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Dorothee Solle
»Das Eis der Seele zu spalten«

Theologie und Literatur auf der Suche nach einer neuen Sprache

Einleitung

Poesie und Gebet

Drei Formen religioser Sprache

Poesielose Theologie - religionsfreie Poesie
Warum iiberhaupt eine neue Sprache?
Gott mit-teilen

Beim Nachdenken tiber das Verhéltnis von Theologie und Literatur
drangt sich mir eine kritische Frage an die traditionelle Trennung beider
Bereiche auf. Warum gibt es iiberhaupt Theo-logie und nicht Theo-poe-
sie? Vor vielen Jahren hat mich Martin Buber, den ich in Jerusalem be-
suchte, als erstes gefragt: »Theo-logie, wie machen Sie das eigentlich? Es
gibt doch keinen Logos von Gott!« Warum hat sich im Abendland ein sol-
cher Versuch von Theo-logie, des Logos von Gott, entwickelt, nicht aber
eine Theo-poesie? Bei Berufschristen wie bei Berufspoeten ruft der Aus-
druck »Theo-poesie« Befremden und Besorgnisse hervor, wahrend sie
Theo-logie seit Jahrhunderten schlucken! Was wiirde der Verfasser eines
biblischen Psalms zu dieser uns geldufigen Einstellung von Texten sagen?
Und wer trifft die Unterscheidung zwischen theo-logischen und theo-
poetischen Texten? Wer weill denn genau, was Poesie und was Gebet ist?

Poesie und Gebet

Ich ziehe die beiden engeren Begriffe >Poesie< und >Gebet« den weiteren -
Literatur und Theologie - vor, weil sie mich ndher zum Kern der Sache
bringen. Mein metaphysisch-ésthetischer Traum ist die vollkommene Poe-
sie, die zugleich reines Gebet wire. Wenn ich nach Beispielen suche, die
sich diesem Ziel annédhern, denke ich an John Donne, an Klopstock und
vor allem an Holderlin, den man ohne die Kategorie, dieich Gebet nenne,
gar nicht verstehen kann. In unserem Jahrhundert denke ich an Paul Ce-
lan, Ingeborg Bachmann, Nelly Sachs; aber es gibt auch Texte z.B. von
Gottfried Benn, die die Qualitdt mythischer Beschworung erreichen und
sich dem Gebet anndhern.



6 Dorothee Sélle
Drei Formen religioser Sprache

Religion driickt sich auf drei verschiedenen Sprachebenen aus: mythisch-
narrativ, religios-konfessorisch und argumentativ-reflektierend.

Zum Beispiel kann das Phiinomen des menschlichen Leidens, der Schuld und Mangelhaf-
tigkeit, der Endlichkeit des Lebens auf ganz verschiedene Weise religios bearbeitet werden:
Wir konnen den Mythos vom Paradiesesgarten und von der Vertreibung der ersten
Menschen Adam und Eva erzihlen. Das ist eine Geschichte, das sind Bilder, die auch ohne
Auslegung Gedanken und Gefiihle wachrufen. Zweitens konnen wir uns das Verhéngnis
von Schuld und Feindschaft zwischen den Menschen subjektiv aneignen und im Begriff der
»Siinde« religiés aussprechen. P. Ricoeur hat diesen Ubergang vom mythischen Ver-
héngnis zu religiéser, bewuBt bekannter Siinde herausgearbeitet.? Die dritte Art des Spre-
chens ist die theologisch-philosophische Reflexion, die die Schuld im Dogma der Erbsiin-
de zu fassen versucht.

Eine Geschichte erzihlen, ein Bekenntnis ablegen oder einen Begriff auf-
bauen sind sehr verschiedene Formen religioser Weltdeutung, die wir mit
den Worten Mythos, Religion und Theologie benennen. Fiir das sakulari-
sierte BewuBtsein sind diese innerreligiosen Unterscheidungen ziemlich
irrelevant, die drei Begriffe werden oft unterschiedslos-abwertend ge-
braucht, und der Massenatheismus hat darin recht, daB es sich nur um ver-
schiedene Sprachspiele derselben Sache handelt.

Die religionskritische Tradition der Aufkldrer nimmt hinsichtlich dieser
drei Sprachformen eine fortschrittsglaubig-historisierende Position ein:
Man glaubt, eine in der Zeit verlaufende unumkehrbare Entwicklung
vom Mythos zum Logos, zum Begriff konstatieren zu kénnen. Der Logos
als das Stadium des fortgeschrittenen BewuBtseins eriibrigte den Mythos,
indem er ihn »auf den Begriff« brachte. Aber stimmt es denn mit diesem
diachronischen Verlauf, in dem der Mythos durch die Religion in den Lo-
gos hinein stirbt? Mit der Hinwendung von der Theo-logie zur Theo-poe-
sie mochte ich einem verdanderten >postmodernen< Verstindnis vom My-
thos Rechnung tragen. Es gibt gute Griinde, heute die These von der fort-
schreitenden Sikularisierung zu bestreiten. Dem aufgeklarten Denken
zum Trotz hat sich die Religion nicht von selber eriibrigt, sie ist nicht irre-
levant fiir die Lebensentscheidungen der Menschen geworden. Dafiir
zwei sehr verschiedene Beispiele: Der amerikanische Theologe Harvey
Cox, der in den sechziger Jahren die »Stadt ohne Gott«® beschrieb, hat
1984 ein Buch mit dem Titel »Religion der Stadt ohne Gott«* herausge-
geben, in dem er die dltere These im Licht der wachsenden fundamentali-
stischen Rechten in den USA und der religiosen Basisgemeinden in La-
teinamerika korrigiert. Und der italienische Kommunist und Filmema-

2 P. Ricoeur, Finitude et Culpabilité, Bd. II: La Symbolique du Mal, Paris 1960 (dt. Sym-
bolik des Bosen, Freiburg/Minchen 19716).

3 H. Cox, The Secular City, London 1965 (dt. Stadt ohne Gott, Stuttgart 1967).

4 Ders., Religion in the Secular City, New York 1984.
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cher P.P. Pasolini hat in seiner Kritik des Konsumismus die widerstandi-
ge Rolle der Religion und des Mythischen gegen den neuen sanften Fa-
schismus des Konsums herausgearbeitet.” Wir kommen, so scheint mir,
der Wahrheit des religiosen Bewul3tseins ndher, wenn wir es synchron be-
trachten als gleichzeitig an den drei verschiedenen Formen der religiosen
AuBerung teilhabend. Als These mochte ich formulieren: Heutige, d.h.
nachaufklérerische Theologie muB an allen drei Ebenen der religiosen
Sprache Anteil haben.

Ohne das narrative Element, womit ich das Nacherzdhlen des Mythos
und das Erzihlen der eigenen Erfahrung meine, trocknet die Theologie
aus. Sie verménnlicht sich zugleich im lebensgeféahrlich absoluten Sexis-
mus. Damit meine ich nicht nur, daB Frauen in dieser Theologie nichts zu
sagen haben und darum institutionell und publizistisch diskriminiert wer-
den miissen, sondern ich meine auch, da die theologische Methode der
ménnlichen Weltaneignung das Narrative erlibrigt; es ist sozusagen von
vornherein auf den Begriff hin vergewaltigt. Der Sexismus der in der Kir-
che und Universitat herrschenden Theologie besteht nicht nur in der be-
wuBtlosen Annahme, da3 der Mensch ein Mann sei, sondern auch in der
Ausrottung des Mythisch-Narrativen, die weit iiber Bultmanns Pro-
gramm der Entmythologisierung hinausgegangen ist. Bultmann be-
kampfte den zum Fetisch erstarrten welterklarenden Mythos in einer Si-
tuation, da bessere Erklidrungen zur Hand waren, aber er tat das um der
existentiell ergriffenen Wahrheit willen, die im rational-argumentativen
Diskurs verschwindet und unausdriickbar wird. Bultmann hatte bei Kier-
kegaard begriffen, daB zum Glauben der »Sprung« gehort, fort von der
Ebene des reflektierenden BewuBtseins. Im »Sprung« wird der Mythos
und das Gebet wieder sprachféhig im religiosen Diskurs. Das konnte man
einen »Mythos nach der Entmythologisierung« nennen. Die Richtung
des menschlichen Denkens ist nicht ein unumkehrbarer Verlauf, in dem
der Mythos notwendig Vergangenheit wird, sondern die Sprachformen
der Religion - Erzidhlen und Dichten, Bekennen und Beten, Denken und
Reflektieren - gehoren zusammen. Kierkegaard ist in meinen Augen ein
wunderbarer Theologe, weil er alle drei Sprachen der Religion in der Lei-
denschaft des Absoluten spricht: Er erzihlt, er betet und er argumentiert.
Er 4Bt sich nicht auf eine Sprachebene, etwa die der ironischen Reflexion,
abdringen. So versuchte auch Bultmann in seinen Schriften »Zeugnis«
abzulegen, er baute nicht nur theologische Argumentationsketten auf,
Und obwohl er den Unterschied zwischen Theologie und Verkiindigung
einzuscharfen versuchte, sprach seine beste Theologie genau das verleug-
nete Genus aus: Verkiindigung, Zuspruch, Zeugnis, Gebet.

GroBe Theologie hat immer das Erzahlen und das Beten getibt; sie hat
Anteil an allen drei Ebenen des religiosen Diskurses.

5 P.P. Pasolini, Freibeuterschriften, Berlin 1975.
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Als Gegenbeispiel braucht man nur Verlautbarungen der Evangelischen Kirche heute zu
Friedensfragen zu lesen, um die Selbstzerstorung, die diese Theologie betreibt, zu begrei-
fen. Sie weiBl weder den Mythos noch seine religiose Aneignung auszudriicken. Sie 1Bt sich
zu einem rationalen Reflexionsmodus verleiten, in dem die Wahrheitsfahigkeit langst
durch die Konsensfihigkeit abgelost worden ist. Es ist eine Sprache, die das narrative und
das konfessorische Sprechen zunehmend ausschlieBt; sie hat sich von jeder Betroffenheit
gereinigt und benutzt die theologischen Terminologien in einem rein instrumentellen Sinn.
Sie driicken die Heiligkeit des Lebens nicht aus, sondern wirken wie Verhiitungsmittel.
Kein Wort transzendiert das technokratische Sprachspiel.

Gelungene Theologie dagegen ladt den Mythos zur Wiederkehr ein. Sei-
ne Sprachgestalt, das Narrative und das Gebet, wird gesucht, nicht als un-
rein verbannt. Das ist iibrigens ein Kriterium der Befreiungstheologie, sei
sie schwarz, feministisch oder von den Armen her gedacht. Uberall wird
erzahlt und geklagt, was eine Form des Betens ist; Zeugen, Referenten
treten in den groBen Konferenzen der Okumene auf. Wenn Domitila, die
bolivianische Bergarbeiterfrau, vom Hungerstreik der bolivianischen
Hausfrauen erzahlt, so ist das, was sie tut, erzdhlen und beschworen, bit-
ten und anklagen, analysieren und reflektieren. Was sie sagt, 148t sich
nicht in einem Resumée zusammenfassen; das Gebet und die Erzahlung
verweigern sich dieser Form der Mitteilung; sie sterben an ihrer Kilte.
Heute entsteht eine neue Synthese von Mythos, Religion und Reflexion,
wo immer die Theologie befreienden Charakter hat. Der Mythos wird
dort nicht kiinstlich vor dem Zugriff des Logos geschiitzt, wie es die religi-
ose Orthodoxie versuchte. Er wird vielmehr dort kritisiert, wo er die
Herrschaft von Menschen iiber Menschen im Sinne des Sexismus oder
des Rassismus legitimiert. Es zerstort den Mythos nicht, wenn wir seine
Funktionen in einer bestimmten Situation durchschauen.

Der Mythos wird auch nicht im Logos ertibrigt. Er wird vielmehr zur Gel-
tung gebracht, gefeiert, wieder-holt. Die stirksten Zeugnisse der Befrei-
ungstheologie sind Gebete, Liturgien, Gottesdienstentwiirfe, in denen
der christliche Mythos, vor allem Exodus und Auferstehung, dramatisiert
werden. Das kann nur unter den Gruppen geschehen, die auf die Veran-
derung der Welt angewiesen sind und die sich nicht akademisch-resigniert
von einem solchen Unterfangen distanzieren. Sie brauchen Gott, weil die
Gesamtdeutung »dieser Welt«, die sie beherrscht, ein Todesurteil fiir die
Armen bedeutet: Sie miissen drmer werden, damit die Reichen reicher
werden. Es ist eine [llusion anzunehmen, daB wir in einer wissenschaftlich
durchschaubaren und beherrschbaren Welt lebten, die auf solche Deu-
tungen wie die Gottes als Gerechtigkeit verzichten koénnte; nur die Rei-
chen kénnen bequem auf Gott verzichten.

Die Wiederkehr des Mythos findet statt unter denen, die seine Hoffnung
brauchen.
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Ein anderes verhdaltnis zum tod®

Und als ich dich fragte wie du lebst
hast du angefangen mir vom tod zu erzdhlen

Auf einer abgelegenen straBe oberhalb von bogota
im polizeiauto hast du damit gerechnet
daB sie dich umlegen

In einer intensivstation schon aufgegeben
hast du angefangen dich zu wehren
dumm hast du den tod da genannt

Bei den gewohnlichen leuten in nicaragua
hast du gesehen wie anders sie
mit ihren vielen toten umgehen jeden tag

Die revolution ist
ein anderes verhéltnis zum tod

Heute zwolf tage spéter merke ich
daB du mir etwas tiber die auferstehung gesagt hast
als du vom tod sprachst

In meinem land gibt man sich alle miihe
den tod zu ibersehen
und die auferstehung koste es was es wolle zu vermeiden

Heute weiB ich etwas mehr iiber dich
der auf die frage wie er lebt
anfangt vom tod zu erzihlen

Etwas mehr iiber ein land
in dem man das sterben
nicht fiir das schlimmste halt

Und ein biBchen mehr
iber die auferstehung
noch nicht genug

Poesielose Theologie - religionsfreie Poesie

Dennoch besteht im Literatur- und Theologie-betrieb der Ersten Welt ei-
ne deutliche Trennung zwischen den verschiedenen Versuchen, das Eis
der Seele zu spalten. Es gibt eine poesielose Theologie, die sich durch ver-
schiedene Mechanismen -gegen die Literatur abdichtet. Theo-poetische
Sétze werden in ihr als »nur literarisch« abgetan und von angeblich theo-
logischen unterschieden. Das dogmatische Denken, womit ich einmal die
traditionellen Systeme der Dogmatik meine und zum andern den nicht-

6 Sdlle, Verriickt nach licht.
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kodifizierten Dogmatismus, der zu eigener Dogmenbildung gar nicht
mehr fihig ist, aber standig Denkverbote und Tabus aufrichtet, dient als
eine solche Verhiitungstechnik. Die Verrechtlichung der Theologie und
ihrer Institution ist ein anderer Versuch, den Glauben vor der Poesie zu
schiitzen. In fast allen Streiten zwischen Christen und Kirchenleitungen
wird »von oben« die regulierte etablierte Sprache gegen urspringlich
theo-poetische Aussagen benutzt, die Gottessprache darf nicht erneuert
werden. Die wichtigste Mauer aber, die die poesielose Theologie gegen
Innovation und Verinderung errichtet hat, ist die Verwissenschaftlichung
der Theologie, in der die Versuche, das Eis der Seele zu spalten, selber
dem VereisungsprozeB unterworfen werden. Selbstverstandlich hat die
kritische Vernunft einen Platz in der Theologie und iibt eine notwendige
Funktion gegen Aberglauben und Biblizismus aus. Aber wer nur die
Sprache der Wissenschaft beherrscht, bleibt in wesentlichen Lebensbezii-
gen stumm. Heute geniigt die aufgeklarte Sprache dem aufgeklarten Be-
wuBtsein nicht mehr, weil sie bestimmte Erfahrungen, z.B. die der Sinnlo-
sigkeit oder der Sinnerfahrung, der Bezichungslosigkeit oder der Verbun-
denheit mit allem, was lebt, nicht artikulieren kann. Ihre groBte Schwiche
ist, daB sie uns vom Mythos, der Religion und der Poesie isoliert und das
mythisch-religiés-poetische Wesen, das wir auch sind, erstickt. Als sei es
tiberfliissig, das Eis der Seele zu spalten!

Die nur rationale Sprache geniigt nicht. Sie ist zu klein fiir unsere Bediirf-
nisse. Sie erklirt, aber sie séttigt nicht. Sie »leuchtet« - wenn auch selten -
»ein«, aber sie wirmt nicht. Sie definiert, setzt Begrenzungen, sie Kriti-
siert, macht Unterscheidungen moglich, aber das Wichtigste, was wir als
Menschen tun konnen, auch und gerade mit unserer Sprache, namlich
kommunizieren, ist in dieser Sprache nicht angestrebt. Bestenfalls spart
die Aufklirung den Raum aus, in dem wir das Leben miteinander teilen
konnen. Bestenfalls beschiitzt die Sprache der Aufklarung den Ort und
die Zeit, wo wir die Heiligkeit des Lebens beriihren und miteinander tei-
len. Sie wehrt sich gegen seine Zerstorung. Sie verbietet es, sich ein Bild
oder ein Gleichnis oder eine Ideologie von Gott zu machen - und das ist
absolut notwendig. Sie hilft uns zu sehen, daB weder die »Sachzwange«
noch der »totale Markt« oder die »Sicherheit« die unhinterfragbare letzte
Realitét sind, der wir alles andere unterordnen diirften. Aber die Sprache
der Aufklirung sagt nicht, was es bedeutet, Gott iiber alle Dinge zu lie-
ben.

Ich muB mich an dieser Stelle so unmittelbar religios ausdriicken; wir brauchen Bilder und
Mythen, um unsere wichtigsten Erfahrungen, unsere Angste und Wiinsche zu benennen.
Dieses Unternehmen ist riskant, weil es natiirlich von falschen Mythen und falschen Reli-
gionen nur so wimmelt. Angeregt durch Film, phantastische Literatur und bildende Kunst
gibt es heute eine Mythosdiskussion, die moglicherweise das Ende der européischen Auf-
klarung anzeigt. Frank Coppolas » Apocalypse now« (1979) mag als negatives Beispiel
dienen. Die historische Realitit des Vietnamkrieges wird in diesem Film zu einer dstheti-
schen Remythisierung benutzt. Nicht: Eine GroBmacht tiberfillt ein Volk von Reisbauern,
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das sich von seinen Kolonialherren zu befreien versucht, sondern einige besessene Ménner,
einsame, unverstandene Technoheroen, eilen unter Wagnermusik einem tragischen
Schicksal im Dschungel entgegen!

Es sieht so aus, als konne innerhalb der geschichtlichen Welt die Frage
nach der Wahrheit gar nicht mehr gestellt werden und als sei es vollends
unmoglich, sie mit Hilfe der Wissenschaft zu beantworten; eine neue Su-
che nach Mythos und religidser - im weitesten Sinne des Wortes - Verge-
wisserung setzt ein.

Diese Diskussion ist »neu« deswegen, weil die Wissenschaft, die den My-
thos doch ablésen sollte, die Last, die Welt zu erkliaren und zu gestalten,
nicht mehr triigt, zumindest nicht fiir die Sensibelsten unter uns. Mit den
Grenzen des Wachstums sind auch die Grenzen der Wissenschaft, ihrer
Weltverantwortung, sichtbar geworden. In der Krise der Wissenschaft,
die z.B. der Theologe Rudolf Bultmann dhnlich wie sein Zeitgenosse Bert
Brecht noch nicht wahrgenommen hat, wird die Frage nach dem Mythos
neu gestellt. Ist der Mythos, die Geschichte vom Einbruch gottlicher
Krifte in die menschliche Wirklichkeit, notwendig, um die Zukunft oder
gar eine Hoffnung fiir die Welt auszudriicken?

Wenn wir danach fragen, was Theologie von Literatur trennt, so ist nicht
nur die poesielose Theologie zu kritisieren, sondern auch eine religions-
freie Poesie, die sich von Mythos und Religion emanzipiert hat und in ei-
ner nach-mythischen, nach-religiosen Resignation verharrt. Es gibt den
Verzicht darauf, das Eis der Seele zu spalten. In der deutschen Literatur-
sprache ist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung der Bibel hinzu-
weisen. Thre Bilder und Figuren, ihre Geschichten und Spriiche, ihre Ge-
fuhle und Sehnsiichte haben sich der Sprache so einverleibt, daB der Ver-
zicht auf die Bibel eine groBe Verarmung darstellt. Ich denke hier an ele-
mentare Gefiihle wie Angst, Reue, Jubel - aber auch tiefe Wiinsche wie
den, neu zu werden. Die religiose Sprache kann uns dazu erziehen, unsere
Gefiihle zu benennen, uns selber zu kennen und uns kenntlich zu machen.
Es gibt eine religionsfreie Flachheit, die auch gegen die Poesie gerichtet
ist. Dem steht allerdings die Sprache selber, die voller Erinnerung steckt,
entgegen. In der Sprache begegnen wir ja nicht nur uns selber, driicken
nicht nur unsere Aktualitit aus. Wir leben immer schon in einem Sprach-
haus, an dem Generationen vor uns gebaut haben. Darum 1aBt sich die
Erinnerung an ein anderes Leben und die Hoffnung auf weniger zerstore-
rische Lebensvollziige kaum ausrotten. Das poetische, verwandelnde, das
Eis schmelzende Sprechen ist in der Sprache selber angelegt. »Die Spra-
che, sagt Wilhelm von Humboldt, »macht das Seiende seiender. « Sie be-
nennt, ordnet, kldrt und vertieft unsere Lebensvollziige. Natiirlich kann
man auch ohne Wort und Ritual essen, trinken, arbeiten, miteinander
schlafen, kaufen und sterben, aber in der Wirklichkeit wissen wir alle, daf3
die Sprache »das Seiende seiender« macht und uns unserer Lebendigkeit
vergewissert.
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Ein psalm’

Ich sah drei jungen im schwimmbad

auf den sprungturm klettern

der letzte steigt auf wenn der erste

schon durch die luft fliegt

wenn der zweite ich denk er ist zwolf
leicht hochspringt und sich kopfiiber dreht
klettert der erste wieder hinauf

Ich sah drei jungen im schwimmbad
steigen und springen und fallen

einer tut was der andere gerade getan hat
oder gleich tun wird

ein ballett wird getibt

und die leere zeit wird geteilt

unter luft und boden und wasser

Ich sah drei jungen im schwimmbad
miteinander in bewegung

wissen sie nicht was sie tun

fithren im schwimmbad offentlich vor
was es bedeutet zwolf

und zu dritt und

am leben zu sein

Ich sah drei jungen im schwimmbad
ein ballett fiir den frieden tanzen

in der zeit der hochriistung

die musik muB ich in mir finden
aber den choreographen

kenn ich vom horensagen

Nach den traditionen des islam
hat er mindestens
neunundneunzig namen

Warum iiberhaupt eine neue Sprache?

Warum brauchen wir denn eine Sprache der Poesie und des Gebets?
Kénnten wir nicht auf beide verzichten? Holderlin sagt in dem Gedicht
»In lieblicher Blaue blithet .. « den Satz: »Voll Verdienst, doch dichte-
risch wohnet / Der Mensch auf dieser Erde«.? Ist es nicht eine pure Be-
hauptung, daB der Mensch »dichterisch wohnet« und lebt er nicht tech-
nokratisch verwaltet ohne Poesie und ohne Gebet, ohne weiterreichende
Wiinsche und ihn tiefer verunsichernde Angste ganz gut dahin? Reicht es
nicht, wenn wir uns der Sprache als eines Verstindigungsmittels bedienen
und sie instrumentalisieren?

7  Solle, Verriickt nach licht.
8 F Holderlin, Werke V1,25 (Hellingrathsche Ausg.), Stuttgart 1913ff.
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Der Zusammenhang von poetischer und religidser Sprache wird mir gerade am Gegenbild
der neuen Sprachlosigkeit deutlich: eine Familie, die nicht mehr miteinanderiBt, jeder holt
sich aus dem Kiihlschrank, was er braucht, Jugendliche sehen bis zu sechs Stunden téglich
Fernsehen, es gibt kein Gesprach mehr. Warum ist die Sprache der Prosa, der Information,
der bilderfreien Verstandlichkeit nicht ausreichend? Warum ist denn die Sprache des All-
tags nicht ausreichend, was treibt uns denn tber sie hinaus?

Unsere eigene Sprache ist zerstort, sie ist korrumpiert. Wenn ein Wort
wie »Liebe« aufs Auto angewandt wird oder ein Wort wie » Reinheit«
auf die Wische, dann haben diese Worter iiberhaupt keinen Sinn mehr,
sie sind zerstort. Alle Worter, die Gefiihle ausdriicken, sind bei uns be-
schédigt, und das gilt auch in der religiésen Sprache. »Jesus Christus ist
unser Erloser« - das ist ritualisierte, zerstorte Sprache, die tot ist. Es gibt
viele Leute, die gar nicht mehr selber sagen konnen, was sie sagen wol-
len, was sie erwarten vom Leben. Ich glaube, zum Schreiben gehort ein
Stiick Verzweiflung an der alten Sprache, also ein Stiick Angeekeltsein.
Das ist eine ganz natiirliche Empfindung. Scham ist eine revolutionére
Empfindung, hat Marx gesagt; man muB sich schimen und darunter lei-
den, wie gequasselt wird, wie die Sprache zerstort wird, wie Menschen
zerstort werden oder sich iiberhaupt nicht mehr wiederfinden in dem,
was gesagt wird. In dieser Scham gehe ich auf etwas zu, um die Sprache,
die wir brauchen, zu finden.

Ich will an einem Beispiel deutlich machen, wie ich arbeite und warum ich
die Sprache der Poesie und des Gebets und die der Bibel brauche. Als
Schriftstellerin arbeite ich mit theologischem Material, so wie bildende
Kiinstler mit Stein, Draht, Holz oder anderen Materialien arbeiten. Die
Bibel, die Geschichte der Heiligen, die Geschichte der Kirche - und das
heiflt im wesentlichen, wie es trotz intensiver Bemiihungen der Institution
nicht gelungen ist, das Evangelium zu zerstoren -, die systematisch-theo-
logische Reflexion - das sind die Materialien, die ich brauche, um etwas
Licht auf einen dunklen und verworrenen Kontext zu werfen.

In Mutlangen fand im September 1983 eine Blockade vor den damals
noch nur geplanten Massenverbrennungsanlagen statt. Es goB in der
Nacht, und meine Gruppe hockte frierend unter einer Zeltplane. Eine
Frau mittleren Alters kam auf dem Fahrrad und brachte uns heiBen Tee.
Sie sei Aushilfslehrerin in einem Nachbarort. Sie sagte, sie kénne sich
nicht offen zur Friedensbewegung stellen, wie es ihre Schwester tite. Sie
wiirde sonst ihre Stelle verlieren, sagte sie. » Aber weil ich sowieso mehr
fiirs Praktische bin, bring’ ich euch Tee.«

Ich war sehr gliicklich iiber diese Begebenheit. Bei spiteren Gelegenhei-
ten versuchte ich meine Begliickung anderen mitzuteilen. Sie horten mir
zu und fanden es »sehr nett«. Das war aber nicht, was ich erlebt hatte. Ich
hatte mich nicht deutlich machen konnen in der Sprache der Fakten. Die
Frau gehorte zu den kleinen Leuten: geduckt in ihrer Gestalt, verangstigt
in ihren Bewegungen, benachteiligt ihrer Schwester gegeniiber, in ihrer
Arbeit unter der dauernden Drohung, etwas falsch zu machen. Ein be-
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schadigter Mensch. Sie fuhr aber in der Nacht auf dem Fahrrad durch den
Regen und brachte uns Tee.

SchlieBlich fiel mir dazu eine Geschichte aus dem Neuen Testament ein:
von der Witwe, die Jesus beobachtet, als sie »zwei Scherflein« in den Got-
teskasten wirft (Mk 12,41-44). »Diese arme Witwe hat mehr in den Op-
ferkasten geworfen als alle anderen. Denn die anderen haben alle von ih-
rem UberfluB gegeben. Die Frau dagegen gab von ihrer Armut alles, was
sie hatte, ihre ganze Nahrung fiir den heutigen Tag« (Mk 12,44).
Alsich mich an die arme Witwe im Evangelium erinnerte, verstand ich die
Frau in Mutlangen besser. Ich konnte das Gliick, das sie fiir uns bedeute-
te, besser erzahlen. Warum ist das so? Warum hilft mir denn eine alte Ge-
schichte aus der Jesustradition beim Schreiben heute? Was gibt denn die
mythisch-narrative Sprache her? Etwas, das in meiner empirischen Reali-
tdt zwar verborgen ist, aber meistens nicht sichtbar wird. Ich benutze das
Evangelium - oder auch andere religiose Traditionen -, um etwas, das mir
lebensnotwendig ist, zu sagen. Ich gebrauche den Mythos, das mythische
Sprechen, ich arbeite mit ihm, weil ich es brauche. Was nicht gebraucht
wird, ist tot. Was treibt mich zu diesem Brauchen und Gebrauchen?

Der Ofen’®

Als jacob klein war hat er zeitungen ausgetragen
sie lagen im korb vorn am fahrrad

im winter war es frith dunkel und regnete
einmal stiirzte jacob mit dem rad

der korb fiel um und die abendausgaben

lagen naB und verdreckt auf dem boden

Jacob war elf und es war sein erster job

er muB zu hause angerufen haben konnte aber nicht sprechen
dann kam sein vater sie hoben die nassen papiere auf
zu hause hat vater sagt jacob sie einzeln aufgefaltet
und auf den ofen gelegt zum trocknen

er hat mich ganz fest umarmt sagt jacob

er hat nie gesagt daB es nicht wichtig sei

alles wurde warm und trocken

dann fuhren wir zusammen im auto

und mit schwung warf er die getrockneten zeitungen
in die offenen loggien der vorstadthauser

Als jacob diese geschichte erzdhlte

konnte ich den geruch

von nassem dreckigen zeitungspapier das trocknet
nicht aus der nase kriegen

auBerdem fiel mir der martin luther ein

der gott einen backofen voll liebe nannte

daran hab ich eigentlich selten gezweifelt

nur daB ich oft nicht wuBte

wo der ofen stand

9 Solle, Verriickt nach licht.
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Eine erste Voraussetzung des Schreibens und Redens heute besteht darin,
daB wir uns gegen die Umklammerung durch die Medien wehren und uns
ihren Gesetzen entziehen. Diese Gesetze beherrschen unser Denken und
zerstoren unsere Fahigkeit zu hoffen - oder, um mich biblisch auszudriik-
ken, die Welt mit den Augen Jesu zu sehen. Wir sind nicht in der Lage, die
Frau, die nachts den Tee bringt, zu »sehen«, sehen im Sinn von »idou,
»sieh fiir dich¢, wie der Evangelist Johannes das Wort benutzt. DaB eine
mir namentlich unbekannte Frau nachts Tee zu einer Gruppe von Blok-
kierern bringt, ist keine »Nachricht«. Meine Begebenheit - und das heiBt
hier: mein Gliick - hat keinen news-Wert. Wenn ich versuchte, die Ge-
schichte einem Reporter zu erzéhlen, wiirde er mich fiir toricht, sentimen-
tal, nicht zur Sache sprechend, eben typisch weiblich halten. Meine Ge-
schichte ist unerheblich, sie sagt ihm - und den meisten, wie er annimmt -
nichts. Sie ist trivial.

Die Medien, unter denen wir leben und Wirklichkeit wahrnehmen, bedeuten eine Selek-
tion, die uns immer schon voraus ist und immer schon méchtiger ist, als was wir selber »se-
hen«. Das Porzellan, das Nancy Reagan in Washington zur Amtseinfithrung anschaffen
lieB, ist wichtig; der Tee der Frau in Mutlangen ist unwichtig. Indem die Medien eine be-
stimmte Auswahl zwischen »wichtig« und »trivial« setzen, entmiindigen sie uns und iiben
uns darin ein, unser eigenes Leben fiir trivial, uninteressant und unwesentlich zu halten.
Unter diesen Zwingen lebend stellt der Mythos, also eine Geschichte, die die Welt als in
Beziehung zu Gott stehend interpretiert, eine Hilfe dar: Er erinnert uns daran, daB auch
unsere Geschichte anders erzihlt werden kann, daB auch wir in einer anderen Beziehung
zur Welt stehen, als die Herren unseres BewuBtseins glauben. »Stern« ist nicht nur ein
Himmelskorper, wenn das Volk, das im Finstern wandelt, »ein groBes Licht« sieht.

Die mythisch-narrative Sprache der Bibel wehrt die Medienzwange ab
und kritisiert eine ihrer fundamentalen Voraussetzungen, den absoluten
Glauben an die Macht und den Erfolg. Eine der mitgelieferten Botschaf-
ten, die wir von den Medien empfangen, ist, daB nur zahlt, was Erfolg hat.
Ich will das an einer Erfahrung klarmachen, die ich in den letzten Jahren
im Zusammenhang mit der Friedensbewegung gemacht habe. Ich habe
viele Interviews an alle moglichen Medienleute gegeben. Ich habe sehr
lange gebraucht, bis ich die Mechanismen, unter denen sie abliefen, rich-
tig verstanden habe.

UnbewuBt nahm ich an, im Interview seien der Frager und die Befragte verbunden durch
das Interesse, die Wahrheit herauszufinden. Diese Annahme ist naiv. Was die Reporter im
Normalfall interessiert, ist nicht die Frage nach der Wahrheit, z.B. ob es sich um Erstein-
satz- oder Verteidigungswaffen, um Vor- oder Nachriistung, um die Ermordung Nicaragu-
as oder den Schutz der Menschenrechte der Indianer handelt. Das wesentliche Interesse
der Medienleute ist, ob die Bewegung fiir mehr Frieden Erfolg hat, ob ihre Vertreter - z.B.
ich - Macht ausstrahlen. Ihr wesentlicher Zynismus besteht in der Arroganz der Macht, an
der sie selber teilhaben. Wie oft haben sie uns zu verstehen gegeben, daB wir zwar »sehr
nett«, aber herzlich ohnméchtig seien. Wenn ich in solchen Gespréchen versuche, die Be-
wegung fiir mehr Frieden zu reprasentieren, so muB ich zunéachst versuchen, diesen Bann
des Erfolgsdenkens, unter dem mein Gegeniiber lebt, zu brechen, diese Besessenheit von
der Macht aufzulésen, damit die Frage nach der Wahrheit iiberhaupt gestellt werden kann.
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Ich muB im Gesprach eine Umkehr der Prioritdten Erfolg/ Wahrheit zu erreichen versu-
chen, ehe ich eine Sache iiberhaupt hérbar machen kann.

Der Zwang, in Erfolgen und Macht zu denken, betrifft aber nicht nur die
in den Medien Arbeitenden, sondern uns alle. Unsere Wahrnehmungsfa-
higkeit ist gestort und unser Daseinsgefiihl trivialisiert. In einer Kultur, die
es uns allen zumutet, taglich und stiindlich iiber Katzenfutter und Haar-
spray informiert zu werden, ist das Leben notwendig trivial. Was die tagli-
che Gehirnwasche produziert und was in bestimmten Zeiten und Begleit-
umsténden (Tagesschau, Sportschau, Bier) konsumiert wird, ist in einem
neuen Sinn das alltagliche Ritual, das die alten Mythen ersetzt hat. Wie
die Stadtplanung eines Viertels einem Kind die Botschaft mitteilen kann,
Autos sind hier wichtig, du bist unerwiinscht, so lehren uns alle unsere
Kommunikationsmittel eine stindige, selbstverstindliche Verachtung
des Lebendigen, des Schwachen und Beschiitzenswerten. Was nicht ver-
marktet werden kann, ist nicht. Was keinen Erfolg hat - jetzt -, kann so
wahr sein, wie es will, es kommt nicht ins Programm. Und die Heiligkeit
des Lebens, fiir die ich hier zu sprechen versuche, wird in den Ritualen des
Konsumismus konsequent und erbarmungslos zerstort.

Der alte Mythos ist die Erzahlung davon, da8 das Leben heilig ist. Diese
Heiligkeit muB immer wieder dramatisiert werden, damit wir sie nicht
vergessen oder fiir iiberfliissig halten. In der mythischen Sprache danken
wir fiir die Sonne, segnen das Brot, wiinschen einander eine gute Heim-
kehr und erinnern so daran, daB das Leben eine Gabe, kein Besitzist. Die
Frau, die uns Tee brachte, und die Witwe mit den zwei Hellern stellen zu-
sammen eine solche Dramatisierung dar. Der erinnerte Mythos hilft mir
gegen Trivialisierung.

Meister Eckehart sagt: »Was ist gut? Das ist gut, das sich mitteilt. Den
nennen wir einen guten Menschen, der sich mitteilt und niitzlich ist. Da-
rum sagt ein heidnischer Meister: Ein Einsiedler ist weder gut noch bose
in dem Sinne, weil er sich nicht mitteilt noch niitzlich ist. Gott ist das Aller-
mitteilsamste.«'® Wie soll ich dariiber sprechen, daB der Tee der armen
Frau in/dieser Regennacht »das Allermitteilsamste« war, wenn ich mich
in meiner Sprache auf die Erklarung, die Definition, die Kritik (im umfas-
senden abendlindischen Verstidndnis dieses Begriffs) beschranke? Ich
brauche mehr, wenn ich das Eis der Seele spalten will.

Gott mit-teilen

Was haben Gebet und Poesie denn gemeinsam? Sie verbinden uns mit un-
seren Wiinschen. Sie holen uns aus dem wunschlosen Ungliick heraus. Sie
verbinden uns mit dem, der wir jetzt nicht sind, und erinnern uns an die,
als die wir gemeint waren.

10 Meister Eckehart, Deutsche Predigten und Traktate, Miinchen 1969, 197.
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Hamann sagt in seiner Aesthetica in Nuce, 1762: »Sinne und Leidenschaften reden und
verstehen nichts als Bilder. In Bildern besteht der ganze Schatz menschlicher Erkenntnis
und Gliickseligkeit.« Nicht der Begriff, sondern das Bild steht im Mittelpunkt, und der
Mensch ist nicht als animal rationale geschaffen, sondern als Bild Gottes, wir sind »doch
eigentlich nichts als ein Zeigefinger des verborgenen Menschen in uns: exemplumque Dei
quisque est imagine parva« (jeder ist ein Beispiel Gottes im kleinen Bilde). Darum ist fiir
Hamann Reden »iibersetzen aus einer Engelsprache in eine Menschensprache«. Es wird
hier gerade keine Unterscheidung zwischen Theologie und Literatur gemacht. Beide arbei-
ten an der Ubersetzung aus der anderen Sprache, der der Engel. »Poesie ist die Mutter-
sprache des menschlichen Geschlechts, wie der Gartenbau alter als der Acker: Malerei - als
Schrift: Gesang - als Deklamation: Gleichnisse - als Schliisse: Tausch - als Handel . . .«.!!
Hamann ist ein Denker, der in kritischer Auseinandersetzung mit der europdischen Auf-
klarung, an ihrem Beginn, die Engelsprache, aus der die Poesie tibersetzt, reklamiert - ge-
gen die Welt von Prosa, Ackerbau, Schrift, logischem SchiuB und Handel.

Die Gefahren all dieser Symbole der rationalistisch-technischen Welt lie-
gen heute am Ende dieser Epoche klarer zutage. Ist eine Umkehr mog-
lich, in der die Poesie, die als nur-weiblich vertrieben wurde, wieder nach
Hause kommt, und wird die »Muttersprache des Menschengeschlechts«
den technologischen Vaterjargon unterlaufen und uns heilen? Ist die
Sprache nur ein Instrument der Weltbeherrschung, letztlich ein Ausdruck
des »Willens zur Macht«, wie man es perfekt in den Reden Ronald Rea-
gans studieren kann? Theologie und Poesie, die Sprache des Wunsches
und der Hoffnung, der Klage und des Gebets sind heute gleicherweise be-
droht. Die instrumentell-technokratische Vernunft, die uns iiberrollt, halt
sich bei der Unterscheidung von Jeremia und Hélderlin nicht lange auf:
Sie gehoren beide niedergewalzt beziehungsweise als unerheblich in ein
historisierendes Kulturprogramm eingeebnet.

Nachts um vier?

Komm doch zu mir engel der schlafenden
ich trete die alte miihle der sorgen

meine hande sind ruhelos

die glieder verknotet und ungelost

meine gedanken klappern das ungliick ab

Komm doch zu mir engel der schlafenden

in dieser stunde liegen die gefolterten wach
kiihl ihre wunden streck die verrenkten glieder
lieber stummer engel der schlafenden

Meine gedanken sind in den befreiten gebieten
el salvadors die sie jetzt mit napalm behandeln
meine dngste kreisen um mein krankes kind

11 G.F. Hamann, Aesthetica in nuce, in: E. Loewenthal (Hg.), Sturm und Drang, Hei-
delberg o.J., 119ff.
12  Sdlle, Verriickt nach licht.
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Engel der schlafenden ich ruf dich seit stunden
leg deine dunkle decke iiber meine verwachten augen
komm doch zu mir

Und griB den anderen engel
deinen dunkleren bruder

Theologie und Poesie haben heute mehr gemeinsam als je zuvor. Beide
sind heimatvertrieben, beide gelten als irrelevant. In den Schulen und
Ausbildungsstitten kann man auf das Erlernen dieser Sprachen verzich-
ten: die passive Aneignung wird noch geduldet, alles, was iiber die bloBe
Rezeption eines kulturellen Erbes hinausgeht, wird begradigt. Wer wollte
denn dichten und beten lehren?! Wer maBte sich denn an, aus einer En-
gelsprache zu tibersetzen?! Welcher Lehrer hitte denn ein Interesse dar-
an, den »Zeigefinger des verborgenen Menschen in uns« durch Sprache
sichtbar zu machen?! Wer wollte denn tun, was Poesie und Gebet immer
wieder versuchten, Gott mitzuteilen, Gott zu verteilen, das Gute, das sich
mitteilt, weiterzuverteilen?!

Zum Teilen als dem Grundvorgang, der in der Wissenschaftssprache Kommunikation
heiBt, nur eine Anekdote, die das AusmaB der Zerstorung beleuchtet. In einer Familie
tauchten mittags unerwartete Gaste auf. Die Mutter sagte, das Fleisch betrachtend: »Da
miissen wir eben teilen.« Daraufhin der sechzehnjahrige Sohn, emport: »Teilen?! Ich bin
doch kein Kommunist!« Ohne Gott zu teilen, kommen wir nicht weiter.

In einer Sprachwelt, die vom Konsumismus (im Sinne Pasolinis) be-
herrscht wird, konnen wir uns nur in den Kategorien des Habens ausdriik-
ken. Unser Verhaltnis zur Welt ist von den wichtigsten Gotzen, die unsere
Kultur anbetet, definiert: Geld und Gewalt. Das bedeutet sprachlich, da
viele Menschen in eine merkwiirdige Hilflosigkeit geraten allem gegen-
uber, was nicht erworben, besorgt, angeschafft, erobert, in Besitz genom-
men, kontrolliert und vermarktet werden kann. Die Herrschaftssprache
des Habens hat die geteilte Sprache des Seins tibermocht - und ein hilflo-
ses Gestammel, wie wir es von Trauerfillen kennen, ist noch das Beste,
was die Stummgemachten zuwege bringen.

»Dichterisch wohnet der Mensch«, sagt Holderlin, gendhrt von Poesie
und Gebet. Woimmer wir selber der Herrschaftssprache entkommen und
eine andere Sprache versuchen, d.h. sie horen, verstehen und sprechen
lernen, da ist die Sprachschopfung, das Neuwerden von Sprache eine
Quelle der Kraft, eine Ermutigung, die weit iiber analytisch-kritische Er-
kenntnis hinausgeht. Ich erinnere mich, wie ich den Satz »Das weiche
Wasser bricht den Stein« zuerst horte. Ein Satz voll Erinnerung an das,
was das weiche Wasser schon getan hat, an Brechts Gedicht tiber die Ent-
stehung des Buches Tao-te-King, ein Satz der Vision, ein Satz, der aus
dem, was die Bibel die »Starke der Schwachen« nennt, spricht, ein theo-
poetischer Satz. Ein Satz, der keine Zeitaussage macht und die am néch-
sten liegende Frage >wann denn endlich?«< nicht beantwortet. Damit erin-
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nert mich der Satz zwischen Erinnerung und Vision daran, daB ich wahr-
scheinlich sterben muB, ehe der Stein gebrochen ist und der Krieg, in dem
wir jetzt leben, zu Ende ist, dieser Krieg gegen die Armsten dieser Welt,
gegen die Schopfung und gegen uns selber. Mitten im Krieg vom Frieden
zu singen, ich glaube, das ist das Geheimnis der Menschen im Neuen Te-
stament, die unter einem vergleichbar menschenfeindlichen Imperium
zitterten und ihre anderen Lieder sangen. So »wohntenc« sie »dichterisch«
und teilten die andere Sprache miteinander.

Dr. Dorothee Sélleist Theologin und Publizistin, z.Zt. Gastprofessorin an der Universitat-
Gesamthochschule Kassel.

Abstract

The traditional distinction between theology and poetry silences the existence of theo-
poetry, which ideally speaking is a synthesis of perfect poetry and pure prayer. There are
three forms of religious language to be differentiated: the mythical-narrative, the religious
confession, the argumentative reflection. Instead of diachronically evaluating them under
the criterion of enlightenment and progress, they are read in a feminist-synchronical man-
ner as attempts to escape the »wishfree mischief« (Peter Handke) and render God commu-
nicative once more.






1.2
Ursula Baltz-Otto

»Religion« und »Literatur«
Theologie und Literaturwissenschaft

Hermeneutische und didaktische Perspektiven'

Vorbemerkung

I »Vollkommene Poesie« oder concordia discors?
Uberholung des Dialogs?

I Aspekte des Dialogs

Il Didaktische Perspektiven

IV Ausblick

Wegen der Weitliufigkeit des Themas mochte ich eingangs die Fragestel-
lungen und Interessen formulieren, um die es mir geht:

- Texte sind das primare Medium in den Unterrichtsfachern Deutsch, Re-
ligion und Ethik/(Philosophie).?

- Der Umgang mit Sprache, gefaBt in Texte, folgt in allen drei Fachern den-
selben methodischen Prinzipien: z.B. Analyse der Form, Fragen nach Autor
und Adressaten, Berticksichtigung diverser Kontexte, wirkungsgeschichtli-
che Aspekte usw.

- Sind Texte aus dem Umkreis der »Literatur« und aus dem Umkreis der
»Religion« hinsichtlich ihrer methodisch reflektierten Bearbeitung und Re-
zeption dennoch zu unterscheiden? Wenn ja: inwiefern? Und welche didak-
tischen Konsequenzen ergeben sich aus der Antwort auf die gestellte Frage?

Diese drei Problemstellungen steuern die Uberlegungen insgesamt, gliedern sie aber nicht.
Die Gliederung ergibt sich vielmehr aus dem Untertitel: hermeneutische und didaktische
Perspektiven. Nach grundsitzlichen Uberlegungen im AnschluB an Dorothee Solles The-
sen (I) wende ich mich in II Aspekten des Dialogs® zwischen Literaturwissenschaft und

1 DieBegriffe »Literatur« und »Religion« stehen in Anfithrungszeichen, um den weiten
Gebrauch, der fiir unseren Zusammenhang sinnvoll ist, zu signalisieren. - Ganz entspre-
chend das Verstindnis von »sacrum« bei S. Sawicki, Das Sacrum in der Literatur, in: H.
Koopmann und W. Woesler (Hg.), Literatur und Religion, Freiburg i.Br. 1984, 34ff, mit
interessanten Hinweisen auf die einschligige Diskussion in der polnischen Literaturwis-
senschaft.

2 Dem Unterrichtsfach »Ethik« in der Mehrzahl der Bundeslander entspricht in Ham-
burg und Schleswig-Holstein fiir die Sekundarstufe II das Fach »Philosophie«.

3 Die historische Dimension der Fragestellung muB hier ganz auBer Betracht bleiben.
Dies ist generell ein Manko der neueren Diskussion des Dialogs zwischen Literaturwissen-
schaft und Theologie - zu deren Nachteil! Welche Tiefenschérfe die Erorterung bei Einbe-
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Theologie* zu, erortere in III einige didaktische Fragen und schlieBe in IV mit einem Aus-
blick auf drei Autoren ab, die weitere Akzente setzen.

I »Vollkommene Poesie« oder concordia discors?
Uberholung des Dialogs?

Dorothee Solle formuliert in ihrem Essay »Das Eis der Seele zu spalten«
den Schliisselsatz: »Mein metaphysisch-dsthetischer Traum ist die voll-
kommene Poesie, die zugleich reines Gebet ware.«’ Dem entspricht die
einige Jahre zuriickliegende, wohl noch weniger programmatisch formu-
lierte Aussage: »Das Christentum setzt eigentlich voraus, daB alle
Menschen Dichter sind, niamlich beten kénnen . . .«®

Die Intention ist deutlich: In der Kategorie des Asthetischen wird die Un-
terscheidung zwischen Poesie und Religion iiberholt. Der leitende Begriff
ist: »vollkommene Poesie«.

Damit nimmt Sélle eine Position ein, die jenseits des Interesses am »Dia-
log« zwischenLiteraturwissenschaft und Theologie liegt. Sie 148t die Ebe-
ne, auf der ein solcher Dialog stattfinden konnte, hinter sich. An die Stelle
des Dialogs tritt die Sehnsucht nach Ganzheit.” So gesehen ist es alles an-
dere als zuféllig, daB Solle seit Jahren die Form des Gedichts wéhlt, um
theologische Aussagen zu machen.

Solles Position hat ihr groBes Vorbild in der deutschen Romantik. Friedrich Schlegels
Begriff der »progressiven Universalpoesie«®* und Novalis’ entsprechende Aus-

ziehung der Vorgeschichte der heutigen Diskussion erhélt, zeigt beispielhaft S. Berning,
Zur pietistischen Kritik an der autonomen Asthetik, in: Koopmann/ Woesler(Hg.), Litera-
tur, 91ff. - Vgl. insgesamt auch dazu A. Grozinger, Praktische Theologie und Asthetik. Ein
Beitrag zui Grundlegung der Praktischen Theologie, Miinchen 1987; s. dazu auch weiter
unten.

4 Alsinstruktive Parallele zum Dialog zwischen Theologie und Literaturwissenschaft ist
der Dialog zwischen Jurisprudenz und Literaturwissenschaft zu vergleichen, neuerdings in
brillanten Analysen vorgefiihrt von P. Schneider, Ein einzig Volk von Briidern. Recht und
Staat in der Literatur, Frankfurt/M. 1987.

5 8. in diesem Band 3.

6 Themaheft Theologie - Literatur - Literaturwissenschaft, ThPTh-ThPr 18 (1983) 12-
18. Vergleichbar damit ist die Aussage von Joseph Beuys: »Jeder Mensch ist ein Kiinstler«
(ebd., 5-12).

7 Bewegt gich Hans Kiing in dieselbe Richtung, wenn er die Doppelvorlesungiiber Dich-
tung und Religion so resiimiert: »In summa: Dichtung und Religion in einem: Thema einer
mehrtausendjahrigen Vergangenheit. Dichtung und Religion in einem: Thema der Hoff-
nung auf eine neue Zukunft - eine Zeit, die eine Dichtung hervorbringen mége, in der gro-
Be Theologie und groBe Asthetik in exemplarischer Weise sich verschwistern«? (H. Kiing,
Religion im Zusammenbruch der Moderne, in: W. Jensund H. Kiing, Dichtung und Reli-
gion, Miinchen 1985, 305).

8 Schlegel legt im 116. >Athendum¢-Fragment seine Theorie der romantischen Poesie
dar. Er bezeichnet sie als »progressive Universalpoesie«, weil sie alle getrennten Gattun-
gen der Poesie vereinigt, Poesie, Philosophie und Rhetorik zueinander in Beziehung setzt,
»Poesie und Prosa, Genialitit und Kritik, Kunstpoesie und Naturpoesie« zu einer Gesamt-
kunst verbindet. Sie enthilt alles, was nur poetisch ist (F. Schlegel, Athenaeum, Berlin
1798-1800, I, Teil 2, 28ff). Damit verschwinden die Grenzen zwischen den Kiinsten, sie
»verschmelzen«. Dieses Aufheben der Grenzen entspricht der Wirklichkeitsauffassung
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sagen® lesen sich streckenweise wie der Kontext zu Solle, natiirlich nicht in allen Einzelzii-
gen, wohl aber in der Intention. Und Schleiermachers Theologie der Sehnsucht nach
dem Unendlichen ist die theologische Ausformung der romantischen Kunsttheorie und
zugleich die asthetische Fassung der Theologie.!’

Dieser Hinweis auf den geistesgeschichtlichen Hintergrund der Position
Solles darf nicht miBverstanden werden. Er geschieht nicht, um abzuwer-
ten, schon gar nicht mit Hilfe jener Klischees und Vorurteile, die sich mit
dem Begriff Romantik inzwischen verbunden haben, sondern um zu gro-
Berer Prazision der Fragestellung zu kommen. Solles Position weckt eine
Riickfrage, und zwar ungeachtet der unbezweifelbaren Bedeutung ihrer
Essays und Gedichte; sie weckt eine Riickfrage als Position: Konnen wir
heute die Frage nach dem Dialog zwischen »Literatur« und »Religion«
und seiner Problematik mit den #sthetischen Kategorien der Romantik
beantworten? Und das hieBe ja: an Stelle des Dialogs die ideelle Einheit
von Dichtung und »Religion« anstreben! Das scheint mir nicht moglich,
weil dabei ein ungebrochen positiver Begriff von Kultur leitet: »Letztend-
lich unterliegt Schleiermacher einem romantischen . . . Verstéindnis von
Kultur, das sich vor dem faktischen Elend und der Not, die Kultur immer
auch bedeuten, nicht mehr verantworten kann.«!!

Daher ist die Suche nach der concordia discors, also der inhaltlich mogli-
cherweise oder gegebenenfalls widerspriichlich bleibenden Einhelligkeit
im Dialog zwischen »Literatur« und »Religion«, zwischen Theologie und
Literaturwissenschaft eher vor Verkirzungen bewahrt, weil so die kriti-
sche Perspektive offengehalten bleibt. Walter Jens hat mit der Formel
concordia discors die Aufgabe des Dialogs im AnschluB an Kierkegaard,
den »Verichter und Verteidiger, Ankléger und Kronanwalt religiser Li-
teratur«, umschrieben'?, eines Dialogs, der »niemals zu dissonanzloser
Ubereinstimmung in jedem Punkt«!? fithren wird. Es konnte sein, daB mit

des Romantikers. Er betrachtet das Leben als Einheit. Religion, Philosophie, Poesie und
Leben sind eins. Ziel der romantischen Poesie ist das Streben nach dem Unendlichen (vgl.
ebd. II, 21 und I, 12). Der Kern der Religion ist fiir Schlegel, zu denken, zu dichten und
gottlich zu leben, von Gott erfiillt zu sein (ebd. II, 14). Jeder Mensch, dessen Hauptziel ist,
vollkommen zu werden, ist ein Kiinstler (ebd. III, 7).

9 Vgl. Novalis, Schriften, Bd. 3, hg. v. R. Samuel, Darmstadt 1969; R. Bohren, Nur Poe-
sie kann fiir die Liebe sprechen, EK 5 (1972) 649ff.

10 Vgl. Grozingers Analyse von Schleiermachers Theologischer Asthetik als Theorie
der Kultur (Theologie, 73ff). Dort zusammenfassend: »Im Kontext der Kulturtheorie
Schleiermachers kommt demgeméB der Religion und der Kunst eine identische Aufgabe
zu, namlich Individualitdt in der Bezogenheit auf das Allgemeine so auszubilden, daB der
gespannte Bogen nicht bricht. Im Kunstwerk hat die >Idee vollendeten Ausgleichs des All-
gemeinen und des Individuellen< ihren praktischen und systematischen Ort zugleich. Dort
reprasentiert und artikuliert sich das, was Aufgabe der Religion immer schon ist . . . In ih-
rer Verantwortung fiir den Zusammenhalt der Kultur stellen sich Kunst und Religion als
Geschwister dar, die unabdingbar aufeinander angewiesen sind« (ebd., 76).

11 Ebd., 78; s. dort auch zu P. Tillichs Kulturtheorie.

12 W. Jens, Theologie und Literatur. Moglichkeiten und Grenzen eines Dialogs im 20.
Jahrhundert, in: W. Jens, H. Kiingund K.-J. Kuschel(Hg.), Theologie und Literatur. Zum
%an% g?is ]L;i;zlogs, Miinchen 1986, 39.
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der gewiBl immer interpretationsbediirftigen (und nicht einfach im Sinne
der frithen Dialektischen Theologie auszuniitzenden) Rede von der con-
cordia discors nicht nur der grandiose Traum der Romantik, die unstillba-
re Sehnsucht nach »vollkommener Poesie«'*, aufbewahrt ist, sondern zu-
gleich auch alle geschichtlichen Erfahrungen zwischen der Romantik und
unserer Gegenwart, also jener Abgrund von Antagonismen menschli-
chen Lebens, die aller Eintracht nur hohnlachend ins Gedéchtnis einge-
schrieben sind: Auschwitz.

I Aspekte des Dialogs

Um die Stimmenvielfalt zu raffen und uns auf Hauptprobleme zu konzen-
trieren, diskutieren wir Hauptaspekte, indem wir uns teilweise an dem
von W. Jens, H. Kiing und K.-J. Kuschel herausgegebenen Band: Theolo-
gie und Literatur. Zum Stand des Dialogs (1985) als einer Art Leitlinie
orientieren, der auBerdem andere, vorwiegend neuere Stimmen zuzuord-
nen sind."® Dabei werden, dem Vorbild des Tiibinger Symposions fol-
gend, die »Schliisselwerke« von H.-E. Bahr (Poiesis) und D. Solle (Reali-
sation)'® vorausgesetzt."”

Ich hebe sieben Aspekte hervor, deren Reihenfolge keinem systemati-
schen Prinzip unterliegt:

1. Der Begriff »Literaturtheologie« sollte als »Sinnungeheuer«'®, das
er ist, verschwinden, damit die Diskussion nicht unnétig damit belastet
wird. Auch stdndige Beteuerungen der Unbrauchbarkeit des Begriffs
rechtfertigen seinen Gebrauch nicht. Es redet ja auch mit gutem Grund
heute niemand mehr von einer Parallelbildung wie »Staatstheologie«."
2. Hans Kiing hat zu Beginn des Tiibinger Symposions einige Leitsétze
formuliert®, die ein produktives theologiekritisches Interesse am Dialog
zwischen Theologie und Literaturwissenschaft erkennen lassen, das es
festzuhalten gilt: »Theologie sucht gerade in dem so sensiblen Raum der

14  D. Sélle, »Das Eis der Seele zu spalten«. Theologie und Literatur auf der Suche nach
einer neuen Sprache, in diesem Band 3-19.

15 Etwa Koopmann/Woesler (Hg.), Literatur und Religion.

16  H.-E. Bahr, Poiesis. Theologische Untersuchungen der Kunst, Stuttgart 1961; D. Sol-
le, Realisation. Studien zum Verhaltnis von Theologie und Dichtung nach der Aufklarung,
Darmstadt/Neuwied 1973. Vgl. auBerdem U. Baltz, Theologie und Poesie. Annaherun-
gen an einen komplexen Problemzusammenhang zwischen Theologie und Literaturwis-
senschaft, Frankfurt/M. 1983.

17 Vgl. auch D. Sélle, Zum Dialog zwischen Theologie und Literaturwissenschaft, IDZ 2
(1969) 296-318 und die Béinde des Almanachs fiir Literatur und Theologie (19671;).
18 Vgl. den Diskussionsbericht, in: Jens u.a. (Hg.), Theologie und Literatur, 178ff.

19 Gegen R. Crimann, Literaturtheologie. Studien zum Vermittlungsproblem zwischen
Germanistik und Theologie, Dichtung und Glaube, Literaturdidaktik und Religionspad-
agogik, Frankfurt/M. 1978. Anders: K.-J. Kuschel, Weil wir uns auf dieser Erde nicht ganz
zu Hause fithlen. 12 Schriftsteller iiber Religion und Literatur, Miinchen 1985.

20 H. Kiing, Theologie und Literatur: Gegenseitige Herausforderungen, in: Jens w.a.
(Hg.), Theologie und Literatur, 24-29.
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Literatur nach Moglichkeiten, ihre eigenen Defizite und Deformationen
zu diagnostizieren, aber auch neue Formen des Umgangs mit Religion zu
entdecken.«?! Hier tritt Theologie fragend in den Dialog ein. Nur so diirf-
te er erfolgversprechend sein. Wenn im Dialog nicht die Erwartung leitet,
etwas zu erfahren, was keiner der Partner aus sich heraus schon weiB, ist er
nutzlos. Dies bedeutet fiir unseren Fall: Die Hinwendung zur » Literatur«
kann das Verstdndnis von »Religion« erweitern oder korrigieren.

Fiir den konkreten Umgang des Theologen mit » Literatur« heiBt das: » Viel wére erreicht -
wenn Sie mir diese kleine Vision gestatten -, viel wire erreicht, wenn es geldnge, daB zu-
néchst einmal Theologiedie Literatur weniger zur Illustration und Selbstbestatigung fest-
geschriebener, unveriinderlicher Inhalte benutzte.«** Natiirlich rithrt das an den Wahr-
heitsanspruch der Theologie. Gott sei Dank - mochte man sagen, weil nur zu oft ein falsch
verstandener Wahrheitsanspruch die Theologie behindert hat, neue Einsichten zu gewin-
nen. Die eigene Geschichte miiBte die Theologie lehren, sich zu 6ffnen, weil sie »entdecken
wiirde, wieviel an Krisenwahrnehmung, authentischer Subjektivitét . . ., aber auch an
neuer Gestaltung, neuer Formgebung, neuer Bewiltigung, neuer Hoffnung in Literatur zu
finden ist.«?? So gesehen kann »Literatur« den Theologen die Augen Offnen helfen und zu
einer Wahrnehmungsfahigkeit fithren, die sich nicht auf »obsolet gewordene binnentheo-
logische Probleme« und »falsche innerkirchliche Schlachten« beschrankt.?*

3. Esgibtin der Moderne vermutlich wenige Beispiele, in denen in voll-
endeter dsthetischer Gestalt »Religion« zu Dichtung - und umgekehrt! -
wird. Ich nenne Paul Celans »Tenebrae«, ein Gedicht, das »den Charak-
ter einer in gleichnishafter Rede vorweggenommenen und bis heute unge-
schriebenen Theologie nach Auschwitz besitzt.«>

Diese wenigen Beispiele heben nicht auf, setzen nicht auBer Kraft, da
»Religion« und Dichtung je eigene »Ebenen« der Artikulation, Theolo-
gie und Literaturwissenschaft entsprechend je eigene Ebenen von deren
Reflexion sind - sosehr sie sich beriihren, iiberschneiden, im gelungenen
Ausnahmefall durchdringen und immer gegenseitig brauchen, gegensei-
tig erhellen und interpretieren.

Die Unterscheidung der »Ebenen« und der Aufgaben - sowie zugleich
deren verhiillte Nahe ist gerade kein Widerspruch, sondern Ausdruck der
Komplexitit von Sprache und »Religion« im Horizont von Wirklichkeit.

Jens zeigt dies in duBerster Konzentration an van Gogh: »Es verriet - ein Beispiel aus der
bildenden Kunst - ebensoviel artistischen Sachverstand wie religiosen Takt, als van Gogh -
bestrebt, Jesus zu malen, wie er Lazarus erweckte - keine Figur, sondern . . . die Sonne

21 Ebd, 26.

22 Ebd. 27,

23 Fbd, 27t

24 Ebd., 28.

25 Jens, Theologie, 44. Vgl. U. Baltz, Eucharistie im Gedicht. Zu religiéser Sprache in
zwei Gedichten von Paul Celan und Gottfried Benn, in: H. Beckerund R. Kaczynski(Hg.),
Liturgie und Dichtung. Ein interdisziplindres Kompendium, II, St. Ottilien 1983, 903-
922. Dort auch weitere Literatur. - Vgl. auch H. M. Krdmer, Eine Sprache des Leidens. Zur
Lyrik Paul Celans, Miinchen/Mainz 1979 und D. Meinecke (Hg.), Uber Paul Celan,
Frankfurt/M. 21973.
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malte - van Gogh, der, genauer als viele Schriftsteller, wuBte, daB das Mysterium am ehe-
sten von der Peripherie her, mit Hilfe objektiver Korrelate und Bild-Elemente, die aufs
Zentrum verweisen, indem sie es aussparen, kiinstlerisch gebannt werden kann: »Wenn ich
hierbleibe«, Brief an Bruder Theo, >werde ich nicht versuchen, einen Christus im Oliven-
garten zu malen; vielmehr die Olivenernte, so wie man sie noch sieht, und wenn ich darin
die wahren Verhaltnisse der Gestalt auffinde, so kann man an jenes denken.< Das sind
Schliisselsdtze aus einem geheimen Lehrbuch der religiosen Kunst . . . Denke bei dem, was
man noch sieht, an jenes: Das van Goghsche Axiom will sagen: Nur vom Rand aus, von der
Welt her, vom Sichtbar-Profanen, dem Alltdglichen des Hier und Jetzt, nur vom Natiirli-
chen der Wirklichkeit, vom Relativen und Wandelbaren, nur vom Endlichen aus kann,
durch die Vermittlung der Kunst, aufs - vielleicht - Unendliche, nur vom Vorldufigen aufs
Definitive, vom Besonderen auf jenes Absolute verwiesen werden, das sich im Partikuld-
ren manifestiert. «26

Die Briefstelle van Goghs zeigt, in der Interpretation Jens’, beides: daf
Kunst »Religion« ins Bild bringt und wiesie es tut - indem sie » Welt« ins
Bild bringt, nicht indem sie »Religion« abbildet. So kehrt im Verhéltnis
zwischen Kunst oder Literatur und »Religion« wieder, was, theologisch
gesprochen, das Interesse und die Problematik der Rede von der Inkarna-
tion ausmacht.?’

4. Man kann kaum sagen, da die Probleme des Dialogs zwischen
christlicher Theologie und Literaturwissenschaft bereits von beiden Sei-
ten zureichend reflektiert oder gar definiert wiren, trotz aller hoffnungs-
vollen Anfinge, und schon leitet W. Barner véllig zu Recht zur umfassen-
deren Fragestellung liber: » Wenn wissenschaftliche Beschaftigung mit Li-
teratur in einem reflektierten Sinn auch religiose Fragestellungen an die
Texte und Autoren herantrigt, dann reichen die Perspektiven und Me-
thoden der Literaturtheologie nicht aus. Ihr muB mit prinzipiell gleichem
Recht eine (vorldufig analog so zu nennende) Literaturmythologie an die
Seite treten - so wie religiose Phanomene nicht Reservat der christlichen
Theologie sind, sondern zunachst Gegenstand der Religionswissen-
schaft.«?8

Damit ist noch einmal aus anderem Interesse belegt, wie ungeeignet der Begriff >Literatur-
theologie« ist. Gebraucht man ihn dennoch, muB man notwendig auch eine >Literaturmy-
thologie« fordern. LBt man die Problematik beider Begriffe auf sich beruhen und nimmt
das dahinter stehende Interesse auf, so ist in der Tat gerade die DDR-Literatur ein Beispiel
dafiir, daB Barners Fragerichtung durch das Material gedeckt ist: » Literaturtheologiex
und >Literaturmythologie« sind (eliminierbare) Hilfsbegriffe, die dokumentieren sollen,
daB die christlichen, die religiésen, die mythischen Ziige der modernen Literatur nur im
Zusammenwirken der Aspekte gefaBt werden konnen.«?® Aus dem Umkreis der DDR-Li-

26 Jens, Theologie, 48f.

27 Vgl. Grozinger, Theologie, 1.

28 W. Barner, Literaturtheologie oder Literaturmythologie?, in: Jens u.a. (Hg.), Theolo-
gie und Literatur, 146f. - Die m.E. sehr miBverstindliche Form der Aussage Barners lasse
ich auf sich beruhen (es geht nicht darum, daB der Interpret »religiése Fragestellungen an
die Texte und Autoren herantrégt«!).

29 Ebd,, 161.
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teratur ist Christa Wolfs »Storfall« ein geradezu exemplarisches Beispiel®® (wie natiirlich
auch «Kassandrag, auf das sich Barner u.a. bezieht).

Denkt man den Begriff der Theologie jedoch angemessen weit und kom-
plex, so zeigen gerade auch die Beispiele, daB der problematische Begriff
einer »Literaturtheologie« iiberfliissig wird - dann namlich, wenn Theo-
logie begriffen wird als Reflexion von » Religion«, christlicher ebenso wie
nichtchristlicher. Nur ein verengter Begriff von Theologie (der freilich
verbreitet genug ist) macht die Forderung einer Literaturmythologie not-
wendig und zeigt zugleich, daB er auseinanderlegt, was zusammenzuhal-
ten ist: das vielschichtige und vielgestaltige Vorkommen von »Religion«
in literarischen Texten.

5. Walter Killy hat in Tibingen sinngema8 formuliert: Eine Literatur-
wissenschaft, die methodologisch die Theologie von vornherein aus-
schlieBe, wiirde sich in vielen Féllen dem Verstdndnis eines Gedichtes ge-
radezu verschlieBen.>!

Dariiber ist im Kreis der Interessierten heute kaum ein Zweifel. Nachden-
kenswert erscheint mir jedoch, daB diese Feststellung nicht dariiber hin-
wegtiuschen darf, daB die Minimalforderung notwendiger theologischer
Kenntnisse bei Schulgermanisten sehr hdufig nicht, bei Universitatsger-
manisten lange nicht immer erfillt ist.

Das ist eine Frage an die Literaturwissenschaft - und zwar mitnichten aufgrund theologi-
scher »Besitzanspriiche«, sondern aus Sachgriinden, denen sich Literaturwissenschaftler
um ihres Niveaus willen nicht verschlieBen diirften.’? Das scheint fiir mittelalterliche Dich-
tung schlicht selbstverstidndlich, aber wie sieht es damit in der Interpretation moderner Ly-
rik aus? Wo werden zum Beispiel in der Interpretation von Hilde Domin oder Marie Luise
Kaschnitz, von Gottfried Benn oder Ingeborg Bachmann die von diesen Autoren/Auto-
rinnen oft nur assoziativ aufgenommenen religiosen/theologischen/ christlichen Traditio-
nen literaturwissenschaftlich kompetent - also nicht konfessionell-affirmativ! - aufgear-
beitet? Die Selbstaussagen lebender Autoren sagen dariiber oft verbliiffend viel mehr als
die Analysen der Interpreten.®

6. Ein zwischen Theologie und Literaturwissenschaft ldngst nicht aus-
diskutiertes Problem scheint mir die Frage nach dem Status des jeweiligen
Textes zu sein.

Wenn Klaus Jesziorkowski lapidar feststellt: »Religiose Texte verstehen

30 Zu»Storfall«s. III. Zu Christa Wolf's. U. Baltz, Notizen zu Christa Wolf. Die »Gren-
zg« E:;lss Ort der Annéherung zwischen »Religion« und Dichtung, ThPTh-ThPr 18 (1983)
79-88.

31 Diskussionsbericht,in: Jensu.a.(Hg.), Theologie und Literatur, 181. Vgl. K. Ringger,
Lesen als Auslegung. Zum Selbstverstandnis mittelalterlicher Literatur. Oder: Warum der
Interpret etwas von Theologie verstehen muB, ThPTh-ThPr 18 (1983) 72-79. Vgl. U
B;é’tsz—Otto, Offnungen in Richtung »Bildung«?, Friedrich Jahresheft »Bildung«, Velber
1988.

32 Instruktiv die Fille stichwortartiger Hinweise - ungeachtet des sonstigen Argumen-
tationszusammenhangs - bei B. v. Wiese, Gedanken zur Dichtung unter den Aspekten von
Hiresie und Utopie, in: Koopmann/Woesler (Hg.), Literatur, 91f.

33 Vgl. Kuschel, Weil wir uns, bes. das Gesprach mit Martin Walser, ebd., 140-154.
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sich - im Unterschied zu den literarischen - als nichtfiktional«34, dann
verdeckt er alle hier erst noch zu kldrenden Probleme. Ich nenne thesenar-
tig nur zweierlei:

- Eine Fiille biblischer Texte (um es hier darauf zu beschrianken) ist fiktio-
nal und transportiert gerade in der Fiktionalitdt religiésen Sinn. Man
braucht doch nur an die Gleichnisse in den synoptischen Evangelien zu
erinnern.

- Viel komplizierter ist das andere Problem, daB religiose Texte von spat-
antiken Autoren als nichtfiktional begriffen und konzipiert worden sind,
von uns heute jedoch als fiktionale Texte rezipiert werden. Die neutesta-
mentlichen Auferstehungstexte oder ein Teil der Wundergeschichten sind
dafiir Schulbeispiele. Was bedeutet diese hermeneutische Differenz in li-
teraturwissenschaftlich-asthetischer Hinsicht?

Die Unterscheidung zwischen religiosen und literarischen Texten nach
dem Schema nichtfiktional - fiktional geht also keineswegs auf*, ja sie
verfehlt im Grunde die Problematik, weil sie unangemessen vereinfacht,
was in Wahrheit gerade durch seine Komplexitét charakterisiert ist. Diese
Komplexitit wird noch viel aufregender, wenn man tiber die genannten
neutestamentlichen Beispiele hinaus an die »fiktionalen« Konstruktio-
nen der Geschichte Israels, genauer: der wechselnden Darstellung der
Geschichte Israels im Horizont unterschiedlicher Perspektiven denkt!®
Der Problematik wird Jesziorkowski fiir literarische Texte eher gerecht,
wenn er formuliert:

» Asthetisch strukturierte Texte sind exakt durch ihre dsthetische Organisation parabolisch,
vibrieren und strahlen in konzentrierter Ruhe von dem, wovon ihre Struktur nur Zeichen
und Abbreviatur ist. Sie leuchten von gewaltloser Vollendung, die uns im Profanen nicht
anders erscheinen kann als durch ésthetische Struktur. Ihre dsthetische Geformtheit, selbst
und gerade wo sie sich in Spriingen, Briichen und Schnitten, in Fragmentierung und Ver-
werfung manifestiert, ist Vorschein dessen, woriiber das schone Gebilde selbst nicht mehr
verfiigt - Vollendung, Erlosung aus Zwang und Entfremdung. Asthetisch strukturierte
Texte sind Parabeln der Vollendung und der Erlosung, auch und gerade dort, wo sie Disso-
nantes und dissonierend gestalten. Thre Struktur, ihr Werk-Sein allein ist die Balance, ist
Verweis auf Vollendung, Zustandekommen des Schmerzes, der Qual, des Terrors, des
Schreckens. Ihre Geformtheit ist - verzeihen sie mir das nicht blasphemisch gemeinte Bild -
ihre Auferstehung am dritten Tage und die Riickgewinnung des Paradieses. «*

34 K. Jesziorkowski, Zum Verhaltnis von Theologie und Literaturwissenschaft, in: Jens
u.a. (Hg.), Theologie und Literatur, 192.

35 Dies belegt auch J. Andereggs instruktive Unterscheidung zwischen »instrumentel-
lem« und »medialem« Sprachgebrauch, die mir viel ergiebiger scheint als die zu flach blei-
bende zwischen fiktional und nichtfiktional: J. Anderegg, Sprache und Verwandlung. Zur
literarischen Asthetik, Gottingen 1985.

36 Vgl z.B.nur: W.H. Schmidt, Alttestamentlicher Glaube in seiner Geschichte, Neu-
kirchen-Vluyn ¢1987 und G. v. Rad, Die Theologie der geschichtlichen Uberlieferungen.
Theologie des Alten Testaments I, Miinchen 1969; als literarisches Beispiel: S. Heym, Der
Konig David Bericht, Frankfurt/M. 1972.

37 Jesziorkowski, Verhiltnis, 190.
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Aber - gilt ebendies nicht vergleichbar fiir religiose Texte? Damit sind wir
auf das Grundproblem gestoBen. Es liegt in der Frage nach der Bedeu-
tung asthetischer Kategorien fiir unser Thema. Oder noch genauer: Be-
ziehen sich dsthetische Kategorien nur auf »literarische« oder auch auf
»religiose« Texte? Jesziorkowskis Argumentation flihrt letztlich dazu,
asthetische Kategorien »literarischen« Texten vorzubehalten, sie aber
nicht auf »religiose« Texte zu beziehen. Ich halte dies fiir falsch, weil es
sich in beiden Féllen um sprachliche Gebilde handelt, deren Mitteilung
von ihrer Form nicht trennbar ist.

Albrecht Grozinger hat in seiner Mainzer Habilitationsschrift die Bedeu-
tung der asthetischen Dimension fiir die Praktische Theologie insgesamt
iberzeugend aufgewiesen.* Was fiir die Praktische Theologie insgesamt
gilt, gilt um so mehr fiir Fragestellungen des Dialogs zwischen Theologie
und Literaturwissenschaft.

Grozingers Analysen religidser und literarischer Texte zeigen dies vor allem deswegen so
deutlich, weil er Texte unterschiedlichster Herkunft bearbeitet: das Mirjamlied (Ex 15,21)
und die Berufungsgeschichte des Mose (Ex 3,1-14), die Emmausperikope (Lk 24,13-35),
die Abendlieder des Matthias Claudius und Paul Gerhardt, Thomas Manns »Doktor Fau-
stus«.*® Grozingers zusammenfassende Formulierungen machen schon in der Einleitung
seiner Untersuchung, ankniipfend an das Thema vorbereitende Analysen, auf den »ur-
spriinglichen Zusammenhang« von Religion und Poesie aufmerksam, den eine theologi-
sche Asthetik »in Erinnerung zu rufen« hat und der nur zum Schaden von Theologie und
Literaturwissenschaft iibersehen wird.*’ Der »enge Zusammenhang von Form und In-
halt«, in religiosen wie in literarischen Texten, ist es, der zur dsthetischen Analyse notigt,
»die, von der Form ausgehend, den Inhalt in den Blick zu bekommen versucht . . . Eine
theologische Asthetik besitzt weithin auch eine erkenntnistheoretische Funktion.« Es
kommt hinzu, daB so auch auf das »>Voraus« des Dichters vor dem wissenschaftlichen
Theologen verwiesen« werden kann. »Im Blick auf die Dichtung kann die Theologie ihre
eigenen Defizite erkennen. Eine theologische Asthetik stellt somit fiir die stindig notwen-
dige Selbstreflexion der Theologie als Wissenschaft ein unerldBliches >opus alienumc¢
dar.«*!

7. Unstrittig scheint inzwischen geworden, dal der asthetische An-
spruch, also das Form-Niveau, gegeniiber literarischen Texten mit expli-
ziter religioser Aussage kein anderes sein kann als gegeniiber nichtreligio-
sen Texten - wenn denn der Anspruch erhoben wird, literarisch ernst ge-
nommen zu werden. Damit ist das Zerrbild sog. christlicher Literatur*?, in
der fromme Absicht literarische Qualitat suspendierte, aus der Diskus-
sion. Damit ist aber auch - was mindestens ebenso wichtig ist - ein instru-

38 Grizinger, Theologie.

39 Vel ebd., 2ff.92ff 99ff 4f.16ff.

40  Grozinger, Theologie, 25 (Grozinger formuliert etwas anders: Er spricht nicht von
Religion und Poesie, sondern von »Theologie« und »Poesie«).

41 Ebd., 26 (Hervorhebungen dort).

42 Gegen Kuschels Versuch, einen neuen Sinn fiir den Begriff »christliche Literatur« zu
reklamieren;s. K.-J. Kuschel, Jesusin der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur, Ziirich/
Koln/Giitersloh 1978; vgl. K. Marti, »Ich zucke immer leicht zusammen, wenn von mir als
>christlichem Dichter¢ die Rede ist«, ThPTh-ThPr 18 (1983) 3-5.
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menteller »Verbrauch« qualifizierter Literatur, unter MiBachtung ihres
eigenen literarischen Sinnes und Ortes, disqualifiziert.*’

Dieses Abraumen einer Schutthalde - und welche Mengen religiosen Kit-
sches, auch von renommierten Autoren!, liegen da! - eroffnet zugleich
neue Wege, die es dann auch erméglichen, christliche Aussagen, die sich
literarischer Formen bedienen, neu zu wiirdigen. Wenn z.B. die Predigt
neben allem, was iiber sie theologisch zu sagen ist, als literarische Form
verstanden wird**, mindestens tendenziell, stellt sich z.B. auch die Frage
nach der Rezeption literarischer Stimmen in Predigt oder Religionsunter-
richt neu und anders: ndmlich produktiv und nicht nur unter dem Verdikt
instrumentalisierenden MiBbrauchs.*

III Didaktische Perspektiven

Die hermeneutische und die didaktische Fragestellung sind nicht vonein-
ander zu trennen. Hermeneutische Uberlegungen haben didaktische Fol-
gen, und didaktische Erwdgungen haben hermeneutische Voraussetzun-
gen. Fiir unseren Uberlegungszusammenhang bedeutet dies: In den her-
meneutischen Ausfiihrungen zum Dialog zwischen Theologie und Litera-
turwissenschaft sind bereits didaktische Implikationen enthalten, nur sind
sie nicht ausgefiihrt worden; und umgekehrt: Die folgenden didaktischen
Erorterungen enthalten hermeneutische Implikationen, ohne daB diese
immer ausgebreitet werden konnen. Es kann jetzt nur darum gehen, die
Richtung der bisherigen Uberlegungen in einige didaktische Konkretio-
nen hinein fortzuschreiben. Die Richtung der bisherigen Klarungsversu-
che ist folgendermaBen zu umschreiben:

Die Asthetik ist die gemeinsame Ebene, auf der tiber das Rezipieren und
Verstehen von Texten aus »religiosen« und von Texten aus »literari-
schen« Zusammenhingen zu verhandeln ist. Asthetik meint dabei die
Bemiihung um jene grundlegende Vorgabe, auf die der Interpret immer
schon stoBt: Jeder Inhalt ist an seine Form gebunden. Didaktik meint - in
unserem Zusammenhang - die Frage nach Lehr-Lern-Prozessen und
-Situationen, ihrer Organisation und ihrer Reflexion, zumal im Rahmen
von Schulunterricht, in denen es um »literarische« und/oder um »religio-
se« Texte geht. Dabei besteht ein entscheidendes Problem darin, daB wir
es eben nicht einmal mit »literarischen, ein anderes Mal mit »religiosen«
Texten zu tun haben, wie zum Beispiel die meist beziehungslos nebenein-
anderherlaufenden Ficher Deutsch und Religion und die ihnen jeweils
zugeordneten Texte suggerieren konnten. Um zuerst diesen Grundirrtum

43 Vgl. Kiing, Religion, in: Jens/Kiing, Dichtung und Religion, 24-29.

44 Vgl. dazu die Arbeit der Kommission fir literarische Gebrauchsformen der Gsterrei-

chischen Akademie der Wissenschaften (G. Welzig).

45 Vgl. G. Otto, Literatur in der Predigt, in: Ders., Predigt als rhetorische Aufgabe, Neu-

lgfiquheni;%lgyn 1987, 118ff; ders., Vater unser. Eine Auslegung fiir Menschen unserer Zeit,
ainz ;
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aus der Welt zu schaffen, beginne ich mit einem »literarischen« Beispiel,
das Gegenstand von Unterricht ist. Dieses Beispiel fiihrt notwendig zu
Uberlegungen, die die Grenzen des herkdmmlichen Begriffs der Fachdi-
daktik betreffen, und diese Uberlegungen sind sodann zuriickzubinden
an die Frage des Umgangs mit »literarischen« und »religiosen« Texten.
1. Christa Wolfs Erzihlung »Storfall«*S ist ein mehrschichtiger Text:
- An einem Tag, »makellos geblieben bis zu seiner letzten Minute«*’, er-
reicht die Nachricht von der Katastrophe in Tschernobyl das Dorf in
Mecklenburg, in dem die Erzahlerin lebt.

- Am selben Tag muB sich der Bruder der Erzéihlerin an einem anderen,
entfernten Ort einer komplizierten, bedrohlichen Gehirnoperation un-
terziehen.

Diese beiden Ebenen verschranken sich in der Erzéhlung fortlaufend mit-
einander, bis ins Druckbild kenntlich gemacht: Reflexionen, ausgelost
durch die alle angehende Nachricht aus Tschernobyl, und das individuelle
Zwiegesprich mit dem nahestehenden, durch Krankheit und Operation
todlich gefdhrdeten Bruder.

Aber es ist nicht nur eine Zweischichtigkeit, denn zu jenem makellosen
Tag gehort noch viel mehr:

- »An diesem Tag kommen Besucher auf den Spuren alter Kriegserinne-
rungen in den Ort. An diesem Tag will der alte Nachbar ein paar Saatkar-
toffeln in den Boden kriegen. An diesem Tag soll man eigentlich nicht im
Garten arbeiten.«*®

Die Dramatik des welterschiitternden Ereignisses und die individuelle
Bedringnis durch die Lage des Bruders 148t die Welt nicht stillestehen,
sondern es passiert, was auch an anderen Tagen passieren konnte, All-
tagsereignisse, mindestens auf den ersten Blick, aber auf den zweiten
Blick geraten sie in gefahrliches Zwielicht: » An diesem Tag soll man ei-
gentlich nicht im Garten arbeiten.«

Diesen in der Analyse voneinander abhebbaren inhaltlichen Strdngen
entspricht schlieBlich als letzter Aspekt der genannten Mehrschichtigkeit
des Erzihltextes, daB die Erzihlerin den Ablauf des Tages eben nicht ein-
fach »nacherzihlt«, sondern: j

- Die Erzihlerin nimmt Stimmen, »Materialien«, Assoziationen aus un-
terschiedlichsten Zusammenhéngen auf, die sie offenbar braucht, um die-
sen Tag und sich selbstan diesem Tag zur Sprache zu bringen. Wie Faden
durchziehen das Gewebe ihres Nachdenkens: Liedstrophen, Mérchen-
motive, religionsgeschichtliche Ankniipfungen, Mythologumena, altte-
stamentliche Bilder*® und natiirlich: immer wieder eingestreute naturwis-
senschaftlich-technische und medizinische Basisinformationen.>

46  Chr. Wolf, Storfall. Nachrichten eines Tages, Darmstadt/Neuwied 1987. Ich greife
zur Konkretisierung auf diesen Text auch zuriick in: Baltz-Otto, Offnungen.

47  Wolf, Storfall, 82.

48 Ebd., Vorbemerkung.

49 Vgl z.B. ebd., 60.68£.93f.
50 Vgl. z.B. ebd., 21.31£.36.43.47£.52.54.581.61.
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Diese vierfache Komplexitét - Tschernobyl, der Bruder, der Alltag, die
sprachlichen Ankniipfungen - ist es, die dem Text Hintergriindigkeit und
lastendes Gewicht gibt: »Wie schwer, Bruder, wiirde es sein, von dieser
Erde Abschied zu nehmen.«>! So erscheint auch der in der Vorbemer-
kung stehende Satz tiber die Erzdhlung insgesamt angemessen: »>Stor-
fall< ist Christa Wolfs Antwort auf eine nicht zu beantwortende Frage:
Was ist an diesem Tag im April 1986 mit den Menschen geschehen?«

Ich habe diese vierfache Komplexitét bisher flichenhaft beschrieben, Un-
terscheidbares lediglich registrierend. Aber die vier herausgehobenen
»Schichten« sind nicht gleichartig. Sie stehen in einer bestimmten Bezie-
hung zueinander. Dabei interessiert fiir unseren Zusammenhang jetzt le-
diglich eine Verhéltnisbestimmung: Wie verhalt sich der letzte Aspekt,
die mannigfachen sprachlichen Ankniipfungen, zu den drei anderen, vor-
dergriindig durch Thema und »Inhalt« der Erzdhlung bestimmten? Die
Antwort ist eindeutig: Das von Christa Wolf verwendete vielfiltige
»Sprachmaterial« ist es, das es der Erzéhlerin erméglicht, die Komplexi-
tat des »Inhalts« an den Tag zu bringen, horbar, erlebbar, bedenkbar, er-
leidbar zu machen.

Ich gehe jetzt von der Hypothese aus: Christa Wolfs Erzihlung »Storfall«
wird im Unterricht der Sekundarstufe II interpretiert, ohne daB ich diese
Hypothese hier im einzelnen didaktisch begriinden kann.52 Hier kann es
vielmehr nur um die eine Frage gehen: Wie wire dabei vorzugehen? Wel-
che Arbeitsschritte sind im Blick auf Eigenart und Struktur des Textes
methodisch naheliegend und/oder zwingend notwendig? Die analyti-
schen Hinweise zum komplexen Zusammenhang von sprachlicher Form
und inhaltlicher Struktur machen die Antwort einfach: Es wird unum-
génglich sein, aufmerksam zu werden fiir das Vorgehen der Erzihlerin.
Der Text wird streckenweise auseinandergelegt werden miissen, um den
inhaltlichen Zusammenhang zu erkennen, der die Erzihlung charakteri-
siert.

Dies bedeutet - neben anderen notwendigen Arbeitsschritten - auch, die
Sprachmaterialien, die Christa Wolf verarbeitet, sich mindestens in Aus-
wahl vor Augen zu fithren. Arbeitet der Schiiler/Interpret diese Materia-
lien nicht mindestens ein Stiick weit fiir sich auf, erfragt er nicht ihren ur-
springlichen Kontext, so kann er nicht entdecken, wie die Erzihlerin sie
verarbeitet hat. Beispielhaft sei dies an der Einbeziehung der Sage von
Kain und Abel in den Duktus der Erzahlung illustriert:

»Eine Melodie ist mir dabei in den Kopf gekommen, zu der sich nach einiger Zeit drei Wor-
te einstellten: >. . . dieich langesah . . .< Ich konnte den ganzen Text nicht finden, weil sich
immer wieder eine Frage in den Vordergrund meiner Gedanken schob: Wo ist dein Bruder

51 Ebd;, 119,

52 DaB diese Hypothese nicht willkiirlich ist, zeigt ein Blick in die Lehrpline der Se-
kundarstufe II fiir Deutsch, Religion, Ethik ebenso wie fiir Sozialkunde oder erst recht die
Reflexion von Interessen der Schiiler.
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Abel? - Wer fragt? Wer stellt sich, auf meiner inneren Biihne, dieser Leib- und Lebensfra-
ge? Wer wagt die Gegenfrage: Soll ich meines Bruders Hiiter sein?

Wie angewurzelt habe ich mitten in der Kiiche gestanden, und zum erstenmal habe ich be-
griffen, daB der zweite, der Gegenfrager, sich nicht verstellt. Nicht die Antwort schon weiB3.
Nein. Tief erstaunt, iiberrascht steht er da in der Wiiste und fragt: Soll ich meines Bruders
Hiiter sein? Das wire neu. Und, falls die Antwort »Ja!«< lauten sollte, bestiirzend genug. Ob
Kain danach einfach weitermachen kann wie davor? MiBgiinstig; neidisch; gierig nach der
Erstgeburt, das heiBt: nach der alleinigen Liebe des Vaters und nach ihrer Verkérperung,
dem Besitz -«

»Die Verbindung zwischen Toten und Erfinden habe uns seit den Zeiten des Ackerbaus nie
verlassen, lese ich. Kain, der Ackerbauer und Erfinder? Der Griinder der Zivilisation? Es
sei schwer, die Hypothese zu widerlegen, daB der Mensch selbst, durch Kampf gegen sei-
nesgleichen, durch Ausrottung unterlegener Gruppen, das wichtigste Werkzeug der Selek-
tion war, die eine rasche Weiterentwicklung der Gehirne bewirkte? Jene Mutanten, deren
Aggressionen sich ungehemmt gegen Artgenossen richteten (bei den meisten Tierarten als
ungiinstig selektiert), fiihren beim >Konig der Tiere< - durch seine Intelligenz anderen
Feinden relativ iiberlegen - zur weiteren Evolution? Totung innerhalb der eigenen Art zur
Vermeidung von Uberpopulation? Begrenzte Totung biologisch tragbar? So wurde der
Mensch sich selbst zum Feind?«*?

Es liegt auf der Hand: Diese Passagen kann nur verstehen, wer die Sage
von Kain und Abel im Kontext von Genesis 1 bis 11 kennt, und nicht nur
dies; man muB auch wenigstens einen Blick auf Beispiele der Auslegung
des alttestamentlichen Textes geworfen haben, und sei es nur auf ein mo-
dernes Beispiel. Ganz Entsprechendes gilt natiirlich fiir Christa Wolfs
Einbeziehung der Motive der Sprachverwirrung und vom Turmbau zu
Babel. Die Interpretation des literarischen Textes macht die Auseinan-
dersetzung mit in ihm verarbeiteten religiosen Traditionselementen no-
tig, um zu erkennen, wie die Autorin diese Traditionselemente einsetzt,
mit welchem Interesse, in welcher Verfremdung, ob gegenldufig zum Ur-
sprungssinn oder nicht usw.

Dies ist nur ein einziges Beispiel fiir zahlreiche Arbeitsaufgaben ver-
gleichbarer Art, vor die der Interpret der Erzdhlung von Christa Wolf ge-
stellt ist. Was hier fiir einen alttestamentlichen Text gesagt wird, gilt ana-
log fiir alle anderen verwendeten Traditionsstiicke. Und daB dabei di¢
Methoden der Interpretation bei einem Genesistext grundsétzlich keine
anderen sind als bei einem Text von Christa Wolf, diirfte sich von selbst
verstehen.

2. Das Beispiel macht deutlich, daB unsere géngigen Schemata nicht
passen: War das Deutschunterricht, weil eine Erzahlung von Christa Wolf
behandelt wurde? War das Religionsunterricht, weil die Sagen von Kain
und Abel oder vom Turmbau zu Babel interpretiert werden muBiten?
Welches ist ein »literarischer«, welches ist ein »religioser« Text?

Vom konkreten Fall her ergibt sich in didaktischer Hinsicht die Notwen-
digkeit, gingige fachdidaktische Denkspuren zu relativieren, vielleicht
auch zu korrigieren. ;

53  Wolf, Storfall, 60.68f.
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Diese Tendenz ldBt sich auch deutlich im vierten Band der Enzyklopédie Erziehungswis-
senschaft: Methoden und Medien der Erzichung und des Unterrichts>* erkennen, dort am
iiberzeugendsten ausgefiihrt fiir methodisch-mediales Handeln im Lernbereich Asthe-
tik.%" Die verallgemeinerte Ausgangsfeststellung lautet dort: »Das institutionell motivierte
Bemiihen um Unterscheidungsmerkmale fiir Unterrichtsfacher, um Abgrenzung durch
Hinweis auf Andersartigkeit des einen im Verhéltnis zu anderen Féchern verdeckte viel-
leicht zu lange die ebenso naheliegende Frage nach Gemeinsamkeiten von Fichern, nach
grenziiberschreitenden Merkmalen statt des Hinweises auf abgrenzende Eigenarten.«%
Diese Uberlegung ist nicht von der Frage nach fachspezifischen Inhalten geleitet, sondern
von der Annahme, »daB ein Fachgrenzen tiberschreitender Lernbereich eher von durch-
gingigen Aktionsformen und Zugriffsweisen, von gemeinsamen Merkmalen der Schiler-
und Lehrertitigkeiten her wahrnehmbar gemacht werden kann als von Gegenstandskata-
logen der Aufgabenfelder her.«%7

Dies ist mehr als ein Wechsel der Perspektive, es ist ein entscheidender di-
daktischer Paradigmenwechsel. Der neue Ansatz 6ffnet bisherige fachdi-
daktische Eingrenzungen, die wir heute als beengend und behindernd
empfinden - was tiberhaupt nicht ausschlieBt, daB sie wissenschaftsge-
schichtlich gesehen ihr Recht hatten. Solange die eigene Legitimitét di-
daktischer Aussagen - im Unterschied zu fachwissenschaftlichen - von
vielen Seiten als fraglich empfunden und also immer erst erwiesen werden
mubBte, lag es nahe, didaktische Fragestellungen im Horizont je eines Fa-
ches zu explizieren. Das zeigt ein Blick in die Nachkriegsgeschichte der
Deutschdidaktik ebenso wie der Religionsdidaktik.’® Diese Tendenz zur
fachdidaktischen Isolation wurde fiir den Religionsunterricht dann noch
zusatzlich dadurch verstarkt, daB mancher von der »Sonderstellung« des
Religionsunterrichts meinte reden zu miissen, damit den Religionsunter-
richt von Methoden anderer Ficher unversehens noch weiter abriickend.
Die Verteilung »religioser« und »literarischer« Texte auf zwei Facher, auf
Deutsch und Religion, erschien auf diese Weise wenn schon nicht zwin-
gend, so doch einleuchtend.

Nun fillt in den Ausfiihrungen in der Enzyklopadie Erziehungswissenschaft eine gewisse
Unstimmigkeit auf. Die fachgrenzeniibergreifende Fragestellung wird schliissig fiir den
Lernbereich Asthetik exponiert, aber weniger stringent fiir andere Lernbereiche. Fiir den
Lernbereich Asthetik werden, um nur den entscheidenden Punkt zu nennen, abschlieBend
»Bestimmungsstiicke des Asthetischen«® skizziert, deren Eigenart darin besteht, daB sie
tendenziell (oder vermutbar) fiir alle Facher des asthetischen Lernbereichs von Belang
sind. DaB die Argumentation genau in diese Richtung zielt, erscheint vom Ansatz her lo-
gisch. Diese Logik kehrt jedoch in der Darstellung der anderen Lernbereiche viel weniger
deutlich oder auch gar nicht wieder. So sind zum Beispiel die Facher Philosophie und Reli-

54 G. Ouound W. Schulz (Hg.), Methoden und Medien der Erziehung und des Unter-
richts, in: D. Lenzen (Hg.), Enzyklopadie Erziehung, Bd. 4, Stuttgart 1985,

5_5 W. Bergmann, H. Bollmann, T. Ott, G. Otto, K. Scherler und K. Wellner, Metho-
disch-mediales Handeln im Lernbereich Asthetik, in: Ebd., 230-254.

56 Ebd., 231.

57 Ebd., 231.

58 Val. ﬁ.ir.Dcutsch z.B. E. Essen, Methodik des Deutschunterrichts, Heidelberg #1969;
vgl. fiir Religion z.B. H. Grosch, Religionspiadagogik am Scheideweg. Der Religionsunter-
richt zwischen Humanwissenschaft und Theologie, Giitersloh 1974.

59 Bergmann u.a., Handeln, in: Lenzen (Hg.), Enzyklopidie, 252f.
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gion® (beider Konfessionen) zu einem Lernbereich zusammengefaBt, was ja schon ein
Fortschritt ist, aber eine vergleichbar umfassende, gemeinsame Benennung von »durch-
gingigen Aktionsformen und Zugriffsweisen, von gemeinsamen Merkmalen der Schiiler-
und Lehrertitigkeiten«, wie sie die Begriffsebene des Asthetischen bietet, fehlt hier vollig.
Philosophie und Religion werden eher nebeneinander verhandelt, und dem Leser bleibt es
iiberlassen, Gemeinsamkeiten zu entdecken. Damit ist leider eine Moglichkeit fiir den uns
interessierenden Lernbereich verspielt.

Es stellt sich aber auch noch eine andere Frage. Wie miiite denn etwa die
Ebene beschrieben werden, auf der sich »durchgingige Aktionsformen
und Zugriffsweisen« fiir den addquaten Umgang mit Inhalten der Facher
Religion/Philosophie mit religiosen, literarischen, philosophischen Tex-
ten benennen lassen? Das ist die Kernfrage. Fragt man so, dann ist zweier-
lei deutlich:

- Die Frage kann man gar nicht stellen, ohne Deutsch, Religion(en), unter
EinschluB des neuen Faches Ethik®!, und Philosophie zu einem Lernbe-
reich zusammenzufassen. Will man die einengenden Grenzen herkomm-
licher Fachdidaktiken iiberschreiten, und dafiir spricht alles, dann bilden
die genannten Fécher, also unter unabdingbarer Einbeziehung von
Deutsch, einen Lernbereich.%?

- Wie ist jetzt fiir diesen Lernbereich die Ebene zu benennen, auf der wir
»durchgangige Aktionsformen und Zugriffsweisen« ausmachen kon-
nen? Es ist, mindestens auf weite Strecken, die des Asthetischen. Das er-
gibt sich nicht nur aus unseren oben angestellten Uberlegungen zum theo-
logisch-literaturwissenschaftlichen Dialog (s.o. I1,6), sondern auch aus
dem (gar nicht) iiberraschenden Umstand, daB die von Gunter Otto be-
nannten » Bestimmungsstiicke des Asthetischen«%?, die dort eher im Blick
auf kiinstlerische Facher formuliert sind, miihelos auf die Umgangswei-
sen mit Sprache in ihren unterschiedlichen Facetten und Textsorten be-
ziehbar sind. Das ist dort auch an einer Stelle explizit ausgesprochen®, gilt
aber, wenn auch unterschiedlich, fiir alle genannten » Bestimmungsstiik-
ke«.

60 O. Betzund E. Martens, Methodisch-mediales Handeln im Lernbereich Philosophie-
Religion, in: Ebd., 209-229.

61 Zum ohnehin fragwiirdigen Nebeneinander der Ficher Religion und Ethik vgl. U.
Baltzund G. Otto, »Religion« contra »Ethik«?, in: G. Otto, »Religion« contra »Ethik«?
Religionspédagogische Perspektiven, Neukirchen-Vluyn 1986, 102ff,

62 Unklar bleibt, warum bei der Behandlung der Lernbereiche in Lenzen (Hg.), Enzy-
klopédie, zwar ein Lernbereich » Sprache« auftritt, der sich jedoch nur auf Fremdsprachen-
unterricht bezieht, nicht aber ein umfassender Lernbereich Sprache, der auch Deutsch ein-
bezieht; vgl. 2551f.

63 Vgl ebd., 252ff. y

64 »Bestimmungsstiicke des Asthetischen sind zum Beispiel: . . . die von Klaus Wellner
fiir den Literaturunterricht hervorgehobene Textkonstitution durch das interpretierende
Subjekt im dialogisch-hermeneutischen ProzeB, der zugleich ein Bildungsproze8 des Sub-
jektesist . . .« (ebd.,253). Vgl. K. Weliner und E. Wellner-Pricelius, Zum Zusammenhang
von Methoden, Lernzielen, Lerngegenstand und Entwicklungspsychologie, in: N. Hopster
%Ié.), Handbuch Deutsch Sekundarstufe I, Paderborn/Miinchen/Wien/Ziirich 1984,
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Damit ist erreicht:

- Die Schliisselkategorie des Asthetischen fiir Konstitution und Rezep-
tion von Sprache, in Texte unterschiedlicher Art, Herkunft und Zielrich-
tung gefaBt, leitet auch fiir jenen Lernbereich, in dem es um die didaktisch
reflektierte Beschaftigung mit Sprache geht.

- Die Orientierung am Lernbereich statt am Einzelfach, an einer Be-
reichsdidaktik statt an einer Fachdidaktik, hilt zusammen, was zusam-
mengehort, aber durch die Schulorganisation getrennt ist: sogenannte Fa-
cher und komplexe Inhalte, die niemanden den Gefallen tun, sich nach
Fachgrenzen zu richten.

- Der Unterricht erhilt zum Nutzen des Schiilers ein hoheres MaB an Fle-
xibilitét.

- Das Wichtigste zum SchluBB: Die Unterscheidung zwischen »literari-
schen« und »religiosen« Texten erweist sich unter der Kategorie des As-
thetischen in wissenschaftsmethodischer wie in didaktisch-unterrichts-
methodischer Hinsicht auf weite Strecken hin als irrefithrend. Ich sage:
auf weite Strecken hin, also nicht total. Aber die Unterscheidung ist nur
angemessen, wenn ein bestimmter Gebrauch eines Textes, zum Beispiel
ein kultischer, zur Rede steht oder ein bestimmter Kontext, zum Beispiel
der personlichen Frommigkeit, gemeint ist. Dies aber sind Situationen,
die jedenfalls nicht priméar den Unterricht der Schule strukturieren.

IV Ausblick

Das Ergebnis der bisherigen Uberlegungen wird auf willkommene Weise
bestitigt, gegebenenfalls auch durch weitere Perspektiven und Fragestel-
lungen bereichert, wenn es gelingt, Arbeiten zuzuordnen, die nicht aus-
driicklich von der Forderung nach einer »Lernbereichsdidaktik« be-
stimmt sind, sei es, weil sie zeitlich friiher liegen, sei es, weil es nicht ihr
priméres Interesse ist. Gelingt dies dennoch, so wire die entwickelte The-
se nicht einfach eine »Gegenposition«, andere ausschlieBend, sondern
bote sich als eine didaktische Rahmenvorstellung an, in die sich andere
Versuche einbeziehen lassen. DaB genau dies der Fall ist, 148t sich ab-
schlieBend an drei sehr unterschiedlichen Veroffentlichungen zeigen.

1. Walter Neidharts Erzahltheorie® ist dadurch gekennzeichnet, daB
auf dem Weg iiber ein bestimmtes Verstiandnis des Erzdhlersund ebenso
des Horers einer Erzahlung gangig gewesene theologische Verkrustun-
gen, die charakteristisch waren fiir das didaktische Verstandnis vom Er-
zéhlen biblischer Geschichten fiir Kinder®, aufgelost werden.

?375 W. Neidhart und H. Eggenberger (Hg.), Erziihlbuch zur Bibel, Ziirich/Kdln/Lahr

6.6. Vegl. im einzelnen U. Baltzund G. Otto, Elemente einer Theorie des Erzahlensim Re-
ligionsunterricht, in: Otto, »Religion« contra »Ethik«?, 123ff (dort weitere Literatur!).
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Vor allen Einzelheiten scheint es mir wichtig, den Ansatz herauszustellen, der fiir Neid-
harts Ausfithrungen kennzeichnend ist, den er aber selbst nicht systematisch ausformu-
liert: Neidhart entwirft nicht eine fachdidaktische Theorie des Erzahlens im Religionsun-
terricht, sondern er nihert sich in seinen Uberlegungen (und seinen, nicht immer ausge-
sprochenen, Voraussetzungen) einer allgemeinen Theorie des Erzdhlens, die er in Rich-
tung der Aufgabe des Erzihlens im Religionsunterricht, also in Richtung einer bestimmten
Erzihlsituation, konkretisiert. Die Durchbrechung einer verengenden Fachperspektive -
die ja auch zu entsprechenden Ergebnissen gerade im Falle des Erzéhlens biblischer Ge-
schichten in Vergangenheit und Gegenwart gefiihrt hat - und vor allem die Uberwindung
der anfechtbaren »Theologisierung« des sprachlichen Vorgangs des Erzahlens ist hier im
Ansatz gegeben.

