE 10/1985, 4.
Rheinland-Pfalz: Neuer Ethik-Lehrplan fiir Sekundarstufe I, ESchE 7-8/1985, 3-4.
Rheinland-Pfalz: Neuer Lehrplan Ethik veroffentlicht, Eh 35 (1985) H. 4, 32-33.
Roger, Christfried: Die Kirche vor neuen Aufgaben in Bildung und Ausbildung (mit Dis-
kussionsbeitrigen), in: Comenius-Institut 1985, 11-36.
Schleswig-Holstein: Kirche unterstiitzt Kritik am RU-Ausfall, ESchE 12/1985, 11.
Schleswig-Holstein: Religionsunterricht nicht miBbrauchen, CuB 31 (1985) 12.
Schulrate mit Aufsicht liber Religionsunterricht beauftragt. Gemeinsames Gesprich von
Kultusministerium, Bistum und Schulrdten, SchK 31 (1985) H. 11, 8.

Semrau, Elfriede: Bericht iiber die neuen BMS-Lehrpline (Osterreich), CpB 98 (1985)
129-130.

Siebel, Karl-Theound Alfred Kefler: Interview. Kirche als Arbeitgeber, BRU 3/1985, 12-
14.

Simon, Werner: Erste Anfragen zur Lehrplanentwicklung, KatB1 110 (1985) 795-798.
Statistik zum katholischen Religionsunterricht im Bistum Miinster (Stand 15. 10. 1984),
KuS(Mst) 11 (1985) H. 53, 12.
Statistische Erhebungen zum Evangelischen Religionsunterricht im Gebiet der EKiR,
SuK(R) 1/1985, 29-32.
Stellungnahme des Landesvorstandes NW im VKR: Zum Religionsunterricht an Berufs-
bildenden Schulen. Die Deutschen Bischofe - Kommission fiir Erziehung und Schule vom
12. Januar 1983, rabs 17 (1985) 24-26.

Stritt, Hans: Synopse des alten und neuen Lehrplans etc., IRP.M 15 (1985) H. 1, 16-19.
Teilhaben am Verkiindigungsauftrag der Kirche, SchK 31 (1985), H. 7-8, 10.
»Teilnehmenc« statt »Helfen« - Das pidagogische Prinzip des ORK, ESchE 5/1985, 3.
Trierer Katholikenrat gegen neues Abmeldeverfahren vom Religionsunterricht, SchK 31

1985) H. 2, 11.

Jbersicht iiber die Erteilung des katholischen Religionsunterrichts an den Schulen in NW
im Schuljahr 1984/85 (Stand: 15. 10. 1984), Inf(E) April 1985, 12.

Ulrich, Hans G.: Was heiBt: Orientierung am Gegenstand fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht?, PrRPI 10/1985, 5-11.

Vocking, Hans: Islamischer Religionsunterricht, SuK(H) 22 (1985) H. 2, 1-3.

Volz, Ludwig: Synodendokument »Der Religionsunterricht in der Schule« bleibt giiltig,
RUh 1-2/1985, 12-13.
Westfalen: Fiir und Wider ein Ersatzfach »Ethik«, ESchE 11/1985, 5-6.
Westfilische Kirche will erneut iiber Ersatzfach nachdenken, SuK(R) 1/1985, 9.
Wieweit dient der Kindergarten dem Gemeindeaufbau?, Diakonie im Rheinland 22
(1985) H. 3, 7.
Wiirttemberg: Immer weniger Abmeldungen vom Religionsunterricht, ESchE 3/1985,
13.
Zehn Jahre nach der gemeinsamen Synode der deutschen Bistiimer. Schwerpunkte kirchli-
cher Verantwortung im Bildungsbereich, eng. 1985, 367-368.

Zehn Jahre SynodenbeschluB »Der Religionsunterricht in der Schule«, Inf(E) April 1985,
6-7.

Zu Fragen des Kindergottesdienstes, ChrL 38 (1985) 117.
Zur Situation des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen im Bistum Essen,
Inf(E) April 1985, 13.
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5.3 Religionspidagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)

5.3.1 Dokumentation

Abteilung Erwachsenenbildung im Bistum Miinster (Hg.): Praxisbezug der Mitarbeiter-
fortbildung fiir kirchliche Erwachsenenbildung. Dokumentation einer Fachtagung der
Kommission »Ausbildung der Erwachsenenbildner«, Miinster 1985.