Entscheidend ist bei Neidhart das Verstindnis der Rolle des heutigen Erzihlers. Er ist
nicht »Informant«, der moglichst »texttreu« zu »berichten« hitte, er ist nicht » Zeuge« ei-
nes anderen, sondern im Gegeniiber zu seinen gegenwirtigen Horern nimmt er seineRolle
wahr: Er erzihlt aus seiner eigenen Perspektive, den vorgegebenen Erzahlstoff dabei frei
gestaltend — um so eine der urspriinglichen Erzéhlsituation tendenziell vergleichbare zu er-
reichen. Neidhart ist nicht daran gelegen, Uberliefertes zu reproduzieren, sondern es frei-
zusetzen. Erzihlung ist fiir ihn ein produktiver ProzeB.” Die erzihlerischen Formen und
Verfahrensweisen, deren er sich dafiir bedient, brauchen hier nicht erortert zu werden.
Vielmehr ist festzuhalten, daB seit Anfang unseres Jahrhunderts zum erstenmal wieder ein
Erzihlverstindnis vorgelegt wird®®, in dem die Erzdhlung als genuine Form sprachlicher
Kommunikation zu ihrem Recht kommt. Dieses Verstindnis ist nicht denkbar und erst
recht nicht realisierbar ohne Uberschreitung der Grenzen theologischen und religionspéd-
agogisch-fachdidaktischen Denkens.

Der néchste Schritt, der Neidharts Thema nicht ist, wiirde uns noch ein-
mal in den Umkreis der in II angestellten Uberlegungen fithren: Denkt
man Neidharts Postulat der - in meinen Worten - legitimen Subjektivitit
des Erzihlers weiter, dann kommt man zum Problem eines Erzihlens
oder Dichtens von Gott oder vom Glauben auBerhalb der Vorgabe bibli-
scher Texte, also zu eigener, vielleicht neuer religioser Sprache als literari-
scher Sprache.

2.  Peter Biehls neuer Begriff einer »Poetischen Didaktik«®, entwickelt
in eindringlicher Beschéftigung mit Alltagssprache und -erfahrung, Sym-
bol und Metapher, bezieht sich zwar primér auf den Religionsunterricht,
ist aber nicht zuletzt deswegen so ergiebig, weil er iiber ihn hinausweist.
Dies hat seinen Grund darin, daB Biehl dichterische und religiose Sprache
nicht trennt, sondern, im Gefolge Ricoeurs, in ihrer Zusammengehorig-
keit erfaBBt: »Religiose Sprache teilt mit der dichterischen Sprache den

67 Vgl J. Lott, Bibel im Religionsunterricht, in: H.-J. Dérger, J. Lottund G. Otto, Reli-
gionsunterricht 5-10, Miinchen/Wien/Baltimore 1981, 226: »Ins Erzihlen und Weiterer-
zihlen schieBen Aspekte, Umsténde, Figuren, Interpretamente ein, die dem biblischen
Autor noch gar nicht zur Verfiigung stehen konnten, weil er in einer anderen Zeit und Welt
gelebt, geglaubt und geschrieben hat. Solches Transformieren vergegenwartigt und ver-
stricke« (Hervorhebung dort).

68 Vgl. Baltz, Theologie und Poesie, bes. 188ff.

69 Ausder groBen Zahl der Abhandlungen nenne ich hier nur: P. Biehlund G. Baudler,
Erfahrung - Symbol - Glaube, Aachen 1980; P. Biehl, Religiose Sprache und Alltagser-
fahrung. Zur Aufgabe einer poetischen Didaktik, ThPTh-ThPr 18 (1983) 101-108; ders.,
Symbol und Metapher, JRP 1 (1984), 1985, 29ff.

70 Vgl. die bei Biehl, ebd. genannte Literatur.
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metaphorischen Charakter.«” Beide fiihren daher zu neuer ErschlieBung
der Wirklichkeit.

»Dichterische wie religiose Sprache haben offenbarenden Charakter; sie eroffnen namlich
von sich her das Angebot einer Welt, in die hinein ich meine eigensten Mdglichkeiten ent-
werfen kann. Beide durchbrechen kraft ihrer >offenbarenden Macht« die nivellierende
Tendenz der Alltagssprache. Religiose Sprache modifiziertdiesen offenbarenden Charak-
ter dichterischer Sprache dadurch, daB sie den allgemeinen Charakteristika der Dichtung
die Verbindung eines Urbezugspunktes - >Gott« - hinzufiigt und damit zu einer Sinnver-
wandlung dichterischer Sprache fiihrt. Religiose Sprache entwirft nach diesem Verstandnis
eine radikale Sicht der Existenz und erschlieBt zugleich die religiése Dimension allgemein
menschlicher Erfahrung. «72

Dichterische und religiose Sprache sind hier also sehr wohl unterscheid-
bar, aber keinesfalls trennbar. Dies ist die Voraussetzung der Rede Biehls
von »Poetischer Didaktik«. Denn mit poetischer Didaktik ist die Vorstel-
lung verbunden, »daB auf der Basis des Poetischen der spezifische Cha-
rakter religidser Sprache sachgema8 zu erarbeiten ist.«”> Die Logik der
These ist eindeutig: » Auf der Basis« des Verstdndnisses poetischer Spra-
che - sie ist der Ausgangspunkt - zeigen sich die Moglichkeiten der sach-
gemiBen Beschaftigung mit religioser Sprache.

Damit ist die Beschaftigung mit poetischer und mit religiéser Sprache aber nicht mehr ein-
fach aufteilbar in getrennte Arbeitsgdnge, getrennte Ficher, vorzunehmen von Fachleh-
rern, die nichts voneinander wissen, sondern sie verschrankt sich in verschiedenen Situa-
tionen aus Sachgriinden miteinander. So verwundert es nicht, daB Biehls konkrete Aussa-
gen hinsichtlich der Unterrichtspraxis sowohl fiirr den Religions- wie auch fiir den Deutsch-
unterricht gelesen werden konnen: »Die bisherige Praxis des Religionsunterrichts, gele-
gentlich literarische Texte in den Unterricht einzubeziehen, wird der genannten Aufgabe
nicht gerecht . . . Vor allem sind die den religiésen und dichterischen Texten zugrundelie-
genden Erfahrungen mit Alltagserfahrungen kritisch so zu verschrianken, daB unsere ge-
wohnlichen Erfahrungsweisen auf eine Neuorientierung unserer Existenz und eine mogli-
che Ganzheitserfahrung hin tberschritten werden konnen. Religiose Sprache kann ihre
kreative Funktion auch didaktisch optimaler im Zusammenhang mit dichterischer Sprache
entfalten.«”* Dafiir werden drei didaktische Moglichkeiten erortert, die hier jetzt nur kom-
mentarlos genannt werden konnen: 1. sprachschopferische Tatigkeiten der Schiiler; 2. Ri-
coeurs poetische Verfahrensweisen werden didaktisch eingesetzt; 3. Arbeit mit visuellen
und gestischen Symbolen.”

DaB Biehl bei religioser Sprache vorzugsweise an biblische Sprache denkt
und nicht an dichterische Sprache, die religiose verarbeitet oder einbe-
zieht, 1aBt ihn aus unserem Uberlegungszusammenhang keineswegs her-
ausfallen, sondern verweist darauf, wie mit dem Potential biblischer Spra-

71  Biehl, Sprache, 104.

72 Ebd., 104f.

73 4 Ebd.,'105.

74 Ebd., 105f.

75  Biehls differenzierte und ausfiihrliche Erorterungen iiber Symbol und Metapher in
JRP 1 fundieren seine Argumentation zustzlich; vgl. bes. ders., Symbol, 51£f.
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che auch dann umzugehen ist, wenn es in nichtbiblischen Sprachzusam-
menhéngen verwoben auftritt.

3. Ingo Baldermanns Interesse gilt seit den Anfiangen seiner religions-
péadagogischen Arbeit der Bedeutung der Sprache und der sprachlichen
Form fiir didaktische Prozesse.”® DaB sich bei ihm damit oft ein bestimm-
tes systematisches Verstandnis von der Aufgabe schulischen Religionsun-
terrichts verbunden hat und wohl auch noch verbindet, ist eine Sache, eine
andere ist die genaue Beobachtung der » Aktionsformen und Zugriffswei-
sen«, der »gemeinsamen Merkmale der Schiiler- und Lehrertétigkeiten«,
wie sie fiir Baldermann charakteristisch sind. Baldermann legt die Unter-
scheidung der beiden Fragerichtungen besonders nahe, und es scheint
mir kein geringer Vorteil, daB die neue Fragestellung geeignet ist, den (oft
unfruchtbaren) Streit um positionelle Unterschiede oder Gegensétze zu
tiberholen. Dies diirfte durch den hohen Grad ihrer Konkretheit gegeben
sein, und man sollte dies nicht leichtfertig als zu pragmatisch abtun.

Baldermanns neuestes Buch”’ zeigt deutlicher und unmiBverstandlicherals seine fritheren
Arbeiten seine Vorstellungen vom faktischen Umgang mit biblischen Texten im Unter-
richt, hier mit Psalmen, die vielleicht seinem Interesse auch besonders entgegenkommen.
FaBt man, unvermeidlich verkiirzend und seiner Konkretheit beraubt, zusammen, wie Bal-
dermann im Unterricht mit Kindern mit Psalmen umgeht und was dabei sichtbar wird, so
1aBt sich folgendes hervorheben:

- Psalmen (genauer: Abschnitte aus Psalmen) werden in ihrer geprégten, plastischen Spra-
che als »Gebrauchstexte« verstanden.

- Im intensiven Umgang mit der vorgegebenen geformten Sprache kommt es zu Prozessen,
in denen die alte Sprache den Kindern hilft, Elementarsituationen ihres eigenen Lebens zu
artikulieren: Angst (dominantes Thema!), Hoffnung, Freude.

- Die Fihigkeit, eigene Emotionen ins Wort zu fassen oder im bereitgestellten alten Wort
der Psalmen ausgesprochen zu sehen, bestimmt den Unterricht mindestens so stark wie ko-
gnitive Aufgaben.

- Spiel, Pantomime, musikalische Gestaltung, Zeichnen und Malen sind neben dem Wort
als Ausdrucksmedien des Unterrichts notwendig.

Die poetische Sprache der Psalmen fiihrt zur Selbstartikulation der Schiiler. Man scheut
sich, es derart auf eine Formel zu bringen, weil die Formel den konkreten Berichten tiber
Unterrichtsprozesse und Schiileraussagen in Baldermanns Buch Gewalt antut. »Kinder
entdecken sich selbst in den Psalmen « heiBt: Sie werden fahig, sich selber zu sehen und aus-
zusprechen, sie werden iber den Ort der Stummbheit hinausgefiihrt.

Wenn der Umgang mit Sprache kein Sonderfall im Religionsunterricht
ist, dann ist deutlich, wie auch hier die Fachgrenzen und die Grenzen einer
auf ein Fach bezogenen Religionsdidaktik durchbrochen werden. Gerade
darin liegt ein Verdienst des Buches von Baldermann, dies zu zeigen. Da

76 Vgl. nur: I. Baldermann, Biblische Didaktik, Hamburg 1963; ders., Die Bibel - Buch
des Lernens, Gottingen 1980.

77  Ders., Wer hort mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den Psalmen, Neukir-
chen-Vluyn 1986.
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er sich dabei auf den Religionsunterricht konzentriert, spricht nicht dage-
gen. Aber es liegt auf der Hand, daB das, was hier iiber den sensiblen,
sorgsamen Umgang mit Sprache erfahrbar wird, hoffentlich auch fiir den
Deutschunterricht relevant ist. Und darf denn das, was hier an emotiona-
ler Erziehung in Gang gekommen ist, etwa auf den Religionsunterricht
beschrankt werden?

SchlieBlich ist das Buch auch deswegen so aufschluBreich, weil es sich in
seiner ganzen Andersartigkeit auf weite Strecken wie ein Kommentar zu
Biehls Uberlegungen zu einer poetischen, an symbolischer Sprache orien-
tierten Didaktik liest.

4. In unterschiedlichen Fragehorizonten zeigt sich bei allen drei Auto-
ren, daB ihre Uberlegungen die bisherigen Grenzen einer Fachdidaktik,
die den Religionsunterricht und seine Problematik, besonders aber die fiir
ihn charakteristischen » Aktionsformen und Zugriffsweisen« eher zu iso-
lieren neigte, eindeutig in Richtung einer Didaktik, die sich auf den Um-
gang mit Sprachebezieht, iiberschreiten. DaB dabei die Form-Inhalt-Pro-
blematik stets auf die Reflexionsebene des Asthetischen verweist, und
zwar ebenfalls in den so unterschiedlichen Arbeiten aller drei Autoren,
verbindet deren Uberlegungen mit Reflexionen, die sich fiir mich aus der
Beschaftigung mit dem Dialog zwischen »Religion« und » Literatur«, zwi-
schen Theologie und Literaturwissenschaft und aus der Beschaftigung
mit »religiosen« und »literarischen« Textenim Unterricht ergeben haben.
Noch einmal zuriick zu Dorothee Solle: »Ich ziehe die beiden engeren Be-
griffe >Poesie< und >Gebet« den weiteren - Literatur und Theologie - vor,
weil sie mich ndher zum Kern der Sache bringen. Mein metaphysisch-
asthetischer Traum ist die vollkommene Poesie, die zugleich reines Gebet
wire.«’® Ich habe dagegen Jens’ Begriff der »concordia discors« den Vor-
zug gegeben. Am Ende frage ich mich: Habe ich die Linie eingehalten?
Wenn ésthetische Kategorien fiir »religiose« ebenso wie fiir »literarische«
Texte gelten (s.0.), ndhern wir uns dann nicht doch der erstrebten Einheit
von Solle?

Das wire ein Miflverstindnis. Aber es liegt nahe, weil die Unterscheidun-
gen sehr diffizil sind. Einerseits gilt: Die Methoden der Untersuchung »li-
terarischer« und »religioser« Texte sind dieselben. Aber andererseits: Die
Kontexte »literarischer« und »religioser« Texte sind unterschiedlich. Dar-
in liegt die Spannung. Das macht die »concordia discors« ergiebig. Nicht
eine Stimme sagt es, sondern zwei brauchen sich.

Dr. theol. Ursula Baltz-Otto ist Oberstudienritin am Rabanus-Maurus-Gymnasium in
Mainz und Lehrbeauftragte am Fachbereich Evangelische Theologie der Johannes Guten-
berg-Universitit Mainz.

78 S. in diesem Band 3.
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Abstract
Hermeneutical and didactical reflections are generally linked together. This occursin four

steps. In connection with Dorothee Solle’s article part I offers basic reflections on the rela-
tionship between fiction and religion. Part II discusses seven aspects of the dialog between
theology and literary science. Part Il and IV are devoted to didactic reflection starting with
a case-problem, namely that of Christa Wolf’s narrative »Storfall«.
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Praktische Theologie und Religionspadagogik

Eine systematische Ortsbestimmung

1 Anfragen zum problematischen Selbstverstindnis beider Disziplinen
1.1 Der institutionelle Aspekt
1.2 Der historische Aspekt

2 Die Aufgabe der Praktischen Theologie

2.1 Die Hinwendung zur Lebenswelt der christlichen Religion
2.2 Das Problem der Kirchlichkeit

2.3 Die Berufstheorie des Pfarrers

3 Die Aufgabe der Religionspidagogik

3.1 Der Ausgang von der Lebenswelt der christlichen Religion
3.2 Im Verhaltnis zu Kirche und Schule

3.3 Die Berufstheorie des Religionslehrers

4  Die Religionspddagogik in der Einheit der Praktischen Theologie

4.1 Praktische Theologie als Frage nach dem Zugang zur christlichen Religion

4.2 Das theologische Profil der Religionspddagogik in einer elementaren Dogmatik
4.3 Die Einheit der Praktischen Theologie

1 Anfragen zum problematischen Selbstverstandnis beider Disziplinen

Wer nach dem Verhiltnis von Praktischer Theologie (PTh) und Reli-
gionspadagogik (Rp) fragt, riihrt an ein nur schwer entwirrbares Kniuel
von Problemen. Darauf wird in der Literatur immer wieder hingewiesen.!
Eine monographische Untersuchung liegt bislang jedoch nicht vor.

1 Vgl zum Stand der Debatte iiber das wissenschaftstheoretische Selbstverstdndnis der
Rp: H.D. Bastian, Die Stellung der Religionspddagogik im Rahmen einer theologischen
Fakultit und die Moglichkeiten ihres Studiums, ThPr 3 (1968) 290-305; K.E. Nipkow,
Schule und Religionsunterrichtim Wandel. Ausgewahlte Studien zur Pidagogik und Reli-
gionspadagogik, Diisseldorf 1971, 128-131; G. Bockwoldt, Religionspadagogik. Eine
Problemgeschichte, Stuttgart u.a. 1977, 114-135; P. Biehl, Anmerkungen zum Selbstver-
standnis und zur wissenschaftstheoretischen Zuordnung der Religionspadagogik, ThPr 12
(1977) 213-218; H.-G. Heimbrock, Religionspadagogik, in: E. Fahlbusch (Hg.), Ta-
schenlexikon Religion und Theologie (TRT), Gottingen *1983, 249-253; P.C. Bloth,
Praktische Theologie, in: G. Strecker (Hg.), Theologie im 20. Jahrhundert, Tiibingen
1983, 389-493; bes. 469-481; U. Hemel, Theorie der Religionspadagogik. Begriff, Ge-
genstand, Abgrenzungen, Miinchen 1984; G. Ldmmermann, Religion in der Schule als
Beruf. Der Religionslehrer zwischen institutioneller Erziehung und Personlichkeitsbil-
dung, Miinchen 1985, 354ff; D. Réssler, Praktische Theologie, Berlin / New York 1986,
483-487.
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Was ist mit der Frage nach dem Verhiltnis von PTh und Rp gemeint? Sie
zielt im Kern darauf, ob die Rp als eine Teildisziplin der Theologie oder
als eine Teildisziplin der Sozial- bzw. Erziehungswissenschaften anzuse-
hen ist. DaB diese Frage genau auf das Problem der Zuordnung der Rp
entweder zur Theologie oder zu den die Pddagogik in sich einschlieBen-
den Sozialwissenschaften zielt, folgt aus der Naherbestimmung, wonach
esinsbesondere die PThist, die zur Rp ins Verhaltnis gesetzt sein will. Die
PTh ist schlieBlich diejenige Teildisziplin der Theologie, mit der diese
auch noch die theologieunabhéangigen Wirklichkeitswissenschaften in ih-
rer Regie zu halten oder wieder zu sich ins Verhéltnis zu setzen versucht.
Die Existenz der PTh impliziert bereits eine mogliche Antwort auf die ge-
stellte Frage. Sie lauft darauf hinaus, daB die Theologie in Gestalt ihrer
praktischen Disziplin immer auch an der theologischen Integration der
Rp arbeitet.?

Dem Anspruch auf die Integration der Rp, den die Theologie in Gestalt ihrer praktischen
Disziplin erhebt, konkurrieren jedoch gegenlaufige Momente im Selbstverstindnis der Rp.
Sie zielen auf die Integration der Rp in eine sich autonom ausformulierende, auch noch die
Religionsthematik in die eigene Regie nehmende Pidagogik bzw. Sozialwissenschaft.? Die
Existenz der Rp als einer nicht allein im institutionalisierten Gefiige der theologischen Dis-
ziplinen betriebenen Wissenschaft ist zwar kaum mit dem direkt gegenldufigen Anspruch
verbunden, auch noch das Geschift der PTh mitzuerledigen. Sehr wohl aber kann sich mit
der Rp der Anspruch verbinden, fiir die Religion auf andere Weise als die vermeintlich
starker an dogmatischen Vorgaben orientierte PTh zustéindig zu sein.*

Wer nach dem Verhéltnis von PTh und Rp fragt, muB diese Asymmetrie beriicksichti-
gen, die bereits in der Fragestellung liegt.

Aufgrund der Asymmetrie des Verhaltnisses kommt es nicht unerheblich auf die Perspek-
tive an. Fiir die PTh steht ihre Reichweite und Integrationsleistung auf dem Spiel, fiir die
Rp ihre pidagogisch und sozialwissenschaftlich legitimierte Eigenstindigkeit.

Weshalb jedoch ist der PTh an dem einen und der Rp an dem anderen ge-
legen? Welche Sachgesichtspunkte sind es, die entweder die eine oder die
andere Perspektive einnehmen lassen? Welche Interessen und Motive
stecken hinter den Integrations- bzw. Abgrenzungsanspriichen der bei-
den Disziplinen? Eine systematische Bestimmung ihres Verhéltnisses
muB zunéchst die institutionstheoretischen und die historischen Problem-
aspekte, die dabei ineinanderflieBen, sondieren.

2 Diese Sichtweise findet man zuletzt vor allem entfaltet bei Rdssler, Praktische Theolo-
gie, 53-62; vgl. auch den engen AnschluB an Rossler aus religionspadagogischer Perspek-
tive bei K. E. Nipkow, Lebensgeschichte und religiése Lebenslinie, in: JRP 3 (1986), Neu-
kirchen-Vluyn 1987, 3-35.

3 Diese Perspektive wird von Nipkow in Erinnerung an die die neuzeitliche Christen-
tumsgeschichte prégenden Konvergenzen von Theologie und Padagogik in den Blick ge-
nommen: ebd., 127ff; vgl. auch die Ausarbeitung der Abbildbarkeit von Theologie auf
Péadagogik und umgekehrt in K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Gii-
tersloh 1978, 168ff. Fir eine mit der Eingliederung in die Sozialwissenschaften verbun-
dene Ausgliederung der Rp aus der PTh pladiert Heimbrock, Religionspadagogik, 253.
4 DasschlieBt neue Korrespondenzen zu einem sich antidogmatisch umformulierenden
Selbstverstandnis der PTh nicht aus. Vgl. G. Otto, Was heiBt Religionspadagogik?, in:
Ders., »Religion« contra »Ethik«? Religionspidagogische Perspektiven, Neukirchen-
Vluyn 1986, 28-52.
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1.1 Der institutionelle Aspekt

Im Verhaltnis von PTh und Rp spiegelt sich ein Streit der Fakultéten.
Die Rp ist iiberall dort als Teil der PTh institutionalisiert, wo sie innerhalb
theologischer Fachbereiche betrieben wird. In Forschung und Lehre wird
sie dort in der Regel von denen vertreten, die fiir die PTh insgesamt zu-
standig sind. Ausnahmen von dieser Regel werden kaum mit fachlicher
Unzustindigkeit begriindet, sondern auf die hochgradige Spezialisierung
innerhalb der praktisch-theologischen Teildisziplinen zuriickgefiihrt.

Die zunehmende Spezialisierung innerhalb der PTh ist freilich veranlaBt durch gesteigerte
Komplexitat innerhalb verselbstandigter Praxisfelder. Verselbstindigte Praxisfelder be-
dingen entsprechende Professionalisierungen. Auch an theologischen Fachbereichen, an
denen die Rp als Teildisziplin der PTh institutionalisiert ist, wird sie deshalb nicht auch
schon in dieser integrativen Perspektive studiert. »Religionspddagogik studieren« - das
bedeutet auch an theologischen Fachbereichen im allgemeinen den Erwerb der Berufsqua-
lifikation des Religionslehrers. Sie unterscheidet sich von der des » Volltheologen« vor al-
lem durch eine ErméBigung der Stoffiille in den theoretischen Disziplinen der Theologie
und zuletzt, wenn uberhaupt, durch die Beschrankung auf einen Ausschnitt ihrer prakti-
schen Disziplin, auf die Rp.

Wer »Religionspadagogik studiert«, fiir den reduziert sich vor allem die
PTh auf den vergleichsweise kleinen Ausschnitt der Rp. Von der Rp er-
wartet der angehende Religionslehrer eine Steigerung seiner didakti-
schen und pddagogischen Kompetenz. Von ihr erwartet er eine iiber das
fachtheologische Wissen hinausgehende Klarung seines berufsbezoge-
nen Selbstkonzepts, Orientierung dariiber, was es hei8t, Religion in der
Schule als Beruf zu vertreten.

Die als Teil der PTh institutionalisierte Rp wird von den »Religionspéd-
agogen« weithin nicht als solche wahrgenommen. Auch dort, wo sie in
Forschung und Lehre integrativ, d.h. als praktisch-theologische Teildiszi-
plin vertreten wird, vermag sich dies vor allem aufgrund der pastoraltheo-
logischen Segmentierung der tibrigen praktisch-theologischen Teildiszi-
plinen kaum tiberzeugend darzustellen. Die in Entsprechung zu den pa-
storalen Praxisfeldern segmentierte PTh kommt als einheitliche Disziplin
allenfalls denjenigen in den Blick, die die Religion nicht nur, sondern auch

5 So etwa diirfte es zu verstehen sein, wenn z.B. M. Josuttis sagt, daB er sich als »prak-
tisch-theologischer Nachbar« nur deshalb zur »Rezension eines religionspadagogischen
Werks (habe) tiberreden« lassen, weil »das zu besprechende Buch in einer gewissen Niahe
zu den eigenen Arbeitsgebieten« stehe. Vgl. M. Josuttis, »Glauben heiBt lernen«. Bespre-
chung von Hans-Jiirgen Fraas, Glaube und Identitit, in: JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn
1985, 223-232, hier 223.

6 Dies dokumentieren die in jingster Zeit gehduft erschienenen Studienbiicher fiir
Lehramtsstudenten, vgl. H. Angermeyer, Taschen-Tutor Religionspadagogik, Gottingen
21979; E. Bochinger und E. Paul, Einfithrung in die Religionspidagogik, Miinchen/
Mainz 1979; D. Stoodt, Einfihrung in das Studium der evangelischen Religionspadago-
gik, Gottingen 1980; W. Bartholomdus, Einfithrung in die Religionspadagogik, Darm-
stadt 1983; G. Adam und R. Lachmann (Hg.), Religionspiddagogisches Kompendium.
Ein Leitfaden fiir Lehramtsstudenten, Gottingen 1984.
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in der Schule zu vertreten haben.” Homiletik, Liturgik, Seelsorge hinge-
gen gehen speziell die Religionspidagogen in der Regel nichts an.?

Dennoch sorgt die Institutionalisierung der Rp als Teil der PTh an theologischen Fachbe-
reichen fur eine spezifische Ausrichtung ihrer Reflexionsperspektiven. Sie hilft dazu, die
segmentelle Differenzierung der PTh, wie sie sich in Entsprechung zu den wichtigsten Auf-
gabenbereichen des Pfarrers etabliert hat, auch einmal zu iiberschreiten und beispielsweise
padagogische Aspekte im homiletischen Kontext ebenso wahrzunehmen® wie liturgische
im padagogischen.'” Die PTh realisiert ihre institutionalisierte Einheit dann durch die Aus-
arbeitung konstanter, sich in unterschiedlichen Praxisfeldern durchhaltender Reflexions-
perspektiven'!, von denen die padagogische, didaktische und schultheoretische schlieBlich
eine unter vielen anderen ist. Wer an der Ausarbeitung dieser Reflexionsperspektiven teil-
nimmt, erwirbt sich die entsprechend gesteigerte theologische Kompetenz.'?

Nun ist die Rp aber nicht nur als Teil der PTh an theologischen Fachberei-
chen institutionalisiert, sondern ebenso an erziehungs- und sozialwissen-
schaftlichen Fachbereichen (in die die ehemaligen padagogischen Hoch-
schulen eingegliedert wurden) sowie an den religionspadagogischen In-
stituten der Landeskirchen (in die die ehemals katechetischen Amter um-
benannt wurden). Der so institutionalisierten Rp legt es sich weniger na-
he, sich als praktisch-theologische Teildisziplin zu begreifen. Das manife-
ste Interesse an der wissenschaftlichen Selbstidndigkeit der Rp hat seine
starke Verankerung vielmehr genau in diesen wissenschaftsorganisatori-
schen Voraussetzungen."

Zur entscheidenden Frage wird dann allerdings, was es macht, daB die
theologische Reflexionsperspektive iiberhaupt in den Horizont padago-
gischer Theoriebildung einriickt. Auch dabei ist der institutionelle Aspekt
von starkem Gewicht.

Einer an erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Fachbereichen institu-
tionalisierten Rp legt sich ein Begriindungsrahmen nahe, der auf die In-

7 Diesspiegelt sich beispielsweise in dem die Rp integrierenden praktisch-theologischen
Entwurf von Rossler in genau der Weise, daB er die unterschiedlichen Praxisfelder am
starksten durch das Amt und die Person des Pfarrers verklammert findet. Die Perspektive
des Amtstragers bleibt durchweg und dann auch in Sachen Unterricht bestimmend. Vgl.
Rassler, Praktische Theologie, 103ff.282ff.436ff.

8 Verklammerungs- und Riickkoppelungsversuche in religionspadagogischer Perspek-
tive miissen deshalb zuerst dieses Vorurteil bekdmpfen, z.B. beim Versuch, Unterricht und
Predigt auf dem Weg zu einer katechetischen Theologie zusammenzubinden. Vgl. Ch. Bi-
zer, Unterricht und Predigt. Analysen und Skizzen zum Ansatz katechetischer Theologie,
Giitersloh 1972.

9 Vgl z.B. den im Auftrag der Arbeitsgemeinschaft katholischer Homiletiker von P.
Diisterfeld und H.B. Kaufmann herausgegebenen Band: Didaktik der Predigt. Materia-
lien zur homiletischen Ausbildung und Fortbildung, Miinster (Comenius-Institut) 1975.
10 Vgl. K. Meyer zu Utrup, Liturgie und Katechese, in: JLH 26, 1982, 1-19.

11 Mit diesem Argument hat denn auch zuletzt G. Otto eine »perspektivische Gliede-
rung der praktischen Theologie« in Vorschlag gebracht, vgl. ders., Grundlegung der Prak-
tischen Theologie, Miinchen 1986, 69ff.

12 Vgl. zur Durchfithrung dieses Verfahrens Otto, Grundlegung.

13 Dies findet man auf dem Hintergrund der Geschichte des offentlichen Unterrichts
und des Lehrerberufs gut herausgearbeitet bei Lammermann, Religionin der Schule, 127-
254,
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terdependenzen von Religion und Gesellschaft abhebt, was den Rekurs
auf die Kirche als Ort gesellschaftlich relevanter Sinnreflexion nicht aus-
schlieBt, aber zweitrangig macht. Der an religionspadagogischen Institu-
ten institutionalisierten Rp hingegen legt sich ein Begriindungsrahmen
nahe, der auf die Kirche als dem Ort der verbindlichen Auslegung religio-
ser Wahrheit abhebt, was den Rekurs auf deren gesellschaftliche Relevanz
nicht ausschlieBt, aber zweitrangig macht.* Die Erweiterung der padago-
gischen Theoriebildung um die theologische Reflexionsperspektive
scheint mir jedenfalls in beiden Fillen nicht unerheblich der Logik ihres
institutionalisierten Verwendungszusammenhangs zu folgen. D.h. in
institutioneller Hinsicht kommt die wissenschaftliche Selbstidndigkeit der
Rp als eine Funktion der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung von Pra-
xisfeldern zu stehen, die nach einer padagogischen Kompetenz verlan-
gen, welche auch in theologischer Perspektive wahrgenommen sein will.

1.2 Der historische Aspekt

Im Verhaltnis von PTh und Rp spiegelt sich der historische Proze der
Auflésung der Einheit der PTh.

Bis zum Aufkommen der Rp als einer selbstdndigen, zwischen Theologie
und Padagogik rangierenden Disziplin fungierte die Kirche als Garant der
Einheit der PTh. Die praktisch-theologischen Teildisziplinen waren un-
terschieden mit Bezug auf die konstitutiven LebensduBerungen der Kir-
che, so daB in deren dogmatischem Begriff ihre konstruktive Einheit dann
auch auszuformulieren war. Das unterrichtliche Handeln der Kirche, die
Lehre, mit der sie sich und die vermittels ihrer erschlossene Wahrheit den
Lernenden selbst zugénglich macht, fiel dabei in die praktisch-theologi-
sche Teildisziplin der Katechetik.”

Die am Anfang des 19. Jh. kirchlich begriindete Einheit der PTh (Schleiermacher/
Nitzsch)' zerfiel an dessen Ende mit dem Auftreten einer religionswissenschaftlich be-
griindeten und kulturpolitisch empfohlenen Rp (Kabisch/Niebergall)"”. Sozialgeschicht-
lich gesehen lag dies in der Konsequenz der riicklaufigen gesellschaftlichen Integrations-
kraft der kirchlichen Ausiibung des Christentums. Angesichts der Auswanderung der
schulischen Bildungseinrichtungen aus kirchlicher Observanz, dem Abbau der geistlichen
Schulaufsicht, der Entkirchlichung des familidren Sozialisationsprozesses in der sozial-de-
mokratischen Arbeiterschaft wie im aufstrebenden Bildungsbiirgertum wanderte die Ka-
techetik in eine bloB binnenkirchliche Zustédndigkeit ab (Konfirmandenunterricht).

Die bildungstheoretische Verantwortung hingegen der offentlich-gesellschaftlichen Bil-
dungseinrichtungen verlagerte sich auf die Pidagogik bzw. auf die die Pidagogik in sich

14 Vgl ebd., 361ff.

15 Vgl. den Riickblick auf die groBen ekklesiologischen Systembildungen der PTh im
19.7Jh. bei F. Uhlhorn, Die wissenschaftliche Behandlung und Darstellung der praktischen
Theologie (1898),in: G. Krause(Hg.), Praktische Theologie, Darmstadt 1972, 200-214.
16 Vgl. F. Schleiermacher, Kurze Darstellung des theologischen Studiums zum Behuf
einleitender Vorlesungen (1811), in: H. Scholz (Hg.), Kritische Ausgabe, Hildesheim
41961, § 25; C.I Nitzsch, Praktische Theologie, Bd. 1, Bonn 21859, § 1.

17 Vgl. R. Kabisch, Wie lehren wir Religion?, Gottingen 1910; F, Niebergall, Die Ent-
wicklung der Katechetik zur Religionspadagogik, MERU 4 (1911) 1ff und 33-43.
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aufnehmenden Erziehungs- und Sozialwissenschaften. Dies war und ist zwar nicht unum-
stritten, weil sich auch der Pidagogik das Problem der normativ-ethischen Verbindlichkeit
ihrer handlungsorientierenden Leitannahmen stellt.'”® Gleichsam unterhalb der Schwelle
dieses prinzipientheoretischen Legitimationsproblems hat die Padagogik jedoch auch die
konzeptionelle Verantwortung fiir den Unterricht in der christlichen Religion tibernom-
men. An die Stelle der praktisch-theologischintegrierten und somit unter kirchlich-theolo-
gischen Primissen operierenden Katechetik ist die padagogisch orientierte und somit pri-
mar unter bildungs-, kultur- und gesellschaftstheoretischen Pramissen operierende Rp ge-
treten.

Zum Teilgebiet der Kulturwissenschaften geworden, bildet sich die gesell-
schaftliche Ausdifferenzierung des Religionssystems denn auch in der
theoretischen Reichweite und institutionellen Zustindigkeit der Rp ab.
Sie bestimmt sich primér nicht mehr von einem Gesamtentwurf kirchlich-
christlicher Erziehung her, wie dies die traditionelle Katechetik noch fiir
sich in Anspruch genommen hat."” Die Rp sieht sich vor allem in der pad-
agogischen Verantwortung fiir ein Schulfach, fiir den Religionsunter-
richt.?

Dennoch, die Etablierung der Rp gehort in eine weitreichende, die Reli-
gionsgeschichte der Neuzeit insgesamt kennzeichnende Verschiebung.
Die kirchlich nicht mehr gewihrleistete gesellschaftliche Prasenz der
christlichen Religion soll nun auf religions- und kulturwissenschaftlicher
Grundlage erhalten werden.

Es iiberrascht deshalb keineswegs der Versuch der liberalen PTh, die ver-
lorene Einheit dieser Disziplin auf religionswissenschaftlicher Basis wie-
derherzustellen. So stellte Niebergall seine PTh auf die »religionswissen-
schaftliche Grundlage« und integrierte von dort aus die Rp nicht allein in
religionsdidaktischer Perspektive (wie bei Kabisch, fiir den sie lediglich
Theorie des RU war), sondern in einer umfassenden lebensregulativen
Bedeutung. Die PTh insgesamt wurde ihm zur »Lehre von der christli-
chen Gemeindeerzichung«.?!

Niebergalls PTh zeigt ein Modell, wonach die verselbstandigte Rp nur in
der Weise wieder in die PTh zuriickzuholen ist, daB diese sich nun unter
eben denselben Bedingungen wie die Rp begreift. Was zum Auslosefak-
tor fiir die Verselbstandigung der Rp wurde, die Emigration der Kirche
aus der Gesellschaft, das muB nun auch die PTh fiir sich selbst verarbei-
ten. Die »Kirche« muB ihr vom Ausgangspunkt zum Zielpunkt werden.

18 Vgl die Beitridge von H. Schréer, Grundlagen evangelischer Erziehungslehre, in:
JRP 2 (1985), 1986, 3-40 und von K. Neumann, Tendenzen der gegenwirtigen Erzie-
hungswissenschaft, ebd., 71-90.

19 Exemplarisch ist der konstitutive Verweisungszusammenhang, den Ch. Palmer im
Kampf gegen die sich emanzipierende Piddagogik herzustellen versucht hat, zwischen sei-
ner »Evangelischen Katechetik«, Stuttgart 1844 und seiner »Evangelischen Piadagogik«,
1. Abt., Stuttgart 1853. Vgl. dazu Bockwoldt, Religionspadagogik, 29-35.

20 Dies verleiht bereits dem grundlegenden Entwurf von Kabisch seinen fachdidakti-
schen Zuschnitt.

21 Vgl allein die Titelangabe von Niebergalls zweibandigem praktisch-theologischen
Hauptwerk: Ders., Praktische Theologie. Lehre von der christlichen Gemeindeerziehung
aufreligionswissenschaftlicher Grundlage, 1. Bd., Tiibingen 1918, 2. Bd., Tiibingen 1919.
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Im Kirchenbegriff formuliert Niebergall nun das normative Ideal, auf das bezogen sich die
PTh in handlungsorientierender Absicht zu entwerfen hat, auf das bezogen sie Mittel und
Wege finden muB, mit denen man ihm naherkommen kann. Thren Ausgangspunkt hinge-
gen 1aBt er sie auf religionswissenschaftlicher Grundlage genau dort nehmen, wo der Rp
die Veranlassung zu ihrer Verselbstindigung entstanden war: bei dem empirischen Phino-
men einer pluralistisch aufgefiacherten, in ihren sozialen Integrations- und Kontrolleistun-
gen zunehmend schwicher gewordenen und nicht mehr allein kirchlich ausgepriagten Reli-
gion. Orientiert an dieser Unterscheidung von faktischem Ausgangspunkt und normativ
verbindlichem Zielpunkt, legt sich die PTh ein teleologisches Gefiige zu, das sie unschwer
in ein Erziehungsprogramm iiberfithrbar macht. An ihm nimmt dann auch die Rp, orien-
tiert an den Praxisfeldern religioser Erziehung und religiosen Lernens in Familie, Kirche
und Schule, teil.2?

Die sich in ihrem Ausgangspunkt religionswissenschaftlich erweiternde
PTh korreliert der Emanzipation der Rp aus einer dogmatisch-kirchlich
enggefiihrten PTh. Sowohl auf der Basis ihres gemeinsamen religionswis-
senschaftlichen Zugangs zur religiosen Thematik in den gesellschaftlich
differenten Praxisfeldern von Kirche und Schule wie auch auf der Basis
ihrer gemeinsamen normativ-christlichen Zielsetzung konnten PTh und
Rp wieder zusammenfinden.

Das Problem der Bestimmung des Verhiltnisses von PTh und Rp, vor
dem wir heute stehen, ist ein Resultat des Zerfalls auch dieser Symbiose.
Der gemeinsame religionstheoretische Ausgangspunkt ging mit der sich
kulturkritisch formulierenden Theologie der zwanziger Jahre verloren.??
Die Bekenntnissituation vor allem des Kirchenkampfes lieB dann erst
recht den ehemals gemeinsamen, konfessorischen Zielpunkt wieder zum
faktischen Ausgangspunkt werden. Die Aufgabe der PTh, ja die Aufgabe
aller Theologie, wurde eins mit der Aufgabe der Predigt.?* Sie wurde zur
Einweisung in die rechte, d.h. der Lehre der Kirche entsprechende Wahr-
nehmung der Verkiindigungssituation.?® Die Aufgabe der Rp wurde, so-
fern sie nicht ebenfalls mit der Predigtaufgabe gleichgeschaltet wurde,
eins mit der Aufgabe der Unterweisung in eben der Lehre der Kirche,
nach der deren Predigt sachgemaB zu beurteilen ist.? Die Rp wurde zur
»Evangelischen Unterweisung«.?’

22 Niebergall hat dieses Programm bereits in seiner Heidelberger Antrittsvorlesung ent-
faltet: Ders., Die wissenschaftlichen Grundlagen der Praktischen Theologie (1903), in:
Krause (Hg.), Praktische Theologie, 223-237. Zum Gesamtentwurf seiner PTh vgl. H.
Luther, Religion, Subjekt, Erziehung. Grundbegriffe der Erwachsenenbildung am Bei-
spiel der Praktischen Theologie Friedrich Niebergalls, Miinchen 1984.
23 Vgl G. Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht. Zur Grundlegung einer evange-
lischen Padagogik, Berlin 1929.
24 So bekanntlich K. Barth schon in seinem Briefwechsel mit A. v. Harnack (1923), in:
K. Barth, Theologische Fragen und Antworten. Gesammelte Vortrige, 3. Bd., Zollikon
1957, 10.
25 DaB diese Situation freilich gerade in ihren gesellschaftlichen und politischen Bedin-
gungen kaum analysiert, geschweige denn ideologiekritisch reflektiert wurde, und zwar
von allen Schattierungen der damaligen PTh und Rp, findet man zuletzt genau herausgear-
beitet bei F. Rickers, Religionspddagogen zwischen Kreuz und Hakenkreuz, in: JRP 3
5198?, 1987, 36-68.

6 Zudieser Differenzierung von Predigt und Unterricht in ihrer Zuordnung zu der we-
der mit dem einen noch mit dem anderen gleichzusetzenden Verkiindigungsaufgabe vgl.
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So erledigte sich das Problem des Verhéltnisses von PTh und Rp durch
Verkiimmerung der ersteren (Generalisierung der Verkiindigungssitua-
tion als paradigmatischem Fall kirchlicher Praxis) und Eliminierung der
letzteren (Ersetzung durch die Unterweisung in der das Bekenntnis des
Glaubens zugleich eroffnenden wie in Anspruch nehmenden Wahrheit
des Evangeliums).

Der Bruch mit der liberalen, kulturprotestantischen Symbiose von PTh
und Rp fiihrte nicht wieder zuriick zur Erneuerung einer katechetischen
Disziplin als Systemelement einer kirchlich zentrierten PTh. Dafiir war ei-
nerseits der Kirchenbegriff zu instabil geworden.”® Andererseits ver-
schafften sich die bereichsspezifischen Anforderungen unterschiedlicher
Praxissituationen zunehmend wieder Geltung.

Die PTh konnte am Leitfaden des Predigtparadigmas, mit dem sie auf das
aktuale Geschehen des nicht objektiv feststellbaren, sondern je situativ
sich ereignenden Wahrwerdens des Evangeliums zielte, ihre Einheit in der
Vielfalt ihrer Disziplinen doch nicht zur Durchfiihrung bringen.? Es kam
in den sechziger Jahren erneut zu einer erfahrungsbezogenen Bearbei-
tung unterschiedlicher Praxisfelder, einschlieBlich der gottesdienstlichen
Predigt, die die PTh nur schwer oder gar nicht in der Regie ihrer an der
Verkiindigungsaufgabe orientierten theologischen Grundannahmen hal-
ten konnte.*® Es war dies der Vorgang der Wiedereinholung dessen, was
der PTh in ihrer liberalen Epoche der Ausgangspunkt war: die erfah-
rungswissenschaftlich kontrollierte und ideologiekritisch reflektierte
Wahrnehmung der real existierenden religiosen Praxis in Kirche, Schule,
Gesellschaft.

Analog hierzu erlag auch die »Evangelische Unterweisung« fortschrei-
tend der Anforderung, sich unter Bedingungen umzuformulieren, die
nicht von vornherein in der Regie ihrer normativen theologischen Leitge-
sichtspunkte standen und auch nur schwer oder gar nicht unter diese zu
bringen waren: Der Wandel des theologischen Theoriegefiiges (Herme-
neutik), die gesteigerte Wahrnehmung und ideologiekritische Durchdrin-
gung der kirchlichen, religiésen, politischen Gegenwartslage (Problem-
orientierung), die aufgrund des religiosen Traditionsschwundes zuneh-
mende Gefahrdung der padagogisch-psychologischen Realisierungs-

M. Rang, Handbuch fiir den biblischen Unterricht, 1. Halbband, Berlin 1939, 25ff.

2;4 Vegl. H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Hannover

1947,

28 Sein Merkmal war nicht mehr die auf geoffenbarter Wahrheit aufruhende Lehrauto-

ritdt der Institution wie im spéten 19. Jh., sondern das aktuelle Zeugnis der - angesichts des

Zusammenbruchs der offiziellen Kirche - auf die viva vox evangelii horenden Gemeinde.

y%l4 ? gc;fmmelsbeck, Der Kirchliche Unterricht. Aufgabe - Umfang - Einheit, Miinchen
1947, s

29 Die Dialektische Theologie hat bezeichnenderweise keinen Gesamtentwurf der PTh

hervorgebracht.

30 Fiirdie Rp hat diesen Vorgang zuerst K. Wegenast reflektiert. Vgl. ders., Die empiri-

sche Wendung in der Religonspadagogik, in: Ders. (Hg.), Religionspadagogik, 1. Bd.: Der

evangelische Weg, Darmstadt 1981, 241-266.
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chancen des RU iiberhaupt (Symboldidaktik) brachten eine fortschrei-
tende Auflosung des autoritativ-kirchlich angesetzten und an biirgerlich-
konservativen Erziehungsvorstellungen orientierten Paradigmas der
»Evangelischen Unterweisung«, ohne freilich géanzlich aus ihm herauszu-
fallen.’!

Die Rp hat m.E. bei allen Zersplitterungs- und Auflsungstendenzen insofern am Konzept
der »Evangelischen Unterweisung« immer noch festgehalten, als sie sich, wenn auch mehr
oder weniger deutlich, an der theologisch konstitutiven Unterscheidung von Religion und
Glaube, Gesetz und Evangelium, menschlichem Sinnstreben und geschenkter Sinnerfiil-
lung orientiert. Gerade weil sie daran, deutlicher oder auch undeutlicher, als an ihrem Kri-
terium dogmatisch festgehalten hat, ist ihr die Vermittlungsproblematik in verschiedenen
Vari??ten, vom hermeneutischen Unterricht bis zur Symboldidaktik, so dominant gewor-
den.

Die unterschiedlichen » Ansitze« neuerer Rp stellen, als Verfalls- und Transformations-
formen der »Evangelischen Unterweisung« betrachtet, jedenfalls den variantenreichen
Versuch dar, die ideologiekritisch reflektierte Einholung individueller und gesellschaftli-
cher Lebenswirklichkeit in ein kerygmatisches Grundkonzept zu betreiben.

Da es der am Predigtparadigma orientierten PTh genauso ergangen ist,
zeigt die historische Perspektive somit eine fiir PTh und Rp parallele Pro-
blementwicklung. Diese Parallelitat in der Problementwicklung 1aBt die
Behauptung der Selbstédndigkeit beider Disziplinen gegeneinander wenig
plausibel erscheinen. Idealtypisch betrachtet imponieren denn auch sehr
viel eher die beiden Integrationsmodelle. Das ist einmal das Modell einer
die Emanzipation der Rp aufhaltenden bzw. riickgangig machenden Inte-
gration der katechetischen Disziplin in die kirchlich konstruierte PTh3,
zum andern das Modell einer die Emanzipation der Rp mitvollziehenden,
sich selber auf religionstheoretischer Grundlage entfaltenden PTh.?*

Die praktisch-theologische und religionspadagogische Diskussionslage
konnte bislang jedoch durch keines dieser beiden Integrationsmodelle
formiert werden. Dies diirfte zum einen an den schon beschriebenen insti-
tutionellen Aspekten liegen. Zum andern aber diirfte es vor allem auf die
Radikalisierung sowohl der Kirchen- wie der Religionskritik durch die
Dialektische Theologie und die sog. Lutherrenaissance zurtickzufiihren

31 Esverstehtsich von selbst, daB eine nidhere Charakteristik der in die Klammer gesetz-
ten religionspadagogischen Konzeptionen hier zu weit fithren wiirde. Worauf es mir vor
allem ankommt, ist der Hinweis auf den das Selbstverstindnis der Rp inzwischen am stirk-
sten pragenden Positions- und Ansatzpluralismus. -

32 Vgl. P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis. Uberlegungen zum Ver-
mittlungsproblemin der Religionspidagogik, in: Ders. und G. Baudler, Erfahrung - Sym-
bol - Glaube. Grundfragen des Religionsunterrichts, Frankfurt/M. 1980, 37-122.

33 Vgl die Systeme der PTh in der Folge von C.I. Nitzsch iiber C.A.G. v. Zezschwitz,
System der Praktischen Theologie, Bd. 1, Leipzig 1876 und E.Ch. Achelis, Praktische
Theologie, 1. Bd., Freiburg 1890 bis zu M. Schian, GrundriB der Praktischen Theologie,
GieBen 1921 und L. Fendt, GrundriB der Praktischen Theologie, Tubingen 1938.

34 Vgl. Niebergalls Konzept und zuletzt Rossler, der, die dialektische Ara der PTh kon-
sequent hinter sich lassend, im Grunde bei Niebergall wieder ankniipft.
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sein.>’ Sie hat schlieBlich den kulturkritischen Bruch mit den bildungsreli-
giosen Vorstellungen der liberal-theologischen Epoche vollzogen, ohne
doch jene kirchliche Einheitskultur wieder ins Auge fassen zu konnen, die
den praktisch-theologischen Systembildungen auch des spéten 19. Jh.s
immer noch vorschwebte.

PTh und Rp wurden in den zwanziger Jahren von der - durch die poli-
tisch-gesellschaftlichen Krisenerfahrungen ausgelosten ~ theologischen
Kirchen- und Religionskritik in den Bann gezogen: Die Religion sollte
jetzt selber wieder als elementare, radikale Krisenerfahrung verstanden
werden. Mit ihr sollte es jetzt wieder um einen Entscheidungskampf auf
Leben und Tod, nicht bloB um eine mogliche Steigerung biirgerlichen Le-
bens, sondern um die normative Neubestimmung der dem Untergang
verfallenen individuellen und gesellschaftlichen Wirklichkeit tiberhaupt
gehen, %

Die entscheidende Schwierigkeit bestand fiir PTh und Rp jedoch darin,
das theologisch radikalisierte Verstandnis der christlichen Religion mit
deren Vorkommen in der Lebenswelt auch zusammenzubringen. Was der
christlichen Religion in ihrer radikalisierten Neuentdeckung zugemutet
war, lieB sich mit der Marginalisierung ihres sozial-kulturellen Status nur
schwer vereinbaren.?” Daraus erklart sich denn auch, zumindest ein Stiick
weit, sowohl die binnenkirchliche Verengung der PTh in Gestalt ihrer
Konzentration auf die Predigt wie auch die binnenkirchliche Verengung
der Rp in Gestalt ihrer Konzentration auf die Unterweisung in der kirchli-
che Lehre. Es erklart sich daraus auch die oft iibersehene Tatsache, daB
PTh und Rp, politisch gesehen, trotz theologisch-kirchlicher Differenzen,
weithin gerade einen positiven AnschluB an den >vélkischen Neu-
aufbruch« nach 1933 suchten. Immer ging es auch darum, der wiederent-
deckten Eigenart und Eigenstandigkeit der christlichen Religion zur so-
zialen Wirklichkeit zu verhelfen. Genau dieses Unternehmen jedoch war
mit zunehmendem Verblassen der Kirchenkampfsituation nach 1945 ei-
nem erheblichen Plausibilititsschwund ausgesetzt. Es stand dem Legiti-
mationsproblem der Rp in der sich pluralistisch auffichernden Nach-
kriegsgesellschaft eher hilflos gegeniiber. Es beforderte schlieBlich die in-
tegrative Offnung der PTh gerade nicht, sondern diente sehr viel eher ih-
rer kirchlichen Verselbstandigung angesichts der Widerstande, die die
sich hochgradig differenzierende gesellschaftliche Wirklichkeit der Ein-
wanderung der Religion entgegensetzt. Das » Vermittlungsproblem« und

35 Vgl M. Josuttis, Die Praktische Theologie vor der religionsgeschichtlichen Frage, in:
l?ezrs.l,stg Kampf des Glaubens im Zeitalter der Lebensgefahr, Miinchen 1987, 122-192,
36 Vgl E. Thurneysen,Die Aufgabe der Predigt(1921),in: G. HummeléHg.), Aufgabe
der Predigt, Darmstadt 1971, 105-118; Bohne, Das Wort Gottes, 13-26.

37 Dashat E. Troeltsch gewissermaBen schon vorausgesehen. Vgl. ders., Die Kirche im
Leben der Gegenwart (1911), in: Ders., Gesammelte Schriften, 2. Bd., Aalen 1962, 91-
108 (Neudruck der 2. Aufl. 1922).
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die pluralen » Ansitze« seiner Losung muBten geradezu zwangslaufig ih-
ren fiir PTh und Rp dominanten Stellenwert gewinnen.?®

Eine systematische Verhéltnisbestimmung beider Disziplinen muB sich
heute in diesem nur historisch aufzuklirenden Problemspektrum bewe-
gen.

2 Die Aufgabe der Praktischen Theologie

Eine Bestimmung des Verhaltnisses von PTh und Rp verlangt die Ausarbeitung des spezi-
fischen Profils beider Disziplinen. Die Beriicksichtigung der institutionellen und histori- -
schen Aspekte hat schlieBlich gezeigt, daB es erforderlich ist, sowohl von dem Anspruch
auf Selbstandigkeit beider Disziplinen auszugehen, als auch der nach wie vor auffilligen
Instabilitat ihres wissenschaftlichen Selbstverstindnisses Rechnung zu tragen. Soll die
Ausarbeitung ihres spezifischen Profils nicht ganzlich privat geraten, so ist ihre institutio-
nelle Einbindung wie ihre Geschichte auch weiterhin im Auge zu behalten. Dennoch ist
eben dieses spezifische Profil nur auszumachen, wenn sich auf der Folie der vielfdltigen,
historisch variablen Bestimmungsfaktoren zugleich dominante Bezugsprobleme fiir beide
Disziplinen ausmachen lassen. Das spezifische Profil beider Disziplinen ist iiber die Funk-
tion aufzukliren, die sie auf moglichst unverwechselbare und unaustauschbare Weise zu
erfiillen haben. Diese dominante Funktionszuweisung ist gemeint mit der Frage nach der
Aufgabe zunachst der PTh und dann der Rp.

2.1 Die Hinwendung zur Lebenswelt der christlichen Religion

Die PTh ist eine theologische Disziplin. Sie ist eine theologische Disziplin
aus Griinden, die in den Entstehungsbedingungen von Theologie selber
liegen. Schleiermacher hat dies erstmals auf den Begriff gebracht, indem
er darauf hinwies, daB die Theologie als Wissenschaft sich insgesamt den
Anforderungen verdankt, die aus dem sozial-kulturellen Lebenszusam-
menhang der christlichen Religion, insbesondere in seiner institutionell-
kirchlichen Verfassung, hervorgehen.* Indem Schleiermacher die Gene-
se der Realwissenschaften tiberhaupt einer kultursoziologischen Betrach-
tung unterwarf®, lenkte er die Aufmerksamkeit auch auf die theorie-
externen Voraussetzungen, unter denen es die Ausbildung der Theologie
als einer methodisch kontrollierten, auf das religiose Symbolsystem ge-
richteten Reflexionsanstrengung zu begreifen gilt.

Mit dieser Einsicht in das zuletzt sozial-kulturell aufzuklirende Interesse an Theologie als
Wissenschaft war denn auch aufs engste der Hinweis auf ihre funktionale Ausdifferenzie-
rung im System der Wissenschaften verbunden. Die Zustéindigkeit der Theologie erfuhr

38 Es ist denn auch zuletzt von Réssler unter dem Stichwort der »Verbindung« von
christlicher Uberlieferung und gegenwirtiger Erfahrung in die Definition des Selbstver-
stindnisses der PTh aufgenommen worden. Vgl. ders., Praktische Theologie, 3.

39 Vgl. Schleiermacher, Kurze Darstellung, §§ 1-5. Zur Vorgeschichte vgl. B. Ahlers,
Die Unterscheidung von Theologie und Religion. Ein Beitrag zur Vorgeschichte der Prak-
tischen Theologie im 18. Jahrhundert, Giitersloh 1980.

40 Vgl H.-J. Birkner (Hg.), F. Schleiermacher, Ethik (1812/13), Hamburg 1981; E.
Herms, Die Ethik des Wissens beim spiten Schleiermacher, ZThK 73 (1976) 471-523.
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ihre Reduktion auf die Reflexion des gesellschaftlich segmentierten Religionssystems.*!
Die Reichweite ihres Theorieanspruchs, die Verbindlichkeit der von ihr gewonnenen Ein-
sichten in die Gesamtverfassung von Wirklichkeit sollten sich nun selber an der Leistungs-
fahigkeit des Religionssystems, in der Offenkundigkeit seiner Deutungs- und Handlungs-
kompetenz bewéhren.

Diese Grundeinsicht Schleiermachers war das entscheidende Motiv zur
Aufnahme der PTh in den Kanon der theologischen Disziplinen. Die auf
die Reflexion des religiosen Symbolsystems, sprich auf die Kirche, funk-
tional bezogene Theologie sollte nun mit der Etablierung einer explizit
praktischen Disziplin auch ihre Organisationsleistung fiir den kirchlichen
Lebenszusammenhang steigern konnen. Vermoge ihrer praktischen Dis-
ziplin sollte sie zur verantwortlichen und angemessenen Wahrnehmung
und Gestaltung derjenigen Praxis verhelfen, der sie sich, wissenssoziolo-
gisch betrachtet, selber verdankt.*?

Die Aufgabe, die Schleiermacher der PTh zugewiesen hat, ist bis in die
gegenwirtigen Erorterungen ihres Selbstverstindnisses hinein bestim-
mend geblieben.* Es ist das dominante Bezugsproblem der PTh geblie-
ben, daB die Theologie sich auf eine von ihr selbst noch einmal unterschie-
dene Praxis verwiesen sieht, deren verantwortliche Wahrnehmung und
Gestaltung eine eigenstandige Disziplin verlangt. D.h. der Ursprung der
PTh, die Aufmerksamkeit der Theologie auf die von ihr selbst unterschie-
dene Praxis in Gestalt des sozial-kulturell eingebundenen, kirchlich-
christlichen Lebenszusammenhanges, bezeichnet zugleich das Problem,
an dem sie bis heute arbeitet.

Die Aufgabe der PTh ist, so gesehen, schlieBlich folgende: Sie hat die Er-
fahrungen, die der kirchlich-christliche Lebenszusammenhang machen
14Bt, so in den theologischen Reflexionszusammenhang einzubringen,
daB eine an theologischen Grundsétzen orientierte Wahrnehmung und
Gestaltung dieses Lebenszusammenhanges und somit ein theologisch
verantwortliches und zugleich realititsgerechtes Handeln in ihm méglich
wird.

In Gestalt ihrer praktischen Disziplin hat die Theologie die Hinwendung
zur sozial-kulturellen Lebenswelt der christlichen Religion vollzogen. Hi-
storisch betrachtet konnte man wiederum sagen: Die Theologie beginnt
sich in dem Moment explizit fiir ihre sozial-empirische Basis zu interessie-
ren, als sie merkt, daB sie diese zu verlieren droht. Man hat deshalb nicht

41 Vgl. Schleiermacher, Kurze Darstellung, § 1.

42 Ebd., § 15; § 2571f.

43 Vgl G. Lammermann, Praktische Theologie als kritische oder empirisch-funktiona-
le Handlungstheorie? Zur theologiegeschichtlichen Ortung und Weiterfithrung einer ak-
tuellen Kontroverse (TEH 211), Munchen 1981; H. Luther, Praktische Theologie als
Kunst fiir alle. Individualitit und Kirche in Schleiermachers Verstdndnis der Praktischen
Theologie, ZThK 84 (1987) 371-393. Nach AbschluB dieser Studie ist die fiir unsere Pro-
blemsicht hochst aufschluBreiche Untersuchung von V. Drehsen erschienen: Konstitu-
tionsbedingungen der Praktischen Theologie. Aspekte der theologischen Wende zur so-
zialkulturellen Lebenswelt christlicher Religion, Giitersloh 1988.
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zu Unrecht die PTh als diejenige »Krisenwissenschaft« bezeichnet, mit
der die Theologie der zunehmenden Gefahr, ihr Terrain zu verlieren,
durch Strategien zur Bestandserhaltung ihrer sozialen Basis und zur Ef-
fektivitatssteigerung insbesondere des kirchenleitenden Handelns entge-
genzusteuern versucht.* Das ist nicht unrichtig, bezeichnet jedoch einen
Konflikt, den die PTh permanent mit sich selber ausgetragen hat. Er dreht
sich primér um das Problem ihrer Kirchlichkeit.

2.2 Das Problem der Kirchlichkeit

Die explizite Hinwendung zur sozial-kulturellen Lebenswelt der christli-
chen Religion, die die Theologie in Gestalt ihrer praktischen Disziplin
vollzogen und zur dauernden Aufgabe ihrer selbst gemacht hat, drangt
auf Konkretion. Wo manifestiert sich die Lebenswelt der christlichen Re-
ligion? Obwohl es gerade zur Signatur des neuzeitlichen Christentums ge-
hort, nicht auf seine kirchliche Ausiibung eingegrenzt zu sein, ist ihm diese
doch zur dominanten Realisationsgestalt geworden.*> Angesichts einer
gesellschaftlichen Evolution, in der sich die religiosen Bindekréfte auch in
Gestalt der parochialen Symbiose von Christengemeinde und Burgerge-
meinde zunehmend aufgelst haben, hat sich die soziale Manifestation
der christlichen Religion immer stérker an ihrer kirchlichen Ausiibung
festgemacht.

Schon bei Schleiermacher zeigt sich dies in der Konsequenz, mit der er die im Gottesdienst
versammelte Gemeinde ins Zentrum seiner PTh hebt.* Im Zusammenleben der Gemein-
de, in ihrem Aufeinander- und Zusammenwirken manifestiert sich die Kraft der christli-
chen Religion zur Hervorbringung und Erhaltung sozialer Gestaltungsformen. Und der
Gottesdienst ist es, der deren religiosen Grundsinn offenkundig macht. Was im gottes-
dienstlichen Handeln der Gemeinde offenkundig wird, muB zwar keineswegs darauf be-
schrankt bleiben. Jedem einzelnen, der ihr zugehort, féllt die Aufgabe zu, sich in allen ge-
sellschaftlichen Lebensbereichen im Geiste Jesu zu betétigen.*” Dennoch ist es offenkun-
dig, daB Schleiermacher, indem er die aufihr gottesdienstliches Handeln ausgerichtete Ge-
meinde zum Ausgangspunkt seiner PTh erhebt, dem historischen Sachverhalt Rechnung
tragt, daB anders von einer eigenstiindigen Sozialgestalt der christlichen Religion, mit der
sie auf unverwechselbar-alternative Weise zur Lebenspraxis der Menschen beitrigt, kaum
noch die Rede sein kann. Die »selbstindige Ausiibung des Christenthums«*3, nach deren
Realisierungschancen Schleiermacher die PTh zuerst und vor allem fragen 1aBt, findet pri-
mar als kirchliche, und das heiBt des niheren als gottesdienstliche Praxis statt.

Gleichwohl ist es ein seit Schleiermacher fiir die PTh unabgeschlossenes
Problem, ob und inwiefern sie ihre Konzentration auf die kirchliche Aus-

44 Vgl. N. Mette, Theorie der Praxis. Wissenschaftsgeschichtliche und methodologische
Untersuchungen zur Theorie-Praxis-Problematik innerhalb der Praktischen Theologie,
Disseldorf 1978, 191f.

45 Vgl. T. Rendtorff, Theorie des Christentums. Historisch-theologische Studien zu sei-
ner neuzeitlichen Verfassung, Giitersloh 1972,

46 J. Frerichs (Hg.), F. Schleiermacher, Die Praktische Theologie, Berlin 1850, 64ff.
47 Vgl. E. Herms, Reich Gottes und menschliches Handeln, in: D. Lange (Hg.), Frie-
drich Schleiermacher 1768-1834, Gdtiingen 1985, 163-192.

48  Schleiermacher, Praktische Theologie, 62.
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iibung des Christentums um die Beriicksichtigung auch seiner nicht-
kirchlichen Prisenz zu erweitern hat. Die Skizze unseres Riickblicks auf
die Geschichte des Verhiltnisses von PTh und Rp hat gezeigt, in welch
hohem MabBe sie gerade von diesem Problem beriihrt ist. Nur eine PTh,
die die gottesdienstlich zentrierte, kirchliche Ausiibung des Christen-
tums nicht zur einzigen erklért, kann schlieBlich ihre Zustandigkeit auch
fiir die gesellschaftlich weitergreifenden Fragen religioser Sozialisation
bzw. fiir die im schultheoretischen Kontext zu erdrternde Religionsthe-
matik behaupten.

Nicht von ungefihr hat D. Rossler deshalb in seinem die neuere Christentumsgeschichte
durchgingig reflektierenden »GrundriB der Praktischen Theologie« die individuelle und
gesellschaftlich vermittelte christlich-religidse Praxis von ihrer explizit kirchlichen Wahr-
nehmung unterschieden und die Religionspadagogik fraglos dem gesellschaftlich vermit-
telten Typus zugewiesen.*

Das von Schleiermacher aufgeworfene Problem freilich bleibt. Kann man
wirklich sagen, daB der leitende Gesichtspunkt, unter dem Schleierma-
cher die PTh kirchlich zentriert hat, namlich die Frage nach der Realisa-
tionsgestalt einer » selbstdndigen Ausiibung des Christenthums« in den
Formen seiner Individualisierung und gesellschaftlichen Vermittlung, oh-
ne kirchliche Riickbindung noch im Auge zu behalten ist? Von »Selbstan-
digkeit« kann wohl kaum die Rede sein und von »Ausiibung« nur auf
schwer identifizierbare Weise.

Das Problem der Kirchlichkeit der PTh bedeutet - auf der Linie Schleier-
machers - im Kern die Frage nach dem Zustandekommen einer christ-
lich-religiosen Praxis, die sich selber auch als solche weiB und betitigt. Die
PTh kann und darf deshalb allerdings nicht meinen, sie hitte es gelost,
wenn sie sich in ihren Praxisentwiirfen nur deutlich genug an den Verhal-
tensnormen des bestehenden Kirchentums orientiert. Nur wenn diese
Gleichsetzung mit dem institutionalisierten Kirchentum nicht passiert,
bleibt die Frage nach der Kirchlichkeit der PTh offen fiir die Variabilitét
der oft sehr fliichtigen Gestaltwerdung christlicher Religion. Die affirma-
tive Orientierung an den Organisationsformen bestehenden Kirchentums
hingegen trégt ihr mit ihrer Kirchlichkeit die pastoraltheologische Eng-
fithrung ein.

2.3 Die Berufstheorie des Pfarrers

Die Hinwendung zur sozial-kulturellen Lebenswelt der christlichen Reli-
gion, die die Theologie in Gestalt ihrer praktischen Disziplin vollzogen
hat, konkretisiert sich in deren Kirchlichkeit. Die Praxis, um deren verant-
wortlicher Wahrnehmung und Gestaltung willen sie da ist, ist zunéchst
und vor allem die Praxis der real existierenden christlichen Kirche.

Die PTh ist Anleitung zur verantwortlichen Wahrnehmung und Gestal-

49  Rdssler, Praktische Theologie, 53-61.



Praktische Theologie und Religionspddagogik 57

tung kirchlicher Praxis. Sie ist die » Theorie der Praxis«>’, als konstrukti-
ver Entwurf ihrer normativen Grundlagen, als Analyse ihrer Vollzugsbe-
dingungen, als Kritik ihrer realen Verhdltnisse. Sie ist - in Gestalt dieser
Prinzip und Erfahrung kritisch vermittelnden Theorie - die handlungs-
orientierende Theorie der kirchlichen Praxis. Sie ist aber nicht schon diese
Praxis selber. Wie verklammert sich dann jedoch die Theorie der Praxis
mit dieser selber? Kommt es neben der theoretischen und tiber sie hinaus
auch zu einer praktischen Vermittlung?

In diesem Drangen nach einer - die Ebene bloBer Theoriebildung tiber-
schreitenden - praktischen Vermittlung diirfte der entscheidende Grund
dafiir liegen, daB die PTh sich weithin, trotz der Abgrenzung zur unwis-
senschaftlichen, pastoraltheologischen Vorgeschichte, als Berufstheorie
des Pfarrers entwickelt hat.’! Auch dies ist wiederum bereits an ihren An-
fiangen, bei F. Schleiermacher, am besten zu beobachten.?

Die Absténdigkeit von PTh und Rp diirfte an diesem, bereits bei Schleier-
macher zu diagnostizierenden Dilemma der PTh jedoch einen starken
Anbhalt haben. Denn sobald die PTh primér das berufstheoretisch legiti-
mierte Selbstkonzept des Pfarrers entwirft, ist sie der Rp nur noch bedingt
kommunikabel. Die Rp fordert dann demgegeniiber das berufstheore-
tisch legitimierte Selbstkonzept des Religionslehrers ein.>

Halt man die Frage nach der Einheit der PTh gleichwohl fest, so wird sie
nun zur Frage nach dem Selbstverstandnis derer, die faktisch am Ort ihrer
praktischen Vermittlung stehen. Sie ist, so gesehen, schlieBlich gar nicht
mehr von der PTh zu beantworten, sondern wird dem theologischen
Praktiker in der Vielfalt seiner Praxisanforderungen zugewiesen.’* Dort
wird sie nun zur Kunst, die unterschiedlichen Anforderungen, die an sei-
ne theologische, religiose, berufliche, pastorale, pddagogische, gesell-
schaftliche Existenz gestellt sind, im Entwurf eines brauchbaren Selbst-
konzeptes auszubalancieren.’’

50  Schleiermacher, Praktische Theologie, 12.

51 Vgl. Krause, Praktische Theologie, XVIIIf; G. Rau, Pastoraltheologie. Untersu-
chungen zur Geschichte und Struktur einer Gattung praktischer Theologie, Miinchen
1970; W. Steck, Der Pfarrer zwischen Beruf und Wissenschaft. Plidoyer fir eine Erneue-
rung der Pastoraltheologie (TEH 183), Miinchen 1974.

52 Vgl ebd., 60-63.

53 DieKonsequenzen, die das bis hinein in den Kampf um Privilegien und EinfluBspha-
ren gehabt hat, beschreibt Lammermann, Religion in der Schule, 24 1ff.

54 Dashatbereits O. Baumgartenbeschrieben und dann auch offensiv eingefordert, vgl.
ders., Art. Praktische Theologie, in: RGG' (1913), 1722-1726.

55 Baumgarten, der diese Entwicklung treffend diagnostiziert hat, setzt denn auch die
PTh mit den Handlungsmaximen des theologischen Praktikers nahezu vollstindig gleich
und verlangt von ihm konsequenterweise, daB er eher etwas »Kiinstlerisches, Dichteri-
sches, Intuitives, mehr noch als Wissenschaftlichkeit« haben miisse (ebd., 1725); vgl. W.
Steck, Konstitutionsprobleme der Praktischen Theologie, in: Ders. (Hg.), Otto Baumgar-
ten. Studien zu Leben und Werk, Neumiinster 1986, 147-184.
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3 Die Aufgabe der Religionspadagogik

Das spezifische Bezugsproblem der PTh 1aBt sich darin identifizieren, daB sie fiir die Hin-
wendung der Theologie zur sozial-kulturellen Lebenswelt der christlichen Religion steht.
Soll die Rp nicht allein eine Teilfunktion in der Bearbeitung dieses von der PTh wahrge-
nommenen Grundproblems neuzeitlicher Theologie erfiillen. sondern sich in relativer Ei-
genstandigkeit als besondere wissenschaftliche Disziplin davon unterscheiden lassen, so
muB auch sie von einem ihr genuin eigenen Bezugsproblem her zu begreifen sein. Die Fra-
ge nach der Aufgabe der Rp ist die Frage nach dem fiir sie dominanten Bezugsproblem.

3.1 Der Ausgang von der Lebenswelt der christlichen Religion

Ob die Rp eine theologische Disziplin ist, steht von ihren geschichtlichen
Anfingen her in Frage.>

Dennoch - es war dies von Anfang an eine Frage, die die Theologie mit
sich selber ausgetragen hat. Das Aufkommen der Rp als einer eigenstin-
digen, von der kirchlichen Katechetik unterschiedenen Disziplin reiht sich
vom theologiegeschichtlichen Kontext her in die Auflosung der dogmati-
schen Begriindungsfigur der Theologie insgesamt ein. Die um die Jahr-
hundertwende aufkommende Rp gliedert sich in die vom theologischen
Liberalismus getragenen Versuche ein, die vermeintlich nur noch binnen-
kirchlich relevante, im Ausgang von kirchlichen Lehrfestsetzungen sich
dogmatisch entfaltende PTh durch eine religionswissenschaftliche Erwei-
terung des Terrains zu iiberbieten. Gerade die sich von der kirchlichen
Katechetik befreiende und im Verbund mit der reformpadagogischen Be-
wegung auftretende Rp®’ konnte sich als tragkréftiges Element in einem
groBangelegten Versuch begreifen, das Phdnomen der Religion tiber sei-
ne kirchliche Priisenz hinaus wissenschaftlich einzuholen.’® Sie konnte
sich begreifen als Teil des Versuchs, das geschichtlich-gesellschaftliche
Phanomen der Religion einer von kirchlich-dogmatischen Pramissen un-
abhingigen religionsphilosophischen, -geschichtlichen, -psychologi-
schen, -soziologischen und eben -padagogischen Bearbeitung zugénglich
zu machen.

Es sollte die Theologie auf diese Weise teilgewinnen an der szientifischen
56 Der Begriff stammt, wie Bockwoldt berichtet (Religionspidagogik, 9), von M.
Reischle (Die Frage nach dem Wesen der Religion. Grundlegung zu einer Methodologie
der Religionsphilosophie, Freiburg 1889, 91). Zu der bereits in der Herbartschen Padago-
gik angelegten Entwicklung hinsichtlich eines Verstindnisses von Religion als besonderer
Unterrichtsaufgabe aufgrund ihrer Rolle im Ganzen des Bildungssystems vgl. F. Jacobs,
Die religionspadagogische Wende im Herbartianismus, Heidelberg 1969. Jacobs macht
deutlich, wie stark der Verselbstindigung des Religionsunterrichts gegeniiber dem kirchli-
chen Unterricht eine Verselbstindigung auch gegeniiber dem kirchlichen Unterrichtsver-
standnis entspricht. Sie schlégt sich in einer sich im Kontext der allgemeinen Piddagogik
entfaltenden Religionspadagogik nieder, so daB ihr die Ausarbeitung der allgemeinen Be-
deutung der Religion in einem entsprechenden Bildungsverstandnis geradezu zwangsldu-
fig folgen mubBte.

57 Zudieser Koalitionvgl. O. Baumgarten, Neue Bahnen. Der Unterricht in der christli-
chen Religion im Geist der modernen Theologie, Tiibingen/Leipzig 1903; H. Spanuth,
Probleme und Reformbestrebungen im Gebiete des Religionsunterrichts der Gegenwart
(1905), in: Wegenast (Hg.), Religionspadagogik, 26-39.

58 Vgl. ebd., 2ff; Lammermann, Religion, 255ff.
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Leistungsfahigkeit der aufkommenden Realwissenschaften. Vor allem
aber spiegelt sich in dieser religionswissenschaftlichen Relativierung der
dogmatisch verhafteten Theologie das Bemiihen, die sozial-kulturell
hochst variablen Zugange zur christlichen Religion und die lebensge-
schichtlich hochst unterschiedliche Teilhabe an ihr offenzulegen und of-
fenzuhalten.>

Bezogen auf das die PTh provozierende Bezugsproblem (Hinwendung zur Lebenswelt der
christlichen Religion) kann man deshalb sagen: Die Rp setzt genau an der Schwierigkeit
an, dieses Problem mit den dogmatischen Auslegungsmustern kirchlicher Theologie nicht
mehr effektiv bearbeiten zu konnen. Sie reagiert auf die Integrationsschwiche einer PTh,
die die religiose Lebenspraxis primir am Leitfaden normativ-dogmatisch durchbestimm-
ter Kirchlichkeit ausgelegt und dariiber gerade deren komplexe Einbindung in das Ge-
flecht der keineswegs mehr entscheidend kirchlich geprégten Lebenswelt aus den Augen
verloren hat.5

Die Rp konstituiert sich also dadurch als eigenstandige wissenschaftliche
Disziplin, daB sie das Bezugsproblem der PTh mit anderen Mitteln zu 16-
sen beansprucht. Sie formuliert ihre Eigenstandigkeit aus, indem sie den
Ausgangspunkt dort nimmt, wohin die kirchlich fixierte PTh zuletzt doch
nicht mehr vorzudringen vermochte: in der sozial-kulturellen Lebenswelt
der christlichen Religion selber. D.h. die Rp kehrt die Blickrichtung um.
Sie fragt nicht mehr, von der Kirche herkommend, nach einer Steigerung
ihres Realititsbezuges und ihrer EinfluBmoglichkeiten. Sie fragt viel-
mehr, von dem individualisierten und gesellschaftlich institutionalisierten
Vorkommen von Religion her, nach den Bedingungen, unter denen sie
sich in der Generationenfolge erhalten und in ihrer eben nicht nur kirchli-
chen, sondern kulturpraktischen Bedeutung sichern 148t.%'

Die Rp nimmt ihren Ausgang bei der empirischen Lebenswelt der christli-
chen Religion. Wie bei R. Kabisch, ihrem prominentesten Vertreter, klar
zu sehen ist, kann sie das nur tun, weil sie auf eine iiber die kirchliche Bin-
dung hinausgreifende lebensweltliche Prasenz der christlichen Religion
immer noch zu setzen vermag und sich an ihrer allgemein-anthropologi-
schen und kulturpraktischen Bedeutung festklammern kann. Die Le-
benswelt der christlichen Religion, die sie sich vorgegeben weiB, ist ihr ei-
ne die kulturell-gesellschaftlichen Institutionen von Familie, Schule, Kir-
che und Staat immer noch integrierende.®?

59 Dies wird besonders deutlich bei P. Drews, »Religiose Volkskunde«, eine Aufgabe
der praktischen Theologie, MkiPr 1 (1901) 1-5; ders., Das Problem der praktischen Theo-
logie (1910), in: Krause (Hg.), Praktische Theologie, 251-268.

60 Vgl P.C. Bloth, Baumgartens Weg zu den »Neuen Bahnen« als religionsdidakti-
schem Emanzipationsprogramm, in: Steck (Hg.), Pfarrer, 121-128.

61 Entsprechend macht dies Niebergall dann auch in der »durch die Piadagogik be-
stimmten Anlage« zur Fragerichtung seiner religionspidagogisch konzipierten PTh
(Praktische Theologie, 31ff).

62 Kabisch, Religion, 6ff.
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Freilich, der die Rp provozierende Impuls liegt gerade in der manifesten Bedrohung dieser
gesellschaftlichen Integrationsleistung der christlichen Religion. Der schwindenden Pra-
senz der gesellschaftlich relevanten christlich-religiésen Deutungs- und Handlungsmuster
soll nun ja gerade durch diejenige Erzichung zur Religion gegengesteuert werden, die sich
dezidiert nicht mehr allein von einem partikular-kirchlichen Standpunkt aus begreift, son-
dern sich selber kulturanthropologisch und gesellschaftstheoretisch verankert.®* Genau
darin zeigt sich schlieBlich, daB der Legitimationshorizont, von dem her sich das genuine
Selbstverstandnis der Rp aufbaut, in eben der lebenspraktischen Relevanz christlicher Re-
ligion ausgemacht sein will, um deren Aufrechterhaltung oder Wiederbelebung willen sie
selber nun da ist.

Bis heute ist die Debatte um das Selbstverstidndnis der Rp denn auch fun-
damental von der Frage bestimmt, ob sie sich diesen kulturanthropologi-
schen und gesellschaftstheoretischen Legitimationshorizont leisten
kann.®* Denn ohne Zweifel ist er es, der auch ihre wissenschaftliche Selb-
standigkeit und ihre Unabhéngigkeit von den Argumentationsfiguren der
PTh begriindbar macht. Ob er aber zu leisten vermag, was ihm zugemutet
wird, ist nach wie vor hochst umstritten. Der Streit, den es in dieser Frage
immer noch zu fiihren gilt, konzentriert sich in einem doppelten Problem.
Es geht einmal darum, ob mit dem kulturanthropologischen und gesell-
schaftstheoretischen Legitimationshorizont die christliche Religion nicht
allzu unbesehen fiir etwas in Anspruch genommen wird, was sie sozio-
empirisch gesehen gar nicht mehr leistet.%® Dieser Legitimationshorizont
verlangt es schlieBlich, sie unabdingbar fiir das Ganze des individuellen
und gesellschaftlichen Lebens, fiir das Gelingen personaler und sozialer
Identitat, faktisch zustandig sein zu lassen. Die Personlichkeitsbildung,
um deretwillen Kabisch nach einer padagogisch ausgewiesenen Lehrbar-
keit der Religion fragte, ist denn auch in der Rezeption vor allem sozial-
psychologisch formulierter Identititskonzepte konstitutives Merkmal der
Rp geblieben.® Weil Kabisch die religiose Identitétsfindung durch Fami-
lie und Kirche allein nicht mehr geleistet sah, machte er sie zur Aufgabe
eines Schulfachs, des Religionsunterrichts. Ob dieser mit einer solchen
Aufgabe nicht vollig tiberfordert ist, bleibt freilich nach wie vor die Fra-
ge.t

Zum anderen geht es darum, ob die Rp mit ihrem kulturanthropologi-
schen und gesellschaftstheoretischen Legitimationshorizont die christli-

63 Ebd., 17ff.

64 Vgl. Nipkow, Grundfragen, Bd. 1, 129ff.

65 Vgl. dazu die Anfrage von M. Josuttis, »Religion« im Religionsunterricht. Theologie
oder Ideologie?, in: Ders., Praxis des Evangeliums zwischen Politik und Religion. Grund-
probleme der Praktischen Theologie, Miinchen 1974, 207-236.

66 Vegl.zuletzt H.-J. Fraas, Glaube und Identitat. Grundlegung einer Didaktik religioser
Lernprozesse, Gottingen 1983; F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiose
Entwicklung im Kindes- und Jugendalter, Miinchen 1987.

67 Die Rp bewegt sich deshalb auch immer zwischen dem Pol ihrer religionsdidakti-
schen Eingrenzung (vgl. zuletzt H. Schmidt, Religionsdidaktik. Ziele, Inhalte und Metho-
den religioser Erziehung in Schule und Unterricht, Bd. 1, Stuttgart u.a. 1982) und ihrer
lebensgeschichtlichen und gesellschaftlichen Universalisierung (vgl. zuletzt Fraas, Glaube
und Identitit).
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che Religion nicht fiir etwas in Anspruch nimmt, was sie von vornherein
um die Wirkung ihres genuinen Selbstverstandnisses bringen muB. Es ist
der Rp seit dem kulturkritisch formulierten Einspruch der zwanziger Jah-
re die Frage eingeschrieben, ob sie die inhaltliche Bestimmung dessen,
was die christliche Religion an sich selber ist, nicht verleugnet, wenn sie sie
von ihrem Beitrag zur Individualitdtskultur und zur wertbezogenen Inte-
gration der Gesellschaft her versteht und in Gestalt von religiosen Erzie-
hungsprogrammen empfiehlt. Die Antwort, die sie in Gestalt der » Evan-
gelischen Unterweisung« auf diese Frage gegeben hat, entnimmt schlieB-
lich den Religionsunterricht jedem anderweitigen, nicht in der Selbstevi-
denz des Evangeliums, seinem unbedingten Offenbarungsanspruch,
griindenden Legitimationshorizont. Die Rp hat diesen Einspruch durch-
aus, wenn nicht sogar zu ernst genommen. % Woran sie sich bis heute abar-
beitet, das ist schlieBlich die padagogische Notigung, die Selbstevidenz
der Wahrheit des Evangeliums unter den je gegenwirtigen Lebensver-
hiltnissen fiir die individuelle und soziale Existenz gerade junger, kritisch
fragender Menschen auch verbindlich werden zu lassen. Die positionellen
» Ansétze« neuerer Rp, vom hermeneutischen RU bis zur Symboldidak-
tik, gehorchen der Logik dieser Anstrengung. Sie alle kreisen um die mit
dem Einspruch der zwanziger Jahre (gegen jede bildungsreligiose Synthe-
seleistung) radikal verschirfte Vermittlungsproblematik.

Wo der Rp der Ausgang von der sozial-kulturellen Lebenswelt der christ-
lichen Religion problematisch wird, hat sie ebenfalls allergroBte Schwie-
rigkeiten, in sie zurtickzufinden. Das Problem ihres Verhéltnisses zu Kir-
che und Schule wird zu einem ihrer Zentralthemen. An ihm kristallisiert
sich dann auch die Erorterung ihrer Beziehung zur PTh.

3.2 Im Verhiltnis zu Kirche und Schule

Der Ausgang, den die Rp bei der nicht mehr allein kirchlich integrierten
sozial-kulturellen Lebenswelt der christlichen Religion nimmt, konkreti-
siert sichihr in ihrem Verhaltnis zur gesellschaftlich legitimierten, staatlich
veranstalteten Schule. Sofern sie sich dann selber in einem kulturanthro-
pologischen und gesellschaftstheoretischen Legitimationshorizont ent-
wirft, versucht sie auf ihre Weise, sich unter genau den Bedingungen als
Teil der Erziehungs- und Sozialwissenschaften auszuweisen, die fiir diese
insgesamt gelten. Gleichwohl hat sie von Anfang an mit dem Problem zu
kdmpfen, daB ihre in diesem allgemeinen Horizont stehende Rechtferti-
gung mit Bezug auf einen Religionsunterricht erfolgt, der selber den Pra-
missen der konfessionell differenten Religionsgemeinschaften unterliegt.
In ihrem Verhéltnis zur Schule schwingt insofern das zur Kirche immer
schon mit.*® Das Interesse, das die Gesellschaft an der Religion nimmt,

68 Vgl R. Preul, Religion - Bildung - Sozialisation. Studien zur Grundlegung einer reli-
gionspadagogischen Bildungstheorie, Giitersloh 1980, 16-95.

69 Vgl. E. Troeltsch, Die Trennung von Staat und Kirche. Der staatliche Religionsun-
terricht und die theologischen Fakultiten, Tiibingen 1907.



62 Wilhelm Grib

das Interesse, das dafiir sorgt, daB die Religion an der staatlichen Schule
prasent ist, ist das Interesse an der ihrerseits kirchlich vermittelten und
d.h. schlieBlich auch kirchlich ausgeiibten Religion.

DaB dies so ist, liegt, ideologiekritisch betrachtet, gewiB daran, daB dem gesellschaftlichen
Interesse an der Prisenz der Religion in den von ihr zu verantwortenden Bildungseinrich-
tungen (die theologischen Fakultiten an staatlichen Universititen gehéren schlieBlich
ebenso dazu) deren kirchlich institutionalisierte Interessenvertretung am direktesten kor-
respondiert. Es liegt iiber den ideologiepolitischen Faktor hinaus aber auch daran, da
nicht die staatlichen Bildungseinrichtungen, auch nicht in Gestalt des in ihnen vorkom-
menden Religionsunterrichts, sondern die Kirchen weitgehend der Ort faktischer Reli-
gionsausiibung sind. Selbst dort, wo eine » Theorie der Schule« im liberal-demokratischen
Nachkriegs-Deutschland auf deren weltanschaulicher Neutralitét insistiert und deshalb ei-
nen RU fordert, der konfessorische Positionalitdt von sich abweist und sich mit der Ord-
nung der religiosen Vorstellungswelt begniigt, kann sie dies bezeichnenderweise nur unter
Inanspruchnahme der konkreten Ausbildung religioser Vorstellungswelten in real existie-
renden Religionsgemeinschaften tun.””

An der PTh war nun aber gerade zu sehen, daB es mit ihrer Kirchlichkeit
immer auch um die Frage nach der manifesten Ausiibung derjenigen Pra-
xis geht, um deren verantwortlicher Gestaltung willen sie da ist. Einer Rp,
die die Kirchlichkeit der PTh von sich abweist, ist denn auch der perma-
nente Konflikt eingeschrieben, sich im Entwurf religioser Erziehungspro-
gramme entweder selber sozusagen auf die Produktion von Religion zu
verpflichten” oder aber sich auf die kritisch-reflexive Aufarbeitung gege-
bener religioser Praxis in Geschichte und Gegenwart zu beschrinken.”?

Esist dies ein kaum losbarer Konflikt, weil die Rp, wie auch immer sie sich
in dieser Alternative entscheidet, nicht umhinkommt, den faktischen
Vollzug religioser Praxis in irgendeiner Weise - und sei es eben, um ihn
ideologiekritisch zu ihrem Thema zu machen - in Anspruch zu nehmen.
Weist sie mit der PTh auch deren Kirchlichkeit von sich ab, so bringt sie
sich demnach im Grunde um das Vermogen, eine wesentliche Kompo-
nente der inhaltlichen Bestimmtheit derjenigen religiosen Praxis zum
Ausweis zu bringen, fiir deren Prasenz an 6ffentlichen Schulen sie in erster
Linie zustindig ist.

Man wird die kritische Distanz, die die Rp in Gestalt der »Evangelischen Unterweisung«
zu ihrem konzeptionellen Ausgang von der sozial-kulturellen Lebenswelt der christlichen
Religion eingenommen hat, deshalb sicher auch als Rekurs auf die anderweitig nicht ableit-
bare, konstitutive Eigenstdndigkeit christlicher Religionsausiibung interpretieren miissen.
Die »Kirche« steht der » Evangelischen Unterweisung« schlieBlich im strengen Sinne nicht
allein fiir die etablierten Formen des institutionalisierten Kirchentums. Sie steht ihr primar

70 Vgl. Th. Wilhelm, Theorie der Schule. Hauptschule und Gymnasium im Zeitalter der
Wissenschaften, Stuttgart 21969.

71 So schon bei Kabisch unter dem bezeichnenden Titel »Wie lehren wir Religion?«
(s.0. Anm. 17). ;

72 Vgl die in diese Richtung gehenden Uberlegungen bei Otto, Was heiBt Religions-
pddagogik?, in: Ders., »Religion« contra »Ethik«?
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nicht fiir jene Ausdifferenzierung des Religionssystems, die sich in der sozial-kulturellen
Lebenswelt der christlichen Religion selber abbildet. Die »Kirche« ist ihr vielmehr gleich-
bedeutend mit jener faktischen Einstimmung des Glaubens in Gottes Wort, wie sie der
iibermichtigenden Erfahrung des Offenbarungsgeschehens entspricht.”

Eine Rp, die mit dem Kirchenbegriff nicht ihre institutionelle Einbindung
thematisiert, sondern das Praktisch-werden-Konnen einer Religion, die
um ihre Herkunft aus dem Evangelium weifl, muB} dann freilich auch zei-
gen, daB diese nicht an ihre kirchlichen Gestaltungsformen gebunden ist.
Sie muB die Selbstthematisierung evangelischer Religion auch am Ort der
offentlichen Schule und d.h. unter individuellen und gesellschaftlichen
Lebensverhaltnissen vertreten konnen, die nicht von vornherein kirchlich
praformiert sind. Um die variantenreiche Losung dieser, die gesellschafts-
kritischen und erfahrungshermeneutischen Aspekte einbeziehenden
Aufgabe kreisen denn auch die je auf ihre Weise um die Vermittlung des
Christlichen bemiihten neueren religionspadagogischen » Ansétze«.
Wenn aber die Vermittlung zwischen den theologischen, schultheoreti-
schen, gesellschaftlichen Aspekten nicht als schon geleistet, nicht als insti-
tutionell garantiert in Anspruch genommen werden kann, sondern in der
religionspadagogischen Praxis immer neu erbracht werden muf}, wem
féllt sie dann in erster Linie als Aufgabe zu? Der Person des Religionsleh-
rers. Die Analogie zur PTh 148t sich nicht iibersehen. Die Rp stellt sich der
Aufgabe der praktischen Vermittlung priméar dadurch, daB sie sich als Be-
rufstheorie des Religionslehrers entfaltet.”

3.3 Die Berufstheorie des Religionslehrers

Die Verselbstandigung der Rp ist durch die gesellschaftliche Integrations-
schwiche einer Theologie bedingt, die ihr eigenes Praktisch-Werden vor-
rangig am institutionalisierten Kirchentum bzw. am Handeln seiner
Amtstrager ausgelegt hat.

Schon deshalb kann eine von der sozial-kulturellen Lebenswelt der christ-
lichen Religion ihren Ausgang nehmende Rp sich ihr Religionsverstind-
nis nicht allein durch die tradierte Autoritat eines institutionalisierten Kir-
chentums vorgeben lassen. Auch wenn sie sich statt dessen in kritischer
Absicht von den religiosen Implikationen gesellschaftlich vermittelter Er-
ziehungsprozesse und schulisch legitimierter Bildungskonzepte her ver-
steht, ist es jedoch ihre spezifische Aufgabe, diese implizite Religion the-
matisch und mit Bezug auf das Selbstverstindnis positiv bestimmter Reli-
gion explizierbar zu machen. Soist auch die Rp zwar nicht auf das institu-
tionalisierte Kirchentum, aber auf die Theologie konstitutiv bezogen. Ihre
Teilhabe an der Theologie ist Teilhabe an dem den Wahrheitsanspruch
der christlichen Religion zum Ausweis bringenden Reflexionssystem.
Die Rp ist bei der Kldrung religionspadagogischer Praxis allerdings nicht
73 Vgl. bes. Rang, Handbuch, 87ff.

74 Vgl. H. Kittel, Der Erzieher als Christ, Gottingen 1951; H.-G. Heimbrock(Hg.), Re-
ligionslehrer - Person und Beruf, Gottingen 1982; Ldmmermann, Religion.
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nur auf die Theologie bezogen. Neben anderen Humanwissenschaften
wird die Theologie fiir sie zu einer ihrer » Bezugswissenschaften«.” Insbe-
sondere die historischen und systematischen Disziplinen der Theologie
befragt sie dann auf ihren Beitrag zur Losung von Aufgaben, die im reli-
gionspadagogischen Praxiszusammenhang entstehen. Indem sie darauf-
hin jedoch genauso auch die Ergebnisse anderer Humanwissenschaften
funktionalisiert, liegt es nahe, daB sie sich selber als »Integrationswissen-
schaft«’® versteht. So findet sie ihre wissenschaftliche Selbstiandigkeit. Sie
liegt in der praxisbezogenen und zugleich an normativen Leitbegriffen
orientierten (z.B. Emanzipation) Integration unterschiedlicher Bezugs-
wissenschaften. Zu ihnen gehort auch die Theologie, insoweit eben, als es
der religionspadagogische Theorieanspruch zu fordern scheint.

Es diirfte freilich klar sein: Diese Selbsténdigkeit der Rp ist bedingt durch
ihre Abhéngigkeit von bereits vorgegebenen religionspadagogischen Pra-
xiszusammenhéngen. »Integrationswissenschaft« ist sie insofern, als sie
ihre Aufgabe primar darin sieht, die berufliche Kompetenz der religions-
padagogisch Tatigen zu steigern. D.h. sie ist die Berufstheorie des Reli-
gionslehrers. Ihm versucht sie - so gut es geht - zur berufsbezogenen Inte-
gration der padagogischen, schultheoretischen, gesellschaftspolitischen,
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Komponenten seiner reli-
gionspadagogischen Existenz zu verhelfen.”’

Die Rp gibt Hilfestellungen zur berufsbezogenen Integration unter-
schiedlicher Theorieanteile. Sie ist diese Integration nicht schon selber.
Die zu leistende Integration fillt in letzter Instanz in eben diejenigen, die
die Rp auf integrative Weise studieren, denen sie zur Steigerung ihrer be-
ruflichen Kompetenz dienen kann.”® Sie geht in das Selbstkonzept ein,
von dem sich Religionslehrer in ihrem praktischen Tun leiten lassen.

Die Religionslehrer sind, dem Pfarrer in der auf die Amtstriger zugeschnittenen PTh ver-
gleichbar, schlieBlich die Instanz zur praktischen Vermittlung theoretischer Einsichten. Sie
miissen die praktische Vermittlung eines Integrationskonzepts leisten, das in der Theorie
allein gar nicht zu erbringen ist, dort allenfalls dem Anspruch nach vorliegen kann. An den
Religionslehrern selber liegt es, ob es ihnen gelingt, eher unterschiedliche und sich sogar
widerstreitende Rollenzuweisungen und Geltungsanspriiche im Schnittpunkt von Kirche,
Schule, Staat und Gesellschaft praktisch-faktisch fiir sich - so gut es geht - zum Ausgleich
zu bringen.”

'{go Y_Tg_}. H. Schréer, Humanwissenschaften und Religionspidagogik, EvErz 29 (1977)
76 Vgl. P. Biehl, Anmerkungen zum Selbstverstéindnis und zur wissenschaftsorganisa-
torischen Zuordnung der Religionspadagogik, Nachtrag 1979, in: Wegenast (Hg.), Reli-
gionspadagogik, 397f.

77 Soistes konsequent, wenn Heimbrock den von ihm herausgegebenen Band zu »Per-
iv.;l; %rluilfl?)eruf des Religionslehrers« mit »religionspidagogische(n) Biografien« beginnen
aBt 3

78 Vgl. Stoodt, Einfiithrung, 21ff.

79  Entsprechend fordert Limmermann, »den Lehrer als Subjekt des Bildungsprozesses
zu begreifen« (ders., Religion, 369), und macht es der Rp zur Aufgabe, sich in die theologi-

sche Begriindung einer diesen Sachverhalt verarbeitenden allgemeinen Bildungstheorie

einzubringen (ebd., 374).
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4 Die Religionspadagogik in der Einheit der Praktischen Theologie

Wer die Einheit der PTh unter EinschluB der Rp behaupten und durch-
fithren will, kann sich, wie bisher immer wieder zu notieren war, an zwei
unterschiedlichen historischen Modellen orientieren, die beide berechtig-
te Motive zur Geltung bringen und dennoch nicht mehr einfach zu wie-
derholen sind.

Das Modell, wonach die Einheit der PTh in der Vielfalt ihrer Disziplinen tiber die konstitu-
tiven Lebensfunktionen der Kirche zu beschreiben ist, bringt einerseits das berechtigte Mo-
tiv zur Geltung, daB die Kirche der Ort einer christlich-religiosen Praxis ist, die sich selber
auch als solche weiB und in der Vergegenwartigung ihres (theologisch zu bestimmenden)
Grundes betitigt. Die Grenze seiner Leistungsfihigkeit liegt in der unzureichenden Auf-
hellung der sozial-kulturellen Verflechtung, der anthropologischen und historischen
Reichweite des Phinomens gelebter Religion. Dieses Modell wird der christlichen Reli-
gionsgeschichte der Neuzeit insofern nicht mehr gerecht, als es sich zu einer von den nor-
mativ-dogmatischen Pramissen der christlichen Theologie freien, ideologiekritisch for-
mierten Behandlung der Religionsthematik nur polemisch verhalten kann.

Das Modell, wonach die Einheit der PTh in der Vielfalt ihrer Disziplinen sich ihrer reli-
gionswissenschaftlichen Grundlegung verdankt, bringt andererseits das berechtigte Motiv
zur Geltung, daB die christliche Religionsgeschichte der Neuzeit nicht mehr allein an ihrer
kirchlichen Ausiibung festzumachen ist, sondern die Orientierung am Phidnomen einer in-
dividuell und gesellschaftlich hochst variabel vermittelten Religion verlangt. Die Grenze
seiner Leistungsfiahigkeit liegt jedoch in der unzureichenden Aufhellung des Selbstver-
stiandnisses christlicher Religion. Es steht immer in der Gefahr, sie fiir etwas in Anspruch
zu nehmen, was sie weder sein kann noch sein will, also ihren genuinen Eigensinn um uni-
versaler Funktionszuschreibungen willen zu verfehlen.

Soll sich die Einheit der PTh unter EinschluB der Rp heute behaupten und
durchfiihren lassen, so muB gezeigt werden konnen, wie sich die berech-
tigten Motive der beiden Integrationsmodelle zur Geltung bringen lassen,
ohne in die Verengungen zu geraten, durch die sie zugleich gekennzeich-
net sind.

4.1 Praktische Theologie als Frage nach dem Zugang zur christlichen
Religion

Die Uberlegungen zur Aufgabe der PTh und der Rp haben gezeigt, wie
sehr es dabei um die Féhigkeit der Theologie geht, sich zu der nicht von
vornherein mit ihr identischen kirchlichen und religiosen Praxis ins Ver-
hiltnis zu setzen. Fragt man nach einem sinnvollen Unterscheidungsge-
sichtspunkt fiir beide Disziplinen, so ist dieser schlieBlich am ehesten dort
zu entdecken, wo es um die Bestimmung derjenigen Praxis geht, um deren
Orientierung und Effektivierung willen sie dasein sollen.

Der PTh wird vor allem die Aufgabe der verantwortlichen, d.h. an theologischen Grund-
sidtzen ausgerichteten und zugleich erfahrungsbezogenen Gestaltung des Lebens der Kir-
che zugewiesen, weshalb sie vorrangig auch zu einer Theorie des kirchenleitenden, pasto-
ralen Handelns wird. Der Rp wird vor allem die Aufgabe der verantwortlichen und d.h.
auch fiir sie einer an theologischen Grundsétzen ausgerichteten und im Erfahrungsbezug
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padagogisch reflektierten sowie didaktisch kontrollierten Gestaltung religiéser Erzie-
hungs- und Lernprozesse vor allem, aber nicht nur in der Schule zugewiesen, weshalb sie
primér als Berufstheorie des Religionslehrers auftritt.

Sofern die Rp gegeniiber der PTh Anspruch auf wissenschaftliche Selbstandigkeit erhebt,
geschieht das im allgemeinen mit dem Verweis darauf, daB die Probleme, die mit der ver-
antwortlichen Gestaltung religiéser Erziehungs- und Lernprozesse unter den historischen
Bedingungen einer nicht mehr allein kirchlich formierten sozial-kulturellen Lebenswelt
der christlichen Religion verbunden sind, einen diesen komplexen Bedingungen Rech-
nung tragenden eigenen Reflexionsgang verlangen. Der Religionslehrer verlangt auf eine
andere Weise als der Pfarrer nach einer handlungsorientierenden und sich in padagogi-
schen und didaktischen Konzepten konkretisierenden Rechenschaftsabgabe dariiber, was
es heiBt, Religion nicht allein in der dafiir zustindigen Kirche, sondern an offentlichen
Schulen als Beruf zu vertreten.

Dennoch 148t eine Sondierung der Bezugsprobleme beider Disziplinen,
sowie die ihnen entsprechende Aufgabenbestimmung eine solche Ver-
selbstandigung wenig plausibel erscheinen.

Die Probleme, die mit einem nicht mehr allein kirchlich formierten Unter-
richt in der christlichen Religion verbunden sind, begegnen bei Lichte be-
sehen schlieBlich genauso auch im Leben der Kirche und der Christen in
ihr. Die Herabsetzung der christlichen Religion zu einem Element der
kulturellen Tradition, das in seiner religionsgeschichtlichen Relativitit, in
seinen sozialgeschichtlichen Bedingungen, in seinen politischen und psy-
chologischen Wirkungen, in seinem metaphysischen Wahrheitsanspruch
gewuBt und somit mehr oder weniger auch gelehrt und gelernt, anerkannt
oder kritisch destruiert werden kann, bezeichnet ein allgemeines, die
christliche Religionsgeschichte der Neuzeit insgesamt widerspiegelndes
Phéinomen.® Von ihm ist auch die binnenkirchliche Selbstverstindigung
des religiosen Interesses kaum ausgenommen. Wenn sich die PTh den-
noch nicht damit begniigt, im Rekurs auf religionswissenschaftliche Fra-
gestellungen die kulturpraktische und gesellschaftspolitische Relevanz
des religiosen Phanomens in Geschichte und Gegenwart zu klaren, so ge-
schieht dies aus der begriindeten Einsicht, daB das religiose Phanomen
dabei im Kern gerade verfehlt wird bzw. nur diejenigen Seiten an ihm
wahrgenommen werden, die es gerade nicht in dem zeigen, was es an sich
selber ist.?! Dies gilt dann genauso aber auch fiir die Rp. Auch die Rp legt
den Zugang zur christlichen Religion nur dann wirklich frei, wenn sie
nicht in der objektivierenden Distanz zu ihr verharrt, sondern ihn aus der
durch sie selbst gesetzten und somit nur theologisch explizierbaren Teil-
habe an ihr erschliet.

Das Problem des Verhéltnisses von PTh und Rp ist genau hier, wo es um
die Frage des Zugangs zur christlichen Religion geht, auf den Brennpunkt
eingestellt.