Dehm, Christian und Karl-Albert Kako: Ehrenamtliche Mitarbeit in der Kirche. Diskus-
sionspapier zur Struktur der Kirche, zum Verstandnis von Ehrenamtlichen und Hauptamt-
lichen und zu den Folgerungen fiir die Fortbildung in der Nordelbischen Kirche, LOG
2/1985, 37-40.

Die Rolle der Laientheologen im kirchlichen Dienst, Inf(E) April 1985, 26-27.

5.3.2 Berichte und Analysen

Drescher, Manfred: Fortbildungsprojekt auf dem Priifstand der Praxis. Erfahrungen mit

der Studieneinheit I » Ausdrucksformen des Glaubens im Wandel«, rabs 17 (1985) 19-23.

Einmalige Ausbildung von Mitarbeitern fiirr Kinder und Jugendliche in Leipzig, ChrL 38
1985) 312.

(Ilg, J()Jsef: »Studienreform Katholische Theologie« - ein Kapitel einer »Didaktik der

Theologie«, in: Baumgartner 1985, 385-438.

Kopp, Manfred: Lehrer lernen lehren. Fortbildung fiir den Religionsunterricht an berufli-

chen Schulen, EvErz 37 (1985) 169-177. y

Papst: Fir eine griindliche Ausbildung der Katecheten. Spezialisierte Institute miissen

»Schulen des Glaubens« sein, Inf(E) April 1985, 25.

Ratifikationsurkunden ausgetauscht. Vertrag zwischen Saarland und katholischer Kirche,

SchK 31 (1985) H. 11, 10.

Reiher, Dieter: Ausbildung von katechetischen Mitarbeitern im Kurssystem. Erwagungen

zur berufsbegleitenden Ausbildung, ChrL 38 (1985) 103-107.

Saarlandischer Landtag stimmt Vertragen mit den Kirchen zu, SchK 31 (1985) H. 7-8, 11.

Sauer, Gert: Seelsorge und Schule, Pastoralpsychologische Ausbildung fur Religionslehrer

als Modell, Rh 1985, 5-8.

Schulz, Ehrenfried: Theologische Projektarbeit - ein wichtiger Lerntypus fiir Theologie

und Kirche, in: Baumgartner 1985, 343-365.

Siebel, Karl-Theo: Religionspadagogische Kompetenz, SuK(R) 2/1985, 37-39.

Staatskirchenvertrag in Nordrhein-Westfalen, SuK(R) 1/1985, 4-5.

Staatskirchenvertrag mit dem Saarland gebilligt, SuK(R) 1/1985, 4.

Vertrag zwischen Kirche und Saarland unterzeichnet, SchK 31 (1985) H. 2, 10.

Vertréige des Saarlandes mit den Kirchen (zur Religionslehrerausbildung), rhs 28 (1985)

404.

Wicher, Eckart: Jungschararbeit - Mitarbeiterseminare, ChrL 38 (1985) 107-111.

5.3.3 Fernstudium
Gerber, Uwe: Das Fernstudium fiir berufsbildende Schulen, EvErz 37 (1985) 183-189.

5.3.4 Ausbildungsdidaktik

Berg, Aurelie: Besprechung der Arbeitshilfen fiir die religionspadagogische Ausbildung in
den Fachschulen fiir Sozialpadagogik. Erarbeitet von Rudolf Hagedorn. Hg. von der
Hauptabteilung Schule und Erziehung im Erzbischoflichen Generalvikariat Paderborn, ab
Oktober 1983, TrKi 4 (1985) H. 4, 4.

Eberhardinger, Franz: Gruppen leiten, befihigen, beraten. Bericht iiber einen Kurs fiir er-
wachsene Mitarbeiter in der kirchlichen Jugendarbeit, KatBl 110 (1985) 69-74.
Fischer, Helga: Leben lernen in Gemeinschaft. Gedanken zur Erzieherausbildung, WdK
63 (1985) 145-149.

Immich, Dorisund Christian Gremmels: Religion in meinem Leben. » Bibliodrama« in der
Religionslehrerausbildung, Rh 1985, 36-40.

Meyer, Johannes-Georg: Das Lernen des Religionslehrers. Aspekte der Fortbildung von
Religionslehrern, in: Baumgartner 1985, 325-342.
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Trinks, Beatrix: Wir alle sind Abraham. Methoden der Bibelarbeit in der Religionslehrer-
ausbildung. Ein Werkstattbericht, CpB 98 (1985) 444-446.

Tzscheetzsch, Werner: LernprozeB Jugendarbeit: Ausbildung jugendlicher Gruppenleiter
(HbKJ 2), Freiburg i.Br./Basel/Wien 1985.

Wilbertz, Anneliese: Kleine Elternschule fiir religiose Erziehung (TOPOS 150), Freiburg
1985.

5.3.5 Tagungsberichte

Affolderbach, Martin: 50 Jahre Jugendkammer. Verdnderungen nur unter Druck von au-
Ben?, eji 35 (1985) H. 6, 22-23.

Amt fiir Jugendarbeit in Baden. Jugend quo vadis?, eji 35 (1985) H. 9, 12.
Arbeitsstelle fiir Jugendseelsorge: Glaubensinhalte und Lebenswelt, eji 35 (1985) H. 10,
17.

Arnoldshainer Tagung iiber »Schwierige Jugend - schwierige Jugendarbeit«, ESchE
5/1985, 5-6.

Aus der DG Aachen - Gemeinschaftstag der Religionslehrer, rabs 17 (1985) 27-28.
»Bildung und Kirche« - Eine Tagung, ESchE 4/1985, 4.

Bildung und Kirche. Ergebnisse und Perspektiven einer Tagung (verschiedene Berichte),
in: Comenius-Institut 1985, 133-166.

Birk, Gerd: Aufwind ins Gesicht. Bericht iiber ein Symposium des DKV zur Lage des Reli-
gionsunterrichts an Beruflichen Schulen (7.-9. Dezember 1984), KatBI 110 (1985) 209-
210.

Bundeskonferenz der Religionslehrerverbande, rhs 28 (1985) 136.

BundeskongreB evangelischer Schulen und Heime in Bethel, ESchE 12/1985, 5.
Chancen und Méglichkeiten der Evangelisation in der kirchlichen Jugendarbeit, KatBl 110
(1985) 471.

Degen, Roland: Kinder im Kirchenraum. Eine Werkstattagung zum Kunsterbe in unseren
Kirchen, ChrL 38 (1985) 49-51.

Der Religionsunterricht macht wieder Freude, SchK 31 (1985) H. 10, 10.

Didaktik des Ethikunterrichts. Dokumentation der Fortbildungstagung fiir Evangelische
Religionslehrer in Mariazell vom 21. bis 26. April 1985, SchR 4 (1985) H. 1/2.

Die Bildkunst Chagalls im Religionsunterricht, ESchE 6/1985, 14.

Eichelberger, G.: Kirchliche Jugendarbeit bei jugendlichen und jungen erwachsenen Ge-
hérlosen, in: Deutsche Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Gehorlosenseelsorge e. V.
Tagungsbericht Seelsorge bei jugendlichen und erwachsenen arbeitslosen Gehorlosen
Goslar 8. bis 12. Oktober 1984, Friedberg/Berlin (West) 1985, 44-46.
Erfahrungsberichte der padagogischen Klausurtagung der Fachgruppe ev. und kath. Reli-
gion des Ubbo-Emmius-Gymnasiums Leer in Loccum am 7./8. November 1984,
AevRU(H) 43/1985, 169-171.

»Fahrplan« fiir den Religionsunterricht. Tagung katholischer Religionslehrer an Gymna-
sien im Bistum Fulda, SchK 31 (1985) H. 3, 9.

Farbe bekennen. Christliches Bekennen in der Erwachsenenbildung, kageb 1985, H. 3, 3.
Fortbildung im Bistum Hildesheim: »Politische Bildung an Schulen in kirchlicher Trager-
schaft«, SchK 31 (1985) H. 10, 9.