Kann niamlich in Wahrheit iiberhaupt erst dann von einem Zugang zur

80 Vgl. F. Wagner, Wasist Religion? Studien zu ihrem Begriff und Thema in Geschichte
und Gegenwart, Giitersloh 1986.
81 Ebd., 570ff.
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christlichen Religion gesprochen werden, sofern dieser den Griinden
folgt, die in ihr selber liegen, so ist auch die Rp in letzter Instanz iiberhaupt
nur als Theologie méglich. D.h. die unauflosliche Zusammengehorigkeit
von PTh und Rp kommt an dem Punkt heraus, wo sie beide nicht mehr
allein auf das kirchlich-institutionalisierte, lebensgeschichtlich und gesell-
schaftlich vermittelte Vorkommen einer im EinfluBbereich der biblischen
Uberlieferung stehenden christlichen Religion reflektieren, wo sie nicht
mehr allein fragen, wie die so vorkommende Religion in ihrer sozial-kul-
turellen Priasenz zu gestalten und in der Generationenfolge zu sichern ist.
Die unauflosliche Zusammengehorigkeit von PTh und Rp kommt heraus,
wo sie statt dessen bzw. dariiber hinausgehend fragen, was die christliche
Religion an sich selbst und um ihrer selbst willen ist, also in derjenigen
Teilhabe an ihr, die sie auf die ihr eigene Weise selber ermaglicht.
Sofern PTh und Rpin dieser Weise nach dem Zugang zur christlichen Re-
ligion zu fragen anfangen, kommt schlieBlich heraus, daB sie sich in einem
theologischen Denken versammeln, das die Religion aus ihrer Verdingli-
chung herausholt, indem es sie aus der Unbedingtheit des ihr eigenen
Grundes zu begreifen versucht. In der theologischen Denkbewegung sich
versammelnd, bleiben sie nicht stehen bei den Erfahrungen, die man mit
dem Vorkommen religios-vermittelter Praxis in Kirche, Schule und Ge-
sellschaft machen kann. Sie beginnen vielmehr mit der Freilegung eben
der Erfahrung, die die Form der Begegnung mit dem spezifischen Inhalt
des Evangeliums - eben in Gestalt des unvertretbar eigenen Selbstver-
héltnisses zu ihm - ist.%?

Mit der Frage nach dem Zugang zur christlichen Religion, den diese durch
sich selbst bereitstellt, durch das Evangelium, das sie zum Glauben anbie-
tet, fangt die auf Erkenntnis der evangelischen Wahrheit dringende theo-
logische Rechenschaftsabgabe an. Sie steht damit aber auch unvertretbar
auf der Subjektivitat derer, die sie vollziehen®, und 148t sich nicht zur ob-
jektiv verpflichtenden Erkenntnis eines in der sozio-historischen Wirk-
lichkeit existierenden Phanomens stilisieren. Ein ausschlieBlich auf solche
Objektivierung setzender Zugang zur christlichen Religion wiirde ja gera-
de tiber die kritisch-distanzierende Analyse ihres kirchlich-gesellschaftli-
chen Phianomenbestandes nicht hinauskommen. Das hei3t nicht, daB sich

82 Vgl die Aufmerksamkeit auf diesen zuletzt spekulativ, im theologischen Denken zu
durchdringenden Sachverhalt bei P. Biehl, Erfahrung als hermeneutische, theologische
und religionspadagogische Kategorie. Uberlegungen zum Verhéltnis von Alltagserfah-
rung und religioser Sprache, in: H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religiésen Lern-
prozessen, Gottingen 1983, 13-70; K. Kiinkel, Das Problem der religiésen Erfahrung und
ihrer Mitteilbarkeit, in: ebd., 87-104. Uberraschend wurde jetzt auf diesen Sachverhalt ei-
ner durch die Begegnung mit dem Evangelium freigesetzten und zugleich iiber die Subjek-
tivitat vermittelten Lernerfahrung auch von padagogischer Seite die Aufmerksamkeit ge-
lenkt. Vgl. H.v. Hentig, Bibelarbeit. VerheiBung und Verantwortung fiir unsere Welt,
Miinchen/Wien 1988.

83 Vgl die Uberlegungen von H. Schréer zum »Lernen und Lehren als Vollzugsform
des Glaubens« (Grundlagen evangelischer Erziehungslehre, in: JRP 2 [1985], 1986,

19ff).
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die Rechenschaftsabgabe von der Erfahrung, in der es zur Erkenntnis der
lebensbestimmenden Wahrheit des Evangeliums kommen kann, nicht zu
den Formen jener Selbst- und Weltauslegung, die das humane BewuBt-
sein im Zuge der emanzipativen Religionsgeschichte der Neuzeit ausge-
bildet hat, verhalten konnte. Sie verhélt sich dazu vielmehr unter der Ka-
tegorie des Gesetzes, die das Recht humaner Selbstauslegung und Welt-
gestaltung ebenso einklagt wie sie deren unbedingten, die Menschlichkeit
zerstorenden Durchsetzungswillen verurteilt.?*

Die der kategorialen Unterscheidung von Gesetz und Evangelium sich bedienende, also
am Leitfaden paulinisch-reformatorischer Rechtfertigungslehre sich vollziehende Re-
chenschaftsabgabe von der Erkenntnis der christlichen Wahrheit ist jedoch - sofern sie
nicht als autoritativ-kirchliche, sich mit der Offenbarungswahrheit gleichsetzende Lehrge-
stalt auftritt - von der Art, daB sie unvertretbar auf der Subjektivitat derer steht, die sie
vollzichen. Die Evidenz der Wahrheit, die sie vertritt, griindet darin, daB ich selber von ihr
uberfiihrt bin, sie mir selber einleuchtet und ich deshalb zur Gemeinschaft der Glauben-
den, zur Kirche, finde, nicht umgekehrt.®’ Die theologische Explikation der Erkenntnis
dieser Wahrheit ist deshalb auch nichts anderes als die begrifflich-distinkte Artikulation
einer Evidenzerfahrung. Und die praktischen Konsequenzen, die sie freisetzt, zielen auf
nichts anderes als auf die operable Offenlegung des Zugangs zu ihr, auf die vorbehaltlose
Sensibilisierung fiir solche Lebenssituationen, die diese Erfahrung, so es Gott gefallt, ma-
chen lassen.®¢

Eine so nach dem Zugang zur christlichen Religion fragende PTh orien-
tiert sich zunéchst und vor allem weder an institutionalisierten Praxisfel-
dern noch an spezialisierten Berufstheorien. Auch integriert sie sich die
Rp weder im Zeichen kirchlicher Dominanzanspriiche noch im Zeichen
der Abwehr autonom-padagogischer Grundeinsichten. Dies alles fallt ihr
unter die religions- und sozialwissenschaftliche Analyse eben der empiri-
schen Bedingungen, untér denen sie den Zugang zur christlichen Religion
aus den ihr eigenen, diese geschichtlichen Realisationsbedingungen kei-
neswegs von vornherein sanktionierenden, aber auch nicht von vornher-
ein negierenden Griinden immer erst freizulegen versucht. Wie gibt die
christliche Religion ihre lebenswichtige Wahrheit heute zu erkennen? Un-
ter welchen Codierungen erschlieBt sie sich uns? Das ist ihre Frage.

Woran sie sich primér orientiert und worauf sie setzt, das ist daher die
Konstruktion situationsaddquater, hermeneutisch-praktischer Verfah-
ren, die es in unterschiedlichen Erfahrungs- und Praxiszusammenhéngen

84 Vgl. die praxisnahe Durchfithrung dieser Unterscheidung bei Chr. Bizer, Verhei-
Bung als religionspadagogische Kategorie, WuPKG 68 (1979), 347-358.

85 Darineben kommt heraus, daB nur eine neuprotestantische, die Folgen der Moderne
in sich selber einholende Rechenschaftsabgabe von der Erkenntnis der christlichen Wahr-
heit gemeint sein kann. Vgl. M. Kroeger, Profile und Vollziige religiosen Verhaltens unter
den Bedingungen der Modernitit, in: H. Mayund K. Lorenz (Hg.), Loccumer Protokolle
26/1986, 31-57.

86 Vgl. etwadieschonen Beschreibungenbei F. Steffensky, Feier des Lebens. Spirituali-
tat im Alltag, Stuttgart 1984.
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zur Entdeckung der Wahrheit des Evangeliums und einer in seiner Frei-
heit stehenden Lebenspraxis moglicherweise kommen lassen.®’

4.2 Das theologische Profil der Religionspadagogik in einer elementa-
ren Dogmatik

Sobald die Rp zu fragen anfangt, welches denn der Zugang ist, den die
christliche Religion durch sich selbst zu sich bereitstellt, kommt heraus,
daB sie nur als theologische Disziplin, somit in der Einheit der PTh mog-
lich ist. Nun muB die Rp aber auch so fragen, wenn anders sie nicht dort
steckenbleiben will, wovon sie zurecht ihren Ausgang nimmt, in der so-
zial-kulturellen Lebenswelt der christlichen Religion. Bleibt sie dort stek-
ken, wovon sie ihren Ausgang nimmt, beim Vorkommen religioser Deu-
tungsangebote und Handlungsperspektiven in familidren, kirchlichen,
schulischen, gruppenspezifischen Sozialisationsprozessen, dann kann sie
versuchen, unter padagogischen, lerntheoretischen, sozial-psychologi-
schen Gesichtspunkten deren Integrationsleistung zu erhohen, dem Tra-
ditionsschwund zu wehren, die religiose Thematik iiberhaupt, sofern man
dafiir etwas tun kann, in gesellschaftlicher Prasenz zu halten. Das ist nicht
wenig und angesichts des ungebrochenen Verfalls religioser Kultur in den
spatkapitalistischen Industriegesellschaften keineswegs zu unterschat-
zen, wenn auch wohl nur von begrenzter Wirkung.*® Die Rp muB sich aber
im klaren dariiber sein, daB sie es, so ansetzend, nicht weiter bringen kann
als bis zu einer das psycho-sozial tief verankerte Gegebensein von Reli-
gion letztlich doch immer schon in Anspruch nehmenden Theorie religio-
ser Erziehung bzw. religidser Sozialisation.

Allein so ansetzend, bringt es die Rp jedoch noch nicht dahin, auf ihre
Weise, unter padagogischen und didaktischen Gesichtspunkten, an derje-
nigen Lehre (Dogmatik) mitzuarbeiten, mit der die christliche Religion
denjenigen Zugang zu sich beschreibt, den sie selber, durch das, was sie
zum Glauben anbietet, bereitstellt. Sie kann an dieser Lehre nur mitarbei-
ten®, sofern sie die christliche Religion nicht allein in ihrem sozial-kultu-
rellen Vorkommen transportabel zu halten versucht, sondern zu zeigen
anfingt, wie sie aus demihr eigenen Grund, aus der Erfahrung der Selbst-
kundgabe Gottes in Wort und Geschichte Jesu, je gegenwértig hervor-
geht. Sofern die Rp allerdings dies zu zeigen unternimmt, gewinnt sie ihr
theologisches Profil dadurch, daB sie selber an einer elementaren Dogma-
tik mitarbeitet. D.h. sie beteiligt sich am jeweils neu zu erbringenden Ent-
wurf derjenigen Lehre®®, mit der die christliche Religion sowohl grundle-

87 Dahinzielenzuletzt auch die Uberlegungen von P. Biehl, Symbol und Metapher. Auf
?;?swz%gfs z6u einer religionspddagogischen Theorie religiéser Sprache, in: JRP 1 (1984),
88 Vgl E. Feifelund W. Kasper(Hg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1974.
89 Das eben hat die »Evangelische Unterweisung« bei aller autoritativ-kirchlichen Fi-
xierung richtig geschen.

90 Vgl. Bizers Uberlegungen zu einer »katechetischen Theologie«: Ders., Unterricht
und Predigt, 58ff.
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gend liber ihren Inhalt Auskunft gibt, als auch sich in heute treffenden Co-
dierungen ausspricht, somit zeigt, wie sich dessen Aneignung gegenwér-
tig vollziehen kann. Um »Dogmatik« handelt es sich dabei insofern, als
die iiber ihren eigenen Grund und Inhalt Auskunft gebende Religion ih-
ren Wahrheitsanspruch nicht auch noch zur Disposition stellt, sondern
faktisch von ihm ausgeht.

Das Elementare dieser Dogmatik hingegen liegt in einem Doppelten.
Zum einen geht es um die Aufstellung derjenigen Elemente christlicher
Religionslehre, die die christliche Religion in der Eigentiimlichkeit ihres
Wesens, im Kern dessen, was sie zum Glauben anbietet, zugénglich ma-
chen. D.h. es geht um die Aufstellung eines Kommunikationscodes, nach
dessen Regeln jeder, der ihn gelernt hat, seine Religion ausdriicken, ge-
stalten und auch anderen unterstellen kann.®* Und zum andern geht es
darum, daB dieser Zugang auch tatséchlich ein anfanglicher, keine spezi-
fischen Qualifikationen in Anspruch nehmender bleibt.

Die Doppelung im Begriff des Elementarischen dieser Dogmatik, wonach es um die ele-
mentaren Inhaltesowie um die elementaren Zugdnge zu ihnen geht, ist entscheidend wich-
tig.®? Sie erlaubt es, die insbesondere am ersten interessierte Grundintention der » Evange-
lischen Unterweisung« mit der insbesondere am zweiten interessierten Erweiterung des di-
daktisch-methodischen Apparats, wie sie die unterschiedlichen » Ansétze« neuerer Rp,
vom hermeneutischen Ansatz bis zur sogenannten Symboldidaktik, kennzeichnet, auf eine
selber noch einmal theologisch verantwortete Weise zusammenzubringen.

Diese Doppelung verschafft ndmlich dem in jeder theologischen Lehrbil-
dung zu beachtenden Sachverhalt Ausdruck, wonach religiose Inhalte ge-
rade von der Art sind, daB sie den Bezug auf diejenigen, fiir die sie Inhalte
sind, immer mit einschlieBen. Sie sind Inhalte gerade nur in der vorbehalt-
losen Eroffnung des Glaubens an sie, somit nur unter EinschluB des We-
ges, auf dem sie fiir mich wahr werden. Der Weg zu ihnen ist die Sache
selbst, bzw. es »gibt« die Sache gar nicht ohne den Weg, auf dem sie sich in
ihrer Bedeutung zu erkennen gibt.*® Insofern ist eine »elementare Dog-
matik«, die dem doppelten Sinn des Elementarischen Rechnung zu tra-
gen versucht, eine allererst ebenso sachgemaBe wie sich didaktisch reflek-
tierende Dogmatik.**

91 Vergleichbar wire dieser Begriff von Dogmatik als Kommunikationsmedium am
chesten dem, was Luhmann iber generalisierte Kommunikationsmedien, z.B. iiber das
Medium Liebe, ausgefiihrt hat, wonach sie eben kein Gefiihl, sondern ein Kommunika-
tionscode ist, nach dessen Regeln man Gefiihle ausdriicken kann. Vgl. N. Luhmann, Liebe
als Passion. Zur Codierung von Intimitat, Frankfurt/M. 1982.

92 Zudiesem Begriff des Elementaren in religionspadagogischer Verantwortung vgl. /.
f;%ermann, K.E. Nipkow und H. Stock, Bibel und Elementarisierung, Frankfurt/M.
93 Vgl die eindringliche Herausarbeitung dieser Dialektik bei J. Ringleben, Aneig-
nung. Die spekulative Theologie Soren Kierkegaards, Berlin / New York 1983, bes. 415ff.
94 Diese Einsicht ist es denn auch, die in den zahlreichen religionspadagogischen Ele-
mentarisierungsprojekten spitestens seit der zweiten Hilfte der 70er Jahre ihren vorliufi-
gen Niederschlag gefunden hat. Vgl. H. Stock, Elementartheologie, in: W. Bécker, H.-G.
Heimbrock und E. Kerkhoff (Hg.), Handbuch religiéser Erziehung, Bd. 2, Disseldorf
1987, 452-466. Dort findet sich auch die weitere Literatur zur Elementarisierungsdebat-
te.
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Die Rp also gewinnt theologisches Profil dadurch, daB sie eine auf die Er-
offnung des Zugangs zur christlichen Religion gerichtete Dogmatik zur
eigenen Sache macht. Ihr spezifischer Beitrag zu dieser von der PTh ins-
gesamt zu erfiillenden Aufgabe diirfte dann gerade darin liegen, daB sie
diesen Zugang explizit in seinen pddagogischen Implikationenund in sei-
ner didaktischen, seine Lehrbarkeit ermoglichenden Struktur reflektiert,

4.3 Die Einheit der Praktischen Theologie

Der jiingste » GrundriB der Praktischen Theologie« von D. Rossler beschreibt die Einheit
der PTh in der Rekonstruktion ihrer neuzeitlichen Geschichte.” Er trigt damit dem Sach-
verhalt Rechnung, daB die Hinwendung zur sozial-kulturellen Lebenswelt der christlichen
Religion, die die Theologie in Gestalt ihrer praktischen Disziplin vollzogen hat, den neu-
zeitlichen ProzeB der Ausstreuung des Christentums in seine individuelle, kirchliche und
gesellschaftliche Prasenz in sich abbilden muB. Thre Einheit besteht eben darin, daB sie die
Prisenz des Christentums auf allen Ebenen, auf die es sich verlagert hat, ausdriicklich zu
machen und in der Vermittlung seiner tradierten Grundsitze mit gegenwartigen Erfahrun-
gen iiber sich zu verstandigen vermag. Die Integration der Rp ist dieser PTh insofern kein
Problem. Die Rp steht schlieBlich an ausgezeichneter Stelle genau fiir die gesellschaftliche
Prisenz des Christentums. Uber den differenzlosen Zusammenhang mit dem, was dieses
Christentum aufgrund seiner neuzeitlichen Geschichte ist, ist sie immer schon in die Ein-
heit der sich an dieser Geschichte orientierenden und sie rekonstruierenden PTh eingegan-
gen.”®

Man konnte aber auch sagen, die Integration der Rp in die so beschriebene Einheit der PTh
ist deshalb kein Problem, weil diese Beschreibung nichts anderes enthalt als die Aufstellung
eines sich in die kulturellen Bestdnde verflussigenden, in seinem spezifischen Gehalt dabei
aber unthematisch werdenden Christentums. Die Einheit der PTh wird von Rossler denn
auch ebensowenig wie die spezifische Aufgabe der Rp in einen sie inhaltlich bestimmenden
Lehrzusammenhang iiberfiihrt. Die Einheit der PTh ist zuletzt nichts anderes als die Abbil-
dung ihrer Geschichte, ihr Erinnerungsfaden.

Die zur gleichen Zeit erschienene » Grundlegung der Praktischen Theologie« von G. Otto
verzichtet denn auch explizit auf die Behauptung einer ausweisbaren Einheit der PTh. Otto
fordert statt dessen die Entfaltung von Reflexionsperspektiven. Von der perspektivischen
Gliederung der PTh wird versichert, daB eine kritische Theorie religios vermittelter Praxis
in Kirche und Gesellschaft ihrer bedarf.”” Wo aber findet die PTh das Kriterium fiir die
Auswahl und Durchfithrung ihrer Reflexionsperspektiven? MuB sie ein solches Kriterium
nicht im Begriff ihrer selbst ausformulieren? Die Gefahr ist doch unabweisbar, daB sie sich
andernfalls lediglich den Postulaten vorgegebener oder als vorgegeben angenommener
Praxisanforderungen ausliefert.

Die Integration der Rp in die Einheit der PTh zeigt erst dann benennbare
Folgen, wenn diese Einheit auch mit inhaltlicher Bestimmtheit ausformu-
liert wird, sie also in die Aufgabenbestimmung dieser Disziplin tibergeht.
Sie ist iberhaupt nur dann von Gewinn, wenn die PTh in der Ausformu-
lierung dessen, was sie eint, zugleich Auskunft gibt iiber den konstitutiven
Richtungssinn der von ihr zu verantwortenden Praxis.

95 Ebd., 53ff.
96 Ebd., 4051f.
97 G. Otto, Grundlegung der Praktischen Theologie, Miinchen 1986, 691f.
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Insofern verwundert es nicht, daB die Bestimmung der Einheit der PTh
schwierig geworden ist, genau im Zuge der Auflésung der einheitlich-
kirchlichen Formation der von ihr zu verantwortenden Praxis. Sie diirfte
in dieser Weise - allein tiber ihre Kirchlichkeit - auch kaum wiederherzu-
stellen sein. Gleichwohl muB das nicht bedeuten, daB man nun die Be-
stimmung ihrer Einheit mit der Geschichte von deren Auflésung gleich-
zusetzen oder ganz aufzugeben hat.

Die Bestimmung der Einheit der PTh ist sowohl notig als auch moglich,
sofern die von ihr zu verantwortende Praxis, wo auch immer sie stattfindet
und mit welcher Reflexionsperspektive sie auch in den Blick genommen
wird, eine Auskunft dartiber einfordert, weshalb sie iiberhaupt praktisch-
theologisch zu verantworten und d.h. doch: nach Kriterien zu beurteilen
ist, die sie nicht schon selber bereitstellt. Und die PTh weicht dieser Ant-
wort nur dann nicht aus, wenn sie die Lehreauch explizit macht, unter de-
ren normativer Beriicksichtigung sie ihre Praxisverantwortung gerade
deshalb wahrnimmt, weil mit ihr - potentiell fiir jeden - zugleich der vor-
behaltlose Zugang zu ihr erschlossen ist. D.h. die Lehre (Dogmatik), mit
der die PTh ihre Einheit ausformuliert, muB von der Art sein, daB die so-
zial-kulturelle Lebenswelt der christlichen Religion, mit der das Insgesamt
derjenigen Praxis beschrieben ist, fiir die sie Verantwortung tragt, theore-
tisch eingeholt und zugleich kritisch von sich unterschieden wird. Die
Lehre (Dogmatik), an deren Ausformulierung die PTh mitarbeitet, mul3
zur Verstandigung iiber die sozial-kulturell verflochtene Praxis christli-
cher Religion anleiten und zugleich den davon noch einmal unterschiede-
nen, weil durch ihr sozial-kulturelles Vorkommen nie schon ganzlich pra-
formierten Zugang zu ihr freilegen.”®

Beides leistet sie, sofern sie ihre Einheit am Leitfaden der Rechtferti-
gungslehreund der ihr innewohnenden kategorialen Unterscheidung von
Gesetz und Evangelium beschreibt.”” Ohne in einen vorkritischen Dog-
matismus zuriickzufallen, vermittelt diese Lehre - in ihrem subjektivitats-
theoretischen Verstdndnis, das hier bereits angedeutet wurde - der PTh
ebenso die Struktur ihres Verfahrens wie der in sie integrierten Rp.

D.h. aber: Die mit der Unterscheidung von Gesetz und Evangelium identische Rechtferti-
gungslehre formuliert die Einheit der PTh so, daB damit zunéchst eine doppelte Abgren-
zung verbunden ist. Zum einen liegt diese Einheit der PTh nicht in ihrem Gegenstandsbe-
zug. In ihn muB schlieBlich auch die ganze Mannigfaltigkeit gegenwartigen Christentumsin
seinen kirchlichen, individuellen und gesellschaftlichen Realisationsgestalten, in seinem
Eingelassensein in das Insgesamt der Lebenswirklichkeit, Eingang finden. Jede unkriti-
sche Verengung der PTh hinsichtlich ihres Gegenstandsbezugs, hinsichtlich moglicher von
ihr zu thematisierender Praxisfelder kann in der Tat nur bedeuten, daB diese dann nach
eigenstandiger Wahrnehmung verlangen.

98 M. Josuttis hat dies zuletzt am Leitfaden der Pneumatologie zu beschreiben versucht.
Vgl. ders., Pneumatologie und Methodik in der kirchlichen Praxis. Sozialtechnik oder
Selbstbegrenzung, in: Ders., Praxis des Evangeliums, 254ff.

99 Vgl. W. Grdb und D. Korsch, Selbsttitiger Glaube. Die Einheit der Praktischen
Theologie in der Rechtfertigungslehre, Neukirchen-Vluyn 1985.
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Die Einheit der PTh iiber die mit der Unterscheidung von Gesetz und Evangelium identi-
sche Rechtfertigungslehre zu beschreiben, heiBt zum anderen aber auch nicht, sie an einem
positiv bestimmten, abgrenzbaren christlichen Lehrinhalt festzumachen. Es bedeutet nicht
ihren AnschluB an die Dogmatik des christlichen Glaubens in dem Sinne, daB aus einem
bevorzugten Grundsatz der christlichen Lehrtradition einheitliche Ausfithrungsbestim-
mungen fiir die mannigfaltigen Gegenstandsbereiche der PTh entwickelt werden sollen.
Ein solches Konzept wiirde nur den Riickfall in einen iiberholten dogmatischen Deduktio-
nismus bedeuten.

Es geht mit der Bestimmung der Einheit der PTh am Leitfaden der Recht-
fertigungslehre weder um die Auszeichnung eines bestimmten Praxisbe-
reiches (z.B. Kirche als Ort der Verkiindigung und Austeilung von Recht-
fertigung) noch um die Hervorhebung eines Lehrgrundsatzes der christli-
chen oder gar konfessionell-kirchlichen Lehriiberlieferung (z.B. Recht-
fertigung als Teil der Soteriologie). Es geht dabei vielmehr um das Erken-
nungsmerkmal theologischen Denkens tiberhaupt, um die orientierende
Teilhabe der PTh am entscheidenden Gesichtspunkt theologischer Ur-
teilskraft.'’* Man kann daher auch sagen: Was die PTh zur Einheit einer
theologischen Disziplin zusammenschlieBt, ist genau dasjenige, was ihr
zugleich die Teilhabe an der Aufgabe der Theologie tiberhaupt verschafft.
Sie bleibt in der hochst vielgestaltigen Hinwendung zur sozial-kulturellen
Lebenswelt der christlichen Religion, worin ihre spezifische Aufgabe
liegt, dadurch eine mit sich eins seiende, daB sie nichts anderes als die Auf-
gabe der Theologie iiberhaupt, in der ihr spezifischen Weise, wahrnimmt.
Die ihre Einheit am Leitfaden der Rechtfertigungslehre beschreibende
PTh bindet diese Einheit jedenfalls an nichts anderes als an den sich in der
Vielfalt ihrer Praxisfelder konkretisierenden Vollzug einer theologischen
Urteilskraft, die sich in der Féhigkeit des Unterscheidens von Gesetz und
Evangelium zeigt.!%!

Es st hier jetzt nicht mehr der Raum, den umfassenden Sinn dieser Unter-
scheidung, wie er immer erst in ihrer Anwendung herauskommt, zu ent-
falten. Aufmerksam gemacht sei zuletzt nur noch auf eben den Punkt, an
dem sie m.E. der spezifischen Aufgabe der PTh ihre einheitliche Ausrich-
tung zuteil werden 148t.

Man wird schlieBlich sagen konnen, daB der Grundsinn der Unterscheidung von Gesetz
und Evangelium darin besteht, Theologie und Christentum, denen es recht verstanden al-
lein um das Evangelium und seine Wahrheit geht, zugleich bei dem festzuhalten, was nach
dem Evangelium verlangen und auf seine Wahrheit iberhaupt horen laBt: bei dem Gesetz,
das die Erfiillung einfordert, bei der Siinde, die der Vergebung bedarf, bei der Macht des

100 Vgl zum Versuch, die paulinisch-reformatorische Rechtfertigungslehre in dieser
Weise wieder in Geltung zu bringen, auch W. Hérle und E. Herms, Rechtfertigung. Das
Wirklichkeitsverstandnis des christlichen Glaubens, Gottingen 1979.

101  Sie meint das, was Luther in wiederholten Wendungen immer wieder eingeschirft
hat: »Nahezu die gesamte Schrift und die Erkenntnis der ganzen Theologie hingt in der
rechten Erkenntnis von Gesetz und Evangelium« (M. Luther, WA 7,502,34f). »Wer das
Evangelium recht vom Gesetz zu unterscheiden weiB, der danke Gott und darf wissen, daB
er ein Theologe ist« (WA 40/1,207,17f).
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Todes, aus der die Auferstehungsbotschaft befreit. Um der Universalitit des Evangeliums
willen, um seiner die ganze Wirklichkeit neu bestimmenden Wahrheit willen hat Luther
den umfassenden Horizont menschlicher Wirklichkeitserfahrung zugleich unter der Kate-
gorie des Gesetzes gefaBt. Es ist ihm keineswegs bloB eine Lehre, die etwa erst in der kirch-
lichen Verkiindigung an den Menschen herankommt. Es ist vielmehr die fordernde, her-
ausfordernde Macht der Lebenswirklichkeit selbst.'%2 Sie wird in der Lehre des Gesetzes
aufgedeckt, die jedoch auch wiederum in unendlicher Mannigfaltigkeit geschieht: in der
kirchlichen Predigt und Seelsorge ebenso wie in positiver Gesetzgebung und Erziehung, in
Unterricht und Bildung, Wissenschaft und Kultur. Immer kommen unter der Kategorie des
Gesetzes die Anforderungen in den Blick, unter die uns die Wirklichkeitserfahrung stellt,
das ethische Grundverhéltnis bewuBten Lebens als eines Seins vor Gott, Die Kategorie des
Gesetzes deckt diese Anforderungen ebenso auf wie die verzweifelten Anstrengungen zur
Selbstrechtfertigung, zu der sie uns verleiten. Wer von solchem Bemiihen jedoch das Evan-
gelium zu unterscheiden lernt, der erkennt den vom Gesetz des Lebens geforderten und in
der Selbstrechtfertigung gefangenen Menschen zugleich als den von Gott her zu sich be-
freiten und zur Selbstbestimmung durch Christus berufenen Menschen.!%?

So kann nun aber auch die PTh ihre Einheit eben darin finden, daB sie die
Hinwendung der Theologie zur sozial-kulturellen Lebenswelt der christ-
lichen Religion permanent in Gestalt dieser Unterscheidung vollzieht und
im Grunde nichts anderes als die Anleitung zu ihr ist. Sie findet unter der
Kategorie des Gesetzes den erfahrungsoffenen Zugang zum unendlich
vielgestaltigen und in sich hochst widerspriichlichen Gegebensein der
christlichen Religion im Insgesamt unserer kirchlich-gesellschaftlichen
Lebenswirklichkeit. Sie ist, so gesehen, die kritische Theorie religios ver-
mittelter Erfahrungen in und mit Kirche und Gesellschaft, in Erziehungs-
und Unterrichtsprozessen, im Leben des einzelnen und der ihn umgeben-
den Welt. Sofern sie die Kategorie des Evangeliums davon zu unterschei-
den lehrt, versucht sie im erschlieBenden Durchgang durch diese Erfah-
rungen aber immer auch den Weg freizulegen: zu dem in ihnen nie schon
vorgegebenen Selbstverhéltnis, das wir - jeder auf die ihm unverwechsel-
bar eigene Weise — immer erst in der eigenen Begegnung mit dem Wort
und der Geschichte Jesu werden und sind.

Dr. Wilhelm Grib ist Studentenpfarrer in Gottingen und Privatdozent fiir Praktische
Theologie am Fachbereich Theologie der Georg-August-Universitit Gottingen.

Abstract

In this article the problem of the relationship between practical theology and religious edu-
cation is portrayed in accord with its historical, institutional and theological aspects with a
view to finding a solution that is methodically acceptable. The basic thesis taken up is that
practical theology and religious education are to be understood within the unity of one dis-
cipline which specifically sees that the task of theology is to apply itself to the world of life
surrounding the Christian faith.

102 Die Predigt des Gesetzes deckt deshalb nur auf, »was schon in der menschlichen
Natur existiert« (WA 39/1,361,30). »Denn das Gesetz ist zuvor schon faktisch da« (WA
39/1,477,7). Vgl. dazu ausfiihrlicher G. Ebeling, Luther. Einfiihrung in sein Denken, Tu-
bingen 1964, 137ff.

103 Vgl. die gerade auch religionspadagogisch erhellende Beschreibung dieser Unter-
scheidung bei Ch. Link, Vita passiva. Rechtfertigung als Lebensvorgang, EvTh 44 (1984)
315-348.
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2.1
Christoph Bizer
Katechetische Memorabilien

Voriiberlegungen vor einer Rezeption der evangelischen Katechetik

1 Katechetik - die Erblasserin

Auch einem Zeitgenossen, der nur méaBig mit Widerspruchsgeist begabt
ist, fallt es nicht schwer, fiir Katechetik, was immer sie sein mag, neugieri-
ges Interesse zu entwickeln. Wenn es iiberhaupt einen Konsens in unserer
evangelischen Religionspadagogik gibt, dann ist er darin zu sehen, daB
die Katechetik in die Vergangenheit gehort.

Das Wort signalisiert kirchliche Enge. »Katecheten« sind Lehrkrifte, die in jenen sagen-
haften Zeiten, als noch Lehrermangel herrschte, in kirchlichen Instituten zu Religionsleh-
rern ausgebildet wurden, ohne Hochschulbildung, ohne eigenes padagogisches Studium,
ohne andere Ficher. Eine »Katechese« ist ein Unterrichtsentwurf, den angehende Vikare,
von Pddagogik kaum beleckt, in manchen Landeskirchen im Ersten Examen vorlegen
miissen; wie Theologen halt Unterrichtsentwiirfe machen . . .! Und das Wort selbst, man
erinnert sich, leitet sich vom griechischen katécheo ab, genau iibersetzt: von oben nach un-
ten iiber etwas hintonen. Wie von selbst stellt sich das Bild dazu ein: von der Kanzel herab
ins brave Kirchenvolk iiber die eingezogenen Kopfe der Leute hin.

SchlieBlich gehért das Wort »Katechismus« zum selben Stamm: ein in kirchenamtlicher
Geltung stehendes Unterrichtsbuch, in dem Antworten auf Fragen stehen, die niemand
anderes stellt als der Katechismus selbst; weshalb die Schiilerinnen und Schiiler des Kate-
chismus nach kirchlichem RatschluB gehalten sind, die Fragen samt den Antworten aus-
wendigzulernen.

Die Religionspadagogik, die den Tod der Katechetik verkiindigt, spricht
damit ihre eigene Befreiung von kirchlicher Bevormundung aus. Und das
ist nun der Punkt, wo es interessant zu werden beginnt. Die Religionspad-
agogik ist siegreiche Partei und die Erbin. Welcher Sieger hatte jemals
vom Besiegten zuverléssige Kunde aufbewahrt?

Nicht einmal dies ist eindeutig klar, wo dieser Sieg errungen worden ist.

1 Vgl schon W. Trillhaas, Examenskatechese. Ein offenes Wort zu einem Trauerspiel,
MPTh 41 (1952) 413ff.
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Ich bléttere im ersten Zugriff in zuféllig zuhandenen Biichern. Da hat Eugen Paul 1970
»Das Ende einer theologisch deduzierten Katechetik« ausgerufen und diesen Aufsatz in
der Zweitveroffentlichung 1971 »Das Ende einer theorielosen Religionspiddagogik « iiber-
schrieben.? D.h. die Katechetik ist theologisch deduziert und ergibt wissenschaftstheore-
tisch nur einen Widerspruch in sich selbst, eine theorielose Religionspadagogik, die eben
damals iiberwunden werden sollte. Aber Eugen Paul schreibt aus dem katholischen Ge-
sprachszusammenhang und kann sich im Fortgang seiner Gedanken durchaus eine Kate-
chetik vorstellen, die ihren »einlinig theologischen Ansatz« aufzugeben bereit ist (28), wie
immer sie sich dann zur Religionspiddagogik verhalt.

In der Tat ist auf katholischer Seite die Katechetik in der Folge sehr leben-
dig geblieben. Der Tod hatte nur eine evangelische (Stief-)Schwester da-
hingerafft. Aber auch nur die, die in der Bundesrepublik zu Hause war. In
der DDR, die das Weimarer Unikum eines kirchlich gebundenen staatli-
chen Religionsunterrichts nicht iibernommen hat, besteht fiir eine Reli-
gionspadagogik kein Markt. Wie anders sollte da die Theorie von der
kirchlichen Unterweisung heiBen als Katechetik??

In der Bundesrepublik hat fiir den Altmeister Martin Stallmann die evan-
gelische Katechetik 1963 noch gelebt; jedenfalls hat er sein m.E. wichtig-
stes Buch »Katechetische Beitrage«* genannt.

Nein, genauer, die Katechetik ist im streng wissenschaftlichen Sinn, wenn ich einen Satz
Stallmanns auf die philologische Goldwaage legen darf, noch gar nicht geboren gewesen:
»Solange es keine wissenschaftlich-methodisch fragende Katechetik gibt, die die Fragen
der Praxis aufgreifen, ihrem Zusammenhang mit Theologie und Kirche nachgehen und im
Austausch mit Exegese und Systematik nach einer Losung suchen miiBte, ist es nicht zu
verwundern, daB auch die katechetische Anleitung und Ausbildungsehr verschiedenartige
Wege beschreitet« (183). Die Katechetik, die noch nicht so fragt, wie es Stallmann zum
Programm erhebt, ist auch hier mit dem Makel des Vor-Wissenschaftlichen behaftet. Wenn
sie zuvor nicht einmal die Fragen der Praxis aufgreifen konnte, wie sollte sie dann sowohl
theologisch deduziert gewesen sein als auch gleichzeitig blind gegeniiber dem Zusammen-
hang von Theologie und Kirche?

Stallmanns Beitrage spiegeln seine Arbeit im »Katechetischen Seminar«.
Die dort ausgearbeiteten Unterrichtsentwiirfe zielen noch gar nicht auf
bestimmte Verwendungsorte in Schule und Kirche, sondern sie verstehen
sich »als Modelle einer griindlichen katechetischen Vorbereitung tiber-
haupt«, die auf dem Weg grundsatzlicher Uberlegungen vom biblischen
Text her erst einmal die Predigt als hermeneutische » Vollzugsart« (7) die-
ser Texte avisiert. Da die evangelische Predigt situationsbezogen, ja so ge-

2 E. Paul,Das Ende einer theologisch deduzierten Katechetik, ThPQ 150 (1970) 214ff=
ders., Das Ende einer theorielosen Religionspidagogik, in: G. Stachel und W.G. Esser
(Hg.), Was ist Religionspadagogik? Unterweisen und verkiinden, hg. v. G. Stachelund K.
Tilmann, Bd. 13, Ziirich u.a. 1971, 9f. Dort eine Erlduterung zur Abanderung des Titels.

3 J. Henkys, Die padagogischen Dienste der Kirche im Rahmen ihres Gesamtauftrages,
in: H. Ammer, J. Henkys u.a. (Hg.), Handbuch der Praktischen Theologie, Bd. 3, Berlin
1978, 12-65, bes. 30-32.

4 M. Stallmann, Die biblische Geschichte im Unterricht. Katechetische Beitrige, Got-
tingen ?1963.
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sehen ist, daB sie als Vorgang Situationen qualifiziert und Kirche schafft,
erfaBt die Reflexion des Predigtgeschehens tatsachlich den Zusammen-
hang von Kirche, kirchlicher Praxis und Theologie. Gegeniiber schnellem
verwertungsorientierten Arbeiten steht »katechetisch« in Stallmanns
Konzepten gleichsam fiir »theologisch griindlich«. Es ist zu beachten,
daB dieserart Katechetik keineswegs auf die Kirche beschrankt ist, son-
dern so angesetzt ist, daB sie Schule und Kirche umgreift, 1963! Auf der-
selben Ebene, allerdings mit einem anderen Predigtbegriff, hatte ich im
AnschluB an Stallmann nach einer »katechetischen Theologie« gefragt,
die imstande sein sollte, padagogische Prozesse vom kirchlichen Inhalt
her theologisch zu steuern; die Frage erscheint mir noch heute aktuell.’
Stallmann hat kein neues Verstiandnis von Katechetik etablieren konnen;
so ist es nicht verwunderlich, daB wenige Jahre spiter »Katechetik« nur
noch in der Vorvergangenheit gesehen wird.

So glaubt sich Kurt Fror 1975 an eine einstmals »gesicherte katechetische Kunstlehre« zu
erinnern, »die alle Fragen zu beantworten schien«; durch ihre Offenheit sei die neue Reli-
gionspidagogik »anspruchsvoller und reizvoller« geworden, sie umfasse »Erziehung und
Unterricht im Wirkungsberich des Evangeliums« schlechthin® - eine Definition, die Hel-
muth Kittel” verpflichtet ist, der sein Lehrbuch 1970 - widerwillig — »Evangelische Reli-
gionspadagogik« genannt hatte. Auch fiir Kittel liegt Katechetik als eine »innerkirchliche
Unterrichtslehre« des 19. Jh.s weit zuriick. Es scheint nicht einmal mehr der Miihe wert,
den Begriff sprachlich sorgfiltig zu umschreiben; er »meinte mehr und mehr vorwiegend
eine Lehre vom kirchlichen Unterricht, insbesondere vom Konfirmandenunterricht, mit
besonderer Betonung der Methodik desselben« (2).

Also muB die Katechetik irgendwann am Ende des 19. Jh.s abhanden ge-
kommen sein? Das meinte schon Walter Uhsadel: »Um die Jahrhundert-
wende« habe die »méchtig aufbliihende Religionspadagogik die alte >Ka-
techetik <« abgelost.® Hans Dieter Bastian periodisierte »Katechetik und
Reformpédagogik«.’

Klaus Wegenast greift 1973 historisch weiter zuriick und kommt zu dhnlichem Ergebnis.
Vor der Wende zum 19. Jh., vor Rousseau, Basedow, Pestalozzi, Herbart und den Herbart-
schiilern habe die Katechetik die Aufgabe gehabt, » Glauben und Leben der Kirche an eine
nachwachsende Generation zu vermitteln«; dann aber habe sich eine sozusagen religions-
padagogische Fragestellung herausgebildet. »Hatte sich die Katechetik bisher aufs Ganze
gesehen damit begniigt, die katechetische Aufgabe theologisch zu reflektieren und dariiber
hinaus einige methodische Anweisungen zu geben, so versucht die jetzt entstehende >Reli-

5  Chr. Bizer, Unterricht und Predigt. Analysen und Skizzen zum Ansatz katechetischer
Theologie, Giitersloh 1972.

6 K. Fror, GrundriB der Religionspadagogik. Im Umfeld der modernen Erziehungswis-
senschaft, Konstanz 1975, 9.13f.

7__H. Kittel, Evangelische Religionspadagogik, Berlin 1970. Er will zeigen, wie »heute
padagogische Probleme wissenschaftlich behandelt werden, die sich aus der Existenz des
Evangeliums von Jesus Christus in der heutigen Welt ergeben« (1).

8 W. Uhsadel, Evangelische Erziehungs- und Unterrichtslehre, Heidelberg 1954, 6.

9 H.D. Bastian, Theologie der Frage. Ideen zur Grundlegung einer theologischen Di-
daktik und zur Kommunikation der Kirche in der Gegenwart, Miinchen 1969, 298.
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gionspidagogik« vor allem die erzieherische und unterrichtliche Aufgabe zu durchdenken
und im Zusammenhang mit padagogischen und psychologischen Problemen der Schule
und des Schiilers« zu erfassen (263). Wegenast gleitet mit diesem Satz bereits zur moder-
nen Religionspadagogik nach 1900 hiniiber, die sich »immer mehr in eine Gegenposition
zur traditionellen Katechetik« begebe.'® Der Aufbruch zur Aufklirung im 18. Jh. schiebt
sich interessanterweise mit der Konstitution der modernen birgerlichen Religionspadago-
gik um 1900 zu einem Bild zusammen, das auf dem Hintergrund einer »traditionellen« Ka-
techetik zum Leuchten kommt.

Nehmen wir eine beildufige Bemerkung K.E. Nipkows noch hinzu, dann hat diese Kate-
chetik aber doch in ihrer »jiingeren Geschichte« ». . . ein normativ-integrales Erziehungs-
denken auch aus theologischen Griinden zu iiberwinden gesucht«.!' Nipkow erinnert an
Bonhoeffer und »den spaten Gogarten, in dessen Spuren wir wohl auch Stallmann gehen
sehen konnen, so daB es dann doch nicht bei der von Wegenast angedeuteten Gegensitz-
lichkeit geblieben ist? - oder hétte bleiben miissen?

Ich mochte es hier mit diesem Florileg aus moderner religionspadagogi-
scher Literatur genug sein lassen. Gerade in der Zusammenhanglosigkeit
der rasch hingeworfenen Andeutungen spiegelt es eine Religionspadago-
gik, die ihr gebrochenes Verhiltnis zur gelebten (kirchlichen?) Religion in
die Geschichte projiziert und sich damit die eigene Vorgeschichte, viel-
leicht auch eine Antithese zu ihr selbst vorenthalten hat. So wird »Kate-
chetik« mit einer gewissen GroBziigigkeit hin und her geschoben, die dem
Begriff die innere Konsistenz wegnimmt. Katechetik ist eben >beerbt<
worden. Die Religionspadagogik zeigt damit ein weiteres Mal, wie
schlecht es um ihre eigene Wissenschaftstradition steht.!? Konnte sie sonst
so sorglos mit ihren eigenen Wurzeln umgehen?

Besonders gravierend erscheint mir der, euphemistisch gesagt, lockere
Bezug zur »traditionellen« Katechetik in dem Bereich, in dem der An-
schluB an sie auf natiirliche Weise gegeben wire, in der sog. »Gemeinde-
padagogik«. Es hatte sich dann doch herausgestellt, daB eine iiber sieben
Jahrzehnte hinweg vornehmlich an der Schule orientierte Religionspad-
agogik den Arbeitsfeldern der Kirche kaum gerecht werden konnte. Nicht
nur, daB hochinvestive Sektoren kirchlich-padagogischer Arbeit (Kin-
dergérten, Altenheime) religionspadagogisch nur am Rande berticksich-
tigt wurden (bzw. bis heute werden). Schwerwiegend war, daB die inhaltli-
chen und methodischen Vermittlungsfiguren von Religion und Leben, die

10 K. Wegenast, Herkdmmliche und gegenwirtige Grundtypen einer Theorie, in: E. Fei-
fel u.a. (Hg.), Handbuch der Religionspadagogik, Bd. 1, Gutersloh u.a. 1973, 260-279,
bes. 263 (Kursivierung im Original).

11 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 1: Gesellschaftliche Her-
ausforderungen und theoretische Ausgangspunkte (Giitersloher Taschenbiicher 105), Gii-
tersloh 1975, 200; vgl. Bd. 3: Gemeinsam leben und glauben lernen (Giitersloher Taschen-
biicher 756), Giitersloh 1982, 18 u. bes. 249 (Uberlegungen von J. Henkys zu historischen
Forschungen in der DDR).

12 In diese Zielrichtung sollte mein Beitrag in JRP 1 weisen: Ch. Bizer, Facetten der
Diskussion zum Konfirmandenunterricht, JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 137-147.
Ich weil nicht recht, was fiir Schliisse ich daraus ziehen soll, daB H. Schroer das Handbuch
der Konfirmandenarbeit, an dem ich dort exemplifiziert hatte, gegen meine diesbeziigliche
Analyse in Schutz zu nehmen miissen glaubte. Vgl. H. Schréers Beitrag in der Theologi-
schen Literaturzeitung 112 (1987) 632.
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die Religionspadagogik fiir Lehrer und Schiiler in deutscher reflexiver
Schultradition entworfen hatte, als religionspadagogisch-professionelles
Denken fiir den kirchlichen Bereich unbesehen iibernommen wurden.'?
Der kirchliche Unterricht muBte dadurch - was seine entscheidenden In-
halte anging - trdge werden und verstummen.

Im Banne dieses Denkens legten sich Abhilfen nur auf padagogischer
bzw. religionspidagogischer Ebene nahe. Gegen die pddagogischen Me-
thoden der Schule wurden die sozialpadagogischen der Jugendarbeit und
der Erwachsenenbildung gesetzt. Ende der 70er Jahre konnte in der Tat
fortschrittlicher kirchlicher Unterricht in der Sozialitit und Freiheitlich-
keit seiner Methoden - was Lebensnéhe und Eingehen auf die Konfir-
manden betraf - mehr leisten als mancher Schulunterricht. Die Frage,
worin seine Kirchlichkeit bestand, war damit freilich nicht gelost. Die
Padagogik dieses Unterrichts suchte seine Kirchlichkeit in der Zweipolig-
keit von traditionellen Katechismus-Stoffen einerseits und Gemein-
schaftsgefiihl innerhalb der Lerngruppe andererseits - ein deutliches Si-
gnal dafiir, daB die Arbeit theologischer Vermittlung, die vielleicht mit
der Tradition der Katechetik gegeben gewesen wére, kaum mehr als Auf-
gabe gesehen werden konnte.

An die Stelle der Katechetik trat nun eine » Gemeindepadagogik«, eine
Padagogik also, die unter Voraussetzung der Gemeinde die Zweige kirch-
lich-padagogischer Arbeit koordinieren soll. Was Theologie, speziell
Praktische Theologie, genuin zu leisten hat, namlich Kritik der Gemeinde
unter dem Gesichtspunkt, daB ihre Sozialgestalt dem von ihr vertretenen
Evangelium nicht im Weg stehen darf, so daB es aller Welt wahrnehmbar
ist, riickt fiir eine Gemeindepéadagogik bei allem guten Willen (wenn die
Aufgabe tiberhaupt gesehen wird) in den zweiten Rang. Wird die Ge-
meinde vorausgesetzt - vorausgesetzt gar als Tragerin padagogischer Ak-
tivititen -, ist die Theologie von vornherein entschérft; die Gemeinde-
péadagogik droht zum Instrument gemeindlicher Selbstfiirsorge zu wer-
den. Es mag offenbleiben, ob eine neu entworfene Katechetik aufgrund
ihrer praktisch-theologischen Tradition hier besser geriistet gewesen wé-
re. Jedenfalls verwundert es nicht, daB in den Dokumenten, die die Ge-
meindepéddagogik ab 1975 proklamierten, die Katechetik in derselben
Weise apostrophiert wird wie in der allgemeinen Religionspadagogik.'*

13  Bizer, Facetten, 140.

14 E. Rosenboom,»Gemeindepadagogik«, EvErz 26 (1974) 25-40: »Die Methoden ei-
ner naiven Katechetik fiir Kleinkinder reichen einfach nicht mehraus . . .« (27). »Der An-
satz der iiberlieferten Katechetik fihrt nicht mehr weiter, obschon weiter daran festzuhal-
ten ist, daB die christliche Gemeinde von der ihr vorgegebenen Botschaft lebt, die es ele-
mentar zu aktivieren gilt« (38). - G. Adam, Gemeindepadagogik. Erwdgungen zu einem
Defizit Praktischer Theologie, WuPKG 67 (1978) 332-344: »Im katholischen Bereich
spricht man von kirchlicher Katechese und Katechetik . . .« (332). »Es wire zu eng, Ge-
meindepéadagogik nur als Unterrichtslehre zu begreifen . . . Das ist weitgehend das bisheri-
ge Verstindnis von Katechetik gewesen« (Hinweis auf Leonhardt Fendt, 1949)(336).- E.
Rosenboom, Gemeindepidagogik - Eine Herausforderung an die Kirche, in: H. Kratzert
(Red.), Leben und Erziehen durch Glauben. Perspektiven bildungspolitischer Mitverant-
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2 Katechetik - ihre geschichtlichen Epochen

2.1 Der Beginn evangelischer Katechetik nach Eugen Sachsse

Gegen den Verlust der geschichtlichen Erinnerung hilft nur die Miihe der
historischen Rekonstruktion. Wer gewillt ist, sich auf diese Arbeit einzu-
lassen's, orientiert sich erst einmal dankbar bei jenen Praktischen Theolo-
gen, fiir die das historische Denken zum Handwerkszeug gehorte. Eugen
Sachsse!¢ z.B. hat seine Katechetik 1897 in einem historischen Teil ent-
wickelt, der 300 Seiten umfaBte; der positive Teil der Erziechungslehre
konnte sich darauthin mit 126 Seiten begniigen. Dieser Exze im Histo-
rismus kommt mir heute gerade zupaB.

Sachsse fiihrt gleich zu einer wichtigen Unterscheidung. Er schreibt eine »Lehre von der
kirchlichen Erziehung nach evangelischen Grundsitzen«. Das ist weniger und mehr als
Katechetik. Weniger: Sein Lehrbuch wird vom Verlag in der Sparte » Evangelische Kate-
chetik« veroffentlicht, die ihrerseits eine Unterdisziplin der Praktischen Theologie dar-
stellt. Der umfassenden Kategorie Katechetik meint Sachsse durch »Die Lehre von der
kirchlichen Erziehung« im speziellen gerecht zu werden,; er arbeitet durchaus in der Tradi-
tion der Katechetik, versteht aber - in Ubereinstimmung mit seiner Zeit - ihr Wesen als
Erziehungslehre. Diese Erziehungslehre hat das Verstandnis von Katechetik enorm ausge-
weitet, deshalb ist sie wiederum mehr als Katechetik.

In der historischen Darstellung macht die evangelische Katechetik bei
ihm nur die letzte Phase einer umfassenden Geschichte des kirchlichen
Erziehungswesens von den Zeiten »nach dem Heimgang der Apostel«
(4) bis zum Schulwesen des 19. Jh.s aus. Die evangelische Katechetik -
von der katholischen ist iiberhaupt nicht die Rede - beginnt bei Sachsse
erst nach Luther, genauer: mit Andreas Hyperius'’, dessen 1570 posthum
veroffentlichter Traktat »De catechesi« eine Reflexion kirchlichen Unter-
richts darstellt. Die Einteilung Sachsses fiihrt damit in die Probleme hi-
storischer Periodisierung: Wo fiingt die Katechetik an? Warum ausge-
rechnet bei Hyperius?

wortung der evangelischen Kirche, Giitersloh 1978, 55-71: » Auch der Begriff >Kateche-
tik< hat sich als unzureichend erwiesen. Seiner Grundbedeutung nach verweist das Wort
auf ein >Von-oben-herab-Antonenc . . . Dazu kommt noch, daB sich die Katechetik vor-
nehmlich auf die Kindertaufe und auf die an sie ankniipfende Unterweisung bezieht. Gera-
de diese Eingrenzung hat zur Isolierung des Konfirmandenunterrichts . . . gefithrt« (57). -
Kirchenkanzleider Ev. Kirche in Deutschland(Hg.), Zusammenhang von Leben, Glauben
und Lernen. Empfehlungen zur Gemeindepadagogik, Giitersloh 1982: ». . . in den Um-
gang mit der Bibel einzuiiben, die die Engfiihrung der traditionellen katechetischen Unter-
weisung im Konfirmandenunterricht iberwindet« (57). - Beschreibungen dessen, was
denn nun diese Katechetik gewesen sei, darf der Leser nicht erwarten; das Wort wiirde da-
durch seine Kraft verlieren, einen (negativen) Konsens und mit ihm das BewuBtsein von
Modernitit zu suggerieren. Allein G. Adam bezieht sich sporadisch auf historische Model-
le.

15 Ichverdanke die Notigung dazu H. Schroer, der mich vor einigen Jahren fiir die TRE
mit dem Artikel »Katechetik« betraute. Weitere Nachweise und Einzelheiten: Ch. Bizer,
Art. Katechetik, in: TRE XVII (1988) s.v.

168 Sachsse, Die Lehre von der kirchlichen Erziehung nach Evangelischen Grundsét-
zen. Sammlung von Lehrbiichern der Praktischen Theologie in gedrangter Darstellung.
Evangelische Katechetik, Berlin 1897.

17 A. Hyperius, De catechesi, in: Andreae Hyperii varia opuscula Theologica . . ., Basel
1570, 436-510.
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Zwar leuchtet es ein, daB Luther, wenn er Katechismen schrieb und dariiber nachdachte,
was im Katechismus zu stehen hatte, ja auch, wenn er zu Schulproblemen Stellung nahm
und Unterricht konzipierte'®, damit noch keine Unterrichts-Lehre entwickelte, die ihn zum
Katechetiker gemacht hitte. Dazu gehort das systematisch-reflexive Moment. Demgegen-
iiber beschreibt Hyperius in der Tat aus systematischer Distanz: das Wesen der Katechese
von ihrem Ursprung her; das Amt des Katecheten; den Lehrbestand, der zu tiberliefern ist;
die Unterrichtsmethode und die Pflichten der Katechumenen. Das konnte dem Aufri
nach durchaus eine Katechetik abgeben; dennoch ist die humanistisch-antiquarische Me-
thode noch weit entfernt von einem »wissenschaftlichen« Anspruch. Die HI. Schrift und
die Alte Kirche haben Ideal und Norm vorgezeichnet; diese gilt es nach Hyperius wieder zu
erheben und der gegenwirtigen Kirche vor Augen zu stellen. Der Begriff Katechetik kann
in diesem Zusammenhang noch nicht vorkommen. Er schlummert sozusagen in den Sub-
stantiven » Katechesis« (Unterricht) und » Katechismus« sowie im Adjektiv »katechetisch«
(z.B. doctrina catechistica).

Im Blick auf Hyperius ist zu vermuten, daB Sachsse die Katechetik immer
noch zu frith angesetzt hat und daB ihr eine lange Vorgeschichte voraus-
lief, ohne die sie nicht zu verstehen ist. Katechetik sollte da gesucht wer-
den, wo die literarische Gattung auftaucht, die sich so nennt und die aus
ihrem spezifischen Sitz im Leben erfat werden kann.

2.2 Der Ursprung der Katechetik in der Aufklarung
»Katechetik « erscheint um 1790 herum zum ersten Mal in Buchtiteln und
setzt sich dann rasch durch.

Zunichst versammelt sich unter dem Schlagwort ein breiteres Spektrum von Moglichkei-
ten. Die »Zergliederungskunst und Katechetik in Praxi« (Gottfried Leberecht Masius
1787)" sieht sich in der damals mindestens 70jahrigen methodischen Tradition des Kate-
chisierens und dient sich ausdriicklich dem »Schulmeister« an. Auch eine schlichte » An-
weisung fiir Kinderlehrer« (Heinrich Theodor Ludwig Schnorr 1793)? nennt sich Kate-
chetik. In Goéttingen erscheint ab 1793 ein »Neues Journal der Katechetik und Pidago-
gik«; der Gleichklang der Endungen in den Titelwortern signalisiert, daB Unterrichts- und
Erziehungslehre einander gleichberechtigt zugeordnet sind.?! Das »katechetische Hand-
buch zum Gebrauch fiir akademische Vorlesungen« (Johann Wilhelm Schmid 1791)% wa-
re wohl wenige Jahre spater als Handbuch der Katechetik veroffentlicht worden. Sein Titel
gibt zu erkennen, daB das Lehrbuch »die Institutionalisierung der Katechetik an den
deutschen Universititen unter dem EinfluB der Sokratik«?*? voraussetzt. So veroffentlicht

18 M. Luther, An die Ratsherren aller Stidte deutschen Landes, daB sie christliche Schu-
len aufrichten und halten sollen (1524); ders., Vorrede zur Deutschen Messe und Ordnung
Gottesdiensts (1926), in der »Insel«-Ausgabe: M. Luther, Ausgewihlte Schriften, hg. v. K.
fgén;c;fffnm und G. Ebeling, Bd. V, Kirche, Gottesdienst, Schule, Frankfurt/M. 1982,
19 G.L. Masius, Zergliederungskunst und Katechetik in Praxi, durch deren Gebrauch
jeder Schulmeister beim Examen bestehen kann, Bd. 1-3, K6then 1787; J.E. Werner, Bi-
blische Katechetik fiir Schullehrer, Informatoren etc., Bd. 1 und 2, Erfurt 1788-1791.
20 H.Th.L. Schnorr, Katechetik. Anweisung fiir Kinderlehrer, Gottingen 1793.

21 J.F.Ch. Graeffe (Hg.), Neues Journal der Katechetik und Pidagogik, Jhg. 1 Gottin-
gen 1793 - Jhg. 7 Celle 1801 u. 1806.

22 J.W. Schmid, Katechetisches Handbuch zum Gebrauch fiir akademische Vorlesun-
gen, Bd. 1-3, Jena 1791.

23 Vgl. W. Schulz, Die Institutionalisierung der Katechetik an den deutschen Universiti-
ten unter dem EinfluB der Sokratik - dargestellt am Beispiel J.F.C. Graeffe, (Theol. Diss.)
Géttingen 1979.
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der junge Carl Daub in Heidelberg ein Lehrbuch der Katechetik?*, und als sein Fakultits-
kollege Friedrich Heinrich Christian Schwarz ein Jugendwerk iiber die Beférderung der
Religiositit von 1793 nach 25 Jahren einer neuen Bearbeitung unterzieht, wird ebenfalls
eine »Katechetik« (1818) daraus.?®

Der eifrigste Propagandist der Katechetik ist seit 1792 der Gottinger Pa-
stor, spatere Superintendent und Lehrbeauftragte Johann Friedrich Chri-
stoph Graeffe. Er steht in der katechetischen Tradition der Gottinger
Aufklarungsuniversitit, die sich von Johann Lorenz Mosheim und Jo-
hann Peter Miller herleitet.?6

Der Gegenstand der Katechetik ist nach Graeffe die Katechisation, Un-
terricht in Frage und Antwort. Zur Wissenschaft wird die Katechetik da-
durch, daB sie die Regeln des Katechisierens systematisiert und in ihrer
Systematik vollstindig erfaBt. Das System setzt eine philosophische An-
thropologie voraus, aus der es abgeleitet werden kann. Graeffe ver-
schreibt sich mit Haut und Haar der Erkenntnistheorie Kants. Sie erlaubt
ihm, mit der Katechisation bei der Sinnlichkeit, »der Receptivitit der Ein-
driicke«, anzusetzen und durch das »Vermégen der Spontaneitét« zur
Begriffsbildung voranzuschreiten.?’” Die »katechetische Wissenschaft«
filhrt das Kind zur sinnlichen Wahrnehmung und 148t es, geleitet durch
die Fragen des Lehrers, durch seine eignen, sich entwickelnden Verstan-
deskrifte die Unterscheidung der Begriffe selbst herleiten.

»Um desto mehr ist es n6thig und heilsahm, auf die eigentlichen Regeln der Catechetik,
dieser einzigen dem Landvolke zu Hiilfe kommenden Wissenschaft, aufmerksahm zu ma-
chen, damit auch diese wichtige Classe des menschlichen Geschlechts gebildet, und zum
verninftigen Nachdenken, zur lebhaftern deutlichen Einsicht ihrer Pflichten, und iiber-
haupt zu Empfindungen der Sittlichkeit, der Gewissenhaftigkeit, und Religiositit hingelei-
tet werden moge. «?8

24 C. Daub, Lehrbuch der Katechetik, Frankfurt/M. 1801.

25 EH.Ch. Schwarz, Religiositit, was sie seyn soll und wodurch sie befordert wird, Gies-
sen 1793; ders., Katchetik oder Lehre von der Bildung und dem Unterricht der Jugend fiir
das Christentum, Giessen 1818.

26 J.FE.Ch. Graeffe, Ueber Begriffe in catechetischer Hinsicht bei der Landjugend.
Neuestes Catechetisches Magazin zur Beforderung des catechetischen Studiums, 1. Bd.,
Gottingen 1789; ders., Die Katechetik nach ihren wesentlichsten Forderungen betrachtet,
1. Theil: Neuestes Katechetisches Magazin zur Beférderung des katechetischen Studiums,
3. Bd., Gottingen 1792; ders., Vollstandiges Lehrbuch der allgemeinen Katechetik nach
Kantischen Grundsatzen zum Gebrauche akademischer Vorlesungen, Bd. 1-3, Gottingen
1795-1799; ders., GrundriB der allgemeinen Katechetik nach Kantischen Grundsitzen
nebst einem kurzen Abril der Geschichte der Katechetik von dem entferntesten Alterthu-
me bis auf unsere Zeiten, Gottingen 1796; ders., Die Pastoraltheologie nach ihrem ganzen
Umfange. 1. Halfte enthaltend Homiletik, Katechetik, Volkspadagogik und Liturgik, Got-
tingen 1803. Vgl. zu Graeffe: Ch. Bizer, Der wohl-unterrichtete Student um 1800. Das
Amt des Pfarrers in der Gottinger theologischen Lehre, in: B. Moeller(Hg.), Theologie in
Gottingen. Eine Vorlesungsreihe (Gottinger Universitétsschriften, Serie A, Schriften, Bd.
1), Gottingen 1987, 115ff.120ff.

27 Vgl. Graeffe, Katechetik, 23-105, bes. 98.

28 Ders., Begriffe, 87.
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Die Katechisation folgt insofern der Bestimmung des altkirchlichen Tauf-
unterrichts, als auch sie den rudes, den Anfingern und Ungeiibten, jetzt
im Horizont der Aufklarung gilt. Nur das sokratische Verfahren von Fra-
ge und Antwort, das auf die geleitete Selbsttatigkeit der Verstandeskrafte
setzt, ist in der Lage, den emanzipativen Zielen des Unterrichts, also der
allgemeinen Gliickseligkeit zu dienen. »Und hier behaupte ich, daB der
Zweck des katechetischen Unterrichts, die Religionswahrheiten dem
Verstande anschaulich, und dem Herzen eindriicklich zu machen,
schlechterdings nicht erreicht werden konne, wenn nicht die Unterwei-
sung in Fragen und Antworten getheilet und eingekleidet wird.« Das ge-
priesene Verfahren 148t den Unterricht nicht nur von seinen Gegenstan-
den bestimmt sein, sondern es bezieht sich »auch nothwendig auf das Ver-
haltniB«, »welches durch die Personen erofnet wird, denen der Unterricht
zu gute kommen soll«.?

Durch den Ansatz bei der Erkenntnislehre hat die Katechisation grund-
sitzlich den Rahmen gesprengt, der ihr durch einen Unterricht in den
Wahrheiten und Lehren der Religion gesetzt war. Diese Einschrankung
gilt nur »nach dem nun festgesetzten Sprachgebrauche«.’* Wenn die Ka-
techetik die Regeln erfat, »wie die Katechisationen eingerichtet. . . und be-
schaffen seyn miissen« und eine »scientifische Verbindung aller dahin ge-
horigen Sitze, Wahrheiten und Kenntnisse« entwickelt’!, dann ist sie im
Prinzip als allgemeine Unterrichtslehre angelegt, die jeden Unterrichts-
bereich umfaBt. Das sieht auch Graeffe so. Die Religionswahrheiten figu-
rieren als der vornehmste und hauptséichliche Exemplifikationsbereich,
an dem die praktische Anwendung der Regeln gezeigt wird. Zwischen
dem katechetisch-allgemeinen Wissenschaftsprinzip und dem speziellen
Bereich der Religionslehren empfindet er keine Spannung. Noch in den
Schulmeisterkatechetiken bis in die Mitte des 19. Jh.s hinein ist der Reli-
gionsunterricht die hohe Schule der Katechisation, der die allgemeine Ka-
techetik folgt oder vorangestellt wird.

Ergebnis: Noch vor der Konstitution einer Praktischen Theologie ist die
Katechetik im Zusammenhang mit jener Bewegung entstanden, die als
» Aufklarung« fiir den » Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschul-
deten Unmiindigkeit« gearbeitet hat. Wenn » Unmiundigkeit« das »Un-
vermogenc« ist, »sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen«*?, dannist die Katechetik eine Antwort auf dieses Programm, das
durch sie mit Hilfe der damals modernsten Methode fiir den Bereich des
Unterrichts eingelost werden soll.

2.3 Epochen der Katechetik
Wenn wir die Katechetik geschichtlich da beginnen lassen, wo sie an der

29  Ders., Katechetik, 12f.

30 Ebd., 10.

31 Ders., Begriffe, 7.

32 I Kant, Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? (1784), in: W. Weischedel
(Hg.), Immanuel Kant. Werke in sechs Binden, Bd. VI, Darmstadt 1964, 53-61.



86 Christoph Bizer

Form ihres Lehrbuchs konkret wird, ergibt sich fiir die historische Rekon-
struktion eine lange Vorgeschichte. Sie reicht von ersten Anspielungen
neutestamentlicher Schriften auf das katéchein und der Ausformung des
altkirchlichen Katechumenats bis zur ersten Entwicklung von Katechis-
men bei Hussiten, Bohmischen Briidern, Waldensern und in den evange-
lischen Kirchen. In diesen wurde auf der Grundlage der lutherischen Ka-
techismen im 17. Jh. »Institutiones catecheticae« und dann auch »Theo-
logiae catecheticae« erarbeitet, die sich wiederum in der »catechetischen
Historie« geschichtlich reflektierten. Wichtige Impulse hat die Vorge-
schichte der Katechetik um 1700 zunéchst in der Reform des Unterrichts
durch die professionelle Katechisation, dann durch die Sokratik der Auf-
klarung erhalten. Die gesamte Vorgeschichte wirkte bedingend und pra-
gend auf die Aufgabenstellung und auf die Form der Katechetik ein.
Auf evangelischer Seite 148t sich auch das Ende der Katechetik literar-
historisch ablesen. Wenn evangelische Lehrbiicher in der Bundesrepublik
nach 1945 Katechetik noch im Titel fithren, dann handelt es sich um Neu-
auflagen oder um Neubearbeitungen von Veroffentlichungen aus der Zeit
vor dem Zweiten Weltkrieg.?® Die sich schlieBlich neu formierende Ge-
meindepadagogik gehort zur Nachgeschichte der Katechetik. Heute wie-
der an die Katechetik anzukniipfen kann nicht durch bloBe Weiterfiih-
rung einer Tradition, sondern nur tber historisch-reflektierte Rezeption
geschehen.

Zwischen dem Anfangs- und Endpunkt der evangelischen Katechetik
gliedert sich ihre Geschichte grob in folgende Perioden. Deutlich schalt
sich ab 1830 eine kirchliche Katechetik heraus, die sich auf evangelischer
Seite die Restauration der reformatorischen Urkatechismen® zum Ziel
setzt und auf ihnen aufbaut.’® Die Selbstbezeichnung »Kirchliche Kate-
chetik« stammt von Christian Palmer®®; ihr Gesprichszusammenhang
reicht bis C.A. Gerhard v. Zezschwitz, der sie mit der ausgearbeiteten
Theorie des Katechumenats als einer wesentlichen LebensauBerung der
Kirche literarisch monumentalisiert.’’

33 Vgl L. Fendt, Katechetik. Einfihrung in die Grundfragen des kirchlichen Unterrichts
der Gegenwart, GieBen 1935; ders., GrundriB der Praktischen Theologie fiir Studenten
und Kandidaten, 2. Abt.: Die Lehre von der Feier (Liturgik), von der religiosen Erziehung
(Padagogik), vom kirchlichen Unterricht (Katechetik), Tiibingen 1958; ders., Katechetik.
Einfithrung in die Theologie und Technik des kirchlichen Unterrichts, Berlin 21951; H.
Schreiner, Padagogik aus Glauben, Schwerin 21931; ders., Evangelische Padagogik und
Katechetik, Giitersloh 1959.

34  C.I Nitzsch, Praktische Theologie, 2. Bd. 1. Abt.: Der Dienst am Wort oder die kirch-
liche Rede und der kirchliche Unterricht. Ein Lehrbuch der Homiletik und Katechetik,
Bonn (1848), 21860, 185: »Urkatechismen der Evangelischen Kirche.

35 Programmatisch Ch. Palmer, Evangelische Katechetik, Stuttgart (1844)61875. In der
4. Aufl. 1844 macht die Bearbeitung des lutherischen Katechismus fiir die Katechese 40%
der ganzen Katechetik aus.

36 Ders., Art. Katechetik, in: Encyklopadie des gesammten Erziehungs- und Unter-
richtswesens, 3, Gotha 1862, 889-892.

37 C.A.G. v. Zezschwitz, System der christlich-kirchlichen Katechetik, 2 Bde., Leipzig
(1863-1869) 21872-1874.
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Zwischen der Aufklarungskatechetik und der kirchlichen Katechetik liegt
eine Ubergangszeit, in der die Katechetik in die im Entstehen begriffene
Praktische Theologie eingepaBt worden ist. Dabei ist die Katechetik tief-
greifend umstrukturiert worden. Zunéchst wird aus der allgemeinen Ka-
techetik fiir den beruflichen Bedarf des Geistlichen als Abschnitt der Pa-
storaltheologie eine »Predigerkatechetik« herausgeschnitten.*® Sodann
wird der Name der Disziplin von der durch ihn bezeichneten Methodik
abgelost und als rein zuféllig definiert.’® Die Riickbindung an Kant wird
aufgelost, ohne daB wissenschaftstheoretisch ein vergleichbarer Bezugs-
punkt geschaffen wird.*’ Das romantische Geschichtsverstindnis reicht
zu, die unterrichtliche Einfiihrung in das gelebte Christentum zu legiti-
mieren. Katechetik wird eine Zusammenstellung unterrichtlicher Kunst-
lehren, die fiir pragmatische Verwendung in der Kirche bereitstehen.
Aber sie koénnen auch in eine Bildungslehre des religiosen BewuBtseins
eingegliedert werden.*’ Wenn der Name Katechetik schon zufillig ist,
kann er auch wieder beibehalten werden, zumal da die einzelne kirchliche
Unterrichtsstunde immer noch »Katechese« heiBt.*

Innerhalb der kirchlichen Katechetik verstérkt sich gegen Ende des 19.
Jh.sunter dem EinfluB der spaten Herbart-Schule das Moment der Erzie-
hung; Eugen Sachsse, aber auch Ernst Christian Achelis sind Beispiele
dafiir.*’ Auf katholischer Seite ergibt die Rezeption der pidagogischen
Psychologie geradezu einen katechetischen Boom, der in der Miinchner
Methode gipfelt.** Wihrend die katholischen Katechetiker den damit ge-
gebenen >religionspddagogischen«< Impuls in die Katechetik aufnehmen,
verselbstandigt sich auf der evangelischen Seite die Religionspadagogik.
Die verbleibende Katechetik kirchlicher Jugendbildung zieht sich neben
der Religionspadagogik in die Praktische Theologie zuriick und schirmt
sich darin weithin vor neuen padagogischen Impulsen ab. Sie verkiimmert
sichtlich. Dieses Stadium der Katechetik ist es, das in den katechetischen
Schattenbildern der religionspadagogischen Literatur beschworen wor-
den ist.

38 A.H. Niemeyer, Handbuch fir christliche Religionslehrer, 2 Theile, Halle 21794. Vel
Teil 2: Homiletik, Pastoralwissenschaft und Liturgik; ®1827: Homiletik, Katechetik, Pasto-
ralwissenschaft und Liturgik.

39 FEH.C. Schwarz, Erziehungslehre, Bd. 3.2, Leipzig 1808, 2; F. Schleiermacher, Kurze
Darstellung des Theologischen Studiums, 21830, § 291, in: H. Scholz (Hg.), Kritische Aus-
gabe (Quellenschriften zur Geschichte des Protestantismus, H. 10), Leipzig 1910.

40 EH.C. Schwarz, Katechetik oder Lehre von der Bildung und dem Unterricht der Ju-
gend fiir das Christenthum, GieBen 1818, .80.

41  Vgl. Schieiermacher, Kurze Darstellung, § 29.

42  Vgl. Ph. Marheinecke, Entwurf der Praktischen Theologie, Berlin 1837, § 280-322
(»Die Bildung der Gemeinde oder der Jugendunterricht«). Wihrend Marheinecke den
Begriff der Katechetik scheut, spricht er doch weiter von Katechese.

43 Sachsse, Lehre; E.Ch. Achelis, Praktische Theologie, 2 Bde., Freiburg 1890.

44 Vgl. J. Gottler, Der Miinchner Katechetische Kurs. Ausgefiihrter Bericht im Auftrag
des Kurskommitees, Kempten 1906; G. Grunwald, Die Miinchner Katechetische Metho-
de. J.F. Herbart und F.W. Foerster, Kritischer Beitrag zur Methodik des Religionsunter-
richts, Miinster 1910.
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3 Katechetik - drei bleibende Grundspannungen®
3.1 Der Anfingerunterricht zwischen Heidentum und Christentum

Bereits hinter dem neutestamentlichen Sprachgebrauch von katéchein verbirgt sich ein
pragender Sachverhalt. In der Widmung seines Evangeliums an den verehrten Theophilos
setzt Lukas voraus, daB dieser bereits im Christentum »unterrichtet« worden sei; die Evan-
gelienschrift bringe ihm dariiber hinaus jetzt sichere Erkenntnis (Lk 1,4). Als der Jude
Apollos, feurig im Geist, in der Synagoge von Ephesus auftrat und »genau iiber Jesus lehr-
te«, fiel der Priszilla und dem Aquila auf, daB da etwas nicht stimmte. Es stellte sich heraus,
daB Apollos zwar im Christentum (»im Wege des Herrn«) »unterrichtet« war, aber Wichti-
ges noch fehlte: Er kannte nur die Taufe des Johannes (Apg 18,24ff). Sowohl Theophilos
alsauch Apollos hatten durch katéchein einen Anfiangerunterricht genossen, durch den sie
sich zwar im Christentum auskannten, aber auf dem sie weiter aufzubauen hatten. Auch bei
Paulus ist ein Anfingerunterricht greifbar.*® Der Hebraerbrief zihlt sogar die Themen ei-
nes solchen Unterrichts auf.*’

Ich scheue mich nicht, diese altbekannten Sachverhalte hier zu erwahnen,
weil in ihnen - mit ein biBchen historischer Spekulation ex post - die zu-
kiinftige Entwicklung zu erkennen ist. Es gehort zu den (spétestens seit
Origenes) irreversiblen Grundentscheidungen der christlichen Kirche,
daB sie den Zugang zu sich aus dem Heidentum oder aus anderen Religio-
nen durch Unterricht freilegt. Die Kirche legt sich selber darauf fest, sol-
chen Unterricht zu geben und sich durch solchen Unterricht identifizieren
zu lassen.

Die Konsequenzen dieser Entscheidung stellt Augustins » De catechizan-
dis rudibus«*® anschaulich vor Augen. Die Kirche offnet sich fiir die Her-
ankommenden, bestatigt durch Zeichenhandlungen ihre Aufnahme und
gibt ihnen im Gottesdienst (bis zum Sakramentsteil) und in der institutio-
nellen Katechese eine Anlaufstelle, an der sie sich in die Kirche hineinfin-
den konnen. Die Katechese 1aBt die Freiheit einer gewissen Unverbind-
lichkeit: Die Katechumenen kommen und lassen sich fesseln - oder auch
nicht. Sie sind Christen und sind es auch wieder nicht (und werden nach
dem BeschluB des Concilium Bracarense im Todesfall in der Ecke der
Selbstmorder begraben). Der Kleriker hat es durch die Katechese in den
groBen Stidten mit Offentlichkeit, mit einem »Publikum« zu tun, und er
muB sich entsprechend etwas einfallen lassen. Seine Aufgabe ist, dasjeni-

45 Im folgenden geht es mir nicht um Grundziige einer Geschichte der evangelischen
Katechetik. Im Blick auf die gegenwirtige »religionspadgogische« Situation méchte ich an
einzelne Strukturmomente der geschichtlichen Katechetik erinnern, die nur zum Schaden
gegenwartiger Reflexion kirchlichen Unterrichts iibergangen werden.

46 1Kor 3,2. Vgl. zum Bedeutungsfeld von katécheo Gal 6,6; 1Kor 14,19; Rom 2,18.
47 Hebr 5,11-6,2.

48  A. Augustinus, De catechizandisrudibus, in: G. Kriiger, Sammlung ausgewihlter kir-
chen- und dogmengeschichtlicher Quellenschriften, Tiibingen 1934; C.A. v. Zezschwilz,
Der Unterricht der Anfianger im Christentum nach Augustins Anweisung, in deutscher
Ubersetzung von Th. Ficker, Leipzig 1863.
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ge, dessen glaubige Annahme uns zu Christen macht, in der Offentlich-
keit den Katechumenen passend an die Hand zu geben.*

Die spateren Zielsetzungen des Katechismus (»das ist eine Kinderlehre,
so ein iglicher Christ zur Not wissen soll . . .«)*® und die formgebenden
Katechismusfragen (»Was bistu?«, »Wes Glaubens bistu?«)’! stehen in
augustinischer Tradition. Die Reflexion auf den unterrichtlichen Zugang
zur Kirche bedingt didaktische Konzentration. Nur das gehort in diesen
Unterricht, was die Zuhorer fesseln kann und zugleich Kirche inhaltlich
erfassen 14Bt. Augustin hat diese Aufgabenstellung bekanntlich mit dem
Programm der Narratio beantwortet, das die biblische Gesamtgeschichte
im Blick auf die Zuhorer erzihlt. Das Vaterunser und das Glaubensbe-
kenntnis werden altkirchlich erst in einem Stadium des Katechumenats
entfaltet, in dem die Entscheidung, sich taufen zu lassen, verbindlich ge-
fallen ist. Der Sakramentenunterricht setzt voraus, daB die Katechume-
nen die Sakramente empfangen haben.

Die Katechese ist wesentlich ein Anfangerunterricht, der darauf abzielt,
die zukiinftigen Mitchristen in die Kirche einzufiihren; sind sie voll in die
Kirche aufgenommen, ist der Zweck des Unterrichts erfiillt. Unter ekkle-
siologisch unzureichenden Bedingungen hat die Aufklarungskatechetik
diese Aufgabe auf ihre Weise aufgenommen. Noch in der Hochbliite der
evangelisch-kirchlichen Katechetik des 19. Jh.s wird diese Zielsetzung am
Problem der kirchlichen Miindigkeit diskutiert, zu der der kirchliche Un-
terricht fithren muB.52 In der Geschichte der Katechese wird dieser An-
satzpunkt des Anfanger-Unterrichts an der Stelle abgeschwacht, wo sich
ihr Schwerpunkt - unter praktisch-theologischer Uberbewertung der
Kindertaufe - von der Unterrichtslehre auf die Erziehungslehre verlagert
und sich die Katechetik endgiiltig auf einen biirgerlich konzipierten kirch-
lichen Binnenraum festlegen 148t>%, in den die Kinder hineinwachsen bzw.
hineingeleitet werden.

Die theologisch-didaktische Reflexion des Anfangerunterrichts fithrt im
Kontext der theologischen Disziplinen mit gutem Grund zu einem eige-
nen »Fach« - dies weniger, weil eine auBertheologische Handlungswis-

49  Augustin, De catechizandis rudibus, 1.

50 M. Luther, Der GroBe Katechismus. Vorrede (BSELK), 553,36-551,1.

51 Z.B. Die Kinderfragen der Bohmischen Briider, in: J. Miiller (Hg.), Die Deutschen
Katechismen der Béhmischen Briider (Monumenta Germaniae Paedagogica IV), Berlin
1887, 11; z.B. Melissanders Haus-Kleinod fiir Altenburg (1582/1590): »Zum eingang des
Catechismi fraget ein Kind das ander gegeniiber also: Die 1. Frage: Wes Glaubens bistu?
A. Ich bin ein Christ«. Vgl. J.M. Reu (Hg.), Quellen zur Geschichte des kirchlichen Unter-
richts in der evangelischen Kirche Deutschlands zwischen 1530 und 1600, 1. Teil, 2. Bd., 2.
Abt., Giitersloh 1911, 208.

52  Schleiermacher, Kurze Darstellung, § 293. Vgl. die Darstellung von A. Exeler, Wesen
und Aufgabe der Katechese. Eine pastoralgeschichtliche Untersuchung, in: F.X. Arnold
(Hg.), Untersuchungen zur Theologie der Seelsorge, Freiburg u.a. 1966, 70-104 (»Die
Miundigkeit als Ziel der Katechese - Aussagen der evangelischen Katechetik«).

53 Unterder Uberschrift »Die padagogisch-psychologischen Akzente der Katechetik im
19. und beginnenden 20. Jahrhundert« ist dieser Zeitraum - unter anderem Aspekt - von
H. Schilling, Grundlagen der Religionspadagogik. Zum Verhiltnis von Theologie und Er-
ziehungswissenschaft, Disseldorf 1970, 24ff dargestellt worden.
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senschaft dazu notigt, sondern vielmehr wegen einer genuin kirchlich-ka-
techetischen Frage, die zu ihrer Beantwortung ein spezifisches theologi-
sches Denken verlangt. Wenn das erhoben werden soll, dessen glauben-
des Annehmen den Christen zum Christen macht, dann »spielt« diese
Theologie in einem Raum, der das Heidentum und das Christentum der
Zeitgenossen in gleicher Weise umfaBt und darin den springenden Punkt
am Christentum ausmacht, an dem es fiir die Katechumenen entstehen
kann. Das lauft auf eine Disziplin hinaus, die das Kirchesein der Kirche
firr die Teilhabe der Noch-nicht-Christen durch Lehre aufschliet und da-
mit das Ganze der Theologie unter einen formgebenden Aspekt riickt.
Die damit konstituierte Katechetik stellt sich sowohl kritisch zu Theolo-
gien, die in ihrer Selbstbewegung ihre Zugange nicht deutlich machen, als
auch gegen ein sich selbst geniigendes Kirchentum, das sich in seinen Le-
bensvollziigen gegen die Offnung der Kirche abschirmt. Die Riickfrage
an die Kirche, was sie als den zentralen Inhalt ausweist, an dem Zeitgenos-
sen Christen werden konnen, ist eine klassische didaktische Frage, die den
an die Kirche herantretenden Zeitgenossen gegentiber der Kirche pad-
agogisch->anwaltlich« vertritt. Eine Theologie oder ein Kirchentum, die
dieser Frage nicht standhalten und sich gegen den Anféngerunterricht in-
haltlich sperren, treten zur Ursprungsfrage der Katechetik in Spannung
und gehen - von der Katechetik aus gesehen - hinter die Grundentschei-
dung zuriick, dal das Christentum unterrichtbar ist.

Die Katechetik wahrt mit eigenem Profil einen ihr eigentiimlichen An-
satzpunkt zur theologischen Lehre. Sie vertritt darin auch die Kirche ge-
geniiber den Herantretenden und verpflichtet sich, auf der Suche nach
der Wahrheit den Inhalt zum Glauben sachgemaB auszumachen. Kate-
chetik ist - weiB Gott! - nicht damit abgegolten, daB unter der Vielzahl
gemeindlicher > Angebote« auch solche empfohlen werden, in denen sich
Kinder und Jugendliche auf ihnen angemessene Art bewegen, sich an-
sprechen und sich durch Aneignen von Tradition vielleicht auch From-
migkeitsstile aneignen konnen - so schon und wichtig das andererseits
auch sein kann.

3.2 Unterrichtsmethode und theologische Lehre

In der unmittelbaren Vorgeschichte der Katechetik zeichnen sich zwei
Strange katechetischen Denkens ab, die in der ausgestalteten Katechetik
am Ende des 18. Jh.s nicht zum Ausgleich gebracht worden sind. Sie ha-
ben die weitere Entwicklung ins folgende Jahrhundert hinein bestimmt:
Unterrichtsmethode und Lehraussage beginnen zu divergieren. Beide
Vorgehensweisen haben sich ihre katechetischen Gattungen geschaffen.
Neben der katechetischen Theologie steht die Anleitung zur Katechisier-
kunst bzw. die Beispielsammlung fiir Katechisationen.

Die nach dem Vorbild Speners gerade auch im Pietismus rezipierte Me-
thode der professionellen Katechisation »>zergliedert< den katechetischen
Stoff nach vorgegebenen (aristotelischen) Kategorien in fortlaufende
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Fragen, die fiir die Teilnehmer an der Katechisation falich sind und an-
hand deren Abfolge sich ihnen der Stoff so reorganisiert, daB er im selbst-
titigen Antworten angeeignet wird. Durch die Repetition der Fragen
durch den Lehrer und ihre Beantwortung durch die Lernenden wird der
so zergliederte Stoff gleichsam eingeschliffen.’* Prinzipiell gibt es nichts,
was durch fachménnische Katechisation nicht gelehrt und gelernt werden
konnte.

Diese Katechisierkunst erfahrt durch die Sokratik im zweiten Drittel des
Jahrhunderts eine Umgestaltung. Wenn es die eine Vernunft ist, die den
Stoff, die Lernenden und den Lehrer umschlieBt und durchpulst, dann ist
es selbst ein Akt von Aufklarung, sich der verniinftigen Folge von Frage
und Antwort am vorgegebenen Sach- bzw. Problemzusammenhang an-
heimzugeben und darin durch Betitigung der eigenen Vernunft zur Be-
griffsbildung voranzuschreiten. Der Lehrende lockt die Lernenden in die-
sen Zusammenhang von Selbsttatigkeit und wachsender Selbstbestimmt-
heit. Am Vorbild des Sokrates schult sich der Lehrer darin, die Position
des Wissenden dem Lernenden zu tiberlassen. Der Lehrer nimmt einen
Rollentausch vor, nach dem er seine Schiiler durch fortfiihrende Fragen
und Bitten um Belehrung zur Erkenntnis ihrer selbst und der Sachen auf
den Weg bringt.>

Aus der Katechisierkunst wird jetzt ein Instrument aufkldrenden Unter-
richts. Unter seiner Herrschaft 6ffnet sich lehrhaft-dogmatischer Unter-
richt (sozusagen >problemorientiert<) fiir die Religiositit des Alltags.*®
Graeffe hat sich an dieser Methode geschult und sie fiir seine Zielsetzung
adaptiert.”’

Neben dieser Entwicklung vollzieht sich der Ausbau der in ihren Wurzeln
alteren katechetischen Theologie. Sie 14Bt sich bereits von der orthodoxen
Dogmatik des 17. Jh.s ihren Raum anweisen und entfaltet fachkundig-
theologisch das dogmatische und ethische Wissen der Kirche, nach dem
der Laie vor-theologisch fragt. Die katechetische Theologie setzt den Ka-
techismus voraus, durch den der >Sachverhalt Kirche< den Lernenden in
elementarer Lehr-Gestalt so iibereignet worden ist, daB sich die Kirche
durch die Repetition des Katechismus vom Katechismusschiiler gleich-
sam reproduzieren 148t. Die Rezitation der Katechismusstiicke ist zu-
gleich ein Vollzug von Kirche. Die katechetische Theologie, die den Kate-

54 Vgl. J.J. Rambach, Der wohl-unterrichtete Catechet, d.i. Deutlicher Unterricht Wie
man der Jugend Auf die allerleichteste Art Den Grund der Christl. Lehre beybringen kén-
ne, darinnen Die wichtigsten Vortheile, die bey dem Catechisiren in acht zu nehmen sind,
treulich entdecket werden, Jena (1722) ¢1730; Ch.M. Seidel, Eine deutliche Anweisung
zum rechten Catechisiren, Stendal/Gardeleben (1708) *1717.

55 L. Mosheim, Sitten-Lehre der Heiligen Schrift, 1. Theil, Helmstedt (1734) 31742,
486ff. Vgl. Bizer, Der wohl-unterrichtete Student, 115ff.

56 Vgl. fiir die ublichen Katechisationen der spaten Aufkldrung etwa den beriihmten
J.G. Rosenmiiller, Anweisung zum Katechisiren, GieBen 1783.

57 J.E.Ch. Graeffe, Die Sokratik nach ihrer urspringlichen Beschaffenheit in katecheti-
scher Riicksicht betrachtet, Gottingen 21794 (= Neuestes Catechetisches Magazin zur Be-
forderung des Catechetischen Studiums, Bd. 2).
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chismus ausfiihrt, entfaltet damit, was der Katechismusschiiler mit dem
Katechismus implizit bereits gelernt hat.

Die umfassendste katechetische Theologie, die von Buddeus-Frisch®®, legt dem volumind-
sen Werk gleichsam als Registratur den Kleinen Katechismus Martin Luthers zugrunde,
dessen einzelnen Aussagen sie das theologische Wissen zuordnet, das der christliche Zeit-
genosse braucht und das er infolge seiner Schulung am Katechismus sowohl im Buch der
katechetischen Theologie leicht auffinden als auch in sein bisheriges Wissen einordnen
kann. Die ausgefiihrte katechetische Theologie ist zugleich ein umfassendes Handbuch fir
die - inhaltliche - Vorbereitung des Lehrenden.

Die letzte katechetische Theologie, die mir bekannt geworden ist, stammt
aus dem Jahr 1778.% Die sich danach neue konstituierende Katechetik
denkt dann von Religionswahrheiten und nicht mehr von der Dogmatik
oder vom Katechismus her. August Hermann Niemeyer hélt den Kate-
chismus 1794 fiir eines der wesentlichen Hindernisse fiir gelingende Ka-
techisation. Die Konzeption der aufklédrerischen Katechetik behélt ge-
geniiber der Frage nach der kirchlichen Lehre, die Kirche in ihrem Kirche-
sein zu identifizieren erlaubt, eine offene Flanke. Sie bereitet insofern die
Gegenreaktion in der kirchlichen Restauration mit vor, die im 19. Jh. fiir
die kirchlich umstrukturierte Katechetik die alten Katechismen wieder
einfithren wird.

Freilich, diese Restaurationskatechetik verspielt dann ihrerseits den An-
schluB an die zeitgendssische Padagogik und muB sich von Diesterweg auf
die padagogische Tradition hinweisen lassen, die von Schleiermacher und
Schwarz herriihrt.?® Erst gegen Ende des 19. Jh.s scheint sich hier auf der
Grundlage des spaten Herbartianismus, speziell der Erzichungslehre von
Tuiskon Ziller, ein gewisser Ausgleich zwischen Padagogik und Kateche-
tik einzustellen. Der Preis ist freilich hoch. Nicht nur, daB sich die Kate-
chetik an den biirgerlichen Erziehungsoptimismus und seine Methoden
ausliefert, die spezifisch unterrichtlich-6ffentliche Aufgabe ihres Anfin-
gerunterrichts verwischt und einen nunmehr archaischen Katechismus fiir
Zwecke kirchentiimlicher Sozialisation miBbraucht, sondern es wird viel-
mehr diese Verbindung gewesen sein, die die kirchliche Katechetik in der
Folge gegeniiber der Reformpadagogik unsensibel macht. Die innere
Auszehrung der methodisch unselbstandig gewordenen kirchlichen Kate-
chetik gerit an der Stelle in ihr akutes Stadium, wo sie den Anschluf} an
reformpadagogisches Arbeiten verpaBt.®!

58 J.F. Buddeus, Catechetische Theologie. Aus dessen hinterlassenen Handschriften -
ausgearbeitet u. hg. v. M. Johann Friedrich Frisch, 2 Theyle, Jena 1752.

59 G.J. Pauli, Entwurf einer catechetischen oder populairen Theologie zu 6ffentlichen
Vorlesungen, Halle 1778.

60 F.A.W. Diesterweg, Rezension von Christian Palmer, Ev. Pidagogik, Rheinische
Blatter fiir Erziehung und Unterricht, Neue Folge 1/1853, in: R. Altu.a. (Hg.), EAW.
Diesterweg. Samtliche Werke, 1. Abt., Bd. X, Berlin 1969, 427-449,

61 Reformpadagogische Werkstattberichte, wie sie von Otto Eberhard auch zum Kon-
firmandenunterricht gesammelt wurden (z.B. O. Eberhard, ArbeitsschulméaBiger Reli-
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Mit dem geschichtlichen Erbe der Katechetik steht die Aufgabe an, fiir
den kirchlichen Unterricht heute die Spannung von Unterrichtsmethode
und Kirchenlehre fruchtbar zu machen. In der aufklarerischen Tradition
der Katechetik bemiBt sich die Tauglichkeit der Methodenlehre am MaB
von Selbsttitigkeit und Selbstdndigkeit, das sie den Lernenden ermog-
licht. Kirchenlehre setzt sich unter katechetischer Reflexion dem Zugriff
von Lernenden aus und verdndert sich unter deren Verstehensbedingun-
gen. Die Geschichte der Katechetik enthalt von Graeffe, ja bereits vom
Nebeneinander von katechetischer Theologie und Katechisierkunst
an, eine Denkschule fiir dieses Spannungsverhaltnis. Manche missionari-
sche Instrumentalisierung >neuer< Methoden und umgekehrt viel Angst-
lichkeit vor etwa drohendem Verlust kirchlicher Lehrbestédnde finden in
der Wissenschaftstradition der Katechetik einen Ort, an dem sie zu Weis-
heit transformiert werden konnen.

3.3 Katechetik und Praktische Theologie

»Die Welt ist nemlich in mehr als einer Hinsicht aufgeregt. Alles Bestandene und Beste-
hende will aus seinen Fugen weichen. Das Volk wird bearbeitet; und wenn der gemeine
Mann auch von allem . . . keine Kunde nehmen wollte, so miifiteer: denn ohne Ende drin-
gen Stimmen aller Art an ihn. Wer nun wird ihn in diesem Kampfe der Meinungen,
Interessen und Richtungen auf seine Seite ziehen? wem soll er glauben und dienen? - Noch
hat es die Geistlichkeit in ihrer Gewalt, denselben (sc. fiir) Gott und Jesu Christo und sei-
nem Evangelium und seiner Kirche zu erhalten. Lernt er nur frihe, zur Zeit nemlich, wo
sich unsere religiosen Ueberzeugungen fiir das ganze Leben fixiren, und unser Geist eine
bestimmte Richtung gewinnt, mit erleuchtetem und freudigem Herzen glauben. . .; so
wird und kann er sich spéter nie wieder von jenem seichten, unwissenden . . . leichtferti-
gen . . . gleiBenden Gerede, welches zur Zeit . . . taglich erweiterten Beifall findet, irre ma-
chen lassen . . . Verkennt die Geistlichkeit dagegen den Ernst der Zeit, und glaubt sie, ein
Kraftaufwand, wie er sonst und ehedem geniigte, reiche auch jetzt zu, so iberliefert sie das
Volk an die Feinde des Christenthums und der Kirche . . . und es werden sich unter demsel-
ben mehr und mehr Ansichten und Richtungen bilden, deren Opfer bei dem ersten Ansto-
Be sie selbst seyn wird . . . Der feindliche Andrang ist ungeheuer; nur dadurch, daf wir uns
der Jugend bemdchtigen, und dieselbe durch einen ungemeinen Aufwand von Miihe und
Zeit im christkatholischen Glauben fest griinden, und heiligen, werden wir die Volker
gliscklich durch den aufgeregten Sturm hindurchfithren; zugleich aber auch uns selbst von
dem Untergange retten. «%2

So heiBt es in der Einleitung in die erste im engeren Sinn »Kirchliche Ka-
techetik«. Johann Baptist Hirscher hat sie geschrieben. Zwischen der er-
sten und zweiten Auflage sei ihm dieser Punkt zunehmend wichtiger ge-
worden. Hirschers Katechetik hat viele Verdienste. In augustinischer Tra-

gionsunterricht. Gesammelte Studienbilder aus padagogischer Werkstatt, Stuttgart 1924,
Nr. 31.37.39.54), sind fiir die theoretische Katechetik marginal und beeinflussen den Un-
terrichtsstil von Praxis zu Praxis.

62 J.B. Hirscher, Katechetik. Oder: der Beruf des Seelsorgers, die ihm anvertraute Ju-
gend im Christenthum zu unterrichten und zu erziehen, nach seinem ganzen Umfange darge-
stellt (Zugleich ein Beitrag zur Theorie eines christkatholischen Katechismus), Tiibingen
(1831) 21832, X{.XIII.
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dition verficht er die Prioritat der Anschauung gegeniiber der Begrifflich-
keit, die Prioritét der Bibel gegeniiber der scholastischen Lehraussage
und die Prioritét des kirchlichen Lebens gegeniiber institutionellem Den-
ken. Fiir den Katholiken Hirscher gehort die Katechetik unter die Rubrik
der Seelsorge. Der liturgische Vollzug der kirchlichen Gottesdienste ist
Mitte der Katechetik. Die protestantischen Nachfolger Palmer, KrauBfeld
und v. Zezschwitz haben Hirscher Anerkennung gezollt. So unverbliimt
haben sie ihre politischen Befiirchtungen freilich nicht ausgedriickt.

Im BewuBtsein, in einer tiefen Krise zu stecken, kimpft die Kirche um ihr
Kirchenvolk und die Geistlichkeit letztlich auch fiir sich selbst. Die Kate-
chetik ist ein unabdingbares Hilfsmittel fiir diesen Kampf. Sie hat den
Uberblick iiber den Frontverlauf und ordnet die Reserven. Ihr relativer
Abstand vom Kampfgeschehen resultiert aus ihrer Wissenschaftlichkeit.
Katechetik wird als Wissenschaft zum Instrument fiir die Bestandssiche-
rung der Kirche ausgebaut. Ihre Rationalitét verleiht ihr die strategische
Position. Somit fordert sie von den Geistlichen erhohten Einsatz und be-
ordert sie zu neu eréffneten Frontabschnitten, die wiederum neue Metho-
den des Kampfes verlangen. Die frithe Kindheit gilt es zu >besetzenc.
Schwerlich konnten die evangelischen Kollegen Hirschers - bei durchaus
vergleichbarem Konservativismus - die Jugend verbal so eindeutig zum
Objekt einer »Bemachtigung« machen. Das protestantisch-kirchliche
BildungsbewuBtsein steht dagegen. Der evangelische Unterricht zielt auf
kirchliche Miindigkeit ab und traut sich zu, diese durch Unterricht heran-
zubilden. Dieses Ziel wird als Gegensatz zum Katholizismus verstanden.

Miindigkeit stellt sich bei Palmer dar im Gleichgewicht einerseits von subjektivem BewuBt-
sein und Wollen als Wirkung des Hl. Geistes aus dem Inneren der Person und andererseits
der Wirkung des HI. Geistes von der Kirche her. Im Bildungsproze8 leiht die Kirche dem
noch unmiindigen Kind ihre Erkenntnis und ihren Willen gleichsam aus, damit sich daran
seine eigene Subjektivitit entwickeln kann. »Was der heil. Geist im Kinde arbeitet und
wirkt«, werde »zu einem klaren BewuBtseyn, zu bewuBtem Glauben und bewuBtem Wol-
len«.

Die Theorie kirchlicher Bildung ist in ein Gemeindeverstindnis eingebettet und weist die-
ses in Ansatzen aus. » Es stehen von dem Miindigwerden an jene beiden Momente, das sub-
jektive und das objektive in Wechselwirkung; die Gemeinde . . . wird nicht nur erbaut, sie
erbaut sich; der Einzelne wird nicht nur von der Gemeinschaft fortwahrend miterzogen, er
erzieht sich, und trigt mittelbar oder unmittelbar auch aus seiner Individualitit heraus da-
zu bei, daB die Gemeinde lebendig bleibe und wachse«%*,

Die Katechetik ist - bei Palmer implizit, bei Nitzsch explizit - in einen
praktisch-theologischen gesamtkirchlichen Zusammenhang eingeord-
net, der sich das unterrichtliche Handeln integriert und von ihm wiederum
befruchtet wird.

Es geht mir jetzt nicht darum, an Palmer das Denken in den Figuren des
Organismus zu kritisieren oder an Nitzsch zu beklagen, wie schnell er in
den Grundsatziiberlegungen seiner Praktischen Theologie vom Ab-

63  Palmer, Katechetik (*1844), 51.
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schnitt iber den natiirlichen Klerus, den - nicht beamteten - besonders
begabten Werkzeugen des Gemeingeistes, zum nachgeordneten »positi-
ven Klerus« hiniibergeglitten ist, durch den dann doch das ganze Werk,
bis in die Unterrichtslehre hinein, allein bestimmt wird.®* Was fiir eine
Chance hitte hier gelegen, kirchlichen Unterricht an einem kreativen all-
gemeinen Priestertum aller Glaubigen auszurichten! Statt dessen ergibt
sich aus dem padagogischen Viereck von Unterricht und Vorbild, Ubung
und Zucht eine »Idee des Unterrichts«, die direkt in die Akklamation der
Stiehl’schen Regulative ausmiindet.®®

Doch immerhin stellt Nitzsch seine Unterrichtslehre tiber die Praktische
Theologie in einen Zusammenhang, in dem nicht nur das Gemeindever-
standnis, sondern mit ihm auch die »anderen Arten von menschlicher
Gemeinschaft, welche im Natur- und Culturleben gegriindet sind« entfal-
tet werden: unter EinschluB von Wissenschaft, Kunst, Arbeit und Lust-
barkeit.5¢

Fiir einen Moment moge tiber die Katechetik hinweg auch ein Seitenblick
auf unsere Religionspadagogik erlaubt sein. In dieser Perspektive von
Nitzsch her stellt sich ihr faktischer Auszug aus der Praktischen Theologie
wihrend der letzten Jahrzehnte erst einmal als Problem der letzteren dar.
Nicht nur, daB die Religionspadagogik in ihrer Fixiertheit auf wissen-
schaftliche Abstandigkeit von der Kirche sich selbst den Umgang mit der
konkreten Religion unendlich erschwert hat, sondern dariiber hinaus hat
sich die Praktische Theologie - indem sie sich den Problemen der Reli-
gionspidagogik verschlossen hat - offenkundig selbst kirchentiimlich
verengt. Wenn sie die zentralen Arbeitsfelder der Religionspadagogik in
ihrem Zusammenhang marginalisiert, bringt sie sich selbst um gesell-
schaftliche Wirklichkeit und beschidigt den Sachverhalt »Kirche«, den
sie auszuarbeiten hétte.

Das Spiel auf der katholischen Seite, wie nun Religionspadagogik und
Katechetik einander zuzuordnen seien und wer zu wem die Unterdisziplin
oder die Kehrseite der Medaille bilde, dekliniert unter anderen konfessio-
nellen Voraussetzungen den gleichen Sachverhalt.’” Die Religionspad-
agogik, die sich auf evangelischer Seite gegeniiber der Katechetik ausdif-
ferenziert und mit dieser gleich die Praktische Theologie insgesamt verab-
schiedet hat, verweist auf Funktionsverluste der Praktischen Theologie
und kann ihre theologischen Engfithrungen nur iiber Offnung und Neu-
konstruktion der Praktischen Theologie insgesamt geheilt bekommen.