Fox, Helmut: »Einfiihrung in das Christentum. Bericht iiber eine deutsch-italienische Ta-
gung in Vigolo Vattaro bei Trient (30. 9. - 4. 11. 1984), RpB 16/1985, 140-149.
Goebel, Reinhard: Religionslehrertagung zum Thema Kirchengeschichte, rhs 28 (1985)
136-137.

Goeden, Roland: Religionslehrertagung in Villigst: »Prophetisches Reden in Israel und
heute«, ESchE 12/1985, 4-5.

Hemel, Ulrich: Religionspadagogik und Spiritualitat. 5. KongreB der Arbeitsgemeinschaft
Katholischer Katechetikdozenten (AKK) in Leitershofen bei Augsburg (5.-9. Oktober
1984), KatBl 110 (1985) 206-208.

Herntrich, Hans-Volker: Ein neuer Aufbruch in die Frommigkeit? Evangelische Akade-
mie Miilheim fragte nach der religiésen Jugend, LM 24 (1985) 110-111.
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Hoffmann, Bernward: Fir eine niichterne Sicht der religionspadagogischen Situation.
Vertretertag des Deutschen Katecheten-Vereins 1985, KatBl 110 (1985) 581-582.
Holzapfel, Wienfried: Tagung der Katholischen Padagogenarbeit Deutschlands vom 26.
bis 27. 5. 1984 im Franz-Hitze-Haus in Miinster, Renovatio. Zeitschrift fiir das interdiszi-
plindre Gesprich 41 (1985) 61-62.

Ilgen, Peter: Lernziel: Reifer Gottesglaube. Ein Tagungsbericht, rabs 17 (1985) 51-53.
In vielen Sprachen einmiitig. Glauben lernen in Europa. Katechetischer KongreB 1987,
Inf(L) 4/1985, 19.

Jugendwerk Siid der Evangelisch-methodistischen Kirche: Junge Menschen missionieren,
eji 35 (1985) H. 5, 6.

Kann Religionsunterricht an Grundschulen aufrechterhalten werden? Jahrestagung der
Bezirkskatecheten des Bistums Trier, SchK 31 (1985) H. 10, 11.

Kepler, Alfred: Der Religionsunterricht will »Hilfe zum Leben« geben. Berufsschuldirek-
toren beschéftigen sich mit Problemen und Chancen des Religionsunterrichts, ru int 14
(1985) H. 4, 6-9.

Kirchlichkeit und Madchenbildung Saulen der Arbeit. Verein katholischer deutscher Leh-
rerinnen besteht seit 100 Jahren, SchK 31 (1985) H. 9, 6-7.

Landeskonferenz evangelischer Jugendleiter in Bayern. Religion auf dem »freien
Markt«?, eji 35 (1985) H. 2, 6-7.
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meinschaft Katholischer Katechetikdozenten und der Arbeitsgemeinschaft Katholischer
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bildung in Europa/EAEE 6. bis 9. September im Okumenischen Institut Bossey bei Genf,
EvEB 1985, 76-79.

Wer Jesus Christus begegnet, begegnet dem Judentum. Religionslehrertagung des Bistums
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Rickers, Folkert: Friedenserziehung im Religionsunterricht. Ein Literaturbericht, JRP 1
(1984), 1985, 120-136.
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Obermeyer, Erhard: Gesprich zwischen Theologie und Padagogik férdern. Das Come-
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Deuterojesaja in ihrer Bedeutung fiir den Religionsunterricht, Diss. Theol. Freiburg i.Br.
1985.

Kirchhoff, Hermann: Mensch - Tier in den Lehr- und Lernbiichern fiir den katholischen
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310 Folkert Rickers

wissenschaftliche Handlungsforschung bei der Kooperation zwischen Schiilern, Eltern
und Lehrern, Theol. Habil.-Schrift Wiirzburg 1985.

Schnider, Andreas: Katechetische und pastorale Kriterien fiir die Gotteskatechese bei
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Diese Studie gibt Einblick in die geistigen und kulturellen Stromungen im
heutigen Judentum. Sie weist verschiedene Zugénge zur Hebréaischen
Bibel auf, wie sie in der israelischen paddagogischen Literatur dargestellt
werden. Da die Bibel in allen Schultypen unterrichtet wird, spiegelt dieser
Unterricht eine groBe Mannigfaltigkeit von Standpunkten wider. So wird
ein Finblick in das moderne israelische Leben ermoglicht.

Intensiv beschéftigt sich die Studie mit der Beziechung zwischen sdkularen
Weltanschauungen eines groBen Teils der israelischen Gesellschaft und
dem Vorbild religiosen Glaubens, wie er in der Bibel dargestellt wird, und
der Frage nach der Bedeutung dieses Glaubens fiir den modernen
Menschen.

Verfasser: Jacobus Schoneveld, geb. 1934 in den Niederlanden, nach
Theologiestudium und Aufenthalt in Jerusalem von 1963 bis 1967 Pfar-
rer, von 1967 bis 1980 Theologischer Berater der Nederlandse Hervorm-
de Kerk, Sekretir der Okumenisch-theologischen Forschungsgemein-
schaft und Redakteurstitigkeit in Jerusalem, AusschuBmitglied des Oku-
menischen Rates der Kirchen, seit 1980 Generalsekretér des Internatio-
nalen Rates der Christen und Juden.
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Lebensstil
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176 Seiten, Paperback DM 34,-

Wie konnen und wie sollen Christen in einer Zeit und Welt leben, in
der die Menschheit drauf und dran ist, die Schépfung und damit
sich selbst zu zerstoren? In seinem neuen Buch geht R. Bohren die-
ser Grundfrage unserer Zeit unter dem Thema »ebensstil« nach.
Einen »christlichen Lebensstil« kann man nicht konstruieren, er
muB sich bilden an der Bibel und an den Lebensstilen der Vergan-
genheit und in Auseinandersetzung mit den Lebensstilen anderer
Volker und Kulturen.

Aus dem Inhalt:

Lebensstil: Zwischen Sitte und Mode: Stil. Biirgerliche Religion.
Das evangelische Pfarrhaus. Das Agyptische Ménchtum. Lektiire -
stilbildend: Der Text - eine neue Welt. Riickblick auf die »Weisung
der Viter« - der Chassidismus. Pragende Macht des Buches. Er-
weiterung der Schrift. Erweiterte Existenz. Lektiire und Tradition.
Lesen - ein koniglicher Akt. Bibliotherapie. Fasten und Feiern: Das
Essen als Fest im Alltag. Lebensstil und Wiedergeburt. Kunst als
Heiligung: Begriindung der Asthetik in der Schonheit Gottes.
Kunst im Horizont der Sonntaglichkeit als Endzeitlichkeit. Sonn-
taglichkeit als Geistesgegenwart. Sendung und Askese: Bemiithung
um eine kritische Theorie der Askese. Frage nach der heute gebote-
nen Askese. Das vergessene Volk.




Das Mahl
des Herm _

275 Seiten, Paperback DM 48,-

In diesem Buch wird die These vertreten, das von Jesus Christus eingesetzte Mahl sei
etwas anderes und Besseres als ein Sakrament. Dem in den Kirchen Entstandenen
und Diskutierten wird entgegengestellt, was die Bibel selbst sagt. Im Unterschied zu
den Lima-Papieren wird nicht empfohlen, das historisch Gewordene um seiner selbst
willen abzusegnen und miteinander zu verbinden. Vielmehr werden die vier Evan-
gelien, Paulus und das ibrige Neue Testament auf das abgehort, was sie im einzelnen
mit ihren besonderen Akzentsetzungen und was sie gemeinsam zum Herrenmahl
sagen.

Markus Barth,

geb. 1915 in Safenwil (Schwelz) Sohn von Karl und Nelly Barth; Studium der Theo-
logie in Bern, Basel, Berlin und Edinburgh; Pfarrer in Bubendorf (Schweiz); 1953-
1972 Professor fiir Neues Testament in den USA (Dubuque, Chicago, Pittsburgh);
seit 1973 in Basel. Biicher iber Apostolat, Taufe, Tod und Auferstehung Christi,
Rechtfertigung, die Bibel, den Epheserbrief, Juden, Christen und das Volk Gottes.
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