64  Nitzsch, Praktische Theologie, Bd. 1, 16-18.

65 Ebd., Bd. 2, 133ff.153f.

66 Ebd., Bd. 1, 253ff.

67 Vgl. Schilling, Grundlagen, 360: Religionspadagogik ein Spezialfall von Katechetik;
H. Halbfas, Religionsunterricht und Katechese, EvErz 25 (1973) 3-9: Religionspadago-
gik unter religionswissenschaftlicher, Katechetik unter theologischer Verantwortung; A.
Exeler, Gemeindekatechese - verschiedene Konzeptionen, KatBl 99 (1974) 140-155:
Katechetik innerhalb der Religionspiddagogik; W. Nastainczyk, Katechese: Grundfragen
und Grundformen (UTB 1245), Paderborn u.a. 1983, 72ff: Katechetik in ausschlieBlich
kirchlicher Verantwortung.
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Dies freilich steht als dringende Aufgabe auch aus ideologiekritischen
Griinden an. Hirschers naives Engagement fiir den Bestand seiner Kirche
schaffen wir uns nicht durch eine Attitude der Kritik vom Hals. Alles pad-
agogische Handeln, das sich auf Religion einléBt, verlduft sich in der Be-
langlosigkeit, wenn es nicht mit den Lernenden auf Konkretisierung und
verantwortbares Gestalten von Religion aus ist. Ein gelingendes Ge-
sprich zu einem auszulegenden Bibeltext oder das konzentrierte Analy-
sieren eines ethischen Problems enthalten zugleich Verdichtungen oder
wenigstens Ahnungen von Religion in Umrissen sozialer Konkretion. Der
kritische Religionsunterricht in der Schule wird »Kirche« (im theologi-
schen Sinn) sowenig los wie der frommste Konfirmandenunterricht. Un-
terricht in Religion wiirde seine gesellschaftliche Dimension nicht ernst
nehmen und sich selbst verfliichtigen, wenn er nicht zugleich an »Kirche«
arbeiten wiirde: fragt sich an welcher und woraufhin. Dieser Zusammen-
hang eines jeden Unterrichts in der christlichen Religion mit »Kirche«
verweist Religionspadagogik wie Katechetik auf Praktische Theologie.
Und wiederum fragt sich nur: auf welche? Unschwer 1Bt sich der gesell-
schaftlich-kirchliche Funktionsverlust der Praktischen Theologie ge-
schichtlich am Verhaltnis der Katechetik zur Schule belegen.

Katechetik kann iiberhaupt erst Unterdisziplin der Praktischen Theologie werden, nach-
dem die alte Katechetik der Katechisation, die Unterrichtslehre der Schulmeister, ausge-
schieden worden ist. Palmer mochte die auch von ihm »verlangte Trennung der kirchlichen
Katechetik von der Schuldidaktik« nachtréglich dadurch abmildern, daB er sein Buch
»auch in die Hinde strebsamer Schulménner kommen« lassen will; auch der Schulmeister
sei »ein Diener und Organ der Kirche«.*® Die Verengung des kirchlichen Arbeitsfeldes ver-
einnahmt den Nicht-Kleriker als Diener. Aber neben der evangelischen Katechetik hat
Palmer unter der Rubrik Seelsorge noch eine veritable evangelische Padagogik gefiihrt, ein
Fach, das »mit Dingen wie Schreiben und Rechnen« weit »iiber das rein kirchliche« hin-
ausweist.®® Auch v. Zezschwitz hat in Erlangen die Pidagogik akademisch vertreten.”®
Wenn - in weitem Bogen damit verglichen - z.B. Martin Schian in seiner »Praktischen
Theologie« die Schule in den Blick nimmt, dann geht es ihm hauptséchlich um »Sonderfra-
gen des Religionsunterrichts«”!, der in den Volksschulen eine Vorstufe zum Konfirman-
denunterricht darstellt. Traditionellerweise wird in der Katechetik der Lehrstoff zwischen
Lehrer und Pfarrer aufgeteilt.”

Wie hilflos sich die Praktische Theologie herrschender Padagogik und ge-
meindlicher Faktizitit gegeniiber verhilt, belegt fast am geschichtlichen
Ende der Katechetik drastisch Leonhard Fendt. Ungeachtet seiner spite-
ren Abschwichungen exemplifiziere ich am Abrif der Katechetik von
1935.7 Fendt hat der nationalpolitischen Erziehungslehre Ernst Kriecks
pidagogisch nichts entgegenzusetzen und fingt sie theologisch in einem
Schema der Zwei-Regimentenlehre auf. »Erziehung durch Volkheit ist
68 Palmer, Katechetik, X.

69 Ch. Palmer, Evangelische Padagogik, Stuttgart *1869, 85f.

70 C.A.G. v. Zezschwitz, Lehrbuch der Padagogik, Leipzig 1882.

71 M. Schian, GrundriB der Praktischen Theologie, GieBen (1921) 21928.

72  Sachsse, Lehre, 381ff.

73 L. Fendt, Katechetik. Einfithrung in die Grundfragen des kirchlichen Unterrichts der
Gegenwart (Sammlung Topelmann, Reihe IT), GieBen 1935.
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Erziehung zur Volkheit«, meint Krieck, und Fendt zeichnet eine »Wort-
und Sakraments-Volksgemeinschaft« als Kirche in das Konzept ein.” Sie
wird vom Heiligen Geist her bestimmt, 148t aber die menschlich-erziehli-
chen, gleich nationalpolitisch-erziehlichen Momente, die im kirchlichen
Unterricht als »Erziehungschristentum« liegen, von der nationalpoliti-
schen Erziehung in der Staatsschule voll ausnutzen.

Die Kirche . . . darf »nicht in Ohnmacht fallen, wenn in der Staatsschule nicht gepredigt,
nicht »verkiindigt¢, sondern menschlich, das heiBt nationalpolitisch erzogen wird - auch
mittels des Religionsunterrichts. Gerade weil die Kirche, also die Wort- und Sakraments-
Volksgemeinschaft vom Heiligen Geiste her, innerhalb der deutschen Volksgemeinschaft
entsteht, muB sie dieses >Innerhalb¢ auf eine Weise durchfiihren, welche der deutschen
Volksgemeinschaft das zur Verfiigung stellt, was die deutsche Volksgemeinschaft fir ihr
Anliegen direkt verwenden kann.«

Neben diesem Ausbeutungsverhaltnis durch die sog. Volksgemeinschaft
hort die Kirche nicht auf, Kirche zu sein; der einzige Vorbehalt, der prak-
tisch-theologisch in diesem Konzept angemeldet ist, besteht in der Forde-
rung, daB die Staatsschule so weit offen ist, daB sie den kirchlichen Unter-
richt in seiner Reinheit sieht und darauf hinweisen kann.”® Nun kann sich
der kirchliche Unterricht, angeleitet durch die Katechetik, seinerseits dar-
anmachen, »das nachzuzeichnen und vorzuzeichnen, was von Gott her in
der Wort- und Sakraments-Volksgemeinschaft geschieht«’s.

Der Vorteil der alten Katechetik, im praktisch-theologischen Gesamtzu-
sammenhang zu stehen, erweist sich an dieser Geschichte zugleich als
Last. Eine kriterienlose Praktische Theologie zieht die Katechetik mit in
ihren Sog. Es zeigt sich daran, daB es nicht darum gehen kann, erst einmal
die Katechetik (und moglicherweise - wer wei? - auch die Religionspad-
agogik) in den praktisch-theologischen Wissenschaftszusammenhang zu-
riickzuholen, sondern in der theologischen Bearbeitung der Aufgabe, die
christliche Religion zu unterrichten, ist zugleich Praktische Theologie zu
konzipieren und umgekehrt: Im Entwurf Praktischer Theologie sind die
katechetisch-religionspidagogischen Aufgaben mit zu strukturieren.”’

Abstract

In the present discussion about religious education and teaching methods in the local
church the catechetical training of the past has nearly been fortgotten. Memories will recall
the beginning of scholarly catechesis at about 1830 and its gradual neglect within the realm
of practical theology in the 20th century. Within this setting catechetical training has no
longer been able to carry on an independent discussion of its educational tasks. In the ten-
sion between churchdoctrines and educational methods as well as in the interrelationship
of catechetical training and practical theology, there is a continuity presently exerting its
influence with the catechetical training of the past in the frame of the question concerning
religious education for beginners.

74 Ebd., 13. Er verweist auf E. Krieck, Grundlegende Erziehung, Erfurt 1933, 34.
75 Fend:, Katechetik, 14f.

76 Ebd., 25.

77 Vgl. die Arbeit von Wilhelm Grdb und die Rezension von Henning Luther zu Die-
trich Rassler, GrundriB der Praktischen Theologie, Berlin 1986, beide in diesem Band.






2.2
Erich Feifel

Katechese in der katholischen katechetischen Dis-
kussion

Eine Problemskizze

1 Verwirrung im Sprachgebrauch

Katechese, ein Schliisselbegriff der Uberlieferung kirchlicher Glaubens-
lehre und Glaubenspraxis, wird derzeit kirchenamtlich, fachwissenschaft-
lich und erst recht in der pastoralen Praxis in einem weiten, wenig prazi-
sierten Verstandnis gebraucht. Der komplexen Vielschichtigkeit theologi-
scher und anthropologischer Vorgaben der Vermittlung, des Erlernens
und der Verwirklichung christlicher Existenz entspricht es zugleich, daB
fiir diese Vorginge eine Vielfalt weiterer begrifflicher Umschreibungen
benutzt wird. Neben die der Wortgruppe katécheo - catechizo zuzuord-
nenden Bezeichnungen »Katechumenat«, »Katechese«, »Katechismus«
treten Formulierungen wie »Evangelisation« und »Mystagogie in den
Glauben«. Nicht weniger zielen auf das padagogische Feld verweisende
Begriffe wie Religionsunterricht, Glaubensunterweisung, religiose,
christliche, kirchliche Erziehung, religiose Sozialisation, neuerdings auch
Gemeindepiadagogik, denselben Sachverhalt an. Wenn der Gebrauch sol-
cher Umschreibungen Kontinuitdt und Diskontinuitidt erkennen laBt,
dann deshalb, weil alle Prozesse des Christwerdens und Christseins in ge-
schichtliche Zusammenhéange eingebettet sind. Der nicht selten unein-
heitlich verworrene, leicht austauschbare Sprachgebrauch im Gesamtbe-
reich dessen, was wir auch mit Glaubensvermittlung oder Weitergabe des
Glaubens umschreiben, ist deshalb ebenso verstindlich wie bedenklich.
Wo sich Unklarheit im Sprachgebrauch dem Umstand zugesellt, daB Be-
griffsveranderungen gerne in Umbruchs- und Krisensituationen der Tra-
dierung des Glaubens erfolgen, da wird dies erhoffte und angestrebte Er-
neuerungsprozesse eher behindern. Kann hier Abhilfe geschaffen wer-
den?

2 Das sozialgeschichtliche Interesse

Wo von Christentumsgeschichte die Rede ist, geht es um den historisch,
theologisch und soziologisch zu erhellenden ProzeB der Auseinanderset-
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zung der jeweiligen Tréger christlicher Tradition mit ihrer kulturellen,
politischen und wirtschaftlichen Umwelt.! Christsein als eine institutio-
nell durch die Kirche vermittelte Lebensgestalt wird dabei zuriickbezogen
auf einen weiten, historisch und gesellschaftlich bedingten Hintergrund,
der Tradierungsmoglichkeiten des Glaubens eroffnet oder blockiert.
Auf die Geschichte der Katechese angewandt hatte ein solcher Ansatz zu
fragen, unter welchen gesellschaftlichen Bedingungen die grundsatzlich
aus der Heilssendung Jesu Christi und aus dem Evangelium erwachsen-
den katechetischen Prozesse ablaufen. Es lassen sich dann Kontinuitat
und Diskontinuitit der Erscheinungsformen der Katechese besser benen-
nen, und es wird moglich, die Vielfalt solcher Erscheinungsformen wie die
mit ihnen verbundenen Denkmuster und Verhaltensweisen kritisch mit
dem Anspruch des Glaubens zu konfrontieren. Bedingungsfaktoren epo-
chaler Strukturmuster und ihrer didaktischen Vermittlungsformen kom-
men in den Blick.

2.1 Biblisches Glauben-Lernen

Das sozialgeschichtliche Interesse an der Geschichte der Katechese setzt
bei der biblischen Grundlegung an. Jene >Kontrastgesellschaft<, als die
sich die frithen christlichen Gemeinden verstanden, hat entscheidend mit
dem Glauben-Lernen in Israel zu tun.? Da ging es bei der Vermittlung des
Glaubens in der Generationenfolge um lebensnahe Jahweerkenntnis, um
den Willen Gottes in Sozialordnung, Ritual und Mitmenschlichkeit.

Obwohl es im Alten Israel bereits Schulen gab, waren die wirklichen Orte des Glaubens-
Lernens die Familie und dann die Heiligtimer und ihr Kult. Hier wurde der gelebte oder sich
im Fest Ausdruck verleihende Glaube ohne allzuviel Reflexion durch Nachahmung und
Mitleben iibernommen. Als >deuteronomisches Phanomenc« ist der Versuch zu sehen, ei-
nen Zustand der Anpassung an die Umwelt nach der Heimkehr aus dem Exil zu iberwin-
den. Neben das Lernen und Rezitieren des Grundtextes des Glaubens (Dtn 6,4-9) und die
damit verbundene glaubige Deutung vorhersehbarer Lebenssituationen tritt das feste
Lernritual. Der ganze ProzeB miindet in die das Judentum seit zwei Jahrtausenden aus-
zeichnende >Mystik des Lernens«< der pharisaischen Bewegung mit ihrer Konstruktion ei-
ner Jahwegesellschaft um die synagogalen Lehrhduser herum.

Wenn das neutestamentliche Zeugnis das >Grundmodell< der Glaubens-
vermittlung® in der Weise skizziert, wie Jesus das in ihm gegenwirtige
Reich Gottes in Bildern und Gleichnissen erschlieBt und wenn er dabei als
Lehrer bezeichnet wird, der Schiiler um sich sammelt, dann zielt auch die-
ser Vorgang auf die neue, auf Jesus, den Lehrer, aufbauende Kontrastge-
sellschaft Gottes. Die neutestamentliche Entfaltung der Grundausstat-
tung des Glaubens 148t den Willen der Urchristenheit erkennen, ihren

1 Vgl. F-X. Kaufmann, Kirche begreifen. Analysen und Thesen zur gesellschaftlichen
Verfassung des Christentums, Freiburg 1979.

2 Zum Folgenden: N. Lohfink, Glauben lernen in Israel, KatBl 108 (1983) 84-99.

3 E. Feifel, Tradierung und Vermittlung des Glaubens in religionspidagogischer Sicht,
Teil 1, KatBI 111 (1986) 687-689.
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Glauben in gedréngter und auf das Wesentliche konzentrierter Weise aus-
zudriicken. Ebenso wird der Entstehungshorizont deutlich, das Bemii-
hen, Beziehungen zu schaffen zwischen der Botschaft und ihren Adressa-
ten. Was dabei sozialgeschichtliche Sichtweise bedeutet, kann ein Beispiel
zeigen.*

Die neutestamentlich-frihchristliche Haus- und Gemeindetafelpariinese macht auf die
Funktion des antiken Sozialgebildes » Oikos« mit seinem sozialen Ordnungs- und Wertge-
fiige aufmerksam und unterbaut die innere GesetzmaBigkeit, mit der das Interesse christli-
cher Gemeinden an der Oikos-Ordnung auf die episkopal verfaBte Gemeinde hinausliuft
und damit die Integrationsfahigkeit dieser Gemeinden charakterisiert. Die antike Hausge-
meinschaft bildet die Basis fiir die Gemeindeorganisation - private Hauser als Zentren ge-
meindlichen Lebens -, und zugleich zeigt die Pluralitit frithchristlicher Gemeindeformen
den EinfluB des zeitgenossischen Milieus.’

2.2 Glauben-Lernen in nichtchristlicher Umwelt

Die Minderheitenposition der friihen Christenheit unter den politischen
und sozialen Voraussetzungen des romischen Reiches mit dessen Ver-
schmelzung von religiosem Kult und politischer Herrschaft pragen die
Anfénge einer organisierten Initiation in die Kirche. Was als evangelisie-
rende Missionspredigt begann, wurde zur strukturierten Institution des
Erwachsenen-Katechumenats.® An Stelle der privaten Einzelvorberei-
tung auf die Taufe, von der die syrisch-palastinische Kirchenordnung der
Didache Zeugnis gibt, machen groere Missionserfolge in den Stadten bei
vielfach sozialen Schutz suchenden >Entwurzelten< eine auf stadtische
Verhiltnisse zugeschnittene Taufvorbereitung notig. Dabei wird neben
der Glaubensiiberzeugung die >gleichberechtigte< Aufnahme in die Ge-
meinde zum tragenden Grund der Einfiithrung in das christlich-gemeind-
liche Leben in einer heidnischen Umwelt. Dem Ziel, das Evangelium wer-
bend zu entfalten und zur Umstellung der Lebensweise aus dem Glauben
(Bekehrung) zu fithren, dient die Teilnahme am Gottesdienst, eine durch
ibre Orientierung an der Heilsgeschichte weniger kognitiv als existentiell
angelegte Unterweisung im Glauben auf dem Weg der anschaulichen
Narratio (Augustinus) und die Lebenswandel und Glaubensbereitschaft
iberprifende Einiibung in den in das Leben integrierten Glauben (Ex-
hortatio). Wie Augustinus zeigt, macht man sich auch Gedanken, wie die-
se Vorgehensweise den Verstehensvoraussetzungen der Adressaten an-
gepaBt werden kann. Die Glaubensregel des Vinzenz von Lerin (434):

4 Entfaltet bei F. Laub, Sozialgeschichtlicher Hintergrund und ekklesiologische Rele-
vanz der neutestamentlich-frithchristlichen Haus- und Gemeinde-Tafelparinese - ein Bei-
t21'4a5 zzu”xl'ISoziologic des Frithchristentums, Minchner Theologische Zeitschrift 37 (1986)
5 Dazu: M.N. Ebertz, Das Charisma des Gekreuzigten. Zur Soziologie der Jesusbewe-
gung, Tiibingen 1987.

6 E.J Lengeling, Der gestufte Katechumenat. Verfall und Neuansatz, in: M. Probst w.a.
(Hg.), Katechumenat heute, Einsiedeln/Freiburg 1976, 140ff; N. Brox, Zur christlichen
{«gi;;ioiagiél ggl% Spatantike, in: K. Kertelge (Hg.), Mission im Neuen Testament, Freiburg
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»Was tiberall, immer und von allen geglaubt wird, das ist wirklich und im
eigentlichen Sinne katholisch« dokumentiert die fundamentale Bedeu-
tung des mit den katechetischen Prozessen verbundenen Glaubenszeug-
nisses der Laien in den Lehrauseinandersetzungen der frithen Kirche.
Adressaten aller katechetischen Titigkeit sind Erwachsene, freilich in der
Weise, daB mit der Taufe des >ganzen Hauses« auch die Kinder in die Ge-
meinde aufgenommen werden. Wieweit die neutestamentlichen Impulse
fiir eine >Paideia des Herrnc, d.h. fiir ein griechisches Erziehungsdenken,
dessen Sinnhorizont der Herr ist, praktisch zum Tragen kamen, ist ange-
sichts des ambivalenten Verhéltnisses des Altertums dem Kind gegentiber
schwer auszumachen.

2.3 Volkskirchliches Glauben-Lernen

Zu einer insgesamt christlich geprégten mittelalterlichen Gesellschaft ge-
hort die Vorstellung von der Volkskirche, in der kirchliches und staatli-
ches BewuBtsein sich bis zur Identifikation annahern konnten. Bestim-
men die frithe Kirche plurale christliche Gemeindeformen, so verstérkt
sich nun zunehmend die Struktur eines Gegeniibers von ordo clericorum
und ordo laicorum im Sinne einer rechtlich und liturgisch institutionali-
sierten Trennung.” Wenn die katechetische Entwicklung nun als >Haus-
kirche« bezeichnet wird, dann geht es nicht nur um die anschaulich pra-
gende Kraft des Mittuns bei Fest, Feier und Brauchtum beim Einleben in
eine christlich bestimmte und interpretierte Umwelt. Eltern und Paten
galten insofern als vornehmliche >Hauspfarrer und Bischofes, als sie das
erwartete religiose Minimalwissen der katechetischen Grundformeln, be-
sonders des Credo und des Paternoster, vermitteln sollten. Die Diskre-
panz zwischen Minimalanspruch und tatsachlichem Glaubenswissen
konnte weder durch synodale Verpflichtungen fiir selbst wenig qualifi-
zierte Eltern und Paten noch durch Schulen wettgemacht werden, deren
Unterrichtsprinzip Religion war, zumal diese Schulen nur von einem ge-
ringen Teil der Jugend besucht wurden.® Die auch im Mittelalter kaum
entwickelte Abgrenzung von Erwachsenen und Kindern darf dabei nicht
auBer acht gelassen werden. Die Kirche blieb in ihrer Orientierung dem
Modell der Erwachsenenkonversion verhaftet. Exemplarisch dafiir ist die
»katechetische Verzweckung der Beichte¢, der Umstand, daB die Spen-
dung des BuBsakraments zum zentralen Ort katechetischer Unterwei-
sung wurde. Eine sozialgeschichtliche Betrachtungsweise darf auch ein
mit wirtschaftlichem Strukturwandel und territorialstaatlicher Entwick-
lung Hand in Hand gehendes eschatologisch eingeférbtes KrisenbewuBt-
sein nicht unerwéhnt lassen.

7 E.L. Grasmiick, Vom Presbyter zum Priester. Etappen der Entwicklung des neuzeitli-

;léi_? katholischen Priesterbildes, in: P. Hoffmann (Hg.), Priesterkirche, Diisseldorf 1987,

?Qs?eleg% bei: W. Bartholomdus, Einfihrung in die Religionspadagogik, Darmstadt
L
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2.4 Verschultes Glauben-Lernen

Eine Anderung im Sprachgebrauch, vom Katechismus als Vorgang le-
bendigen Lehrens und Lernens mit Zeugnischarakter zum Katechismus
als dem die Glaubenslehre der (konfessionellen) Kirche zusammenfas-
senden Buch, markiert den eng mit dem Verlust kultureller Tradierung
des Christentums in der einen Kirche verbundenen Wechsel katecheti-
scher Leitvorstellungen im Kontext von Reformation und Gegenrefor-
mation. Dabei richtete sich def\{(atechismus urspriinglich wieder an Er-
wachsene, als Predigtnacharbeit der Hausvater und tber diese an deren
Haus (Luther) und an die Seelsorger, die liber Katechismuspredigten,
Christenlehre und spater iiber Christenlehrbruderschaften die katholi-
sche Glaubens- und Sittenlehre dem Volk darbieten sollen (Tridenti-
num).’ Damit verbundene Ansto8e zu einer systematischen christlichen
Unterweisung verdanken sich allerdings nicht nur der Konkurrenzsitua-
tion konfessioneller Spaltung, vielmehr auch theologisch-padagogischen
und bildungspolitischen Innovationen. Entwickelte sich die Christenlehre
allméhlich zur Sonntagsschule fiir Kinder, so markiert noch deutlicher die
Schulentwicklung das Hervortreten unterrichtlicher Elemente in der Ka-
techese. Der Katechismus wird zum Lehrbuch fiir den Schiiler, die kate-
chetische Unterweisung lauft auf eine isolierte, eng an Schule und Kin-
dern orientierte Praxis und Theorie zu. Zugleich spiegelt der Religions-
unterricht gesellschaftliche Funktionen von Schule und Unterricht, die
Wechselbeziehung von Kirche und Schule, die fachwissenschaftliche Ent-
wicklung von Theologie und Padagogik sowie deren Umsetzung in die
Didaktik.'® Auszug aus der Gemeinde, Reduzierung der Adressaten-
schaft auf Kinder, Eltern sehen sich zunehmend ihrer katechetischen Ver-
antwortung den Kindern gegentiber entledigt, und parallel dazu vernach-
lassigt die Kirche die Befidhigung der erwachsenen Laien zum Glaubens-
zeugnis - so 148t sich plakativ der mit alldem verbundene Wandel kate-
chetischen BewuBtseins charakterisieren.

2.5 Glauben-Lernen in der biirgerlichen Familie

Im selben MaBe, wie Kinder in der biirgerlichen Familie eine emotionale,
fiirsorgliche, liebevolle Zuwendung erfahren durften, fiihrte dies zu er-
hohter Aufmerksamkeit fiir die religiose Kleinkinderziehung mit allen
Vor- und Nachteilen einer biirgerlichen Religion. Weit mehr als durch die
begrifflich-abstrakte Lehre der Katechismen wurde glaubiges Leben in
der Familie durch die >Goffine«, die christliche Handpostille, durch eine
am Kirchenjahr orientierte Erbauungsliteratur und religiose Jahrbiicher,
durch die Symbolik frommer Bilder im christlichen Haus und durch die

9 ' Ebd., 14-21.

10 Dazu: B. Weber, Aspekte zu einer Sozialgeschichte des (evangelischen und katholi-
schen) Religionsunterrichts, in: A. Mannzmann (Hg.), Geschichte der Unterrichtsficher,
II, Munchen 1983, 108-176.
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Gemiitswerte religioser Briauche, etwa um das Weihnachtsfest oder die
Marienverehrung, vermittelt.!!

2.6 Katechumenales Glauben-Lernen

VeranlaBt durch die unter allen traditionell katholischen Landern in
Frankreich wohl am weitesten fortgeschrittene Entchristlichung breiter
Bevolkerungsschichten (besonders unter Arbeitern und Intellektuellen),
kam es dort seit ungefahr 1920 zu einer missionarischen Seelsorgebewe-
gung und zur Erneuerung des Erwachsenen-Tauf-Katechumenats in Ka-
techumenatsgemeinschaften, mit dem Ergebnis, daB ein zahlenméBig
recht kleiner pastoraler Sektor sich als impulsgebende Suchbewegung fiir
das gesamte kirchliche Leben erwies. Man spricht von einer >katechume-
nalen Stromung¢< (courant catéchuménal) iberall dort, wo elementare
Lernprozesse im Glauben stattfinden.'? Bei uns fithrte die seit Ende der
60er Jahre offenkundig werdende krisengeschiittelte Situation des Schul-
fachs Religion zum >Entlastungsversuch« einer okkasional schwerpunkt-
méBig auf BuBe, Eucharistie und Firmung abzielenden >Gemeindekate-
chese<. Da diese als Gefahrdung des verfassungsrechtlichen Status des
Religionsunterrichts empfunden werden konnte, verdankt sie ihren Be-
stand in erster Linie dem Engagement von Laien. Die Einsicht, daB Kate-
chese primdr als Sache fiir Erwachsene verstanden werden miiBte, kam
nicht tber Frankreich, sondern durch die Resonanz des Hollandischen
Erwachsenen-Katechismus (1966) zu uns. Trotz der hier in den Blick tre-
tenden Herausforderung durch die nachkonziliare Theologie bleibt >Er-
wachsenenkatechese« auf meist punktuelle Bildungsangebote der kirchli-
chen Erwachsenen-Bildungswerke und speziell Elternbildung auf isolier-
te Taufgespriache und Elternabende im Zusammenhang mit der Erst-
kommunion- bzw. Firmvorbereitung von Kindern und Jugendlichen be-
schrankt.

3 Die Problematik der Begriffsbildung

3.1 In den kirchlichen Dokumenten

Lassen sich die jiingsten Entwicklungen als Trend von der Schule zur Ge-
meinde und von der reinen Kinderkatechese zu der weite Strecken des hi-
storischen Befunds priagenden Erwachsenenkatechese charakterisieren,
dann ist damit wenig Uiber das derzeitige Verstandnis vom Wesen der Ka-
techese ausgesagt. Das nicht zuletzt durch das Zweite Vatikanum reakti-
vierte BewuBtsein, das sich gesamtkirchlich im > Allgemeinen Katecheti-
schen Direktorium« (1971), im Apostolischen Schreiben >Evangelii nun-

11  Bartholomdus, Einfiihrung, 24-43.
12 D. Zimmermann, Die Erneuerung des Katechumenats in Frankreich und seine Be-
deutung fiir Deutschland, (Diss.) Miinster 1974.



Katechese in der katholischen katechetischen Diskussion 105

tiandi< (EN) Papst Pauls V1. (1975), bei der 4. Bischofssynode iiber >Die
Katechese in unserer Zeit< (1977) und in der daraus resultierenden Enzy-
klika >Catechesi tradendae« (CT) Papst Johannes Pauls II. (1979), dem
reprisentativsten Dokument zum Thema, und ortskirchlich im Kommis-
sionspapier >Das katechetische Wirken der Kirche< (SBW) der Wirzbur-
ger Synode (1974) artikulierte, ist durch einen sehr weiten Begriff von Ka-
techese geprigt. Bis zur Stunde erschwert dies den Konsens tiber den
Sachverhalt, weil der Sprachgebrauch nahezu alle Aktivititen der Kirche
hinsichtlich der Glaubensvermittlung recht undifferenziert abdecken will.

Das Wiirzburger Synodenpapier geht davon aus, daB sich RU in der Schule und Katechese
in der Gemeinde nach Ziel, Inhalt und Adressaten nur zum Teil (SBW 5) decken, und rech-
net zugleich zur Katechese »alles, was im Laufe eines christlichen Lebens fiir die Forderung
eines reflektierten GlaubensbewuBtseins und einer diesem Glauben entsprechenden Le-
benshaltung notig ist« (SBW 3.6). Mit dem obersten Ziel, »dem Menschen zu helfen, daB
sein Leben gelingt« (SBW 3), wird die anthropologische Perspektive in den Vordergrund
geriickt. Obwohl eine Gleichsetzung mit den kirchlichen Grundfunktionen Verkiindigung,
Gottesdienst und Diakonie und damit eine > Allzustandigkeit< der Katechese ausgeschlos-
sen wird, vermag die Abgrenzung von und zu anderen Formen der Glaubensvermittlung
nicht deutlich zu werden (SBW 3.6).

Terminologische Unbekiimmertheit kennzeichnet auch die kirchenamtlichen Texte auf ge-
samtkirchlicher Ebene. Eine in »Catechesi tradendae< vorgenommene Unterscheidung
zwischen Evangelisierung und Katechese (CT 19) wird dort wenig prézisiert. Die Defini-
tion des Zweiten Vatikanums, Evangelisierung sei jene grundlegende » Verkiindigung der
Botschaft Christi durch das Zeugnis des Lebens und das Wort, die ihre »eigentliche Pré-
gung und besondere Wirksamkeit von daher erhalt, daB sie in den gewohnlichen Lebens-
verhiltnissen der Welt erfiillt wird«'#, wurde durch Paul V1. in »Evangelii nuntiandi< ohne
prazise Definierung in unterscheidbare Elemente ausgefachert und zugleich in die Phasen
eines Prozesses umgesetzt, ein Vorgehen, das Ansitze einer Klidrung unterschiedlicher
Vorginge der Glaubensvermittlung erkennen lassen konnte.'s >Catechesi tradendae« setzt
Evangelisierung als globale Zustimmung zum Evangelium (CT 20) fiir die Katechese vor-
aus und konkretisiert nur letztere. Sie wird als eine »geordnete und systematische Einfiih-
rung in die Offenbarung« (CT 22) charakterisiert, will sich aber dabei alle Moglichkeiten
offenhalten, die mit dem Gemeindeleben und dessen sakramentalen Vollziigen verbunden
sind.

Will bei alldem die Vorstellung einer umfassenden Lerngemeinschaft der
Kirche vermittelt werden, in der jeder der Katechese bedarf, so wurde mit
Recht auf die damit verbundene Tendenz einer >lebenslangen Padagogi-
sierung des Laienstandes< aufmerksam gemacht.!® Dies unterstreicht
auch der im Unterschied zur betont anthropologischen Orientierung der
Wiirzburger Synode >Catechesi tradendae< kennzeichnende spezifisch
christologische Ansatz. Er begreift Katechese als das Bemiihen, »jeman-

13 Vgl. dazu E. Paul, »Katechese«. Zur Problematik einer Begriffsbildung, in: Ders. und
A. Stock (Hg.), Glauben ermoglichen, Mainz 1987, 34f.

14 Dogmatische Konstitution iiber die Kirche (Lumen Gentium), 35.

15 Vgl. dazu K.-H. Schmitt, Evangelisation, in: G. Bitter und G. Miller(Hg.), Handbuch
religionspadagogischer Grundbegriffe, Bd. 1, Miinchen 1986, 170-174.

16 FEX. Kaufmann und G. Stachel, Religiose Sozialisation, in: F. Bockle u.a. (Hg.),
Christlicher Glaube in moderner Gesellschaft, Teilbd. 25, Freiburg 1980, 136.
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den nicht nur in Kontakt, sondern in Lebensgemeinschaft mit Jesus Chri-
stus zu bringen«, um daraus das Postulat abzuleiten, es gelte nur die Lehre
Jesu Christi zu vermitteln und sein ganzes Leben als Lehre zu verstehen
(CT 6-9). Darum muB} Katechese ein »systematischer« und vor allem ein
»vollstandiger Unterricht« sein, als eine »vollstdndige Einiibung ins Chri-
stentum« (CT 21). Wird durch die unbekiimmerte Terminologie ein um-
fassender Horizont skizziert, erstarrte Gliedschaft in der Kirche und ver-
blaBten Glauben neu zu inspirieren, so verengt sich doch alles wieder auf
unterrichtliche Einfiihrung in die Offenbarung durch die Lehre.!”

3.2 In der religionspadagogischen Konzeptbildung

Die Problematik der Begriffsbildung durchzieht auch die Versuche einer
Konzeptionsbildung durch die Religionspiddagogik. Diese Konzepte sind
weithin von der genuin deutschen Situation eines >ordentlichen Schul-
fachs< Religion bestimmt und haben damit ihren neuralgischen Punkt in
der Spannung Religionsunterricht und auBerschulische Glaubensver-
mittlung. Dies prégte bereits die Uberlegungen auf der Wiirzburger Syn-
ode, ja schon die ihr vorausgegangene religionspiddagogische Diskus-
sion.'®

Von der Forderung nach einer »kategorialen Unverwechselbarkeit« des schultheoretisch
begriindeten Unterrichts iiber Religion und der Katechese als Hilfe bei der Realisierung
des Glaubens geht Hubertus Halbfas aus, begriindet in den Zuordnungsreihen Religions-
wissenschaften - Religionspadagogik - Unterricht iiber Religion - Gesellschaft einerseits
sowie Theologie - Katechetik - Katechese - Kirche andererseits." Unter dem didaktischen
Proprium Verkiindigung wird Katechese zur Vollzugsform einer »emanzipierenden Theo-
logie« am didaktischen Ort der Gemeinde, zu einem » Entwurf von Gemeinde, aus dem
heraus die Katechese gemeindliche Prozesse innovieren kann«.?® Die kirchenkritische Ra-
dikalitit und die Realitatsblindheit dieses unter dem Leitmotiv > Aufklirung und Wider-
stand« vorgestellten Konzepts macht verstandlich, daB es keine praxisbezogene Resonanz
fand.

In anderer Weise erfolgt die Abgrenzung bei Georg Baudler”, namlich im Sinne von Vor-
feldgeschehen (an der Sinnfrage orientierte ErschlieBung der religiosen Dimension im Re-
ligionsunterricht) und wenigstens anfanghaft vollzogenen gemeinsamen Glaubens in der
Katechese. Der Glaube als Ermoglichung moglichst guter Ausgangsbedingungen fiir er-
hoffte Identifikation ist das Unterscheidungskriterium der Katechese. Gegeniiber einem

17 Vgl. dazu Paul, Katechese, 36f. Paul macht darauf aufmerksam, daB dieser Trend sich
im neuen Katholischen Erwachsenenkatechismus fortsetzt. Besonders in der Auseinan-
dersetzung mit der Position Kardinal Ratzingers zeigt er dann, wie durch die Verwendung
des undifferenziert weiten Katechesebegriffs katechetische Grundprobleme verdeckt wer-
den. Sie kreisen um das Beziehungsgefiige von Theologie und Didaktik, um die Frage, in
welcher Gestalt der zu vermittelnde Glaube jeweils vorliegt und wie er dem Verstehens-
und Erfahrungshorizont seiner Adressaten nahegebracht werden kann (ebd., 37-46).
18 Vgl. dazu G. Baudler (Hg.), Schulischer Religionsunterricht und kirchliche Kateche-
se, Diisseldorf 1973.

19 H. Halbfas, Religionsunterricht und Katechese, EvErz 25 (1973) 3-9.

%871 Ez)grg Die Katechese der Kirche, in: Ders., Aufklirung und Widerstand, Diisseldorf
21 G. Baudler, Glaube als Unterscheidungskriterium der Gemeindekatechese?, in:
Ders. (Hg.), Erneuerung der Kirche durch Katechese, Diisseldorf 1976, 59-77.
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weiten zielt Baudler auf einen >funktionalen< Katechesebegriff, der »moglichst genau die
Funktion zu fassen und zu umschreiben (sucht), die das Wesen der Katechese ausmacht«.
Der Klarung dient die Unterscheidung von Glaube als gemeinschaftlichem ProzeB (Kate-
chese) und Glaube als Uberlieferung (Religionsunterricht).?? Sosehr dieser durchdachte
und anregende, auch modellhaft ausgefithrte Versuch einer jiingst gewachsenen Einsichtin
die notwendige Zuordnung der Lernorte des Glaubens entgegenkommt, seine alternative
Gegeniiberstellung entspricht dennoch nicht den glaubensgeschichtlichen Realitéten in
Schule und Gemeinde.

Den fraglos bestimmendsten EinfluB hat Adolf Exelerskatechetische Po-
sition gewonnen. Sie will zu einer deutlichen »Differenzierung der ver-
schiedenen Aufgaben der Katechese an Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen« kommen.?? Dazu wihlt Exeler den weiten Katechesebegrift:
»Zur Katechese gehort alles, was notig ist, um die Moglichkeiten des
Christseins zu zeigen und zu vermitteln«.* Es besteht deshalb ein konsti-
tutiver Zusammenhang aller katechetischen Tatigkeiten in den kirchli-
chen Grundfunktionen Verkiindigung, Gottesdienst und Bruderdienst.
Neben dem zentralen Anliegen, der Katechese die Dimension Erwachse-
ne neu zugéanglich zu machen, hebt er, beeindruckt durch die lateinameri-
kanischen Basisbewegungen, auf den befreienden Impuls ab, der mit Je-
sus Christus und seinem Evangelium in die Welt gekommen ist.?> >Human-
orientierungs, wie sie ja auch in das unter Federfithrung Exelers entstan-
dene Wiirzburger Dokument eingegangen ist, wird zum obersten Ziel der
Katechese. Da dieses Konzept als Programm fiir die Praxis gedacht und
damit auf aktuelle Herausforderungen abgestimmt ist, wird die inspirie-
rende Kraft, die davon ausging, ebenso begriiBenswert wie verstandlich.
Auch haben D. Emeis und K.-H. Schmitt dieses Konzept mehrfach pra-
xisnah umgesetzt.?® Der unterschiedliche Interpretationshintergrund,
den der weite Katechesebegriff bei Exeler etwa im Unterschied zu >Cate-
chesi tradendae« gewinnt, macht freilich wieder auf die Problematik der
Begriffsbildung aufmerksam. Jene mit der Orientierung an den Erwach-
senen angestrebte katechetische Redynamisierung der Gemeinden, auf
die Exeler abhebt, ist ohne schmerzliche Strukturdnderungen in der Kir-
che nicht zu gewinnen. Dafiir aber sind in den angesprochenen Doku-
menten der Gesamtkirche freilich keine Anhaltspunkte zu finden. Es geht
nicht allein um die Ausgewogenheit theozentrischer, christologischer und
anthropologischer Perspektiven, sondern um iberzeugende Abgren-
zungsmoglichkeiten unterscheidbarer Prozesse der Glaubensvermitt-
lung.

Versuche, ausgehend von den kirchlichen Dokumenten, verschiedene

22 Ebd,, 73.151.

23 A. Exeler, Wesen und Aufgabe der Katechese. Eine pastoralgeschichtliche Untersu-
chung, Freiburg 1966, 281.

24 Ders., Ekklesiozentrische Katechese?, in: Baudler (Hg.), Erneuerung, 51.

25 A. Exeler, Das katechetische Wirken der Kirche, in: D. Emeis und B. Sauermost
(Hg.), Synode. Ende oder Anfang?, Diisseldorf 1976, 108-116.

26 D. Emeis und K.-H. Schmitt, Handbuch der Gememdekatechcsc, Freiburg 1986.
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Ebenen in der Definition von Katechese zu unterscheiden - im eigentli-
chen Sinn als elementare Unterweisung im Christsein, im engeren Sinn
durch die enge Beziehung zu allen wesentlichen Vollziigen der Kirche und
im weitesten Sinn als eine Form der Evangelisierung der Christen?®” -, ver-
mogen in der angesprochenen Problematik nicht weiterzuhelfen. Ein be-
denkenswertes Katecheseverstindnis im engeren Sinne hat demgegen-
iiber Giinter Stachel angeregt: »Katechese fiir getaufte Kinder und (im
bereits eingegrenzten Sinn) fiir Jugendliche; Katechese fiir getaufte Er-
wachsene (auch Jugendliche), sofern sie als getaufte Kinder keine oder
nur eine auBerst unvollkommene Katechese empfangen haben und dar-
um noch nicht als miindige Glieder einer christlichen Gemeinde leben«.?
Ob und in welcher Weise eine derartige Differenzierung hilfreich sein
kann, soll spéter aufgegriffen werden.

4 Wesenselemente katechetischer Prozesse

Das Zweite Vatikanum hat seit >Lumen Gentium« die drei Grundvollzii-
ge des Wirkens Christi und der Kirche: Martyria, Liturgia und Diakonia
zu einem durchgéngigen Gliederungsprinzip gemacht. In Theologie und
Pastoral sind diese Begriffe inzwischen insofern flieBend geworden, als sie
jeweils in groBeren Zusammenhidngen gesehen werden. Nicht zuletzt die
Konfrontation der derzeitigen Glaubenssituation mit Erkenntnissen aus
der Geschichte der Katechese hat dabei auch zu einer Gewichtsverlage-
rung gefithrt. Ausgehend von der fiir die christliche Glaubensgemein-
schaft bestimmenden Koinonia, kommt es im Blick auf die Katechese zu
einer Umstellung der Grundvollziige: Diakonia - Martyria - Liturgia und
zur Umsetzung in Dimensionen des Glaubensweges: Leben - Glauben -
Feiern.”® Voraussetzung dafiir ist ein Verstindnis von Verkiindigung, das
sich ausweitet auf ein Spektrum aller Verstindigungsbemiihungen, die
den Glauben eroffnen und vertiefen konnen. Der ganze Vorgang 148t
sich, auf Wesenselemente der Katechese bezogen, auch als Verlagerung
von Grundfunktionen der Kirche in die Ebene von >Grundmustern des
Christlichen< im Sinne der fiir christliches Leben prigenden Vollziige
charakterisieren.’

27 So G. Biemer, Katechese, in: P. Eicher (Hg.), Handbuch theologischer Grundbegrif-
fe, Bd. 2, Miinchen 1984, 278f.

28 Kaufmann/Stachel, Religitse Sozialisation, 136.

29 _D. Zimmermann, Leben - Glauben - Feiern. Dimensionen des Glaubensweges, Le-
bendige Seelsorge 29 (1978) 148-154. Zur Frage der Reihenfolge der Grundvollziige vgl.
K. Rahner, Die Grundfunktionen der Kirche, in: EX. Arnold u.a. (Hg.), Handbuch der
Pastoraltheologie, Bd. I, Freiburg 1964, 216-219.

ggg ii‘zitzrer/M iller (Hg.), Handbuch, Bd. 1, Abschnitt VI: Grundmuster des Christlichen,



Katechese in der katholischen katechetischen Diskussion 109

4.1 Diakonia - Leben erfahren

Es entspricht der mit dem Glauben-Lernen in Israel anhebenden und ei-
gentlich erst durch die neuzeitliche Verschulung in Frage gestellten Er-
kenntnis, daB Glauben-Lernen Teilhabe am LebensprozeB einer Glau-
bensgemeinschaft ist, wenn dieser Ansatz »miteinander Leben teilen«
Katechese interpretiert als einen Vorgang, der Lebenswirklichkeit auf-
greift und mit einem spezifischen Auftrag gestalten helfen will. Offenkun-
dig ist dabei der Zusammenhang mit einer anthropologisch gewendeten
Theologie und in deren Gefolge mit einer die Wechselbeziechung von
Glauben-Lernen und Leben-Lernen, von Glaubensgeschichte und Le-
bensgeschichte ernst nehmenden Religionspadagogik. Es deckt sich auch
mit dem Verkiindigungsauftrag der Kirche: aus dem Glauben an den Le-
ben schaffenden, Leben erhaltenden und Leben erneuernden Gott, an
seine in Jesus Christus offenbar gewordene Menschenfreundlichkeit,
Menschen aller Altersstufen und Lebenslagen zu helfen, die im christli-
chen Glauben angebotenen Lebenschancen zu verstehen und zu ergrei-
fen. Die in einen derartigen Ansatz einbezogene Gesamtproblematik ei-
ner Erfahrungsorientierung kann hier nicht néher erortert werden.

Unmittelbare Auswirkung des Ansatzes bei der Diakonia ist der enge Bezug zwischen Ka-
techese und Gemeinde, wie er sich terminologisch im Begriff Gemeinde-Katechese Aus-
druck verliechen hat.*! Gemeinde ist der primire Ort der Katechese, Familie und Schule
nur, soweit sie auf Gemeinde bezogen werden, diese auch reprasentieren konnen. Gemein-
de wiederum verstanden als Lernfeld des lebenslangen Christsein-Lernens, als Lernfeld
ekklesialer Identitat und Kommunikation in der Spannung von Integration und Erneue-
rung, als Lernfeld christlicher Verantwortung fiir die Gesamtwirklichkeit, als Ort auch the-
rapeutischer Hilfe im Glauben, Gemeinde als Subjekt ihres Lebens und damit gewisserma-
Ben auch als Ziel ihrer Katechese. Gemeinden brauchen dazu ein neues Selbstverstindnis
als Symboltriger, die in den Symbolen des Glaubens alternative Lebensentwiirfe und Le-
bensstile reprasentieren, und sie miissen als Lernort des Glaubens zu Spielrdumen des
Glaubens werden.*?

4.2 Martyria - Leben zusprechen

Wo Diakonia als Lebenshilfe aus dem Glauben als das grundlegende Ele-
ment der Katechese begriffen wird, dort gewinnt auch die ihr abverlangte
Martyria eine verdnderte Gestalt. Die geldufige Vorstellung ordnet Kate-
chese der Wortverkiindigung zu und sieht den entscheidenden Akzent in
»jener unterrichtlichen Hilfe, die seitens der Kirche oder in ihrem Auftrag
erteilt wird«.*> Mit dem Unterschied, da8 die neuzeitliche Zuordnung
von Katechese zu Kindern tiberwunden ist, weisen die angesprochenen
gesamtkirchlichen Dokumente bis hin zur Initiative fiir einen >Welt-Ein-

31 H.M. Schulz, Gemeinde als lebendige Katechese, Mainz 1976; J. Miiller, Gemeinde-
katechese, Mainz 1976; F.J. Hungs, Gemeinde und Katechese, Frankfurt/M. 1977; J.
Wiener und H. Erharter, Gemeindekatechese, Wien 1981; Emeis/Schmitt, Handbuch.
32 Dazu: D. Funke, Im Glauben erwachsen werden. Psychische Voraussetzungen der re-
ligiosen Reifung, Miinchen 1986, 165ff.

33 R. Padberg, Die katechetische Wort-Verkiindigung, in: Arnold u.a. (Hg.), Hand-
buch, Bd. I, 273.
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heitskatechismus< mit dem als zentral herausgestellten Zusammenhang
von Katechese und Lehre in dieselbe Richtung. Nun ist die wesenhafte
Beziehung der Katechese zur Martyria als evident anzusprechen. Beden-
ken miissen jedoch dort einsetzen, wo Verkiindigungshandeln der Kirche
mit einem bestimmten Verstandnis von Lehre gleichgesetzt wird. Der Ruf
nach der Revision religionspadagogischer Konzeptionen® in Richtung
einer Neubesinnung auf die Glaubensinhalte zielt ja weit {iber eine Riick-
kehr zur kerygmatischen Verkiindigung hinaus auf die im Katechismus
gewihrleistete Vermittlung eines vorgegebenen Glaubensbestandes. Wo
der Grundvollzug der Diakonia den Einstieg bildet, gewinnt Martyria die
kerygmatische Perspektive des » Leben zusprechen«. Der Glaube bezeugt
das den Menschen durch das Evangelium eroffnete und zugesprochene
Leben. Dabei wird Lehre nicht unwichtig oder gar tiberfliissig. Soll freilich
das bezeugende Zusprechen nicht magisch miBverstanden oder auf ein
intellektualistisches Fiir-wahr-Halten verkiirzt werden, dann wird die
Frage der Vermittelbarkeit der Inhalte der Katechese zu einem von diesen
Inhalten selbst unlosbaren Element.

Auch hier miiBten die Lehren aus der Geschichte, unterbaut durch die Er-
schlieBungshilfen der Humanwissenschaften fiir didaktische Prozesse,
uberzeugen. Es geht um die Einheit von Verstehen, Deuten und Handeln
im Vorgang christlicher Martyria.* Mit diesem Dreischritt verbinden sich
grundlegende didaktische Voraussetzungen einer als »Leben zuspre-
chen« verstandenen Lehre der Katechese. Weil es Inhalte ohne herme-
neutische Perspektiven nicht gibt, hebt Verstehen sowohl auf geschichtli-
che wie adressatenbezogene Verstehensvoraussetzungen ab, die Verste-
hen er6ffnen oder blockieren konnen. Deuten bringt die heute iiber eine
zuweilen miBverstandene Symboldidaktik neu ins BewuBtsein gekom-
mene und alle fruchtbaren Epochen der Katechese auszeichnende »My-
stagogie in den Glauben« in den Blick, eine Einfiilhrung des Menschen in
die fundamentale Erfahrung, immer schon in allen Lebensvollziigen auf
das Geheimnis Gottes verwiesen zu sein, weil die Gottbegegnung in der
Tiefe der eigenen Biographie und in der Mitte der eigenen Identitit das
Geheimnis des Glaubens ausmacht.? Symboldidaktik aber gewinnt eine
Briickenfunktion dabei, wenn Vermittlung des Glaubens so erfolgen soll,
daB mystische Erfahrungen als Kern des Glaubens gemacht, gefeiert und
gelebt werden konnen. Handeln endlich zielt auf die allen Glaubensinhal-

34 Vgl dazu N. Mette, »Tradierungskrise« als Herausforderung fiir religionspidagogi-
sche Theorie und Praxis, RpB 20/1987, 102ff.

35 Vgl. dazu E. Feifel, Von der curricularen zur kommunikativen Didaktik, in: Paul/
Stock, Glauben ermoglichen, 30-32.

36 R. Bleistein, Mystagogie und Religionspadagogik, in: H. Vorgrimler &Hg?, Wagnis
Theologie - Erfahrungen mit der Theologie Karl Rahners, Freiburg 1979, 52ff; J. Schulte,
Hinfithrung zum Geheimnis des Glaubens, LS 38 (1987) 216-224; G. Fuchs, Geheimnis
des Glaubens - neues BewuBtsein. Christliche Mystagogie und New-Age-Spiritualitit,
KatB1 112 (1987) 824-834. Bezeichnend fiir den Verlust der Dimension Mystagogie in der
Ebene der Lehre ist der Umstand, daB der Beitrag der Mystik zur Geschichte der Kateche-
se so gut wie unerforscht ist.
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ten innewohnenden Impulse christlichen Lebensvollzugs ab, darauf, daB
Glauben-Lernen nur in dem MaBe glaubwiirdig wird, als es auf ein zu-
mindest partielles Gelingen des Lebens aus den Moglichkeiten des Glau-
bens verweisen kann.

4.3 Liturgia - Leben feiern

Das Zweite Vatikanum hat die Kirche >Sakrament< (Lumen Gentium 1)
genannt, wirksames Symbol dessen, was sie bezeichnet. Christliche Exi-
stenz ist sakramentale Existenz. Dies duBert sich unmittelbar darin, da3
Christen das Leben, das sie miteinander teilen und das ihnen zugespro-
chen ist, in ihren Gottesdiensten feiern. In der Liturgie erfolgen gleicher-
weise Verkiindigung wie Vergewisserung des Glaubens, sie stellt zugleich
zeichenhaft dar, wie christliches Leben sein soll. Darum ist Katechese not-
wendig immer auch liturgische bzw. Sakramentenkatechese. Als Kate-
cheseist sie auch in dieser Hinsicht ein ganzheitlicher LernprozeB, der ko-
gnitive, emotionale wie pragmatische Dimensionen umfaft. Es geht um
Liturgiefdhigkeit durch die Einiibung in elementare menschliche und
christliche Grundhaltungen, um das vertraut machende ErschlieBen der
Liturgie sowie um die mystagogisch formende Kraft des Vollzugs einer
recht gefeierten Liturgie.?’

Erst auf diesem Hintergrund kann das engere Aufgabenfeld einer Sakramentenkatechese
sinnvoll angegangen werden. Obwohl Gemeindekatechese in der Hinfiihrung zu den Sa-
kramenten der BuBe, der Eucharistie und der Firmung und begrenzt im Blick auf Taufe
und das Sakrament der Ehe faktisch derzeit ihre Schwerpunkte hat und obwohl die Spen-
dung der Sakramente nach wie vor wesentliche »Kontaktzonen< der Christen zu ihrer Kir-
che darstellen, besteht eine wachsende Diskrepanz zwischen dem Sakramentenglauben
der Kirche und der Sakramentenerfahrung der Gliubigen. Das verlangt als Basis einer
Sakramentendidaktik deren Orientierung am gewandelten theologischen Sakramenten-
verstdndnis, dessen Umsetzung in einen sakramentendidaktischen Ansatz bei den Sakra-
menten als sozialen Zeichenhandlungen der Kirche, der anthropologische Erfahrungen
theologisch erschlieBen 148t. Darauf kann eine Sakramentendidaktik in weiten Horizonten
aufbauen, wie Sensibilisierung fiir die Deutungsbediirftigkeit menschlichen Lebens, Er-
schlieBung der >Logik« der sakramentalen Symbole und Zeichenhandlungen, BewuBtma-
chen des dynamisch-prozeBhaften Charakters der Sakramente. Kennzeichnend bei alldem
ist erneut die Néhe zum Lebenskontext: Das ganze Leben vor Gott und mit Gott, mit den
Menschen und der Welt ist Medium, Inhalt und Ziel, Sakramente als Schliisselerfahrungen
christlicher Existenz wahrzunehmen und didaktisch zu erschlieBen.®

5 Katechese in den Horizonten Lebens- und Glaubensgeschichte

Aussagen tiber die Ziele der Katechese eignet oft ein idealtypischer Cha-
rakter, weil sie kaum dazu in der Lage sind, in ihr Zielspektrum lebensge-

ggg 3\'{% dazu K. Richter, Liturgiekatechese, in: Bitter/Miller (Hg.), Handbuch, Bd. 1,
38" E. P:e{fel, Sakrament - das Symbol des Glaubens. Uberlegungen zur Didaktik der Sa-
kramente, MThZ 38 (1987) 257-274.
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schichtliche Beziige einzubringen. Gerade diese lebensgeschichtlichen
Beziige sind jiingst zum Ort religiosen Fragens und religioser Selbstverge-
wisserung geworden.** An biographischen Erfahrungen wird gepriift,
was tragfahig ist; dabei wird Lebensgeschichte zum Bezugspunkt religio-
ser GewiBheit, auch zum Ausgangspunkt religiosen Zweifels. Wissen-
schaftliche Erforschung des Lebenslaufs, selbst wieder Ausdruck erlebter
Unsicherheit mit der Lebensgeschichte, stabilisiert Erkenntnisse, die den
Lebenslauf als gesellschaftliches Regelsystem verstehbar machen, etwa in
der Weise, daB3 nach einer Vorbereitungsphase und einer Aktivitatsphase
die Ruhephase des Alters zu erwarten ist, gleichgiiltig, ob dies den einzel-
nen begliickt oder nicht. Auch fiir den offensichtlichen Zusammenhang
zwischen Lebensgeschichte und Religion wird ein vergleichbares Profil
diagnostiziert: Religiositét ist nicht mehr organisierendes Prinzip des Le-
benslaufs, sondern Orientierungsmuster in Kindheit und Alter, in der
Freizeit und in Krisensituationen.*’ Das Interesse einer Wesens- und Auf-
gabenbestimmung der Katechese orientiert sich am Faktum gelingender
und miBlingender Glaubensgeschichte, gibt es doch gentigend Zeugnisse
dafiir, da8 Erfahrungen, die Menschen mit ihrem Glauben machen, sich
fiir diese Menschen als Teil eines MiBBbildungsprozesses darstellen.* Bei-
spiele von MiBlingen von Glaubensgeschichte sind immer auch Mahnma-
le gescheiterter Katechese. Darum muB diese sich der Frage stellen, ob
und wie sie Glauben-Lernen so fordern kann, daB Glaubensgeschichten
als gelungene registriert werden konnen. Hier kommt jenes engere Kate-
cheseverstandnis ins Spiel, das Giinter Stachel angeregt hat.

5.1 Familie und Katechese

Der weite Katechesebegriff fithrt dazu, daB dort, wo Kinder in die Glau-
bensgemeinschaft christlicher Eltern hineingeboren werden und in ihr
aufwachsen, die Familie als >»Hauskirche< bzw. als »ecclesiola¢, als Kirche
im kleinen, mit den Eltern als den ersten Katecheten ihrer Kinder begrif-
fen wird.*? Sicher ist, daB Bedeutung und Verantwortung der Eltern fiir
die Glaubensgeschichte ihrer Kinder schon vor dem Zeitpunkt der Ge-
burt beginnen und die Familie deshalb Lernort des Glaubens ist. Den-
noch machen die skizzierten Wesenselemente der Katechese und die ver-
anderten Familienstrukturen*®® eine katechetische Vereinnahmung der
Familie als Hauskirche fragwiirdig. Was der Familie im Bereich religioser

39 Vgl. dazu A. Grozingerund H. Luther(Hg.), Religion und Biographie. Perspektiven
zur gelebten Religion, Miinchen 1987.

40 P Alheit, Religion, Kirche und Lebenslauf - Uberlegungen zur »Biographisierung«
des Religiosen, ThPr 21 (1986) 130-143.

41 Diese Erkenntnis macht R. Englert, Glaubensgeschichte und Bildungsproze, Miin-
chen 1985 zum Ausgangspunkt des Versuchs einer » Religionspiadagogischen Kairologie«.
42 Soin Lumen Gentium 11 und entfaltet im Apostolischen Schreiben Papst Johannes
Pauls I1., »Familiaris consortio« (1981). Vgl. P. Wehrle, Zum Verstandnis von Ehe und Fa-
milie als >Kirche im Kleinenc, in: K. Baumngartner u.a. (Hg.), Glauben lernen - Leben ler-
nen, St. Ottilien 1985, 569-587.

43 " Dazu: V. Eidund L. Vaskovics (Hg.), Wandel der Familie - Zukunft der Familie,
Mainz 1982.
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Erziehung fiir das Gelingen von Glaubensgeschichten als Aufgabe zu-
fallt, das ist primar die Ermoglichung und ErschlieBung eines entspre-
chenden Erfahrungsraums. Fromme Gewohnung und oft vielleicht di-
daktisch verfehlt vermitteltes Glaubenswissen konnen das Anheben einer
Unglaubensgeschichte in der frithen Kindheit nicht ausschlieBen. Das be-
hutsame Fordern von Grunderfahrungen als Erfahrungsraum fiir einen
>beziehungswilligen Gott< und der Aufbau von Werthaltungen aus dem
Glauben sind die eigentlichen Aufgaben eines Christsein-Lernens von
Anfang an* im Mitvollzug eines beziehungsreichen Familienlebens und
dessen gelegentlicher, aber doch reflektierter Begleitung durch das vom
Glauben her interpretierende und motivierende Gesprich. Auch dort, wo
von einer religiosen Erziehung im eigentlichen Sinn im Kleinkindalter
noch nicht die Rede sein kann, erfolgen im Zusammenhang von kindli-
cher Symbolbildung und Ritualisierung bereits wesentliche Vorpriagun-
gen fiir eine kiinftige Glaubensgeschichte.*® Dafiir, daB religiose Fami-
lienerziechung auch im Horizont des weiten Katecheseverstandnisses
hochstens als katechetische Propddeutik gewertet werden kann, spricht
schon, daB familiale Prozesse des Glauben-Lernens weder systematisch
noch im strengen Sinne organisiert ablaufen.

Dennoch ist Familie in einem eminent wichtigen und faktisch straflich
vernachlassigten Sinn Adressat von Katechese, und zwar auf der Ebene
katechetischer Elternbildung als Hilfe zur Bewéltigung des Lebens in der
Elternrolle von Christen.*® Auch hier sprengt eine Abklarung der Ziel-
vorstellungen, der didaktischen Struktur wie der Ermittlung und Legiti-
mation der Inhalte den katechetischen Rahmen. Bereits eine dauerhaft
Erfolg versprechende Gemeindekatechese in der dominierenden Praxis
der Sakramentenkatechese miiBte grundlegend Sakramentendidaktik als
Aufgabe fiir Erwachsene begreifen lernen und entsprechende Ansitze
wie >Taufgespriche« in groBere Zusammenhinge bringen.*’ Im Bereich
einer Elternbildung bleibt der katechetische Ansatz bislang einer pastora-
len bzw. religionsdidaktischen Familienzentriertheit verhaftet, die das
Grundelement christlicher Koinonia weder auslotet noch (systematisch
und organisiert) aufgreift.*s

5.2 Jugendarbeit und Katechese
Im Jahr 1977 wurde durch den Bund Deutscher Katholischer Jugend das
Papier »Die katechetische Dimension kirchlicher Jugendarbeit« vorge-

1441 lgf.gBartholomdus, Christsein lernen von Anfang an, Ziirich 1981; ders., Einfiithrung,
45  Feifel, Tradierung, Teil 3 und 4, 842-847.

46 Dazu grundlegend E. Schulz, Religiose Elternbildung als Lebenshilfe - Ein human-
wissenschaftlich orientierter theologischer Modellentwurt, Ziirich 1979.

47 Vgl. K. Baumgartner, Neue Wege der Taufpastoral. Taufgesprich - Taufkatechu-
menat - religiose Elternbildung, in: Ders. u.a. (Hg.), Glauben lernen, 439-471. Wie relativ
eng die Ziele >katechetischer Elternbildung« immer noch gesehen werden, zeigt Emeis/
Schmitt, Handbuch, 173-183.

48 Vgl auch N. Mette, Familie, in: Bitter/Miller (Hg.), Handbuch, Bd. 1, 130-132.
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legt. Es hebt auf das keineswegs neue Konzept einer Jugendkatechese
und damit auf das Spannungsfeld Jugendarbeit und Jugendkatechese
ab®, d.h. die Spannung zwischen einer padagogisch-diakonischen Ju-
gendarbeit und dem Erwartungsdruck einer Jugendkatechese im stren-
gen Sinn mit der Devise Glaubensverkiindigung, religioses Leben wie
frither. Strittig ist nicht, daB kirchliche Bemiihung um die Jugend Lern-
feld des Glaubens ist und daB dies zur Realisierung katechetischer Di-
mensionen bedarf. Die Auseinandersetzung entziindet sich vielmehr am
Reizwort der >reflektierten Gruppex einer stark gesellschaftlich orientier-
ten Jugendarbeit mit dem Gegeniiber >(kirchenamtlich) veranstaltet< und
»selbstorganisiert<.*® Auch hier leidet die Diskussion unter einem weiten
Katechesebegriff, der es erschwert, einem theologisch inspirierten Dienst
an der Identititsfindung junger Menschen als einer beziehungsstiftenden
Briicke zwischen Jugend und Kirche®' eine Jugendkatechese zuzuordnen,
in der neben sakramentendidaktischen Aufgaben wie der Firmkatechese
schwerpunktmaBig das Gesamtfeld Gottesdienst angesiedelt ist, in dem
wiederum die Jugend wie kein anderes Lebensalter mit Entfremdung und
Kritik reagiert und zugleich kreativ engagiert erscheint.*

5.3 Katechese fiir Erwachsene?

Auch wenn der Zusammenhang zwischen Religion, Kirche und Lebenslauf keine verallge-
meinernden Schliisse zuldBt, ist derzeit Religion wihrend der »Aktivititsphase< des Er-
wachsenenalters sicher nicht organisierendes Prinzip der Biographie. Die Lebenslauffor-
schung differenziert dabei zwischen den 20er Jahren (Leben und Glaube zwischen Unab-
hangigkeit und Abhingigkeit), der Krise um 30 (Zweifel an der getroffenen Entscheidung)
und dem mittleren Erwachsenenalter (in Widerspriichen leben und glauben lernen).>* Es
ist nur konsequent, wenn lingst bei den Bemithungen um Glaubensvermittlung ein >Pri-
mat der Erwachsenenc und eine Einordnung der Kinderkatechese in das Gesamt der Le-
bensstufen gefordert wird.>* Die kirchlichen Dokumente erkliren Erwachsenenkatechese
zur hauptsichlichen Form der Katechese, und der Erwachsenenkatechismus auf nationa-
ler und auf Weltebene soll dem unmittelbaren Ausdruck verleihen.

Hand in Hand damit geht die terminologische Auseinandersetzung um
kirchliche (theologische) Erwachsenenbildung oder Erwachsenenkate-
chese.” So fraglos auch hier die evangelisierende und katechetische Di-

49 Dazu: R. Bleistein, Kirchliche Jugendarbeit und Katechese, in: Ders. und P. Zulehner
(Hg.), Mit der Jugend Gott suchen, Miinchen 1987, 92-102.

50 H. Steinkamp, Jugendarbeit, in: Bitter/Miller (Hg.), Handbuch, Bd. 1, 218-226.
51 Bartholomdus, Einfihrung, 160-183.

52 E. Feifel, Kirche der Jugend entfremdet?, KatBl 110 (1985) 832-842.

53 Vgl. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspiddagogik, Bd. 3: Gemeinsam leben
und glauben lernen, Giitersloh 1982, 110-119; ders., Lebensgeschichte und religiose Le-
benslinie. Zur Bedeutung der Dimension des Lebenslaufs in der Praktischen Theologie
und Religionspidagogik, in: JRP 3 (1986), Neukirchen-Vluyn 1987, 3-35.

54 B. Dreher, Die Bedeutung der Altersstufen und die stufenweise Initiation in das ge-
lebte Christentum, in: Arnold u.a. (Hg.), Handbuch, Bd. II/1, 110-133.

55 M.-Th. Starke, Das Selbstverstandnis der katholischen Erwachsenenbildungim Spie-
gel der Zeitschrift >Erwachsenenbildunge, in: F. Henrichund H. Kaiser (Hg.), Erwachse-
nenbildung, Dusseldorf 1980, 205-212.
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mension des Glauben-Lernens von Erwachsenen zu gelten hat, so ober-
flachlich ist andererseits der Hinweis, die theologisch-begriffliche Diffe-
renzierung habe sich fiir die Praxis als wenig hilfreich erwiesen, sugge-
riert er doch die Meinung, Erwachsenenbildung habe um so mehr Kate-
chese zu sein, als sie faktisch sich als wenig ergiebig erweist. Katechese
und Bildung sind nun einmal nicht identisch, auch nicht im Raum der Kir-
che. Eine Katechese, die im strengen Sinn vollstindiger Unterricht und
vollstandige Einfithrung ins Christentum sein soll (CT 21), steht in deutli-
cher Spannung zu einer Erwachsenenbildung, die sich an Erwachsene
wendet, die in Freiheit entscheiden konnen, wie sie lernen und was sie ler-
nen wollen, auch wenn kirchliche Erwachsenenbildung sich grundsatzlich
als Lebenshilfe aus dem Geist des Evangeliums begreifen wird. Da sie
auch im Raum der Gemeinde vorrangig dem Gesprach und Dialog ver-
pflichtet sein muB und als theologische Erwachsenenbildung Kirche in ei-
ne Lerngemeinschaft zu verwandeln bestrebt ist, in der Meinungs- und
Willensbildung im Glauben ermoglicht wird®’, unterliegt sie von Kate-
chese deutlich unterscheidbaren didaktischen GesetzmaBigkeiten, auch
wenn gemeinsame Grundziele bestehen. Soll die evangelisierende und
katechetische Relevanz solcher Erwachsenenbildung zum Tragen kom-
men, dann braucht die Sache Jesu sicherlich andere Vermittlungsformen
als die gangigen Erwachsenenbildungsveranstaltungen.®® Andererseits
sind deutlich der Katechese zugeordnete Lernfelder Erwachsener im
Glauben auszumachen, wie die bereits erwdhnte Elternbildung und eine
am Erwachsenenalter orientierte Sakramentendidaktik. Eine gewisse
Zuspitzung findet die mit alledem eingeforderte Kldrung unterscheidba-
rer Funktionen kirchlicher Glaubensvermittlung derzeit im Bereich der
»Altenarbeit¢, ein Begriff, der Konzeption, Ziele und Inhalte sowie di-
daktische Umsetzungsformen kirchlicher Verantwortung fir alte
Menschen umfaBt.> Wenn es im Bereich herkommlicher > Altenpastoral<
zu einem neuartigen Feld distanzierter Kirchlichkeit gekommen ist®,
dann, weil diese einem gerontologisch l4ngst als falsch entlarvten Alters-
stereotyp Vorschub leistete. Einer Sicht des Altersim Alten Testament als
»Gnade und Last« korrespondiert die neutestamentliche Perspektive
»geboren aus Gottes Wort«. Die damit verbundene unterscheidend
christliche Dimension der »Briiderlichkeit/Schwesterlichkeit aller in
Christus« mii3te ein alle Generationen umspannendes »miteinander le-
ben und glauben lernen« zur grundlegenden Zielperspektive werden las-
sen.

56 Emeis/Schmitt, Handbuch, 224.

57 E. Feifel, Glaubenssinn und theologischer LernprozeB, in: Ders. (Hg.), Erwachse-
nenbildung, Ziirich 1972, 13-77.

58 G. Betz, Verindert die kirchliche Erwachsenenbildung, KatBl 108 (1984) 20-29.
59 M. Blasberg-Kuhnke, Altenarbeit, in: Bitter/Miller (Hg.), Handbuch, Bd. 1, 245-
249; W.-E. Failing, Religionspadagogik und Alter. Einfithrung in den Forschungsstand,
in: JRP 2 (1985), Neukirchen-Vluyn 1986, 116-143.

60 H. Schilling, Kritische Thesen zur Altenpastoral, Diak. 16 (1985) 240-248.
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6 Katechumenat heute

Erfahrungen, wie sie im >Missionsland¢< Frankreich und in jungen Orts-
kirchen der Welt gemacht wurden, haben wahrend des Zweiten Vatika-
num®! zur Wiederherstellung des mehrstufigen Erwachsenen-Tauf-Kate-
chumenats gefiihrt. Die Wiirzburger Synode hat diese Intention aufge-
griffen.? Das grundlegende Verstindnis von Katechumenat ist dabei:
vorlaufige Zugehorigkeit zur Kirche, Eintibung in die Gemeinschaft der
Kirche, Einiibung in die Lebensvollziige der Kirche, Kirche im Werden.5?
Die mit dieser Erneuerung des altkirchlichen Katechumenats verbunde-
nen Impulse fiir die Religionspddagogik und Pastoral reichen freilich
nicht aus, um die Frage klédren zu helfen, wie die Grundgestalt des Glau-
ben-Lernens heute zu bestimmen sei. Die Situation driangt zu einer Neu-
bestimmung eines >Katechumenats fiir Getaufte« als ProzeB der Initiation
in den Glauben. Berechtigung und Notwendigkeit dazu liegen in dem
Umstand, daB das mit dem altkirchlichen Katechumenat verbundene Ur-
Muster des Christwerdens in der Taufvorbereitung heute in der Regel
nicht erlebt wird und deshalb im ProzeB der Glaubensvermittlung nach-
vollzogen werden muB. Glaubensvermittlung und Glauben-Lernen wer-
den dabei zu einem Handeln in Relationen, die bestimmt werden von der
Lebens- und Glaubensgeschichte der Adressaten einerseits und von den
Grundvollziigen der Kirche andererseits.

In einem weiteren Sinne miiBte ein solches Katechumenat fiir Getaufte das Zueinander
und Miteinander der Lernorte des Glauben-Lernens integrierend verstehbar und erfahr-
bar machen, weil keiner dieser Lernorte fiir sich allein der Aufgabe der Glaubensvermitt-
lung umfassend gerecht werden kann. Ist die Familie der natiirliche Ort, an dem Grunder-
fahrungen des Glaubens in einem mit gelegentlichen Deutungen verbundenen Lebens-
vollzug vermittelt werden konnen, dann braucht dieser grundlegende Erfahrungsraum ei-
ne Eltern- und Erwachsenenbildung, der die Umsetzung religiéser und ethischer Grund-
vorstellungen in Bewaltigungskonzepte der Lebensplanung gelingt. Ist ein von der Schule,
ihren Zielen und Aufgaben bestimmter Religionsunterricht bei der auch ihm aufgetrage-
nen Verinnerlichung christlicher Wahrheiten, Werte und Normen auf die Interpretation
von Erfahrungen angewiesen, die weithin im Unterricht selbst nicht vermittelt werden kén-
nen, dann muB ihm eine Gemeinde-Katechese mit ihrem Schwerpunkt der Einiibung in
das sakramentale Christsein korrespondieren. Kommt selbst die Familie mit idealen Vor-
gaben an ihre Grenzen, wenn Jugendliche im ProzeB der Identitdtssuche sich von den El-
tern abzulosen beginnen, dann wird kirchliche Jugendarbeit zu einem Lernort, an dem er-
lebt werden kann, wie in einer Phase, da Freunde wichtiger sind als Eltern, ein Leben aus-
sicht, das suchend gepragt ist vom Glauben. Sofern bei alldem Glaubenserfahrungen vor
allem Gemeinschaftserfahrungen sind, erweist sich Gemeinde als zentraler Lernort des
Glaubens.

61 Konstitution iiber die heilige Liturgie >Sacrosanctum Concilium¢, 64; Missionsdekret
>Ad Gentes¢, 14. Vgl. dazu: Lengeling, Katechumenat, 146-149.

62 SynodenbeschluB »Schwerpunkte heutiger Sakramentenpastoral«, 2. Vgl. daza M.
Probst, H. Block und K. Richter, Katechumenat heute, Einsiedeln/Freiburg 1976.

63 Zimmermann, Katechumenat, in: Bitter/Miller (Hg.), Handbuch, Bd. 1, 183-189.
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In einem engeren und eigentlichen Sinn miBte dieses Katechumenat fiir
»Getaufte, ja sogar fiir kirchlich sozialisierte Personen einen »katechume-
nalen Weg« erschlieBen, insofern hier die Wesensziige christlichen Glau-
bens und christlicher Lebensgestaltung nochmals von Grund auf in einer
erwachsenen<, auf Miindigkeit, Selbstverantwortung und Entschieden-
heit orientierten Weise neu erarbeitet werden miiBten«.%* Zielgruppe sind
dabei Getaufte, die Vertiefung und Erneuerung ihres Glaubens suchen,
und kirchlich Distanzierte, bei denen das Interesse am christlichen Glau-
ben neu erwacht ist, fiir die aber die herkommlichen Angebote kaum ei-
nen iiberzeugenden Weg darstellen. Da die Glaubensdefizite tiefer sitzen
als im Bereich des Glaubenswissens, miiite der Schwerpunkt eines derar-
tigen >katechumenalen Elementarkurses< auch weniger in der lehrhaften
Glaubensvermittlung als in einer auf Glaubensbeziehung und Lebensge-
staltung aus dem Glauben abhebenden Spiritualitit liegen. Wenn die
Erorterung katechetischer Probleme auf ein durch die Katechumenats-
gruppe als Lebens- und Glaubensgemeinschaft getragenes Katechume-
nat fiir Getaufte zulduft, dann wird auch deutlich, daB Katechese keine ef-
fektive Methode in dem Sinn ist, daB davon schnelle und zihlbare »>Erfol-
ge« zu erwarten waren; wohl aber kann sie zum Ferment einer Erneue-
rung des Glaubens werden.

Prof. Dr. Erich Feifel ist Professor fiir Religionspadagogik am Institut fiir Praktische Theo-
logie (Katholisch-Theologische Fakultdt) der Maximilians-Universitdt Miinchen.

Abstract

A social-historical perspective is critically confronting the forms, structural patterns and
communication processes of catechesis along with their underlying claims from their bibli-
cal foundation and continuing with their view of epochal historical changes right on up to
the present time. The present discussion taking place in official church and scholarly circles
is determing a wider use of language wich covers almost all activities of the church and yet
lacks convincing perspectives for the defining of discernible methods in communicating
faith. Essential aspects of catechesis are made visible if the specific catechetical compo-
nents performed in the fundamental duties of the church, i.e. martyria (witness), liturgia
(liturgy) and diakonia (service), are sought after. The transformation into the horizon of
the history of life and faith leads to a closer understanding of a catechesis which begins with
the basic pattern of adult Christian life, affirms the dimension of training and education in
steadfastness for the life-long processes of becoming Christian, and makes indelible in a
»catechumen for baptism« the impression required for the present-day crisis of belief.

64  W. Schiffer, Erneunerung der Sakramente, LS 38 (1987) 180. Hier wird auch ein ent-
sprechender Modellversuch erlautert.
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Eckart Schwerin

Zentrale Probleme der Katechetik in der DDR

1 Vorbemerkungen

Eine kurze Bemerkung von H. Schroer in seinem Grundsatzbeitrag im
»Jahrbuch der Religionspadagogik« 2 (1985) hat mich zu Beginn meiner
Uberlegungen fiir diesen Artikel linger beschiftigt und verunsichert.
Schroer weist darauf hin, daB die Entwicklung der Katechetik in der
DDR, »verbunden mit dem Leitbegriff >Christenlehre< sowie beachtli-
chen Neufassungen des Begriffs des Katechetischen . . ., wenig EinfluB
hatte, weil die unterschiedlichen politischen und gesellschaftlichen Ver-
héltnisse sich dementsprechend auswirkten«.!

Mit welchen Voraussetzungen kann fiir Informationen und Reflexionen
aus der katechetischen Arbeit in den evangelischen Kirchen in der DDR
gerechnet werden?

Mit solchem Auge durchgesehen, féllt beinahe ausnahmslos bei religions-
péadagogischen Veroffentlichungen in der Bundesrepublik Deutschland
auf, daB de facto das Geschehen in der Arbeit mit Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen in den Kirchen der DDR kaum zur Kenntnis genom-
men wird und entsprechend eine Auseinandersetzung mit ihr nicht er-
folgt. Es gibt Ausnahmen, die den Gesamteindruck jedoch nicht verdn-
dern.?

Ganz sicher konnen verschiedene Ursachen dafiir benannt werden, daB

1 JRP 2 (1985), Neukirchen-Vluyn 1986, 4.

2 Insbesondere hat sich das Comenius-Institut Minster bemiiht, die Entwicklungen in
der Katechetik der DDR kritisch zu begleiten und das Sachgesprich zu suchen und zu fith-
ren. Vgl. dazu E. Schwerin, Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden in den Kir-
chender DDR, in: K. Goffmann(Hg.), Glaube im Dialog, Giitersloh 1987, 217-228; Rah-
menplan fiir die kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden in der DDR als Beitrag
zu einer okumenischen Didaktik, Miinster 1978; P. Lethié, Religionsunterricht ohne
Schule, Miinster 1983, Hinzuweisen ist auf ahnliche Bemiihungen von K. E. Nipkow, spe-
ziell in »Grundfragen der Religionspadagogik Ill«, Giitersloh 1982. Den letzten Ge-
spriachsbeitrag lieferte H. Frickel, Gemeindepadagogische Aufgaben in der missionari-
schen Gemeinde, ChrL 1983, 207ff. AufschluBreichist ebenso P.C. Bloth(Hg.), Christen-
lehre und Katechumenat in der DDR, Giitersloh 1975, eine kommentierte Auswahl von
Veroffentlichungen in der Zeitschrift »Die Christenlehre«, beginnend in den sechziger
Jahren.
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ein kontinuierliches Gespréach zwischen der Religionspadagogik in der
Bundesrepublik und der Katechetik in der DDR nicht als wichtig erach-
tet, in Gang gesetzt und gefiihrt wird. Argumente konnten in der Gesamt-
situation der kirchlichen Arbeit in den evangelischen Kirchen in der DDR
liegen, in die die Katechetik eingebunden ist. Weil die Bemiihungen um
die Heranwachsenden und Erwachsenen, die Lernprozesse mit den ver-
schiedenen Generationen und auch generationeniibergreifendes Lernen
Teil des Kircheseins sind und das Nachdenken dartiber dhnlich »ganzheit-
lich« geschieht, muB, wer einen Zugang zur katechetischen Arbeit gewin-
nen mochte, sich synchron mit der Gesamtsituation der evangelischen
Kirchen in der sozialistischen Gesellschaft der DDR auseinandersetzen.
Das gelingt literarisch nur ausschnittweise und unvollstandig. Eigentlich
wiren direkte, eigene konkrete Erfahrungen unverzichtbar. Das jedoch
kann zur Barriere werden und zum Urteil fithren, man habe es mit einem
schwer faBbaren, sproden Sachverhalt zu tun. Fiir diesen Beitrag wird
daraus die Folgerung abgeleitet, die ausgewéhlten Schwerpunkte in ihrem
Gesamtzusammenhang moglichst einsichtig darzustellen, um auf diese
Weise den Zugang zu erleichtern.

Essind weitere Zusammenhange, die den Schwierigkeitsgrad der Entfal-
tung des Themas verstirken. Es gibt in der DDR keine katechetische For-
schung. Bemithungen, etwa eine »Theorie der Katechetik« zu entwik-
keln, sind an dkonomischen und personellen Grenzen der Kirchen ge-
scheitert. Von der an den staatlichen Sektionen fiir Theologie und an den
Kirchlichen Hochschulen betriebenen Forschung ins Vakuum abge-
drangt, konnen Forschungsprojekte der Theologischen Studienabteilung
beim Bund der Evangelischen Kirchen und punktuelle Reflexionen auf
der Ebene des Bundes der Evangelischen Kirchen zu andrangenden Ein-
zelaspekten nur helfen, in der Praxis hervortretende wesentliche Heraus-
forderungen klarer zu sehen, sie in einem Gesamtrahmen des Verstand-
nisses und der Praxis der katechetischen Arbeit zu bedenken und sach-
und situationsgemidfBe Handlungsstrategien zu entwickeln. Theorie und
Praxis liegen eng beieinander. Der Situation und der Sache ist es geméB,
daB der Wechselbezug von Reflexion und katechetischer Praxis minde-
stens in den vergangenen zwanzig Jahren als unverzichtbar angesehen
und praktiziert wurde. Wird in diesem Zusammenhang von Ergebnissen
gesprochen, ist vorstellbar, daB fiir AuBenstehende und AuBenlebende
sich der Zugang zu ihnen und der Umgang mit ihnen kompliziert gestal-
tet.

H. Schroer weist zu Beginn seines oben genannten Beitrags auch auf die
Schwierigkeit hin, zu einer begrifflichen Klarheit als einer weithin akzep-
tierten Voraussetzung fiir weitere Schritte des Nachdenkens zu kommen.
Das gilt auch fiir den Begriff des Katechetischen im kirchlichen Kontext
der DDR. Die jahrelang gefiihrte Debatte soll weder wiederholt noch
prolongiert werden. Der Begriff des Katechetischen wird in diesem Bei-
trag unscharf verwendet und unscharf bleiben. Unterstiitzt wird seine An-
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fang der 70er Jahre beginnende, zunehmend sparsame und zeitweise
ganzlich vermiedene Verwendung zugunsten einer Begriffsbildung, die
vielleicht nicht Klirung erbrachte, doch in gewisser Hinsicht notwendig
war.

Das Bemiihen, in der Tradition gewachsene Isolierungen und Verselb-
stindigungen zu iberwinden, um fiir die Katechetik und die Jugendarbeit
zu einem Gesamtverstindnis der kirchlichen Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen zu gelangen, wurde durch die zumeist an einem schulischen
Lernbegriff orientierte >Christenlehre, also die praktische (und theoreti-
sche) Fiillung des Begriffs Katechetik, erschwert.® Die Einfiihrung der
Formulierung »Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden«* da-
gegen hat die Verstindigung erleichtert und den Prozef3 der Ausarbeitung
der »Gemeindepadagogik« moglich gemacht und befordert.

Das geregelte und koordinierte Miteinander der verschiedenen padago-
gischen Arbeitsfelder in den evangelischen Kirchen als Verstdndnis und
Praxis der Gemeindepéidagogik ist noch eine Vision. Als solche muB sie
erhalten bleiben und stimulierend wirken, weil sie in der gegenwértigen
und kinftigen Situation der Kirchen und hinsichtlich ihres Auftrags das
einzig Vernunftige ist. Das Gesamtbild ist problematisch. Trotz der nun
schon seit einigen Jahren arbeitenden Gemeindepadagogenausbildung
ist es nicht gelungen, das moglicherweise vorhandene gemeinsame Ver-
standnis der Gemeindepadagogik ausbildungswirksam umzusetzen. Un-
abhingig von der bisherigen Ausarbeitung des gemeindepadagogischen
Ansatzes, seiner Konkretisierung in entsprechenden Ausbildungen und
ersten Erfahrungen mit angestellten Gemeindepadagogen existiert so et-
was wie ein gemeindepadagogischer Pragmatismus. Im konkreten Voll-
zug ihrer Arbeit verkniipfen in ihrer Person Katecheten, Gemeindehelfe-
rinnen und Diakone - ganz sicher von einem eigenen Versténdnis der Ar-
beit mit den Heranwachsenden und Erwachsenen her - die verschiede-
nen padagogischen Arbeitsfelder in der Gemeinde.

Am Rande sei erwiihnt, daB in den evangelischen Kirchen noch nicht von einem differen-
zierten Verstindnis und einer entsprechend strukturierten Arbeit mit Erwachsenen ge-
sprochen werden kann. Als solche deklarierte Aktivitaten sind Experimente und stehen
am Anfang.

SchlieBlich muB auf eine Grenze des Beitrags hingewiesen werden. Das
Thema l4Bt assoziieren, es gibe eine Gesamtiibersicht tiber die padagogi-
schen Arbeitsfelder in den Evangelischen Kirchen in der DDR. Die hier
ausgewihlten Schwerpunkte sind wesentliche Gespréachsgegenstinde auf

3 Die Integration der Arbeit mit Jugendlichen als Kurs VI q%r Fiinfzehn- bis Achtzehn-
jéhrige) in das »Modell eines katechetischen Perikopen- und Themenplans« 1969 loste ei-
ne erbitterte Kontroverse aus, die sich in die Arbeit des Bundes der Evangelischen Kirchen
und das Verhiltnis zwischen der Kommission Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfir-
manden und der Kommission Kirchliche Jugendarbeit hinein fortsetzte.

4 Tagung der Bundessynode 1974.
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der Ebene des Bundes der Evangelischen Kirchen. Sie haben ihre landes-
kirchlichen und durch andere Faktoren bedingten Einfarbungen. Dies zu-
gegeben, wird der Versuch unternommen, Wesentliches zu benennen,
darzustellen und zu kommentieren.

2 Aspekte der Herausforderung in der Situation der Heranwachsenden

»Die Arbeit mit Kindern hat Teil an den Schwierigkeiten und Moglichkeiten von Gemein-
de und Kirche heute. Die Mitarbeiter sind zu befdhigen, damit besser umzugehen und das
Besondere in der Arbeit mit Kindern und Eltern zu verstehen und ins Ganze einzubringen.
Ganzheitliche Lernprozesse konnen in der Gemeinde nicht nur auf Kinder bezogen sein.
Um Kinder so zu begleiten, daB sie das Evangelium als befreiendes Angebot fiir ihr Leben
erfahren konnen, ist die Gemeinde in ihren verschiedenen Menschen und Gruppen wich-
tig. Damit ist die Frage nach der Situation der Arbeit mit Kindern eine Frage nach der Ge-
meindesituation insgesamt. <’

Dieses Resiimee steht am Ende einer langfristig vorbereiteten und durch-
gefithrten Erkundung zur Gesamtsituation der Arbeit mit Kindern im
Bereich des Bundes der Evangelischen Kirchen seit der 2. Tagung der 4.
Synode des Bundes der Evangelischen Kirchen im Herbst 1982. Einer ih-
rer Schwerpunkte war die Arbeit mit Kindern unter dem Thema »Kinder
in der Gemeinde - eine Herausforderung! «.° Die besonders 1983 /84 mit
einzelnen katechetischen Mitarbeitern und Gruppen von Katecheten ge-
fiihrten Gesprache nach einem verabredeten Raster zielten darauf ab,
durch das gegenwartige Verstdndnis der katechetischen Arbeit und fir
perspektivische Uberlegungen die wesentlichen Problemfelder zu erkun-
den und zu kommentieren. Statistische Angaben standen nicht im Vor-
dergrund. Fiir unseren Zusammenhang wird die Situation der Kinder mit
den in ihr enthaltenen Herausforderungen ausgewibhit.

Der globale Vergleich von Startsituation der Christenlehre nach 1945 und
gegenwirtigem Verstandnis und gegenwartiger Praxis der Arbeit mit
Kindern kann den Wandel konturenscharf markieren. Die von den evan-
gelischen Kirchen 1945 als Nachfolge zum schulischen Religionsunter-
richt eigenverantwortlich eingerichtete Christenlehre hatte als wesentli-
che Intention: »Das Kind soll, weil es getauft ist oder weil es getauft wer-
den soll, in das Leben der Gemeinde eingefiihrt werden«.” In jener Zeit
schélte sich bereits der Leitbegriff » Unterweisung« heraus. Er hat in den
Folgejahren verschiedene Wandlungen erfahren und wurde aufs Ganze
Mitte der 70er Jahre durch den Begriff »Begleitung« ersetzt. Unschwer
lassen sich die verdnderten theologischen und didaktischen Grundposi-
tionen erkennen.®

5 ChrL 1986, 21.

6 ChrL 1983, 41ff.

7 K. Korth, Bemerkungen zu dem neuen Entwurf eines Lehrplans fiir die sechs- bis
zehnjéhrigen Kinder, ChrL 1950, 214.

8 Rahmenplan fiir die kirchliche Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (Konfirmanden),
Berlin (DDR) 1977, 1f.



Zentrale Probleme der Katechetik in der DDR 123

Was theoretisch relativ durchschaubar zu sein scheint, erweist sich letzt-
lich als ein Problemfeld mit erheblichen grundsatzlichen Fragestellungen.
Sie treten deutlich hervor, weil daran gelegen ist, die Heranwachsenden in
der Gemeinde in ihren konkreten Lebensbeziigen und -vollziigen zu be-
gleiten.

»In der Begleitung der Gemeinde sollen Kinder und Jugendliche das Evangelium als be-
freiendes und damit orientierendes Angebot erfahren. Damit soll ihnen geholfen werden,
Lebenssituationen zu bestehen und mit der Gemeinde zu leben. So sollen sie erfahren, wie
Christen in der sozialistischen Gesellschaft verantwortlich vor Gott leben konnen.«’

Dieses Gesamtziel des 1976 der katechetischen Praxis zur Verfiigung ge-
stellten »Rahmenplans fiir die kirchliche Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen (Konfirmanden)« konkretisiert den theologischen und den didak-
tischen Ansatz der Verantwortung (der Gemeinde) fiir die Heranwach-
senden. Es steht nach wie vor relativ unbestritten in Geltung, wiewohl sei-
ne Umsetzung in der Praxis als problematisch anzusehen ist. Die kirchli-
che und die katechetische Tradition wirken nach wie vor gegenlaufig in
das Bemiihen hinein, in den Kindern nicht Adressaten, sondern aktive
Partner in einem gemeinsamen LernprozeB zu sehen und die Frage nach
der Relevanz des Evangeliums fiir heutige Existenz als eine offene und
gemeinsam zu bedenkende zu stellen, im Raum von Gemeinde »Glaube
als eine andere Art zu leben« kennenzulernen, auszuprobieren und ge-
meinsame Erfahrungen des Glaubens zu machen. Inhalt des Geschehens
in der »Christenlehre« sind also nicht Sachverhalte, sondern die Heraus-
forderungen in den konkreten Lebenssituationen. In diesem Miteinander
geht es immer um »Néhe« und ist »Distanz« nicht moglich.!® Erkennbar
wird die besondere Herausforderung an die katechetischen Mitarbeiter.
Die Situation der Kinder und Jugendlichen kann nicht nur sozialpsycho-
logisch beschrieben werden. Schon das hat seine eigenen Probleme. Sie ist
- jedenfalls im Zusammenhang mit der Frage nach ihrer Begleitung in der
Gemeinde - komplexer.

a) Grundsétzlich sind die Kinder gesprachsbereit und offen. Sie bringen ihre ganze Le-
benssituation mit, breiten sie aus und verbinden damit auch die Erwartung, daB sie aufge-
nommen wird. Sie setzen also in die gemeindliche Situation und in den Mitarbeiter, indi-
rekt damit auch in die jeweilige Gruppe, ein Grundvertrauen. Vielleicht geschieht aus-
schlieBlich in der Gemeinde eine fiir die Kinder lebensnotwendige Auseinandersetzung
mit dem, was sie andringt, fiir sie problemhaft ist. Mittelbar verdeutlicht das die » Verein-
samung« der Kinder auch in ihren Familien. Die fur sie wiinschenswerte Situation selbst-
verstiandlicher Annahme, Zuwendung und Geborgenheit ist die Ausnahme. Thr Alltag und
das Geschehen in der Familie werden kaum aufgearbeitet. Somit wird der katechetische
Mitarbeiter zu einem wesentlichen Gesprachspartner und »Begleiter«. Die in der Regel
kleinen Gruppen lassen solche Néhe zu, auch wenn bisweilen erhebliche Fluktuationen in
der Teilnahme die Gruppenprozesse erschweren.

9 Ebd.
10 Vgl. E. Bochinger, Distanz und Nahe, Stuttgart 1968.
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In die Vielfalt der mit der Lebenssituation der Kinder gegebenen Themen gehort auch die
Schule. Wegen der zeitlichen Néhe von Unterricht in der Schule und Christenlehre wirkt in
den Vollzug der Christenlehre unmittelbar hinein, wie Schule von dem einzelnen Kind er-
lebt wird und welche Probleme sich damit fiir es verbinden. DaB die Kinder an der Chri-
stenlehre teilnehmen, also wegen ihrer Anwesenheit in der christlichen Gemeinde in der
Schule behelligt werden, ist nur noch gelegentlich ein Gesprachsgegenstand. Der Lei-
stungsdruck und die mit ihm verbundenen Anstrengungen, Niederlagen und Angste fiih-
ren bei vielen Kindern zu einem StreB, der auf Entlastung drangt. Der Zensurenfetischis-
mus wird in der Regel von den Eltern geteilt und unterstiitzt. Schon von daher darf Chri-
stenlehre keine schulparallelen Strukturen haben.

Zum Hauptanliegen der schulischen Erziehung gehort die Bemiithung, die Kinder fiir die
Weltanschauung des Marxismus-Leninismus zu vereinnahmen. Dazu gibt es kaum eine
Alternative. Nur in seltenen Fillen geschieht eine kritische Aufarbeitung in den Familien.
Das gesellschaftstypische Anpassungsverhalten als frith eingeiibte Praxis des Nachgebens
gegeniiber einem stérkeren Druck hilft allenfalls zu einem passiven Arrangement, jedoch
nicht zu einer aktiven, konstruktiv-kritischen Auseinandersetzung.

Die Kinder befinden sich eigentlich nicht in einer unmittelbaren Grundspannung von
Glaube und Unglaube. Thre Situation wird stéirker gepragt durch den unausweichlichen
»Druck« der Schule einerseits und die Freiwilligkeit ihrer Teilnahme an der Christenlehre
andererseits. Hinzu kommt, daB ideologische Fragen und Entscheidungen wesentlich mit
den sozialen Beziehungen sowohl der Eltern als auch der Kinder zusammenzusehen sind
(z.B. Teilnahme an der »Jugendweihe«, Mitgliedschaft in den »Jungen Pionieren« und in
der »Freien Deutschen Jugend«).

Wie wird diese »Grundsituation« von der Gemeinde und ihren Mitarbei-
tern zur Kenntnis genommen und berticksichtigt? Erforderlich wire eine
genaue Kenntnis der Schulwirklichkeit nicht nur in der Hinsicht, wie sie
sich in der Situation der Kinder gebrochen widerspiegelt, sondern wie sie
sich im Lehrplanwerk, in den zugénglichen Unterrichtsanleitungen und
Arbeitsmitteln und den jeweiligen Lehrer-Personlichkeiten und ihrer Art
des Umgangs mit den Kindern darstellt. Wenn schon das seit Jahren ein-
geforderte Gesprich mit dem Ministerium fiir Volksbildung kategorisch
abgelehnt wird, miiBte mehr pragmatisch auf der Ebene des Schulalltags
und des konkreten Gemeindegeschehens im Rahmen des Moglichen eine
angst- und forderungsfreie Verstandigung erfolgen. Das wiirde sich unbe-
dingt positiv fiir die Heranwachsenden und die Begleitung in ihr Leben
hinein auswirken und steht unter diesem Aspekt tatsachlich als eine ernst-
hafte Aufgabe zur Bewaltigung an.

Einer sorgfiltigen Untersuchung bediirfte die Sprach- und Denkentwick-
lung der Heranwachsenden. Sie ist kein Sonderbereich neben anderen,
sondern steht in einem unauflgslichen Zusammenhang mit ihrer von un-
terschiedlichen Erziehungstriagern beeinfluBten Entwicklung. Aus dem
Bisherigen resultiert, daB das Elternhaus iiberwiegend »ausféllt«, seine
Verantwortung nicht erkennt, nicht wahrnimmt oder tiberfordert ist. Der
Lebensweg vieler Kinder beginnt mit der Kinderkrippe und fiihrt iber
den Kindergarten zur Schule. Fiir jede dieser Einrichtungen gibt es ver-
bindliche Arbeitspline. Welche Sprache und welches Denken konnen
sich entwickeln und werden gefordert? Auf welche Weise und an welchem
Ort wird dem einzelnen Kind ermoglicht, sich selbst zu entdecken, auszu-
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probieren und seine Sprache zu lernen? Welche Aufgaben stellen sich da-
mit der Gemeinde und ihren Mitarbeitern? Ist hier alternativ, komple-
mentér oder korrigierend zu denken und zu verfahren?

b) Die Zahl der nichtgetauften Kinder in den Gruppen der Gemeinde
steigt. Nicht nur sie kommen aus nichtkirchlichen Familien. Kirchenmit-
gliedschaft, die die Inanspruchnahme der traditionellen kirchlichen Ritu-
ale zur Folge hat, besagt nichts iiber das eigene Engagement am und im
Leben der Gemeinde bzw. tiber die Bedeutsamkeit des christlichen Glau-
bens fiir die eigene Existenz. Solche » Ausfallerscheinungen« sind Her-
ausforderungen auch im Sinne von Belastungen. Die Aufgabe der »Be-
gleitung« stellt sich besonders fiir den katechetischen Mitarbeiter als
kaum leistbar. Sie iiberfordert seinen »vollen Einsatz«.

Auch die »in der Perspektive des Glaubens« lebende Familie braucht den
Erfahrungsraum und Lernort Gemeinde. Gemeinde wird von daher hin-
sichtlich ihrer Aufgaben anders als traditionell gewohnt zu reflektieren
und zu strukturieren sein. Die dialogische Grundstruktur ihres Gesche-
hens als Voraussetzung des in ihr lokalisierten und sich vollziehenden ge-
meinsamen Lernprozesses ist die erwartete und gewihrte Hilfe zur Be-
wihrung des Glaubens im privaten und gesellschaftlichen Alltag. Die »fa-
milidre Gemeinde« muB nicht Hausmiitterliches assoziieren lassen. Die-
ser Begriff markiert vielmehr »kommunikative Gemeindepraxis«!!, mit
der hier die Praxis des »allgemeinen Priestertums« gemeint ist.

In keiner Weise weiterfithrend ist ein Gemeindegeschehen als kleine
Miinze einer auf »reine Lehre« und ihre unverwechselbare Identitéit be-
dachten Kirche.'> Wie es in der Gemeinde selber gelingt, den Alltag zum
Thema zu machen und fiir ihn den »Weg des Glaubens« gemeinsam zu
entdecken, empfingt der einzelne »Glaubens- als Lebenshilfe«. Wie auf-
grund der Zahlenverhaltnisse die »Parochie« der schulklassenorientier-
ten Christenlehregruppe tiberfiihrt wurde in die »Region« altersgemisch-
ter Gruppen, ist fiir das Gemeindegeschehen das generationeniibergrei-
fende Miteinander gerade fiir die Kinder aus nichtkirchlichen Familien
und die zur Region hin offene Parochie nicht nur eine Uberlebensfrage,
sondern sachlich geboten. Die Christenlehre als der nicht nur geduldete,
sondern selbstverstiandlich zur Verfiigung gestellte und »lebens«-ernst
genommene Lernort und Erfahrungsraum fiir die Heranwachsenden
kann nur ein Teil des Lernprozesses des Glaubens mit den Kindern sein
neben gemeinsamen Gottesdiensten und Gesamtveranstaltungen ande-

11 Vgl. C. Baumler, Kommunikative Gemeindepraxis, Miinchen 1984.

12 Vgl. A. Schénherr, Die Religionskritik Dietrich Bonhoeffers in ihrer Bedeutung fiir
das Christsein in der sozialistischen Gesellschaft der Deutschen Demokratischen Repu-
blik, ZdZ 1987, 157ff; D. Mendt, Salz der Erde, Kirche im Sozialismus 1987, 106£f; M.
Stolpe, Kirche im Umbruch, epd-Dokumentation 1987, 47ff. - Die Lektiire dieser zu un-
terschiedlichen Anléssen und aus verschiedenen Perspektiven gehaltenen Vortrage wird
dringend empfohlen. Sie informieren und erlédutern grundsitzliche und praktische Aspek-
te des Kirche- und Christseins in der sozialistischen Gesellschaft der DDR und markieren
den weiteren Weg bis ins 3. Jahrtausend hinein.
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rer Art. Kontakte zu anderen Eltern, Familienriistzeiten, an denen auch
Kinder ohne ihre Eltern teilnehmen konnen, die Beteiligung anderer Er-
wachsener an der Christenlehre und bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung von Riisten mit Kindern und von Kindertagen sind mancherorts ge-
laufige und kiinftig noch haufiger zu praktizierende Lern- und Lebensfor-
men. Sie erweitern den Lern- und Erfahrungsraum fiir die Kinder und
sind eine wichtige Entlastung fiir ihre wichtigste Kontakt- und Bezugs-
person, den katechetischen Mitarbeiter.

3 Die Konfimationsproblematik

Unterschiedliche Beweggriinde fithrten in einigen der acht Gliedkirchen
des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR in den vergangenen
Jahren dazu, erneut die Frage nach der Konfirmationspraxis und dem
Konfirmationsverstandnis zu stellen. Auch wenn im Rahmen kirchenlei-
tender Verantwortung das primére Interesse dem geordneten einheitli-
chen Handeln gilt, kamen wesentliche inhaltliche Aspekte zur Sprache,
die teilweise iiberzeugend geklart und fiir die Praxis in den Gemeinden
modellhaft aufbereitet wurden. Das betrifft vor allem die Evangelische
Kirche der Kirchenprovinz Sachsen, die in ihrer synodalen Arbeit iiber
mehrere Jahre die Konfirmationsproblematik erortert und dabei auch die
nach wie vor mit ihr eng verkoppelte Frage nach der »Jugendweihe« be-
dacht und vorangetrieben hat.!?

In der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Mecklenburgs veranlate
eine von der Landessynode angeregte Analyse der Konfirmationspraxis
in den acht Kirchenkreisen die Kirchenleitung zur Auseinandersetzung
mit der Frage, weshalb das nach aufwendiger Arbeit 1973 verabschiedete
»Gesetz zum Konfirmierenden Handeln« in der Konfirmationspraxis in
den Gemeinden nicht wirksam geworden ist. Eine Konsequenz war die
Entwicklung einer Studie in den Jahren 1983/84 zur »Befahigung von
Theologiestudenten und Vikaren zur Arbeit mit Konfirmanden«, die den
entsprechenden Ausbildungseinrichtungen als Anregung zur Verfiigung
gestellt und auch der Ausbildungskommission des Kirchenbundes zuge-
leitet wurde.

Als jlingstes Material liegt ein Zwischenergebnis aus der Arbeit der Syn-
ode der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg vor. Um zu sach-
und situationsgerechten Entscheidungen zu kommen, wurde der Standi-
ge GemeindeausschuB beauftragt, bisherige Erfahrungen mit dem Kon-
zept des »Konfirmierenden Handelns der Gemeinde«'* zu iiberpriifen

13 Vgl. Amtsblatt der Ev. Kirche der Kirchenprovinz Sachsen 8 (1982) 49ff.

14 Vgl. Das Konfirmierende Handeln der Gemeinde. Positionsbeschreibung des Fach-
kreises Konfirmation, ChrL 1973, 164ff; Leitsitze zum Konfirmierenden Handeln der Ge-
meinde mit Jugendlichen im Konfirmandenalter (12-15 Jahre), ChrL 1976, 48f.
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und das Ergebnis der Synode mitzuteilen. Der AusschuB ist griindlich und
perspektivisch vorgegangen. Sein Interesse war erkennbar vorwiegend
inhaltlicher und nicht statistischer Art.

Eine reprasentative Befragung von Kirchgemeinden verschiedener GroBenordnung und
unterschiedlicher Lage im Siedlungsnetz erbrachte, daB zunehmend Kinder im Vollzug der
Christenlehre und Jugendliche wahrend des Konfirmationsgottesdienstes getauft werden.
In groBeren Gemeinden ist der Anteil der Tauflinge an der Gesamtzahl der Gemeindeglie-
der geringer. Jedes fiinfte Christenlehrekind ist ungetauft. Der hochste Anteil nichtgetauf-
ter Kinder wurde in den Dorfern und in Berlin festgestellt.

Von den befragten Gemeinden nehmen 20 % nicht die Moglichkeit wahr, sich an tiberge-
meindlichen Konfirmandenristzeiten zu beteiligen, so daB die Jugendlichen dieser Ge-
meinden keine Riistzeitenerfahrungen machen kénnen. Der Schwerpunkt des Konfirma-
tionsgottesdienstes ist in den meisten Gemeinden die Abendmahlszulassung. Die » Beauf-
tragung zu Zeugnis und Dienst« wird selten erwihnt. An der »Jugendweihe« nehmen
mehr als 90% der Konfirmanden teil.

Die Teilnahme von Konfirmanden am Heiligen Abendmahl vor der Konfirmation oder die
Teilnahme von Kindern am Abendmahl wird nur in wenigen Gemeinden praktiziert. Auf-
schluBreich ist auch die Angabe, daB ein Fiinftel der befragten Gemeinden kein Angebot
fiir Jugendliche hat. Die Mitarbeit von Jugendlichen in der Gemeindeleitung ist zahlenma-
Big gering. Sie féllt faktisch nicht ins Gewicht. Die Altersgruppe von 20-25 Jahren ist in
jedem dritten Gemeindekirchenrat vertreten.

Die Erhebungen zur Konfirmationspraxis weisen eine sparliche Rezep-
tion der mit dem Konzept des »Konfirmierenden Handelns der Gemein-
de« der Praxis zur Verfiigung gestellten inhaltlichen Impulse zur Profilie-
rung der Konfirmationspraxis aus. Indirekt lassen sich dafiir verschiedene
Ursachen erschlieBen, die auch fiir die Situation in den anderen Landes-
kirchen typisch sind. Nach wie vor hat die Konfirmation in den Kirchge-
meinden ein groBes »ideologisches« Gewicht, das durch die zum Teil hef-
tigen Veranderungsprozesse in den vergangenen dreiBig Jahren hindurch
stabil blieb, obwohl der Riickgang der Zahlen bei den Konfirmationen im
Vergleich zu anderen kirchlichen Handlungsfeldern besonders auffillig
ist.

Dieser Aspekt verkniipft sich mit dem Unvermogen der meisten kirchli-
chen Mitarbeiter, mit theologischer und padagogischer Kompetenz die
Begleitung der Jugendlichen im Konfirmandenalter tiberzeugend zu ge-
stalten. Damit verbindet sich die generelle Frage, inwieweit die heute in
den Gemeinden hauptamtlich Tétigen tiberhaupt in ihrer Ausbildung auf
die ihnen begegnende Gemeindewirklichkeit hin vorbereitet und fir sie
handlungsfihig gemacht wurden, bzw. wie sie in ihrer Praxis so beraten
und begleitet werden, daB ihre Handlungsfahigkeit erweitert und stabili-
siert wird. Das betrifft nicht nur die Konfirmationspraxis, sondern das
Gemeindegeschehen in seinen verschiedenen Ausformungen tiberhaupt,
insbesondere auch die Zusammenarbeit der hauptamtlichen Mitarbeiter
und die Zusammenarbeit mit Laien.

Mit den bereitgestellten Informationen und Einblicken ist in jedem Fall
behutsam und sorgfaltig umzugehen. Thre Bewertung verfolgt nicht die
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Absicht, die Gemeindewirklichkeit als defizitar zu beschreiben und den
offensichtlichen Hiatus zwischen konzeptionellen Entwiirfen einerseits
und ihrer Rezeption und Umsetzung in den Gemeinden andererseits ein-
seitig anzulasten. Es ergeben sich auch Fragen an die fiir die Gemeinde-
praxis entwickelten Konzeptionen.

Das Konzept des »Konfirmierenden Handelns« wurde in einem mehrjdhrigen ProzeB in
der Gemeinschaft aller Gliedkirchen auf der Ebene des Bundes der Evangelischen Kirchen
erarbeitet. Es gehort in einen Gesamtzusammenhang. Ihm zuzuordnen ist der Plan fiir die
Konfirmandenarbeit Kurs V' als Teil des Rahmenplans. Die Kldrung des Verhéltnisses
von Konfirmation und Zulassung zum Heiligen Abendmahl im Konzept des »Konfirmie-
renden Handelns« hat dazu gefiihrt, die Frage nach der Teilnahme von Kindern am
Abendmahl aufzunehmen und fiir landeskirchliche Einzelregelungen »Grundsitze zur
Teilnahme von Kindern am Heiligen Abendmahl«'® als Empfehlung in der Konferenz der
Kirchenleitungen zu beschlieBen. Einige Aspekte, die die Zuriickhaltung der kirchlichen
Praxis gegeniiber dem Konzept des »Konfirmierenden Handelns« erklaren konnen, wur-
den schon benannt. Andere verbinden sich mit dem Konzept selbst.

Wie sind der Anspruch einer Konzeption und die Betonung des prozessu-
alen Charakters des »Konfirmierenden Handelns« einander zuzuordnen
und miteinander zu vereinbaren?

Eigentlich ist das »Konfirmierende Handeln« ein Gesamtkonzept fiir
Gemeindeaufbau, auch wenn die Zuwendung zu den Heranwachsenden
als Schwerpunkt hervorgehoben und ausgefichert wird. Das Verstidndnis
der Begleitung der Heranwachsenden als ein wesentlicher und integrier-
ter Teil des gesamten Gemeindegeschehens erfordert fiir die praktische
Ausgestaltung bestimmte Voraussetzungen und hat notwendigerweise
Auswirkungen aufs Ganze der Gemeinde. Insofern ist es auch angesichts
der gegenwartigen Situation zu groBraumig und zu fordernd angelegt. Es
fragt nicht nach dem jeweiligen und unterschiedlichen Bedingungsrah-
men in der konkreten Gemeindewirklichkeit. Es bietet auch keine Hilfe
an, entsprechend den gegebenen Moglichkeiten das Leistbare und Mach-
bare auszuwahlen und mit ihm zu arbeiten. Die Markierung und modell-
hafte Entfaltung einzelner Stationen des prozessualen Geschehens des
»Konfirmierenden Handelns« hétte helfen kénnen, fiir das Verstindnis
des Konzepts aufzuschlieBen und damit die Rezeption einzelner Inhalte
zu erleichtern.

Das Konzept des »Konfirmierenden Handelns« war im Ansatz der Ver-
such, die in der Tradition gewachsene und verfestigte Trennung der Ar-
beit mit Kindern, Konfirmanden und Jugendlichen im Interesse einer
theologisch und didaktisch begriindeten Kontinuitéit der Begleitung der
Heranwachsenden in der Gemeinde zu tiberwinden und sie aus dem
ebenfalls traditionellen Abseits in das Gemeindegeschehen und Gemein-

15 Modell eines katechetischen Perikopen- und Themenplans, Kurs V (Neubearbei-
tung), ChrL 1973, 358ff.
16 ChrL 1981, 1974f.
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deleben einzubetten. Hier zeigt sich eine gewisse Kongruenz mit dem ge-
meindepédagogischen Ansatz.!”

Im Vollzug der Ausarbeitung des Konzepts des »Konfirmierenden Han-
delns« geschah eine Verengung des Ansatzes durch die Begrenzung auf
die Begleitung der Jugendlichen im Konfirmandenalter. Damit ging der
urspriingliche Ansatz verloren. Er wurde auch bei nachfolgenden Ar-
beitsgangen nicht mehr thematisiert und beriicksichtigt.

Das Geschick des »Konfirmierenden Handelns der Gemeinde« hat Par-
allelen zur Rezeption des »Rahmenplans fiir die kirchliche Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen (Konfirmanden)«. Das veranlaBt, in dreierlei
Richtung grundsétzlich zu fragen:

- Von woher qualifiziert sich der Kairos fiir Konzeptionen, die fiir die Pro-
filierung des Verkiindigungsgeschehens in den Gemeinden fiir wichtig
erachtet werden?

- Wie kann die »Gemeindewirklichkeit« an Konzeptionierungsprozes-
sen, die sie selber betreffen, aktiv teilhaben?

- Welche modellhaften Verstidndnis- und Arbeitshilfen konnen die Re-
zeption und Umsetzung einer Konzeption unterstiitzen und begleiten?

Es ist sicher, daB die Konfirmationsproblematik in néchster Zeit ein
Schwerpunkt der Arbeit auf der Ebene des Bundes der Evangelischen
Kirchen in der DDR sein wird. Verschiedene Anzeichen deuten darauf
hin.

Einige zur griindlichen Erorterung anstehende Problemzusammenhiinge
wurden bei einer Konsultation des Lutherischen Weltbundes im Friithjahr
1986 in der DDR, der letzten Station im ProzeB der Erarbeitung einer
Studie »Konfirmation in den lutherischen Kirchen heute«'®, vorgetragen
und haben zum Teil ihren Niederschlag im endgiiltigen Text der Studie
gefunden. Uber sie hinaus gibt es weitere Fragenkomplexe.

Z.B. steht die prinzipielle Frage nach der Bedeutung und Notwendigkeit
der Konfirmation und nach ihrem inhaltlichen Profil fiir das Kirche-, Ge-
meinde- und Christsein im Zusammenhang mit dem Auftrag zu »Zeugnis
und Dienst« in der sozialistischen Gesellschaft der DDR zur Klirung an.
Zur Zeit hat die Konfirmation nicht nur im BewuBtsein der Gemeinde,
sondern auch auf den verschiedenen landeskirchlichen und gesamtkirch-
lichen Leitungsebenen ihre unwidersprochene Bedeutung als massive

17 Mit welchen Schwierigkeiten und welcher Langfristigkeit die Umsetzung eines Kon-
zepts behaftet ist, verdeutlicht die fiir das weitere Geschehen wichtige und an der Evangeli-
schen Ausbildungsstitte fiir Gemeindepadagogen im Friihjahr 1987 erorterte Frage, wie
auch fiir die Arbeit mit Jugendlichen im Konfirmandenalter befahigt werden kann - gleich-
wohl arbeitet die Ausbildungsstitte bereits seit 1980. Wahrend der Erorterungen wurde
aber auch deutlich, daB die im Bund der Evangelischen Kirchen eher konfus als konse-
quent einer Klarung zugefiihrte Konfirmationsproblematik wesentlich erschwert, die in
der Ausbildung zu verhandelnden Inhalte und einzuiibenden Verfahren zu bestimmen.
18 Confirmationin the Lutheran Churches Today, Department of Studies, The Lutheran
World Federation, Genf 1986; vgl. E. Schwerin, Konfirmierendes Handeln in den evange-
lischen Kirchen der DDR, ChrL 1986, 313ff; G. Doyéund E. Sch werin, Konsultation iiber
Konfirmation (Bericht), ChrL 1986, 321ff.
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Nachwirkung der nur spurenhaft verarbeiteten volkskirchlichen Vergan-
genheit."”

In der vergangenen volkskirchlichen Situation hatte die Konfirmation auch die Funktion
des »rite de passage« an der Schwelle des Ubergangs vom Jugend- zum Erwachsenenalter.
Mit der Veranderung dieser Funktion durch die Einfithrung der in den Folgejahren zuneh-
mend in Anspruch genommenen »Jugendweihe« in den fiinfziger Jahren war die Chance
gegeben, die theologische, ekklesiologische und padagogische Grundsatzfrage nach der
Konfirmation zu stellen. Dies hat die konfrontative Auseinandersetzung mit der »Jugend-
weihe« nicht zugelassen und verhindert.

Schwellen- und Ubergangssituationen sind lebensgeschichtlich belang-
voll: der Ubergang vom Kindergarten zur Schule; der SchulabschluB, der
mit der obligatorischen Einfiihrung der zehnklassigen Polytechnischen
Oberschule nicht mehr mit dem Eintritt des Jugendlichen in das Erwach-
senenalter zusammenfallt; der Eintritt ins Berufsleben nach dem Ausbil-
dungsabschluB}; der Beginn des Armeedienstes; das Ausscheiden aus
dem Berufsleben und der Eintritt ins Dasein als Rentner.

Es konnte sein, daB die Erorterung der Grundsatzfrage nach der Konfir-
mation im Vergleich zur bisherigen Konfirmationspraxis allein den
Aspekt der »Vergewisserung« und »Ermutigung« an der Schwelle des
Ubergangs zum Erwachsenenalter tibrigliBt, weil sich unter dem Ge-
sichtspunkt der »Entflechtung«?®® eine Veranderung und zeitliche Verla-
gerung der klassischen Inhalte und mit ihnen verbundener Funktionen als
sachgemél ergeben hat. Dann konnte das Nachdenken tiber die Schwel-
len- und Ubergangssituationen dazu fiihren, fiir sie »konfirmierende«
Gestaltungen im ProzeB eines konfirmierenden Handelns als einer denk-
baren Struktur der Begleitung der Heranwachsenden (und Erwachsenen)
in der Gemeinde zu entwickeln und damit auch die Fixierung der Konfir-
mation auf das Jugendalter zu liberwinden.

In dieser Richtung sind zielstrebige und bewuBte Schritte notig, auch
wenn die gegenwartige kirchliche Gesamtsituation kaum hoffnungsvolle
Ansitze enthilt. Unverzichtbar sind auf diesem gemeinsamen Lernweg
Zwischenstationen. Sie machen ihn einladend und begehbar.

4 Generationeniibergreifendes Lernen in der Gemeinde

Das Sachthema der 4. Tagung der Synode des Kirchenbundes 1974 »Kir-
che als Gemeinschaft von Lernenden«?! weckte bei denen, die in den
klassischen padagogischen Arbeitsfeldern tatig waren, Erwartungen.

19 Vgl. J. Langer, Lehre - Glauben - Gemeinde. Positionen im Gemeindeaufbau, ChrL
1985, 9f.

20 Vgl. Schwerin, Kirchliche Arbeit, 318ff.

21 Vgl. A. Schonherr, Kirche als Lerngemeinschaft, ZdZ 1975, 1ff; H. Kasner, Kirche als
Gemeinschaft von Lernenden, ZdZ 1975, 11ff.
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»Kirche als Lerngemeinschaft« wurde ein visionares Schlagwort. Es be-
nannte auch das seit langem von Katecheten und Mitarbeitern in der Ju-
gendarbeit Gewiinschte und als erforderlich Erachtete: Die immer wie-
der ihnen gegeniiber erhobene Forderung und eingeklagte Aufgabe, die
Heranwachsenden in die Gemeinde ein- und hineinzufiithren, wiirde auf-
gegeben werden zugunsten der gemeinsamen Frage nach der Strukturie-
rung und Realisierung von Lernprozessen im Sinne des »Miteinander-
glauben-Lernens« um des Auftrags zu »Zeugnis und Dienst« willen. Es
wiirde nicht mehr die Randexistenz der Kinder und Jugendlichen in der
Gemeinde wiederholt angesprochenes Thema sein, sondern das gemein-
same Nachdenken {iber Gemeinde als Lernort und Lernraum fiir alle Ge-
nerationen.

Ein Riickblick konnte verdichtigen lassen, die »Kirche als Gemeinschaft von Lernenden«
sei von einer Vision zu einer Illusion verkommen. Insbesondere dort, wo es um die Gemei-
dewirklichkeit geht, entsteht dieser Eindruck leicht.?? In der Zeit seither wurde auf vielfa-
che Weise von den besonders daran Interessierten das mit dem Begriff »Kirche als Lernge-
meinschaft« Gemeinte fiir die Gemeindewirklichkeit als sach- und situationsgeboten ein-
gefordert.

Fir die bisher ausgebliebene Breitenwirkung des Ansatzes von 1974 sind
unterschiedliche Begriindungen denkbar. Lernprozesse, die nicht ideolo-
gische Zuwachsraten anstreben, sondern auf Veranderung von Wirklich-
keit abzielen, sind langfristig zu projektieren, sorgféltig zu gliedern und
von bedridngender Ungeduld und Intoleranz freizuhalten. Prozesse ge-
meinsamen Lernens miissen von einer dialogischen Grundstruktur ge-
prégt sein und »partizipatorisches Lernen« ermoglichen.

Mit welchen Beitragen ist dazu vonseiten der Theologie zu rechnen? Wel-
che kirchlichen Strukturen befordern oder hindern solches Lernen? Wie
konnen Laien und kirchliche Mitarbeiter Lernpartner werden? Wie wird
die Bewahrung des Glaubens im Alltag von Kindern im Unterschied von
Erwachsenen »bewertet«? Welche Funktion und welchen Ort hat »Leh-
re« in solchen Lernprozessen?

Seit Januar 1986 ist thematischer Schwerpunkt der Arbeit der 4. Kom-
mission Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden des Bundes
der Evangelischen Kirchen »Das Zusammenleben der Generationen in
der Gemeinde - gemeinsam mit Kindern in der Gemeinde lernen«. Da-
mit nimmt die Kommission Erfahrungen und Empfehlungen der 3. Kom-

22 Der hier angesprochene Sachverhalt 148t sich exemplarisch abbilden an der Entwick-
lung von Stellenplinen fiir Gemeindepiidagogen. Es zeigt sich, wie wenig Uberlegungen
zur gemeinsamen Bewiltigung der mit der Ausbildung hauptamtlicher kirchlicher Mitar-
beiter auf der Ebene des Kirchenbundes, auch der Ausbildung von Gemeindepadagogen
verbundenen Probleme (in einem Zeitraum von nunmehr 10 Jahren) verstanden, akzep-
tiert und mitvollzogen wurden. Die Kirche versteht sich nach wie vor als Pastorenkirche
uDr}d nicht hinsichtlich ihrer Mitarbeiter im Verkiindigungsdienst als >Gemeinschaft der
ienstec,
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mission und vor allem Ergebnisse der Erkundung zur Gesamtsituation
der Arbeit mit Kindern 1983/84 (vgl. 2) auf.
Es wird nicht leistbar sein, alle Implikationen, die dieses Thema hat, auf-
zuarbeiten und sie moglicherweise zu einem Konzept auszuarbeiten.
Auch besonders zu beriicksichtigende Aspekte wie
- die Gesamtstruktur padagogischer Arbeit in der Gemeinde;
- die Situation der Kinder;
- die ungetauften Kinder;
- Einfliisse von Erziehung und Bildung in der DDR auf gemeinsames
Lernen in der Gemeinde;
- ethische Herausforderungen fiir gemeinsames Lernen;
- die familidre Gemeinde (Begleitung von Kindern im Glauben ohne fa-
milidre Stiitzung);
- seelsorgerliche Begleitung in bezug auf Grundsituationen der Kinder
und andere im Verlauf der Arbeit hinzukommende werden nur zum Teil
bearbeitet werden kdnnen.
Es wird darauf zu achten sein, im weiteren ProzeB das generationeniiber-
greifende Lernen nicht nur unter dem Aspekt des Lernens von Kindern in
der Gemeinde zu sehen, sondern fiir das Miteinander aller Generationen
Wege zu erschlieBen und Moglichkeiten aufzuzeigen, ohne dabei mit der
Situation der Kinder spezifisch verbundene Anliegen und Absichten auf-
zugeben oder in ihrer Bedeutung zu mindern. Deshalb ist eine hohe Sensi-
bilitat hinsichtlich der verwendeten Begrifflichkeit notig. Moglicherweise
ist der Lernbegriff generell ungeeignet. Von vielen wird er sehr »eng« ver-
standen. Sie verbinden nach wie vor mit ihm bestimmte Formen des Ler-
nens und Umgangs mit Kindern und Jugendlichen.
Wie kann das Gemeinte so formuliert werden, daB Vorurteile nicht besta-
tigt und MiBverstandnisse vermieden werden? Besondere Erfahrungen
des institutionellen Lernens, iiber die die Katechetik zweifelsfrei verfiigt,
und Erfahrungen des Lernens in kommunikativen Prozessen, die beson-
ders in der Jugendarbeit ihren Ort haben, und Erfahrungen, die von ganz
anderen Ansitzen aus ermoglicht und gemacht wurden, miissen fiirein-
ander offengehalten, miteinander ins Gesprach gebracht und aufgenom-
men werden in das gemeinsame Neue.
Weil primér daran gelegen ist, wird es ratsam sein, nicht ehrgeizig einen in
jeder Hinsicht klaren Begriff zu finden. Der ProzeB als ganzer muB3 durch-
schaubar gestaltet und einladend sein, die vernachléssigte oder auch ideo-
logisierte »Kirche als Lerngemeinschaft« nicht nur ins Gesprach zu zie-
hen, sondern Schritte ihrer Verwirklichung zu beschreiben und zu gehen.
Anderenfalls konnte die Gefahr einer Schicksalsgemeinschaft mit dem
»Konfirmierenden Handeln der Gemeinde« oder der »Gemeindepad-
agogik« ins Haus stehen, wiewohl, wird von »Kirche als Lerngemein-
schaft« gesprochen, diese drei Ansétze zusammenzusehen sind. Damit
ergibt sich eine weitere Frage: Worin besteht das jeweils Spezifische, oder
handelt es sich um verwechselbar Ahnliches? Es wird dringend nétig sein,
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»Gemeindepragagogik« als die umfassende Konsequenz der »Kirche als
Lerngemeinschaft« zu definieren und mit dem »Konfirmierenden Han-
deln der Gemeinde« die besondere Bemiihung um die Heranwachsenden
(und Erwachsenen) unter dem Aspekt alters- und situationsspezifischer
»Lern<bediirfnisse und >Lern<erfordernisse zu bezeichnen, fir die das
»generationeniiberschreitende« Lernen eine unverzichtbare Dimension
ist.

Die Kommission hat sich bisher mit Schritten begniigt, die helfen sollten,
die Aufgabenstellung zu prazisieren und vor allem ihren Ort und ihre kon-
kreten Herausforderungen in der Gemeindewirklichkeit zu beschreiben.
Unter der Frage »Wie lernen wir in der Gemeinde?« wurden Strukturen
padagogischer Arbeit in der Gemeinde identifiziert:

Die herkommlichen Lernstrukturen in der Gemeinde sind an die hauptamtlichen Mitar-
beiter gebunden und enthalten wenige Lernchancen fiir die anderen Gemeindeglieder.
Wie aber konnen Mitarbeiter und Laien Erfahrungen des gemeinsamen Lernens machen?
Bewahrt haben sich Riisten auBerhalb der eigenen Gemeinde. Sie sind eine iibliche Ar-
beitsform in der Jugendarbeit, mit Konfirmanden, mit Kindern und Familien. Sie gewin-
nen auch an Bedeutung fiir Kirchgemeinderite und andere Gemeindegruppen. Wichtig
sind gemeinsame Vorbereitungen, das Zusammenleben iiber mehrere Tage mit den vielen
Moglichkeiten des Austausches von Erfahrungen und des Sprechens iiber andringende
Fragen. Dabei veriandert sich die bisherige Position und Rolle des Mitarbeiters. Auch er-
halten Formen des geistlichen Lebens (Gebete, Andachten, Gottesdienst) ihren authenti-
schen Ort und ihre entsprechende Gestalt.

In diesem ProzeB werden sowohl die Heranwachsenden als auch die Er-
wachsenen der Gemeinde zu Partnern in dieser Lern-Gemeinschaft, de-
ren Profil durch das Engagement des einzelnen und das Miteinander in
der Gruppe bestimmt wird.

Dennoch wirken solche Erfahrungen, die auch von den hauptamtlichen
Mitarbeitern als Ermutigung erlebt werden, kaum in den Normalablauf
des Gemeindelebens und -geschehens zuriick. Der Gottesdienst als die
zentrale Gemeindeveranstaltung bleibt oftmals stereotyp agendarisch
nicht nur in seiner Struktur, sondern auch in seinen Inhalten. Die Verkiin-
digung als Deutung der Wirklichkeit und als Ermutigung zur Bewahrung
des Glaubens im Alltag auf der Folie des Evangeliums bleibt die isolierte
Aufgabe des als Mitarbeiter der Kirche auBerhalb des »normalen All-
tags« der anderen Gemeindeglieder und Menschen lebenden Pastors.
Die katechetischen Mitarbeiter leben mit ihren Kindergruppen weiter am
Rande der Gemeinde. Auch die Erfahrungen von Mitarbeitern und Laien
bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und beim Miterleben von Gemein-
defesten und kleineren und groBen Kirchentagen werden zwar in ihrem
spezifischen Zusammenhang als auBerordentlich begliickend empfun-
den, bleiben jedoch in der Regel ebenfalls nur auf diese Erfahrungsraume
beschrinkt und finden kaum eine die Gemeindewirklichkeit verdndernde
Fortsetzung. Die durch Gesetzgebung und Ordnung festgelegten Ge-
meindestrukturen lassen zwar zu, »miteinander glauben als Leben in ei-
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ner bestimmten Perspektive zu lernen«, aber sie fordern es nicht heraus
und stiitzen notigenfalls widerlaufiges Beharren beim Herkommlichen.
Zunehmend suchen Menschen, die nicht zur Kirche gehoren und deren
dringendstes Bediirfnis auch nicht die Klarung ihrer Kirchenzugehorig-
keit ist, Gemeinden und kirchliche Gruppen mit der Erwartung und dem
Anspruch auf, daB hier der (einzige) Raum in der Gesellschaft fiir ein frei-
es und engagiertes Gesprach iiber existentielle Fragen sei. Mit ihren Fra-
gen schaffen sie Situationen, die nicht nur kirchenpolitisch brisant werden
konnen, sondern in jeder Weise Theologie und Kirche herausfordern. Sie
fordern nachdriicklich die oftmals von kirchenleitender Seite proklamier-
te »offene Kirche« ein und nétigen dazu, bisherige grundsatzliche Positio-
nen und Festlegungen zu iiberpriifen. Somit stellen sie einen besonderen
Aspekt im Zusammenhang mit der Frage nach dem »gemeinsamen Ler-
nen« in Gemeinden und in der Kirche dar.

Eine weitere Frage der Kommission war: » Wie nehmen Kinder Gemein-
de wahr?« Erfahrungen von Mitarbeitern in der Arbeit mit Kindern ver-
deutlichen, wie unterschiedlich sich Mitarbeiter bemithen, Kindern im
Gemeindegeschehen und Gemeindeleben Mdoglichkeiten zu vermitteln
und zu erschlieBen, die ihnen zu Erfahrungen mit der ganzen Gemeinde
verhelfen. Es sind verschiedene Faktoren, die darauf Einfluf nehmen
und das Ansinnen fordern oder Frustrationen auslosen. Dazu gehort
auch, wie Gemeinde ihre Kinder »wahrnimmt«.

Unbestritten ist, daB die Heranwachsenden in ihrer Situation (vgl. 2) das Miteinander der
verschiedenen Generationen in der Gemeinde bendtigen. Fiir sie ist dieses Miteinander
nicht nur insofern belangvoll, als die Erfahrungen der Erwachsenen, das Gesprach und die
Gemeinschaft mit ihnen, die Zugehorigkeit zur ganzen Gemeinde erleben lassen. Ebenso
bedeutungsvoll ist fiir sie die Frage der Erwachsenen nach ihren Lebensvollziigen in Fami-
lie, Schule und Freizeit. Dieser zweite Aspekt hat etwas mit der Wertschitzung der Kinder
zu tun. Sie gewinnt ihren fiir die Kinder erfahrbaren konkreten Ausdruck auch darin, wie
sie sich als Partner in der Weggemeinschaft der Gemeinde erleben.

In diesem Zusammenhang stellt sich u.a. erneut die Frage nach der Teil-
habe und Teilnahme der Kinder an der Feier des Heiligen Abendmahls.
Die Kldrung der Moglichkeit ihrer Teilnahme regelt bisher auch die in der
Tradition gewachsene und praktizierte Reihenfolge von Taufe und
Abendmahl.

Welche Konsequenzen verbinden sich mit der Zunahme nichtgetaufter
Kinder in den Gruppen der Gemeinde? Die zur Zeit kontrovers gefiithrte
Diskussion hat bisher nicht zu einem common sense gefiihrt. Sie kann
nicht nur exegetisch-theologische und systematisch-theologische Argu-
mentationen beriicksichtigen, sondern muB die Frage einbeziehen, wie

23 Gemeint sind neben der sozialdiakonischen Jugendarbeit als der ausgeprigtesten
Form >offener< Arbeit Friedens-, Oko- und Dritte-Welt-Gruppen, auch das Auftreten von
Liedermachern und Literaten in kirchlichen Rdumen als einziger Méglichkeit des Kontak-
tes mit der Offentlichkeit.
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kirchengeschichtlich und auch theologiegeschichtlich nicht vergleichbare
Herausforderungen in heutiger Lebens-, Welt- und Gemeindewirklich-
keit theologisch, ekklesiologisch und hinsichtlich des konkreten Gesche-
hens und Lebens in der Gemeinde so zu bedenken sind, daB der Christus
présens als die gnddige Zuwendung Gottes zu seiner Welt erkennbar, er-
lebbar und erfahrbar wird. Das Hauptthema der 4. Kommission fiir
Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden kann hinsichtlich der
Aufgabe, »Kirche im Umbruch« nicht nur quantitativ, sondern qualitativ
zu beschreiben und konkret auszugestalten, wesentlich werden.

Dr. Eckart Schwerin ist Oberkirchenrat in Schwerin (Ev.-Luth. Landeskirche Mecklen-
burgs).

Abstract

This article tries to represent and to comment upon basic aspects of theological and peda-
gogical affairs in East German evangelical churches, which are attempting to be the church
of Christ and give a Christian witness within a socialist society. The challenges which arise
in this social context are especially taken into consideration, theologicallyand educational-
ly reflected upon, and transformed into concepts in an effort to address the growing genera-
tion of young people in the church. As examples, the basic situation of the children, the
confirmation process in the local parishes and the learning experiences of the overlapping
generations present in the church are selected.






2.4
Klaus GoBmann

Evangelische Gemeindepadagogik

Der Begriff »Gemeindepadagogik«, 1974 in die religionspadagogische
Debatte eingefiihrt, hat sich erstaunlich schnell durchgesetzt. Eine Phase
der programmatischen Akzentuierung geht zur Zeit tiber in eine Phase
grundsatzlicher Reflexion und konzeptioneller Entfaltung.! Dies legt die
Frage nahe, ob und wieweit sich dieser Begriff als hermeneutisch frucht-
bar und weiterfiihrend erwiesen hat oder ob eher »die Inflation des Ar-
beitsbegriffes ideologisch anzeigt, in welchem MaB die gesellschaftlich
funktionslos werdende Kirchengemeinde um Arbeit bangt«, wie Chr. Bi-
zer vermutet.? Diese Frage 14Bt sich m.E. nur so beantworten, daB man
sich die Motive vergegenwartigt, die zur Entwicklung der Gemeindepad-
agogik gefiihrt haben, und einige konzeptionelle Ansétze charakterisiert.
Daraus lassen sich dann die Problemstellungen erheben, die in der reli-
gionspadagogischen Diskussion einer weiteren Klirung bediirfen.

1 Entstehungsbedingungen und Motive

1.1 Die Entdeckung der Gemeinde

Der AnlaB fir das 1974 veroffentlichte programmatische Referat von E.
Rosenboom »Gemeindepadagogik«® ergab sich aus der Bildungsreform,
die in den 60er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland eingeleitet
wurde, und speziell aus der Auseinandersetzung der evangelischen Kir-
che mit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates. Es mu8 »der
christlichen Gemeinde daran liegen, daB ihre Glieder den christlichen

1 Hier ist auf folgende neu erschienene Grundsatzliteratur zu verweisen: Chr. Baumler
und N. Mette (Hg.), Gemeindepraxis in Grundbegriffen. Okumenische Orientierungen
und Perspektiven, Miinchen 1987; G. Adamund R. Lachmann(Hg.), Gemeindepadago-
gisches Kompendium, Goéttingen 1987; E. Gofimann und H.B. Kaufmann, Forum Ge-
meindepadagogik. Eine Zwischenbilanz, Minster 1987; dies., Art. Gemeindepadagogik,
in: EKL, Bd. 2, Sp. 73-77; auf katholischer Seite: G. Bitterund G. Miller, Handbuch reli-
gionspadagogischer Grundbegriffe, Bd. 1 und 2, Miinchen 1986; vorher erschien: Kir-
chenkanzlei der EKD (Hg.), Zusammenhang von Leben, Glauben und Lernen. Empfeh-
lungen zur Gemeindepidagogik, Giitersloh 1982.

2 Chr. Bizer, Konfirmandenunterricht, in: W. Bdcker, H.-G. Heimbrock und E. Kerk-
hoff (Hg.), Handbuch Religioser Erziehung, Bd. 2, Diisseldorf 1987, 399.

3 E. Rosenboom, »Gemeindepadagogik«, EvErz 26 (1974) 25ff.
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Glauben im Kontext einer Bildungsgesellschaft bewahren konnen.«*
Deshalb miiBte »so etwas wie ein kirchlicher >Bildungs- und Erziehungs-
strukturplan<«> entwickelt werden. Dieses - nicht zuletzt auch kirchenpo-
litisch begriindete® - Postulat hat sich gliicklicherweise nicht realisieren
lassen. Die Grundthese: »Gemeindepddagogik ist eine Padagogik, die
sich im Feld Gemeinde ereignet«’, markierte zwei Grundprobleme der
Gemeindepadagogik: die Frage nach dem Lern- und Lebensfeld Ge-
meinde und nach dem Verhéltnis von Theologie und Padagogik.
Rosenboom setzt in seinem Verstdndnis von Gemeinde den theologi-
schen Aspekt (daB sie ihre Existenz allein Gott verdankt und dies alle
padagogischen Bemiithungen in ihre Schranken verweist) in eine Bezie-
hung zum pédagogischen Aspekt: Gemeinde muBl »im Zusammenhang
mit dem Wort >Padagogik« als padagogische Kategorie begriffen wer-
den«.? Er verdeutlicht dies an dem padagogischen Begriff »Feld«. Dieses
sei »die Grundbedingung, unter der an diesem Ort Erziehung stattfin-
det.«’ Damit nimmt Rosenboom einen Perspektivwechsel vor, der grund-
legend fiir Gemeindepadagogik wird: Gemeinde ist jetzt nicht mehr - wie
z.B. noch in seiner fritheren Schrift »Gemeindeaufbau durch Konfirman-
denunterricht«!® - das Ziel, auf das hin alles padagogische Handeln zu
entwerfen sei, sondern das Subjekt des gemeindepddagogischen Han-
delns, ein eigener Gesamtkorpus, der in sich Lernbedingungen enthalt
und Lernen ermoglicht. Diese Lernperspektive wird dann in einem ande-
ren Beitrag unter dem Gesichtspunkt der Grundaufgaben entfaltet, wo-
bei der gesellschaftlichen und der 6kumenischen Dimension die gleiche
Bedeutung zukommt wie der Dimension »von >Lebenshilfe< und >Beglei-
tung¢< beim Erwerb der Mitgliedschaft«.!!

Das Verhéltnis von Theologie und Pidagogik wird in einem funktionalen
Sinn angesprochen: Die Gemeindepadagogik miisse sich »als kritisch-
wissenschaftliche Reflexion auf die erzieherischen Phanomene und Vor-
géange« einlassen, die sich in der Gemeinde ereignen, ohne jedoch die nor-
mativen Implikationen des jeweiligen Padagogikentwurfs mit zu tber-
nehmen. Hier gelte es, jeglichem Totalitdtsanspruch zu widerstehen und
von einem theologischen Ansatz auszugehen: »Nicht durch Erziehung
oder Bildung, sondern durch Geburt und Taufe ereignet sich Menschwer-
dung des Menschen.«'?

4 Ebd, 37f.
3 . Ebd,, 38:

6 ImRahmen der - spiter gescheiterten - Strukturreform der EKD ging es um die Bemii-
hung, den Bereich der kirchlichen Bildungsarbeit als Gemeinschaftsaufgabe der EKD in
den Verfassungsentwurf aufzunehmen.

7 Rosenboom, »Gemeindepadagogik«, 35.

& 'Ebd,, 29.

9 Ebd.

10 E. Rosenboom, Gemeindeaufbau durch Konfirmandenunterricht, Giitersloh 1963,
wo das Ziel des KU die Integration in die »mitarbeitende Gemeinde« darstellt (12 passim).
- 11  Ders., Gemeindepidagogik - eine Herausforderung an die Kirche, in: Leben und Er-
ziehen durch Glauben, Giitersloh 1978, 60ff.

12 Ders., »Gemeindepidagogik «, 30.
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In diesem Zusammenhang kann nur kurz auf die parallele Entwicklung in der katholischen
Religionspadagogik hingewiesen werden. E. Feifel fithrt 1975 in einem Beitrag, in dem die
Funktion der Gemeinde fiir Bildung und Erziehung beschrieben wird, den Begriff der
»Gemeindepidagogik« ein.' Hierfiir sind drei Motive maBgebend: einmal der gemeinde-
katechetische Aufbruch in der Mitte der 60er Jahre, der zu einer Entschulung und Entpad-
agogisierung der Katechese fithrt und die Gemeinde zum »Subjekt der Katechese«
macht'#, sodann als Folge des I1. Vatikanischen Konzils eine neue Akzentuierung: Die Ge-
meinde ist nicht langer die Pfarrei im Sinn einer kleinsten kirchlichen Verwaltungseinheit
der Zentralkirche, sondern wird jetzt in ihrer Eigenstindigkeit als »Gemeinde« gesehen -
und nicht zuletzt die Tatsache, daB angesichts des Funktionsverlustes der Kirche im gesell-
schaftlichen Bereich die »Gemeindekirche« bzw. »Basisgemeinden« zu Kristallisations-
punkten kirchenreformerischer Bemiihungen wurden.!

1.2 Kind und Gemeinde

Ein weiteres Motiv fiir den Ansatz eines gemeindepadagogischen Den-
kens ist die Frage nach dem Zusammenhang von Kind und Gemeinde.
Bereits 1964 hatte W. Loch »auf die Moglichkeit und auf die Dringlichkeit
einer theologischen Neubesinnung iiber die Kategorie des Kindes in ihrer
Bedeutung fiir das Verstdndnis der christlichen Daseinsform« hingewie-
sen und nach den Konsequenzen »fiir die empirische Verwirklichung der
christlichen Daseinsform« gefragt.!® Diese Frage erfihrt 1979 - der bil-
dungspolitische AnlaB ist die Frage nach dem Beitrag der Kirche zum In-
ternationalen Jahr des Kindes - durch U. Becker eine Antwort. Entschei-
dend ist fiir ihn das Stichwort der Zuwendung in ihrer doppelten Rich-
tung: die Zuwendung Jesu, mit der er die Kinder in einen unmittelbaren
Lebenszusammenhang zur Herrschaft Gottes stellt, und die Zuwendung
der Gemeinde zu dem Kind, in der man dem Christus begegnet.'”

Der Impuls von Lochs provozierender Frage nach der Verleugnung des
Kindes ist seitdem darin zur Geltung gekommen, da3 man im padagogi-
schen Umgang das Kind als Partner in den Blick nimmt, nach Formen ele-
mentarer ErschlieBung biblischer Inhalte fragt und sich an den altersspe-
zifischen Verstehensmoglichkeiten und den Entwicklungsphasen orien-
tiert. Doch das Grundmuster hat sich dabei nicht verdndert: Man er-
schlieBt dem Kind den Weg zum Glauben und zur Gemeinde, oder man
spricht derzeit mit Vorliebe von der Weitergabe der Tradition des Glau-
bens an die niachste Generation - das Kind bleibt Objekt padagogischer

13  E. Feifel, Die Funktion der Gemeinde fiir Bildung und Erziehung, in: E. Feifel u.a.
(Hg.), Handbuch der Religionspadagogik, Bd. 3, Gitersloh 1975, 42ff.

14  W. Bartholomdus, Das katechetische Handeln der Kirche - katholische Entwicklung
und Spezifika, in: Adam/Lachmann(Hg.), Gemeindepadagogisches Kompendium, 87ff.
15 Vgl hierzu auch R. Zerfaff und K. Roos, Art. Gemeinde, in: Bitter/Miller (Hg.),
Handbuch, Bd. 1, 132ff,

16 W. Léoch, Die Verleugnung des Kindes in der Evangelischen Piddagogik, Essen 1964,
24 und 23.

17  U. Becker, Kirche: Anwalt des Kindes in Gemeinde und Gesellschaft, in: Comenius-
Institut(Hg.), Junge Generation ohne Entscheidung?, Miinster 1980, 13ff; ders., Kinder -
Partner der christlichen Gemeinde, in: E. Dieterichund K. Stolzmann (Hg.), Wachsen wie
ein Baum, Stuttgart 1982, 116ff; ders., Das Kind in der Mitte. Systematische und sozialethi-
sche Uberlegungen, in: Comenius-Institut(Hg.), Bildung und Kirche, Miinster 1985, 99-
115.



140 Klaus Gofimann

Bemiihungen. Eine neue Perspektive ergibt sich erst, wenn der Glaube im
Kontext des Lebensbezugs steht und darin »als verheiBBungsvolle Korrela-
tion zur Mitte des eigenen Lebens wahrgenommen wird und als sinnstif-
tende Lebensmitte einleuchten kann«.'® Das aber schlieBt die Erwartung
an die Gemeinden ein, zu Orten lebendiger Glaubenserfahrungen zu
werden und eine kinderfreundliche und kindgerechte Gemeindearbeit zu
entwickeln. Damit wiirde Lernen in einen Lebenszusammenhang einge-
bettet; Miteinanderleben wiirde zu einem Miteinander-Lernen und ei-
nem Voneinander-Lernen fithren. Das Kind ware Partner in einem sol-
chen LernprozeB, und die Frage wire, ob die Erwachsenen dieser Lehr-
und Lernsituation gewachsen sind oder ob sie sich als das »eigentliche
Problem der Erziehung« erweisen.'® Deshalb hat vor allem K.E. Nipkow
das generationsiibergreifende Lernen als wichtigen gemeindepédagogi-
schen Aspekt benannt und entfaltet.?” In diesem Zusammenhang sei zu-
mindest darauf verwiesen, daB diese neue Blickweise vom Kind her im
Bereich der européischen und amerikanischen Kirchen und auch in der
Okumene eine groBe Rolle spielt.?!

Die Frage nach der Kinderfreundlichkeit der Kirche bzw. der Gemeinde ist nicht nur nach
innen zu wenden, sondern auch nach auBen. Wieweit versteht sich die Gemeinde als An-
walt fiir eine kindgerechte Lebenswelt? Damit steht die Gemeindepadagogik sowohl in ei-
nem gesellschaftspolitischen wie in einem 6kumenischen Kontext, wie er seit Uppsala 1968
im Blick auf den Zusammenhang von Kirche und weltweiter menschlicher Gemeinschaft
formuliert worden ist. Die Kirche kann nur so weit Anwalt einer kindgerechten Gesell-
schaft sein, wie sie sich in der eigenen Gestaltung eines kindgerechten Gemeindelebens als
glaubwiirdig erweist.

1.3 Ein neues Lernverstandnis

Im Blick auf den bildungspolitisch-zeitgeschichtlichen Bezug mu3 man
sich vergegenwartigen, daB das Lernverstandnis der Schliisselbegriff fiir
den Ansatz der Bildungsreform war. Es laBt sich am Strukturplan des
Deutschen Bildungsrates nachweisen, daB die Lebenswelt als » Anre-
gungsumwelt« zugunsten der Entfaltung der Lernféhigkeit des Menschen
geradezu funktionalisiert wird. Die Charakteristika fiir das Leben in der
Familie, »Geborgenheit und Sicherheit, sind Voraussetzungen fiir den
Mut zu selbstindig entdeckendem Verhalten. «??

18 H.B. Kaufmann, Zum Verhiltnis padagogischen und theologischen Denkens, in:
Gofimann/Kaufmann, Forum, 24f.

19 K.E. Nipkow, Gemeinsam leben und glauben lernen. Grundfragen der Religionspad-
agogik, Bd. 3, Giitersloh 1982, 32.

20 Ebd., 33ff. Vgl. auch H.B. Kaufmann, Kindsein als Modell des Menschseins - seine
Bcdcunglg fiir das Generationenverhiltnis, in: Comenius-Institut (Hg.), Junge Genera-
tion, 31ff.

21 Vgl die amerikanische Studie »On being a child« (1977) und die britischen Studien
»The Child in the Church« gBritish Council of Churches, Report, 1975) und »Christian
Nurture« (British Council of Churches, 1981).

22 Deutscher Bildungsrat(Hg.), Empfehlungen der Bildungskommission: Strukturplan
fir das Bildungswesen, Stuttgart 1970, 44.
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Wird so, um es thetisch zuzuspitzen, Leben als eine Dimension des Ler-
nens verstanden, setzt dem die Okumene in ihrer padagogischen Diskus-
sion in den 70er Jahren die These entgegen: Das Lernen des Glaubens -
oder wie man im 6kumenischen Kontext damals formulierte: christliche
Erziehung - wird als » Dimension des Lebens in der Gemeinschaft (in Fa-
milie, Gruppe, Ortsgemeinde)« verstanden.? Dieses neue Lernversténd-
nis hat eine doppelte Konkretion erfahren. Einzelne Initiativ- und Lern-
gruppen nehmen die Impulse der Vollversammlung von Nairobi 1975
auf; es kommt an Themen, die fiir die Weltverantwortung der Christen
relevant sind (wie z.B. Frieden oder Ethik des Verzichtens), zu » Lernbe-
wegungen. Fir sie ist der Bedingungszusammenhang von Lernen und
Gemeinschaft konstitutiv. Diese Lernerfahrungen sind bisher nicht im
Hinblick auf ihre gemeindepadagogische Relevanz aufgearbeitet worden.
Doch der AnstoB zu einem gemeindepddagogischen Ansatz im eigentli-
chen Sinn ist damit vorgegeben, der »Zusammenhang von Leben, Glau-
ben und Lernen«. Der zweite Impuls geht von der Vollversammlung 1983
in Vancouver aus. Das Thema »Jesus Christus, das Leben der Welt« ver-
weist nun die Kirchen selbst auf diesen Zusammenhang von »Leben in
Gemeinschaft« und »Lernen in Gemeinschaft«: Die Bewahrung des Le-
bens kann nur so weit gelernt werden, wie dieses Leben als Gabe und Ver-
heiBung Gottes geglaubt und im Kontext von Gemeinde und Gesellschaft
gelebt wird.?* Damit erfihrt der gemeindepadagogische Ansatz seine Zu-
spitzung: Das Lernen ist eingebunden in den gesamten Lebenszusam-
menhang der Kirchen. Ph. Potter hat das Verstdndnis des 6kumenischen
Lernens in seinem Rechenschaftsbericht in Vancouver bewuBt in einen
ekklesiologischen Gesamtrahmen gestellt: Die Kirche kann so weit eine
Gemeinschaft der Lernenden sein, als sie zugleich eine Gemeinschaft des
Bekennens, des Teilhabens (koinonia), des Miteinanderteilens, des Hei-
lens, der Versohnung und der Einheit ist.*> Hier wird deutlich, daB Ge-
meinschaft der Lernenden nicht einen bestimmten Handlungsaspekt
meint oder das Ethos des kirchlichen Entwicklungsdienstes, wie es 1973
noch in der entsprechenden kirchlichen Denkschrift der EKD formuliert
wird, sondern eine Dimension des Glaubensin all ihren Lebensvollziigen.
Genau dies aber gibt dem Lernverstidndnis der Gemeindepadagogik sei-
nen spezifischen Akzent.

23 H.B. Kaufmann, Konfirmandenarbeit in gemeindepadagogischer Verantwortung,
in: Comenius-Institut(Hg.), Handbuch fiir die Konfirmandenarbeit, Miinster ?1985, 414.
Die hier zitierte Formel findet sich in einem Arbeitspapier der 6kumenischen Konsultation
tiber Sonntagsschularbeit und Kindergottesdienst in Glion 1973. Sie wurde wortlich in die
Empfehlungen zur Gemeindepadagogik 8.0. Anm. 1), 21 iibernommen.

24 Vgl dazu im einzelnen: U. Becker, Okumenisches Lernen. Uberlegungen zur Ge-
schichte des Begriffs, seiner Vorstellungen und seiner Rezeption in der westdeutschen Re-
ligionspidagogik bis Vancouver 1983, in: K. Gofimann (Hg.), Glaube im Dialog, Giiters-
loh 1987, 2471f.

25 Ph. Potter, Bericht des Generalsekretirs, in: W. Miiller-Romheld, Bericht aus Van-
couver 1983, Frankfurt/M. 1983, 217ff.
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Der Sprachgebrauch »kumenisches Lernen« legt sich deshalb nahe, weil »sich der Lern-
begriff gegeniiber dem Erziehungsbegriff als weiter erweist.«* Die kritische Frage von K.
Dienst, wieweit der Begriff des 6kumenischen Lernens theoriefahig sei*’, ist in dem Sinn zu
beantworten, daB hier der Lebenszusammenhang einer christlichen Gemeinde konstitutiv
fiir das Lernen ist; der Lernbegriff wird nicht in eine Bezichung gesetzt zu einer abstrakten
»Gesellschaft«, sondern zur konkreten Gemeinde und ihren Méglichkeiten und Formen,
ihren Glauben zu leben und zu gestalten.

Der Begriff des Lernens muB vermutlich weniger gegen den Vorbehalt eines zu offenen
und umfassenden Verstandnisses von Lernen in Schutz genommen werden als gegen das
MiBverstindnis, das sich mit dem Wort Pidagogik verbindet. »Der Begriff der Padagogik
suggeriert ein Lernen, das gerade nicht im wechselseitigen Geben und Nehmen besteht,
sondern in der Leitung durch einen Wissenden. . . . Eine Gemeinde, die das allgemeine
Priestertum der Glaubigen ernst nimmt, darf um alles in der Welt nichtin den Geruch einer
padagogischen Lenkung ihrer Glieder geraten.«*®

2 Gemeindepadagogische Ansitze in der DDR

Der Begriff »Gemeindepadagogik« wird in der religionspddagogischen
Diskussion der DDR ebenfalls im Jahr 1974 von E. HeBler zum ersten
Mal verwendet.?® Damit setzt eine Entwicklung des Verstindnisses von
Gemeindepadagogik ein, die in den Kirchen der DDR sehr viel intensiver
verlaufen ist als in der Bundesrepublik und die auch andere Akzente setzt.
Dies kann hier nicht nachgezeichnet werden.*® Es legt sich jedoch nahe,
die Frage nach der Verhaltnisbestimmung von Theologie und Pidagogik
einschlieBlich ihrer religionsdidaktischen Konsequenzen aufzunehmen
und in ihrem Ansatz zu skizzieren.

2.1 Die Verhiltnisbestimmung von Theologie und Padagogik bei Eva
HeBler

HeBler versteht in ihren grundlegenden Beitragen®' Padagogik als inte-
grative Handlungswissenschaft der Theologie. Vor dem Hintergrund des
Mangels an Kommunikation, der »als Zerfall der Kirche sichtbar wird«*2,
und den damit Hand in Hand gehenden Riickzugstendenzen gegeniiber
dem gesellschaftlichen Umfeld fragt sie nach der pddagogischen Relevanz
der Verkiindigung. Dabei faBt sie Glaube in einer dialektischen Bestim-

26 Nipkow, Gemeinsam leben, 237.

27 K. Dienst, Okumenisches Lernen. Ein neues (religions)padagogisches Paradigma?,
in: fiEV.-L. Federlin u.a. (Hg.), Unterwegs fiir die Volkskirche, Frankfurt/M. u.a. 1987,
1114f.

28 I Baldermann, Wie lernfihig sind unsere Kirchen?, ThPr 21 (1986) 290.

29 E. Hefler, ZeitgemaBe Gedanken iiber das Verhaltnis von Theologie und Pidagogik,
unveroffentl. MS 1974, 3 (Abk. im folgenden: Verhiltnis).

30 Vgl dazu J. Henkys, Gemeindepadagogik in der DDR, in: Adam/Lachmann, Ge-
meindepadagogisches Kompendium, 55-86, ferner auch den Beitrag von E. Schwerin,
Zentrale Probleme der Katechetik in der DDR, in diesem Band.

31 Nebendemobenin Anm.29 genannten Beitrag wurde herangezogen: Dies., Die Ge-
meinde und ihre Erziehung, unverdffentl. MS, Naumburg 1975 (Abk. im folgenden: Ge-
meinde).

32 Hepler, Verhiltnis, 3.
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mung: Glaube, der sich auf das extra nos bezieht und sich allein als das
Werk Gottes am Menschen versteht und der zugleich »erst im Gebrauch
zu sich kommt«??, der auf Kommunikation angewiesen ist, damit Ge-
glaubtes und Gesagtes einander entsprechen. Daraus folgt, daB die Theo-
logie auf die Padagogik als eine ihr im integrativen Sinn zugeordnete
Handlungswissenschaft angewiesen ist. In diesem Sinn begreift HeBler
Gemeindepadagogik als eine eigenstandige Padagogik, die auf den Le-
bensort Gemeinde verweist, weil der Glaube auf eine » Lebenswirklich-
keit« zielt, »wo das Gesagte im Gelebten seine natiirliche Entsprechung
findet.«** Gemeindepadagogik »will Sprachféhigkeit in eigner Sache er-
zielen und im >Haus« fiir die Offentlichkeit erziehen«.?
Gemeindepadagogik wird damit als »theologische Didaktik« der Theolo-
gie in einer prinzipiellen Weise zugeordnet - eine Zuordnung, ohne die
man die Entwicklung eines neuen Berufsbildes, des Gemeindepadago-
gen, nicht begreifen kann - sie ist eine »eigenstandige Padagogik«, die
»auf dem Boden der Praktischen Theologie entwickelt« wird.® Damit ist
sie die padagogische Dimension der Theologie, die fiir die Teilgebiete der
Praktischen Theologie, so auch fiir die Katechetik, leitend ist.

Im Blick auf die Gemeinde erhélt die Gemeindepadagogik eine doppelte
Zielbestimmung: Die Gemeinde soll es lernen, ein gemeinsames Leben
aus der Liebe Gottes zu fiihren; dies aber »impliziert auch das Fiir-sich-
selber-stehen-Konnen« inmitten der Wirklichkeit einer sozialistischen
Gesellschaft’” und damit eine Sprachfahigkeit gegeniiber dieser Gesell-
schaft, die sich auf die Frage zuspitzen 148t, ob die Gemeinde hier nicht
etwas einzubringen hat, »was hoher ist als alle Vernunft und was die dro-
henden Perfektionismen dieser oder jener Spielart auf das MaB des Hu-
manen zu reduzieren moglich macht.«3

J. Henkys hat 1979 versucht, den Ansatz der Gemeindepadagogik zu
prazisieren: »Gegenstand der Gemeindepddagogik ist die konkret er-
scheinende christliche Gemeinde, sofern sie im Vollzug des ihr eigentiim-
lichen Lebens das soziale Medium personal wirksamer Einfliisse ist, von
deren padagogisch zu verantwortender Deutung und Klirung, Verdich-
tung und Steuerung nach menschlichem Ermessen abhadngt, ob heran-
wachsende Christen selbstidndig und selbstandige Menschen Christ wer-
den.«* Er betont dabei - und das scheint fiir den gemeindepadagogi-
33, Ebd., 10.

34 Hepfler, Gemeinde, 4.

35 Ebd., 13.

36 Ebd., 5.

3 Ebd. 12 :

38 Ebd., 10. Die von E. HeBler betonte Autonomie der Padagogik besteht darin, daB sie
eine »humane Bildung aus christlicher Wurzel« sowohl gegen eine humanistische wie ge-
gen eine sozialistische Bildung geltend macht (vgl. auch: Dies., Bildungsmacht Evangeli-
um, KuD 18 [1972] 247ff). Diese These (vor allem in der Auseinandersetzung mit der
geisteswissenschaftlichen Paddagogik gewonnen) scheint mir allerdings zu abstrakt zu sein,
als daB schon erkennbar wire, was sie in der Auseinandersetzung mit einer ideologisch-

weltanschaulich gepragten sozialistischen Piddagogik inhaltlich leisten kann.
39 J. Henkys, Was ist Gemeindepddagogik?, Kirche im Sozialismus 5 (1979) 21.
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schen Ansatz der DDR signifikant zu sein -, daB es dabei sowohl um den
intraspezifischen Ansatz eigener kirchlicher Zielbestimmung als auch um
den extraspezifischen Ansatz im Blick auf das padagogische Wirken der
Gemeinde in der Gesellschaft geht. Dies bedeutet fiir ihn, das Auftrags-
verstiandnis der Kirche in eine Beziehung zu setzen zu der sozialen Funk-
tion, die die Gemeinde in der Gesellschaft de facto wahrnimmt.

2.2 Das didaktische Konzept im Kontext der Gemeindepddagogik
Die Konsequenz, die der gemeindepadagogische Ansatz fiir die kateche-
tische Praxis der Kirchen in der DDR gewonnen hat, 148t sich am Kurs V
des Rahmenplans fiir die kirchliche Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen, dem Konfirmandenplan, aufzeigen. Hier wurde der herkommliche
didaktische Ansatz, der in der Tradition der Evangelischen Unterweisung
stand, durch einen situationsbezogenen Ansatz abgelst, der der padago-
gischen Reflexion der Didaktik eine eigenstindige Funktion gibt. Er ent-
spricht stark dem in der westdeutschen bzw. westeuropaischen Religions-
padagogik entwickelten Ansatz eines thematisch-problemorientierten
Unterrichts, erfihrt aber seine gemeindepadagogische Zuspitzung durch
die Situation der Christenlehre in der DDR.

Die Mitarbeiter in den Gemeinden haben es zunehmend mit Kindern oder Jugendlichenzu
tun, die bisher keinen oder nur einen formalen Kontakt zur Kirche haben. Damit verandert
sich die herkémmliche Unterrichtssituation zu einer Begegnungssituation, die weder theo-
logisch noch padagogisch im voraus in einer bestimmten Weise qualifiziert ist. »Katecheti-
sche Arbeit ist nicht mehr zu verstehen als ein Handeln zwischen Taufe und Konfirmation
(Abendmahlszulassung der miindigen Christen). Wir sind dabei, in neuer Weise den Auf-
trag zum Hingehen zu entdecken.«*® Gemeindepadagogisch zu arbeiten bedeutet damit
pidagogisch, daB es darauf ankommt, einen Lebensbezug zu diesen jungen Menschen
herzustellen, sie als aktive Partner in einem gemeinsamen LernprozeB zu sehen und sich
auf die Begegnungssituation einzulassen »als den neu gestifteten Ort, an dem es zur Nach-
folge kommen kann«.*! Es bedeutet theologisch, den Kommmunikationszusammenhang,
der fiir die Botschaft des Evangeliums selbst konstitutiv ist, neu zu entdecken und herzu-
stellen, anstatt der Versuchung zu erliegen, »sich auf eine abstrakte Ebene in einen >bezie-
hungsfreien< Raum zu begeben«.*? Dieser Ansatz aber bedeutet vor allem, »daB die ge-
samte Gemeinde als Lerngemeinschaft neu gesehen« wird und sich selbst so versteht.*?

Solange die Gemeinde von der Norm kirchlicher Sozialisation oder dem
Vertrautsein mit dem Glauben und den Glaubensinhalten ausgeht, ist sie
unfihig, den gemeindepidagogischen Ansatz mitzutragen und fiir sich
selbst mitzuvollziehen. Wenn sie sich jedoch diesem Ansatz 6ffnet, ergibt

40 G. Doyé, Geht hin . . . und lehrt . . ., ChL 39 (1986) 152.

41 Ebd.

42  E. Schwerin, Entwicklungen im Bereich der Kinder- und Konfirmandenarbeit auf der
Ebene des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR in den Jahren 1970-1980 unter
dem Gesichtspunkt des Verhaltnisses von Tradition und Situation, Diss. Rostock 1985,
125.

43 Sekretariat des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR (Hg.), Kirche als Lern-
gemeinschaft. Dokumente aus der Arbeit des Bundes der Evangelischen Kirchen in der
DDR, Berlin 1981, 71.
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sich auch fiir sie die Chance, ihre Minoritatssituation zu akzeptieren und
als Gemeinde dazu beizutragen, da - um die Formulierung von Henkys
noch einmal aufzugreifen - »heranwachsende Christen selbstandig und
selbstandige Menschen Christ werden«.

3 Konzeptionen

3.1 Zusammenhang von Leben, Glauben und Lernen

Die Empfehlungen der Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung
»Zusammenhang von Leben, Glauben und Lernen«** stellen den ersten
Versuch dar, die Vorstellungen von Gemeindepddagogik konzeptionell
zu entfalten. Wir konzentrieren uns im folgenden auf die Verhéltnisbe-
stimmung von Gemeinde und Pédagogik.

Die Empfehlungen wahlen den Begriff »Erziehung« zum leitenden Be-
griff und interpretieren ihn vom Lebenszusammenhang der Gemeinde
her. Christliche Erziehungist in erster Linie eine Dimension des Lebens in
der Gemeinschaft (21), sie ist »Lebensvollzug >aus Glauben in Glaubenc
(Rom. 1,17)« (40), und sie kommt darin zur Geltung, daB die Gemeinde
diese Dimension in ihren Lebensbeziigen und -vollziigen zur Geltung
bringt, sozusagen in einem funktionalen Sinn, der aber auch immer wie-
der libergeht in intentionales padagogisches Handeln.

Das Verhiltnis von Gemeinde und Pidagogik wird in den Empfehlungen
dialektisch bestimmt. Auf der einen Seite gibt die Gemeinde der Pidago-
gik eine qualitative Zielvorgabe. Die Empfehlungen reden deshalb von
einem »verantwortlichen padagogischen Handeln« und grenzen sich ge-
gen eine normative Eigenméchtigkeit der Padagogik ab. Die Versuchung
der Pidagogen, »Menschen, die ihnen anvertraut sind, darauf festzule-
gen, wer sie sind und wie sie sein sollen« (41), wird als ein solcher Grenz-
punkt benannt. Hier geht es theologisch wie padagogisch um den Ge-'
sichtspunkt »einer sich selbst beschrankenden Allmacht«.*

Auf der anderen Seite kommt Péddagogik zur Geltung, z.B. im Blick auf
die lebensgeschichtlichen Phasen des Kindes oder der Lernfelder in der
Gemeinde. Jedoch wird dabei eine »Pddagogisierung des Kindes« ver-
mieden. Hier liegt der eigentliche Dreh- und Angelpunkt dieser Schrift:
Theologische und padagogische Verantwortung bedingen einander, so
wie K.E. Nipkow dies bereits 1969 in seinem konvergenztheoretischen
Ansatz postuliert hat.*6 Pidagogisches Handeln wird in dem Sinn zu einer
Dimension der Gemeindearbeit, daB Verkiindigung und Lebensvollziige
auch padagogisch reflektiert und verantwortet sein miissen, wie umge-

44 S.o. Anm. 1.

45 Vgl. dazu H.-Th. Wrege, Gibt es eine christliche Religionspadagogik?, in: H. Reimer
(Hg.), Religionspddagogik und kirchliches Amt, Breklum 1987, 93.

?1696 91)( ’ ZEI."!;’ipkom Religionspadagogik und Religionsunterrichtin der Gegenwart, ThPr 4
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kehrt padagogisches Handeln Verkiindigungsrelevanz gewinnen kann
(z.B. im Situationsansatz im Elementarbereich). Das bedeutet: Ein Ge-
falle von den Pastoren oder sonstwie spezifisch theologisch vorgebildeten
Mitarbeitern zu den »anderen« Mitarbeitern ist nicht mehr moglich. Hier
schlagt das kirchenreformerische Herz der Verfasser, und zwar gerade an-
gesichts knapper werdender Finanzmittel in der Kirche.

Im Blick auf den gemeindepéddagogischen Ansatz der »Empfehlungen«
sind zwei kritische Erwdgungen notwendig. Die eine betrifft das Verhdlt-
nis von Leben und Glauben. K.E. Nipkow hat im Zusammenhang seines
gemeindepadagogischen Ansatzes zwischen dem theologischen Realis-
mus, bei dem es um die grundsétzliche Bestimmung des Menschen in der
Sicht des Glaubens geht, und dem erziehungs- und sozialwissenschaftli-
chen Realismus der Bedingungen menschlichen Lebens und padagogi-
schen Handelns unterschieden und gefordert, daB diese beiden Wirklich-
keitsverstandnisse aufeinander zu beziehen seien.*” Dies kommt m.E. nur
unzureichend in den Blick; nicht nur der Zusammenhang von christli-
chem Glauben, Religion und Lebenswelt miiBte in die gemeindepddago-
gische Reflexion einbezogen werden, sondern auch die Differenz. Die
zweite Erwigung bezieht sich auf den Zusammenhang von Leben und
Lernen. 1. Balderman hat gegen die Empfehlungen den Einwand erho-
ben, daB sie die Lebenssituation verkiirzt darstellten (z.B. die Ausblen-
dung der emotionalen Belastungen durch die nukleare Bedrohung, die
okologische Krise, die Arbeitslosigkeit) und daB das Lernen christlicher
Initiativgruppen gerade in diesen Bereichen zugunsten »bewuBt gesuch-
ter politischer Abstinenz« ausgeblendet sei.*® Man wird den Verfassern
der »Empfehlungen« zugestehen miissen, daB die Rezeption des 6kume-
nischen Lernverstandnisses erst zu Beginn der 80er Jahre begann und ei-
ne » oOkumenische Didaktik< gemeinsamen Lernens . . . erst langsam im
Entstehen« war.*’ Die von der EKD 1985 vorgelegte Arbeitshilfe »Oku-
menisches Lernen« ist gerade im Blick auf das dort entfaltete Lernver-
standnis als Erganzung der »Empfehlungen« anzusehen, wobei hier nun
auch die Initiativgruppen als wichtiges Element einer lernenden Kirche
einbezogen sind.

3.2 Gemeinde als Reformprogramm

Das Buch von Chr. Baumler und N. Mette »Gemeindepraxis in Grund-
begriffen«* stellt keinen Entwurf zur Gemeindepidagogik im eigentli-
chen Sinn dar. Es geht in einem weitergreifenden Ansatz um »>Gemein-
de< als Reformprogramm - unterwegs zu einer neuen Sozialgestalt der
Kirche vor Ort«. Fiir unseren Zusammenhang sind zwei Aspekte interes-

47 Ders., Gemeinsam leben . . ., 28f.
48 Baldermann, Wie lernfihig . . ., 290ff, Zitat 293.

49 Nipkow, Gemeinsam leben . . ., 260.
50 S.o0. Anm. 1.
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sant: das diesen Reformansatz leitende theologische Konzept und die
Frage, welchen Stellenwert die Gemeindepadagogik dabei hat.

Das Leitmotiv fiir den Reformansatz ist Befreiung. Befreiung, bezogen
auf die Freiheit gewihrende und ermoglichende Heilstat Gottes, ist Inter-
pretament der Rechtfertigungslehre. Zugleich aber wird dieser Begriff
auch ekklesiologisch gewendet. Gemeinde wird als » Gemeinde der Be-

freiten« beschrieben. Das bedeutet: »Grundsétzlich sind alle Gemeinde-

glieder Subjekte und nicht Objekte der Analyse der Bedingungen der Ge-

meindepraxis.«>' D.h. der Begriff Befreiung ist in gleichem MabB fiir die
theologische wie fiir die soziologische Fragestellung relevant. Ziel der
Gemeindewerdung ist es, die Getauften als Subjekte der Gemeindepraxis
zu begreifen und sie an der Gestaltwerdung der Gemeinde zu beteiligen.

Hierfiir wird »Kommunikation« der Schliisselbegriff. Die in dem Sam-

melwerk behandelten Grundbegriffe der Gemeindepraxis konkretisieren

und entfalten dies. Im Blick auf eine padagogische Fragerichtung ist die-

ser »Befreiungsansatz« insofern interessant, als hier der Ansatz einer
emanzipatorischen Pidagogik eingeschlossen ist, dabei allerdings eine
theologisch wie ekklesiologisch tiefer gehende Interpretation erféhrt, als

dies in der zuriickliegenden Emanzipationsdebatte der Fall war.’? Es ist

durchaus denkbar, daB sich von dem Motiv der Freiheit her ein gemeinsa-

mer Bezugsrahmen fiir die Religions- und Gemeindepadagogik gewin-

nen lieBe.

Worin besteht der gemeindepiadagogische Ertrag dieses Bandes? Die

Einzelbeitrige entfalten, wie in den Handlungsfeldern der Gemeinde der

Glaube als kommunikative Praxis realisiert werden kann, und zwar in der

»Dialektik von Individualitit und Sozialitit«.53 Im Blick auf die Trias

»Leben, Glauben und Lernen« steht in diesem Werk der Zusammenhang

von Leben und Glauben im Vordergrund, entfaltet unter dem Stichwort

»Kommunikation«.** Hierbei stehen wissenschaftstheoretische Reflexio-
nen iiber die Bedingungen der Moglichkeiten gelingender Kommunika-

tion im Hintergrund. Pddagogik und Religionspadagogik als Bezugswis-

senschaften spielen eine geringere Rolle. Andererseits werden einzelne

Motive der Gemeindepadagogik aufgenommen und aufihre Konsequen-

zen fiir die Gemeindepraxis hin bedacht. Dies sei an zwei Beispielen auf-

gezeigt.

51 ~Chr. Biumler, Kommunikative Gemeindepraxis, Miinchen 1984, 56.

52 Hier sei vor allem an Peter Biehls Versuch erinnert, vom Ansatz der »christlichen
Freiheitspraxis« her die damalige emanzipatorische Zielsetzung der Schule aufzunehmen,
theologisch zu interpretieren und mit den gesellschaftlichen Zielvorstellungen zu vermit-
teln. Vgl. dazu ders., Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Religions-
unterricht, in: H.B. Kaufmann (Hg.), Streit um den problemorientierten Unterricht in
Schule und Kirche, Frankfurt/M. w.a. 1972, 64ff. Vgl. auch K.E. Nipkow, Grundfragen
der Religionspadagogik, Bd. 1, Giitersloh 1975, 107ff.

53 Bdaumler/Mette, Gemeindepraxis, 25.

54 Charakteristisch fiir die kommunikative Praxis ist, »daB Menschen ein Beziehungs-
netz bilden, Glauben und Leben miteinaner teilen und sich gegenseitig stiitzen. ... Ge-
meinsamkeit und Teilhabe, Kommunikation und Partizipation aller Glaubigen sind Prinzi-
pien einer kommunikativen Gemeindepraxis« (ebd., 22).
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Wer z.B. das Kindsein theologisch ernst nimmt, »wer sich fiir die Kinder entscheidet, wihlt
eine neue Welt. Wahlt die Armen und Kleinsten und die Entrechteten und die Beschédig-
ten. Er wihlt eine andere Gesellschaft und eine neue Kirche.«** Oder: Wer die Konfirman-
den als der Gemeinde der Befreiten zugehorig ansieht, der miBte ihnen einrdumen, »Sub-
jekte der Konfirmandenarbeit« zu sein und ihnen den Zugang zur Gemeinde so zu eroff-
nen, »daB die Jugendlichen die Botschaft von der Befreiung kennenlernen und auch erfah-
ren, wie diese Botschaft in der kirchlichen Praxis teils aufgenommen und gelebt, teils ver-
deckt und verfalscht wird.«

Durchlaufend ist auch das Merkmal 6kumenischen Lernens als grenz-
uberschreitenden Lernens prisent, das sich auf den umfassenden Hori-
zont der VerheiBungen Gottes einldBt. Die Darstellung der Grundbegrif-
fe erfolgt konfessionsiibergreifend, die Erfahrungen der Glaubens- und
Gemeindepraxis der Christen in der Dritten Welt werden einbezogen und
die strukturellen Bedingungen, unter denen die Vorstellung von der Ge-
meinde der Befreiten realisiert werden kann (vgl. besonders die Amter-
frage), werden reflektiert.

Zusammenfassend 1aBt sich sagen: Das Bild von Gemeinde wird hier
konkreter erfalt und beschrieben als in den » Empfehlungen zur Gemein-
depidagogik«. Es erweist sich im Blick auf die gemeindepidagogische
Zielvorstellung als hilfreich, daB bei Baumler/Mette die Chancen und
Moglichkeiten einer kommunikativen Gemeindepraxis an den entschei-
denden Schliisselfragen aufgezeigt und erortert werden. Beide Entwiirfe,
die »Empfehlungen« wie das Werk von Baumler/Mette, sind jedoch -
wenn auch in unterschiedlicher Akzentuierung - durch einen Reforman-
satz bestimmt. Gemeindepadagogik ist hier mutatis mutandis eine Re-
formtheorie, die sich am »Lernort Gemeinde« orientiert, diesen Lernort
aber zugleich dadurch verandern will, daB die einzelnen Gemeindeglie-
der in spezifischer Weise beteiligt sein sollen, sei es, daB sie die » Dimen-
sion des Lebens« in der Gemeinde lernend und gestaltend verdndern, sei
es, daB sie die ihnen geschenkte Freiheit in » Offenheit, Herrschaftsfrei-
heit, Partizipation, Solidaritit« leben und dadurch die Gemeinde der Be-
freiten zu einem kritischen Prinzip einer offenen Volkskirche werden las-
sen.’’ In diesem Sinn handelt es sich bei Baumler/Mette um eine praxis-
bezogene Handlungstheorie, die ihre Handlungsdimension aus bestimm-
ten Realisierungspunkten oder auch Problemkonstellationen gewinnt.

3.3 Gemeindepadagogik als Gesamtentwurf der Katechetik

Die Intention von G. Adam und R. Lachmann besteht darin, die Gemein-
depadagogik als ein religionspadagogisches Handlungsfeld zu entfalten
und die sie »integrierend bestimmende (religions)padagogische Aufga-
ben- und Handlungsdimension« zu beschreiben.”® Gemeindepéidagogik

55 N. Mette, Kinder, in: ebd., 233.

56 K. Onnasch, Konfirmandenarbeit/Firmunterricht, in: ebd., 263f.
57 Bdumler/Mette, Gemeindepraxis, 29 und 34ff.

58 Adam/Lachmann, Gemeindepadagogisches Kompendium, 18.
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- so ihre Grundthese - ist Religionspddagogik, und zwar bezogen auf die
Gemeinde als Subjekt padagogischen Handelns wie als sozialen Ort des
Lernens, bei dem »der mit christlicher Gemeinde normativ gesetzte kom-
munikative, soziale und sozialpadagogische Anspruch ins Spiel gebracht
wird«.*® Deshalb liegt ihnen an der terminologischen Zuordnung zur Re-
ligionspadagogik. Der Oberbegriff ist »Allgemeine Religionspadago-
gik«, unterteilt in die Bereiche »Religionspddagogik im engeren Sinn«
und »Gemeindepadagogik«. Das hier vorgelegte Kompendium versteht
sich als Seitenstiick zum Religionspiddagogischen Kompendium. Die Tii-
ren der Fachdisziplin 6ffnen sich, um der hoffahig gewordenen Tochter
ihren Platz anzuweisen.

Im Unterschied zu den »Empfehlungen« und dem Werk von Baumler/
Mette geht es Adam und Lachmann darum, Gemeindepéadagogik als eine
Handlungstheorie zu entfalten, die das Lernen des Glaubens an den ver-
schiedenen Lernorten reflektiert, die sich in der Gemeinde dafiir anbie-
ten. Der von ihnen verwendete Schliisselbegriff Kommunikation ist nicht
wie bei Baumler im Sinn einer funktionalen Bestimmung der Realisie-
rung von Befreiung zugeordnet, sondern ist die entscheidende religions-
padagogische Vermittlungskategorie, die dem Ansatz der Gemeindepad-
agogik am ehesten entspricht. In diesem Sinn geht es Adam und Lach-
mann um eine auf den Lebens- und Lernort bezogene Theorie des Verste-
hens und der Verstindigung »im Interaktionsgefiige von Evangelium,
Lehrendem und Lernenden«.5° Zugespitzt gesagt: Es geht um die Frage
nach den Lernmoglichkeiten des Glaubens in den einzelnen gemeinde-
padagogischen Handlungsfeldern unter der spezifischen Fragestellung,
wie diese Lernorte in einem iibergreifenden Lernzusammenhang zu se-
hen sind. Die Gemeinde ist zwar nicht im streng curricularen Sinn das
»Lern-Ziel«®!, wohl aber das Curriculum in den verschiedenen Lebens-
vollziigen und Lebensformen. Es geht den Verfassern um einen kateche-
tischen Grundansatz, um den Versuch, den Gegenstandsbereich der Ka-
techetik unter Einbeziehung gemeindepadagogischer Sichtweisen zu re-
formulieren: Gemeindepadagogik als » Lernprogramm des Glaubens im
Lebensbereich der Gemeindex.

Das Verhdltnis von Theologie und Pidagogik wird an dem Begriffspaar
»Glauben und Lernen« und am Begriff der »Gemeindedidaktik« eror-
tert. Adam und Lachmann verfolgen das Modell einer interpretativen
Vermittlung von Theologie und Padagogik.%? Sie entwickeln ihre gemein-
depadagogische Theorie unter der Zielvorstellung einer christlichen Er-
ziehung als einer »an der Sache des Evangeliums orientierte(n) Erzie-
hung«.%? Damit klingt einerseits der Terminus »Die Sache Jesu« an, fiir

59 Ebd, 19.

60 Ebd., 32.

61 Ebd., 19.

62 Vgl. dazu Nipkow, Grundfragen, Bd. 1, 211ff.

63 Adam/Lachmann, Gemeindepadagogisches Kompendium, 43.
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Adam die zentrale theologische Norm fiir die Grundlegung einer Reli-
gionspadagogik®*; zugleich 148t sich dieser Begriff 6ffnen auf die »Ge-
meinde Jesu als gelebte Katechese«.5® Hier begegnet dann in der Misch-
kategorie des Evangelischen (d.h. dem gelebten Zusammenhang von Re-
ligion, Glaube und Christlichem) das Norm- und Wertsystem, »aus dem
evangelische Erziehung fiir ihren Teil die MaBstébe gewinnt, ohne die er-
zieherisches Handeln nicht gelingen kann«.56

Andererseits fragen Adam und Lachmann nach den piddagogischen Ka-
tegorien, die fiir die christliche Gemeinde als ein piadagogisch zu verant-
wortendes Handlungsfeld relevant sind. Hier handelt es sich um das Mo-
ment der Kommunikation (wobei eine fiir die Gemeindepadagogik
brauchbare Kommunikationstheorie wiederum durch die Verschrankung
von theologischen und humanwissenschaftlichen Gesichtspunkten ge-
wonnen wird) und um das Modell der kritisch-kommunikativen Didak-
tik, das am ehesten geeignet ist, die »Gemeindedidaktik« padagogisch zu
gestalten.

AufschluBreich erscheint mir, in welcher Weise der Gemeindebezug gese-
hen und entfaltet wird.

(1) Gemeinde ist der vorfindliche Ort christlicher Lebensvollziige und Lebensformen, das
»hidden curriculum« fiir die intendierte christliche Erziehung. (2) Gemeinde ist der didak-
tische Ort in der spezifischen Kontur, daB gelebter Glaube zu Glaubenlernen fiihrt; denn
»Glaubenlernen ist in das Lebenlernen eingebettet« und erschlieBt sich im dialogischen
Charakter der Kommunikation. (3) Gemeinde ist das Subjekt der Gemeindepadagogik;
alle Glieder der Gemeinde sind beteiligt, und zugleich wahrt der dialogische Charakter der
Kommunikation das entscheidende Moment, daB sich » Erziehung nie ohne das Subjekt-
Sein des Erzogenen vollziehen kann«.%” (4) Gemeinde ist das » pidagogisch zu verantwor-
tende Handlungsfeld<, in dem unter Einbeziehung aller Beteiligten in vielfiltigen Lern-
prozessen die Gemeindedidaktik realisiert wird. Hier wird deutlich, daB es Adam und
Lachmann um ein umgreifendes Bildungs- und Erziehungskonzept geht, das von der Ge-
meinde zu planen und zu verantworten ist.

4 Problemstellungen

4.1 Theologische Leitmotive

Esist den skizzierten Ansétzen zur Gemeindepadagogik gemeinsam, da
sie eine theologische Grundlagenbesinnung mit der Praxisreflexion ver-
binden. Das Motiv der im Christusgeschehen gegebenen Freiheit und die
Orientierung an der Sache des Evangeliums 16sen die von W. Gribund D.
Korsch erhobene Forderung ein, den Rechtfertigungsglauben als Sinn,

64 Vgl dazu G. Adam, Religion und Sache Jesu. Uberlegungen zur Grundlegung einer
Religionspadagogik, zB 12 (1974) 175ff, bes. 179f.

65 Adam/Lachmann, Gemeindepidagogisches Kompendium, 45.

66 Ebd., 43.

67 Ebd., 42.

68 Ebd., 43.
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Inhalt und Erméglichungsgrund gemeindepidagogischer Praxis zu ent-
falten und von hier aus das Verhiltnis von theologischer Grundlegung
und praktisch-pddagogischem Handlungswissen zu bestimmen.®® Zu-
gleich aber erschlieBen die biblisch-ekklesiologischen Motive das Ver-
standnis von Gemeinde neu.

Das Motiv von der Gemeinde als dem Leib Christi besagt, daB bei aller
Verschiedenheit der Charismata, der Gaben und Fahigkeiten des einzel-
nen, eine prinzipielle Gleichwertigkeit aller Glieder einer Gemeinde gege-
ben ist. Daraus folgt, daB die Lernprozesse, um die es in dem gemeinde-
padagogischen Handlungsfeld geht, prinzipiell als im weitestgehenden
Sinn dialogische und wechselseitige Kommunikation zu verstehen sind.

Dies bedeutet einerseits, daB ein Lehr- und Lernverstandnis, das durch
den theologischen oder paddagogischen Vorsprung des Lehrenden in ei-

nem von »oben« nach »unten« laufenden Gefille bestimmt ist, durch ein

neues Lernverstindnis abgelost wird, das von einer grundsitzlichen
Gleichwertigkeit der Lernpartner ausgeht, unbeschadet der weiterhin be-

stehenden unterschiedlichen theologischen und padagogischen Verant-

wortungsgrade. Es bedeutet zugleich, daB Gemeindepéddagogik sich
funktional von diesem Ansatz wechselseitiger Kommunikation her be-

stimmen laBt und sich damit die Frage eruibrigt, ob sich die einzelnen Ar-

beitsfelder dem Stichwort Gemeindepadagogik zuordnen oder subsu-

mieren lassen - ein Problem, das sich fiir den starker katechetisch-ge-

meindedidaktischen Ansatz von Adam/Lachmann stellt.”’ Gemeinde als
»Lebensort« und »Lernort« - diese beiden Begriffe miiBten zwar nicht
austauschbar, aber doch eng aufeinander bezogen sein.

Das Programmwort » Gemeinde der Befreiten « scheint sich auf den ersten
Blick von der empirischen Wirklichkeit der Gemeinde zu entfernen. Es

interpretiert jedoch - gerade auch in Verbindung mit dem Exodusmotiv

des wandernden Gottesvolkes - gemeindepadagogische Prozesse in dem

Sinn, daB sich iiberall dort, wo Menschen mit ihren Gaben und Féhigkei-

ten zur Geltung kommen, Befreiung ereignet. Damit wird dieses theologi-
sche Motiv zu einer Zielvorgabe, die, eschatologisch interpretiert, nicht

einholbar ist, jedoch, gemeindedidaktisch interpretiert, sehr wohl ein vi-

sionskriftiges Kriterium fiir alle gemeindepédagogischen Praxisvollziige

sein kann.

Die Bedeutung theologischer Leitmotive liegt darin, daB sie dem vielfach

verwendeten Stichwort des Gemeindeaufbaus ein konzeptionelles Profil

geben konnen. Ein solches gemeinsames Grundmotiv miiite die ver-

schiedenen Arbeitsfelder einer Gemeinde durchdringen und miteinander
verbinden. Die hier besprochenen gemeindepddagogischen Konzepte
machen deutlich, daf dies geschehen sollte. Doch die Frage, wiedies ge-

69 W. Gribund D. Korsch, Selbsttatiger Glaube. Die Einheit der Praktischen Theologie
in der Rechtfertigungslehre, Neukirchen-Viuyn 1985.

70 Vgl dazu M. Affolderbach, Kirchliche Jugendarbeit, in: Adam/Lachmann, Gemein-
depédagogisches Kompendium, 355.
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stalterisch eingelost werden kann, ohne daB das Leben einer Gemeinde in
seinen vielfiltigen Gestaltungsformen einer padagogischen Zweckbe-
stimmung unterworfen wird, ist bisher noch unzureichend angegangen.

4.2 Gemeinde zwischen Institution und Charisma

Die Intention der Gemeindepadagogik zielt darauf, die Gemeinde so-
wohl theologisch als auch soziologisch als einen in sich erfaBbaren, eigen-
stindigen Lebens- und Lernort des Glaubens zu beschreiben. Nur so ist
die Rede von der Gemeinde als dem »Subjekt« der Gemeindepadagogik
sinnvoll. Darin steckt ein kirchenreformerisch-utopisches Moment. Die
theologische Bestimmung des Kirche- und Gemeindeseins ist dann nicht
linger mehr die normative Vorgabe, aus der kirchliche und gemeindliche
Sozial- und Lebensformen abgeleitet werden, sondern es ist ebenso der
andere Weg eroffnet, daB sich aus dem Lebens- und Praxisvollzug einer
Initiativgruppe oder »Basiigemeinschaft« heraus ergibt, wieweit sie diese
theologische Vorgabe bejah&n und damit fiir sich Gemeindesein realisie-
ren will und kann. Daraus ergibt sich die Frage einer Integration in »die«
Gemeinde. Der gemeindepadagogische Ansatz macht damit deutlich,
daB die Gemeinde, verstanden als »Gemeinde von Schwestern und Bru-
dern«’! oder als »offene Gemeinde«, strukturell anders ansetzt als die
herkommlich strukturierte Gemeinde, die in den Rahmen einer Kirchen-
verfassung eingebunden ist. Diese Uberlegung stellt sich bei den unter-
schiedlichen Ansétzen der Gemeindepadagogik in verschiedener Weise.
Aber das damit benannte Problem ist im Rahmen jedes Entwurfes von
Gemeindepadagogik virulent und miiBte unter folgenden Fragestellun-
gen noch weiter - im Sinn von Lernprozessen - bearbeitet werden:

- Wie verhalten sich die vorherrschenden Denkmodelle und Gestaltungs-
muster von Gemeindeaufbau und Gemeindeleben zu dem Ansatz eines
»Lernens in Gemeinschaft«?

- Wieweit begrenzen oder ermoglichen die bestehenden kirchenrechtli-
chen Ordnungen der Ortsgemeinde gemeindepiddagogische Lernprozes-
se?

- Inwieweit muB sich das Verstandnis von Amt und Gemeinde, vom Amt
und vom Selbstverstindnis des Pfarrers und der weiteren Mitarbeiter bei
gemeindepéadagogischen Lernprozessen verdndern?

- Wie lassen sich die theologische Kompetenz von Pfarrern und die Fach-
kompetenz der Mitarbeiter in erzieherischen, beraterischen und diakoni-
schen Arbeitsfeldern aufeinander beziehen und in ein gemeinsam erar-
beitetes und praktiziertes Gemeindekonzept zusammenfiihren?’”? Wie
kann es insbesondere zu einer neuen Verhaltnisbestimmung von haupt-
amtlichen Mitarbeitern zu den sogenannten »ehrenamtlichen« freiwilli-
gen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern kommen?

71 Vgl. dazu W. Huber, Kirche, Stuttgart/Berlin 1979, 118ff.
72 Vgl dazu K. Foiizik und E. GofSmann, Gemeinde leben, Gitersloh 21987,
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4.3 Gemeinde als Lernort

In den gemeindepaddagogischen Vorstellungen von Rosenboom und
Adam/Lachmann klingt der alte Gedanke des Gesamtkatechumenats
der Kirche oder Gemeinde an, allerdings in einer charakteristischen Um-
wandlung. Im Gesamtkatechumenat waren die einzelnen padagogischen
Handlungsfelder dem Gesamtziel funktional zu- bzw. untergeordnet. Fir
gemeindepadagogisches Denken ist der Ansatz bei dem jeweiligen Le-
bens- und Lernort konstitutiv. Hier ergibt sich jeweils exemplarisch der
Zusammenhang von Glaubenlernen und Lebenlernen, und die dabei
wichtig werdenden Lernbeziige wie z.B. generationsiibergreifendes Ler-
nen konstituieren dann Gemeindepadagogik als ein Beziehungsgeflecht,
als ein sich gegenseitig schiitzendes und ergénzendes Netzwerk. Dies
fithrt allerdings auf Desiderate im Blick auf kiinftige gemeindepédagogi-
sche Entwiirfe: Der Lernbezug des Glaubens miiite in einen wie auch im-
mer gestalteten Lebensbezug eingebettet sein und nicht als ein padago-
gisch wiinschenswertes Additivam dazukommen, wie dies z.B. durchgin-
gig in den Leitlinien zur Konfirmandenarbeit noch der Fall ist. Nur so
kann die Vorstellung von einer »kommunikativen Gemeindepraxis« ein-
gelost werden.

4.4 Zur Verhiltnisbestimmung von Religionspadagogik und Gemein-
depadagogik

K.E. Nipkow hat ira 2. Band seiner Religionspadagogik darauf hingewie-
sen, »daB eine verbindende theologisch-erziehungswissenschaftliche
Grundorientierung fehlt, die iiber den Religionsunterricht hinaus den
Gesamthorizont der padagogischen Aufgaben umfaBt.«”* In diesem Zu-
sammenhang stellen sich mir die bisherigen Entwiirfe zur Gemeindepad-
agogik als Versuche dar, den Lernort Gemeinde als wesentliches Hand-
lungsfeld des padagogischen Handelns zu beschreiben, wobei sicher ver-
schiedene Gestaltungsprinzipien wie die »Gemeinde der Befreiten als
kritisches Prinzip einer offenen Volkskirche« oder die Leitvorstellung ei-
ner evangelischen Erziehung nebeneinander ihr Recht haben. Die Theo-
riefahigkeit der Gemeindepadagogik fiir die Religionspadagogik insge-
samt bzw. fiir eine »Allgemeine Religionspadagogik« (Adam/Lach-
mann) hdngt davon ab, wieweit die gemeindepadagogischen Handlungs-
felder und Beziige nicht unter einer intraspezifischen Fragestellung ent-
wickelt werden, sondern der »Gesamthorizont der padagogischen Auf-
gaben« in den Blick kommt. Hier wire zu entwickeln, wie die einzelnen
Handlungsfelder an den vier padagogischen Grundaufgaben, die K.E.
Nipkow entfaltet bzw. die H. Schréer im Blick auf eine evangelische Erzie-
hungslehre neu formuliert hat, partizipieren.”

73 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 2, Giitersloh 1975, 11.
74 Nipkow, ebd., 101.130.160.197 und H. Schrder, Grundlagen evangelischer Erzie-
hungslehre, JRP 2 (1985), Neukirchen-Viuyn 1986, 38ff.
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Auch unter dem Gesichtspunkt schul- und gemeindepadagogischer Er-
fahrungen stellt sich diese Aufgabe. Rosenboom hat in einer Verhaltnis-
bestimmung von Gemeindepadagogik und Religionspadagogik betont,
daB z.B. das im Religionsunterricht gewonnene Konzept der Problem-
orientierung »der Gemeindepadagogik den unschitzbaren Dienst« lei-
stet, »die Weltbezogenheit des Evangeliums herzustellen« und der Ge-
fahr entgegenzuwirken, »daB sich kirchliche Bildungsarbeit mit ihren in-
nerkirchlichen Aspekten zufriedengibt und dabei vergiBt, daB Glaube im
Denken wie im Handeln erprobt sein will«, um Wahrheit fiir das Leben zu
werden.”” Diese Gefahr wiirde ich derzeit fiir groBer halten als die, daf die
Bemiihungen um Gemeindepadagogik ein inflationdres AusmaB errei-
chen.

Klaus Gofimann ist Pastor und Direktor am Comenius-Institut in Miinster.

Abstract

In part I this article addresses the underlying conditions behind the phrase » parish-pedago-
gics« which came into expression in the middle of the 1970’s and has been growing in mean-
ing for the discussion concerning religious education in FRG and GDR ever since. »Parish-
pedagogics« is not only an ecclesiastical reflex against general secular developments (e.g.
education reform, the genesis of a society seeking education, an increasing dispersion of
Christians throughout the GDR and FRG), but, above all, it is an expression of a theo-
logical reorientation which considers the local parish as a place of living out and learning
about the Christian faith. This arises out of three basic motives: the theological and peda-
gogical attitude towards the church as a »locus of learning«, the child’s place as a partner in
learning, and the concept of learning which has grown out of the oecumenical movement.
Also reflected upon in the second part of this article are various conceptions of »parish-
pedagogics« which are outlined, compared and considered in view of the most asked about
problems in Christian education.

75 E. Rosenboom, Gemeindepadagogik und Religionspadagogik. Eine Verhiltnisbe-
stimmung, in: K. Gofmann (Hg.), Glaube im Dialog, Giitersloh 1987, 202.
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Frauen, Macht und die Aufgabe
religioser Erziehung*

Die Frage nach der Rolle der Frauen bei der religiosen Erziehung ist mit
der ganzen Frage der Macht verbunden. Es gibt eine groBe Zahl von Bele-
gen dafiir, daB die Frage genau deshalb ignoriert wird, weil man ihre Im-
plikationen fiir zu beunruhigend halt, als daB man sich realistisch mit ih-
nen auseinandersetzen konnte. Sie aber bestdndig zu ignorieren bedeutet,
an jenen unterdriickenden Strukturen in Kirche und Gesellschaft mitzu-
wirken, die uns alle behindern. Der »Platz« der Frauen bei der religiosen
Erziehung kann nicht ldnger als selbstverstandlich akzeptiert werden, we-
nigstens nicht vom Standpunkt der Frauen aus.

Vor kurzem habe ich die Ansicht vertreten, die Verkniipfung sich gegen-
seitig ausschlieBender dualistischer Modelle mit der Unterscheidung zwi-
schen méannlich und weiblich habe Ideologien und soziale Strukturen her-
vorgebracht, die Frauen unterdriicken. Diese Ideologien und sozialen
Strukturen sind Ursache fiir den StreB solcher Frauen, die diese allgemein
akzeptierten Mythen durch ihre Person und/oder ihr Berufsleben in Fra-
ge stellen.! Die Auswirkungen des Dualismus haben sich fiir solche Frau-
en als besonders vernichtend erwiesen, die in religiosen Organisationen
tatig sind. Erkennen Frauen diese Tatsache und bemiihen sie sich, zum
Ausdruck zu bringen, wer sie wirklich sind und worauf sie hoffen, wird ih-
nen bewuBt, daB sich das gesamte Denken, auch das feministische, in ei-
nem Netzwerk unbewuBter und halb-bewuBter Voraussetzungen bewegt.
Sie betreffen den weiteren Kontext, in dem Erfahrung iiberhaupt stattfin-
det. Letztlich konstituiert dieses Netzwerk eine implizite Metaphysik, de-
ren Voraussetzungen eingebettet sind in unsere Institutionen, in Struktur
und Vokabular unserer Sprache und die unhinterfragten AuBerungen des
»gesunden Menschenverstands«. Obwohl diese Pramissen nicht augen-
fallig patriarchalischer Art sind, formen sie und werden sie geformt durch
patriarchalische Strukturen und Denkweisen. Auch sind sie die Quelle in-

* Das englische Original lautet »Women, Power, and the Work of Religious Education«,
erschienen in: M. Taylor (ed.), Changing Patterns of Religious Education, Knoxville
1984.

1  G. Durka, The Religious Journey of Women: The Educational Task, Religious Educa-
tion 77 (Mérz-April 1982) 163-178.
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adaquater anthropologischer Modelle, die Frauen davon abhielten, Zu-
gang zu einflureichen Fithrungspositionen in Kirche und Gesellschaft zu
gewinnen.

Verandernde Muster religioser Erziehung
Die soziale und religiése Struktur der Realitat der Frauen

Selbst die kiirzeste Untersuchung der beiden vorherrschenden anthropo-
logischen Modelle zur Beschreibung der Erfahrungen von Frauen reicht
aus, um ihre grundlegende Unzulanglichkeit zu offenbaren. Das erste
Modell spiegelt sich wider in »offiziellen« Argumenten gegen die Ordina-
tion von Frauen. Vereinfacht dargestellt impliziert es eine Zweiwesen-
oder duale Anthropologie, in der eine komplementére Dualitat zwischen
den Geschlechtern als der Natur innewohnend und daher als Teil des
gottlichen Plans gesehen wird. Diese Dualitét »ist das ordnende Prinzip
fiir komplementére Rollen, Funktionen und Aktivitéten von Frauen und
Mainnern«.2 Es betont die unverénderliche Struktur der Natur und sieht
Offenbarung, Tradition, Theologie und Ethik als vergangenheitsorien-
tiert: Was ist, wurde gegeben und darf nicht verandert werden. Neue Er-
kenntnisse iiber den Menschen, die aus den Humanwissenschaften kom-
men, sind fiir die theologische Diskussion irrelevant, da es ihr Ziel ist, die
Ordnung der Vergangenheit als natiirlich, als Schopfungsordnung und als
geoffenbart zu bewahren.

Die singulare Anthropologie steht dem radikal entgegen. Neben der Ver-
neinung von starr definierten Rollen fiir Frauen oder Ménner (abgesehen
von den biologischen) betont diese Anthropologie die Geschichte und die
Daten der Erfahrung und nicht so sehr die »Natur«. Sie unterstreicht die
Bedeutung der Humanwissenschaften fiir die theologische Reflexion.
Der menschlichen Freiheit und Verantwortlichkeit wird mehr Platz einge-
raumt, da die Sozialmuster der Vergangenheit wohl eher als menschliche
Produkte und nicht so sehr als von Gott gegebene, permanente Struktu-
ren aufzufassen sind. Die Betonung der Geschichte, fiir deren sich én-
dernde Muster das menschliche Handeln verantwortlich gemacht wird,
hat zu der Auffassung gefiihrt, daB die Quellen von Offenbarung, Tradi-
tion, Theologie und Ethik sowohl in der gegenwartigen Erfahrung wie in
der der Vergangenbheit liegen.

Obwohl in der kirchlichen oder theologischen Diskussion nicht langer von einer Minder-
wertigkeit der Frauen die Rede ist, bejahen zum Beispiel jungste offizielle Dokumente der
romisch-katholischen Kirche eine duale Anthropologie, die Komplementaritét des »unter-
schiedlichen, aber gleichwertigen« Status von Ménnern und Frauen als durch die Natur ge-
geben und daher als Teil des gottlichen Plans. Diese Sichtweise ist die Basis, von der die
komplementiren Rollen und Funktionen der Geschlechter abgeleitet werden. Abgesehen
von den biologisch bestimmten psychologischen und soziologischen Charakteristika und

2 Research Report, Catholic Theological Society of America 1978; A. Carr, Theological
Anthropology and the Experience of Women, Chicago Studies 19 (1980) 113-128.
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dem bereits erwihnten begrenzten Spielraum menschlicher Freiheit besteht nach Qieser
Auffassung eine zentrale Analogie zwischen der Natur und der Okonomie der géttlichen
Errettung.

Eine dritte Sichtweise kampft sich heute ins Leben: ein »transformati-
ves«, personenzentriertes Modell. Diese Sichtweise hélt sowohl die duale
wie die singulare Anthropologie fiir inaddquat, weil beide die Gesell-
schaft widerspiegeln, wie sie war und wie sie ist, und weil sie den Antrieb
fiir Verinderungen auf das individuelle Bemiihen zurtickfithren.

Das neue transformative Modell ist sowohl personlich wie offentlich; es versucht nicht nur
die alten Geschiechtsstereotypen zu verwandeln, sondern bemiiht sich gleichzeitig, die so-
zialen und kulturellen Strukturen, die ihren unzertrennlichen Kontext im menschlichen
Leben bilden, umzugestalten. Dieses transformative Modell erhalt seine StoBkraft aus den
Veranderungen in der Gesellschaft und aus dem christlichen Glauben, der alle Menschen
zur Ebenbildlichkeit mit dem Gott Jesu in Liebe, Erbarmen, Gnade, Frieden, Dienst, Fiir-
sorge und Gemeinschaft auffordert. Sowohl Méanner wie Frauen sind zu dieser Ebenbild-
lichkeit aufgerufen und nicht zu der Halbpersonlichkeit der Komplementaritit, die oft ein
verstecktes Beherrschen ist.

Das transformative Modell unterscheidet sich von den anderen beiden
Sichtweisen durch die explizite Anerkennung, dal anthropologische Mo-
delle nicht rein formale, individualistische Konzepte darstellen, sondern
daB sie in bestimmten sozialen Kontexten verankert sind. Deshalb ent-
spricht die duale Anthropologie einem hierarchisch-elitiren Gesell-
schaftsmodell. Es handelt sich um ein Modell, das in seiner deutlichsten
Form seit dem Aufstieg des Staates und der Entwicklung der politisch
herrschenden Klassen vorhanden ist, obwohl es im Prinzip durch die Eng-
lische, Amerikanische und Franzosische Revolution zerstort wurde. Auf
der anderen Seite entspricht das Ein-Natur-Modell der »ein-dimensiona-
len« Gesellschaft, einem Produkt der modernen Zeit, das mit den Revo-
lutionsideen von Freiheit, Gleichheit, Briderlichkeit und Demokratie zu-
sammenhdngt. Ungeachtet der inspirierenden Ideale dieser Sichtweise
hat die Erfahrung gezeigt, daB sich die tatsachlich herrschenden Gruppen
»unter dem Mantel der Demokratie verbergen«. In den Vereinigten Staa-
ten zum Beispiel miissen Schwarze, Indianer, neue Immigranten und
Frauen darum kdmpfen, eine Stimme zu haben. In Wirklichkeit bildet die
obere Elite das Paradigma fiir alle anderen; infolgedessen miissen sich
Frauen und Minorititen der jeweiligen (ménnlichen, weiBen, protestanti-
schen) Norm anpassen.

Die Stereotypen, unter denen Frauen in religiosen Organisationen leben,
sind eine Erweiterung der von der Gesellschaft im allgemeinen vertrete-
nen Mythen. In den letzten Jahren wurden diese Mythen von Theoretike-
rinnen des Feminismus unter BeschuB3 genommen. Historische Studien
zeigen die Vielfalt der Fithrungsrollen, die Frauen in der Vergangenheit
ibernommen haben; es ist inzwischen deutlich geworden, daB die géngi-
gen Vorstellungen von Wesen, Platz und Rolle der Frauen weder univer-
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sell noch unverinderlich sind. Die zeitgendssische Psychologie bezweifelt
viele der unbewiesenen Annahmen tiber eine »weibliche Psychologie«
und eindeutig weibliche Charakteristika bzw. Eigenschaften.

Auf die USA bezogen erhirten viele der Aussagen den »1978 Research Report« der
»Catholic Theological Society of America«, die die offizielle theologische Diskussion tiber
die Frage der Ordination von Frauen untersuchte. Der Report zieht den Schlu8, daB »die
Annahme einer dualen Anthropologie, die sich von kulturellen und religiésen Situationen
ableitet und die von der Minderwertigkeit und Unterordnung der Frauen als einer Klasse
ausgeht, nicht stichhaltig ist«.® Der Report hélt eine Selbstkritik der Kirche in bezug auf die
institutionellen und ideologischen Strukturen, die unzutreffende Sichtweisen von Frauen
legitimieren, fiir dringend notwendig,

Der Report zieht den SchluB, daB die feministische Kritik der kulturellen und religiosen
Stereotypen, die besagen, daB Frauen passiv, emotional, intuitiv und abhéngig seien, den
theologischen Argumenten hinsichtlich der »weiblichen Psychologie«, der leitenden Stel-
lung des Mannes und der »Komplementaritit der Geschlechter« die Stirn bieten muB, da
sie samtlich als ein moralisches Méntelchen fiir die Unterordnung der Frau verstanden
werden konnen. Auch muB sie Theorien der Macht und Fiihrerschaft entgegentreten, die
die Frauen in Kirche und Gesellschaft in untergeordneten Positionen halten. Es ist die er-
zieherische Aufgabe dieser Auseinandersetzung, Frauen (und Ménnern) zu helfen, Macht
zu verstehen, es als angenehm zu empfinden, Macht zu gebrauchen und nach ihr zu verlan-
gen.

Frauen und Macht: Neudefinierung der Dimensionen

Fiir uns als religiose Erzieher spielt die Frage nach der Macht eine zentrale
Rolle bei der Aufgabe, die uns gestellt ist: die Gestaltung der Welt. Es
handelt sich um eine Aufgabe, mit der sich sowohl Frauen wie Médnner im
Geist der Wahrhaftigkeit intensiv befassen miissen. Fiir Frauen aber ist sie
von besonderer Bedeutung, da sie sich selber jahrhundertelang fiir
machtlos gehalten haben.

Obwohl die Frauen mehr als fiinfzig Prozent der Weltbevolkerung stellen,
waren sie weitgehend ausgeschlossen von den Entscheidungsprozessen,
die zu der gegenwartigen Weltsituation gefiihrt haben. Heute aber stehen
sie vor kritischen Entscheidungen, die sie fiir die Zukunft der menschli-
chen Geschichte ebenso verantwortlich sein lassen wie die Ménner. Ihre
Antwort hangt vielleicht von den folgenden zwei Faktoren ab:

1. Wie bewerten Frauen die Beziehung zwischen ihrer eigenen Geschichte
und ihrem eigenen Wohlergehen auf der einen Seite und der Forderung
einer humaneren Weltordnung des Friedens und der Gerechtigkeit auf
der anderen Seite?

2. Wie erkennen Frauen ihre Fihigkeit, Gestalterinnen der Geschichte zu
sein und als solche zu handeln?

Zweifellos kann die kritische Beurteilung ihrer Situation in dieser Hin-
sicht schmerzhafte Augenblicke mit sich bringen. Sie kann sogar Zorn zur
Folge haben, doch ist das nicht notwendigerweise schlecht. Die groBte
Gefahr liegt darin, dal dieser Zorn sich nach innen kehrt und die Frauen

3 Ebd.; M. Buckley, The Meaning of the Human, Catholic Theological Society of Ame-
rica Proceedings 1979, 48-63.
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dazu bringt, sich und andere Frauen primar als Opfer darzustellen anstatt
als solche, die trotz unglaublicher Nachteile fiir das Geschenk des Lebens
kampfen. Die Gewalt des Zorns kann kreativ umgesetzt werden, indem
die groBe Kraft von Frauen und anderen, die gegen Strukturen der Unter-
driickung und fiir das volle Geschenk des Lebens kdmpfen, anerkannt
wird.*

Die westliche Kultur lehrt die Menschen, personliche Fihigkeiten an den hohen Normen
des Erlangten zu messen und bei dem Versuch, diese Normen zu erreichen, in einen wech-
selseitigen Wettkampf zu treten. Macht im Sinne eines aggressiven, ehrgeizigen Strebens
nach jenen hohen Normen, hochentwickelten personlichen Fahigkeiten und einer voll-
brachten hohen Leistung oder einem héheren Status ist eine anerkannte kulturelle Norm.
Aber Macht im Sinne einer Kontrolle durch einen anderen Menschen (oder dessen Vertre-
ter) uber die eigenen Lebensumstande wird gefiirchtet - und zwar proportional zu ihrer
Konzentration in den Hénden einiger weniger, der Reichweite ihrer Wirkungen und der
Verborgenheit ihrer Anwendung. Mit anderen Worten: Man hélt Macht sowohl fiir eine
personliche Fahigkeit, etwas zu tun (»es liegt in deiner Macht, alles zu tun, was du dir vor-
nimmst«), wie fiir eine Ware, die wie Miinzen gesammelt und besessen werden kann (»die
wirkliche Macht in diesem Land liegt in den Hinden der Banken und groBen Handelsge-
sellschaften - dort, wo das Geld ist«).

Beide Sichtweisen sind irrefithrend; gemeinsam bewirken sie eine verwir-
rende und hemmende Ambivalenz fiir Frauen und Ménner.® In den 60er
Jahren dieses Jahrhunderts wurde der Begriff »Macht« durch die Organi-
sationstheoretiker neu definiert als die Fahigkeit, andere davon abzuhal-
ten, eine gegen den eigenen Willen gerichtete Handlung durchzufiihren.®
Spater sah man »Macht« eher phdnomenologisch; sie wurde von den Or-
ganisationstheoretikern umdefiniert und bedeutete nun die Fahigkeit,
Ausgewogenheit zwischen der eigenen Anpassung an eine Organisation
und der Aufrechterhaltung einer ausreichenden Autonomie zu schaffen
und zur Beeinflussung eben dieser Organisation zu bewahren. Ein solches
Verstandnis von Macht erlaubt es, organisatorischen und personlichen
Zielen gleichzeitig zu entsprechen.

Rollo Mays Typologie der Macht ist ein Beispiel fiir dieses verdnderte Machtverstdndnis.
May identifiziert fiinf Typen von Macht:

1. Ausbeuterische Macht - Macht, die mit Stirke gleichgesetzt wird. Sie gebraucht den an-
deren zu personlichen Zielen.

2. Manipulierende Macht - Macht tiber eine andere Person.

3. Konkurrierende Macht - Macht, die gegen andere gerichtet ist; eine Person gewinnt, die
andere verliert.

4. Sorgende Macht - Macht fiir den anderen; so z.B. in der normalen elterlichen Fiirsorge
fir die Kinder.

5. Integrierende Macht - Macht zusammen mit dem anderen; eine Beziehung, in der beide

4  B. Harrison, The Power of Anger in the Work of Love: Christian Ethics for Women
and Other Strangers, Union Seminar Quarterly Review 36 (1981) 41-57.

5 D. Nyberg, A Concept of Power for Education, Teachers College Record 82 (1981)
335551,

6 Vgl C. Steiner, The Other Side of Power, New York 1981 (dt.: C. Steiner, Macht ohne
Ausbeutung. Zur Okologie zwischenmenschlicher Beziehungen, Paderborn 1985).
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gewinnen. Die Wiirde des Ich und des anderen wird respektiert; sie ist nicht gewalttatig.
(Anm. d. Ubers.: Die obigen Begriffe wurden iibernommen aus der deutschenUberset-
zung von »Power and Innocencex.)’

Integrierende Macht kann man auch als kooperative Macht bezeichnen.
Als Macht zusammen mit dem anderen nutzt sie nicht den einen auf Ko-
sten des anderen oder der Gemeinschaft aus, sondern neigt dazu, sich
selbst und anderen zugute zu kommen. Sie ist eine fiirsorgende Form der
Macht.® Aus dieser Sicht ist Macht weder eine Eigenschaft noch ein Ding
oder Besitz, sondern eine Beziehung, in der zwei oder mehrere Personen
beim anderen motivierende Grundlagen freilegen und unterschiedliche
Quellen fiir den ProzeB der Interaktion 6ffnen. Die Arena der Macht ist
nicht ldnger der exklusive Herrschaftsbereich einer Machtelite oder eines
Establishments oder einiger mit Legitimitét bekleideter Personen. Macht
ist ubiquitar; sie durchdringt samtliche menschlichen Beziehungen.

Die Neudefinierung von Macht erlaubt uns, anders tiber Frauen in Fiih-
rungsrollen zu denken. Es wird keine humanere Weltordnung geben, be-
vor nicht die Frauen an ihrer Gestaltung Anteil haben. Und es wird nie-
mals eine Neuordnung der patriarchalisch-hierarchischen Macht in religi-
osen Gruppen geben, es sei denn, mehr Frauen artikulieren die eigene Er-
fahrung ihrer Berufung zur Fiihrerschaft (erzieherisch, sakramental, juri-
stisch) einerseits als » Bevollméachtigung« durch die Gemeinschatt, inner-
halb derer ihre Funktionen stattfinden, und andererseits als »Macht fiir«.
Den Wechsel im Verstiandnis und in der Beschreibung von Macht von der
exploitierenden Kontrolle zur partizipierenden Bevollméchtigung hat
man als den Wechsel von ménnlicher Voreingenommenheit zu einer
weiblichen Gestaltung der Fithrungstheorie bezeichnet.

James MacGregor Burns nennt s eine »mannliche Voreingenommenbheit«, daB Fithrung
als reiner Befehl oder als Kontrolle und nicht als das Engagement und die Mobilisierung
menschlicher Sehnsiichte, was sie in Wirklichkeit ist, gilt. Wenn wir uns des wahren Wesens
der Fiihrerschaft bewuBter werden, so sagte er, werden Frauen mehr als Fithrungsperson-
lichkeiten anerkannt werden und die Ménner ihren eigenen Fithrungsstil indern.’ Frauen,
die in kirchlichen Institutionen arbeiten, konnte diese SchluBfolgerung freilich eher als op-
timistisch denn als realistisch erscheinen.

Die Erfahrung der Frauen gibt ihnen einen gewissen Vorteil in Richtung
auf egalitdre Formen von Fiithrerschaft und Macht. So kommen Frauen
z.B. nicht von einem Hintergrund oder einer Mitgliedschaft in einer
Gruppe her, die glaubt, daB Untergeordnete notwendig sind. Auch gibt es
bei Frauen keine im Lauf der Geschichte entstandene Auffassung, daB
Macht fiir die Aufrechterhaltung des eigenen Image notwendig sei.

'{97 f 11‘14{% Power and Innocence, New York 1972 (dt.: R. May, Die Quellen der Gewalt,
8 P Miscile, Women, Power, and Alternative Futures, The whole Earth Papers (East
Orange - New Jersey, Global Education Associates 1978), 1.

9 J. MacGregor Burns, Leadership, New York 1978.
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Dafiir haben Frauen jedoch ihre eigenen Probleme mit der Macht. Thre
Unerfahrenheit im 6ffentlichen Einsatz all ihrer Fahigkeiten, kombiniert
mit den Machténgsten der Vergangenheit, nimmt jetzt neue Formen an.
Nirgendwo ist dies offensichtlicher als in dem Versagen der Frauen, zwi-
schen zwei Ebenen von Macht, d.h. zwischen professioneller und person-
licher Macht, zu unterscheiden. Professionelle Macht hat mit der forma-
len Machtverteilung in Organisationen zu tun. Sie ist eine Macht, die auf
Organisationstabellen ohne weiteres graphisch dargestellt werden kann.
Sie ist eine zugeteilte Macht. Personliche Macht kann man auf Tabellen
nicht effektiv darstellen, weil sie mit Normen, Vorstellungen und Werten
zu tun hat. Macht auf dieser Ebene wird anerkannt und zuerkannt; man
kann sie nicht vorschreiben.

Der Wirkungsunterschied von professioneller und personlicher Macht ist
fiir Frauen in komplexen Organisationen (besonders in der Kirche) bis
heute eine Ursache fiir Dilemmata, weil sie nur einen begrenzten Zugang
zur Ausiibung organisatorischer Macht hatten und immer noch haben.
Auch heute werden Frauen noch groBtenteils auf der Ebene personlicher
Macht bewertet, obwohl eine groBere Anzahl von ihnen akademische Ti-
tel und Kompetenzen erlangt hat, die denen ihrer méannlichen Kollegen
entsprechen (und sie in vielen Fillen sogar tibertreffen). Frauen werden
auf der Ebene personlicher Macht bewertet, ungeachtet dessen, welches
MaB an professioneller Macht ihnen in eiper Organisation lbertragen
wurde. Als Frauen werden sie noch immer als Mitglieder einer Klasse be-
handelt. Obwohl die Médnner Probleme haben, die im Bereich der Zusam-
menarbeit mit Frauen als gleichberechtigten Kollegen oder mit Frauen als
Vorgesetzten angesiedelt sind, ist es die Frau, die diese Last tragt, weil vie-
le Manner noch immer glauben, sie wiirden die Frauen »hereinlassen«.
Das Dilemma wird komplexer, weil zunéchst einmal von den Frauen er-
wartet wird, effektiver auf der personlichen als auf der professionellen
Ebene zu funktionieren. Méanner erwarten, daB Frauen verstindnisvoller,
sensibler, »menschlicher« sind. Aber man sollte im Auge behalten, daB
diese Eigenschaften auf die Dauer nicht da's"f\donopol von Frauen sein
konnen, weil man diese personlichen Féhigkeiten jedermann beibringen
kann und die Ménner im Erlernen von Fahigkeiten im Bereich personli-
cher Beziehungen »aufholen« konnen. Es ist eine allgemein bekannte
Tatsache, daB groBe Organisationen in den letzten Jahren Millionen fiir
innerbetriebliche Weiterbildungskurse ausgegeben haben, um die Bezie-
hungsfihigkeit des mittleren Managements und des leitenden Personals
zu verbessern. Die Kirchen haben damit begonnen, diese Praxis zu tiber-
nehmen, wenn auch nicht in einem so breiten Rahmen.

Was bedeutet das fiir die Frauen? Es liegt auf der Hand, daB sie ihre Fa-
higkeiten nicht darauf konzentrieren sollten, Fihrungspositionen aus-
schlieBlich auf der professionellen oder auf der personlichen Ebene zu er-
langen. Eine effektive Durchdringung komplexer Organisationen kann
nur auf eine okologische, d.h. auf eine systematische Art und Weise statt-
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finden. Die Systemtheorie kennt vier unterschiedliche Realitétssysteme. !’
Ein einfaches Diagramm von vier konzentrischen Kreisen kann uns hel-
fen, uns diese vier Realitdtsebenen vorzustellen.
Mikrosystem Exosystem
Mesosystem Makrosystem
Realitatsebenen

Der innerste Kreis reprisentiert das Mikrosystem, d.h. die persénliche Realitit, mit dem
Selbst in seiner Umgebung oder zwischen dem Selbst und Gott. Der nichste Kreis stellt das
Mesosystem dar, d.h. die interpersonale Realitit, die Beziehung des Selbst zu allen Perso-
nen in der Familie, bei der Arbeit, in der Nachbarschaft oder in sozialen Situationen. Der
dritte Kreis symbolisiert das Exosystem, d.h. die gesellschaftliche oder strukturelle Reali-
tét, eine Ebene, derer wir uns erst in jungster Zeit bewuBt werden. Auf dieser Ebene findet
Beziehung nicht personlich statt, aber sie ist nichtsdestoweniger real. Bis vor kurzem besa-
Ben Frauen nur eine vage Vorstellung davon, wie unser Leben das Leben anderer beein-
fluBt. Das Verstandnis der struktruellen Realitat tragt zum Verstindnis der Art und Weise
bei, in der Individuen in einer Beziehung zu allen anderen Individuen stehen - durch die
Strukturen, zu denen sie gehoren und die einen Bezug haben zu den Strukturen, zu denen
die anderen Individuen gehoren. Der duBere Kreis steht fiir das Makrosystem, d.h. fiir die
Kultur, Wertsysteme und Grundvoraussetzungen (Paradigmen), die die anderen drei Sy-
steme unterstiitzen.

Trotz ihrer Unterschiedlichkeit beeinflussen sich diese vier Realitédtsebe-
nen auf bedeutsame Weise. Sowohl interpersonale wie strukturelle Reali-
taten wirken auf die einzelne Person ein. Sowohl Personen wie Strukturen
haben Auswirkungen auf die interpersonalen Beziehungen. AuBerdem
werden Strukturen schlieBlich von Personen verandert. Und die gesamte
oben beschriebene Interaktion findet innerhalb eines kulturellen Kontex-
tes von Grundwerten und -voraussetzungen statt.

Die Ausbildung von Frauen
Eine neue Darstellung des Prozesses

Fir Frauen, die im Bereich religioser Erziehung arbeiten, bedeutet ein sy-
stematisches Vorgehen, das religiose und soziale Institutionen verandern
soll, eine wesentliche Verschiebung von Schwerpunkten und (Aktions-)
Richtungen. Selbst heute noch, nach einem Jahrhundert des Kampfes, in
dem man versucht hat, Zugang zu den Institutionen und Strukturen zu ge-
winnen, die ihre Geschichte und das Recht der eigenverantwortlichen
Gestaltung des Schicksals und ihrer Zukunft bestimmen, sind Frauen oft-
mals beladen mit Schuld, Furcht, Verwirrung und Unsicherheit tiber ihre
Beziehung zur Macht. Voller Furcht, sich selber mit Macht zu betrauen,
tendieren sie dahin, anderen (gewohnlich Ménnern) die Verantwortung
fiir ihre personliche Lebensweise und die Gestaltung der Weltgeschichte

10 Vgl. bes. L. v. Bertalanffy, General Systems Theory. Foundations, Development,
Applications, New York 1968.
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abzutreten. Die meisten Frauen, sogar diejenigen, die professionelle
Macht erlangt haben, neigen dazu, an einer Arbeitsweise festzuhalten, die
auf die personellen und interpersonellen Dimensionen der Realitit ge-
richtet ist. Das trifft besonders auf diejenigen Frauen zu, die ein bedeuten-
des MaB professioneller Macht in religiosen Organisationen erlangt ha-
ben.

Ich meine, Frauen miissen bewuite Anstrengungen unternchmen, ihre
Energien auf die strukturellen Ebenen der Realitat zu richten. Der Wech-
sel von der personell-interpersonellen Ebene zur strukturellen Ebene
kann durch die Tabelle (vgl. unten) verdeutlicht werden.

Umgestaltung der Aufgabe

Der Wechsel, der in der Tabelle dargestellt wird, gibt uns ein neues pad-
agogisches Programm fiir Frauen in religiosen Organisationen an die
Hand. Der Zugang von Frauen zu Fihrungspositionen kann verbessert
werden, wenn jeder von uns, sowohl Frauen wie Ménner, die Vorausset-
zungen im Blick auf das Wesen des Menschen neu tberpriift, die Ge-
schichte der weiblichen Erfahrung und Fihrerschaft, die niemals erzahlt
wurde, entdeckt und die frauenbefreienden Einsichten, die in der bibli-
schen Lehre tiber Gott enthalten sind, aufzeigt.!! Wir alle miissen die Ver-
bindung zwischen dem, was ausschlieBlich geschlechtsbezogen zu sein
scheint, und der Struktur der anderen Aspekte von Gesellschaft, Politik
und Kultur untersuchen. Aber gegenwirtig und in nachster Zukunft sind
es die Frauen, die die Initiative ergreifen und auf ihre eigene personliche
und professionelle Bevollméachtigung hinarbeiten miissen. Dieser Proze3
ist ein erzieherischer, denn er beinhaltet sowohl die Wiederherstellung als
auch die zukiinftige Gestaltung weiblicher Erfahrung. Das hat zumindest
zwei Aufgaben zur Folge. '

Beeinflussen von
Organisationen

Beeinflussen von Einstellungen

EINE VERSCHIEBUNG PERSONAL- ZU STRUKTURELL
DER BETONUNG INTERPERSONAL
VON

I I
Aufmerksamkeit | fiir das Opfer I Aufmerksamkeit

: I I fiir die Ursache

| | AF
Praktizieren der | Barmherzigkeit I Praktizieren von
Tugenden | Nachstenliebe - | Gerechtigkeit

| Mitleid I und Frieden

I [

[ |

I I

11 J.W. Conn, Woman’s Spirituality. Restriction and Reconstruction, Cross Currents
(Fall 1980) 293-308.
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Verstehen von Verén- | Metanoia | Macht
derung als einer Folge I (Sinneswandel) I
von | EinfluB [
| I
Motivation durch | Schuld/Schande | Verantwortlichkeit
I I £
Streben nach Ergebnis- | Programmen | politischen
sen von I I Strategien
Lehren von : Autonomie/ : wechselseitiger
| Beziehung I Bezichung
Bezeichnung des : personliche Siinde l Bezeichnung
Bosen als | | als soziale Siinde
zu Lehre und : Geisteswissen- : Sozialwissen-
Interpretation von Rea- | schaften | schaften
litit verwendete | Psychologie | Okonomie
Disziplinen I | Soziologie
I I Politikwissenschaft
| I Anthropologie

(Mit Erginzungen ilbernommen aus: An Approach to Peace and Justice, Justice/Peace
Education Council 1981.)

Die erste Aufgabe findet auf der personellen Realitatsebene statt. Die
Frauen selber miissen sich ihre blindlings tibernommenen Vorstellungen
tiber das Wesen der Dinge mehr zu BewuBtsein bringen und sie kritisch
iiberpriifen. Eine derartige Selbstiiberpriifung ist notwendig, damit iiber-
handnehmende anti-intellektuelle Tendenzen, wie sie in vielen kirchli-
chen Bestrebungen zu Tage treten, iiberwunden werden und man der
Forderung der Frauen nach Starkung ihrer Position entspricht. Selbstkri-
tik auf seiten der Frauen kann nicht iberbetont werden. Wenn Frauen
diese Aufgabe nicht in Angriff nehmen, tragen sie nur dazu bei, sich selbst
an ihrem »Platz« zu halten.'? Die Kritik an den verzerrten Sozialsyste-
men, in denen wir leben, ist eine schwierige Aufgabe, die Mut, Wissen,
Unabhingigkeit, Initiative, Verantwortung und die Fahigkeit zur Heraus-
forderung und zum Kampf erfordert - Eigenschaften, die traditionell mit
dem mannlichen Geschlecht in Verbindung gebracht werden. Religios
ausgedriickt sind BuBe und Umkehr nicht nur bei einzelnen Personen,
sondern auch auf den institutionellen Ebenen von Kirche und Gesell-
schaft notwendig, weil sich genau dort die personellen und offentlichen
Dimensionen der Erfahrung miteinander verbinden. Wie jedoch weiter
oben betont, ist Ungeduld allein nicht der wirksamste Weg, um Verdnde-
rung zu fordern. Notwendig ist eine systematische Verdnderung.

Das fiihrt zu der zweiten padagogischen Aufgabe. Auf der strukturellen
Ebene erscheint es fiir Frauen nicht ldnger adaquat oder geeignet, Fiihrer-
schaft zu suchen, indem sie maskuline Spielregeln akzeptieren, die Wett-
bewerb und Vorherrschaft belohnen. Statt dessen miissen sich Frauen
nun auf die Bejahung der Strukturen und Werte konzentrieren, die sie in

12 E. Janeway, Man’s World, Woman’s Place, New York 1971.
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die Frage des Wettbewerbs contra Beziehungen einbringen, und sie
miissen damit beginnen, Organisationen gemaB ihrer Erkenntnisse als
Frauen umzugestalten. Die neue Reflexion der Frauen tiber ihre eigene
Erfahrung in all ihrer Vielfalt sowie ihr Versuch, entsprechende Modelle
der Menschlichkeit zu entwickeln, ist eine wichtige Entwicklung inner-
halb religioser Organisationen. Dies hat bereits vorgefate Meinungen in
bezug auf Autoritdt, Rahmen, Stil und Wesen religioser Fithrerschaft um-
gestoBen. Ich nenne drei Beobachtungen als Beispiel.

1. Frauen stellen die traditionellen Quellen religioser Autoritit in Frage. Wann immer
Frauen sichtbare Fiihrungspositionen in der Kirche erlangt haben, wurde die entsprechen-
de Bedeutung von Bibel und Tradition reduziert und die RechtmaBigkeit personlicher Er-
fahrung erhoht."® Die Geschichte zeigt, daB es charakteristisch ist fiir die Fithrungsrollen,
die Frauen im Christentum beanspruchten, daB sie ihre Autoritat eher vom personlichen
Charisma als vom Amt herleiten.'!

2. Frauen verindern immer den Stil religioser Fiihrung. Im vorherrschenden Christen-
tum héngt die bedeutsame Fiihrung von Frauen haufig mit ihrem sozialen Status zusam-
men. Die Beziehung zwischen Geschlecht und Klasse maBigt die Randposition von Frau-
en. Obwohl Frauen in jeder Gesellschaftsschicht eine untergeordnete » Kaste« darstellen,
gehoren sie zu allen Schichten der Gesellschaft. So kann eine Frau, die zur Fithrungsschicht
gehort, Macht ausiiben, die sich teilweise aus ihrer sozialen Position herleitet. Diese
»Macht der Schwachen«'’ befihigt sie zu einer groBen Wertschitzung und einem intensi-
ven Erleben des kooperativen Fithrungsstils, der sehr oft in volligem Gegensatz zum kon-
ventionellen kirchlichen Fiihrungsstil steht. Frauen in religiosen Organisationen, die von
der institutionellen Fihrung in der Kirche ausgeschlossen werden, reprisentieren auch
weiterhin Formen der Filihrerschaft, die aus einer Kirche kommen und durch unmittelbare
religiose Erfahrung, Hoffnung und eine Randposition innerhalb des etablierten sozialen
Systems geformt wurden. Sie reprisentieren ebenfalls die Stimme der » Laien«, da sie doch
eng mit dem Dienst des Volkes verbunden sind.'®

3. Frauen stellen neue Fragen iiber die personlichen und politischen Auswirkungen von
groBerer Macht in religiosen Organisationen. Diese Fragen schlieBen folgende Punkte mit
ein: Ist es genug, lediglich in bestehende Muster vom geistlichen Amt eingegliedert zu wer-
den, die viele Jahrhunderte lang von Méannern nach hierarchischen Strukturen geformt
wurden, in der Absicht, Frauen auszuschlieBen? Oder miissen Frauen gerade durch ihre
Anwesenheit den Dienst in solche Formen umgestalten, die offener, pluralistischer und
dialogischer sind? Werden Frauen die Einsichten, die durch die Autoritdt von Heiligkeit
und Charisma gewonnen wurden, aufgeben, wenn sie Fiihrerschaft im Amt erlangen? Wie
konnen Frauen auBlerdem den ProzeB der religiosen Erziehung neu definieren, um
Menschen heranzubilden, die die Welt umgestalten werden, anstatt einfach in ihre beste-
henden Strukturen »hineinsozialisiert« zu werden?

Ausblick in die Zukunft

Frauen beteiligen sich schon seit langer Zeit an der religiosen Sozialisa-
tion. Sie sollten aber eindeutiger eine kritische Haltung gegeniiber diesem

13 B. Zikmund, Upsetting the Assumptions, Christian Century 7 (1979) 127-128.

14 R. Ruether und E. McLaughlin (Hg.), Women of Spirit. Female Leadership in the
Jewish and Christian Traditions, New York 1979.

15 E. Janeway, Powers of the Weak, New York 1980.

16 B. Cooke, Ministry to Word and Sacraments, Philadelphia 1976.
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SozialisationsprozeB einnehmen. Dazu ist ein doppeltes Vorgehen erfor-
derlich: erstens der Aufbau von unterstiitzenden Strukturen, Systemen
und Beziehungen, die eine humanere, gerechtere und friedlichere Welt
fordern; zweitens Strukturen, Systeme und Beziehungen, die Menschen
entmenschlichen, zu Opfern oder Instrumenten machen, zu verandern.
Und es gibt fiir die weiblichen religiosen Erzieher keinen besseren Ort,
um mit diesem UmformungsprozeB zu beginnen, als den Bereich der reli-
giosen Erziehung selber, d.h. durch das Streben nach dem Zugang zu und
der Annahme von Fihrungspositionen in mit der Kirche verbundenen
Institutionen.

Dieser Wechsel in der personellen und strukturellen Macht konnte sehr
wohl das bemerkenswerteste Werk der Frauen in der religiésen Erzie-
hung sein. Und auf lange Sicht wird sie zum Nutzen der Allgemeinheit
wirken.

Weitere Literatur zum Ganzen: D. Gottemoeller und R. Hofbauer (Hg.), Women and Min-
istry. Present Experience and Future Hopes (Leadership Conference of Women Reli-
gions of the USA), Washington 1981; R. Greenleaf, Servant Leadership, Ramsey - New
Jersey 1977; J.B. Miller, Toward a New Psychology of Women, Boston 1976 (dt.: Dies.,
Die Stirke weiblicher Schwiche. Zu einem neuen Verstindnis der Frau, Frankfurt/M.
*1985); A. Schaef, Women's Reality, Minneapolis 1981; E. Schillebeeckx, Ministry, New
York 1981.
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Abstract

In this article, the author explores the present and future role of women in religious educa-
tion. Drawing on the sociology of knowledge, religion, and the social sciences she probes
the ramifications of various understandings of how women fit into and/or challenge tradi-
tional understandings of some social systems, especially that of family, school, and church.
Her analysis offers a new educational agenda for women in religious organizations. Finally,
she uses a systems approach to focus on the liberating and transforming power that women
could afford the enterprise of religious education if they are faithful to a feminist critique of
models of religious education.



2.6
Dietfried Gewalt

Religionsunterricht fiir Gehorlose und Schwerhori-
ge zwischen Integration und Segregation

1 Schulorganisatorische Voraussetzungen

Gehorlose (»taubstumme«) und schwerhorige Kinder werden in ge-
trennten, jedoch vielféltig miteinander verzahnten Schulsystemen unter-
richtet. Die erste deutsche » Taubstummenanstalt« wurde 1776 in Leipzig
gegriindet. Im Laufe des 19. Jh.s gab es mehrfach Versuche, » Taubstum-
me« mit Horresten gesondert zu beschulen. Um 1900 entstanden erste
Klassen und Schulen fiir Schwerhorige.! Im Jahre 1987 gab es in der Bun-
desrepublik Deutschland 81 schulische Einrichtungen aller Schularten fiir
Gehorlose und Schwerhorige, d.h. Vor-, Grund-, Haupt-, Realschulen
und Gmynasien, Berufsbildungswerke, eine kombinierte Kolleg- und Be-
rufsschule sowie Einrichtungen fiir Taubblinde und Schwerstbehinderte.?
Viele von ihnen sind Internatsschulen. Wie alle Sonderschularten wird
auch das Bildungswesen fiir Horgeschadigte durch den Integrationsge-
danken in Frage gestellt.?

2 Lehrerbildung

Die Ausbildung der Lehrer fiir beide Schularten geschieht an den Univer-
sititen Hamburg, K6ln und Miinchen sowie an der Pddagogischen Hoch-
schule Heidelberg.* Die Studienordnungen sind unterschiedlich, doch
werden hauptséchlich zwei Ausbildungstypen angeboten: (1) das grund-
standige Studium fiir Studenten mit Hochschulreife; (2) das Aufbaustu-
dium fiir Lehrer mit abgeschlossener Ausbildung und mehrjahriger Er-
fahrung im Unterricht Horender. Wahrend der Aufbaustudent lernt, sei-

L H. Jussen und O. Krohnert (Hg.), Pidagogik der Gehorlosen und Schwerhorigen
gHandbuch der Sonderpiadagogik 3), Berlin 1982, 47-77.

Vgl. Bund Deutscher Taubstummenlehrer (Hg.), Statistische Nachrichten 1987, Hei-
delberg 1987.
3  A. Liwe, Horgeschidigte Kinder in Regelschulen. Ergebnisse von Untersuchungen
Eliléislg,)rhebungen in der Bundesrepublik Deutschland und in der Schweiz, Dortmund o.J.
4 Bu:nd Deutscher Taubstummenlehrer (Hg.), Nachrichten, 225-242.
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ne padagogischen und fachdidaktischen Vorkenntnisse auf den Unter-
richt in der Gehorlosen- oder Schwerhorigenschule anzuwenden und in-
sofern keiner griindlichen religionsdidaktischen Ausbildung mehr be-
darf, steht der grundsténdig Studierende vor dem Problem, ohne Anlei-
tung seine Kenntnisse aus Sonderpddagogik und allgemeiner Religions-
padagogik in Einklang zu bringen. Das religionsdidaktische Angebot an
den Studienstitten (liber die Studienseminare fiir die zweite Ausbil-
dungsphase vermag ich kein Urteil abzugeben) ist unzureichend. Koln
bietet pro Semester je eine einstiindige Ubung fiir evangelische und ka-
tholische Studenten an, Hamburg alle 5-6 Semester eine einstiindige
Ubung.

Um dem Mangel an Religionslehrern abzuhelfen, hat das Deutsche Insti-
tut fiir Fernstudien an der Universitét Tiibingen einen zehn Studienbriefe
umfassenden Fernstudienkurs fiir evangelische Religionslehrer an Son-
derschulen erarbeitet.” Damit steht den kirchlichen Aus- und Fortbil-
dungsstitten fiir Religionslehrer das notwendige Unterrichtsmaterial zur
Verfiigung. Ein besonderer Nachholbedarf an sonderpadagogischer
Qualifikation besteht bei kirchlichen Lehrkriften, die Religions- und
Konfirmandenunterricht im Rahmen von Schwerhorigen- und Gehorlo-
senschulen erteilen.

3 Gehorlose - Schwerhorige - Ertaubte

Zur Bestimmung des Personenkreises® sind auch bei primér religionspad-
agogischem Interesse verschiedene Faktoren zu beachten, um eine sach-
gerechte Abgrenzung gegeniiber Normalhérenden sowie zwischen den
Horgeschadigten zu vollziehen. Zur Abgrenzung gegeniiber Normalho-
renden nehmen wir einen international akzeptierten dreigliedrigen Be-
griff von Behinderung auf’:

a) Der Personenkreis leidet an einer medizinisch diagnostizierbaren Schadigung der fiir
das Horen zustandigen Organe einschlieBlich der Hornerven und/oder der den Schall de-
kodierenden Hirnregionen.

b) Infolgedessen ist das Horvermogen so weit herabgesetzt, daB es die Funktion des
Sprachverstehens nur ungeniigend oder gar nicht leisten kann, was in einer auf lautsprach-
liche Verstandigung angewiesenen Gesellschaft zu einer Minderung der passiven und akti-
ven sprachlichen Kommunikation fiihrt.

¢) Diese Leistungsminderung wiederum fiihrt zu einer Benachteiligung auf der sozialen
Ebene (z.B. im Schulunterricht, bei Gespréchen, beim Verstehen von Texten in miindlich

5 Deutsches Institut fiir Fernstudien an der Universitit Tiibingen (DIFF) (Hg.), Fernstu-
dium fiir evangelische Religionslehrer an Sonderschulen, Studieneinheit 1-10, Tiibingen
1982-1984; darin: D. Gewalt, Religionsunterricht in der Schule fir Gehdrlose und
Schwerhérige, Studieneinheit 2/3-6, Tiibingen 1982, 87-148.

6 M. Kriiger, in: Jussen/Krohnert (Hg.), Padagogik, 3-26.

7 G.O.Kanter,in: U. Bleidick (Hg.), Theorie der Behindertenpadagogik (Handbuch der
Sonderpadagogik 1), Berlin 1985, 352f.
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oder schriftlich vorgebrachter Form). Folglich wird eine angemessene Teilhabe am Leben
der Gesellschaft unterbunden (Behinderung i.e.S.).

Fiir diesen Personenkreis benutzen wir den Sammelbegriff » Horgeschadigte«. Bei der Ab-
grenzung von Gehorlosen, Schwerhoérigen und Ertaubten gegeneinander fehlt es in der
Fachliteratur an letzter begrifflicher Klarheit. Padagogisch ist wichtig, daB neben dem Hor-
vermogen gleichrangig die Sprachfihigkeit zu beachten ist:

- »Gehorlos« ist, wer vor dem Erwerb der Lautsprache sein Gehor verloren hat oder ohne
die Fahigkeit geboren wurde, Sprache tiber das Gehor aufzunehmen.

- »Schwerhorig« ist, wer seit der Geburt oder zu einem spéteren Zeitpunkt einen so gravie-
renden Horschaden hat, daB sein Sprachverstdndnis ohne apparative Hilfe gestort, mit ap-
parativer Hilfe gebessert, jedoch nicht normal ist.

- »Ertaubt« ist, wer bei (fast) intaktem Gehor die Lautsprache erworben hat, das Gehor
aber zu einem spéteren Zeitpunkt durch Unfall oder Krankheit vollig verlor. (Ertaubte
Kinder werden im allgemeinen an Schwerhdrigenschulen unterrichtet. Die nachschulisch
ertaubten Erwachsenen bleiben hier auBer Betracht.)

Angaben zu Statistik® leiden an definitorischen Problemen. Zudem bela-
stet die Integrationsproblematik durch den Begriff der Sonderschulbe-
diirftigkeit die Statistik mit sozialphilosophischen Wertungen. Als Richt-
werte seien genannt: 0,08 % der Schiiler eines Jahrgangs sind gehorlos,
0,8-1,5% eines (Einschulungs-)Jahrgangs sind schwerhorig. Da Schwer-
horigkeit in jedem Alter erworben werden kann, steigen die Zahlen mit
zunehmendem Alter an den Schwerhorigenschulen durch Zugénge aus
Regelschulen an. In der quantitativ nicht zu unterschitzenden Grauzone
zwischen Schwerhorigenschule und Regelschule ist ein wenig beachtetes
gemeindepiddagogisches Problem angesiedelt: schwerhorige Konfirman-
den, die in der Schule nicht die bei integrativem Unterricht notwendige
sonderpadagogische Forderung erfahren haben und auf deren Unterrich-
tung Pfarrer und Mitarbeiter nicht vorbereitet sind.

4 Integration versus Segregation

Die im vorigen Abschnitt gegebenen Definitionen von gehorlos, schwer-
horig und ertaubt bewegen sich auf den Ebenen (a) und (b) des dreiglied-
rigen Behinderungsbegriffs. Sie setzen Horverlust und Sprachverstiandnis
zueinander in Beziehung. Auf der Ebene (c) finden die fiir die Horge-
schadigtenbildung der 80er Jahre kennzeichnenden Konflikte um Inte-
gration und manuelle Kommunikation statt.

4.1 Der Integrationsgedanke in der Sonderpadagogik

Der Integrationsgedanke ist heute selbstverstindliche Voraussetzung
sonderpadagogischer Theoriebildung.” Mit Hilfe integrativer Beschulung
soll vermieden werden, daB Kinder mit dauerhaften gesundheitlichen
Schiaden durch besondere Bildungssysteme friihzeitig gesellschaftlich

8 Kriiger (s.0. Anm. 6), 37-43.
9 Bleidick (Hg.), Theorie.
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diskreditiert und isoliert werden. Es ist sicher kein Zufall, daB die wichtig-
sten Theoretiker des Integrationsgedankens von der Lernbehinderten-
padagogik herkommen, deren Schiilern am ehesten ein gesellschaftlich
induziertes Behindertsein zugeschrieben werden kann. Gehorlose und
schwerhorige Schiiler aber haben primér eine organische Schadigung. Sie
tritt klassen- und schichtiibergreifend auf, wird dort aber unterschiedlich
bewiltigt. So sind in Schwerhorigenschulen Kinder aus unteren Schichten
tiberreprasentiert.'” Die Vorkampfer der Integration findet man hier un-
ter gutbiirgerlichen, akademisch gebildeten Eltern, unterstiitzt von Pad-
agogen, die man nicht ungepriift links von der politischen Mitte einord-
nen sollte. So gewinnt der Integrationsgedanke in der Horgeschéadigten-
padagogik konservative, auf Klassenerhalt bedachte Ziige.

4.2 Integration und Segregation in der Horgeschidigtenpadagogik
Der Integrationsgedanke ist in der Horgeschadigtenpadagogik unlosbar
verkniipft mit der reinen Lautspracherziehung. Denn nur die griindliche
und verstehbar gehandhabte Beherrschung der Lautsprache gibt den
Schwerhorigen und Gehorlosen die Moglichkeit, sich beruflich und ge-
sellschaftlich anzupassen und voranzukommen. Unter den Vertretern der
reinen Lautspracherziehung wiederum sind es die Befiirworter eines
»muttersprachlichen«, am Spracherwerb des normalsinnigen Kindes
orientierten Unterrichts Gehorloser, die dem Integrationsgedanken zu-
neigen. Skeptischer verhalten sich die Vertreter des systematischen
Sprachaufbaus, deren Unterricht von selektierten lexikalischen und syn-
taktischen Sprachmitteln ausgeht und die daher die Gehorlosen eher als
sprachliche Sondergruppe sehen.!! Die Schwerhorigenpadagogik hinge-
gen orientiert sich am vollsprachlichen Unterricht der Regelschule'? und
ist von daher prinzipiell offen fiir den Gedanken der Integration.

Dem reinen Lautsprachunterricht und den mit ihm verbundenen Integra-
tionserwartungen trat in den letzten Jahren eine zusehends stirker wer-
dende Gruppe von Gehorlosenfunktiondren und -padagogen entgegen,
die fiir den Einsatz manueller Kommunikationsmittel vom ersten Sprach-
unterricht an pladieren.

Sie wollen die Lautsprache durch die manuellen Kommunikationsmittel nicht ersetzen (ei-
ne prinzipiell denkbare Position!), sondern sprechen von »lautsprachbegleitender Gebar-
de« (LBG), die normale deutsche Lautsprache Wort fiir Wort in Gebarden umsetzt und
von »Deutscher Gebardensprache« (DGS), einer in vielen Gebéardendialekten tradierten
und noch wenig erforschten Gebardensprache mit eigener Grammatik, die Gehorlose un-
ter sich benutzen."?

10 Kriger (s.0o. Anm. 6), 40.

11 Krohnert, in: Jussen/Kréhnert (Hg.), Pidagogik, 56-60.

12 Ebd., 349-364.

13 8. Prillwitz(Hg.), Die Gebirde in Erziehung und Bildung Gehérloser. Internationa-
ler KongreBam 9./10. November 1985, Hamburg 1986; vgl. G. Rammel, in: Jussen/Kroh-
nert(Hg.), Padagogik, 164-171; von anderen manuellen Hilfsmitteln kann hier abgesehen
werden, dazu H. Breiner, in: ebd., 150f.
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Forderung der Gebarde bedeutet aber die innere Starkung der Gehorlo-
sengemeinschaft sowie ihre sprachliche und kulturelle Profilierung inner-
halb der von Horenden dominierten Gesellschaft. Der Minoritatenstatus
mit all seiner Problematik'* wird bewuBt angestrebt.

4.3 Sozalphilosophische Voraussetzungen

Der Streit zwischen Vertretern der Integration durch reine Lautspracher-
ziehung auf der einen, der Segregation durch manuelle Kommunikation
auf der anderen Seite nimmt historisch gesehen einen Gegensatz wieder
auf, der die Gehorlosenpidagogik seit ihren Anfiangen begleitet hat.!
Die bei uns heute gefiihrte Diskussion wird zudem durch Impulse aus den
USA bestimmt, ohne daB die deutschen Kontrahenten immer eine hinrei-
chende Kenntnis der Voraussetzungen besitzen, unter denen in den USA
gehorlosenpéddagogisch gearbeitet wird. In der jetzt gefithrten Form hat
die Debatte zudem eine kaum reflektierte sozialphilosophische und eine
anthropologische Dimension, die im Blick auf den Religionsunterricht
der theologischen Wertung bediirfen.

Integrationsgedanke und Gebardenbewegung setzen zwei nicht miteinander zu vereinba-
rende Gesellschaftsmodelle voraus. Der Integrationsgedanke geht davon aus, daB es eine
bestehende oder zu schaffende »integre« Gesellschaft gibt, in der fiir keine Gruppe die Ge-
fahr besteht, daB sie hinausgedrangt, also desintegriert wird. Im Fall der Gehorlosen und
Schwerhérigen unternimmt die Gesellschaft alles in ihrer Macht Stehende, um Bildung
und Sozialisation so zu fordern, daB die Horgeschadigten den Anforderungen dieser Ge-
sellschaft geniigen. Diese tendiert zur geschlossenen Gesellschaft, die kommunikative Ab-
weichungen nicht zuldBt. Die Anpassungsleistung erbringen die Schiiler, ihre Lehrer und -
mit z.T. bewunderungswirdigem Einsatz - die Miitter.

Demgegeniiber setzen die Anhénger der manuellen Kommunikation darauf, den Gehor-
losen den Status einer sprachlichen Minderheit zu geben, deren Muttersprache die DGS
ist, die sich aber nach auBen durch Lautsprache und/oder die auch von Horenden zu erler-
nende LBG verstindigen kénnen. Dies geschieht u.U. durch besonders ausgebildete Ge-
birdendolmetscher. Das Vorbild der USA mit einer de facto mehrsprachigen Gesellschaft
ist unverkennbar. 1975 fiel mir dort ein Faltblatt der Southern Baptists iiber die Arbeit un-
ter 16 sprachlichen Minderheitsgruppen in die Hand. An vierter Stelle steht » Deaf«. Die
Forderung der manuellen Kommunikation setzt somit eine offene, Minderheiten tolerie-
rende Gesellschaft voraus, in der bei den Minderheiten wie bei der Mehrheit Lernbereit-
schaft vorausgesetzt wird.

4.4 Anthropologische Voraussetzungen

Hinter beiden Denkansatzen werden zugleich unterschiedliche Men-
schenbilder sichtbar.'® Fiir die Vertreter der Integration ist der gehorlose
Mensch letztlich ein defizitares Wesen, dessen Mangel durch konsequente
erzieherische MaBnahmen ausgeglichen werden miissen. Demgegentiber

14  G. Cloerkes, Einstellung und Verhalten gegeniiber Behinderten, Berlin *1985, 34~

45,
15 Krohnert(s.o. Anm. 11), 60-62.
16 A.R. Bodenheimer, Taubheit - Die Barriere als Briicke, Villingen-Schwenningen

1978, 114-121 und passim.
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sprechen die Vertreter der manuellen Kommunikation dem Gehoérlosen
ein Recht auf Anderssein zu, das er unter seinesgleichen verwirklichen
kann. Sie kritisieren die Befurworter der Integration dahingehend, daB
der Gehorlose seine Identitdt nur in der manuell kommunizierenden Ge-
meinschaft Gehorloser finden konne, woran ihn fremdbestimmende In-
tegrationsbemiihungen hindern.

Weniger deutlich sind die Probleme bei Schwerhorigen und Ertaubten.
Da diese Kinder in irgendeiner Weise horen konnen oder konnten, ist die
lautsprachliche Erziehung selbstverstindlich. Die Frage nach der Identi-
tat des Schwerhorigen wurde erst in den letzten Jahren thematisiert."”
Schwerhorige Kinder erleben sich als Horende und werden erst durch
padagogische MaBnahmen wie Hortraining, Artikulation und Absehun-
terricht darauf hingewiesen, da8 sie falsch horen und folglich auch falsch
sprechen. Es wird daher gesagt, der Schwerhorige »habe« keine Identitit,
sondern miisse sie in jeder Situation neu gewinnen.

Ertaubte wiederum erleben ihr Leiden als Katastrophe. Sie werden plotz-
lich zu Nichthorenden und geraten in eine tiefe Identititskrise.'® Wahrend
man uber Verlauf und Bewaltigung der Krise bei ertaubten Kindern we-
nig wei3, 148t sich bei Erwachsenen nach intensiven, mehrwochigen psy-
chosozialen RehabilitationsmaBnahmen der Wunsch beobachten, sich in
Nachsorgegruppen zusammenzuschlieBen, die der Bewahrung der neu-
gewonnenen Identitat und psychischen Stabilitdt dienen. Hier konnte
man in den Jahren 1985/88 auch eine intensive Beschéftigung mit laut-
sprachbegleitenden Gebarden zur Binnenkommunikation beobachten.

5 Religionsunterricht zwischen Integration und Segregation

5.1 Die Ausgangslage

Der Religionsunterricht und z.T. auch der Konfirmandenunterricht fin-
det fiir horgeschadigte Kinder in den schulischen Einrichtungen statt. Im
Rahmen dieser Einrichtungen wirkt sich der Integrationsgedanke nicht
auf den Religionsunterricht aus. Denn auch Schulen, die gezielt integrati-
ve Programme betreiben, betreuen diese Kinder auBlerhalb ihrer eigenen
Mauern. Klassen mit methodisch durchgefithrtem gebérdlichen Unter-
richt gibt es bisher nur wenige, und auch sie verzichten nicht auf die Laut-
sprache. Dennoch erlebt der Religionslehrer praktische, wenn auch wenig
reflektierte Begegnungen mit den gegensatzlichen Programmen.

Der seelsorgerlich tatige Religionslehrer oder religionspadagogisch tatige
Pfarrer an Gehorlosenschulen erteilt in der Woche seinen Unterricht nach
lautsprachlichen Regeln, hélt am Wochenende einen Gottesdienst mit

17 IFHOH (Hg.), BewuBtheit und Identitit der Schwerhorigen. KongreBbericht - Zwei-
ter internationaler KongreB der Schwerhorigen Stockholm 24.-28. Juni 1984, Redaktion
H. und K. Hartmann, Hamburg 1985.

18  W. Richtberg, Horbehinderung als psycho-soziales Leiden, Bonn 1980.
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LBG und »plaudert« anschlieBend mit den Gehorlosen in DGS. Denn
die erwachsenen Gehorlosen kommunizieren priméir tiber Gebarden.
Schwerhorige wiederum finden nach SchulabschluB und Berufsausbil-
dung nur zum kleinen Teil den Weg in die Schwerhorigenvereine. lhre be-
rufliche, soziale und kirchliche Integration wird stillschweigend vorausge-
setzt, ohne von den Tatsachen gedeckt zu sein. Kirchengemeinden bieten
mehrheitlich nicht einmal die hortechnischen Voraussetzungen an, um ih-
ren schwerhorigen Konfirmierten die Teilnahme am Gemeindeleben zu
ermoglichen. Die Praktische Theologie, die sich ohnedies mit Behinder-
ten schwertut'®, nimmt die Horgeschidigten nur partiell in Rollen wie
Schiiler, Konfirmanden oder Predigthorer wahr, nicht jedoch als Indivi-
duen mit einer Lebensgeschichte, zu der Faktoren wie Kirche, Religion
und personlicher Glaube kontinuierlich hinzugehoren sollten.

5.2 Integration und Segregation in religionspadagogischer Theorie und
Praxis

Bei der Darstellung religionspadagogischer Bemiihungen fiir Horgesché-
digte soll so vorgegangen werden, daB der Gegensatz von Integration und
Segregation innerhalb von Theorie und Praxis des Religionsunterrichts
selbst greifbar wird. Sodann soll versucht werden, von der Religionspad-
agogik her das Gegensatzpaar zu kritisieren. Wir fithren zu diesem Zweck
einige religionspadagogische Konzeptionen der letzten Jahrzehnte vor,
die jeweils bestimmte Aspekte der Integrations-/Segregationsproblema-
tik deutlich werden lassen. Um Verwechslungen mit den padagogischen
und gesellschaftlichen Globalforderungen nach der Integration Behin-
derter zu vermeiden, sprechen wir von Integrationshorizonten, in denen
klar beschreibbare GroBen benannt werden konnen, in die hinein inte-
griert werden soll.

5.2.1 Integrationshorizont: Kirche

DaB Gehorlose und Schwerhorige durch die Taufe Mitglieder der Kirche
sind, wurde m.W. in der Kirchengeschichte nie ernsthaft bestritten. Pro-
bleme brachen bei der Teilnahme am Abendmahl auf. Exemplarisch sei-
en hier zwei katholische Autoren vorgefiihrt, die beide Vertreter der
strengen lautsprachlichen Erziehung sind.

Fiir Johannes Tigges®? ist unzweifelhaft, daB katholischer Religionsunterricht den jungen
Gehorlosen zur Teilnahme am gottesdienstlichen Leben seiner Kirche befihigen soll. Er
geht nicht darauf ein, daB Gehorlosengottesdienste schon aus soziologischen Griinden als
Sondergottesdienste gehalten werden. Denn auch die gebdrdete Messe fiir den Gehorlosen
ist vollwertige Messe, so daB mit der Teilnahme am gottesdienstlichen Leben der Gehorlo-
sen die Integration in das gottesdienstliche Leben der Kirche vollzogenist. Entsprechendes

19  D. Gewalt, »Praxisfeld Gemeinden« und Behinderte, RKGS 19 (1985) 23-30.

20 J. Tigges, Erster Sachunterricht in der Taubstummen-Schule; Religionsunterricht,
Neue Blatter fir Taubstummenbildung 12 (1958) 184-191; vgl. ders., in: Jussen/Kréhnert
(Hg.), Padagogik, 315-319, wo weitere Arbeiten des Autors angefiihrt sind.
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gilt, ohne daB dies jemals ernsthaft diskutiert worden wire, fiir den evangelischen Gehorlo-
sengottesdienst und die Kasualien fiir Gehorlose. Damit ist faktisch die sprachliche Son-
derstellung des Gehorlosen anerkannt, und ihm wird mit seiner Besonderheit Teilhabe am
Leib Christi (vgl. Rom 12,1-8; 1Kor 12,12-30) zuerkannt. Die Sonderstellung charakteri-
siert Tigges durch eine Gegeniiberstellung des kirchlich Geforderten mit dem padagogisch
Moglichen. Unter Berufung auf ein papstliches Dekret sieht er sich veranlaBt, katholische
Kinder so frith wie moglich zur Kommunion zu fiihren. Pddagogisch urteilt er, daB die
MeBtexte fiir Gehorlose erst gegen Ende der Schulzeit halbwegs verstandlich werden. Er
vergleicht die Sprachkompetenz mit einem Mosaik: » Wahrend nun das Mosaik des Horen-
den eine Unzahl kleiner und kleinster Steine aufwiese, die, in allen Farben schillernd (die
Sphire der Worter), ein gar préchtig differenziertes Bild ergiben, sdhe man auf dem Mo-
saik des Taubstummen ungefiigig groBe, farblose Steine und, in den ersten Jahren, auch
noch manch unbelegte Stelle. Nun miissen wir auf dem Bereich des Religiosen versuchen,
die groBen Steine durch kleinere nach und nach . . . zu ersetzen.«?! Das gelingt nur durch
Festlegung eines unbedingt notwendigen religiosen Minimalwortschatzes, der erarbeitet
werden muB. Nicht zu vermitteln ist die Sphére religioser Termini, konstituiert durch die
Verwendung von gefithlsméaBig besonders hervorgehobenen Synonymen (Haupt fiir
Kopf), Interjektionen (O!, Ach!) und Modulation. Sie kénnen nur durch Mimik, Gestik,
Haltung und Raumgestaltung ersetzt werden.?? Tigges schlieBt?>: »Was unsere kleinen
taubstummen Kinder an Sprache verwenden, ist fiir sie nicht primitiv. . . . Das einfache,
durchschaubare Gebet aber wird, trotz der rauhen Stimmen, dem Te Deum des Domchors
nicht nachstehen.« Das heiBt: Die Gehorlosen sind sprachlich von den Horenden segre-
giert, werden aber als vollwertige Christen innerhalb der Kirche anerkannt und somit inte-
griert.

Der Niederldnder Antonius van Uden gehort zu den international fiihrenden Vertretern
der Lautsprachmethode auf muttersprachlicher Basis (die Gebérde setzt er gezielt nur bei
sprachlich besonders schwachen Kindern ein). Er hielt 1971 einen Vortrag mit dem Titel
»Wie geben wir gehorlosen Kindern eine rechte Unterweisung iiber Gott?«**. Die Zuge-
horigkeit des gehorlosen Kindes zur Kirche steht fiir ihn auBer Zweifel. Im Unterschied zu
Tigges fragt er jedoch nicht nach den Sprachmitteln, die fiir die Erarbeitung religioser In-
halte notwendig sind. Vielmehr ist fiir ihn Kirche als sozialer Rahmen und gelebte Gemein-
schaft der Horizont, in dem religitse Wahrheiten erfahren werden und in stindiger An-
kniipfung an Erlebnisse des Kindes und an seine zunachst lautlichen, spater sprachlichen
AuBerungen ausgebaut werden. Eine behavioristisch beeinfluBte Psycholinguistik verbin-
det sich bei ihm mit einer ungebrochenen natiirlichen Theologie (Zentralstelle: Rém 1,20)
zu einem religionspadagogischen Ansatz, der religiose Inhalte aus dem sozialen Bezugsfeld
des Kindes heraus aufbaut. Van Uden weiB, daB auch auf diesem Wege nicht alle Gehérlo-
sen zur vollen (religidsen) Sprachkompetenz gelangen und schlieBt mit einem Satz von K.
Rahner: »Stammeln tiber Gott ist von groBerem Wert als deutliches, genaues Sprechen
tiber seine Schopfungen.«® Hier trifft er sich mit seinem Widerpart Tigges. Es wird aber
verstiandlich, daB von diesem optimistischen sprachdidaktischen Ansatz aus die Forderung
nach voller schulischer und gesellschaftlicher Integration Gehorloser erhoben wird mit
dem stillschweigenden Anspruch, daB der so Geférderte auch seine Identitat unter Horen-
den finden moge.

5.2.2 Integrationshorizont: Kirche und Gesellschaft
In diesem Abschnitt geht es um die Auswirkungen der Bildungsreform
um 1970 und der damit zusammenhéngenden religionspadagogischen

21 Tigges, Sachunterricht, 187.

22 Ders., in: Jussen/Krohnert (Hg.), Pidagogik, 316.
23 Ders., Sachunterricht, 191.

24 DIFF (Hg.), Studieneinheit 2/3-6, 142-148.

25 Ebd., 148.
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Neuansitze auf die Religionspadagogik fiir Gehorlose und Schwerhori-
ge. Die Relevanz der Fragestellung fiir unser Thema ist unmittelbar ein-
sichtig, wenn man bedenkt, daB die 1973 als Nachtrag zum Strukturplan
fir das Bildungswesen verabschiedeten Empfehlungen der Bildungs-
kommission zur padagogischen Forderung behinderter und von Behinde-
rung bedrohter Kinder und Jugendlicher?® mit ihrer Forderung nach inte-
grativer Erziehung bis heute die sonderpadagogische Theoriebildung be-
stimmen.?’ Die unter dem Schlagwort »problemorientierter Religionsun-
terricht« entwickelten Konzeptionen boten der evangelischen, unreflek-
tiert von den Anforderungen der Evangelischen Unterweisung bestimm-
ten wie der katholischen Religionspadagogik die Moglichkeit, den Dua-
lismus von kirchlichen Anforderungen und padagogisch Moglichem in
religionspadagogisch verantwortbarer Weise zu iiberwinden oder doch
abzumildern.

Die Bildungsreformer sahen die von ihnen gezeichnete gesellschaftliche
und schulische Wirklichkeit als im Entstehen begriffen. Entsprechend
galt es, den Schiiler in seiner gesellschaftlichen und sprachlichen Wirk-
lichkeit abzuholen und ihm die fiir die Emanzipation von den gegenwarti-
gen Zustinden notwendigen sozialen und sprachlichen Kompetenzen zu
vermitteln. Daran konnte die Schwerhorigenpadagogik unmittelbar an-
kniipfen.?® So ergab sich ein fruchtbares Gesprach mit der Religionspad-
agogik der 70er Jahre.?

Fiir die Gehorlosenpadagogik wies Klaus Schulte alsbald die Grenzen dieses Ansatzes
auf.® Er zeigte, daB der problemorientierte Ansatz ein so hohes sprachliches Niveau und
ProblembewuBtsein verlangte, wie es der Gehorlose nicht mitbrachte. Demgegeniiber plé-
dierte er fiir den Aufbau einer sachlichen und sprachlichen religiosen Kompetenz. Schulte
griff mit dieser Forderung auf Erkenntnisse zuriick, die er bei der Untersuchung des Ver-
falls erlernter Sprachgestalten bei gehorlosen Lehrlingen gewonnen hatte !

Damit war die Ebene der soziolinguistischen Reflexion erreicht. Es ging-
um die Sprache, die der Gehorlose benétigt, um als Christ in dieser Welt
leben zu konnen, somit um ein integratives Anliegen. Der Ansatz verblieb
jedoch - dies gilt auch fiir die Arbeiten des Autors dieser Zeilen - auf ei-
ner pragmatisch-technizistischen Ebene. Erarbeitung einer fach- und

26  Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission. Zur padagogischen
Férdcf;t;lig behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher, Stutt-
gart ;

27 Bleidick (Hg.), Theorie.

28 D. Gewalt, in: Arbeitsgemeinschaft Selektivsprache, Phasengerechte Verkiindigung,
Villingen 1973, 14-21; ders., in: Jussen/Krohnert (Hg.), Padagogik, 428-434.

29 D. Gewalt, H. Gloy u.a., Religionsunterricht und Sprachforderung bei Hor-Sprach-
Geschadigten, Villingen 1972, 2. erweiterte Auflage 1975; D. Gewalt, Horsprachgeschi-
digtenpidagogik und Religionspadagogik. Zu einem notwendigen Dialog, Horgeschadig-
tenpadagogik 26 (1972) 21-27.

30 K. Schulte,in: Gewalt, Gloy u.a., Religionsunterricht, 22-34 = DIFF (Hg.), Studien-
einheit 2/3-6, 124-132.

31 Ders., Zur Frage des Verfalls erlernter Sprachgestalten, (Diss. phil.) Bonn 1963.
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sachsprachlichen Kompetenz bedeutete Anpassung an das gesellschaft-
lich bzw. kirchlich Geforderte, ohne daB der gesellschafts- und kirchen-
kritische Impetus der Reformbemiihungen fruchtbar gemacht wurde, um
die religionspadagogischen, seelsorgerlichen und diakonischen Aktivita-
ten?? fiir Gehorlose und Schwerhorige einzeln und im Zusammenhang
neu zu durchdenken.

Hier kann die neue Frage nach dem Elementaren®® weiterhelfen, die in
der Religionspadagogik fiir Horgeschédigte bisher nur am Rande aufge-
nommen wurde.

Thre Bedeutung fiir die religiose Erziehung behinderter Kinder hat H.-G. Heimbrock>*
herausgestellt, indem er auf die Gefahr einer » Restpadagogik « verwies, die Unterrichtsin-
halte fiir Regelschulen nachtraglich auf das Niveau behinderter Kinder reduziert. Diese
Gefahr bedroht gleichermaBen die Gehorlosen- wie die Schwerhorigenpdadagogik. In der
Gehorlosenpadagogik ist der Hang zur Reduktion durch das Selektionsprinzip des syste-
matischen Sprachaufbaus vorgegeben. Die Schwerhérigenpddagogik aber verfallt ihr,
wenn sie sich nicht der Kriterien bewuBt ist, nach denen sie Inhalte aus Lehrplidnen der Re-
gelschule auswahlt und fiir den Bedarf schwerhdoriger Kinder bearbeitet. Fiir die Gehorlo-
senschule hat der neue katholische Grundlagenplan®®, der am systematischen Sprachauf-
bau orientiert ist, diese Gefahr erkannt und darauf hingewiesen, daB Elementarisierung
die Orientierung am Fundament des Glaubens meint, die nicht mit Selektion oder Mini-
malisierung zu verwechsln sei. In wortlicher Aufnahme einer Formulierung von K.E. Nip-
kow sucht er »nach elementaren Strukturen des Glaubens, nach elementaren allgemein-
menschlichen Erfahrungen und nach elementaren Anfangen dieser Erfahrungen in der
Entwicklung des Kindes - unter Beachtung der Entwicklungsverzogerung bei Gehorlo-
sen«.%®

Balanciert man aber im Sinne Nipkows die elementaren Strukturen der zu
vermittelnden Inhalte und die elementaren allgemein-menschlichen Er-
fahrungen unter Beriicksichtigung der Besonderheiten in der Entwick-
lung gehorloser und schwerhoriger Kinder aus, so wire ein fruchtbarer
Ansatzpunkt fiir die weitere religionspddagogische Arbeit gefunden.

Der praktische Niederschlag dieser theoretischen Erweiterungen 188t sich an den in RKGS
veroffentlichten Unterrichtsmodellen und Gottesdienstentwiirfen ablesen, besonders an
den mit dem Namen von Wiltraud Kolodzey verbundenen. Der Ansatz dieser Modelle ist
»problemorientiert«, achtet aber auf den Ausbau eines angemessenen religiosen Wort-
schatzes und erarbeitet biblische Geschichten. Die Gottesdienstentwirfe bieten zudem
eher als reine Unterrichtsplanungen die Moglichkeit, Kinder als Mithandelnde in das zu
erarbeitende Thema einzubeziehen. So wird das einseitig sprachlich-kognitive zugunsten
eines mehrdimensionalen Lernens durchbrochen. Dahinter steht nicht in erster Linie eine

32  Gewalt, in: Jussen/Krohnert (Hg.), Pidagogik, 309f.

33 H. Schmidt, Religionsdidaktik I, Stuttgart/Berlin/Koln/Mainz 1982, 209-217.

34  H.-G. Heimbrock, Religiose Erziehung behinderter Kinder. Ein Literaturbericht, in:
JRP 2 (1985), Neukirchen-Vluyn 1986, 144-160.

35 Zeniralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir
den katholischen Religionsunterricht an Gehérlosenschulen, 0.0. 1987, 11£.139-148.
36 Ebd., 11; vgl. K.E. Nipkow, Elementarisierung biblischer Inhalte, in: I. Baldermann,
;(2. E. Nipkowund H. Stock, Bibel und Elementarisierung, Frankfurt/M. 1979, 35-73, hier
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padagogische Theorie. Horgeschadigte Kinder haben im allgemeinen vor der Einschulung
keine religiése Sozialisation erfahren.” Der Traditionsabbruch in der Volkskirche wird bei
ihnen behinderungsspezifisch im Sinne der Segregation verscharft. So hat der erste Reli-
gionsunterricht die Aufgabe, religiose Themen elementar erlebbar zu machen. Dabei wer-
den auch Gebarden eingesetzt, sofern die Kinder sie benutzen, doch geschieht das in einem
umfassenden, polysensorischen, emotional ansprechenden Unterrichtsaufbau. Beim The-
ma »Schopfung« in der Unterstufe heiBt das: »Um die vorgesehenen Lernziele zu errei-
chen, sind neben der noch wenig differenzierten Lautsprache (in Laut- und Schriftgestalt)
weitere Kommunikationsmittel erforderlich: das Bild (als zu betrachtendes Foto oder als
selber zu gestaltende Zeichnung), der Film, die Collage, das Rollenspiel. Zu den Unter-
richtsmitteln gehoren auch die Dinge der Schopfung selber: eine Blume, ein Tier, die in die
Klasse geholt oder in der Natur beobachtet werden; ein FluB, ein Berg - Sonne, Wind, ein
Gewitter . . . Der Schiiler wird angeleitet zum Anschauen, Beobachten, Betasten, Riechen
und Schmecken, zu Bewegung und Bewegungswahrnehmung. Es wird seine Fihigkeit ge-
nutzt, Erfahrungen auf dem Wege tiber Imitation [. . .] und iiber Identifikation [. . .] zu
erwerben. «38

An Kolodzeys Beitragen 138t sich auch zeigen, daB der problemorientier-
te Ansatz mit seiner Frage nach dem Schiiler, seiner Sozialisation und sei-
nen Interessen im individualisierenden Sinne ausgebaut wird. Die gesell-
schaftlichen Beziige treten zuriick. Dafiir zeigt sich in den zitierten Aus-
fiihrungen eine deutliche Verwandtschaft mit den Anliegen der »Symbol-
didaktik«.*® In der Horgeschadigtenpadagogik ist es unumstritten, daB
gehorlose und schwerhorige Schiiler Schwierigkeiten im Umgang mit
Symbolen haben, woraus besonders fiir den Religionsunterricht Proble-
me erwachsen. Es gilt also, die sprachlichen Mittel zum Verstandnis von
Symbolen und symboltrachtigen religiosen Handlungen zu erarbeiten.
Geschieht diese Sprachvermittlung rein kognitiv, so bleibt auch das Sym-
bolverstindnis auf der kognitiven Ebene. Kolodzey und ihre Mitarbeiter
iiberwinden diese Engfiihrung, so daB sich hier eine Gesprachsmoglich-
keit mit der jiingsten Phase der Religionspadagogik ergibt, die bis in die
Regelbeschulung horgeschéddigter Kinder hinein von Bedeutung sein
konnte.

5.2.3 Integrationshorizont: Religiositat und Glaube

Bei soziologischer Betrachtung konnen Horgeschéddigte als gesellschaftli-
che Sondergruppe(n) klassifiziert, geachtet, geduldet oder diffamiert
werden. Alle Spielarten zwischen Integration und Segregation sind hier
moglich und zu beobachten. Je starker sich die Betrachtung dem Indivi-
duellen zuwendet, desto mehr riickt die Frage nach dem Christsein in den
Vordergrund. Religionspadagogisch ist dann zu fragen: Versteht und
glaubt ein Horgeschadigter wie ein Horender?

37 W. Kolodzey, Das Thema »Schopfung« in der Unterstufe der Gehorlosenschule. Ma-
terialien fiir die Unterrichtspraxis, RKGS 14 (1982) 7-18, hier 7.

38 Dies., Das Thema »Schopfung«, ebd., 9.

:15385 l-é.g—g:{bfas, Was heiBt »Symboldidaktik«?, in: JRP 1 (1984), Neukirchen-Viuyn
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Bei quantitativer Betrachtung 1Bt sich die Frage im Sinn eines soziolinguistischen Modells
beantworten. Der Horende spricht einen nach sozialer Schichtungszugehorigkeit variie-
renden elaborierten Code. Der Schwerhorige ist in der Sprachaufnahme gestort. Seine
Sprache ist daher mit hoher Wahrscheinlichkeit, verglichen mit anderen Gliedern seiner
sozialen Schicht, weniger elaboriert bis restringiert. Die Sprache des Gehorlosen hingegen
ist eindeutig restringiert bis rudimentér. Da die Sprache die Grenzen der Wirklichkeitser-
fassung setzt, wire es logisch, besonders beim von frithauf hochgradig horgeschédigten
Menschen auf ein andersartiges Verstehen und Glauben zu schlieBen. Diese Feststellung
fordert die Zusatzfrage heraus, wie »richtiges« Verstehen und »rechter« Glaube angesichts
solcher Sprachunterschiede zu definieren sind. Als Erben hermeneutisch gepriagten Theo-
logisierens sind wir in der Gefahr, bildungsbiirgerliche MaBstébe unreflektiert als Norm zu
nehmen, somit den faktischen Auszug der Unterschichten aus der Kirche ideologisch
rechtfertigend und auch sprachliche Sondergruppen an den Rand und in die Segregation
driangend.

Die griindlichste Arbeit zur Erfassung des Glaubens gehorloser und stark
schwerhoriger Jugendlicher (im Amerikanischen unter der Bezeichnung
»deaf« zusammengefaBt) hat Anthony Russo* vorgelegt. Sein Werk be-
ruht auf Interviews mit 155 katholischen Jugendlichen, von denen die
Mehrzahl staatliche Gehorlosenschulen besucht hat. Es vereinigt metho-
disch psychologische, tiefenpsychologische, theologische und religions-
padagogische Fragestellungen und ist bis heute im deutschen Sprachraum
nicht angemessen rezipiert worden. Das Ergebnis seiner Untersuchung
ist, daB der Glaube des Gehorlosen in einer prilogischen, mythischen
Bildschicht wurzelt, wie sie im Alten Testament und in anderen Religio-
nen greifbar wird. Russo empfiehlt daher, religiose Erziehung auf der
neutestamentlichen Theologie, besonders dem Markusevangelium zu be-
griinden und die Gehorlosen mit den Subtilititen der spateren dogmen-
geschichtlichen Entwicklung zu verschonen. So tritt am Ende eine eigen-
tiimlich liberal getonte Theologie hervor, die nicht bruchlos an die tiefen-
psychologischen Einsichten des Autors anzuschlieBen ist und moglicher-
weise einiges iiber seine eigenen theologischen Sympathien verrat.

Fiir unsere Fragestellung aber ist zweierlei von Bedeutung. Der katholi-
sche Theologe Russo gewinnt in den vortheologischen Tiefenschichten
einer anima naturaliter christiana den Urgrund, auf dem Gehorlose und
Horende als Christen zusammengehoren. Hier findet Integration statt.
Fiir die alltiglichen Lebensvollziige bis hin zu Religionsunterricht und
Gottesdienst ist damit zugleich gegeben, daB Horende und Gehorlose ge-
trennte Wege gehen diirfen. Schulische Institutionen fiir Gehorlose, die
»total communication« als ein Lautsprache und alle manuellen Verstan-
digungsmittel umfassendes Kommunikationssystem sind der selbstver-
stindliche, auf Segregation und den Weg in die kulturell eigenstandige
»deaf community« angelegte Rahmen, in dem sich Russo bewegt. So

40 A. Russo, The God of the Deaf Adolescent, New York/Paramus/Toronto 1975;
deutsche Kurzfassung: Ders., Der Gott der gehorlosen Jugendlichen, in: R. Wollrab (hg.
im Auftrag des Internationalen OkumeniscEen Arbeitskreises fiir Taubstummenseelsor-
ge), Du haltst das Wort in der Hand, Leipzig 1979, 193-201.
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zeigt er mit seiner bohrenden Frage nach dem Glauben des gehorlosen
Jugendlichen, wie nahe Integration und Segregation zusammenliegen,
daB Segregation in Religionsunterricht und religidsen Lebensvollziigen
einer letzten Zusammengehorigkeit von Horenden und Gehorlosen als
»homines religiosi« und Christen nicht entgegensteht.

Diese theologisch wertende Feststellung bedarf indes einer Einschrin-
kung. Russo weist dem religionspsychologisch ansetzenden Religions-
padagogen eine Tiefenschicht zu, auf der er Gehorlose und Horende zu-
einander in Beziehung setzen und fragen kann, welche positiven Impulse
vom Religionsunterricht bei Gehorlosen an den Religionsunterricht bei
Horenden vermittelt werden konnen.*! Russos Untersuchung ist geeig-
net, allzu weitgehende Erwartungen einer gegeniiber kognitiver Vermitt-
lung religioser Inhalte skeptisch gewordenen Religionspadagogik an ein
nur scheinbar sprachloses Sondergebiet der eigenen Disziplin zu ddmp-
fen. Symboldidaktiker miissen sich fragen lassen, wie sie den Schritt von
den praelogischen und praegeschichtlichen Symbolen in die Geschicht-
lichkeit der Kommunikation durch Handlungen »ohne Wort« (1Petr 3,1 -
hier tritt eine tiber den Pietismus bis in die jingste Zeit lebendige theolo-
gische Tradition ins Blickfeld) oder Sprechakte vollziehen wollen, ohne in
ein esoterisches Abseits zu geraten.*? Russos Einsichten warten insofern
noch auf ihre ErschlieBung.

6 Ergebnis

Wir begannen unsere Uberlegungen mit Anmerkungen zum Streit um die
schulische Integration (hor-)geschéddigter Kinder, veranderten aber bei
der Darstellung religionspadagogischer Positionen die Perspektive zu-
gunsten der Frage nach integrierenden und segregierenden Momenten in
unterschiedlichen Integrationshorizonten. Dieser Zugang fiihrte uns tie-
fer in die Problematik von Integration und Segregation hinein, als es die
globale Forderung nach Integration in die Gesellschaft bzw. Kirche zur
Uberwindung gesellschaftlicher bzw. kirchlich bedingter Behinderung
tun kann. Gesellschaft und Konfessionskirchen sind strukturverwandte
Sekundarsysteme.** Sie bieten gewi Moglichkeiten, Behinderungen
partiell zu iberwinden und ein ertrégliches Leben trotz organischer Schi-
digungen zu ermoglichen. DaB dies notwendig durch totale Integration
geschehen muB, sollten die voranstehenden Ausfithrungen gerade frag-
lich machen. Horschaden bedingen auch eine objektive Segregation, de-

41 Vgl H.-G. Heimbrock, Life without Language? What religious education has to learn
from the experience of the hearing-impaired, British Journal of Religious Education 9
(1987) 78-83.

42  F. Rickers, Religionspadagogik zwischen 1975 und 1985. Erster Teil, ThPr 21 (1986)
343-368, hier 355-359.

43 . Matthes, Kirche und Gesellschaft. Einfithrung in die Religionssoziologie, II, Rein-
bek 1969, 123-149.
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ren Anerkennung zur Identititsfindung der Gehorlosen, Schwerhorigen
und Ertaubten notwendig ist. Religionspiadagogik und die in ihrem Um-
kreis angesiedelten seelsorgerlichen und diakonischen MaBnahmen ha-
ben das zu beriicksichtigen, wenn sie nicht die Wirklichkeit des horge-
schiidigten Menschen verfehlen wollen. Dabei kann sich die katholische
Theologie unbefangen auf eine reiche Tradition natiirlicher Theologie
stiitzen und tut dies auch implizit oder explizit. Protestanten hingegen ha-
ben nur wenige grundsitzliche oder theologisch vertiefende Beitriage zur
Religionspadagogik Horgeschadigter geliefert. Ihre Aufgabe wire es,
Tauflehre** und Rechtfertigungslehre*® dahingehend zu entfalten, daB in
der Kirche als Leib Christi iiberspitzte Forderungen nach Integration und
Segregation keinen Platz haben, weil Taufe und Rechtfertigung gesché-
digte und nichtgeschadigte Menschen zusammenschlieBen. Herrscht hier
theologische Klarheit, so ist fiirr den Religionspadagogen auch die Gefahr
gebannt, Integration und Segregation gesellschaftspolitisch und schulor-
ganisatorisch mit ideologischem Ballast zu befrachten. Dann erweist sich
die spannungsvolle Zuordnung beider Begriffe als hilfreicher Schliissel
zur religionspadagogischen Theorie und Praxis fiir Horgeschadigte.*

Dr. Dietfried Gewalt ist Pastor fiir Schwerhorigen-Seelsorge in Hamburg.

Abstract

The foregoing article wishes to inform religious educators in normal schools about religious
instruction at institutions for profoundly deaf children and young people that are hard of
hearing. RU is portrayed as an integral part of both special school systems particularly in
regard to the problem of and the links with religious education in general.

44  G. Ebeling, Die Wahrheit des Evangeliums. Eine Lesehilfe zum Galaterbrief, Tiibin-
gen 1981, 290f.

45 D. Gewalt, Behinderung und Krankheit als Folge von Stinde, PTh 75 (1986) 96-110.
46 Bibliographien zur religidsen Erziehung Horgeschadigter verzeichnet D. Gewaltin:
Jussen/Krohnert (Hg.), Padagogik, 313f; die Fortschreibung erfolgt in RKGS 12 (1981
50-55; 14 (1982) 67-72; 16 (1983) 44-51; 18 (1984) 53-61; 20 (1985) 45-53; 22/2
(1986) 53-59; 24 (1987) 49-53.



2.7
Christof Baumler
Zur Praxistheorie kirchlicher Jugendarbeit

Kritische Sichtung neuerer Literatur

Vorbemerkung: Mit diesem Beitrag setze ich Versuche aus dem Jahre
1967 (Baumler 1967) und 1977 (Baumler 1977a) fort, konzeptionelle
und theoretische Veroffentlichungen zur kirchlichen Jugendarbeit darzu-
stellen und zu diskutieren. Hinweise, wie ich diese Entwicklung gegen-
wartig einschitze, konnen meinem Beitrag »Konzeption und Theorie
kirchlicher Jugendarbeit« (Baumler 1985) entnommen werden. Im Un-
terschied zu diesem Aufsatz handelt es sich hier um einen Literaturbericht
iber wissenschaftliche Veroffentlichungen zur Praxistheorie kirchlicher
Jugendarbeit aus den letzten Jahren. Noch immer ist das Feld der Jugend-
arbeit fiir die Forschung in Praktischer Theologie und Religionspadago-
gik nicht voll im Blick. Ansétze einer Forschungstradition sind immerhin
entwickelt worden. Es kommt jetzt darauf an, sie einerseits zu vertiefen
und zu verbreitern, andererseits den Kontakt zur Praxis nicht zu verlieren.
Letzteres ist bei einem so flexiblen, institutionell kaum abgesicherten Feld
wie der Jugendarbeit im Unterschied zum Religionsunterricht und Kon-
firmandenunterricht sehr schwierig. In gewisser Weise zeigt sich dies auch
bei den neuesten Veroffentlichungen zu dieser Frage aus dem evangeli-
schen (Hanusch/Ldmmermann 1987) und aus dem katholischen (Blei- -
stein/Zulehner 1987) Bereich.

1 Zur Problemgeschichte kirchlicher Jugendarbeit

In historischer Hinsicht fehlt noch immer eine kritische Gesamtdarstel-
lung evangelischer Jugendarbeit. Die verdienstvolle Arbeit von Johannes
Jirgensen (1980) will und kann sie nicht ersetzen. Einzelne historische
Aspekte sind untersucht worden. Das gilt insbesondere fiir die evangeli-
sche Jugendarbeit von 1933 (Jiirgensen 1984) bis 1936 (Priepke 1960).
Der Band »Kampf um die Jugend« des ehemaligen bayerischen Landes-
jugendpfarrers Heinrich Riedel (1976) ist das eindrucksvolle Dokument
eines Zeitzeugen, keine wissenschaftliche Monographie. Wenn manche
Autoren auch weiter zuriickgreifen und die Anfinge evangelischer Ju-
gendarbeit bereits im Pietismus finden (Deresch 1984, 38-62), so kann
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von Jugendarbeit im gegenwiértigen Verstindnis doch erst seit dem 19.
Jahrhundert gesprochen werden. Denn erst unter den Bedingungen der
Industriealisierung begann sich Jugendarbeit als dritte Erziehungsinstitu-
tion neben Familie und Schule auszubilden.

Ob, wie meist dargestellt, die erwecklich-missionarischen Jinglingsverei-
ne die urspriingliche Form evangelischer Jugendarbeit waren oder, wie
dies Godwin Limmermann vermutet (1982, 79ff), die sozial-diakoni-
schen Vereine fiir junge Arbeiter und Lehrlinge, miiBte noch genauer un-
tersucht werden. Dabei wére auch herauszuarbeiten, ob es sich bei den bis
in die Gegenwart hinein vorfindlichen Grundformen missionarischer und
gesellschaftsbezogener evangelischer Jugendarbeit um einen grundsétzli-
chen Gegensatz handelt, wie dies neuerdings in der sogenannten »Polari-
sierungsdebatte« (Affolderbach 1982, 121-178) zum Ausdruck kam,
oder ob diese widerspriichlichen Argumente in einer noch zu entwickeln-
den Praxistheorie evangelischer Jugendarbeit auf eine iiberzeugende
Weise miteinander vermittelt werden konnen.

2 Unterwegs zu einer Praxistheorie kirchlicher Jugendarbeit

Martin Affolderbach hat die plausible Vermutung geduBert, daB es von
den duBeren Bedingungen her von der Mitte der 60er Jahre bis zur Mitte
der 70er Jahre ». . . leichter moglich war, Ansétze zu einer Theorie zu
entwerfen als davor und danach. Gerade dieses Jahrzehnt leitete ein
Nachdenken iber kirchliche Jugendarbeit ein, das wissenschaftlichen
Anspriichen geniigen wollte. Eine bis dahin ungewohnliche Produktion
von Aufsitzen, Bilichern, Dissertationen und anderen Arbeiten setzte
ein« (Affolderbach 1987, 92).

24

Die erste hier zu nennende Untersuchung hat Heinz Leschonski 1974 als
Dissertation bei der kirchlichen Hochschule Berlin vorgelegt (1974). Da
sie leider nicht gedruckt wurde, spielt sie in der folgenden Diskussion
nicht die ihr zukommende Rolle. Leschonski bezieht sich auf die Ergeb-
nisse einer empirischen Untersuchung der evangelischen Jugendarbeit in
Deutschland (Mollenhauer u.a. 1969), die einen Bruch zwischen der
theologischen Begriindung evangelischer Jugendarbeit einerseits und ih-
rer padagogischen Wirklichkeit auf der anderen Seite feststellen. Letztere
sei bestimmt »durch die gegenwartig herrschende Theorie der Jugendar-
beit« (Leschonski 1974, 6), die 1964 von C. Wolfgang Miiller, Helmut
Kentler, Klaus Mollenhauer und Hermann Giesecke unter dem Titel
»Was ist Jugendarbeit?« vorgelegt wurde (Miiller u.a. 1964).

Damit stellen sich auch die theologischen Begriindungsprobleme evangelischer Jugendar-

beit. Leschonski konstruiert aus dem ihm vorliegenden Material drei Idealtypen neuerer
Versuche, die evangelische Jugendarbeit theologisch zu begriinden. Den ersten Versuch
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nennt er »Glaube als Motiv evangelischer Jugendarbeit« (9-20). In diesem Konzept werde
das Begriindungsproblem evangelischer Jugendarbeit in die Frage der Motivation der Mit-
arbeiter zuriickgenommen und spiele nur noch insofern eine Rolle, als die unabhéngig von
der theologischen Begriindung gewonnenen Inhalte und Ziele der evangelischen Jugend-
arbeit mit dem Motiv » Glaube« vereinbar sein miiBten (84). Im Unterschied dazu ermogli-
che das zweite Konzept » Evangelium als VerheiBung« (20-33) urspringlich eine theologi-
sche Kritik an der iibernommenen emanzipatorischen padagogischen Theorie der Jugend-
arbeit. Denn die VerheiBungsgeschichte vom rettenden Handeln Gottes sollte in diesem
Fall mit den Bediirfnissen und Interessen der Jugendlichen so vermittelt werden, daB
». . . sie ihren Glauben an Jesus Christus in Zeugnis und Dienst in ihrer alltaglichen Wirk-
lichkeit als miindige Christen bewahren konnen« (Béaumler 1965, 132). Allerdings meint
Leschonski beobachtet zu haben, daB die theologische Kritik spiter eher legitimierenden
Aussagen ihren Platz gerdumt habe (vgl. dazu Baumler 1977b, 188). Das dritte Konzept
bezeichnet Leschonski als »Versuche der Verwirklichung des Evangeliums« (33-44).
Uber die motivierende und die legitimierende Funktion hinaus werde hier die weltgestal-
tende Kraft des Evangeliums bedacht; es sei jedoch auffillig, daB dieser Anspruch des
Evangeliums nirgends merklich iiber die Position hinausfiihre, die von padagogischer Seite
im Blick auf eine emanzipatorische Jugendarbeit vertreten werde.

Leschonski kommt zu dem Ergebnis, daB in allen drei Konzepten eine
Entsprechung zwischen dem Evangelium und der padagogischen Ver-
nunft behauptet wird. Gegen diese Behauptung protestiere die klassische
evangelische Jugendarbeit (45-55). Der Konflikt spitze sich in der Chri-
stologie zu: Der »Jesulogie« der neueren Entwiirfe, die Jesus als Modell
menschlichen Verhaltens begreifen, stehe die »Christologie« gegeniiber,
nach der in Jesus von Nazareth Gott selbst gehandelt hat. In seinem Ver-
mittlungsversuch zwischen den skizzierten »neueren« Entwiirfen und der
»klassischen« Position geht Leschonski zunachst einigen Leitbegriffen
der pidagogischen Theorie der Jugendarbeit nach (56-74); er sicht mit
Ginther Rohrmoser das Elend der zudem nicht griindlich genug reflek-
tierten kritischen Theorie im Zusammenhang mit der gnostischen
Grundiiberzeugung von der totalen Verkehrtheit der Welt (66). Le-
schonski vermutet, die neuen Theoretiker evangelischer Jugendarbeit
hitten sich deshalb den gedanklichen Gehalten der »zweiten Aufklé-
rung« im besonderen MaBe geoffnet (69), weil die intendierte Eingliede-
rung der evangelischen Jugendarbeit in die Gemeinde nach 1945 nie
wirklich gelungen sei (73).

Die vorgestellten Begriindungsversuche erscheinen unter theologischen Gesichtspunkten
als problematisch: Der erste lasse sich auf Grundgedanken der Zwei-Reiche-Lehre zu-
riickfiihren, gehe jedoch nicht weit genug. Wihrend das Evangelium im Motivationskon-
zept lediglich als Orientierungshilfe fir den emanzipierten Menschen diene, begegne in
der Theologie Friedrich Gogartens die Autonomie dem Menschen als unbedingte Forde-
rung des Gesetzes, an der er scheitern miisse und im Scheitern auf seine Abhéngigkeit von
Gott verwiesen werde.

Die VerheiBungskonzeption verdanke sich dem Denkmodell der »Kénigsherrschaft Jesu
Christi«, die an der Zukunft orientiert sei und die Frage nach der Méglichkeit eines ver-
sohnten Lebens in der Gegenwart unbeantwortet lasse (91).

Die Verwirklichungskonzeption sei deshalb problematisch, weil in ihr theologisch nur das
néher bedacht werde, was sich in der Praxis der Jugendarbeit auch verwirklichen lasse. In
dieser Begriindung werde zwanghaft eine Figur des Denkens und Verhaltens reproduziert,
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die in den Antinomien nominalistischer Gotteslehre ihren Ursprung habe: Wie soll Gott
einerseits in der Welt wirken, andererseits der absolut weltiiberlegene Herr sein? (97)
In der theologischen Verlegenheit einer gegeniiber dem padagogischen Emanzipations-
konzept offenen Theorie evangelischer Jugendarbeit werde die These Hegels bestitigt,
daB der christliche Glaube durch die Aufklirung seinen Inhalt verloren habe (103f).

Angesichts dieser theologischen Verlegenheit sucht Leschonski in den
Angeboten der klassischen evangelischen Jugendarbeit nach Elementen
einer tragfahigen Konzeption (105-119). Er findet sie in den Hinweisen
auf den missionarischen Auftrag, auf die notwendige Unterscheidung von
Gesetz und Evangelium und auf die Sammlung der Gemeinden.

In seinem SchluBkapitel »Die Gegenwart der Versohnung als Grund
evangelischer Jugendarbeit« (120-156) verweist Leschonski auf die Auf-
gabe einer systematischen theologischen Besinnung, die er selbst nicht
ubernehmen konne. Er beschrénkt sich deshalb auf einige Hinweise, vor
allem auf Peter Cornehl und Gerhard Koch, um seine These zu belegen,
die Basis evangelischer Jugendarbeit seien christliche Gemeinden, »in
denen die Gegenwart der Versohnung erfahren werden kann« (129).
Diese These will Leschonski allerdings nicht so verstanden wissen, als
». .. wiirde sie die an der evangelischen Jugendarbeit Beteiligten in spa-
ter Stunde in das Getto eines die Welt nivellierenden Glaubens zurtickru-
fen wollen« (129).

Unter Berufung auf Trutz Rendtorff wird unter der Formel »Kirche fiir
die Welt« der trinitarisch begriindete Weltbezug christlichen Glaubens
betont. Dieser Weltbezug sei aufgrund der Verborgenheit Gottes kritisch
gegeniiber der Utopie prinzipieller Verbesserbarkeit der Welt zur Gel-
tung zu bringen. Evangelische Jugendarbeit solle nicht durch Weitergabe
von Utopien die Menge der Enttduschten vermehren, sondern junge
Menschen in die Begrenzungen unseres menschlichen Lebens eintiben.

Diese Forderungen werden an zwei Beispielen aus der Praxis konkretisiert. Im ersten Bei-
spiel wird an einer » Gedenkstattenfahrt« gezeigt, wie angesichts erschreckender Wirklich-
keit, die nicht mehr verbessert werden kann, die Anrufung des verborgenen Gottes als Va-
ter die Erfahrung der Versohnung eroffnet. In einigen abschlieBenden Thesen stimmt Le-
schonski dem sozialpadagogischen Ansatz zu, wenn dieser die Menschwerdung junger
Menschen nicht einschrinkt, sondern fordert; er widersprichtihm, wenn er »in seinen Zie-
len, Inhalten und Methoden ein Menschenverstiandnis durchzusetzen versucht, das im Wi-
derspruch zur theologischen Erkenntnis vom Menschen steht« (154).

Es bleibt ein zwiespaltiger Eindruck. Einerseits ist unbestreitbar, daf Le-
schonski mit Recht auf Defizite der theologischen Begriindung der Theo-
rie evangelischer Jugendarbeit aufmerksam gemacht hat. Aber schon die
Konstruktion der Idealtypen neuerer Begriindungsversuche evangeli-
scher Jugendarbeit zeigt, daB er auseinandernimmt, was als Entdek-
kungs-, Begrindungs- und Realisierungszusammenhang miteinander
vermittelt werden miiBte und ansatzweise in diesen Entwiirfen auch ver-
mittelt wurde.

DaB er selbst keinen eigenen theologischen Begriindungsversuch erarbei-
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tet, sondern sich mit Hinweisen begniigt, teilt er mit vergleichbaren prak-
tisch-theologischen Arbeiten. DaB er jedoch die Frage nach der Vermit-
telbarkeit und Vermittlung von sozialwissenschaftlichen und theologi-
schen Aussagen nicht grundsatzlich stellt, halte ich fiir eine ausgesproche-
ne Schwache seiner Untersuchung. So entsteht bei ihm eine Praxistheorie
kirchlicher Jugendarbeit, bei der die theologische Begriindung dominiert
und die Padagogik in die Rolle der Hilfswissenschaft verwiesen wird. Das
von ihm bei neueren Konzepten beklagte Verhaltnis der Dominanz
emanzipatorischer Padagogik gegeniiber einer nicht mehr kritischen,
sondern nur noch legitimierenden Theologie soll wieder zurechtgertickt
werden.

2.2

Die 1982 unter dem Titel »Lernfeld Gemeinde. Sozialisation durch Ju-
gendarbeit« veroffentlichte Untersuchung von Gernot Czell (1982) wur-
de im Rahmen des Heidelberger Forschungsprojekts » Theologie und So-
zialisationsforschung« 1976 als Dissertation angenommen. Im ersten Ka-
pitel zeigt Czell, daB die kirchliche Jugendarbeit in der wissenschaftlichen
Theologie vernachlissigt wurde (21-32). Er gibt einen Uberblick der
Problemgeschichte evangelisch-kirchlicher Jugendarbeit (33-39), nimmt
Bezug auf die Jugendarbeit in der Gemeinde (40-46), analysiert die Pola-
risierungsdebatte (46-56), berichtet liber empirische Forschungen zur
evangelischen Jugendarbeit (57-64) und nimmt Stellung zu einigen
neueren Veroffentlichungen zur evangelischen Jugendarbeit (64-66). Bei
der Dissertation von Leschonski hebt er den gemeindebezogenen Ansatz
zustimmend hervor, beméngelt jedoch, daf in Leschonskis Einschatzung
im Verhéltnis von Erwachsenen und Jugendlichen in der Gemeinde »die
Struktur der EinbahnstraBe« (67) erhalten bleibe. In dieser Kritik meldet
sich bereits das erkenntnisleitende Interesse Czells an, vor allem danach
zu fragen, ob evangelisch-kirchliche Jugendarbeit als ein Feld von Ju-.
gendlichen begriffen werden konne. Angeregt durch Forschungsdefizite,
nimmt die Arbeit Czells »ihren Ausgang beim Subjekt und seiner Soziali-
sation« (79). Sinn der Arbeit sei es, »mit Kategorien, Hypothesen und
Ergebnissen aus der Sozialisationsforschung anhand theoretischer Ent-
wiirfe zur evangelisch-kirchlichen Jugendarbeit zugleich einen wichtigen
Aspekt der Theorie und Praxis von Theologie und Kirche aufzuschliisseln
und die dort enthaltenen sozialisationsrelevanten Fragestellungen und
Aussagen zu fassen und kritisch zu iberpriifen« (80).

Dieser weitraumige Ansatz hat den Vorzug, nicht nur von einem Aspekt
aus an die Jugendarbeit heranzugehen, wie dies etwa Affolderbach hin-
sichtlich der Bibelfrommigkeit in der evangelischen Jugendarbeit (1977)
oder Leschonski im Blick auf theologische Begriindungsversuche der
evangelischen Jugendarbeit (1974) unternahmen, sondern alle fiir eine
Praxistheorie kirchlicher Jugendarbeit relevanten Faktoren einzubezie-
hen. Auf der anderen Seite ist, wie Czell selbst bemerkt, ein einzelner For-
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scher nicht in der Lage, alle relevanten Daten aus Theorie und Praxis in
seinen Uberlegungen zu beriicksichtigen. Deshalb wihlt er die Methode
der Einzelfallstudie. Die 1974 nach ausgiebiger Diskussion verabschiede-
te Konzeption evangelischer Jugendarbeit im Bereich der Evangelischen
Kirche von Westfalen (Affolderbach 1982, 83-86; Czell 1982, 282-285)
dient als exemplarischer Fall, an dem unter Verwendung des zunéchst
entwickelten theoretischen Bezugsrahmens und auf dem Hintergrund der
diesem Konzept vorhergehenden Diskussion der Frage nachgegangen
werden soll, »ob diese Jugendarbeit primér ausgerichtet ist an den kon-
kreten Bediirfnissen der Heranwachsenden und ihrer Losung aus der
Vielfalt alltagsweltlicher Abhéngigkeiten oder ob evangelische Jugendar-
beit wesentlich auf die Absicherung des kirchlich-institutionellen Bestan-
des, auf die >Eingemeindung< der Jugendlichen abzielt« (82).
Methodisch beniitzt Czell die qualitative Inhaltsanalyse. Unter Hinweis
auf teilweise veroffentlichte Vorarbeiten wird der Leser iiber die Anlage
und den Verlauf der Untersuchung prézise informiert (83-86).

Da auf dem hier zur Verfligung stehenden Raum die Untersuchung nicht im einzelnen refe-
riert werden kann, verweise ich auf mein Referat an anderer Stelle (Baumler 1977a, 252~
258) und beschrinke mich auf einige Aspekte.

Einmal ist hervorzuheben, daB sich Czells Forschungsinteresse den Konstitutionsbedin-
gungen des menschlichen Subjekts im ProzeB der Sozialisation zuwendet. Dabei orientiert
er sich an der Kategorie der » Alltagswelt«. Er versucht nicht, eine allgemeine Theorie des
Hineinwachsens des Menschen in gesellschaftliche Zusammenhénge zu entwerfen, son-
dern geht aus »von dem andauernden und dialektischen ProzeB von innerer und duBerer
Natur, von der Entwicklung des Subjekts unter den konstitutiven Bedingungen der All-
tagswelt« (128). Die Ergebnisse dieses sehr materialreichen, nicht immer leicht lesbaren
Kapitels (87-178) werden auf den letzten drei Seiten prazise zusammengefaBt (176-178).
Zweitens ist bemerkenswert, wie Czell den Jugendbegriff einfiihrt (179-216). Weder ver-
zichtet er auf eine Klarung dieses fiir jede denkbare Theorie der Jugendarbeit zentralen
Begriffs, dessen Verstandnis gleichwohl in Veroffentlichungen zur Jugendarbeit haufig un-
geklart bleibt, noch addiert er einfach eine Reihe von Definitionen des Begriffs »Jugend«,
obwohl ein fliichtiger Blick auf das Inhaltsverzeichnis (7) dieses MiBverstdndnis immerhin
nahelegen konnte. Vielmehr lduft dieses Kapitel daraufhinaus, bei der Analyse des Materi-
als einmal darauf zu achten, ob das traditionelle Modell von »Jugend« als eines endogenen
Individuationsprozesses angewendet wird oder ob das revidierte Modell von »Jugend«
zum Zuge kommt, bei dem sowohl das Wechselspiel von »innerer und duBerer Natur« als
auch die alltagsweltlichen, gesellschaftlichen Bedingungen beriicksichtigt werden, unter
denen dieser ProzeB ablduft. Sehr aufschluBreich ist die sich anschlieBende Untersuchung
der Frage, wie eng Inhalte und Strukturen von Jugendarbeit mit der jeweiligen Definition
des Jugendlichen und seiner gesellschaftlichen Situation verbunden sind (217-241).

In der Anwendung der theoretischen Uberlegungen auf den gewihlten Fall, die durch Aus-
fithrungen zur Methode sorgfaltig vorbereitet wird, besticht drittens die Mehrdimensiona-
litat. Die Untersuchung erfolgt auf den drei Ebenen der konstitutiven Bedingungen, der
Interaktionsdimensionen und der Regeln. Auf der Ebene der Interaktionsdimensionen
nimmt Czell die von Klaus Mollenhauer und seinen Mitarbeitern entwickelten Beteili-
gungsmodi der strategischen Beteiligung, der taktischen Beteiligung, der Beteiligung als
Gleichstimmung und der passiven Beteiligung auf (Mollenhauer u.a. 1969, 189-221) und
ergénzt sie durch den Sozialisationsmodus: Wéhrend inhaltliche Korrespondenz da vor-
liegt, wo von den Jugendlichen ohne Riicksicht auf ihre Sozialisationsgeschichte Zustim-
mung erwartet wird, kann von symmetrischer Korrespondenz da gesprochen werden, wo
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die Vielfalt der individuellen Sozialisationsgeschichten anerkannt und fiir eine produktive
Gemeindekarriere der Jugendlichen genutzt wird.

Auf der Ebene der Regeln unterscheidet Czell zwischen Oberflachenregeln im Sinne nor-
mativer Zielorientierungen, Hintergrundregeln, die die grundlegenden Bedingungen aller
Interaktionen steuern, und dem Reflexionsaspekt, der sich auf Oberflichenregeln und
Hintergrundregeln (Basisregeln) gleichermaBen bezieht.

Das Ergebnis der Interpretation des Materials durch Czell ist ambivalent: Werde einerseits
betont, die gesellschaftliche Situation der Jugendlichen sei zu beriicksichtigen, so komme
siein dem Material doch nur unscharf zum Vorschein; sollen einerseits die Jugendlichen als
Subjekte der Jugendarbeit begriffen werden, so erscheinen sie doch als defizitare Wesen;
werde einerseits die strategische Beteiligung der Jugendlichen angestrebt, so werde diese
durch die Forderung einer eher komplementiren, taktischen Beteiligung an den Prozessen
der Gemeinde- und Jugendarbeit verdringt.

Im abschlieBenden 9. Kapitel (341-363) skizziert Czell das Verstdndnis einer Gemeinde
als eines offenen Prozesses, das fiir den Hintergrund seiner Analysen und Wertung den
MaBstab abgibt.

Ich halte die Arbeit von Czell fiir einen gelungen Versuch, auf dem Wege
zu einer komplexen Praxistheorie evangelischer Jugendarbeit voranzu-
kommen. Zwar erscheint der Zweifel daran, ob der enorme theoretische
Aufwand in einem vertretbaren Verhaltnis zu dem erreichten Ergebnis
steht, auch in diesem Falle nicht vollig iiberwunden zu sein. Czell nimmt
selbst diesen Zweifel ernst und setzt sich stdndig mit ihm auseinander. Es
gelingt ihm, nicht nur das hinsichtlich einer iberzeugenden und tragfihi-
gen Praxistheorie evangelischer Jugendarbeit erforderliche Problembe-
wuBtsein zu entwickeln, sondern dartiber hinaus legt er weiterfiihrende
Ansitze zu seiner Bearbeitung vor. Wihrend Czell dem sozialisations-
theoretischen Zugang zu einer Praxistheorie evangelischer Jugendarbeit
seine besondere Aufmerksamkeit widmet, treten demgegeniiber bei ihm
die theologischen Reflexionen zurtick. Angesichts der nachgewiesenen
bisherigen Vernachlassigung des Praxisfeldes Jugendarbeit in der wissen-
schaftlichen Theologie ist das durchaus verstandlich. Umgekehrt besttigt
auch die zuvor besprochene Dissertation von Leschonski erneut, wie
schwer der wissenschaftlichen Theologie der Zugang zu diesem Praxis-
feld noch immer fallt.

2.3

Nach meinem Eindruck ist es Peter Kliemann in seiner Miinchener Dis-
sertation (1983) gelungen, sozialisationstheoretische und theologische
Elemente auf eine iiberzeugendere Weise miteinander zu vermitteln. Sei-
ne Untersuchung wendet sich zwar einem Teilaspekt kirchlicher Jugend-
arbeit, ndmlich dem religiosen BewuBtsein der ehrenamtlichen Mitarbei-
ter, zu. Aber indem er nach deren Identitét fragt, wird zugleich die grund-
satzliche Frage nach der Konstitution des Subjekts thematisiert. Nimmt
die Arbeit von Czell ihren Ausgang bei der Frage nach der Konstitution
der Subjekte im Sozialisationsproze, mochte Kliemann im Anschluff an
Falk Wagner die Schwierigkeiten der Vermittlung von humanwissen-
schaftlichen und theologischen Fragestellungen einer moglichen Losung
naher fiihren, indem er sich ausdriicklich mit der theologischen Diskus-
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sion um die Konstitution des Subjekts befaBt (52-57). Durch die Uber-
nahme des Versuchs von Wagner, die Theologie der Subjektivitit trinita-
risch zu entfalten, fiihrt Kliemann tiber die bisherigen Versuche hinaus,
kirchliche Jugendarbeit durch christologische oder ekklesiologische Teil-
theorien zu begriinden. Folgt man diesem Weg, dann kénnte an die Stelle
der Polarisierung zwischen »Jesulogie« und »Christologie«, der Ablei-
tung aus ekklesiologischen Satzen oder auch der Begriindung kirchlicher
Jugendarbeit in der Prisenz des verborgenen Gottes, wie dies Leschonski
versucht, ein theologischer Begriindungsversuch treten, der in der Formel
von der »Selbstexplikation im anderen« auf den Begriff gebracht werden
kann. Die theo-logische Stringenz dieser Begriindungsfigur ist so ein-
leuchtend, daB es schwerfallt, sie kritisch zu diskutieren. Auch bei Klie-
mann geschieht dies nicht. Vielmehr bezieht er die Theorie der Theologie
von Wagner auf das Konzept einer flexiblen, prinzipiengeleiteten Ich-
Identitat bei Jiirgen Habermas, das er zuvor nach der Darstellung human-
wissenschaftlicher Identititstheorien (29-36) referiert hatte (36-47).
Das erweist sich insofern als fruchtbar, als die bei Habermas offengeblie-
bene Frage, wer Subjekt des Konsensbildungsprozesses ist, theologisch
als Selbstexplikation im anderen gedacht werden kann. Dabei gehe es kei-
neswegs nur um die bessere Theorie, »sondern auch um einen ganz kon-
kreten Unterschied der Erfahrung, daB der Christ sich ndmlich auch im
allergroBten Leid und im grausamsten Tod immer noch in Gott aufgeho-
ben weiB, in Gott als der alles umfassenden Wirklichkeit, die sich gerade
durch den Kreuzestod Jesu als Selbstexplikation im anderen definiert
hat« (59).

Das ist einerseits liberzeugend theologisch gedacht, und doch stellt sich
auf der anderen Seite die Frage, ob das theologische Denken den Zugang
zu der geschilderten Erfahrung ermdglicht oder ob dies nur der Glaube
gegen den Augenschein vermag. Es ist die Frage nach der Erfahrungsof-
fenheit der theo-logischen Theorie, die weiter bedacht werden muB. Dazu
wiederum finden sich bei Leschonski wichtige Anregungen.

Jedenfalls laBt die Bemiithung um eine Praxistheorie kirchlicher Jugendarbeit erkennen,
daB dabei fundamentaltheologische und systematisch-theologische Fragestellungen auf-
genommen werden. Kliemann fithrt die Ich-Identiit als Leitbegriff einer kritischen Theo-
rie kirchlicher Jugendarbeit ein. Nach einem interessanten Exkurs, in dem sich Kliemann
mit den Analysekategorien Czells kritisch auseinandersetzt (63-70), begibt er sich auf den
Weg von der Theorie zu Empirie. Der gewahlte empirische Forschungsansatz entspreche
am ehesten der »grounded theory«, also einem Konzept, bei dem in einem offenen For-
schungsprozeB »Kategorien und Hypothesen erst im engen Kontakt mit dem Untersu-
chungsmaterial ihre Konturen gewinnen« (73). Diesem Forschungskonzept entsprechen
auch die gewahlten Untersuchungsinstrumente Gruppendiskussion und narratives Inter-
view, deren Moglichkeiten und Grenzen erortert werden (74). Sie werden durch einen
Kurzfragebogen (67-81) ergénzt. Die Gruppendiskussion wurde durch einen provokati-
ven Grundreizin Form eines fiktiven kritischen Briefes einer Mutter an einen Pfarrer (82f)
in Gang gebracht. Die interessante, mich durchweg iiberzeugende Interpretation des auf
diese empirische Weise gewonnenen Materials kann hier nicht im einzelnen referiert wer-
den. Bereits aus einer kleineren spateren Veroffentlichung (Kliemann 1987), in der Klie-
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mann einige Ergebnisse seiner Untersuchung einem breiteren Leserkreis vorlegt, wird klar,
daB die aus dem Material entwickelten sieben Idealtypen ehrenamtlicher Jugendleiter
nicht nur aufschluBreiche Einsichten in die gegenwartige Verfassung des religiésen Be-
wubBtseins dieser unverzichtbaren Kerngruppe kirchlicher Jugendarbeit erlauben, sondern
auch einige SchluBfolgerungen auf das religiose BewuBtsein in der Volkskirche insgesamt
ermoglichen.

Der als Leitbegriff eingefiihrten flexiblen Ich-Identitat entsprechen nur zwei der sieben Be-
gleittypen des ehrenamtlichen Mitarbeiters, die Kliemann aus dem Material herausarbei-
tet. Er nennt sie den »suchenden Gruppenleiter« und den »gremiengeschulten Gruppen-
leiter«. Sie entsprechen weitgehend dem Prinzip der Selbstexplikation im anderen, sind
aber in der Gefahr, sich im ersten Fall auf die Position der beiden Typen »religios-indiffe-
renter Gruppenleiter« bzw. » privat-religioser Gruppenleiter« zuriickzuziehen bzw. sich im
zweiten Fall von der »peer-group« zu entfremden und fir die Rolle des hilflosen Helfers
erhoht anfillig zu werden. Bei den ersten beiden Idealtypen des » Gruppenleiters evangeli-
kaler Priagung aus evangelikalem Elternhaus« und des » Gruppenleiters evangelikaler Pré-
gung aus nicht-evangelikalem Elternhaus« lauft »die Tendenz zur Sicherung und unmittel-
baren Durchsetzung der eigenen Position . . . dem Prinzip der Selbstexplikation im ande-
ren zuwider« (Kliemann 1983, 194). Der Typ des Gruppenleiters, der sich ausdriicklich
als Nichtchrist versteht und atheistische oder agnostische Positionen vertritt, komme im
Untersuchungs-Sample kaum vor. Dies deutet nach Kliemann »auf ein Defizit an kriti-
scher, fiir grundsatzliche Meinungsverschiedenheiten offener Auseinandersetzung mit der
christlichen Tradition hin« (ebd.). Kliemann kommt zu dem kritischen Resiimee, »daB in
bezug auf das vorliegende Sample insgesamt gesehen kaum von einer identitétsfordernden
Funktion von Religion gesprochen werden konne« (212).

Als Konsequenzen fiir die Praxis kirchlicher Jugendarbeit stellt Kliemann drei Forderun-
gen zur Diskussion:

a) Intensive Aus- und Fortbildung jugendlicher ehrenamtlicher Mitarbeiter sowie ihre
kritische Praxisbegleitung, bei der die Aufarbeitung ihrer personlichen Lebenssituation im
Vordergrund stehen soll;

b) Ausbau offener Projekte fiir Jugendliche, die keine Gruppe wollen und

c) sowohl Gruppenarbeit wie offene Arbeit kritisch auf die Aktivitaten der Erwachse-
nengemeinde beziehen.

Nach meiner Einschatzung bedeutet die Arbeit von Kliemann in doppel-
ter Hinsicht einen Fortschritt in der Erforschung kirchlicher Jugendar-
beit: Einmal fallt seine Vermittlung von sozialisationstheoretischen, pad-
agogischen und theologischen Elementen im Interesse einer Praxistheo-
rie kirchlicher Jugendarbeit iberzeugender aus als in den fritheren Verof-
fentlichungen zu dieser Thematik. Sodann analysiert er mit adadquaten
Methoden das religiose BewuBtsein jugendlicher ehrenamtlicher Mitar-
beiter in der Jugendarbeit und kommt auf diese Weise nahe an ihre Reali-
tat heran.

DaB dies kritisch-konstruktiv eben zu einem Zeitpunkt geschieht, in dem
in der Befiirchtung einer erheblichen EinbuBe an Kirchensteuermitteln
im Zusammenhang der Steuerreform allenthalben das Loblied auf die eh-
renamtlichen Mitarbeiter angestimmt wird, halte ich fiir besonders wich-
tig. Im tbrigen entwickelt sich allmahlich auch eine kritische Diskussion
zwischen den mit Jugendarbeit befaSten Wissenschaftlern; der Exkurs
uiber die Methode von Czell in der Arbeit von Kliemann ist ein Beleg da-
fir.
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2.4

Leider hat Wolfgang Deresch in seiner 1983 vom Fachbereich Evangeli-
sche Theologie der Universitait Hamburg angenommenen Habilitations-
schrift (1984) auf die Arbeiten von Leschonski und Czell keinen Bezug
genommen. Das ist deshalb bedauerlich, weil es der eigene Ansatz von
Deresch nahegelegt hitte, sich mit den beiden vorhergehenden Untersu-
chungen zu befassen. Die gleichzeitig entstandene Arbeit von Kliemann
konnte Deresch noch nicht beriicksichtigen.

In der Sicht von Deresch ist es die Aufgabe kirchlicher Jugendarbeit, »im
padagogischen Feld der Lebenswelt der Jugendlichen, als dem Horizont
der historisch gewordenen und gesellschaftlichen Bedingungen fiir Lern-
vorgange, durch kommunikatives Erzichungshandeln die personale und
soziale Identitat und die Deutungsfahigkeit der Jugendlichen als kommu-
nikationsfahiger Subjekte zu fordern und damit Glauben zu ermogli-
chen« (1984, 37). Dazu sei eine Theorie zu entfalten, die »aufzeigt, wie
sinnvolles und christliches Handeln fiir Jugendliche in solcher Lebenswelt
moglich ist« (ebd.).

Ausgangspunkt seiner Uberlegungen ist die von den Jugendlichen unmit-
telbar erfahrene Lebenswelt, die durch die Phdnomene Jugendarbeitslo-
sigkeit, Vandalismus, Ausreier, Alkohol, Drogen, Selbstmord, den Ritu-
alismus des bloBen Mitmachens und der Unwilligkeit, erwachsen zu wer-
den, insgesamt durch Sinnlosigkeit charakterisiert sei (7-12). Deresch
verwendet den im Anschlufl an Edmund Husserl durch Alfred Schiitz in
die wissenschaftliche Diskussion eingefiihrten Begriff der Lebenswelt,
weil ». . . er nicht die ganze Welt meint, die dem Menschen begegnet,
sondern nur das, was fiir ihn jeweils relevant wird« (201).

Obwohl nicht fiir jeden Jugendlichen alle genannten Phinomene unmit-
telbar relevant werden, sind sie doch, mindestens medial vermittelt, fiir
die Mehrzahl prasent. Deshalb ist es fiir die kirchliche Jugendarbeit nicht
leicht, die Aufgabe zu l0sen, die ihr von Deresch zugeschrieben wird: Sie
soll Jugendlichen helfen, ihre personale und soziale Identitét zu finden,
die erfahrene Lebenswelt religios zu interpretieren und durch Handeln
mitzugestalten. Erste Versuche der Losung dieser Aufgaben werden zu-
néchst im 2. Kapitel iiber die » Urspriinge kirchlicher Jugendarbeit« (38~
144) historisch rekonstruiert.

Im Pietismus sei die Jugendkrise als moralische Krise so aufgenommen worden, daB die
Jugendlichen auf der Suche nach ihrer Identitdt zu der in der Bibel bezeugten, im Heilshan-
deln Christi begriindeten Gliickseligkeit gefiihrt werden sollten. Als Kronzeuge wird Ernst
Gottlieb Woltersdorf (1625-1661) genannt. Ihre charakteristische Gestalt habe die pieti-
stische Jugendarbeit mit der Grindung des ersten offiziellen Jiinglingsvereins 1768 durch
Pfarrer Meyenrock in Basel erfahren (47). Die padagogische Theorie dazu habe August
Hermann Francke geliefert (52).

Die zweite, auf die soziale Identitit bezogene Problemkonstellation fiir die Urspriinge
kirchlicher Jugendarbeit stellt Deresch am Beispiel des Hamburger Pastors Clemens
Schultz (1862-1914) dar. Die Beschrankung auf die personliche Gliickseligkeit sei unter
den Bedingungen der kapitalistischen Wirtschaftsordnung nicht mehr moglich. Die Ju-
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gendarbeit von Clemens Schultz sei ausgerichtet auf das Wohl der Jugendlichen, die im Zu-
sammenhang der Industrialisierung in eine gesellschaftliche Krise geraten seien. Die theo-
retische Begriindung solcher Jugendarbeit sieht Deresch in Johann Hinrich Wicherns Kon-
zept der »Rettung« (55) der heillosen Menschen, dessen »Familienprinzip« den persona-
len mit dem sozialen Aspekt verbinde.

Als dritte geschichtliche Auspragung kirchlicher Jugendarbeit wird am Beispiel von Wil-
helm Stahlin (1883-1975) dargestellt, daB und wie in der von ihm beeinfluBten kirchlichen
Jugendarbeit die Phanomene der Jugendbewegung - Naturerleben, Korpererfahrung,
Bund und Siedlung - religios interpretiert werden.

Die aus dem historischen Material erschlossenen Leitkategorien der Personalitat, der So-
zialitdt und der Sinnkonstitution durch Religion werden im 3. Kapitel unter systematischen
Gesichtspunkten als »Elemente einer Theorie kirchlicher Jugendarbeit« (145-234) ent-
faltet. Die Elemente einer Theorie personaler Identitét stellt Deresch aus Arbeiten von
Anna Freud, Thomas Ziehe und Erik H. Erikson zusammen. Im AnschluB an Michael
Klessmann (1982) zieht er Konsequenzen fiir die kirchliche Jugendarbeit. Fiir die Ent-
wicklung eines Konzepts sozialer Identitat wird insbesondere Samuel N. Eisenstadts Theo-
rie von der zwischen Familie und Gesellschaft vermittelnden Funktion altershomogener
Gruppen Jugendlicher kritisch in Anspruch genommen. Die dritte Leitkategorie der
»Sinnkonstitution durch Religion« erldutert Deresch im Kontext der Lebensweltkonzep-
tion, in dem die Frage nach personaler und sozialer Identitit eingebunden sei in die Frage
nach der Konstitution der Gesellschaft iiberhaupt.

Seine These, Aufgabe kirchlicher Jugendarbeit sei, in der Adoleszenzkrise Glauben zu er-
moglichen, erldutert Deresch in drei Durchgéngen im Blick auf den personalen Bereich
(240-244), den Bereich »tendenziell politischer Bildung« (245-254) und die Eintibung in
den Umgang mit religiésen Symbolen (254-265). Er setzt jeweils mit einem Fallbeispiel
ein, interpretiert dies mit Hilfe der pietistischen bzw. religios-sozialen bzw. der Tradition
der Jugendbewegung und faBt dann eine aktuelle Losung ins Auge.

Hervorzuheben ist an der Untersuchung von Deresch einmal die Ver-
kniipfung von historischer Rekonstruktion und systematischer Analyse
und zweitens die durchgéngige Orientierung an den Leitkategorien der
personalen, sozialen und religiosen Identitat. Die Klarheit des systemati-
schen Aufbaus wird allerdings teilweise dadurch erkauft, daB der histori-
schen und empirischen Realitat nicht immer volle Gerechtigkeit wider-
fahrt. Das Buch ist gut lesbar geschrieben, teilweise sogar glinzend for-
muliert. Neben den Portrats der historischen Zeugen sind einige Aufnah-
men charakteristischer Jugendszenen in das Buch aufgenommen worden.
Deresch hat einen wichtigen Beitrag zur Beantwortung der Frage gelei-
stet, wie die Elemente verschiedener sozialwissenschaftlicher Theorien
integriert und theologisch reflektiert werden konnen. Das erste ware noch
iberzeugender ausgefallen, wenn er sich in dieser Hinsicht mit Czell aus-
einandergesetzt hatte. Das Paradigma der » Lebenswelt« scheint auch mir
in der Tat dazu geeignet zu sein, mit der sozialisationstheoretischen Theo-
riebildung naher an die Realitat der Jugendlichen heranzukommen. Was
die theologische Reflexion betrifft, so scheint mir diese bei der gleichzeiti-
gen Untersuchung von Kliemann griindlicher geleistet zu sein als bei De-
resch. Da beide den Identitétsbegriff in den Mittelpunkt stellen, ware in
der weiteren Diskussion zu erortern, ob und wie ihre theologische Refle-
xion auch wechselseitig fruchtbar gemacht werden kann.
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3 AbschlieBende Bemerkungen

Esist nicht zuféllig, daB sowohl bei Kliemann als auch bei Deresch die Ich-
Identitét als Leitbegriff angefiihrt wird. Das war seit der Mitte der 70er
Jahre auch bei anderen Arbeiten, die sich mit der Theorie kirchlicher Ju-
gendarbeit befaBten, der Fall (z.B. Veelken 1978).

In der allgemeinen Diskussion der Theorie der Jugendarbeit, sofern sie
tiberhaupt weitergefiihrt wurde, loste der Leitbegriff »Identitat« den
Leitbegriff der »Emanzipation« ab. Das ist wohl als eine Resonanz auf ge-
samtgesellschaftliche Prozesse, insbesondere im Bildungsbereich, zu be-
greifen. Als das beweglichste unter den Erziehungsfeldern hat die Ju-
gendarbeit, nicht zuletzt die kirchliche, Anfang der 70er Jahre die Chance
emanzipatorischer Reformpolitik des Bildungswesens wahrgenommen.
Es ist noch genauer zu untersuchen, ob die Voraussetzung dafiir nicht im
Grunde durch die Entspannungspolitik geschaffen wurde. Denn dadurch
wurde die antikommunistische Ideologie, an deren Reproduktion auch
die Jugendarbeit, nicht zuletzt die kirchliche, beteiligt war, entbehrlich.
Eine offene Auseinandersetzung mit der eigenen nationalsozialistischen
Vergangenheit schien moglich zu werden.

Da die Jugendarbeit zugleich das empfindlichste unter den Erziehungs-
feldern ist, wirkte sich der zunehmende Problemdruck in besonderer
Weise auf sie aus und forderte zur Stellungnahme auf. Gerade kirchliche
Jugendarbeit nahm sehr bald an der Friedensbewegung Anteil, themati-
sierte die Probleme der Kernenergie, offnete sich 6kologischen Fragen,
wurde auch von den Problemen der Zwei-Drittel-Welt tangiert. Dabei er-
wiesen sich die gesellschaftlichen Machtverhaltnisse als resistent gegen-
iiber Versuchen einer Umverteilung von Macht.

Nimmt man diesen Problemdruck, der gerade auf jungen Menschen, die
ihr Leben noch vor sich haben, begreiflicherweise mehr lastet als auf Er-
wachsenen, zusammen mit den Phidnomenen, die Deresch als relevant
fir die Lebenswelt von Jugendlichen beschrieben hat, dann wird begreif-
lich, daB die Frage nach der Identitat in den Vordergrund riickt. Wie sol-
len sich junge Menschen angesichts der Fiille scheinbar oder anscheinend
unlosbarer Probleme orientieren, wenn sie nicht wenigstens zu sich selbst
finden?

Um so wichtiger ist es, diese Frage nicht auf die nach der personalen Iden-
titit zu reduzieren, sondern nach ihrer sozialen Dimension standig mit zu
reflektieren. Es leuchtet ein, wenn Deresch die Frage nach der religiosen
Identitét auf beide Dimensionen beziehen mochte, und auch der Zugang
uber die Einiibung im Umgang mit Symbolen scheint mir kein verkehrter
Weg zu sein. Die Ergebnisse der Arbeit von Kliemann zeigen, wie proble-
matisch es bei jugendlichen ehrenamtlichen Mitarbeitern, die das Ge-
samtbild kirchlicher Jugendarbeit nicht unerheblich mitgestalten, mit ih-
rer religiosen Identitét bestellt ist.

An der Losung der damit gestellten Aufgaben wird kirchliche Jugendar-
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beit in Praxis und Theorie weiterarbeiten miissen. Die Alltagserfahrun-
gen Jugendlicher sind dabei noch starker als bisher zu berticksichtigen.
Die Suche nach dem »ganzen« Leben (Affolderbach/Hanusch 1985)
muf die gesellschaftlichen Realititen konstruktiv-kritisch berticksichti-
gen, wenn sie nicht ungewollt dazu beitragen will, daB Jugendliche noch
weiter ins gesellschaftliche Abseits geraten.

Die vier Fallstudien, in denen 1983

- gemeindliche Jugendarbeit im groBstadtischen Bereich,

- verbandliche Jugendarbeit im landlich-kleinstadtischen Bereich,

- gemeindliche Jugendarbeit im dorflichen Bereich und

- offene Jugendarbeit im groBstddtischen Bereich

untersucht wurden, erbrachten interessante Momentaufnahmen der ge-
nannten Aspekte kirchlicher Jugendarbeit (Linke 1985). In ihrer Darstel-
lung gehen sie aus vom Umfeld und duBeren Rahmen, machen Angaben
uber den institutionellen Rahmen, lassen die an der jeweiligen Jugendar-
beit teilnehmenden Jugendlichen selbst zu Wort kommen und teilen ab-
schlieBend das Ergebnis von Gruppendiskussionen iiber die Themen
»Zukunft« und »Frieden« mit den Jugendlichen mit. Es ergibt sich ein
sehr anschaulich dargestelltes, facettenreiches Bild vom Alltag kirchlicher
Jugendarbeit im gesellschaftlichen Kontext.

Es wird der weiteren Entwicklung der Praxistheorie kirchlicher Jugendar-
beit gut bekommen, wenn sie diese Fallstudien genauer zur Kenntnis
nimmt. Theorie und Empirie sind weiterhin aufeinander zu beziehen, da-
mit eine Praxistheorie kirchlicher Jugendarbeit diejenige Erklarungskraft
bekommt, ohne die auf sie im Grunde auch verzichtet werden konnte.
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Abstract

A still existing lack of profound research concerning the theory of practical work among
young people at church is remarked by the author. In addition there is no critical survey of
the history of work with the young. Various publications from the last few years are reported
and compared. Baumler attaches special importance to the explanations of P. Kliemann,
who combines elements of a theory of socialization with theological interpretations.
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Dieter Baltzer
Religionsunterricht in der Grundschule 1978-1987

Ein Literaturbericht

1 Grundschulreform 1968 - Situationsaufri

Die Dominanz der Theologie und die mehr oder weniger marginale Be-
deutung der padagogischen Bezugswissenschaften hatten von 1945-
1965 eine weitgehende Ausgrenzung religionspadagogischer Binnenfra-
gen verursacht: Der Grundschiiler im Horizont von Bibel, Glaube und
Kirche. Der Einschnitt der 1968 einsetzenden Primarstufenreform (Stef-
fens 1984; 1985) ist Ausdruck und Folge der neuen umwilzenden Ent-
wicklungen im politischen, wirtschaftlichen, demographischen und tech-
nischen Bereich jener Jahre. 20 Jahre nach dem Ende des Zweiten Welt-
kriegs wurde der gesamte schulische Binnenraum, und mit ihm der Reli-
gionsunterricht, wie er seit der Reformpéadagogik der zwanziger Jahre
dieses Jahrhunderts bestanden hatte, aufgebrochen.

Seitdem ist die Theoriediskussion zur Religionsdidaktik der Grundschule
nicht nur mit den schulpadagogischen, sondern auch den lernpsychologi-
schen, den gesellschaftspolitischen und den soziologischen Fragestellun-
gen dieser Schulstufe aufs engste verzahnt. Eine weite horizontale Off-
nung aller Unterrichtsficher der Grundschule fiir ihre Grundlegung in
den Human- und Gesellschaftswissenschaften ist zu beobachten. Die ver-
tikale Verankerung in der je speziellen Bezugs- und Fachwissenschaft der
einzelnen Ficher tritt demgegeniiber zeitweise in den Hintergrund. Ihren
richtungweisenden Ausdruck erhalt diese Primarstufenreform im Frank-
furter Grundschulkongre im Jahre 1969. Fir die Religionsdidaktik der
Primarstufe formulieren Otto/Rauschenberger 1970 in den >Mainzer
Thesen zum RU in der Grundschule« die neuen Intentionen. Margot Sal-
ler (1980, 36-65) bietet eine informative Zusammenfassung der >Re-
formtendenzen in der Grundschulpddagogik«. Saller weist im einzelnen
nach, wie sich »die Reform der Grundschule vor allem auf die neueren
Erkenntnisse und Ergebnisse der Psychologie, Padagogik und Soziologie
stiitzt« (37).

Eine Aufbruchstimmung, die freilich zunehmend abflachte, herrschte
wihrend der folgenden 10 Jahre bis 1978 gleichermaBen in Schule und
Gesellschaft. Bildungspolitisch einschneidende und kostenaufwendige
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Veranderungen werden unter der Faszination neuer Leitideen der Chan-
cengleichheit, der Emanzipation und der Demokratisierung in Angriff
genommen. Die Entdeckung des Kindes als Lernwesen, ein im wesentli-
chen wissenschaftsorientierter, streng curricular strukturierter Grund-
schulunterricht, der das Fachlehrerprinzip auch in der Primarstufe stark
in den Vordergrund riickte, sowie die Auflosung von Zwergschulen zu-
gunsten medial-technisch anspruchsvoll ausgestatteter, z.T. schulstufen-
ubergreifender GroBschulsysteme fithrten u.a. im Grundschulbereich zu
radikal neuen didaktischen Weichenstellungen.

Das Fach Heimatkunde/Gesamtunterricht, das noch auf das padagogische und psycholo-
gische Konzept der Weimarer Grundschule zuriickfiihrt, wurde durch das Fach Sachkunde
ersetzt, Das ist Ausdruck der neuen wissenschaftsgeleiteten, der technologischen Entwick-
lung der demokratischen Gesellschaftsordnung Rechnung tragenden Grundschuldidak-
tik.

Die signifikante Bedeutung des Fachs Sachkunde fiir das neue Selbstverstandnis der
Grundschule ist bislang weder hinreichend kritisch von der Grundschulpadagogik noch
von der Religionsdidaktik der Grundschule herausgestellt worden (Baltzer 1984, 52).
Gravierende Differenzen gegeniiber der Didaktik des Fachs Sachkunde (vgl. Richtlinien
und Lehrpléne fiir die Grundschule in NRW 1985) bestehen etwa in dessen teilweise er-
schreckend eindimensionalen anthropologischen Zielvorstellungen.

2 Primarstufen-Religionsdidaktik bis 1978
Kritischer Riickblick

a) Klaus Wegenast, Mitglied der Kommission der Evangelischen Kir-
che in Deutschland, die das Gutachten zum Religionsunterricht in der
Grundschule im Jahre 1972 verabschiedete, bietet eine prizise Ubersicht
der wesentlichen didaktischen Konzeptionen zum Religionsunterricht in
der Primarstufe, die in jenen Jahren zwischen 1968 und 1978 ausgebildet
wurden (Wegenast 1983, 34-42). Nach seinem Urteil (41) lassen sich die
vielfiltigen Stimmen im konzeptionellen Bereich jener Jahre zur Reli-
gionsdidaktik in der Grundschule in zwei Positionen biindeln:

- Fir die eine Gruppe von Theoretikern ist Religionsunterricht an der
Grundschule » Propddeutik « mit folgenden drei Zielen:

1. Nachdenken iiber den eigenen Lebenskreis;

2. Verstehen der Sprache der Tradition;

3. Sehen und Bedenken personaler und gesellschaftlicher Wirklichkeit in
Korrelation zur christlichen Uberlieferung.

- Fiir die andere Gruppe ist der Grundschulreligionsunterricht ein Bei-
trag zur » Emanzipation «mit dem Ziel, den Schiiler zu religioser Miindig-
keit zu fiihren. Nach Vierzig (1971) und Junker (1971) soll in einem ele-
mentaren Sinn angestrebt werden:

1. die Féhigkeit, religiose Vorstellungen in ihrer historischen und gesell-
schaftlichen Bedingtheit zu erkennen;
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2. ein Grundwissen von der Zeitgeschichte und dem soziokulturellen
Hintergrund der Bibel,;

3. ein Grundwissen von der Kirchenkunde.

In der zuletzt genannten Gruppe iiberwiegt deutlich das Moment des Ko-
gnitiven in der Absicht, in kritisches BewuBtsein und kritische Distanzie-
rung von den iiberkommenen Vorstellungen einzuiiben. Demgegeniiber
geht die zuerst genannte Gruppe induktiv vor. Im Erfahrungsfeld des
Grundschiilers sollen einerseits religiose Dimensionen entdeckt werden,
andererseits soll das Erfahrungsfeld des Schiilers mit Hilfe religioser Tra-
ditionen erschlossen und gedeutet werden, um so dem Kind religiose
Sprache zu erschlieBen, die es ihm ermdglicht, Nichtgegensténdliches
auszusagen.

Ungeachtet einer durchaus kritischen Riickschau hélt Wegenast (42f)
vieles von dem, was in dieser Aufbruchphase der Religionsdidaktik der
Primarstufe seit 1968 herausgearbeitet wurde, nach wie vor fiir sinnvoll:
- die Notwendigkeit einer dialogischen Vermittlung zwischen dem christ-
lichen Glauben und seinen Uberlieferungen und der Erfahrung des Kin-
des im Rahmen der heutigen Lebenswirklichkeit;

- die Beachtung des Erfahrungsraums und der Erfahrungsfihigkeit der
Schiiler;

- den Charakter des Religionsunterrichts als christlichen Unterricht in
einer pluralistischen Schule und Gesellschatt;

- die sorgfiltige Bestimmung der verschiedenen Funktionen des Reli-
gionsunterrichts fiir Kinder, Schule und Kirche;

- die theologische und piidagogische Verantwortung fiir alle Teile des Un-
terrichts: Ziele, Inhalte, Methoden und Medien;

- die Reflexion des Lehrers iiber seinen eigenen Standpunkt im Glauben.
Auf katholischer Seite faBt Saller, die an der Entstehung des Zielfelder-
plans fir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule (Saller
1977-1980) beteiligt war, die Diskussion der Neukonzeption des katholi-
schen Religionsunterrichts in der Grundschule zusammen. Im Gegensatz
zur evangelischen Religionspadagogik fithrte die Diskussion im katholi-
schen Bereich im SynodenbeschluB zu einem einzigen Gesamtentwurf.

Nach Sallers Urteil (1980, 102-119) dominieren unter Beriicksichtigung der padagogi-
schen und theologischen Perspektiven in ihrer Bedeutung fiir die Reform des Religionsun-
terrichts in der Grundschule drei Schwerpunkte:

1. die Beriicksichtigung der Schiilerpersonlichkeit;

2. die Erziehung zur Mitverantwortung in der Gesellschaft;

3. eine inhaltliche Neuakzentuierung des Religionsunterrichts durch das »differenziert
verstandene Korrelationsprinzip« (119).

Von besonderem theologischen Gewicht sind dabei

1. die Korrelationsdidaktik (114f);

2. die Beachtung der Mehrdimensionalitit der einen Wirklichkeit (111-114);

3. der Begriff der Erfahrung (109f).

Das unmittelbare unterrichtliche Geschehen wird u.a. als >offener Unterricht< und >ent-
deckendes Lernen« (102-106), als >soziales Lernen< (106f) und als Meta-Unterricht (Un-
terricht iiber Unterricht) (108f) erfaBt.
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b) Um die gegenwartige Situation der Religionsdidaktik in der Grund-
schule angemessen zu wiirdigen, ist es auf der anderen Seite unerldB-
lich, die »Defizite« jener Epoche religionspddagogischer Theoriedis-
kussion und Praxis (vgl. Baltzer 1979, 51-53) zur Kenntnis zu nehmen.
Hubertus Halbfas’ >Kritischer Riickblick auf 10 Jahre religionspadagogi-
scher Arbeit¢, den er als Diskussionsvorlage fiir eine Tagung der im Ver-
lagsring Religionsunterricht zusammengeschlossenen religionspadagogi-
schen Verlage im November 1980 in Loccum vorlegte (Halbfas 1981,
256-260), faBt seine Kritik an der unter dem unprézisen Sammelbegriff
>Problemorientierter Religionsunterricht< ausgewiesenen Tendenz zu-
sammen.

Neben den vielseits beklagten bibelhermeneutischen Defiziten entdeckt Halbfas in den di-
daktischen Koordinatensystemen ein didaktisches Defizit angesichts der ungeldsten Ver-
schriankung der theologischen und der gesellschaftlichen Themen. Schulkultur (vgl. Kesse-
meier 1979) und Spiritualitit sollten nach seinem Urteil in den Dienst verstirkt meditativ
ausgerichteter Unterrichtsformen gestellt werden.

Ungeachtet seiner Kritik will Halbfas ebensowenig wie Wegenast (s.0.)
den auBerordentlichen Zuwachs an Wirklichkeit im Religionsunterricht
und seine thematische Offenheit ignorieren oder abwerten. Neu Erreich-
tes sei vielmehr (1982, 20) um jeden Preis in der weiteren Entwicklung
der Religionspadagogik zu bewahren:

- die groBere Rationalitét in den Begriindungen der Lehrinhalte;

- ihre schiilerbezogene und situative Sensibilitét;

- die Uberwindung eines ausschlieBlich materialen Bibel- und Katechis-
musunterrichts;

- die Abwehr einer indoktrinierenden, schulisch nicht legitimierbaren
Dogmatik;

- die Einbeziehung religionswissenschaftlicher, sozialpolitischer, psy-
choanalytischer und ideologiekritischer Arbeitsweisen und Inhalte.

3 Vermittlung von >Situation< und >Tradition«
(Situationsansatz, B. Buschbeck 1981)

Die Erfahrungen mit dem tiberwiegend schiilerorientierten Religionsun-
terricht in den 70er Jahren fithrten gegen Ende des Jahrzehnts auch in der
Primarstufendidaktik des Religionsunterrichts zu auffallenden Kurskor-
rekturen im konzeptionellen Bereich. K.E. Nipkow hatte schon zu Beginn
der Reformphase auf die gleichgewichtige Bedeutung der »zwei didakti-
schen Grundtypen des evangelischen Religionsunterrichts« hingewiesen
(1968). 1974 beklagte H. Horn im >Versuch einer Zwischenbilanz< das
>Elend der Alternativen im Religionsunterricht<. Nunmehr, am Ende der
70er Jahre, stellen Autoren, die z.T. selber die vorausgehende Phase kon-
zeptionell aktiv mitbestimmten (H.B. Kaufmann, K. Wegenast, Chr.
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Reents, B. Buschbeck) den moglichen absoluten Anspruch einer einzigen
Konzeption in Frage. Statt dessen riickt die Aufgabe der Vermittlung von
Situation und Uberlieferung in den Vordergrund.

B. Buschbeck (1981, 45) umschreibt diese neue Tendenz wie folgt: »In einer rechten Ver-
mittlung gehtes . . . um das Auffinden von Begegnungsfeldern, in denen sogenannte Kon-
zeptionen als Aspekte wirksam werden. So gehoren theologische und humanwissenschaft-
liche Elemente konstitutiv zu einem Unterricht in der Spannung zwischen Uberlieferung
und Situation. Die Alternative >problemorientiert< oder >bibelorientiert< kann nur ein
SelbstmiBverstindnis beider Aspekte sein«. Deutliche Worte findet Buschbeck schlieBlich
auch, wenn er bemerkt, daB es falsch wire, »in der zeitlichen Abfolge verschiedener Kon-
zeptionen eine inhaltliche Ablosung zu sehen«. Ungeachtet dessen meldet Buschbeck ge-
geniber dem problemorientierten Religionsunterricht in der Grundschule auch substan-
tielle Bedenken an, wenn er bemerkt (46): » Anstelle von problemorientiertem Ansatz ist
fiir die Grundschule besser von Situationsansatz zu sprechen.« Buschbeck begriindet das
damit, daB Probleme und Konflikte fiir den Grundschiiler nie losgeldst und abstrakt auf-
treten, sondern nur in »erlebten bzw. erlebbaren Situationen«. Wortreich wird in Anleh-
nung an Failing u.a. (1976) die Art der Verbindung zwischen Text und Situation als »span-
nungsreich, dynamisch, dialogisch, ansprechend und anregend« beschrieben. SchlieBlich
fiigt Buschbeck hinzu: » Uberlieferung und Situation miissen dabei in gleicher Weise ernst
genommen werden« (49).

Es ergeben sich aber begriindete Zweifel, ob die geforderte Gleichge-
wichtigkeit konzeptionell realisiert wird. Fiir die praktische Grundschul-
arbeit charakterisiert Buschbeck sein Konzept, das er als konsequente
Fortfiihrung vorschulischer Bemiihungen verstanden wissen will, durch
Benennung von drei didaktischen Schritten (47f):

1. Auffinden von Kindersituationen, in denen sich die Fragen nach dem
richtigen Verhalten, nach der Losung eines Konflikts, nach ihrer Bewalti-
gung (aktiv oder passiv), nach einer neuen und phantasievollen Gestal-
tung stellen;

2. Aufschliisseln religioser Uberlieferungsreste aus der Erlebniswelt des
Kindes;

3. Informieren tber fachspezifische Zusammenhénge (Kurse).

Zu dieser Konzeption ist dreierlei zu bemerken:

1. Der Situationsansatz bleibt bestimmender Ausgangspunkt auch dieser
Konzeption von Grundschulreligionsunterricht.

2. Der kritisch-rationale Umgang mit der Tradition bzw. »religiésen
Uberlieferungsresten« 148t den sog. Traditionsansatz zur Ideologiekritik
bzw. zu Informationskursen verkiimmern.

3. Es stellt sich die Frage, ob diese kognitiv ausgerichtete Didaktik pri-
marstufengeméf genannt werden kann.

4 Theologische Elementarisierung
(Uberlieferungsansatz, H. Stock / 1. Baldermann 1979)

Im Gegensatz zu Buschbeck stieBen H. Stock und I. Baldermann in ihrer
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Analyse zur >Elementarisierung theologischer Inhalte und Methoden< in
einem Forschungsprojekt des Comenius-Instituts (vgl. unter dem Titel
die Hausveroffentlichung 1975.1977) zur unmittelbaren Auseinanderset-
zung mit der Tradition der Bibel vor. Nach Stock weist die christliche Tra-
dition iiber alle Objektivationen der Bibel, der Glaubenszeugnisse des
Christentums in seiner Geschichte, ferner seiner Institutionen und der
kulturellen und politischen Auswirkungen hinaus auf das Grundgesche-
hen, das »kulminierend in der Formel >Geist Jesu Christi< ausgedriickt
werden kann« (Stock 1979, 14-28 = Baldermann u.a. 1979, 75-86, hier
76).

En)tschlossen wird hier die iiberlieferte Inhaltlichkeit des Christlichen im
Zeichen der Frage nach Wahrheit und Geltung >fiir uns< aufgenommen.
Uberlieferung wird uber die vorhandene und zuhandene Objektivation
christlichen Geistes hinaus als geschichtlicher Proze beschrieben, der
beim Tradierenden beginnt. Obgleich das Tradendum objektiv dasselbe
bleibt, wird es standig in ein neues Licht gegenwartiger Bedeutung ge-
rickt. Entsprechend bleibt in dieser geschichtlichen Bewegung auch der
Tradierende selbst nicht unverandert.

Nach Stock ist die Bibel also nicht nur objektivierbares, in historischer Distanz identifizier-
bares Bildungsgut. Sie »lebt« zugleich »als konstitutives, kreatives Medium je aktuellen
Glaubens, als Zeugnis und als Quelle des Geistes, indem sie . . . zu fortwihrend neuer
Sprechweise anstiftet und . . . menschliches Leben und Sterben verdndert und neu qualifi-
ziert« (77). So spricht aus der biblischen Uberlieferung, wie Stock sie versteht, der Geist
des schopferischen Urspungs, dessen erneuernde, der Zeit und ihrer Bediirftigkeit je vor-
ausliegende, transzendierende Kraft sich als »jederzeit aktuell« (78) erweist.

Diese grundlegenden und wegweisenden Ausfithrungen von Stock ma-
chen ebenso wie die von Buschbeck deutlich, daB in der neueren didakti-
schen Diskussion der Religionspaddagogik der Primarstufe letztendlich
um das Problem des Verhaltnisses von Anthropologie und Theologie ge-
rungen wird. Baldermann ist dieser Themafrage einer angemessenen
Verhaltnisbestimmung nachgegangen (1978). Er kommt zu folgendem
Ergebnis: »Die elementaren Kategorien der Theologie sind zugleich sol-
che der Anthropologie« (1979, 21). Baldermann weist damit fiir Theolo-
gie und Religionspadagogik sowohl den offenbarungstheologischen als
auch den anthropologischen Ansatz zuriick. Diese Alternative ist nach
seinem Urteil theologisch und didaktisch unzutreffend. Vielmehr findet
sich in der Bibel nach seinem Urteil eine Sprache der Ermutigung, der
verlaBlichen VerheiBung, des tragfahigen Trostes »in unvergleichlicher
Intensitat« (15). Nach Baldermann ist die Integration theologischer und
anthropologischer Thematik in ihren grundlegenden elementaren Kate-
gorien in der Bibel selbst vorgegeben. Aufgabe des Religionspiadagogen
ist es lediglich, den didaktischen Weg aufzuspiiren und zuriickzuverfol-
gen, den die biblischen Texte selbst weisen.
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5 Hermeneutisch-didaktischer Zirkel
(K.E. Nipkow 1982)

Ebenso wie Stock und Baldermann hat sich auch K.E. Nipkow intensiv
an der Elementarisierungsdebatte beteiligt. Nipkow hat die Elementari-
sierung biblischer Inhalte als »Zusammenspiel theologischer, anthropo-
logischer und entwicklungspsychologischer Perspektiven in der Reli-
gionspadagogik« beschrieben (1979, 35-73; 1982, 185-232). Neben
theologischen, fachwissenschaftlichen, exegetischen und anthropologi-
schen Uberlegungen bedeutet die entwicklungspsychologische Frage
Nipkows nach einer angemessenen padagogischen Sequenz eine bemer-
kenswerte Problemerweiterung gegeniiber Baldermann, Stock und
Buschbeck.

Im Studienbrief1/4 des DIFF (1978) differenziert Nipkow das Problem der Elementarisie-
rung in eine entwicklungspsychologisch-genetische und eine sachlogisch-strukturelle Sei-
te. Er fragt, ob und wie sich beide Aufbauformen miteinander in Beziehung setzen lassen.
In Abwehr ausschlieBlicher Geltung des reifungstheoretischen bzw. milieutheoretischen
Ansatzes, die durch Anlagefaktoren bzw. Umwelteinfliisse das Kind determinieren, legt
Nipkow Piagets interaktionistischen Ansatz zugrunde (Piaget 1972 [1923]). In Assimila-
tion und Akkomodation entwickeln sich Kinder in aktiver Auseinandersetzung mit der
Umwelt. Zwischen der moglichen Entwicklung und den Lernherausforderungen vollzieht
sich eine wechselseitige Angleichung.

Obwohl Nipkow selber die von Piaget hergeleitete Phasentheorie, die er in Verbindung mit
lernpsychologischen Erwigungen vortragt, nur mit Vorsicht gehandhabt wissen will
(1982, 220), sind seine die Lebens-, Lern- und Werterhaltungsgeschichte des Primarstu-
fenkindes beriicksichtigenden differenzierten Analysen anregend und weiterfithrend zu-
gleich. Hinter Nipkows Ausfiihrungen etwa zum Weinberggleichnis, zur Zachéusgeschich-
te oder zur Episode von der Versuchung Jesu wird die Primarstufendidaktik des Religions-
unterrichts nicht mehr zuriickgehen diirfen.

Nipkows von der Entwicklungspsychologie gewonnene, das Individuum betreffende Be-
obachtungen werden durch seine Ausfiihrungen zum Zirkel der Erfahrung erweitert. Die
Dimension der gesellschaftlichen mitmenschlichen Kommunikation und das Verhiltnis
des einzelnen zur Welt und zu Gott artikulieren sich in den Alltags-, Grund- und Gotteser-
fahrungen.

Zweierlei ist im Blick auf diese Konzeption Nipkows bemerkenswert:
1. Der Einstieg in den hermeneutischen Erfahrungs- und Verstehens-
zirkel bei den Alltagserfahrungen (1982, 94f) ist lediglich der eine. Dane-
ben konstatiert Nipkow ausdriicklich die Notwendigkeit eines zweiten di-
daktischen Einstiegs. »DaB auch heute neue Erfahrung mit Gott gemacht
werden kann, hiingt davon ab, daB in den gegenwirtigen Erfahrungszirkel
der zweite Einstieg von der christlichen Tradition her erfolgt, genauer:
von der in der Tradition der biblischen Texte und aller spateren Glaubens-
texte sich aussprechenden Glaubenserfahrung« (96). Nipkow trifft sich
hier voll mit dem zentralen Anliegen Stocks.

2. Neben der Abhingigkeit der Gotteserfahrung von menschlichen Er-
fahrungen, die Nipkow trotz bemerkenswerter einschrédnkender Bemer-
kungen G. Ebelings zugesteht, muB auf der anderen Seite auch die Unab-
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héngigkeit der Gotteserfahrung von menschlicher Erfahrung betont wer-
den. In den Alltags-, Grund-, ja den Grenzsituationen des menschlichen
Lebens wird nicht wie von selbst die Grundsituation vor Gott enthiillt.
»Das Neue geht an den Lebenserfahrungen auf, nicht in ihnen« (95). So
kann Nipkow resiimieren: » Der Kreis der Erfahrung wird erst ganz, wenn
Gott sich selbst einfiihrt« (96).

6 Erfahrungsbezogener Religionsunterricht
(Chr. Reents 1985)

Chr. Reents hat in dem von Wegenast herausgegebenen fiinfbandigen
Werk >Religionsunterricht in der Grundschule< gemeinsam mit sechs
Lehrerinnen Religionsunterricht als »Leben aus Impulsen des Evange-
liums« im entsprechenden Band fiir die Eingangsklasse der Primarstufe
beschrieben (1985). Zu diesem bemerkenswerten Sammelwerk haben
neben Reents J.-Fr. Konrad, E. Sievers und B. Buschbeck gemeinsam mit
S. Wibbing zum Religionsunterricht im 2., 3. und 4. Schuljahr Beitrige
geliefert. Angesichts durchaus vielfltiger Schwerpunkte im konzeptio-
nellen Bereich sei exemplarisch der Einfithrungsband fiir die Eingangs-
klasse der Primarstufe von Reents herausgegriffen, weil hier bemerkens-
werte didaktisch-methodische Akzentuierungen vorgenommen werden,
die iber das 1. Schuljahr hinaus Giltigkeit im Religionsunterricht bean-
spruchen diirfen.

Nach Chr. Reents kommt die Egozentrik als psychologische Voraussetzung der Lebens-
auffassung des Grundschiilers konzeptionell in einem erfahrungsbezogenen Religionsun-
terricht (vgl. Wiedemann 1979; Hopf u.a. 1979) zum Tragen. In Reents’ Sicht ist »der er-
fahrungsbezogene Religionsunterricht dem Symbol einer Ellipse vergleichbar: Lebenser-
fahrungen von Kindern als Herausforderung zum ErschlieBen biblisch-christlicher Impul-
se ernst nehmen und umgekehrt: die Hoffnung des Evangeliums als Herausforderung an
neues Leben im Alltag geltend machen« (12).

Besonderes Merkmal dieser Konzeption eines erfahrungsbezogenen Religionsunterrichts,
wie Reents und ihre Mitautorinnen ihn verstehen, ist die entschlossene Verlagerung der
didaktischen Entscheidungsebene in das dialogisch strukturierte, je neu aus den Impulsen
des Evangeliums verantwortete Unterrichtsgeschehen. » Ein lebensbezogener, problemof-
fener religionspadagogischer Ansatz laBt sich nicht ausschlieBlich am Schreibtisch planen
und realisieren, sondern ist auf Gesprachspartner, auf Kinder und Lehrer, angewiesen«
(12). Bewegende Lebendigkeit wechselseitigen Austauschs versetzt hier in die Lehrerrolle
(14-18), dort in das vielfaltige Beziehungsfeld zwischen Schule und Elternhaus (18f), dort
in das Klassenzimmer (20-24).

Auffillig und konsequent ist die Zuriickhaltung, alters- und situationsangemessene reli-
giose Themen auf der Basis entwicklungspsychologischer Erkenntnisse zu definieren (13).
Mit diesen Bemerkungen werden deutliche Grenzen gezogen gegeniiber der oben be-
schriebenen Konzeption Nipkows.

Anstatt die Kinder durch das Evangelium zu belehren, soll vielmehr dessen befreiende und
humanisierende Kraft »erfahrbar« werden. Ziel des Religionsunterrichts ist es, » Kongru-
enz anzustreben zwischen der inhaltlichen Arbeit und einem Lebensstil des friedlichen
Miteinanders im Religionsunterricht« (14).
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Dieser vom Gedanken des Erzieherischen geprégte Religionsunterricht
mochte zu einem »liebevollen Leben« fithren als Alternative zu Erfolgs-
zwang, Konkurrenzverhalten, Gewalt und Aggression. Es ist ein Reli-
gionsunterricht, in dem der Lehrer nicht so sehr Vergebung beibringt,
sondern Vergebung lebt, auch in stillen Blicken und Gesten, indem er we-
niger Liebe lehrt, sondern Liebe lebt. Der Religionslehrer lernt dabei von
Kindern und mit ihnen.

Diese Konzeption, wie Reents sie vorlegt, ist anregend und ermutigend.
Sie reizt, selber Religionsunterricht zu geben, weil erst in der >Werkstatt
Klassenzimmer« das Eigentliche passiert. Was duBerlich als Unsystematik
erscheinen mochte, ist in Wahrheit Ausdruck unbestechlicher Sachorien-
tierung. Dieser Religionsunterricht will als Leben des Lehrers mit den
Schiilern aus den Impulsen des Evangeliums verstanden werden. Er steht
und fallt mit dem Selbstverstandnis des Religionslehrers. Von der Rollen-
funktionsbeschreibung des Religionslehrers in dieser Konzeption diirften
deshalb auch die kritischen Anfragen an Reents und ihre Mitautorinnen
ihren Ausgangspunkt nehmen.

7 Religionsunterricht als interdisziplindrer Lernproze3
(W. Sturm 1984)

Die ganz unterschiedlichen Wege, die die Religionspadagogik in der Pri-
marstufendidaktik vor 1969 und besonders in den Jahren danach einge-
schlagen hat, haben bei vielen Religionslehrern und in der religionspad-
agogischen Forschung zu Verwirrung gefiihrt. W. Sturm (1984) beschreibt
die Aufgabe der Zukunft dahingehend, »die Vielzahl der Konzeptionen
auf eine >integrative Religionsdidaktik< hin weiterzufithren« (61). Es
diirfte in Zukunft unmaglich sein, zu einer geschlossenen Konzeption z.B.
im Sinne eines einlinigen, theologischen Deduktionsmodells (vgl. Lind-
ner 1987) zuriickzukehren. Religionsunterricht ist vielmehr als »offener,
interdisziplinarer LernprozeB zu konzipieren«, Religionspadagogik ent-
sprechend als »plurales Verbundmodell« (62), in dem multiple Zugiange
und Perspektiven gewahrt und die verschiedenen didaktischen Determi-
nanten beriicksichtigt werden.

Die Bedeutung der Methodenvariation in der » Wahl vielfaltiger kommu-
nikativer Arbeitsformen« (Reents 1985, 20) ist in der Religionsdidaktik
der Grundschule inzwischen communis opinio.

So heiBt es im >Lehrplan Evangelische Religionslehre NRW fiir die Grundschule« (1985,
23): »Um Inhalte auf vielfiltige Weise zu entfalten, zu klaren, zu konkretisieren und leben-
dig werden zu lassen, werden neben verbalen Formen des Unterrichts z.B. auch Malen und
Gestalten, Spielen, Singen und der Umgang mit Klangelementen, Tanz und Pantomime
eingesetzt« (vgl. Uhl 1985; Raimund 1985; Maruhn 1986). Diese Methodenvielfalt ist
kein konturenloser Pluralismus, sondern Ausdruck des Willens zur ganzheitlichen Erzie-
hung vom Kinde her. Vornehmlich neben anderen Fachdidaktiken ist die Religionsdidak-
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tik der Grundschule in diesen interdisziplindren Erziehungsproze8 eingebunden. Die In-
tensitat dieser Integration der Religionsdidaktik verleiht ihr, verglichen mit fritherem Kon-
zeptionendogmatismus, wo ein Ansatz héufig fir sich allein Geltung beanspruchte, eine
bemerkenswerte neue Identitét.

Die vielfiltigen neuen Arbeitsformen des Religionsunterrichts in der
Grundschule sind von Wegenast (1983, 93-124) und Reents (1985, 20-
24), versehen mit weiterfiihrenden Literaturhinweisen, beschrieben wor-
den. Dannhéuser (1981) hebt die Bedeutung des Musischen, des freien
Gestaltens und des Spiels fiir das Wohlbefinden des Kindes, fiir seine
Ausdrucksfihigkeit und seine Lebensfahigkeit hervor. Das Kind bewal-
tigt dabei Probleme und Spannungen, unter denen es steht. Es entwickelt
schopferische Krifte, lernt integrative Verhaltensweisen und iibt sich in
Selbstiandigkeit und in Selbsttatigkeit (98).

Angesichts einer oft spannungsreichen, zunehmend von Verkehrslarm,
LeistungsstreB und Gefithlsarmut bestimmten Umwelt gewinnen diese,
die Ansitze der Reformpadagogik der 20er Jahre aufgreifenden Ideen
zunehmend auch fiir die Religionspadagogik an Bedeutung. Heilung der
teilweise in ihrer Entwicklung bis ins Pathologische gestérten Personlich-
keit des Kindes geschieht nicht durch Willensanstrengung oder Belehrung
von auflen, sondern z.B. beim Malen »durch das Waltenlassen des Unbe-
wuBten« (Fischer 1985, 18). Die Grundschule und mit ihr der Religions-
unterricht werden, was ihre Zielvorstellungen betrifft, zunehmend zu ei-
nem Ort exemplarischer, Leben ermoglichender Erfahrung. Demgegen-
tiber tritt die curricular organisierte, lernzielorientierte, das Kognitive in
den Vordergrund riickende, iilberwiegend als Lern- und Lehrstatte akzen-
tuierte Grundschule der 70er Jahre in den Hintergrund.

8 Symboldidaktik
(H. Halbfas 1986)

Die von P. Biehl und H. Halbfas seit 1980 ausgeloste Theoriediskussion
zur Symboldidaktik hat inzwischen nicht nur auf theoretischer Ebene,
sondern auch im Bereich der religionspiddagogischen Praxis in Schulbii-
chern und Unterrichtsmaterialien ihren Niederschlag gefunden. Grund-
legende Positionsbeschreibungen der beiden Autoren finden sich in JRP
1(1984), 1985, 29-64.86-94. Eine vielseitige und umfassende Aufarbei-
tung der religionspddagogischen Problematik bietet das Themaheft
»Symboldidaktik« der Zeitschrift >Religion heute< (1986, 138-202).

In einer besonders eindrucksvollen inneren konzeptionellen Geschlos-
senheit hat H. Halbfas ein Theoriemodell der Symboldidaktik vorgelegt:
>Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe< (1982). In den Jahren
1983-1986 hat Halbfas dazu ein vollstindiges Unterrichtswerk fiir das
1.-4. Schuljahr erarbeitet. Zu jedem Schiilerbuch findet sich ein ausfiihr-
liches Lehrerhandbuch, dazu zwei Dia-Serien zu den Religionsbiichern
1-2 und 3-4.
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Neben den von Relindis Agethen fiir die Schillerbiicher gemalten Bildern, die durch unge-
wohnliche Motivzusammenstellungen und das Ausloten der Farbenskala von blaB-kalt bis
leuchtend-warm faszinieren und in denen durchgehend Gesichter und Motive sich bewuBt
wiederholen (die >Wieder-holungc ist nach Halbfas eine zentrale didaktische Kategorie),
wihlte Halbfas u.a. Bildwerke des Mittelalters aus, die von einem »unsagbaren« geistli-
chen und seelischen Reichtum und einer Tiefe zeugen, die durchschnittlichem BewuBtsein
im 20. Jh. verlorengegangen sind. Alle Bilder (vgl. Einleitung, Dias) haben Dimensionen,
die iiber die Erfahrungen der Kindheit hinausreichen. Die Bilder sollen sich tiber die Ju-
gendzeit bis ins Erwachsenenalter nicht in bestimmten didaktischen Zuordnungen er-
schopfen. Wirklichkeit in ihrem Hintersinn wird durch das Innewerden des Urbildes zum
stillen Gesprichspartner der eigenen Tiefenseele. Aus diesem Grunde erreichen Bilder
den Menschen mit einer Nachhaltigkeit, die anderen Vermittlungsformen tiberlegen ist
(Stoecklin 1985) und besonders Kinder in den besten Moglichkeiten ihrer Intuition und
ihres Gemiits trifft.

Esist fesselnd zu beobachten, wie Halbfas vom bildhaften Symbol her eine breit ausgefiihr-
te Didaktik der Primarstufe entwickelt, die umfassendste tiberhaupt, die der neueren Reli-
gionspadagogik bislang als einsamer Hohepunkt vorliegt. So werden im Schiilerbuch und
im Lehrerhandbuch fiir das 4. Schuljahr (1986) z.B. alle grundlegenden Themen einer
theologischen Sprachlehre vom Ansatz der Symboldidaktik her aufgearbeitet: u.a. Gott,
Schopfung, Jesus, Fest, Gebet, Kirche, Biblische Zeitgeschichte und Sprachformen der Le-
gende und des Paradoxen. Vorweg (1) aber werden fiir den Schiiler unmittelbar existentiell
bedeutsame Themen behandelt: »Kinder< und >Leben und Lernen in der Schule« (Lehrer-
handbuch 4, 1986, 25-41.43-84). Halbfas demonstriert damit eindriicklich, wie Schule als
Lebensraum des Kindes vom Religionspadagogen ernst genommen werden mubB.

Im Zusammenhang der Theoriediskussion sind vor allem von evangeli-
scher Seite im Appell an biblische und reformatorische »Grundeinsich-
ten« gegen den Ansatz der Symboldidaktik von Halbfas Einwande erho-
ben worden. Nicht nur der genuin religiose Sinn eines »dritten Auges« er-
regte AnstoB. J. Scharfenberg vermochte dariiber hinaus (JRP 1 [1984],
1985, 213) »den Riickgriff auf eine natiirliche Theologie, die eine Onto-
logie des Heiligen mit Jungschen Kategorien zu stiitzen versucht, nur
schwer nachzuvollziehen«. Er vermutet im Hintergrund ein harmonisie-
rendes Menschenbild, das den Konflikt als anthropologische Grundkate-
gorie ausschaltet.

Wer indessen in den 4. Band der Grundschul-Religionsdidaktik von Halbfas schaut, wird
zugestehen, daB solche typisch protestantischen Einwénde ebenso theoretisch plausibel
wie praktisch ungerechtfertigt sind. Vielmehr werden gesellschaftliche, dkologische, schu-
lisch-institutionelle und personlich-existentielle Konflikte aus der Perspektive sowohl ei-
ner gefallenen Welt als auch des auferstandenen Christus theologisch (und theologiege-
schichtlich [!]) wohliiberlegt und didaktisch umsichtig fiir Lehrer und Schiiler in einer 4.
Religionsklasse aufgearbeitet. Mag in der didaktischen Grundlegung (Halbfas 1982) und
den fritheren Banden der Grundschulreligionsdidaktik vielleicht noch der Eindruck ent-
standen sein, Halbfas wiirdige nicht ausreichend den Charakter der Mehrdeutigkeit von
Symbolen im Spannungsfeld von Innen- und AuBenwelt, von Tradition und Situation - der
Vorwurf der »Partizipation an einer im Grunde geschichtslosen und iiberweltlichen Tradi-
tion, an der sich eine vom Symbol gesittigte Innenwelt aufrichtet (Scharfenberg 1985,
213), 148t sich fiir die religionsdidaktische Durchfiihrung der Primarstufenreligionsdidak-
tik von Halbfas, wie sie im 4. Band zu ihrem Ziel kommt, nicht aufrechterhalten.
Ahnliche Einwinde sind gegeniiber der von ZilleBen (1984) verdffentlichten > Auseinan-
dersetzung mit H. Halbfas’ symboldidaktischem Ansatz< vorzubringen.
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Eine bemerkenswerte, weil 6kumenische Gesprichsebene deutet sich
indessen an folgender Stelle an: Bei allen Erfahrungen mit Symbolen, die
sich tendenziell geschlossen halten, muB3 nach ZilleBen deren Unabge-
schlossenheit gesichert werden. Biehl und ZilleBen sprechen in diesem
Zusammenhang von der christologischen Begrenzung und vom Zerbre-
chen des Symbols. Es hat nicht den Anschein, als ob Halbfas’ symboldi-
daktische Konzeption von ihrem Ansatz her diesem in der Tat zentralen
Anliegen der Christologie abweisend gegeniibersteht. Die evangelischen
Kritiker miissen auf der Hut sein, daB die notwendige didaktische Offen-
heit der Symboldidaktik nicht durch die biblisch und reformatorisch be-
griindete Christologie eine Engfiihrung erfihrt, die sie wirkungslos ma-
chen wiirde. Deshalb scheint das gegenseitige Gesprach an dieser Stelle
zum Nutzen der Religionspadagogik fiir beide Seiten besonders notwen-
dig und fruchtbar.

9 >Padagogik der Grundschule< im Spiegel der Religionspadagogik
(J. Muth 1986)

Die Gegeniiberstellung der gegenwirtig wesentlichen Tendenzen der
Péidagogik der Grundschule auf der einen Seite (Haarmann 1980.1983;
Muth 1986; Einsiedler 1983) und der Religionsdidaktik der Primarstufe
auf der anderen Seite (Miiller-Bardorff 1982; Kwiran 1984; Lindner
1987) ergibt ein iiberraschend breites Band gemeinsamer Zielbeschrei-
bung. Bei vorsichtiger Bilanzierung darf resiimiert werden: Von einer
Sonderstellung des Fachs Religion oder gar einer Isolation gegeniiber der
Institution Grundschule kann in der gegenwirtigen Situation keine Rede
sein. Die Integration der padagogischen und didaktischen Intentionen
hier und dort ist ungeachtet je verschiedener Schwerpunkte in tiefgreifen-
den gemeinsamen Anliegen verankert. Die gemeinsamen Interessen sind
in zahllosen Verlautbarungen der Lehrerverbande, der Gewerkschaften,
der Elternschaften und der wissenschaftlichen Grundschulkongresse do-
kumentiert. Unter den Stichwortern Grundschule/Primarstufe bietet der
Dokumentationsverbund Religionspadagogik (DVR), in dem sich das
Comenius-Institut in Miinster und die >Katholische Religionspiadagogi-
sche Dokumentationsstelle< in Miinchen (KRD) zusammengeschlossen
haben, zuverlassig einen umfassenden, auch die sog. graue Literatur ein-
bezichenden Uberblick in Wissenschaft, Schulverwaltung und Praxis.
Aus zahlreichen Veréffentlichungen seien exemplarisch einige Zielpunk-
te herausgegriffen, die J. Muth in seinem Hauptreferat auf dem Grund-
schultag der GEW/NRW 1986, einem KongreB, der vom Arbeitskreis
Grundschule e.V. mitveranstaltet wurde, formulierte (Abschnitte 2-4):
- Unter dem Motto »Mehr Zeit fiir Kinder« sind zyklische Strukturen des
Unterrichts mit immanenten Wiederholungen gegeniiber einem linear
strukturierten Unterricht starker zu berticksichtigen.
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- Die Grundschule hat ihren Sinn in sich selbst. Sie darf nicht fiir die Se-
kundarstufe »geopfert« werden (Ott 1981; Wirth 1985; Bartnitzky
1986), indem Ziele verfolgt werden, die auBerhalb dieser Schulstufe der
Sechs- bis Zehnjahrigen liegen.

- Ziffernzensuren und Sozialerziehung in der Grundschule schaffen ge-
genseitige Reibungsverluste. Mitmenschlichkeit als Endpunkt des Erzie-
hungsprozesses und der padagogisch begriindete Wille zunehmender In-
tegration ausldndischer, behinderter, lern- und verhaltensauffalliger und
sozial schwacher Kinder in der Grundschule sind unvertraglich mit der
Forderung von Konkurrenz, Neid und MiBgunst durch Ziffernzensuren.
Statt dessen soll zu gegenseitigem Helfen, zur Riicksichtnahme, zu Ach-
tung und Respekt vor dem Mitschiiler erzogen werden. Der Erziehungs-
gedanke (Czerwenka 1982; Schmitz 1986; anders: Zopfl 1982; Hen-
dricks 1984) erhilt zunehmend Gewicht. Es eriibrigt sich zu bemerken,
daB diese didaktisch-methodischen Zielvorgaben den Nerv auch der Re-
ligionsdidaktik der Primarstufe beriihren.
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Abstract

The opening up of the theory of religious education to embrace questions from the human-
ities and the social sciences (I), which began in 1968, has led since 1978 to a critical review
and reassessment of this reform phase within the primary school (II). Characteristic chan-
ges of emphasis in problemoriented religious education (III, VI), new approaches in the
debate on » Elementarisierung« (IV, V), and the conceptualization of teaching methods for
primary schools as an interdisciplinary learning process (VII) have all been important, but
it is above all »Symboldidaktik « which has introduced new aspects into the theoretical dis-
cussion. This discussion has not only affected primary school teaching as a whole but also
actively helped to form it.
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Sam Amirtham
Die Theologie durch das Volk (Theologie von unten)

Ein Bericht liber die Arbeit im Rahmen des theologischen Ausbildungs-
programms des Okumenischen Rates der Kirchen

Die Untereinheit des Programms der Theologischen Ausbildung (PTA)
des Okumenischen Rates der Kirchen (ORK) teilt mit der Programmein-
heit »Bildung und Erneuerung« dieselbe allgemeine Zielsetzung: »den
Kirchen durch Ausbildungs- und Erneuerungsprozesse dabei zu helfen,
an den Veranderungen, die der christliche Glaube verlangt, an der Erneue-
rung der gesamten Kirche, an der Umwandlung der Gesellschaft und an
der Starkung der okumenischen Bewegung teilzuhaben«. Es ist der be-
sondere Auftrag des PTA, »die Kirchen bei der Reform und Erneuerung
der theologischen Ausbildung zu unterstiitzen«.

Der ORK selber verfiigt nicht iiber ein theologisches Ausbildungspro-
gramm. Weder initiiert noch betreibt oder besitzt er theologische Ausbil-
dungsprogramme. Diese Programme gehoren den Kirchen; sie unter-
scheiden sich in Wesen und Stil. Aber die Mitgliedskirchen haben den
ORK um ein Programm zur theologischen Ausbildung gebeten, das heift,
ein Forum zu gegenseitiger Information und Bereicherung zur Verfiigung
zu stellen sowie okumenische Einsichten und Perspektiven in die theolo-
gischen Ausbildungsprogramme der Kirchen einzubringen.

Der Schwerpunkt des PTA liegt auf der » Ausbildung zum Dienst«, wobei
»Dienst« in einem weiteren Sinne verstanden wird, namlich als der totale
Dienst des gesamten Volkes Gottes. Daher wendet es sich nicht nur an die
theologischen Fakultidten und Seminare auf der ganzen Welt, sondern
auch an andere Institutionen, Experimente und Pioniergruppen, die sich
in der Ausbildung derer, die das Volk Gottes zu Zeugnis und Dienst zuri-
sten, engagieren. Unter der Ausbildung zum Dienst versteht das PTA:
1. das Wachstum im Wissen und in der Féhigkeit, dem christlichen Glau-
ben Ausdruck zu verleihen; 2. das BewuBtsein und die Sensibilitdt gegen-
uber wirklichen menschlichen Problemen; 3. die Hingabe an Menschen
und Gemeinden; 4. exemplarische Spiritualitit und 5. praktische Fahig-
keiten zum Dienst.

Vorladufer des PTA war der »Theologische Ausbildungsfonds«, der im Jahr 1958 auf der
Vollversammlung des »Internationalen Missionsrats« in Ghana gegrindet wurde, haupt-
sdchlich zu dem Zweck, die theologische Ausbildung in den Kirchen Asiens, Afrikas, der
Karibik, Lateinamerikas und des Mittleren Ostens, den sog. Zweidrittel der Welt, zu unter-
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stiitzen. 1977 wurde der Fonds aufgeldst. Man begann mit einem Programm, das in die
Struktur des Okumenischen Rates der Kirchen integriert wurde. Das Betitigungsfeld wur-
de erweitert und umfaBte nun alle sechs Kontinente.

Durch Konsultationen iiber Skumenische und regionale Fragen in Zu-
sammenhang mit der Arbeit der Kirchen, durch Kontakte mit regionalen
Vereinigungen theologischer Ausbildungsstétten, den Informationsbrief
»Ministerial Formation« sowie ein bescheidenes Publikationsprogramm
und ebenso durch den Besuch theologischer Schulen und Fakultaten hilft
das PTA den Kirchen, mit dem Dienst zusammenhéngende Fragen zu
stellen und zu diskutieren, die Ergebnisse weiterzugeben und so zur Er-
neuerung des Lebens und Dienstes der Kirchen beizutragen.

Seit der Vollversammlung in Vancouver werden zwei Anliegen in der Ar-
beit des PTA besonders hervorgehoben:

1. Die Theologie von unten

Hier wird betont, daB nicht nur der Dienst, sondern auch die Theologie dem gesamten
Volk Gottes gehort. Den christlichen Glauben, durch den man lebt, zu artikulieren, ist die
fundamentale Aufgabe aller Glaubigen, Frauen und Ménner, inmitten der komplexen
Realitit ihres Lebens, in ihrem Kampf um Gerechtigkeit und Freiheit und in ihrer Refle-
xion iiber ihr Leben, ihren Kampf, ihre Kultur und ihre Erfahrungen. Mehr dariiber spater.

2. Geistliche Bildung

Hier wird besonders unterstrichen, daB die theologische Ausbildung und die Ausbildung
zum Dienst offen sein miissen fiir die Bevollmachtigung durch den Heiligen Geist und daB
sie den Menschen helfen miissen, in der Nachfolge Christi sowie in der Erfahrung mit Gott
zu wachsen. Man trachtet auBerdem danach, unterschiedliche Formen der Spiritualitét wie
z.B. kontemplative und kimpferische zu integrieren. AuBerdem sollen die Kirchen durch
die spirituellen Traditionen der anderen Kirchen in der kumenischen Bewegung berei-
chert werden.

Theologie durch das Volk oder Theologie von unten

Dieses Konzept wurde natiirlich nicht vom PTA erfunden. Wir haben le-
diglich ein bedeutsames Phanomen im Leben der Weltkirche von heute
wahrgenommen, das ist die Geburt neuer Theologien, hervorgegangen
aus dem Kampf der Menschen um Gerechtigkeit, Freiheit, Frieden und
Menschenwiirde. Wenn Christen ihren Glauben ausleben, denken sie
auch iiber ihren Glauben nach; wenn sie das Evangelium Jesu Christi in
Leben und Liturgie feiern, artikulieren sie es auch auf Weisen, die ihrem
Kontext besonders entsprechen.

So ging die Befreiungstheologie aus dem Kontext der Basisgemeinden in Lateinamerika
hervor, die Schwarze Theologie aus dem Leiden und dem Kampf um die Biirgerrechte der
schwarzen Bevolkerung in Nordamerika, die Feministische Theologie aus den Erfahrun-
gen der Frauen auf der ganzen Welt. Die Minjung-Theologie der unterdriickten Menschen
in Korea, die Wasserbiiffel-Theologie der Bauern Thailands und die Theologie der Volks-
macht, die aus dem Kampf der Philippinos hervorging — das alles sind nur einige wenige,
allgemein bekannte Beispiele. Es scheint ein Aufwallen von unten zu geben, sozusagen von
den Wurzeln des Grases her, mit dem Zweck, relevante und lebendige Theologien zu schaffen.



Die Theologie durch das Volk (Theologie von unten) 215

Geistlich sensible Menschen haben hierin das Zeichen gesehen, daB der
Geist Gottes in unserer Zeit wirksam ist und die verheiene AusgieBung
des Geistes in unseren Tagen stattfindet. Ian Fraser schreibt: »Neu ist
heute, daB gewohnliche Christen ihre eigenen theologischen Tagesord-
nungen machen und in Angriff nehmen. Das Zeichen, das die Gegenwart
Gottes inmitten der Menschenfamilie verhiillt, ist heute sichtbar: >Auch
willich zur selben Zeit iiber Knechte und Méagde meinen Geist ausgieBenc
(Joel 3,2).«!

Das PTA organisierte 1985 eine Konsultation iiber dieses Thema in Mexi-
ko. Die Abhandlungen wurden in dem Band »Theology by the People:
Reflections on Doing Theology in Community« (ORK 1986) veroffent-
licht. Die Abhandlungen dieses Bandes bieten einen guten Uberblick
iiber einige der Probleme. Man darf jedoch nicht vergessen, daB das Buch
keine tatsiachlichen Berichte von Menschen, die Theologie betreiben, ent-
hilt. Dazu sollte man Biicher heranziehen wie »Das Evangelium der Bau-
ern von Solentiname« von Ernesto Cardenal?, in dem tiber die tatsachli-
chen biblischen und theologischen Reflexionen der Campesinos von So-
lentiname berichtet wird.

Auf diese Weise wurde in theologischen Kreisen eine neue Einsicht gebo-
ren. Es hat immer geheiBen, daB Menschen Theologie brauchen. Und
man meinte damit, daB alle Christen ein angemessenes Verstidndnis ihres
Glaubens benotigen, um sie damit fiir den richtigen Glauben, den richti-
gen Lebensstil und die richtige Anbetung auszuriisten. Gerade hier lag
die Aufgabe der Gelehrten und Theologen, jene Theologie zur Verfiigung
zu stellen. Heute sieht man, daB das nicht ausreicht. Das theologische Un-
ternehmen braucht die Erfahrung und die kritische Reflexion aller Glau-
bigen. Theologie kann nicht ausschlieBlich von Theologen betrieben wer-
den; richtig kann das nur in der Gemeinschaft geschehen. Die Theologie
braucht die Menschen; sie braucht sie um der Treue, der Vitalitit und der
Gesamtheit willen. Dies ist ein neues Konzept, eine neue Uberzeugung.
»Das Volk Gottes sind primar diejenigen, die die grundlegenden theolo-
gischen Aufgaben der Kirche wahrnehmen. Grundsatzlich und letztend-
lich sind es die Menschen, die die Kirche bilden, die die Tatsachen artiku-
lieren und sie auf das Leben beziehen. Sie sind es, die seine wahre Bedeu-
tung erfahren und weitergeben, die den Glauben in jedem sozio-kulturel-
len Kontext verkorpern, die die Bibel in diesem Kontext bedeutsam lesen
und interpretieren konnen und die durch Jiingerschaft eine lebendige
Theologie schaffen.«

Diese Worte aus einem unveroffentlichten Manuskript von Ross Kinsler
geben die theologische Uberzeugung, die hinter dem gesamten Anliegen
steht, treffend wieder. Diese Einsicht ist die Folge der Entdeckung, daB

1 ILM. Fraser, Reinventing Theology as the People’s Work. The Unemployed Young
People’s Assomatlon Madurai 1985, 6.

2 E. Cardenal, ’I'he Gospel at Solentiname, Orbis 1976; dt.: Das Evangelium der Bauern
von Solentiname, Giitersloh “1980.
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nach der Bibel die Kirche das Volk ist (1Petr 2,9), daB der Dienst eine
Aufgabe des gesamten Volkes Gottesist (Eph 4,12) und daB alle Jiinger in
die Welt gehen sollen, um an dem einen Auftrag Gottes in Christus teilzu-
haben (Joh 17,18). Die theologische Aufgabe des Verstehens und »der
Geist der Weisheit und der Offenbarung, ihn zu erkennen« gehoren dem
gesamten Volk Gottes (Eph 1,17).

Die »Theologie durch das Volk« oder die »Theologie von unten« lenkt
unsere Aufmerksamkeit auf drei Aspekte, wenn Theologie in der heuti-
gen Welt betrieben wird: (1) das Subjekt von oder die Teilhaber an theo-
logischem Arbeiten; (2) die Methode oder den ProzeB der Theologie; (3)
den Schwerpunkt oder die Perspektive innerhalb des jeweiligen theologi-
schen Vorhabens.

(1) Es liegt eine versteckte Polemik in dem Wort »durch«, Gewdhnlich geschieht Theolo-
gie »fiir« das Volk; so werden die Menschen zu Konsumenten der Theologie. Manchmal
dreht sich die theologische Reflexion um das Konzept des Menschen, wie z.B. in der
»Theologie des Volkes«; auf diese Weise werden die Menschen zum Objekt der Theologie.
»Durch« besagt, daB die Menschen das Subjekt der Theologie sind. Sie sind es und nicht
die Experten, die primdr, d.h. grundsatzlich in der Lage sind, Glauben und Leben miteinan-
der zu verbinden. Die Theologen sind somit aufgefordert, ihre Rolle und Position zu veran-
dern. Sie sind aufgerufen, » mit« dem Volk zu sein; sie sind Mit- Arbeiter mit dem Volk. Das
Volk wird zum Autor und Mit-Autor der Theologie.

Aber wer ist nun das Volk? Das Volk ist die Gesamtheit des Volkes Got-
tes, die glaubende, teilhabende, anbetende, agierende, kdmpfende, re-
flektierende Gemeinschaft des Glaubens. Es handelt sich um ein Kon-
zept, das Ménner und Frauen, Erwachsene und Kinder, Fachleute und
Laien, Ordinierte und Nicht-Ordinierte einschlieBt. Und trotzdem gibt es
hier eine biblische Nuance, die Milton Schwantes wie folgt formuliert:

»Das Volk Gottes ist so beschaffen, daB es mit den Armen beginnt. Arme Frauen und
Minner stellen nicht einen Teil des Volkes dar, neben dem noch andere, dhnliche Teile exi-
stieren. Das »Volk Jahwes¢ hat sich in den Armen, in der Kirche Jesu Christi verdichtet.
Niemand wird auf diese Weise ausgenommen. Aber den Kern des Ganzen bilden die Ar-
men. «

(2) Weil es eine Theologie ist, die durch die und mit den Armen gebildet
wird, gibt es in dieser Theologie auch eine methodische Verschiebung.
Die Verpflichtung gegentiber den Armen, den Unterdriickten und den
Randgruppen wird ein integraler Bestandteil der theologischen Methode.
Die »Okumenische Vereinigung der Theologen der Dritten Welt« sagte
in Dar es Salaam:

»Wir weisen einen akademischen Theologietypus ohne Bezug zum praktischen Handeln

als irrelevant zuriick. Wir sind gefaBt auf einen radikalen Bruch in der Epistemologie, der

die Verpflichtung zum ersten Akt der Theologie macht und von kritischen Reflexionen
iiber die praktische Wirklichkeit der Dritten Welt in Anspruch genommen wird. «*

3 M. Schwantes, The Emergent Gospel, Orbis 1978, 269,
4 Trruption of the Third World (EATWOT), Orbis 1983, 80.
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Solch eine Theologie ist nicht einfach das Ergebnis intellektueller Refle-
xion. Sie wird geboren aus einem Aktion-Reflexion-ProzeB, aus einer
Identifizierung mit und einer Beteiligung an dem Kampf der Armen. Sie
bietet die Basis und die Hoffnung einer solchen Beteiligung. Diese Theo-
logie behauptet nicht, neutral zu sein, sondern wagt es, Partei zu ergreifen
zugunsten und auf seiten der Armen. Sie verdankt ihre neuen Einsichten
den Armen selber, denn es sind die Armen, die der Kirche dabei geholfen
haben, die Bibel mit neuen Augen zu lesen, um so zu entdecken, daB der
Gott der Bibel ein Gott der Armen, der Waisen, der Witwen und der
Fremdlinge ist und daB Christus uns in den Hungrigen, den Diirstenden,
den Nackten, den Gefangenen und den Kranken entgegentritt.

(3) SchlieBlich geschieht diese Theologie mit der Gottesreichperspektive
von Recht und Gerechtigkeit. Jesus Christus sagte: » Trachtet zuerst nach
dem Reich Gottes und nach seiner Gerechtigkeit« (Mt 6,33). Paulus
schrieb: » Das Reich Gottes ist nicht Essen und Trinken, sondern Gerech-
tigkeit und Friede und Freude im heiligen Geist« (Rom 14,17). Gerech-
tigkeit ist eine Prioritdt des Gottesreichs. Daher ist die Frage, zu welchem
Zweck man Theologie betreibt, iiberaus wichtig. »Gott kennen« hei3t
nach Jeremia, »dem Elenden und Armen zum Recht zu verhelfen« (Jer
22,16). Zum theologischen Geschift gehort daher das Suchen nach Ge-
rechtigkeit in Gottes Welt.

Aus diesem Grunde ist die Theologie durch das Volk keine populare
Theologie und kann es auch nicht sein; sie ist keine billige Theologie, die
die sich andernden Bediirfnisse und Stimmungen der Menschen befrie-
digt. Sie wurzelt fest im Wort Gottes und gebraucht das biblische Kriteri-
um von Gottes Gerechtigkeit, die Menschen rechtfertigt, richtet, veran-
dert und bevollméchtigt. Theologie durch das Volk ist wahrhaft biblische
Theologie.

Wenn die Theologie von allen Menschen betrieben wird, hat dann der
Theologe, der alle seine Zeit und Energie auf das Studium der Heiligen
Schrift und der Tradition sowie auf die Entwicklung der kritischen Werk-
zeuge verwendet hat, noch irgendeine besondere Rolle? Gewi3. Der Of-
fene Brief von Mexiko an die theologischen Ausbildungsstitten hat es so
formuliert:

»Wenn wir unsere Aufgabe als theologische Erzieher iiberdenken, werden wir demiitig vor
Gott und seinem Volk. Wir sehen jetzt deutlicher, daB wir lernen miissen, den Geschichten
der leidenden Menschen zuzuhéren, wenn sie von ihrer Hoffnung auf und ihrer Arbeit fiir
die Gerechtigkeit inmitten der Unterdriickung erzihlen. Wir miissen lernen, die Bibel
nicht nur mit dem Instrumentarium der Wissenschaft zu lesen, sondern auch mit den Au-
gen der Armen und Randgruppen, damit wir Gottes Botschaft verstehen und als Jiinger
Jesu Christi darauf antworten. Wir haben uns diesem Verstindnis gemiB zu dndern. «°

5 An Open Letter to Colleagues in Theological Education, in: S. Amirthanund J.S. Po-
bee (Hg.), Theology by the People - Reflections on Doing Theology in Community, Genf
(WCC) 1986, 130.
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Es muB auch gesagt werden, daB sich die Sprache der Theologie durch das
Volk von der der akademischen Theologie unterscheiden wird. Sie findet
ihren Ausdruck vielleicht in Erzdhlungen - in Geschichten und Liedern -,
nicht in Abhandlungen. Aber sie ist nicht notwendigerweise weniger in-
tellektuell, weniger genau, sie wird jedoch auch intuitiv sein. Die Aufgabe
des Theologen ist es, diese neue Sprache zu lernen und sie gegeniiber der
akademischen Welt, die vielleicht mit dieser Sprache nicht vertraut ist, in
ihren Interpretationen zu verwenden. Wenn ein Theologe sich auf das
Volk einlaBt, wird seine Aufgabe gewiB nicht einfacher.

Abgesehen von dieser neuen Rolle der Berufstheologen gibt es zumindest
zwei weitere Implikationen der »Theologie durch das Volk« im Blick auf
das Leben der Kirchen. Die eine ist die, daB die Gemeinden ermutigt wer-
den, Gemeinschaften des Glaubens zu werden, in denen die theologische
Reflexion und das Bibelstudium im gemeinsamen Alltagsleben im Zen-
trum stehen. Anstatt zufrieden zu sein mit dem Konsumieren der von den
Geistlichen produzierten Theologie und mit dem Horen des auf der Kan-
zel gepredigten Wortes Gottes, werden sie aufgefordert, beim Interpretie-
ren, Verstehen und Artikulieren des Wortes Gottes selber eine aktive Rol-
le zu spielen. Die Menschen miissen befahigt werden, vom Wort Gottes
neu Besitz zu ergreifen als dem lebendigen Brot fiir ein Pilgervolk.

Die andere Implikation gilt den Ausbildungsprogrammen der Kirchen fiir
ihre ordinierte Geistlichkeit. Eine gewisse Neuorientierung ist in unseren
Ausbildungsprogrammen fiir den Dienst notwendig, so daB der Geistli-
che nicht eine »Ein-Mann-Show« durchzieht, sondern die gesamte Ge-
meinde an seinem Dienst beteiligt wird. Die Rolle des Geistlichen ist in
jenem ProzeB eher die eines » Befihigers« als die des Hauptakteurs. Sie ist
bescheidener, aber gerade deswegen auch schwieriger.

Hier liegt eine Herausforderung fiir die Theologen der Kirche, ihre Beru-
fung neu zu definieren und Theologie in der Gemeinschaft zu betreiben.
Hier liegt eine Herausforderung fiir das gesamte Volk Gottes, seine theo-
logische Berufung ernst zu nehmen. Hier liegt eine Herausforderung fiir
die theologischen Ausbildungsstitten, Menschen auszubilden, die kom-
petent sind im Blick auf die theologische Aufgabe der gesamten Kirche.
Hier liegt zudem eine Herausforderung fiir das ordinierte Volk Gottes, al-
le Mitglieder der Gemeinde einzuladen, von ihrem geistlichen Geburts-
recht, Theologie zu betreiben, Gebrauch zu machen.

Dr. Sam Amirthamist Direktor des PTE (Programm on Theological Education) im World
Council of Churches in Genf.
Ubersetzt von Johannes Volkert.



3.2
Ingrid Lukatis
Jugend auf dem Kirchentag

Bericht iiber zwei empirische Untersuchungen

Vom 17.-21. Juni 1987 fand in Frankfurt/Main der 22. Deutsche Evan-
gelische Kirchentag (DEKT) statt. Er war mit iiber 130000 Dauerteil-
nehmern noch starker besucht als der 1985 in Diisseldorf vorangegange-
ne Kirchentag; das seit 1975 stetig steigende Interesse an dieser alle zwei
Jahre stattfindenden GroBveranstaltung wurde so erneut bestitigt. Die
Auswertung der schriftlichen Anmeldungen ergab: 26 % der zu erwarten-
den Teilnehmer waren jiinger als 18 Jahre. Damit ist der Anteil der sehr
jungen Besucher, verglichen mit fritheren Kirchentagen, zwar anschei-
nend leicht gesunken (1983: 30 %, 1985: 33%). Dennoch - auch dieser
Kirchentag wurde ganz wesentlich durch die groBe Zahl junger Menschen
gepragt. Bei Bibelarbeiten und in Arbeitsgruppen, in der Halle der Stille
und beim Markt der Moglichkeiten, bei Gottesdiensten und open-air-
Verstanstaltungen auf den Pldtzen der Stadt waren sie anzutreffen, sin-
gend und horend, in frohliche oder nachdenkliche Gespriche vertieft,
durch Applaus oder Pfiffe Zustimmung oder Widerspruch gegeniiber
dem Gehorten zum Ausdruck bringend, mit lila- und gelbfarbenen Tii-
chern die Forderung nach Frieden und Abriistung und fiir Beendigung
der Apartheid in Stidafrika demonstrierend. Begeistert erlebten sie in der
SchluBversammlung die gemeinsame Stérke, symbolisiert in der nicht-
enden-wollenden »Welle«, die sie, wieder und wieder das Stadion umlau-
fend, jedes Mal erneut von ihren Sitzen aufspringen und die Arme hoch-
reiBen lieB.

Jugend auf dem Kirchentag - die Skizze spiegelt ein fiir viele Beobachter nach wie vor
iberraschendes Phdnomen angesichts weithin als gering empfundener Beteiligung junger
Menschen am Gemeindeleben. Zeigen sich hier vielleicht doch Spuren einer neu erwa-
chenden Frommigkeit? Oder muB das Geschehen *Kirchentag< eher als Ausdruck des be-
sonderen gesellschaftspolitischen Interesses einer Minderheit von Jugendlichen interpre-
tiert werden? Soziologische Analysen konnen dazu beitragen, diese Fragen zu beantwor-
ten.!

1 Beim 20. Deutschen Evangelischen Kirchentag 1983 in Hannover fand eine Befragung
junger Teilnehmer (bis 28 Jahre) statt. Dabei wurden der soziale und kirchliche »Hinter-
grund« der jungen Besucher, ihre Teilnahme-Motive, ihr Interesse an Themen und Veran-
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1 Wer sind die jungen Kirchentagsteilnehmer?

Das Bild eines »jungen« Kirchentags wird noch verstarkt, wenn man nicht
nur die Unter-18-Jahrigen betrachtet, sondern auch die nachsten Alters-
gruppen einbezieht. Fiir die Kirchentage 1983 und 1985 ergibt sich dann:
Insgesamt zwei Drittel der Besucherschaft sind jiinger als 25 Jahre, fast
drei Viertel jiinger als 30 Jahre.

Diese Jugendlichen und jungen Erwachsenen - die Studie iiber »Jugend
auf dem Kirchentag« 1983 zieht die Grenzlinie bei 28 Jahren - sind groB-
tenteils Schiiler bzw. Studenten (zusammen 85%). Bei den Schiilern
handelt es sich mehrheitlich um Gymnasiasten. Auch in der kleinen
Gruppe der bereits Berufstitigen dominieren die hoheren Bildungsgrade.
Das besonders groBe Interesse der noch im (hoch-)schulischen Bereich le-
benden jungen Menschen am Kirchentag hiangt vermutlich mit mehreren
Faktoren zusammen: Erstens sind die Widerstiande, die iiberwunden wer-
den miissen, um fiir die Teilnahme am DEKT »frei« zu bekommen, bei
Schiilern und Studenten in der Regel geringer als bei Auszubildenden
bzw. Berufstitigen. Zweitens diirfte die intellektuell geprigte Rede- und
Argumentationsweise eines GroBteils der DEKT-Veranstaltungen Ju-
gendlichen mit geringerer Schulbildung die Beteiligung eher erschweren.
Drittens ist - wie eine Sekundéranalyse des Datenmaterials der EKD-
Studie zeigt - die Information iiber das DEKT-Geschehen in der evange-
lischen Bevolkerung insgesamt mit dem Bildungsstand verkniipft; fiir die
jungen Evangelischen (unter 30 Jahren) bedeutet das: 30 % derjenigen,
die keine weiterfithrende Schule besuchen bzw. besucht haben, haben
nach eigenen Angaben noch nie vom Kirchentag gehort; bei jenen mit ho-
herer Schulbildung duBern dies nur 18 %. Vor allem die Berichte von Be-
kannten, die selbst schon einmal einen Kirchentag erlebt haben, bilden
dabei das Medium, mit dessen Hilfe dieser Informationsvorsprung ent-
steht. »Mundpropaganda« tragt also gerade unter Schiilern und Studen-
ten entscheidend zu Bekanntheit und Anziehungskraft des Kirchentags
bei. Hinzuweisen ist viertens auch noch darauf, daB der Anteil im kirchli-
chen Bereich aktiver und mitarbeitsbereiter Jugendlicher unter denjeni-
gen mit hoherer Schulbildung generell besonders hoch ist. Sekundér-
analysen des Datenmaterials der EKD-Studie belegen dies. Nihe zum
kirchlichen Alltag ist fiir das Interesse am DEKT durchaus von Bedeu-
tung.

staltungsformen und ihre Erfahrungen mit dem DEKT erhoben (vgl. A. Feige, I. Lukatis
und W. Lukatis, Jugend auf dem Kirchentag. Eine empirische Analyse, in: 7. Schmieder
und K. Schumacher [Hg.], Jugend auf dem Kirchentag, Stuttgart 1984). Eine zweite Erhe-
bung beim 21. DEKT 1985 in Diisseldorf bezog Teilnehmer aller Altersgruppen ein. Auch
Erfahrungen in den Heimatgemeinden und mit der Kirche insgesamt wurden nun erfragt
(vgl. A. Feige, 1. Lukatis und W. Lukatis, Kirchentag zwischen Kirche und Welt, Berlin
1987). Die folgende Skizze der »Jugend auf dem Kirchentag« basiert auf Ergebnissen die-
ser beiden Studien. Eine Sekundéranalyse des Datenmaterials der zweiten Kirchenmit-

gliedschaftsstudie der EKD (vgl. J. Hanselmann u.a. [Hg.], Was wird aus der Kirche?, Gii-
tersloh 1984) erginzt die Beschreibung.
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Junge Menschen auf dem Kirchentag - das sind ndmlich, wie die Analysen zeigen, nicht
diejenigen, die den Kontakt zur Kirche im gemeindlichen Alltag langst verloren haben.
Nicht nur, daB fast alle jungen DEKT-Besucher evangelische Christen (89 %) oder Mit-
glied einer anderen christlichen Glaubensgemeinschaft (9 %) sind - zum DEKT fahren vor
allem jene, die sich auch sonst am Gemeindeleben beteiligen. Vor allem sind sie in der
kirchlichen Jugendarbeit engagiert; aber auch in Musikgruppen, Projektgruppen, Bibel-
oder Hauskreisen, Gemeindeseminaren und nicht zuletzt im Gottesdienst sehen viele jun-
ge Kirchentagsteilnehmer sich selbst in Gemeinde und Kirche aktiv, bezeichnen sich zu ei-
nem groBen Teil auch als ehrenamtliche Mitarbeiter/innen. Nur 15 % der jungen Besucher
verneinen eine Beteiligung am kirchlichen Leben auBerhalb des DEKT. Den vielfiltigen
Kontakten zu Kirche und Gemeinde entspricht, daB zwei Drittel der Jugendlichen im Ver-
bund einer kirchlichen Gruppe zum Kirchentag gereist sind.

Das eigene Verhiltnis zu christlichem Glauben und kirchlicher Lehre be-
schreiben die jungen DEKT-Besucher mehrheitlich so: »Mit manchen
kirchlichen Glaubensformulierungen und biblischen Inhalten habe ich
schon durchaus meine Schwierigkeiten. Aber trotzdem halte ich mich fiir
einen Christen, der an das Wesentliche, ndmlich Gott und Jesus Christus,
glaubt.« Christlicher Glaube, »streng nach Bibel und Glaubensbekennt-
nis« - diese Vorstellung entspricht nur einer Minderheit der Jugendli-
chen; aber kaum eine(r) meint von sich sagen zu miissen, er/sie sei »nicht
christlich-glaubig«. Grundsdtzliche Identifikation und zugleich skep-
tisch-kritische Distanz gegeniiber »kirchlich-institutionellen Vorgaben«
kennzeichnet damit die Wahrnehmung des eigenen Glaubensstatus der
meisten jungen Menschen auf dem DEKT.

2 Was suchen junge Menschen beim Kirchentag?

Die Motivanalyse - genauer: die Analyse der von den jungen DEKT-Be-
suchern selbst akzeptierten Begriindungen ihrer Teilnahme - riickt zwei
Aspekte als nahezu gleichgewichtig in den Vordergrund: Die Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen suchen hier Information iiber heute be-
sonders wichtige gesellschaftspolitische Fragen (z.B. Frieden, Okologie,
Arbeitslosigkeit, Frauen) und Diskussion iiber mogliche Losungen fiir
diese Probleme; zugleich liegt ihnen daran, » Uberzeugendes« iiber den
christlichen Glauben zu horen, selbst im Glauben weiterzukommen. Fiir
den groBten Teil der jungen DEKT-Besucher gilt, daB ihnen besonders an
einer Verschrankung dieser beiden Bereiche gelegen ist: » Aus der christli-
chen Botschaft heraus moglichst konkrete Antworten auf die Fragen unse-
rer Zeit finden«, das erscheint sehr vielen als ein zentrales Motiv ihrer
Teilnahme. Daneben spielen auch Wiinsche, den Kirchentag in seiner
Vielfalt ganz einfach zu »erleben«, mit vielen anderen Jugendlichen zu-
sammenzusein und nach Moglichkeit ein Stiick »zu sich selbst zu finden«,
als Teilnahmebegriindung eine wichtige Rolle. Jugendliche, die auch in
der Heimatgemeinde aktiv sind, erwarten vom DEKT auBlerdem »neue
Ideen fiir das Gemeindeleben zu Hause«.
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Die Beschreibung der Themenbereiche, die bei den jungen DEKT-Besuchern auf beson-
deres Interesse stoBen, fiillt diese Erwartungen mit Inhalt. Vor allem Problembereiche, die
die Zukunft der Menschheit und der Schépfungbetreffen, riicken als die zentralen Anlie-
gen in den Vordergrund. Als wichtigste Themen erscheinen - in Hannover 1983 wie in
Diisseldorf 1985 - »Frieden, Gerechtigkeit, Macht, Sicherheit« und »Okologie, Umwelt,
Schopfung«. Der Themenkomplex » Nord-Siid-Probleme, Dritte Welt« zieht 1985, vergli-
chen mit dem zwei Jahre vorher veranstalteten DEKT, noch betrichtlich mehr Interesse auf
sich. Aber auch Themen aus dem Bereich »Glaube, Bibel, Bekenntnis« stoBen bei der
Mehrheit der jungen Besucher auf groBe Resonanz. Fragen des » Alltagslebens« dagegen
(Familie, Schule, Arbeitswelt), »Kirche und Gemeinde« und das » Verhdltnis des Christen-
tums zu anderen Glaubensgemeinschaften« finden bei Jugendlichen und jungen Erwach-
senen auf dem Kirchentag weniger Interesse.

Jugendliche auf dem DEKT mochten schauen, horen, fragen, aber auch stillwerden und
nachdenken; und sie erhoffen sich Moglichkeiten, selbst aktiv zu sein, » Erfahrungen und
Empfindungen zum Ausdruck zu bringen«, zu singen und zu feiern. Die gewiinschten Ver-
anstaltungsformen umschlieBen also sowohl rezeptive als auch aktive Beteiligungund spie-
geln damit auch im Formbereich sehr deutlich die ganzheitliche Fiille des Kirchentagsge-
schehens, das Predigten, Bibelarbeiten und Vortrige ebenso beinhaltet wie engagierte
Diskussionen und demonstratives Eintreten fiir eigene Uberzeugungen.

Obwohl das Angebot des DEKT diesem Erwartungsprofil der jungen Be-
sucher offenbar sehr weitgehend entspricht, ist doch bei vielen von ihnen
eine durchaus kritische Haltung gegeniiber dieser GroBveranstaltung zu
verzeichnen: Nur etwa die Hilfte der jungen DEKT-Teilnehmer konsta-
tiert uneingeschrénkt: »Ich passe sehr gut hierher.« Die anderen finden
ihn zwar meist interessant - und beteiligen sich groBtenteils durchaus en-
gagiert —, wahren aber doch erst einmal Distanz: »Ich bin mir gefiihlsmé-
Big nicht ganz sicher, ob solch ein Kirchentag wirklich vollig zu mir paBt. «
Die EKD-Studie ermoglicht Vergleiche zwischen den jungen DEKT-Be-
suchern und gleichaltrigen Kirchenmitgliedern insgesamt. Dabei werden
Ahnlichkeiten der jungen DEKT-Teilnehmer mit hohergebildeten jun-
gen Evangelischen in ihrer Gesamtheit sichtbar: Auf die in der EKD-Stu-
die geduBerte Bitte hin, unabhangig von eigenen Erfahrungen ein
Wunschbild vom Kirchentag zu entwerfen, betonen diejenigen, die eine
weiterfithrende Schule besuchen/besucht haben - im Unterschied zu
gleichaltrigen Befragten mit Volksschulbildung - besonders folgende
Aspekte: Kirchentage sollten »Gelegenheit geben, geistliche Besinnung
und Aktion miteinander zu verbinden«, »Experimentierfeld fiir neue
Ideen in der Kirche sein«, »Wahrnehmung der politischen Verantwortung
der Christen« ermdglichen und »dem Austausch iiber christliche Erfah-
rungen in Berufund Alltag dienen«. (Die genannten Erwartungen an den
DEKT werden - je nach Stichwort - von 39 % bis 54 % der jungen Evan-
gelischen mit hoherer Schulbildung bejaht; bei jenen mit Volksschulbil-
dung fallt die Zustimmung jeweils um 10% bis 14 % niedriger aus. Weit-
gehend unabhiingig vom Bildungsgrad dagegen scheinen bei jungen
Evangelischen die Vorstellungen, der DEKT solle »zum Verbunden-
heitsgefiihl der Menschen mit der Kirche beitragen«, »eine Gelegenheit
sein, bei der sich Christen als Glieder einer groBen Gemeinschaft erfahren
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konnen«, und »die Kirche konne dort zeigen, daB sie noch eine lebendige
Kraft sei«.) Von jungen Menschen mit héherer Schulbildung wird also -
weit tiber den Kreis der tatsachlichen Teilnehmer hinaus - betrachtliches
Interesse gerade an jenen Aspekten des DEKT-Geschehens signalisiert,
die auch in der Erwartung seiner Besucher sein spezifisches Profil ausma-
chen.

3 Wie erleben junge Kirchentagsteilnehmer die Kirche?

»Distanz« erscheint nach den vorangegangenen Ausfithrungen als ein
Stichwort, das die Haltung eines GroBteils der jungen DEKT-Besucher
gleich in mehrfacher Hinsicht kennzeichnet: Distanz zu kirchlich-institu-
tioneller Lehre wird da beschrieben, Distanz auch zum DEKT-Gesche-
hen selbst. Distanz gegeniiber Kirche und Gemeindekommt insbesondere
zum Ausdruck, wo sich diese jungen Menschen selbst zum Alltagsleben
ihrer Gemeinde in Beziehung setzen oder ihre Erfahrungen mit, ihre Ein-
driicke von »der Kirche« beschreiben. Obwohl die meisten von ihnen in
vielfaltiger Weise am Leben ihrer Gemeinde beteiligt sind, fiihlen sich vie-
le von ihnen dort allenfalls teilweise »zu Hause«. »Die Mehrheit, die das
Bild unserer Gemeinde prégt, ist doch recht anders als ich« - dieser Satz
trifft bei etwa der Hélfte der jungen DEKT-Besucher anscheinend ziem-
lich genau das eigene Empfinden. Die meisten wiinschen sich eine starker
»weltzugewandte« Kirche, in der sich Christen gemeinsam der anstehen-
den Probleme - auch im gesellschaftlich-politischen Bereich - annehmen,
eine Kirche, die sich nicht »so unpolitisch versteht«. Auch das offene Ge-
sprich iiber Glaubensfragen und -zweifel scheint vielen dieser jungen
Menschen in der Kirche zu kurz zu kommen; und nicht selten fehlt es ih-
nen dort an Frohlichkeit. Insgesamt entsteht der Eindruck: Was Jugendli-
che und junge Erwachsene in der Kirche vermissen und zugleich im
DEKT suchen (und vielfach finden), fiigt sich in vielen Punkten fast spie-
gelbildlich zusammen.

Ein Blick in das Datenmaterial der EKD-Studie dient dazu, auch dieses Bild der jungen
DEKT-Besucher von der Kirche in einen groBeren Zusammenhang zu stellen. Vergleicht
man die Erwartungen, die sie der Kirche entgegenbringen, mit den Sollvorstellungen, die
junge Evangelische insgesamt im Blick auf Kirche formulieren, so werden erneut Parallelen
sichtbar: Auch junge Evangelische in ihrer Gesamtheit betonen - verglichen mit dem
Durchschnitt aller Kirchenmitglieder - besonders stark die Erwartung, Kirche moge sich
auch im gesellschaftspolitischen Bereich engagieren. Konkret kommt dies z.B. in folgen-
den Formulierungen zum Ausdruck: Kirche soll ». . . die Friedensbewegung unterstiit-
zen«, ». . . durch Ausarbeitungen/Denkschriften/Handreichungen zur Urteilsbildung in
wichtigen Gegenwartsfragen helfen« und ». . . zu aktuellen politischen Fragen Stellung
nehmen«. Wieder wird damit etwas von der breiteren Basis sichtbar, in der Interesse und
Teilnahme so vieler junger Menschen am DEKT verankert erscheinen.
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4 Jugendliche und Erwachsene beim Kirchentag

Handelt es sich bei dem groBen Interesse am Kirchentag also um ein im
wesentlichen jugendspezifisches Phanomen, aus jugendlicher Kritiklust
und (noch) nicht hinreichend gelungener Integration in Kirche und Ge-
meinde erwachsen? Themen und Arbeitsformen des DEKT stimmen mit
den Wiinschen und Interessen junger Menschen in besonderer Weise
iiberein; die groBe Zahl junger DEKT-Besucher bestérkt die Vermutung,
daB diese GroBveranstaltung den Bediirfnissen dieser Altersgruppe in
besonderer Weise entspricht. Freilich fallt jungen Menschen die Teilnah-
me auch aus mancherlei Griinden leichter als (dlteren) Erwachsenen: sich
im Berufsleben den nétigen Freiraum schaffen, die Versorgung der eige-
nen Familie organisieren, aber auch: bei fremden Menschen zu Gast sein
oder aber die relativ hohen Kosten eines Hotelaufenthalts in einer GroB-
stadt auf sich nehmen miissen, das alles mag manchen Erwachsenen wohl
durchaus vom DEKT-Besuch abhalten. Einer Interpretation der Kirchen-
tage als »Tage der Jugend« stehen aber vor allem folgende empirische Be-
funde entgegen: Weder von den Teilnehmern selbst noch von den evan-
gelischen Kirchenmitgliedern insgesamt wird der DEKT in spezifischer
Weise als »Kirchentag der Jugend« erlebt und empfunden. (Immerhin
haben ja auch beispielsweise beim Kirchentag 1985 etwa 30000 Men-
schen teilgenommen, die das 30. Lebensjahr bereits erreicht bzw. tiber-
schritten hatten.) Ein Vergleich der verschiedenen Altersgruppen macht
deutlich: Junge und altere Menschen begegnen dem DEKT ganz iiber-
wiegend mit ghnlichen Erwartungen. Zwar betonen die jiingeren Besu-
cher Fragen des Friedens, der Umwelt und der Dritten Welt noch etwas
nachdriicklicher als dltere; auch kritisieren sie noch etwas starker als altere
den in der Kirche iiblichen Umgangsstil, wiinschen sich noch mehr Offen-
heit und weniger » Bekenntnisdruck«. Wirklich bedeutsame Differenzen
werden jedoch nur in einem Punkt sichtbar: Der Wunsch nach aktivern
Dabeisein in Diskussion und Feier ist in herausragender Weise Kennzei-
chen der jungen DEKT-Besucher. Tatséchlich finden sich besonders hohe
Anteile Jugendlicher bei den »kommunikativen« Veranstaltungen des
DEKT, dort, wo sich Information und Aktion, Gesang, Gebet und Dis-
kussion auf eine Sache beziehen. Wihrend also die » Anliegen« des Kir-
chentags, die in ihn gesetzten Erwartungen und Hoffnungen die Genera-
tionen vereinen, machen ihn seine ganzheitlichen Formen gerade fiir jun-
ge Menschen in besonderer Weise anziehend und interessant.

Dr. rer. pol. Ingrid Lukatis ist Dozentin an der Pastoralsoziologischen Arbeitsstelle der
Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Hannovers.
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Karl Ernst Nipkow und Friedrich Schweitzer

Theorien der Glaubensentwicklung und des religio-
sen Urteils auf dem Prifstand

Bericht tiber die Internationale Fachtagung vom 12.-17. 6. 1987 in Tiibin-
gen-Blaubeuren

Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft unterstiitzte Symposion
ist - in Verbindung mit dem Center for Faith Development der Emory
Universitit, Atlanta (USA), und dem Comenius-Institut, Miinster/W. -
von der Abteilung fiir Religionspddagogik der Evangelisch-Theologi-
schen Fakultit der Universitit Tiibingen initiiert und organisiert worden.
Es gelang, die bedeutendsten Vertreter kognitiv-struktureller Theorien
im Bereich der religiésen Entwicklung, James W. Fowler (Atlanta) und
Fritz Oser (Fribourg), als Hauptreferenten zusammenzufithren und zu-
gleich iiber 35 weitere Experten. (Vortrage und Diskussionsergebnisse
werden veroffentlicht werden'.)

Wiihrend ein wenige Monate vor der Tagung publizierter Sammelband
tiber Fowler? lediglich die amerikanische Diskussion iiber diesen einen
Autor spiegelt und im ibrigen auf eine Tagung zuriickgeht, die bereits
1982 stattfand, war es auf dem Blaubeurener Symposion méglich, beide
Theorien unmittelbar aufeinander zu beziehen und sie mit Hilfe umfas-
sender Einleitungsreferate der beiden Hauptreferenten auf dem neuesten
Stand ihrer Entwicklung zu erortern. Dabei blieb fiir alte ein nachhaltiger
Eindruck zuriick.

Die Theorien Fowlers und Osers haben einen Grad der Reife im Sinne
innerer Differenzierung, umsichtiger Selbstkorrektur, iiberraschender
Erweiterungen und Offenheit fiifeinander und fiir andere Ansitze er-
reicht (z.B. fiir psychoanalytische), der es obsolet erscheinen 1i8t, Fowler
nur bei seinem Buch von 1981 »Stages of Faith« und Oser bei seinem zu-
sammen mit Gmiinder veroffentlichten Werk von 19843 behaften zu wol-
len, ohne daf8 dadurch beide Publikationen ihren Grundlagencharakter
verloren haben. Am Ende der Tagung hatte auBerdem die schon im Vor-
und Umfeld der Konferenz geduBerte Auffassung von der (wechselseiti-

1 K.E. Nipkow, F. Schweitzerund J. W. Fowler (Hg.), Glaubensentwicklung und Erzie-
hung, Gitersloh 1988.

2198 éf‘ Dykstra und Sh. Parks (Hg.), Faith Development and Fowler, Birmingham, Al
3 F Oser und P. Gmiinder, Der Mensch. Stufen seiner religiésen Entwicklung. Ein
strukturgenetischer Ansatz, Zirich/Koéln 1984.
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gen) Erginzungsbediirftigkeit und -fihigkeit der Entwiirfe Osers und
Fowlers* an Plausibilitdt gewonnen.

Einerseits werden im Sinne des weiten Fowlerschen Begriffs von »faith« angelegte Unter-
suchungen, die »faith« als Lebensglauben iiberhaupt, ohne theoretische Unterscheidung
zwischen »human faith« und »religious faith«, zum Gegenstand haben, von Osers doppel-
ter Konzentration auf das Verhiltnis des Menschen zum »Ultimaten« (Gott) und auf das
Konstrukt eines als eigenstindig behaupteten »religiosen Urteils« zu einer ahnlichen Kon-
zentration auf die spezifisch religidse Sinnsuche - einschlieBlich der Gottesfrage - heraus-
gefordert®. Umgekehrt kann, wer vom Ansatz Osers ausgeht, im Spiegel der Theorie Fow-
lers erkennen, welche anderen wichtigen Seiten religioses Leben neben dem religiosen Ur-
teil in sich schlieBt: »Bilder« (»images«) und »Erzdhlungen« (»narratives«), die Gefiihl
und »Einbildungskraft« (»imagination«) bewegen, ferner Symbolverstindnis, Weltbild-
zusammenhange und soziale Verantwortlichkeiten. Einige dieser Seiten sind freilich inzwi-
schen planmiBig auch im Umkreis der Mitarbeiter Osers untersucht worden®.

Die Diskussion erschopfte sich freilich nicht in solchen Komplementari-
tatsthesen zur Frage der Verbindbarkeit dieser Theorien. Die Gesamtan-
lage der Tagung sah neben dem Theorievergleich mehr und Grundsatzli-
cheres vor: eine an die Grundlagen rithrende Uberpriifung der theoreti-
schen Stringenz der Entwiirfe uberhaupt und der Validitét ihrer Kon-
strukte (C. Power, Sh. Parks, K. Bergling, R. Dobert), die Einladung, vol-
lig alternative (G. Bittner) bzw. stark abweichende Entwiirfe vorzustellen
(G. Moran) oder auch weitreichende Ergénzungen (H.-G. Heimbrock),
die strikte Riickbeziehung entwicklungspsychologischer Theoriebildung
auf ihren historisch bestimmten, politisch-Okonomischen und zeitge-
schichtlich-kulturellen Sozialisationskontext (G. Durka, J. Hull, F. Kui-
per, K. Tamminen), den Riickblick auf die bisher fast vollig vergessene hi-
storische Dimension des Themas (F. Schweitzer), die Aufmerksamkeit
auf theologische Grundsatzfragen (U. Becker, K.E. Nipkow) und - in al-
len Hinsichten - die Beachtung der religionspadagogischen und gemein-
depadagogischen Folgerungen. Die Religionspadagogik ist wie jedes
padagogische Handeln in Kirche und Gesellschaft in einen breiten Be-
zugsrahmen einzulassen. Dieser Rahmen muB es erlauben, die komple-
xen Voraussetzungen religioser Entwicklung und Erziehung bewuBtzu-
machen und den notwendigen Streit um die normativen Orientierungen
zu fithren. Schon die Einleitungsreferate selbst boten dazu die herausfor-
dernden Stichworte.

Mit Fowlers Referat war das grundsatzliche Verhdltnis von Psychologie
und Theologie als Problem aufgeworfen. In dem groBen Uberblick tiber
seine Arbeiten seit 1981 ging es Fowler um den zweifachen Nachweis, da

4 F Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiose Entwicklung und Erziehung
im Kindes- und Jugendalter, Miinchen 1987.

5 Imischen deutlicher in: J. W. Fowler, Faith Development and Pastoral Care, Phila-
delphia 1987; s. ferner die explizite Thematisierung des religiésen Bereichs in den Inter-
viewfragen.

6 Vgl. zum Symbolverstdndnis anhand der Rezeption biblischer Gleichnisse die Arbei-
ten A. Buchers sowie zur Rolle des religiosen Weltbildes die Untersuchungen K. Reichs.
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einerseits seine Theorie der Glaubensentwicklung von Anfang an, ange-
leitet besonders durch H.R. Niebubhr, auf theologischen Grundannahmen
beruhe, die freilich andererseits so formalisiert worden seien, daB der
Charakter einer allgemeinen entwicklungspsychologischen Theorie er-
halten bleibe.

Zu den theologischen Grundvorstellungen, die schon fiir »Stages of Faith«’ bestimmend
sind, gehdren der bundestheologische (»covenantal«) Charakter und die Vertrauens-(»fi-
duciary«)struktur von Glauben, die tiefe Uberzeugung, daB der christliche Glaube ein
ProzeB fortwihrender Umkehr ist (»ongoing conversion«, »metanoia«), und die Orientie-
rung an der Idee des »radikalen Monotheismus« sowie der Metapher des »Reiches Got-
tes« als Umschreibungen des Zielhorizonts der Glaubensentwicklung. Die »transforma-
tional theology« Niebuhrs bezeichnete Fowler als einen Schliissel fiir das Verstindnis sei-
nes Denkens. In ihrem Licht verweisen die »Erneuerung« (»transformation«) des
Menschen durch den Heiligen Geist und die psychologisch beschreibbare » Entwicklung«
(»development«) des Glaubens als Antwort auf Gottes Handeln aufeinander.

Wie neuere programmatische Aufsitze zur Praktischen Theologie und
die Anwendungen auf die christliche Erwachsenenbildung? sowie auf die
Fragen von Gemeindeaufbau und Seelsorge’ zeigen, will Fowler mit sei-
ner Arbeit - zur Zeit mehr denn je - einen Beitrag zur kirchlich-gemeind-
lichen Praxis leisten. Gleichzeitig verfolgt jedoch seine Stufentheorie in
ihrer psychologischen Fassung das Interesse, Sinn- und Glaubenssuche
unter modernen Bedingungen in einer weltanschaulich pluralistischen
Welt fiir moglichst viele Menschen auch auBerhalb der christlichen Kir-
chen verstindlich zu beschreiben. Darum arbeiten Fowler und seine Mit-
arbeiter an der Theorie auch unter allgemeinen personlichkeitspsycholo-
gischen Gesichtspunkten weiter. Hervorzuheben sind die Verschmelzung
des eigenen Ansatzes mit Robert Kegans Theorie des sich »herausbilden-
den Selbst«'” und das endlich fertiggestellte Handbuch fiir die Inter-
viewpraxis'!.

Kann diese beabsichtigte Balance und Integration wissenschaftlich tiber-
zeugend gelingen? Kann man »so leicht von der psychologischen zur
theologischen Sprache und umgekehrt {ibergehen«? Erhalten nicht Be-
griffe wie »faith« »je nach ihrem psychologischen oder theologischen Re-
ferenzrahmen eine veranderte Bedeutung« (Schweitzer)? Fowler ver-
suchte in seinem Referat die an ihn gestellte Frage'? aufzunehmen, ob

7 J.W. Fowler, Stages of Faith. The Psychology of Human Development and the Quest
for Meaning, San Francisco 1981.

8 Ders., Becoming Adult, Becoming Christian. Adult Development and Christian Faith,
San Francisco 1984.

9  Ders., Faith Development.

10 Ebd. :

11 J. W. Fowler, D. Jarvisund R. M. Moseley, Manual for Faith Development Research,
Atlanta 1986.

12 K.E. Nipkow, Who is the Author of my Biography? Historical and Systematical
Remarks to a Theology of Individual Faith History (Public Lecture at Emory University),
Atlanta 1986 (unveroffentlicht).
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nicht seine psychologische Theorie strenger als allgemeine »psychologi-
sche Theorie der Glaubensentwicklung« auszubilden sei, um dadurch die
Freiheit zu gewinnen, eine besondere »theologische Theorie der Glau-
bensgeschichte« klarer als christlich-theologische Antwort zur Sache aus-
zuarbeiten. Hierbei konnte letztere aus der noch unerschlossenen christli-
chen Tradition Gewinn ziehen'®. Beide, die psychologischen und die
theologischen Untersuchungen, wiren dann aufeinander zu beziechen'.
Das Problem ist nicht nur das zweier verschiedener Darstellungsweisen
derselben Sache, sondern das der sachlich entweder moglichen oder
nicht-moglichen Abbildbarkeit gegebenenfalls sehr unterschiedlicher
Sachverhalte selbst.

Wie die hervorragende Zusammenfassung der kritischen Diskussion zu Fowler in den
USA durch Sharon Parks (Cambridge, Mass.) zeigte, sind denn auch beide Lager nicht
ganz zufrieden: Fiir manche christlichen Kritiker verliert sich in der Formalisierung der
theologischen Grundannahmen die theologische Deutlichkeit, wiahrend genau umgekehrt
die besonders zum SchiuB bei der Beschreibung von Stufe 6 plotzlich iiberdeutlich hervor-
tretende christliche Pragung die liberalen, humanistischen Leser verprellt, weil sie sich
christlich bedringt fiihlen; sie empfinden den Wechsel von der Beschreibung der Stufen
1-5 zur Stufe 6 als Bruch. Es ist einleuchtend, daB der weite Begriff von »faith« einerseits
und die MiBverstindnisse (so fiir Fowler) um Stufe 6 andererseits die zwei herausragenden
Diskussionspunkte werden muBten und zunéchst noch bleiben miissen.

Das Blaubeurener Symposion trug diesem Erfordernis dadurch Rech-
nung, daB Gabriel Moran (New York) gebeten worden war, das Konzept
der Stufenentwicklung und seine Metaphorik grundsatzlich zu Gberprii-
fen. Er warnte eindringlich vor dem Wachstumsoptimismus und den
Machbarkeitsvorstellungen, die den Begriff »Entwicklung« belasten. Es
ware besser, auf ein abschlieBendes Bild der Entwicklung iiberhaupt zu
verzichten. Aber kann man das? - so die in der Diskussion gestellte Ge-
genfrage. Morans eigene »Vision«, wonach nicht die Entwicklung zur
» Autonomie« und der » Weg nach oben« das letzte Wort sein diirfen, son-
dern der »Weg nach innen« und die » Kommunion« aller Lebewesen mit
allen und mit allem, erwies sich eben auch als normatives Zielbild. Das all-
gemein akzeptierte Ergebnis war an dieser Stelle, den Weg fiir verschie-
dene »Bilder« erwachsenen Glaubens offenzuhalten. Lebhaft betonte
auch Oser, daB seine Vorstellungen von Stufe 5 (von einer Stufe 6 war wie
noch 1984 ohnehin nicht mehr die Rede) lediglich einen moglichen Be-
schreibungsversuch und eine Einladung an die Theologen darstellen, hier
gemeinsam weiterzudenken.

Was aber soll von einer kognitiv-strukturellen Stufentheorie zur religio-
sen Entwicklung gehalten werden, wenn die Endstufe einer beanspruch-
ten » Entwicklungslogik « plotzlich ins Beliebige oder zumindest vor eine

13 Zu Luther und Comenius, Hamann und Kierkegaard vgl. ebd.

14  Ders., Lebensgeschichte und religiose Lebenslinie. Zur Bedeutung der Dimension
des Lebenslaufs in der Praktischen Theologie und Religionspadagogik, in: JRP 3 (1986),
Neukirchen-Vluyn 1987, 3-35.
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unerwartete Vielfalt von moglichen Beschreibungen gerit? Entwick-
lungstheorien der Piaget-Schule stehen notwendig »auf dem Kopf«.
Osers umfangliches Referat war bewuBter als das Fowlers darauf aus, die
wissenschaftlichen Anspriiche der eigenen Theorie, d.h. die Validitdt der
Konstrukte selbstkritisch zu iiberpriifen. Er ging auBerdem in einem be-
sonderen Teil eigens auf die von Mitarbeitern (Fetz, Bucher) und anderen
(Ebert, Englert, Fraas, Grom, Mette, Schmidt, Schweitzer) literarisch ge-
duBerte Kritik ein. Solange keine Langsschnittuntersuchungen, sondern
nur Querschnittserhebungen vorliegen, wie es auch bei Fowler der Fall ist,
ist fiir Oser die Haltbarkeit der Hypothese einer kulturunabhéangig nach-
weisbaren stufenméaBigen Entwicklungslogik im Feld religiosen Denkens
noch nicht endgiiltig ausgemacht. Allerdings, so Oser, ist in allen von ihm
durchgefiihrten Untersuchungen klar ein Alterstrend zu erkennen. Fer-
ner bilden die Konvergenz der Ergebnisse, selbst wenn unterschiedliche
Dilemmageschichten zugrunde gelegt werden, ein starkes Indiz. AuBer-
dem gibt es gewisse Anhaltspunkte aus ersten interkulturellen Vergleichs-
studien (A. Dick). Oser ist sich seiner Sache hinsichtlich der ersten vier
Stufen darum ziemlich sicher. Dennoch sind Riickfragen angebracht, ob
die Theorien wirklich das messen, was sie zu messen vorgeben.

Clark Power (Notre Dame), ein enger Mitarbeiter L. Kohlbergs, priifte darum beide Theo-
rien am MaBstab ihres gemeinsamen urspringlichen Ausgangspunkts, dem Theorieansatz
Piagets. Im Spiegel der Anfragen Powers erschienen die Theorien Osers dichter bei Piaget
als die Fowlers. Power fragte, ob nicht bei Fowler in erheblichem MaBe auch inhaltsbezo-
gene Reflexions- und Sprachfahigkeiten gemessen werden und nicht nur »Operationen«
einer zugrunde liegenden » Struktur «. Er warf ferner die Frage auf, ob die sieben struktu-
rellen Aspekte von »faith« wirklich eine »strukturelle Ganzheit« und eine »eigenstindige«
GroBe bilden. Das alles wiren Kriterien einer Theorie »harter« universeller Stufen im Sin-
ne Kohlbergs. Das Ergebnis war, auch fiir Power selbst, daB manches bei einem »Gegen-
stand« wie Religion und Glaube notwendig anders aussehen muB als bei der Untersuchung
mathematisch-naturwissenschaftlicher Operationen. Die Kriterien harter Stufentheorien
sind wichtig zur Prazisierung, dirfen aber keinen Zwang ausiiben.

Rainer Dobert (Berlin) setzte aus religionssoziologischer Sicht ebenfalls am Struktur-In-
halt-Verhdltnis an. Er bezweifelte noch radikaler, ob iiberhaupt im Bereich von Religion
(und auch Moral, gegen Kohlberg und Power) eine den »kognitiven Strukturen« Piagets
vergleichbare »operationale Basis« gefunden werden konne. Als Soziologe hielt er sich an
die sozial und geschichtlich bestimmte Situation und diagnostizierte einen verbreiteten
Entwicklungsstillstand, der sich in einer sikularen und individualistischen Orientierung
ausdriicke. - Oser gab in seiner Entgegnung zu, daB es viel schwieriger sei, eigenstandige
religiose Denkstrukturen zu erfassen, verteidigte aber von seinen Daten her ihre Existenz.
Umstritten blieb, ob Kurt Berglings (Uppsala) Validitatsanalyse Fowler tatséchlich be-
scheinigen konnte, er habe mit »faith« eine eigenstandige strukturelle Ganzheit erfaBt.
Hier sind weiterfilhrende Untersuchungen in Aussicht genommen worden.

Insgesamt sahen die Teilnehmer der Konferenz die wichtigsten Hypothe-
sen der zur Rede stehenden Stufentheorien nicht als falsifiziert an. Aller-
dings gibt es theoretische Alternativen. Das psychoanalytisch orientierte
Referat Giinter Bittners (Wiirzburg) umri8 ein klares Gegenmodell.
Demnach sollte Religion grundsatzlich anders gefaBt werden: als sponta-
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ne Gefiihlserfahrung, als »Erkenntnis durch das Gefiihl, tief verwurzelt
in der frithkindlichen Entwicklung, fiir deren Erhellung im Grunde nur
die Psychoanalyse zusténdig sei. Die Diskussion hat sich nicht zu einem
wechselseitigen AusschluB von strukturellen Stufentheorien und psy-
choanalytischen Sichtweisen verstehen konnen - »Theorien konnen
durch Theorien nicht falsifiziert werden« (Oser). Zu betonen ist die Not-
wendigkeit komplementirer Zugange, deren Gewinn gerade in ihrer Un-
terschiedlichkeit liegen kann. - DaB beide heute vorherrschenden ent-
wicklungspsychologischen Ansitze, der strukturtheoretische und der
psychoanalytische, die Dimension der religiosen Rituale zu gering ein-
schitzen, machte flankierend das religionspsychologische Referat Hans-
Giinter Heimbrocks (Groningen) deutlich. Es fithrte umriBhaft zu einer
»Theorie menschlicher Ritualisierungsfihigkeit« mit Folgerungen fiir die
gottesdienstliche wie religionspéddagogische Praxis.

Wie alles bisher kann auch der letzte Block von Vortragen und Diskussio-
nen nur gestreift werden. Er betraf den geschichtlich-gesellschaftlichen
Kontext religioser Entwicklung und die religionspidagogischen Aufga-
ben. In Fortschreibung der »Kritischen Theorie« machte John Hull (Bir-
mingham, England) durch scharfe ideologiekritische Rickfragen darauf
aufmerksam, daB sich Strukturstufentheorien nicht naiv einem Struktu-
ralismus iiberlassen diirfen, der sich abstrakt und ungeschichtlich versteht
(was allerdings auch von Oser und Fowler selbst kritisiert wird). Sie diir-
fen auch die von ihnen untersuchten strukturdifferenzierenden Lernpro-
zesse nicht iiberschatzen. Fiir Hull haben die inhaltlichen gesellschaftli-
chen Sozialisationseinfliisseein groBeres Gewicht, wie er am Beispiel der
BewuBtseinsmanipulation durch Werbung und Warenésthetik in spatka-
pitalistischen Gesellschaften zu belegen suchte. Der Konferenz blieb be-
wuBt, daB - mit einer Einteilung Osers, der sich stéirker als Fowler auch
unterrichtsnahen religionspadagogischen Handlungsmodellen widmet -
»religiose Urteilsbildung« immer nur eine Aufgabe neben dem »religio-
sen Wissenserwerb« und der Ermoglichung »religioser Erfahrung« ist.
Alles drei freilich steht heute in Gefahr, von einer Kolonialisierung des
BewuBtseins durch andere >Werte< und >Idole« verdrangt zu werden. Der
Sikularisierungsschub wurde besonders auch durch den Bericht Foeke
Kuipers (Amsterdam) iiber die Niederlande deutlich. Erginzend legte
Kalevi Tamminen (Helsinki) auf langjéhrigen Forschungen beruhende
Befunde iiber die Situation in Finnland vor.

In besonderer Weise hat das Symposion zu berticksichtigen versucht, ob
Situation und Erfahrungen von Frauen theoretische und praktische Fol-
gen haben miissen. Wie schon vorher Sh. Parks fragte Gloria Durka (New
York) in ihrem Referat unter Bezugnahme auf C. Gilligan und andere,
wieweit die vorliegenden Stufentheorien zur Glaubensentwicklung den
Erfahrungen von Frauen gerecht werden, ja tiberhaupt gesellschaftlicher
Ungleichheit. In der Diskussion wurde betont, daB auch Rassen- und
Klassengegensitze beachtet werden miiSten.
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Wiahrend Hull am »emanzipatorischen« Gehalt der Konzepte Osers und
Fowlers Zweifel anmeldete, sahen die SchluBreferate wie auch die mei-
sten anderen Teilnehmer dies positiver. Friedrich Schweitzer (Tiibingen)
bettete beide Theorien in den epochalen geschichtlichen Wandel ein, der
mit dem 18. Jh. einsetzt und hinter den man nicht einfach zurtickgehen
kann. Die vorgestellten Theorien sind an alle eine Anfrage, ob und wie
Religion unter den Bedingungen einer nachaufklarerischen, pluralisti-
schen Kultur aufgefaBt und unterstiitzt werden kann. Der Zusammen-
hang der neueren entwicklungspsychologischen Theorien zur religiosen
Entwicklung mit einer »personalistischen Kultur«, besonders in den USA
(Sh. Parks), und dem iibergreifenden ProzeB »religioser Individualisie-
rung und Pluralisierung« (Nipkow) war allen deutlich. Gleichzeitig stem-
men sich jedoch beide, Oser und Fowler, dagegen, daB ihr Religionsver-
stindnis in aufklarerischen Kategorien aufgeht (s. besonders Fowlers zen-
trales theologisches Konzept von der »Berufung« des Menschen, verant-
wortlicher »Partner Gottes« zu werden).

DaB bei diesem zweifellos viele apologetische Ziige tragenden dialekti-
schen ProzeB von Anpassung und Widerstand immer wieder theologische
Selbstunterscheidung notwendig ist, versuchte abschlieBend das Referat
von K.E. Nipkow (Tiibingen) sichtbar zu machen. Es wandte sich unter
anderem den Fragen zu, wie der beschriebene Theorieweg mit biblisch-
christlicher Anthropologie vereinbart werden konnte, was moglich er-
scheint, und was die praktischen Folgerungen fiir die religionspddagogi-
schen Aufgabenin der Schule und die gemeindepddagogischenin der Kir-
che sind. Zugleich wurde mit dem exemplarischen Hinweis auf Luthers
»Stufen der tiglichen Glaubensanfechtung und -bewéhrung« nochmals
ein alternatives Modell ins Gespriéch gebracht, nicht um zum SchluB den
Katholiken Oser oder den Methodisten Fowler zum Lutheraner zu be-
kehren, sondern um das Nachdenken 6kumenisch zu 6ffnen.

Dr. Karl Ernst Nipkow ist Professor fiir Praktische Theologie (Religionspadagogik) und
Allgemeine Padagogik an der Eberhard-Karls-Universitdt Tiibingen. Dr. Friedrich
Schweitzer, Th.M. ist Hochschulassistent an der Evangelisch-Theologischen Fakultat der
Eberhard-Karls-Universtitit Tibingen.
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Piet van der Ploeg
Familie und religiose Sozialisation Jugendlicher

Bericht iiber eine empirische Untersuchung in den Niederlanden*®

In einer Familie aufzuwachsen und erzogen zu werden, in der die Eltern
kirchlich und christlich sind, ist in den Niederlanden heutzutage keine
Garantie (mehr) fiir eine religiose Sozialisation im kirchlichen Sinn. Viele
von Haus aus christliche Jugendliche verlassen die Kirche und wenden
sich von allem ab, was mit Kirche und Glauben zusammenhéangt. Mei-
nungsumfragen und kirchliche Mitgliederstatistiken lassen keinen Zwei-
fel am Umfang solcher Entwicklung: Immerhin stammt etwa die Hélfte
der kirchenfernen Personen in den Niederlanden aus gut kirchlichem
Haus.!

Diese Entwicklung wirft die Frage auf, welche Faktoren die Schuld daran
tragen, daB in vielen Fillen ein kirchliches Engagement der Eltern nicht
zu einer dauerhaften religiosen Sozialisation der Kinder fiihrt. An Ant-
worten auf diese Frage fehlt es nicht. Wohl aber mangelt es an einer in-
haltlich und methodisch angemessenen wissenschaftlichen Untersu-
chung, aufgrund derer sich die Antworten auf ihren (Wirklichkeits-)Wert
hin beurteilen lassen. Wir versuchen diesem Mangel abzuhelfen, indem
wir das Ergebnis einer Untersuchung unter streng reformierten Eltern
und Kindern vorlegen, die wir z.Zt. zum AbschluB zu bringen gedenken.?

Das Vorhaben der Untersuchung

Die verhiltnismaBig junge Gereformeerde Kerk ist eine recht kleine pro-
testantische niederldndische Kirchengemeinschaft (etwa 800000 Ge-
meindeglieder = 5% der Gesamtbevolkerung). Es handelt sich um die

* Mit Dank an Ron Benjamins.

1 Vgl z.B. A. Felling, J. Petersund O. Schreuder, Geloven en leven, Zeist 1987.

2 Religionssoziologische und -padagogische Untersuchung im Auftrag der Gerefor-
meerde Kerk von Drenthe, durchgefihrt von Ron Benjamins und Piet van der Ploeg,
Theologische Fakultat an der Rijks Universiteit in Groningen. (Anm. d. Hg.: Inzwischen
veroffentlicht unter dem Titel Gewoonweg Gereformeerd. Een onderzoek naar geloofs-
overdracht, Franeker 1988.}‘

Im folgenden ist stets diese kleine streng calvinistische Kirche gemeint, wenn von »refor-
miert« die Rede ist (Anm. d. Hg.).
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Nachkommen einer Gruppe, die sich gegen Ende des 19. Jh.s von der da-
maligen protestantischen Volkskirche, der Hervormde Kerk, trennte,
iber deren liberalen und zu unorthodoxen Kurs man duBerst beunruhigt
war. Diese Reformierten bildeten bis vor zwei Jahrzehnten - verglichen
mit Katholiken und Mitgliedern der Hervormde Kerk - eine relativ gefe-
stigte, geschlossene und uniforme Gemeinschaft. Dadurch blieben sie of-
fenbar von Entkirchlichung und Entchristlichung verschont. Gegenwér-
tig aber scheint auch diese Kirche nicht gegen solche Vorgéange gefeit zu
sein. Die kirchlichen Statistiken zeigen: Alljahrlich verlassen hier ebenso
viele reformierte Jugendliche ihre Kirche, wie Neukonfirmierte hinzu-
kommen.?

Um die Frage zu kliren, welche Faktoren die Schuld daran tragen, daB in
vielen Fillen das kirchliche Engagement reformierter Eltern nicht zur
dauerhaften religiosen Sozialisierung ihrer Kinder fiihrt, haben wir einige
der Familien befragt. Im Blick auf die Art und Weise der Fragestellung
kam es darauf an, mehr auf Tiefe als auf Breitenwirkung Wert zu legen,
mehr auf Qualitit denn auf Quantitat der Untersuchung zu achten:
Zweck und Ziel war, eine Anzahl »beispielhafter« Situationen so griind-
lich und ausfiihrlich wie moglich aufzukléren.

In jeder Familie haben wir Eltern und Kinder getrennt voneinander in of-
fenen Interviews von je etwa 2 1/2 Stunden Dauer befragt. Eine qualitati-
ve Untersuchung ist sehr arbeitsintensiv, und unsere Zeit war begrenzt.
Daher konnten wir auch nur auf eine beschrankte Zahl, d.h. auf etwa 20
Familien, zugehen. Bevor wir diese aufsuchten, stellten wir folgende Kri-
terien zusammen:

- Da die Untersuchung durch die kirchliche Institution einer Provinz fi-
nanziert wurde, lag es auf der Hand, Familien aus eben dieser Provinz auf-
zusuchen, namlich aus der vorwiegend ldndlichen Provinz Drenthe. Wir
wahlten sechs Kichengemeinden aus - von typisch bauerlicher Struktur
bis hin zu stidtischer.

- Wir wollten u.a. priifen konnen, ob (und wenn ja: wie und warum) Kin-
der sich unter gleichen Lebensumstanden verschieden entwickeln kén-
nen. Darum besuchten wir Familien mit zwei oder mehr Kindern in einem
bestimmten Lebensalter.

- Wir sprachen Jugendliche im Alter von 15 bis 20 Jahren an. Sie wohnen
ja durchweg noch zu Hause; Sozialisation und Erziehung sind fiir einen
gewissen Teil dieser jungen Leute noch nicht zum Abschlufl gekommen,
sind in jedem Fall bei allen noch frisch in Erinnerung. Gleichwohl begin-
nen sich schon Richtung und Form einer eigenen kirchlichen und religio-
sen Entwicklung abzuzeichnen.

- Wir wollten keine Familie einbeziehen, in der die Eltern selbst unenga-
giert oder kirchlich inaktiv sind. DaB auch unter den Kindern kirchlicher

3  P.vander Ploeg, Erflaters en verlaters, in: Kerkverlating is het probleem niet, Kampen
1988.
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oder kirchlich aktiver Eltern ein Kirchenaustritt nicht die Ausnahme bil-
det, ist ja eine beachtenswerte und sozialisationstheoretisch problembela-
dene Tatsache.

Unter Mitwirkung der kirchlichen Verwaltung stellten wir eine Liste von Familien zusam-
men, die unserer Meinung nach solche Kriterien zu erfiillen versprachen. Wir selbst son-
derten dann noch einmal etwa 30 Familien aus. Die einzelnen Familienmitglieder haben
wir gesondert aufgesucht mit dem Ziel, sie zur Mitarbeit an unserem Vorhaben zu gewin-
nen. 37 Eltern und 37 Kinder aus 20 Familien stimmten, oft erst nach wiederholter Kon-
taktaufnahme, schlieBlich zu - ebenso viele Kinder wie Eltern also und tiberdies ebenso
viele Miitter wie Viter.

Beide Interviewer fithrten 74 Befragungen durch. Einer fithrte das Gesprich und orien-
tierte sich in dessen Verlauf vor allem an seinem Gesprachspartner; der andere hingegen
achtete darauf, ob alle Gegenstéinde, iiber die wir Informationen erwarteten, auch ange-
messene Beachtung fanden. Er mischte sich nur im Notfall in das Gesprach ein.

Die Auswahl der Themen, zu denen wir auf alle Fille eine Auskunft
wiinschten, war von den zentralen Fragestellungen abgeleitet, auf die sich
die Untersuchung richtete:

- Erziehungsziele und -anspriiche der Eltern;

- tatsdchliche Erziehungsmethoden;

- religiose Uberzeugung, kirchliches Interesse, lebens- und weltanschau-
liche Orientierung, Wert- und Normvorstellungen und die Entwicklung
von dem allen bei Kindern und Eltern;

- religiose Gewohnheiten im familidren Zusammenleben;

- das gefiihlsméaBige Klima, gegenseitige Beziehungen, Wechselwirkun-
gen und Kommunikation innerhalb der Familie, kurz: die familieninter-
nen Faktoren;

- Einfliisse von Schule, Kirche, Wohnumfeld, Freunden, Arbeit, Massen-
medien, gesellschaftlichen Einrichtungen usw., kurz: die familienexter-
nen Faktoren, insbesondere (die Entwicklung von) religioser Uberzeu-
gung, kirchlichem Engagement und dergleichen eines jeden Familienmit-
glieds.

Bei alledem gingen wir aufgrund voraufgegangener fremder oder eigener
Untersuchungen* anfangs davon aus, daB die Religiositit und die Kirch-

4 Z.B.: T.G.I.M. Andree, Gelovig word je niet vanzelf, Nijmegen 1983; H. Stoffels und
G. Dekker, Geloven van huis uit?, Kampen 1987; L. Vergouwenund J. van der Lans, Wie
gelooft er nou zo iets?, Praktische Theologie 2/1986; T. ter Bogt, Opgroeien in Groenlo,
Amersfoort/Leuwen 1987; P. van der Ploeg, Het lege testament, Franeker 1985; B.E.
Hunsberger, Background Religious Denomination, Parental Emphasis, and the Religious
Orientation of University Students, JSSR 15 (1976) 251-255; ders., The Religiosity of
College Students: Stability and Change over Years at University, JSSR 17 (1978) 159-164;
ders., A Reexamination of the Antecedents of Apostasy, RRelRes 21 (1980) 158-170;
ders., Apostasy: A Social Learning Perspective, RRelRes 25 (1983) 21-28; ders. und L.B.
Brown, Religious Socialization, Apostasy, and the Impact of Family Background, JSSR 23
(1984)239-251; D.R. Hoge, Commitment on Campus, Philadelphia 1974; ders.und G. H.
Petrillo, Determinants of Church Participation and Attitudes among High School Youth,
JSSR 17 (1978) 359-379; G.E. Madsen und G.M. Vernon, Maintaining the Faith during
College: A Study of Campus Religious Group Participation, RRelRes 25 (1983) 127-141.
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lichkeit der Eltern und die Betonung von Kirche und Religion in der Er-
ziehung die wichtigsten Faktoren fiir die Entwicklung von Religiositat
und Kirchlichkeit unter den Kindern seien. Zumindest wollten wir die
Art, den EinfluB, die Wirkung und das relative Gewicht dieser Faktoren
eingehend studieren.

Vorlaufige Untersuchungsergebnisse

Unsere Informationen sind groBtenteils z.Zt. noch nicht erschopfend ver-
arbeitet. Wir konnen in diesem Stadium nur eine globale Wiedergabe un-
seres vorliufigen Eindrucks anbieten und beschrianken uns daher aus
Raumgriinden auf 10 Hauptpunkte.

1. Das kirchliche Engagement der Eltern ist groB.

Bis auf eine Ausnahme sind alle Eltern kirchlich aktiv und gehen einmal wochentlich oder
ofter zum Gottesdienst. Als wichtigsten Beweggrund fiir diesen regelméBigen Kirchgang
nennen die meisten Eltern zunéchst die Predigt und einige das Zusammensein als Gemein-
de. Bei niherer Betrachtung indes sind sicher Gewohnheit und die Pragung durch sie die
wichtigsten Beweggriinde fiir ihren Kirchgang.

2. Die Religiositdt der Elternist im Blick auf die Glaubensinhalte tiberwie-
gend traditionsgebunden.

Im Erleben und in ihrer Bedeutung ist die Religiositit vieler Eltern in typischer Weise »kri-
sen«-bestimmt: Nur an Hohe- und Tiefpunkten ihres Lebens bemerken sie und fiihlen sie
sich darauf angewiesen, daB Gott existiert und sich um Menschen bemiiht - oder eben auch
nicht; doch beschiftigen sie sich zumindest mit solchen Gedanken. Bei anderen Eltern
uberwiegt der Mangel an Erleben; sie messen diesen Dingen keine Bedeutung bei, auch
nicht in Krisenzeiten. Nur einige dieser Leute zeigen mehr als ein beildufiges oder minima-
les Interesse am Glaubenserleben und seiner Bedeutung.

Solche Irrelevanz des Glaubens zeigt sich unter anderem deutlich daran, daB die Mehrzahl
der Eltern iiber Angelegenheiten lebens- oder weltanschaulicher Art in vollig sdkularer
Ausdrucksweise redet, ohne sich auch nur andeutungsweise dabei auf die Frage nach ihrem
eigenen Glauben oder auf kirchliches Gedankengut einzulassen.

3. Die Kirchlichkeit der Kinder zeichnet sich durch (stillschweigendes)
Einverstandnis aus.

Sie passen sich den Wiinschen oder den Zwingen der Eltern an, vielfach absichtslos und
uniiberlegt, in einigen Fillen miirrisch und mit gehérigem Widerstreben. Sie gehen zwar
mit zur Kirche, kénnen aber nichts damit anfangen. Kritik tritt kaum in Erscheinung und
wenn ja, ist sie ausschlieBlich skeptisch, nie aber aufbauend.

4. Ahnliches gilt fiir die Religiositit der Kinder.

Ohne sich irgendeine Form von Religiositdt zu eigen zu machen oder gemacht zu haben,
stimmen die meisten Kinder mit traditionellen Vorstellungen oder mit vagen und vorsichti-
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gen Variationen davon iiberein. Eine Minderheit von ihnen ist kritisch-indifferent: Sie ge-
ben nicht viel darum, machen jedoch keinen Wirbel daraus, weder vor ihren Eltern noch
vor sich seibst. Von Glaubenserleben und -bedeutung kann bei ihnen nahezu keine Rede
mehr sein.

5. Uber eine eventuelle Einflufinahme der Eltern auf Kirchlichkeit und
Religiositit der Kinder 148t sich nur schwer etwas sagen.

Eines ist in jedem Fall deutlich: Das affektive Klima und die familidren Beziehungen unter-
einandersind von einem wichtigen EinfluB auf das MaB - anfénglicher - Ubereinstimmung
und Engagiertheit, und zwar im Blick auf kirchliche und religiose Vorstellungen, auf Hal-
tung und Verhaltensweisen. So scheinen autoritar-repressive und warme/freundliche El-
tern-Kind-Beziehungen in einem groBen MaB zu Ubereinstimmung/Zustimmung und
Engagiertheit zu filhren - mehr als im Falle einer beispielsweise diffus-mehrdeutigen El-
tern-Kind-Beziehung. Achtet man weniger auf »duBerliche« Konformitit und Fiigsamkeit
und mehr auf das, was Kinder sich wirklich »innerlich« zu eigen machen, dann gerit diese
RegelmaBigkeit in Verfall. Vorlaufig konnen wir nur feststellen: Gemessen an den von uns
als wichtig erachteten Faktoren ist es reiner Zufall, wenn einige Kinder sich das eine oder
andere geistliche Gedankengut innerlich zu eigen machen.

6. Von einer religiosen Erziehung und einer bewuf3ten, inhaltlich gefiillten
religidsen Sozialisation kann in den meisten Familien iiberhaupt keine
Rede sein.

Zwar wird noch manche religise Sitte gepflegt, doch wird sie nicht vom Inhalt her begriin-
det oder gar angeregt, sondern stets als »normal« angesehen und ihre Einhaltung gefordert
(»So ist das nun mal!« »So macht man das.«). Ein tieferes Interesse an Glaubensinhalten
und an einer Erziehung zum Glauben ist fast nirgends vorhanden. Fragt man die Eltern
danach, so werden sie verlegen - sie erkennen, daB dies alles nicht zu den Erwartungen
paBt, diesie an eine » Erziehung« kniipfen. Viele versuchen, sich mit ihrem Unvermogen zu
entschuldigen - und nennen den Zeitgeist, die Medien, die Freunde, die Schule, die Miin-
digkeit der Kinder und dergleichen.

7. Die Eltern sind durchaus kein leuchtendes Vorbild fiir ihre Kinder.

Nirgendwo wird der Glaube vorgelebt, denn es fehlen ja Glaubenserleben und -relevanz
unter den Eltern selbst. Das récht sich hier. Kinder halten zwar ihre Eltern durchweg fiir
glaubig, konnen sich dabei aber nur auf Gewohnheiten und Sitten stiitzen, an denen die
Eltern hingen.

8. Glaube und Kirche gehoren nicht zu den sténdig oder auch nur gele-
gentlich erdrterten Tagesthemen.

Sie werden in den meisten Familien kaum oder nie erwihnt. Kirche und Glaube erfreuen
sich nicht eines gemeinsamen Inferesses, wie zum Beispiel in manchen Familien ein be-
stimmtes Fernsehprogramm, verschiedene Sportarten, bestimmte Musikinstrumente oder
Hobbies zu Diskussionen fiihren kénnen.

9. Der Einflu »familienexterner« Faktoren arbeitet der Entwicklung
kindlicher Religiositit oder Kirchlichkeit eher entgegen, als daB sie for-
derlich waren.
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Hier unterscheidet sich die Situation des Kindes heute allerdings grundlegend von der sei-
ner Eltern in deren Kindesalter. Diese behaupten, frither alles ohne weiteres von ihren El-
tern iibernommen zu haben - ohne weiteres deshalb, weil Kirchlichkeit und Religiositét
tiiberall und immerfort Unterstitzung und Forderung fanden. Kirche und Glaube galten
damals als etwas »Normales«.

10. Religionsunterricht, Schule und kirchliche Unterweisung liefern kei-
nen wirklich wichtigen Beitrag zur Weitergabe christlichen Glaubens
mehr.

Zwar sind wir der Meinung, daB Kinder ihre vielfach jimmerlichen Kenntnisse in Sachen
Bibel und Glaube vornehmlich dem Religionsunterricht in Kirche und Schule entnehmen.
Trotzdem geben sie zu erkennen, nur wenig oder gar nichts von einer christlichen Unter-
weisung in Schule und Kirche zu haben.

Einige (vorldufige) abschlieBende Bemerkungen

- In einer fritheren Untersuchung iiber reformierte Jugendliche, die der
Kirche den Riicken gekehrt hatten’, stellten wir fest: Sie hatten sich zu
diesem Schritt aus Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Kirche, aus Areligiosi-
tit oder religioser Indifferenz entschlossen. AuBerdem stellten wir fest,
daB ihre Haltung als junge Menschen nicht im Einklang stand mit dem,
was sie als Kind zu Hause mitbekommen und erlebt hatten, sondern in der
Verlangerung dazu lag: Sie waren aufgewachsen in reformierten Familien
mit kirchlichen und religiosen Sitten, die jedoch nicht mit Leben erfiillt,
vielmehr bedeutungslos und zur inhaltslosen Routine erstarrt waren.
Die hier dargestellte Folgeuntersuchung unter kirchlich aktiven und prak-
tizierenden reformierten Eltern und ihren Kindern 148t uns vermuten,
daB die aus der Kirche Ausgetretenen aus der fritheren Untersuchung kei-
ne AuBenseiter unter den reformierten Jugendlichen sind. Das wiirde un-
ter anderem bedeuten, daB ein vollzogener Austritt nur einen Bruchteil
des Problems ausmacht, mit dem sich die reformierte Kirche auseinander-
zusetzen hat - man darf sich tiber die Religiositat der jungen Menschen,
die die Kirche nicht verlassen, zweifellos keine Illusionen machen, eben-
sowenig wie liber die Religiositét ihrer Eltern. Der duBere Schein person-
licher kirchlicher Beteiligung und Aktivitat, religioser Gewohnheiten und
Regeln konnte offenbar tauschen. 4
- Dies veranlaBt uns zu folgender Bemerkung: Wir diirfen aufgrund der
fritheren wie der jetzigen Untersuchung nicht den SchluB ziehen, in den
Niederlanden gehe es mit der Religiositit bergab. Immer bleibt ja noch
die Frage, wie es um die »religiosen Kirchenglieder« in fritheren Zeiten
stand. Aus den Erzdhlungen der Eltern iiber frithere Zeiten und auch
uber ihre eigenen Eltern miissen wir nicht schlieBen, friiher sei »alles ganz
anders« gewesen. Nur waren gesellschaftliche Macht und kultureller Ein-

5 v d. Ploeg, Het lege testament.
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fluB der Kirche damals groBer. Auch frither konnen kirchliches Interesse
und kirchliche Aktivitdt mehr mit &uBerlichem Konformismus als mit in-
nerlicher Anbindung an Glaube und Gemeinde zu tun gehabt haben. Bis
heute gibt es noch keine Untersuchung, die uns in diesem Punkt Klarheit
verschaffen konnte.

- Im letzten Jahrzehnt wurde in den Niederlanden und auch in anderen
Léndern eine Reihe von Untersuchungen zum Thema »Jugend und
Glaube« vorgelegt.” Alle Forscher sind sich dariiber einig, daB ein sehr
deutlicher Zusammenhang zwischen Kirchlichkeit und Religiositdt der
Eltern und der ihrer Kinder besteht. Diesen verstehen und erkléren fast
alle heute in doppelter Weise: Richtungweisend sind Vorbild und Erzie-
hungseinfliisse der Eltern.

Die genannte Untersuchung will diese Erkldrung erneut zur Diskussion
stellen. In vielen der untersuchten Familien war in der Tat ein Zusammen-
hang zwischen Kirchlichkeit und Religiositat der Eltern einerseits und der
Kinder andererseits festzustellen. Doch 148t er sich in keinem der Falle auf
Vorbildwirkung und Erziehungsaktivititen der Eltern zurtickfithren. Of-
fenbar spielen andere Dinge eine wichtigere Rolle, so z.B. das familidre
Klima und die Eltern-Kind-Beziehung, ferner Faktoren, die auBerhalb
der Familie liegen und trotzdem eine korrespondierende Wirkung auf
Kirchlichkeit und Religiositit von Kindern und Eltern haben. Wir denken
dabei an Faktoren in Verbindung mit dem soziokulturellen Kontext, der
Eltern und Kindern gemeinsam ist.

Der Einflu solcher Faktoren tritt in mehreren Untersuchungen heute
oftmals vollig in den Hintergrund oder wird ausdriicklich bestritten. Wir
fragen uns, ob das zulédssig und angemessen ist. Nicht allein unsere eige-
nen Erfahrungen bestarken uns in diesem Zweifel, denn auch aus den
Untersuchungsergebnissen, auf die man die Darstellung der fraglichen
Zusammenhange (Betonung des elterlichen Einflusses und der Erzie-
hung und Ablehnung des Einflusses anderer Faktoren) griindet, kann
dies nicht ohne weiteres abgeleitet werden. Vor allem dann nicht, wenn
die Frage der Untersuchungsmethode (»survey«!) und der spezifischen
Population der Befragten (Studenten) lediglich in Anmerkungen abge-
handelt wird.

Die endgiiltige Zusammenfassung unserer Untersuchung wird noch et-
was auf sich warten lassen, da wir noch mit einigen ungelosten Fragen be-
schéftigt sind. Wir trosten uns aber mit dem Gedanken, daB wissenschaft-
liche Forschung in der Regel mehr Fragen aufwirft, als Antworten geben
kann.

Piet van der Ploeg ist Doctoraalstudent an der Rijks Universiteit Groningen.
Aus dem Niederldndischen iibersetzt von Dr. Wolfgang Bunte.

6 Vgl. P. van der Ploeg, Referat zum Symposion »Religiose Sozialisation«, Dezember
1986, Rijks Universiteit Utrecht, veroffentlicht in: Religieuze socialisatie, een uitdaging
voor onderzoek, Utrecht 1987.

7 S.o. Anm. 4.
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Henning Luther
Sinn und GewiBheit - Praxis als Auslegung

Zu Dietrich Résslers »GrundriB der Praktischen Theologie«, Berlin
(West) 1986 (573 S.)

1 Zur Einordnung

Die Praktische Theologie hat seit dem Zweiten Weltkrieg eine Entwick-
lung durchgemacht, die sich insgesamt - allein im Blick auf die Publizitat -
als Aufschwung beschreiben 148t, der vor allem deutlich seit den 60er
Jahren eingesetzt hat. Allerdings betrifft dies weniger die Disziplin der
Praktischen Theologie als ganze, sondern ihre Einzeldisziplinen, die, wie
die Homiletik, Religionspddagogik und Poimenik, in aufeinanderfolgen-
den Schiiben im Brennpunkt intensivierter Aufmerksamkeit standen. So-
sehr sich die praktisch-theologischen Einzeldisziplinen entfalteten (bis
zur Verselbstdndigung wie bei der Religionspddagogik), sowenig Auf-
merksamkeit fand demgegeniiber die Reflexion auf das leitende Selbst-
verstandnis Praktischer Theologie insgesamt und die Bemiihung um eine
Gesamtdarstellung. Dieses fehlende systematische Interesse steht im auf-
falligen Kontrast zur Entwicklung der Praktischen Theologie im vorigen
Jahrhundert bis zur Wende durch die Dialektische Theologie.

Hier standen Fragen nach der Begriindung, dem Selbstverstindnis und dem Gesamtzu-
sammenhang der Praktischen Theologie als Wissenschaft eindeutig im Vordergrund, was
sich an der Fiille der veroffentlichten Gesamtdarstellungen und enzyklopadischen Einord-
nungsversuche ablesen 1dBt. Diese Systembildungen standen im Dienst, den Wissen-
schaftsanspruch der jungen Disziplin gegeniiber Fremd- und Selbstzweifeln zu behaupten
und zu befestigen. Das systembildende Interesse an der wissenschaftlichen Reflexion von
Praxis erlosch, als unter dem EinfluB der Dialektischen Theologie einerseits Wissenschaft-
lichkeit als Ideal der Theologie zweifelhaft wurde und andererseits Predigt als einzige Rea-
lisation von Praxis der Theologie angesehen wurde.

Die letzten Jahrzehnte praktisch-theologischer Entwicklung haben hier
bekanntlich einschneidende Veridnderungen bewirkt, sowohl was die Do-
minanz des Predigtbegriffs im Praxisverstindnis als auch die Abstinenz
gegeniiber nichttheologischen Wissenschaften betrifft. Gleichwohl hat
das nicht zu wissenschaftlichen Gesamtdarstellungen der Praktischen
Theologie gefiihrt. Auch die noch Anfang der fiinfziger Jahre erschiene-
nen systematischen Entwiirfe von Otto Handler und Alfred Dedo Miiller
blieben weithin ohne Beachtung. Insofern ist es mehr als bemerkenswert,
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daB nun 1986, also rund dreiBig Jahre spiter, mit Gert Ottos »Grundle-
gung der Praktischen Theologie« und Dietrich Rosslers » Grundri« erst-
mals wieder zwei Entwiirfe vorgelegt werden, die eine konzeptionelle Ge-
samtdarstellung der Praktischen Theologie wagen.

Gesamtdarstellungen haben mehr als nur Lehrbuchfunktion. Ihre Glie-
derung ist nicht nur die formale Klammer, die die Fiille des Stoffs zusam-
menhélt, sondern zugleich inhaltlich aufschluBreich als Ausdruck des lei-
tenden Selbstverstidndnisses Praktischer Theologie.

Die Praktische Theologie des 19. Jh.s entwickelte zwei unterschiedliche Ansitze, um die
Praktische Theologie als Wissenschaft zu begriinden. Wahrend man zu Anfang stirker
durch Begriffsorientierung und Systembildung den Wissenschaftscharakter zu begriinden
versuchte, riickte spater die historische Herleitung und Orientierung als Ausweis des Wis-
senschaftlichen stirker in den Vordergrund. Marheineckes Entwurf steht fiir den theore-
tisch-systematischen Typ Praktischer Theologie, Achelis’ materialreiches Werk fiir den hi-
storischen Typ. Die praktisch-theologische Reformbewegung zur Jahrhundertwende re-
klamierte gegeniiber beiden Wegen den Erfahrungs- und Gegenwartsbezug Praktischer
Theologie. Sofern sie den Wissenschaftsanspruch Praktischer Theologie aufrechterhielt
und nicht bloBer pragmatischer Handwerkslehre das Wort redete, sah sie das Kriterium der
Wissenschaftlichkeit Praktischer Theologie nun nicht linger in abstrakter Systembildung
oder historischer Gelehrsamkeit, sondern in ihrer Problemorientierung. Diesen dritten
Weg hat vor allem Friedrich Niebergall mit seinem am Wissenschaftsverstandnis der Pad-
agogik orientierten Konzept einer teleologischen Praktischen Theologie enfaltet.
Wessen Weg beschreitet nun Dietrich Rossler?

Ich denke, Rossler folgt keinem dieser drei Wege ausschlieBlich, sondern
versucht, Interessen und Motive aller drei zu vereinen. Dieser integrative
Ansatz kommt in seiner Definition der Aufgabe Praktischer Theologie
deutlich zum Ausdruck. Seine zusammenfassende Formel ist zwar um-
standlich, benennt aber prézise alle zu berticksichtigenden Bezugspunkte
Praktischer Theologie. Seine Definition lautet: »Praktische Theologie ist
die Verbindung von Grundsitzen der christlichen Uberlieferung mit
Einsichten der gegenwirtigen Erfahrung zu der wissenschaftlichen Theo-
rie, die die Grundlage der Verantwortung fiir die geschichtliche Gestalt
der Kirche und fiir das gemeinsame Leben der Christen in der Kirche bil-
det« (21). Genannt werden Grundsitze und Theorie (System) ebenso wie
gegenwartige Erfahrung und Geschichte. Der Aspekt der Aufgaben-
oder Problemorientierung klingt an mit dem Stichwort der »Verantwor-
tung fiir die geschichtliche Gestalt der Kirche«. In welchem Verhaltnis
stehen nun diese Elemente zueinander? Ziel und Ausgangspunkt der
Praktischen Theologie ist die » Verantwortung fiir die geschichtliche Ge-
stalt der Kirche«. Der Bezug auf Tradition und Geschichte wird damit zur
dominierenden Perspektive, in die die Reflexion von Grundsitzen eben-
so integriert ist wie die auf gegenwartige Erfahrung.
Die bestimmende Ausrichtung auf Tradition und Geschichte kommt
dann in Anlage und materialer Durchfiihrung von Rosslers Gesamtdar-
stellung der Praktischen Theologie zum Ausdruck.

Struktur und Gliederung der Gesamtdarstellung folgen einer systema-
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tisch begrindeten Logik, ordnen also nicht nur rein formal deskriptiv
oder pragmatisch nach etwaigen vorliegenden kirchlichen Handlungsfel-
dern.

Die Prinzipien der Systembildung allerdings werden von Rossler nun je-
doch nicht normativ gesetzt oder begrifflich deduziert, sondern erwach-
sen aus historischer Reflexion: Mit seiner strukturbildenden Trias »der
Einzelne, die Kirche, die Gesellschaft« will Rossler die spezifisch histo-
risch vermittelte dreifache Gestalt des Christentums in der Neuzeit reflek-
tieren.

Die historische Vermittlung bestimmt nicht nur die Prinzipien der prak-
tisch-theologischen Systematik im ganzen, sondern auch die Argumenta-
tion der materialen Durchfiihrung. Die Aufarbeitung der Tradition und
die historische Vergewisserung erfolgen nicht nur beildufig, sondern bil-
den das Standbein der Darstellung und Argumentation in allen Einzelka-
piteln.! Mit dieser deutlichen Akzentuierung der historischen Vergewis-
serung scheint mir nun Roésslers GrundriBl am ehesten in der Nédhe des von
Achelis reprisentierten Typs anzusiedeln zu sein. Nun wird man aller-
dings gegen Rosslers Grundrif keineswegs den gegentiber Achelis oft er-
hobenen Vorwurf bloBer historischer (historistischer) Gelehrsamkeit er-
neuern konnen. Es geht hier weder um historische Stoffsammlung noch
um historische Legitimierung praktisch-theologischer Handlungsanwei-
sungen, sondern um die reflektierte Auslegung (nicht: Rekapitulation)
der Tradition, um so Verstindnisfiir gegenwirtige praktisch-theologische
Problemstellungen zu gewinnen. Dies resultiert aus Rosslers Aufgaben-
bestimmung fiir die Praktische Theologie, der er die theoretische Fundie-
rung der Verantwortung fiir »die geschichtliche Gestalt der Kirche« auf-
getragen hat. Praktische Theologie gewinnt eine entscheidend hermeneu-
tischePerspektive: Hier geht es um das Verstehenvon Praxis, die ihrerseits
immer schon Auslegung der sie begriindenden geschichtlichen Tradition
ist.

Mit diesem hermeneutischen, d.h. an Tradition und Auslegung gleicher-
maBen orientierten Verstindnis Praktischer Theologie erinnert Dietrich
Rossler m.E. zu Recht an eine oft vernachlassigte Dimension Praktischer
Theologie. Damit wird unvermitteltem normativem Fundamentalismus
ebenso gewehrt wie geschichtslosem Pragmatismus.

Was nun zum einen die beeindruckende Stirke des Rosslerschen Grund-
risses darstellt, die gediegene historisch-hermeneutische Fundierung,
bietet mir zugleich AnlaB fiir kritische Rickfragen. Diese beziehen sich
zum einen auf das Verstidndnis von Geschichte und Tradition und zum an-
deren auf die Frage nach dem Stellenwert erfahrungswissenschaftlicher

1 Beitrage zur Geschichte (der Praktischen Theologie und ihrer Gegenstande) sind fol-
gende Kapitel: §§ 2; 3; 6; 9; 10,1.2; 12; 15,1a.b.2a.3a.4a; 17; 20,1.2; 23,1; 24; 26,2.3;
27,1; 33,1; 35; 38.1; das sind mit knapp 200 Seiten bei insgesamt 538 Seiten Gesamtum-
fang mehr als ein Drittel. Hinzu kommt, daB auch die anderen Kapitel nicht selten mit hi-
storischen Verweisen durchzogen sind.
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Erkenntnis fiir die Praktische Theologie. Zusammengenommen zielqn
beide auf eine Riickfrage an das Theorieverstindnis, das den Grundri
Rosslers leitet.

2 Zum theoretischen Ansatz

Fiir Rossler ist die Praktische Theologie, wie fiir Schleiermacher, Theorie
der Praxis und damit »von der Praxis, der sie gelten soll, klar zu unter-
scheiden« (21). BloB praktizistische Anwendungslehre kann Praktische
Theologie hier also nicht sein. Andererseits tritt Theorie der Praxis aber
nicht abstrakt-normativ gegeniiber. Rossler weist immer wieder darauf
hin, daB die Praxis nicht von der Theorie konstituiert oder hervorgerufen
wird, sondern dieser als geschichtliche Praxis immer schon vorausliegt.
»Entsprechend gewinnt die Praktische Theologie ihre Einheit durch die
Rekonstruktion dessen, was ihr als geschichtliche Praxis der Kirche vor-
ausliegt« (58).

Als Rekonstruktion vorausliegender Praxis hat Theorie also eine nach-
gangige Aufgabe, bleibt in Praxis eingebettet und als Theorie Teil von
Praxis. Hierin liegt zum einen eine wohltuende und m.E. angemessene
Bescheidenheit des Theoretikers begriindet, die vor Uberheblichkeit und
Lebensweltvergessenheit der Theorie bewahrt, zum anderen aber steckt
in ihr auch eine problematische und m.E. nicht berechtigte Selbstbegren-
zung der Theorie. Wird namlich die als Rekonstruktion vorausliegender
geschichtlicher Praxis verstandene Theorie vorrangig als hermeneutische
Aufgabe angesehen, stellen sich die aus der Hermeneutikdiskussion be-
kannten Rickfragen auch hier.

a) Ist Verstehen der einzig legitime Zugang zur Tradition? MuB nicht
gleichberechtigt die Kritik danebentreten? Tradition und Geschichte
werfen doch nicht nur das Licht, das unsere gegenwértigen Probleme er-
hellt und besser verstehen lehrt, sie sind doch auch der Schatten, aus dem
wir heraustreten miissen.

Die Konstruktion wire dann mehr als nur Auslegung vorausliegender geschichtlicher Pra-
xis, sondern implizierte immer auch ein Stiick Kritik und - sit venia verbo - Destruktion.
Auch die geschichtliche Praxis von Kirche und Christentum wire keine, die es nur besser zu
verstehen (und aufgrund dessen verantwortlich weiterzufiihren) gilt, sondern immer auch
eine, die zu verbessern ist. Kann man sich auf Geschichte und Tradition beziehen, ohne an
das Belastende in ihr, ihre Zerrissenheit, ja Katastrophen und Briiche, das Unabgegoltene
und Verweigerte in ihr, zu erinnern und zu vergegenwirtigen? Verantwortung fir die ge-
schichtliche Gestalt von Kirche und Christentum kann doch nicht nur heiBen, diese ausle-
gend fortzufiihren, sondern auch zu unterbrechen, um der Hypotheken ansichtig zu wer-
den. Esist ein Unterschied, ob man den Wind im Riicken spiirt oder ob einem der Wind ins
Gesicht blast.

Ich denke, viele Probleme, denen sich Praktische Theologie durch gegen-
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wirtige Herausforderungen konfrontiert sieht?, entziehen sich einer nur
auslegenden Aneignung der Tradition, die deren Reichtum und Vielfalt
gegeniiber positionellen Verengungen sichern will, sondern machen zu-
gleich die freilegende Kritik der Tradition notwendig, die sich auch dem
Verdrangten und Widerspriichlichen der Geschichte stellt. DaB Dietrich
Rossler die geschichtliche Gestalt des Christentums in der Neuzeit zum
Bezugspunkt Praktischer Theologie macht, halte ich fiir einen Gewinn.
Damit ist der Gefahr der Geschichtslosigkeit gewehrt, die der Praktischen
Theologie von zwei Seiten droht: zum einen von einem auf vordergriindi-
ge Aktualitdt bezogenen Praktizismus, zum anderen von einer unvermit-
telt auf urchristliche oder biblische Ideale und Normen rekurrierenden
praktischen Theologie. Gleichwohl irritiert es, wenn der Rekurs auf die
Neuzeit ungebrochen erfolgt. Gerade wer nicht in eine theologische Ver-
ketzerung der Neuzeit einstimmen will, sollte ihre Dialektik wahrneh-
men.3

Wenn Praktische Theologie ihre Aufgabe in Verantwortung fiir die geschichtliche Gestalt
des Christentums ausiiben soll, kann sie dann davon absehen, dal Praktische Theologie
sichin einer geschichtlichen Situation befindet, in der das Projekt der Neuzeit (und Aufkla-
rung) umstritten (was nicht heiBt: zu verabschieden) ist? DaB Ausdrucksformen gegen-
wiirtiger christlicher Praxis, wie etwa die Okologie- und Friedensbewegung oder die Femi-
nistische Theologie, in Rdsslers Praktischer Theologie, die sich ja bewuBt nicht auf her-
kommliche kirchliche Praxis beschrianken will, nicht einmal Erwédhnung finden, diirfte mit
der ungebrochenen, allein auf Auslegung bedachten Wahrnehmung von Geschichte und
Tradition zusammenhéngen. Sich des Reichtums der Tradition zu vergewissern, kann zur
Gelassenheit gegeniiber modischen Aufgeregtheiten beitragen, kann aber auch unberech-
tigten Gleichmut herauffiithren.

b) Die zweite Riickfrage gegen den primir hermeneutisch bestimmten
Ansatz Praktischer Theologie resultiert aus der ersten. Rossler versteht
die Christentumsgeschichte, auf die die Praktische Theologie sich zu be-
zichen hat, wesentlich als Auslegungsgeschichte. Damit kommt primar
das jeweilige (und jeweils andere) Verstdndnis von Praxis in den Blick,
das diese leitet und in ihr sich auslegt, weniger die (objektiven) vom jewei-
ligen Selbstverstandnis unabhéngigen Bedingungen und Folgen von Pra-
xis. Theorie nimmt Praxis hier weitgehend nur aus der Binnenperspektive
wahr, die AuBenperspektive tritt demgegeniiber deutlich zuriick (ganz
fehlt sie nicht, wie etwa die Beriicksichtigung der Institutionstheorie oder
die Theorie beruflicher Professionen und die verfremdende Rede vom
Pfarrberuf als Weltanschauungsberuf belegen). Insgesamt fallt aber auf,
daB} Rossler von erfahrungswissenschaftlichen Methoden und Erkennt-

Zh V%lg.8e7twa M. Josuttis, Der Kampf des Glaubens im Zeitalter der Lebensgefahr, Miin-
chen :

3 Vgl. hierzu A. Grozinger, Der Streit um die Moderne und der Ort der Praktischen
Theologie, ThPr 22 (1987) 5-20 sowie J. Scharfenberg, Bestandsaufnahme des neuzeitli-
chen Christentums. Gedanken zu Dietrich Rosslers GrundriB der Praktischen Theologie,
PTh 76 (1987) 266-277.
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nissen, wie sie seit der sog. empirischen Wende in der Praktischen Theolo-
gie vermehrt Eingang gefunden haben, duBerst zuriickhaltenden Ge-
brauch macht.

So spielen etwa im homiletischen Bereich weder rhetorische noch kommunikationswissen-
schaftliche Uberlegungen eine entscheidende Rolle noch im religionspadagogischen Be-
reich Sozialisationsforschung oder neuere Erziehungswissenschaft (deren sozialwissen-
schaftlichem Ansatz er zudem skeptisch gegeniibersteht [vgl. 483]). (Die Religionspsycho-
logie gewinnt allerdings fiir Rossler, vor allem im Kapitel iiber Religion und Religiositat
sowie im Seelsorgeabschnitt, eine nicht zu tiberschatzende Bedeutung; auch die Beitrige
zur Religions- und Kirchensoziologie werden angefithrt, wenngleich er an Sinn und Mog-
lichkeit empirischer Forschung auf diesem Gebiet deutliche Zweifel duBert.)

Ausgehend von der (hermeneutisch geschulten) Einsicht, daB Theorie
und Empirie miteinander vermittelt sind, Empirie also immer von theore-
tischer Interpretation abhéngig bleibt, nimmt Rossler in seiner Darstel-
lung stirker die Theorieanteile der genannten Wissenschaften auf, um sie
in die die Tradition interpretierende Argumentation der Praktischen
Theologie zu integrieren.

Erfahrungist hier immer schon gedeutete Erfahrung. Die Bemiithung zielt
vorrangig auf den sinnvollen, in sich stimmigen Deutungsrahmen (Theo-
rie). DaB Erfahrung auch sperrig und der Theorie gegeniiber eigenstan-
dig sein kann, die durch sie zur Revision genotigt werden kann, kommt
hier weniger zur Geltung. So bleibt letztlich Empirie in der Obhut der
Hermeneutik.

3 Zur Systembildung

Rossler gliedert seine Gesamtdarstellung der Praktischen Theologie in
die drei Teile: »Der Einzelne«, »Die Kirche«, »Die Gesellschaft«. Diese
Einteilung beschreibt nicht nur formale Ebenen (wie etwa im Handbuch
der Praktischen Theologie, herausgegeben von P.C. Bloth u.a.), sondern
ist inhaltlich-systematisch begriindet. Hiermit wird die Ausdifferenzie-
rung des neuzeitlichen Christentums reflektiert. Die Vielfalt praktisch-
theologischer Aufgaben wird damit auf erhellende Weise in einen in sich
stimmigen und iiberzeugenden Zusammenhang gestellt. In dieser Bil-
dung steckt innovatorisches Potential, das helfen kann, auch neue prak-
tisch-theologische Problemstellungen zu entdecken bzw. bisherige Auf-
gabenfelder neu zu sehen. Zum einen wird die Beschrinkung der Prakti-
schen Theologie auf eine isolierte binnenkirchliche Perspektive iiberwun-
den. Praktische Theologie ist hier mehr als nur angewandte Ekklesiolo-
gie. Nur diese - systemtheoretisch gesprochen - die Umwelt mitbeden-
kende Reflexion des Systems Kirche ermoglicht es der Praktischen Theo-
logie, sensibel geschichtliche Veranderungsprozesse zu reflektieren, die
selten nur endogen verursacht und selbstbeziiglich formulierbar sind.
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Wihrend die Uberwindung der binnenkirchlichen Perspektive hin auf
Christentum und Gesellschaft innerhalb der praktisch-theologischen
Diskussion (Schleiermacher und Marheinecke) immer wieder ange-
mahnt (wenn auch nicht immer eingelost) worden ist, so kann es demge-
geniiber als originelles Novum des Rosslerschen Entwurfs gelten, daB
hier die Perspektive auf den einzelnen zu einem eigensténdigen - und ge-
wissermaBen auch konstitutiven - Thema der Praktischen Theologie wird
und nicht nur der Ethik vorbehalten bleibt. Speziell in der Entdeckung
der Individualitatsthematik stecken nun zum anderen weiterfiihrende
Moglichkeiten zukiinftiger praktisch-theologischer Arbeit. Die promi-
nente Herausstellung der Perspektive auf den einzelnen scheint mir nicht
nur religionstheoretisch oder christentumstheoretisch, sondern auch
theologisch plausibel begriindet zu sein. Mogliche Individualismusvor-
halte diirften MiBverstandnisse sein, die sich bei genauerer Lektiire des
Rosslerschen Werks ertibrigen, besonders wenn man sich seine Verarbei-
tung der Institutionstheorie vor Augen fiihrt. Wahrend ich die Grund-
struktur dieser dreiteiligen Gliederung Praktischer Theologie fiir iiber-
zeugend und auch weiterfiihrend halte, ergeben sich einige Riickfragen an
die weitere interne Ausgestaltung dieses Rahmengeriists, wobei zuge-
standen und berticksichtigt ist, daB Systemkonstruktionen neben ihren
Starken immer auch konstruktionsbedingte Schwéchen haben, weil eben
nicht alles auf gleiche Weise in die Systemlogik paBt (und passen kann).
Den drei Hauptteilen ordnet Rossler jeweils eine der klassischen prak-
tisch-theologischen Disziplinen bzw. Aufgabengebiete zu: Im ersten Teil
(»Der Einzelne«) steht die Seelsorge im Zentrum; im zweiten Teil (»Die
Kirche«) Predigt und Gottesdienst; im dritten Teil (»Die Gesellschaft«)
schlieBlich der Unterricht (nach Poimenik und Homiletik/Liturgik hier
also der religionspadagogische Aufgabenbereich). Diese Differenzierung
und Zuordnung setzt einerseits interessante Akzente, die auch fiir das
Verstiandnis der jeweiligen Einzeldisziplin aufschlulreich sein konnen
(das soll am Beispiel der Zuordnung von Religionspadagogik/Unterricht
unten ndher angesprochen werden), andererseits ergeben sich doch auch
hier schon einige Riickfragen.

Réssler tiberschreibt das Kapitel, in dem er sich mit der Seelsorge beschiéftigt, ausdriicklich
mit dem Stichwort »Diakonie« (also nicht Seelsorge). Ich halte dies aus zwei Griinden fiir
bemerkenswert. Zum einen ist hiermit die von der Praktischen Theologie bisher weithin
vernachlassigte oder schlicht vergessene Diakonik als praktisch-theologische Aufgabe an-
erkannt; zum anderen ist die immer noch weithin tibliche Trennung zwischen (sozial-
orientierter) Diakonie und (individualorientierter) Seelsorge iberwunden. Aber gerade
wenn dieser enge Zusammenhang zwischen Diakonie und Seelsorge betont wird, leuchtet
es mir nicht ganz ein, warum das Stichwort Diakonie in Teil 1 (»Der Einzelne«) erscheint.
Ist nicht mit der Diakonie auch und gerade die Dimension des dritten Teils, also der Gesell-
schaft, angesprochen? Ist mit dem Begriff der Diakonie wirklich der »Kreis von kirchlichen
Handlungen und Aufgaben zusammengefaBt, bei dem der einzelne Mensch im Mittel-
punkt steht« (140)? Sind hier nicht auch Politik und gesellschaftliche Strukturen (wenn
auch im Interesse des einzelnen, aber nicht nur) von theoretischer Bedeutung?
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Am meisten irritiert hat mich das jeweilige zweite Kapitel der drei Teile. In ihnen geht es um
die Frage nach der Organisation der jeweiligen Praxis, wobei damit zugleich nach dem Sub-
jekt des Handelns gefragt wird (vgl. 59). Hier geht es fast ausschlieBlich allein um Person,
Amt und Beruf des Pfarrers.

Im zweiten Teil (»Die Kirche«) arbeitet Rossler iiberzeugend den christlichen Sinn des
Anmtes heraus. Er macht deutlich, daB mit der Objektivitat und Institutionalisierung des
Amtes weder eine monarchische Stellung des Pfarrers gegeniiber der Gemeinde noch eine
personbezogene Priorisierung verbunden sein kann. Ware es nun nicht auch gerade Aufga-
be praktisch-theologischer Reflexion, nicht nur den Sinn des christlichen Amtsverstiand-
nisses hermeneutisch herauszuarbeiten, sondern den Bedingungen und Prozessen nachzu-
spiiren, die zur empirisch-organisatorischen Umsetzung dieses Amtsverstindnisses in die
Gestalt der sog. »Pastorenkirche« gefiihrt haben?

Im dritten Teil behandelt Réssler die Austauschbeziehungen zwischen Kirche und Gesell-
schaft. Unter dem Stichwort »Profession und Beruf« konzentriert sich Rossler fast aus-
schlieBlich auf den des Pfarrers. Andere kirchliche Berufe sowie die Kirche insgesamt als
Arbeitgeber werden nur sehr knapp gestreift.

Am wenigsten verstindlich und plausibel erscheint mir allerdings die pastoraltheologische
Beschrinkung im ersten Teil iiber den einzelnen. Nachdem Rossler hier im ersten Kapitel -
auf fiir mich iiberzeugende Weise - den konstitutiven Zusammenhang zwischen Religion
und Individualitit aufgewiesen hat, iberrascht es um so mehr, daB er in dem dann folgen-
den zweiten Kapitel iiber die »Person« die Subjektivitit und Person des Pfarrers in den
Mittelpunkt stellt. Ware hier - wo es vorrangig um das sogenannte private Christentum,
also um die je unverwechselbare individuelle Religiositat der einzelnen geht - nicht der Ort
gewesen, das Problem der Subjektivitat der Betroffenen (Laien) zu verhandeln? Hatten
hier nicht die - zugegebenermaBen sowohl theoretisch wie empirisch noch wenig erforsch-
ten - Zusammenhénge zwischen Religion und Lebensgeschichte sowie zwischen Religion
und Identititsbildung thematisiert werden konnen? Diese Zusammenhénge sind es doch,
im Blick auf die Rossler im vierten Kapitel Sinn und Bedeutung der Amtshandlungen be-
spricht. L4Bt es sich - gerade im Blick auf diesen Aspekt kirchlichen Lebens - rechtfertigen,
nur den Pfarrer als den zu bestimmen, »der als Subjekt des Handelns auftritt« (64)? Gibt es
nur die »individuelle Person« des Pfarrers, »der diese Praxis vertritt« (64)?

4 Zur Stellung und Bedeutung der Religionspadagogik

Die Religionspadagogik zahlt fur Rossler zu den drei zentralen Aufga-
benfeldern der Praktischen Theologie. Damit ist ihrer Abtrennung von
der Praktischen Theologie ebenso gewehrt wie ihrer beildufigen unterord-
nenden Eingliederung, wie sie die Katechetik weithin erfahren hat.

Im 19. Jh. hatte die Katechetik meist nur relative Selbstandigkeit, d.h. sie wurde immer in
Relation zu einer anderen dominierenden Disziplin gesehen. Entweder wurde sie, wie etwa
bei Nitzsch, mit der Homiletik zusammen der dem »Dienst am Wort« geltenden » Didak-
tik« zugeordnet. Oder sie wurde von denen, die etwa wie Schleiermacher die Homiletik
starker mit der Liturgik verkniipften, mit Seelsorge (und Mission) zusammengebracht, als
Inbegriff jener Tétigkeiten, die den auf welche Weise auch immer noch nicht bzw. nicht
mehr miindigen Christen galten.

Rassler siedelt nun die Religionspadagogik zentral dort an, wo die Bezie-
hung der Kirche zu Gesellschaft und Offentlichkeit reflektiert wird. The-
ma der Religionspadagogik ist damit nicht das kirchliche Christentum,
sondern gerade der neuzeitliche Austauschproze3 zwischen Kirche, Ge-
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sellschaft und Offentlichkeit. Bemerkenswert ist nun, daB Rossler in die-
sem Zusammenhang nicht nur die Frage des Religionsunterrichts an
Schulen verhandelt, sondern auch den Konfirmandenunterricht. Damit
ist im Ansatz eine rein binnenkirchliche Bestimmung seiner Aufgabe
{iberschritten. Der Konfirmandenunterricht steht wie der Religionsunter-
richt vor der Herausforderung, das iiberlieferte kirchliche Christentum im
Horizont neuzeitlicher Offentlichkeit verstandlich auszulegen.
Wihrend also auch hier aus der strukturellen Zuordnungslogik der Reli-
gionspadagogik interessante, weiterfiilhrende Aspekte erwachsen, erge-
ben sich mir aus der inhaltlichen Durchfithrung wiederum Riickfragen,
die einen z.T. gegenliufigen Eindruck hinterlassen. Rossler definiert Re-
ligionspadagogik als »die methodische Bemithung um den Unterricht im
Christentum« (483). Ist mit dem Begriff des »Unterrichts« die Aufgabe
angemessen und hinreichend beschrieben, die sich aus der Wahrnehmung
und Reflexion der Beziehung zwischen Kirche und Gesellschaft ergibt?
Suggeriert die Formel vom »Unterricht im Christentum« nicht ein stati-
sches, stark stofforientiertes Versténdnis der Aufgabe, die unter Vernach-
lassigung der subjektiven Kompetenzentwicklung eher nach dem Muster
der »Kulturiibertragungstheorie« modelliert ist? Indem Réssler fur die
religionspadagogische Aufgabe als umfassenden Leitbegriff den des Un-
terrichts wahlt, unternimmt er erhebliche Einschrankungen sowohl ge-
geniiber den Vorgaben seiner Systemkonstruktion als auch im Blick auf
den religionspadagogischen Diskussionsstand. Wenn Religionspadago-
gik im Beziehungsfeld zwischen Kirche und Offentlichkeit angesiedelt
wird, sind Kategorien der Wechselseitigkeit, des Austauschs und der
Kommunikation impliziert, die mit der einlinigen Struktur des Unter-
richtsbegriffs kaum erfaBt werden konnen. Zum anderen ist gerade die
neuere religionspadagogische Diskussion von der Uberlegung gepragt,
daB » Unterricht« nur einen Teilaspekt des umfassenderen padagogischen
Prozesses darstellt. Lernen und Entwicklung, Sozialisation, Bildung und
Erziehung haben als padagogische Orientierungskategorien zu einer
Neuvermessung des religionspadagogischen Problemfeldes gefiihrt.
(Rossler geht demgegeniiber davon aus, daB der Begriff »Bildung« »in
der Regel« weithin deckungsgleich mit »Unterricht« verstanden werde
[461], und folgert, daB die »Behandlung des Unterrichts als wesentlicher
Form der Praxis im Christentum . . . die Hinsicht auf Bildungstheorie und
Erziehungswissenschaft einzuschlieBen« habe [463, Hervorh. H.L.].)
Der Beschrinkung der religionspadagogischen Perspektive auf das Insti-
tut des Unterrichts entspricht die Beschrankung der religionspddagogi-
schen Aufmerksamkeit auf »Kindheit und Jugend« (501), die ebenfalls in
der neueren religionspadagogischen Diskussion problematisch geworden
ist. Kirchliche Jugendarbeit und der Unterricht (!) fiir Erwachsene in der
Kirchengemeinde oder fiir die Gemeinde werden kurz erwéhnt - ebenso
in einigen Satzen auch neuere Tendenzen der Erwachsenenbildung. Der
Zusammenhang von Leben und Lernen wird ebensowenig religionspad-
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agogisch-systematisch fruchtbar gemacht wie der zwischen Glaubensge-
schichte und Lebensgeschichte bzw. zwischen Religion und biographi-
scher Entwicklung, auf den Rossler selbst im Teil 1 seines Grundrisses
aufmerksam gemacht hat. Dies verwundert um so mehr, als gerade Karl
Ernst Nipkow, auf den sich Rossler in seinem religionspadagogischen Teil
vorwiegend bezieht, auf diese Zusammenhénge als religionspadagogi-
sche Bildungsaufgabe hingewiesen hat.

Die Aufgaben und Ziele des Religionsunterrichts faBt Rossler in einer
dreifachen Gliederung zusammen: Selbstindigkeit, Sinn und Ethik
(496). Die Erlangung von Selbstandigkeit wird als formales generelles
Ziel des Religionsunterrichtes angesehen.

Dieses Interesse sieht er in den Kirchen der Reformation vorgebildet. Vor allem aber
nimmt er Schleiermachers Zielvorstellung auf, die Unmiindigen zur Kultus-Teilnahme der
Miindigen fihig zu machen. Miindigkeit und Selbstindigkeit werden bei Rossler hier als
Endprodukt des Unterrichts gesehen, nicht aber als immer auch schon in Anspruch zu neh-
mendes begleitendes Prinzip des Unterrichts. Mit dem zweiten Leitbegriff »Sinn« unter-
streicht Rossler die zentrale hermeneutische Aufgabe des Religionsunterrichts, Der mehr-
schichtige Sinn des Wortes »Sinn« soll den Sinn von Texten und Traditionen ebenso um-
fassen wie den Sinn des Lebens und der eigenen Existenz. Damit wird die hermeneutische
Gemeinsamkeit unterschiedlicher religionspadagogischer Konzeptionen herausgestellt.
SchlieBlich ordnet Rossler die Ethik dem Religionsunterricht als Aufgabe zu. Der ethische
Religionsunterricht soll nicht nur Unterricht in Ethik sein, sondern auch ethische »Gesin-
nungsbildung«, die die Verantwortung des Schiilers fiir seine Lebenspraxis begriindet, for-
dert und vertieft (494).

Dreifach gegliedert ist auch die Aufgabenstellung des Konfirmandenun-
terrichts. Er soll erstens in das Gemeindeleben einfiihren, zweitens mit
der christlichen Uberlieferung vertraut machen und schlieBlich drittens
Hilfe und Forderung fiir den ProzeB personlicher Reifung sein. Hier ver-
sucht Rossler, jenseits konzeptioneller Positionen, die Vielfalt von Be-
grundungsversuchen auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen.

Réssler versteht den Konfirmandenunterrichtals notwendige Ergéinzung des Religionsun-
terrichts, der ohne ihn »unvollstandig und unzureichend« (500) wire. Wie sich diese Ziele
des Konfirmandenunterrichts (bzw. Teile davon) und diese Zuordnung zum Religionsun-
terricht zur strukturellen Verortung der Religionspidagogik im Beziehungsfeld Kirche und
Offentlichkeit verhalten, bleibt zumindest unklar. (Auch Rossler geht von der historischen
Situation aus, den christlichen Religionsunterricht »im pidagogischen Zusammenhang
und unabhéngig vom Anspruch der Kirche« [500] zu begriinden.)

Insgesamt ist auch der religionspadagogische Teil, wie der GrundriB ins-
gesamt, von einem integrativen und ausgewogenen Ton beherrscht, der
einzelne Positionen integriert in das Verstindnis eines groBeren ge-
schichtlichen Entwicklungszusammenhangs.

Rosslers Grundrif bietet der Praktischen Theologie die - lingst fallige -
geschichtliche Besinnung auf ihre Herkunft. Gerade wenn die Praktische
Theologie hieraus lernen kann, sich geschichtlich zu verstehen, wird sie
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hier nicht stehenbleiben konnen, sondern wird die gegenwartigen Proble-
me aus der Perspektive der Zukunft in den Blick nehmen missen. Wenn
es der Praktischen Theologie um die » Verantwortung fiir die geschichtli-
che Gestalt der Kirche und fiir das gemeinsame Leben der Christen in der
Kirche« (21) geht, wird sie sich nicht auf die Fortschreibung des geschicht-
lichen Erbes beschranken konnen.

Rosslers »GrundriB« bietet der Praktischen Theologie mit seinem histo-
risch-hermeneutischen Ansatz Selbstvergewisserung, mit seinem System-
charakter ein Stiick Selbstversicherung (und Selbstsicherheit). Und dies
vor allem auch, weil die christliche Praxis, auf die sich Praktische Theolo-
gie auslegend bezieht, letztlich Sinn und (Lebens-)GewiBheit vermitteln
soll.

Fordert dies nicht als Kontrapunkt eine offen bleibende Praktische Theo-
logie heraus, die sich verunsichern und beunruhigen 148t vom Unsinn und
der Sinnlosigkeit, die der Praxis, auf die sie sich bezieht, immer auch (und
noch) anhaften?

Dr. Henning Luther ist Professor fiir Praktische Theolegie an der Philipps-Universitit
Marburg.






4.2
Walter Neidhart
Die Wahrheit von Mythen im Spiel

Besprechung von Samuel Laeuchli, Das Spiel vor dem dunklen Gott.
»>Mimesis«< - ein Beitrag zur Entwicklung des Bibliodramas, Neukirchen-
Vluyn 1987 (294 S.)

Eine Gruppe von 16 Menschen spielt in einem achtstiindigen Workshop
unter Leitung eines Teams von Theologen und Psychotherapeuten in ver-
schiedenen Spielanordnungen und Ausdrucksformen die Geschichte von
Kain und Abel, besinnt sich schweigend uber das Erlebte, tritt ins Ge-
sprach dariiber ein und beschlieBt das Zusammensein mit einer festlichen
Mahlzeit. Der Leiter, der in den USA und in verschiedenen europaischen
Landern ahnliche Veranstaltungen zu biblischen und auBerbiblischen
(besonders griechischen) Mythen durchgefiihrt hat, berichtet als teilneh-
mender Beobachter und Interpret seiner Methode tiber den Verlauf einer
bestimmten Veranstaltung und tiber Erfahrungen einzelner Teilnehmer.
In Anlehnung an die antike Tragodie, bei der die Zuschauer vermutlich
Ahnliches erlebt haben, nennt sich diese Veranstaltungsform >Mimesis«.
Im Sammelband »Bibliodrama«! stellte Laeuchli einen Workshop glei-
cher Art zum Thema Abraham und Isaak dar. Der Band enthilt die Refe-
rate, die auf dem ersten nordeuropdischen Bibliodramatreffen in Bad Se-
geberg gehalten wurden, und erméglicht Vergleiche zwischen der Mime-
sis und anderen Methoden des Bibliodramas.

Dem Rezensenten ist aus beiden Berichten klar geworden, wie stark und
aufwiihlend das Erlebnis von Teilnehmern einer mimetischen Veranstal-
tung ist. Doch was soll er, der nicht dabei war, davon seinen Lesern weiter-
geben? Seine Inkompetenz zur Beurteilung dieser Vorginge hat Laeuchli
klar festgestellt:

»Freud warnte, man konne nicht von Psychoanalyse reden, wenn man nicht durch die Psy-
choanalyse gegangen sei . . . Kiirzlich sagte ein Kernphysiker zu mir, es sei eigentlich aus-
sichtslos, mit mir iiber moderne Physik zu diskutieren, wenn ich nicht sieben Jahre >ad-
vanced studies< in Physik hinter mir hitte . . . Wir milssen uns damit abfinden, daB es in der
Forschung Vorginge gibt, die wir erst dann wirklich verstehen, wenn wir uns ihnen ausset-
zen und dadurch in ihren Kosmos eingedrungen sind.«

1 A. Kiehn, S. Laeuchli, H. Langer, G.M. Martin, R. Passauer, T. Schramm, Y. Spiegel
und W. Teichert, Bibliodrama, Stuttgart u.a. 1987. Ferner: G.M. Martin, Das Bibliodrama
und sein Text, EvTheol 45 (1985) 515-527; ders., Art. Bibliodrama, EKL?, Bd. 1, Géttin-
gen 1985, 487f.
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Ist Mimesis also hoheres Expertenwissen? Oder ist es ein esoterischer
Sachverhalt? Kann ich, wenn ich iiber den Workshop nur (sitzend,
stumm, ohne Kérperbeteiligung, ohne sozialen Kontakt) gelesen habe,
mir iiberhaupt eine Vorstellung vom Erlebnis der Teilnehmer machen?
Wenn ich trotz dieser Warnschiisse vor meinem Bug mit der Rezension
fortfahre, dann zunachst, weil Laeuchli in Teil II eine interessante herme-
neutische Theorie entwirft, iiber die auch ein AuBenstehender sich Ge-
danken machen und diskutieren kann. Indem Laeuchli ferner das, was die
mimetische Gruppe erlebt, nicht als esoterisches Wissen der Teilnehmer
behandelt, sondern dariiber packend und nicht ohne ein gewisses Sen-
dungsbewuBtsein berichtet, bietet er dem Leser seines Berichts und dem
Rezensenten die Rolle von Zaungasten eines Mysterienspiels an - und
mehr als Randbemerkungen eines Zaungastes ist ja das, was Rezensenten
zu schreiben wissen, in der Regel nicht.

In seiner hermeneutischen Skizze geht Laeuchli aus von den immer noch
ungelosten Problemen der tiber 2000jéhrigen Bemiihungen des Abend-
lands, Texte aus der Vergangenheit zu verstehen und zu bewaltigen. Die
Aporien sind bekannt und kommen in der stindigen Pendelbewegung
der hermeneutischen Theorieentwicklung zum Ausdruck: Sind die Texte
objektive GroBen, deren Aussage auch sinnvoll ist und besteht, ohne daB3
Menschen sie verstehen - oder reden sie nur, indem sie von anderen
Menschen interpretiert werden? Sind sie ein >verbum alienumc«, das wir
nur zu horen und stehenzulassen haben - oder bekommen sie erst durch
unsere verstehende Auslegung Gehalt? Verlangt ein Text von uns, dab
wir ihn passiv entgegennehmen - oder verlangt er, daB wir ihn interpretie-
rend zuganglich machen?

Die iibliche wissenschaftliche Auslegung nach der historisch-kritischen
Methode lauft nur auf der intellektuellen Ebene ab. Wenn Verstehen mit
dem ganzen Menschen zu tun hat, sind dazu auch Vorgéange auf der emo-
tionalen, der sozialen und der physischen (korperlichen) Ebene nétig.
Wie wird dieser Sachverhalt in einer hermeneutischen Theorie bertick-
sichtigt?

Der Text macht sprachliche Aussagen. Durch Sprache wird eine Aussage oft verhiillt oder
ironisch in ihr Gegenteil verkehrt. Das Gemeinte muB also immer hinter der Aussage ge-
sucht werden. Ein zundchst unverstiandlicher Text verlangt erst recht nach einer Deutung.
Wo ist das Gemeinte, der eigentliche Sinn des Textes, zu suchen? Auf einer hoheren
(»pneumatischen«) Ebene? In einer Tiefenstruktur? - Oder im Text selber und nicht in
einem Bereich jenseits des Textes? - Oder indem wir uns dem Text ausliefern, so daB er uns
verandert und mit uns etwas unternimmt? Wo verbirgt sich der Sinn: in, mit, tiber, unter,
hinter dem Text?

Handelt es sich um einen mythischen Text, so verschirft sich die Aporie. » Uber die Defini-
tion des Mythos besteht schon lange kein Konsens mehr. « »Seit der Antike sind Bemiithun-
gen im Gang, das mythisch-bildhafte Gut abzuschaffen und durch abstrakte Aussagen zu
ersetzen. Immer wieder, bei Plato, bei Hume, bei Marx, bei K. Barth scheint der TodesstoB
gegen den Mythos endlich vollzogen zu sein. Aber es erhilt sich immer wieder jener die
Wissenschaftler so verargernde Fundamentalismus oder Literalismus, worin das, was die
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anderen als mythischen Aberglauben erachten, frisch-frohlich geglaubt wird, im Islam und
im Judentum wie in weiten Kreisen der Christenheit« (144).

In der Gegenwart versucht man, den Mythos mit einer Symboltheorie zu
deuten. Fiir Laeuchli ist das oft nur ein Ausweichen vor dem Schreckli-
chen im Mythos. » Aussagen tiber Mord und Brudermord, liber Opfer,
Liebe und Grausamkeit, iiber unseren HaB gegeniiber Kindern und El-
tern, iiber das Leiden des Gottes und sein Sterben entsprechen der Wirk-
lichkeit des Mensch-Seins oft eher als Symboltheorien und andere geist-
reiche Deutungen des Mythos«, so meint Laeuchli. » Vielleicht ist es not-
wendig, daB Menschen wiitend werden, wenn man statt >Symbol< und
>Urbild« >Mythos< sagt. Der Begriff ist drgerlich, weil die Geschichten
nicht ertragbar sind. Im Zorn gegen den Begriff entdecken wir oft den
Zorn gegen seine Aussage« (147).

Angesichts der Aporien des Verstehens von Texten, besonders von my-
thischen Texten, wie Laeuchli sie beschreibt, fithrt nach seiner Uberzeu-
gung die mimetische Weise des Verstehens weiter. Ahnlich wie im Ritual
und im Drama der Mythos mit all seinen Schrecken gespielt, inkarniert,
gefiihlt, ibersetzt wurde und dadurch den Zuschauern eine Katharsis er-
moglichte, gibt der mimetische Umgang mit dem Mythos dem Menschen
der Gegenwart Anteil an dessen emotionaler Kraft und gewdéhrt gleich-
zeitig eine gewisse schiitzende Distanz. Der Mythos wird nachgespielt,
und durch Erlebnis, Erkenntnis und BewuBt-Werden wird die eigene
Entwicklung der Teilnehmer beriihrt.

Das mimetische Spiel hat eine ehrwiirdige Ahnenreihe, die von Laeuchli
da und dort angerufen wird. (»Unsere Helfer und Leiter warten drauBen
vor der Tir, die Geister, welche uns weise durch die schwierigen Szenen
getragen und geleitet haben, Genesis, Hiob, Artaud, Moreno, Sophokles,
Jung, die unbekannten Verfasser der mittelalterlichen Mysterienspiele,
Jean-Louis Barraud . . .«.%) Methodisch ist es wohl eine Weiterbildung
des Psychodramas von Moreno und einiger Elemente der Gestalt-Psy-
chotherapie. Aber, das Subjekt ist nicht wie im Psychodrama nur auf sich -
selber konzentriert, was so leicht zum narziBtischen Spiel wird und verges-
sen 1aBt, »daB, was wir sind, schon frither da gewesen ist«. In der Mimesis
spielen die Teilnehmer nicht sich selbst, sondern das Andere, das aus der
Vergangenheit Ubernommene. Sie erleben die Tragik der Rollen des My-
thos. Dabei sind sie auch korperlich beteiligt. Emotionen brechen auf. Die
Spieler interagieren mit dem Text und untereinander. »Wenn das Spiel
beginnt, hort die Theologie auf.«

Oft regt sich bei den Teilnehmern Widerstand. Der Mythos erzihlt Unertragliches, Empé-
rendes. Besonders die Rolle des Gottes (der Gotter) 16st, wenn sie spielerisch in die Gegen-
wart projiziert wird, Zorn und Entsetzen aus. Der tiefenpsychologisch geschulte Leiter
weill, daB er den Widerstand, als Selbstschutz oft sinnvoll, nicht im Direktangriff brechen

2 Kiehn u.a., Bibliodrama, 42.
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kann. Er hat »die Aufgabe, die Teilnehmer, und zwar sowohl die Spielenden als auch die
Fragenden, unter allen Umstéinden zu schiitzen«. Der Leiter sucht die Teilnehmer in ihrem
Widerstand zu verstehen. Was sich darin duBert, sind unbewiltigte Wellen von Schmerz
und Ungerechtigkeit, von Verzweiflung und Verwirrung. Doch Laeuchli meint, daB der
Mythos es erlaube, sich auch von ihm zu distanzieren und nur soviel von ihm aufzunehmen,
als jeder auf seiner Entwicklungsstufe von seinem Gehalt aufnehmen konne.

In den mimetischen Ablauf sind Phasen der Meditation eingebaut, in de-
nen bei geregelter Atmung das Gesprochene, Gehorte, Gespielte weiter-
wirken kann. » Die Stille ist der Gegenpol zum Wort.« »Sie ist die Voraus-
setzung zum Horen, die Pause im Drama.« »Schweigen ist eine Form des
Wissens und zugleich des Nicht-Wissens, nicht als romantische Faulheit
oder sentimentale Gefithlsduselei, sondern als >docta ignorantiac, als ak-
tive Partizipation, als authentische Antwort.« Wer am Wert der Medita-
tion zweifelt, bekommt den Satz zu lesen: »Um das Schweigen zu erfas-
sen, gibt es nur das Schweigen.« Der mimetische Vorgang des Verstehens
besteht darin, daB der Leser als Mitspieler selbst durch die Prozesse hin-
durchgeht, von denen der Text urspriinglich lebt; und im meditativen
Schweigen ist das betrachtende Subjekt erst recht einbezogen und bleibt
nicht neutraler Beobachter. Die Mimesis bietet somit eine Alternative zur
objektiven, historisch-kritischen Auslegung des Textes, ja fiir Laeuchli ist
sie eine alternative Wissenschaft. Sie ermoglicht eine synchrone Bezie-
hung zu dem, was Menschen in ferner Vergangenheit aufgrund eigener
Erfahrungen erzéihlt haben.

Die Hermeneutik, die Laeuchli hier entwirft, konnte in den Grundziigen
wohl auch von den Vertretern anderer Methoden des Bibliodramas, wie
sie in Bad Segeberg zu Wort gekommen sind, iibernommen werden. Sie
unterscheiden sich zwar nach ihren psychologischen Modellen, ihren Ein-
zelmethoden und nach ihrem emotionalen Klima. Bei den einen dauern
die Kurse mehrere Tage, andere arbeiten in wochentlichen Zusammen-
kiinften, je an einem Abend. Hier wird auch gezeichnet und gemalt, dort
werden strukturalistische Methoden der Textanalyse verwendet. T.
Schramm betont in seinem Referat, daB die historisch-kritische und die
sozialgeschichtliche Methode notwendige Ergidnzungen zum Bibliodra-
ma bilden. Dieses hingegen ermogliche, die Auslegung ich-nah zu begin-
nen und von vornherein fiir die Vielheit der Deutungen jedes Textes offen
zu sein. »Jedes Wort der Bibel - so sagt eine schone Tradition - hat siebzig
Gesichter, siebzig Moglichkeiten der Auslegung, und alle siebzig sind
richtig. «

Gemeinsam ist allen Methoden des Bibliodramas, daB »durch Spiel und Gestik die Ich-
Kontrolle der Spieler fiir einige Zeit getriibt oder sogar ausgeschaltet wird« (W. Teichert).
Die Begegnung mit dem Text geschieht in einer Form, die freie und ungewohnliche Assozi-
ationen auslost. »Die aktive Rezeption des Textes wird systematisch verlangsamt oder im
Sinn der Epoche angehalten« (G.M. Martin). Dadurch entsteht eine bei anderen Weisen
des Verstehens kaum erreichbare Horizontverschmelzung zwischen Subjekt und Text.
Nach A. Kiehn bietet »Bibliodrama einen Ort, an dem religiése Erfahrungen gemacht wer-
den«.
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Esist hier nicht der Ort, die verschiedenen Methoden einzeln und in ihren
Unterschieden darzustellen. Aber auf eine Besonderheit der Berichte von
Laeuchli mochte ich noch eingehen: Warum sind sie nach meinem Emp-
finden beeindruckender, ja aufregender als alles, was andere Autoren
liber ihre Erfahrungen mit dhnlichen Methoden schreiben? Liegt das an
den spezifischen Kennzeichen der Mimesis, z.B. an der Strenge, mit der
die finf Phasen (Einfithrung, Mimesis, Schweigen, Gesprich, Fest) ab-
laufen, oder an der rdumlichen Anordnung der Stithle? Die Teilnehmer
sitzen namlich im Kreis, in dem mit drei Stiihlen ein Dreieck dargestellt ist.
Auf diesen drei Stithlen nehmen die Spieler Platz. Hat dieses Setting be-
sondere Wirkungen auf die Teilnehmer, von denen dann auch der Leser
der Berichte etwas verspurt? Laeuchli deutet das einmal so an: »Wir
schaffen Szenen, in denen die historische Aussage, das zu eruierende Ver-
stindnis noch visuell erscheint, und zu diesem Zweck schaffen wir geome-
trische Strukturen. « Mit geometrischen Modellen hat man in allen Kultu-
ren der antiken Welt gearbeitet.

Oder ist Laeuchli einfach der bessere Erzahler als seine Kollegen vom Bibliodrama? Kei-
ner nimmt, wie mir scheint, so sensibel wie er den Gruppenproze wahr. Keiner erlebt wie
er das Umfeld des Workshops: die Wegstrecke durch ein Arbeiterquartier einer amerikani-
schen GroB-Stadt, die er bis zum Kursort durchfihrt, das weltpolitische Geschehen, das
gleichzeitig mit dem Kurs ablauft, die so verschiedenen Lebensgeschichten der Teilnehmer
- alles Sachverhalte, die im Spiel prasent sind, obwohl die Spieler meistens nicht daran den-
ken. Ist es die Kraft der Sprache von Laeuchli, die ihn aus den anderen Autoren heraus-
hebt? In dieser Hinsicht wire manches zu erwihnen: die gescheiten Formulierungen, die
den Leser zum Nachdenken herausfordern, die lyrischen Texte, mit denen er seinen Be-
richt wie mit Chorliedern einer antiken Tragodie durchsetzt hat, das unkonventionelle
Krippenspiel, das dem Buch vom dunklen Gott beigegeben ist und eine Weiterbildung ei-
ner mimetischen Bearbeitung der Weihnachtsgeschichte darstellt.

Alle diese Griinde haben gewil den Eindruck, den das Buch auf mich ge-
macht hat, mitbestimmt. Noch beeindruckender scheint mir freilich die
theologische Haltung Laeuchlis: sein Verzicht auf eine theologische Posi-
tion, von der aus der Text am SchluB einen eindeutigen und fiir alle wah-
ren Sinn bekommt. Wahrend fiir die einen Leiter von Bibliodramakursen
im Hintergrund immer die vertraute Kirchenlehre mit dem Gottesbild der
Vater steht, zu dem die Teilnehmer aus ihren wilden Assoziationen
schlieBlich heimgefiihrt werden, wahrend fiir andere die Jungsche Meta-
physik ein ebenso sicheres Gehause bildet, das Ordnung im Chaos der
Einfille der Teilnehmer schafft, ist fiir Laeuchli alles offen.

Nach Y. Spiegel, der auf dem festen Grund der Psychoanalyse steht, geht es im Hagiodra-
ma (so nennt er das Bibliodrama) »um die Auffindung der guten Objekte, die dem Ich und
dem Wir in Konflikten einen Weg weisen, Hilfe leisten oder ein Ziel darstellen«. Er will
»religiése und andere lebenswichtige Bestande so entfalten, daB sie schiitzen, trésten und
starken, ohne sie einzuebnen und ohne daB damit nur dem Verstdndlichen gegeniiber dem
Unverstandlichen, dem Heilenden gegeniiber dem Zerstorenden entscheidendes Gewicht
gegeben wird . . . An die Stelle eines unverstindlichen, mir selbst fremden oder beengen-
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den Glaubens soll die Einsicht, an die Stelle von Zersplitterung und Widerspriichlichkeit
eine schrittweise Integration und Versohnung treten.«

Laeuchli hingegen strebt nicht als Hauptziel eine solche Integration an. Er
hat nichts dagegen, daB die Teilnehmer, wenn sie sich nicht durch Wider-
standsbildung dagegen schiitzen, den mythischen Schock erfahren und
die Grenzen des Absurden schauen; denn diese gehoren zur Welt, in der
wir leben.

Antje Kiehn berichtete in ihrem Referat in Bad Segeberg wie Laeuchli
von einem Spiel der Geschichte von Kain und Abel. Kain macht in ihrem
Spiel Gott Vorwiirfe, daB er ihn als potentiellen Brudermérder geschaf-
fen und damit bewirkt habe, daB die Menschheit heute fahig sei, sich
selbst umzubringen. Der Teilnehmer, der Gott spielt, antwortet nicht,
sondern weint. Der Spieler Kain steht auf, geht auf Gott zu und umarmt
ihn. Gott umarmt auch Kain. » Aus der Konfrontation und Beschuldigung
ist Freundschaft geworden. Beide konnen nun mit neuen Augen die Welt
sehen und sich mit neuem Mut gegen den Tod fiir das Leben einsetzen. «
So schnell kommt es bei Frau Kiehn zur Versohnung, so schnell werden
die schwierigsten Fragen der Teilnehmer gelost.

Das Spiel unter der Leitung von S. Laeuchli verlduft anders. Es bleibt am
SchluB die Trauer dariiber, daB die Welt so ist, wie sie ist, daB Gott sie
nicht anders gemacht hat und sie auch nicht veréndert. »Die Mimesis von
Kain ist stark genug, die Depression, die sich aus jenen Geschichten er-
gibt, anzuerkennen . . . Jener leichtverkaufliche religiose Optimismus,
mit dem wir alles ins Positive drehen, ist oft lediglich unser verzweifelter
Versuch, die eigene Depression zu tiberschreien. Die Brutalitat bei Kain
ist Teil unserer Realitat, und wenn wir Kain sofort >retten< mochten, dann
mochten wir im Grunde nur uns selber retten. Und uns nochmals dabei
betriigen« (105).

Im Bericht von Laeuchli und wohl auch in den von ihm geleiteten Spielen
bricht die Gottesfrage auf und wird nicht gleich orthodox-christologisch
beantwortet: Wer ist denn eigentlich der Gott Kains und Abels? Der den
Entscheid Fallende, also der Vater? Oder ist er auch der Zweite, Abel?
Aber wenn Gott zum leidenden Menschen wird, wer war dann jener Gott,
der die beiden Sohne auf solch brutale Weise gegeneinander aufgewiegelt
hat? Und wenn Gott Abel wird, was hindert ihn daran, auch Kain zu wer-
den?

Die altkirchliche Deutung des Opfers Christi fiihrt nach Laeuchli nicht
weiter. Wenn Gott Abel wird, wird er zum Opfer. Doch dann konnen
auch Kain und Abel ausgewechselt werden, Kain ist ebensosehr Opfer
seines Schicksals und muf mit seiner Schuld leben. Wenn Gott Abel wird,
was hindert ihn dann daran, auch Kain zu werden? Laeuchli fragt kiihn:
»Ist Gott beides, Mose und Pharao, Jesus und Judas? Wo liegen die
Grenzen? . . . Die Mimesis fiihrt an jene Grenze. Ich klage den nicht an,
der mir jetzt vorwirft: Du bist ja verriickt geworden. An diesen Grenzen
sind wir allerdings messerscharf am Wahnsinn, am Unerlaubten . . .«
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Indem ich als Zaungast diesem leidenschaftlichen, vor keiner Haresie zu-
riickschreckenden Fragen nach Gott zugehort habe, nicht ohne etwas von
der davon ausgehenden Beunruhigung zu verspiiren, habe ich nie daran
gedacht, daB hier Wahnsinn am Werk sei. Ich habe mich nur gefragt: Wo-
zu das alles? Wenn Mimesis nicht die Versohnung zwischen dem ankla-
genden Menschen und dem angeklagten Gott bringt, wenn auch keine
therapeutische Wirkung und kein feststellbarer ReifungsprozeB zu erwar-
ten sind, wozu sich dieser totalen Beunruhigung aussetzen? Ist das die ra-
dikale Form der Wahrheitssuche, bei der alles aufs Spiel gesetzt wird, auch
die bisherigen religiosen Uberzeugungen? Oder lockt an der Mimesis das
Prickelnde der Grenzerfahrung, das dosierte Spiel mit dem Absurden, die
Sensation, daB alles in Frage gestellt wird? Ist dieses Schreckliche so faszi-
nierend, weil der einzelne sich dann doch von der Gruppe getragen wei
und weil der aufregende ProzeB mit einem guten Essen zu seinem Ende
kommt?

Nach Andeutungen von Laeuchli miiite die Antwort auf diese Fragen
lauten: Die Teilnehmer sollen sich der Koinzidenz der Gegensitze be-
wuBt werden. Sie sollen die Wirklichkeit erfahren, wie sie ist, die Krifte
des Guten und das radikal Bose, ohne daB ihnen deswegen die Unter-
schiede zwischen Gut und Bose gleichgiiltig werden miiBten. Sie sollen
der Néhe des dunklen Gottes standhalten. Sie sollen sich dabei fiirchten,
denn Furcht ist Anfang der Weisheit. Laeuchli benutzt, um die Erfahrung
der ethisch bosen Seite der Wirklichkeit zu umschreiben, etwa solche
Jungschen Begriffe und Vorstellungen. Dennoch ist er, wie mir scheint,
kein Jungianer. Ihm fehlt der Absolutheitsanspruch, mit dem der » Alte
Weise« in seinem Wohnturm am Oberen Ziirichsee seine theosophischen
Lehren verkiindet hat. Laeuchli hat auch dessen ElitebewuBtsein nicht,
fiir das die Erfahrung des dunklen Gottes zugleich Anzeichen ist, auf der
Leiter der Individuation die hochste Stufe erlangt zu haben.

Um das Ziel der Mimesis zu bezeichnen, benutzt Laeuchli oft den Begriff
Katharsis. Aber mir ist bei ihm so wenig klar geworden, was dieser Begriff
bedeutet, wie bei Aristoteles. Ich verstehe nicht, was, von wem und durch
was gereinigt wird und wie sich der Zustand vor und nach der Katharsis
unterscheidet. Vielleicht 148t es sich so umschreiben: Mimesis erméglicht,
an der Trauer teilzunehmen, daB wir iiber Gott nicht mehr so direkte und
einleuchtende Aussagen machen konnen, wie die Offenbarungstheologie
das gelehrt hat. Diese Erfahrung ist fiir viele Zeitgenossen befreiend und
insofern trostlich, als sie in der Mimesis Mitmenschen begegnen, die
ebenfalls Nicht-Wissende und Trauernde sind. Soviel scheint festzuste-
hen: Die Mimesis ist keine Schulung von braven, korrekt denkenden Kir-
chenmitgliedern.

Dr. Walter Neidhart ist Professor fiir Praktische Theologie an der Universitit Basel,
Schweiz.






4.3
Foeke H. Kuiper

Was halt christliche Erwachsene vom Lernen zu-
ruck?

Rezension von John M. Hull, What prevents Christian Adults from
Learning?, London 1985 (244 S.)

Die Uberschrift dieses Artikels will nicht nur den Titel des hier zu bespre-
chenden Buches so gut wie moglich ins Deutsche iibertragen, sondern den
Leser auch auf den provozierenden Charakter dieser Frage aufmerksam
machen, die den Verfasser in seiner Untersuchung beschiftigt hat. Denn
Hull will nicht in erster Linie eine gelehrte Abhandlung iiber eine Reihe
von Beispielen schreiben, Beispielen von in christlichen Gemeinden auf-
tretenden Formen von »Lernunwilligkeit«, sondern er will seine Leser auf
die Suche schicken nach den Umsténden und Hintergriinden eines hochst
merkwiirdigen Phdnomens; es macht sich bei vielen Erwachsenen be-
merkbar, die sich doch eigentlich von der Welt des Glaubens und der Reli-
gion angesprochen fiihlen - es geht um eine deutlich passive Einstellung,
die ein wirkliches Wachstum ihres Glaubens vereitelt.

Dieses Problem formulierte Hull im Jahre 1982 in einer Vorlesung anlaBlich des »Interna-
tional Seminary of Religious Education and Values« in Driebergen (NL). Er sagte damals:
»Wie kommt es, daB es in unseren Kirchen so viele Erwachsene gibt, die in ihrem gewo6hnli-
chen, ihrem profanen Alltagsleben eine sehr reiche Erfindungsgabe zeigen, sehr viel Krea-
tivitat und Flexibilitit, die indes im Rahmen ihres kirchlichen Lebens offenbar nicht im-
stande sind, ihren eigenen Standpunkt iiber ihren Glauben darzulegen, sich vielmehr zu-
friedengeben mit der Wiederholung religioser Klischees, die sie sich vor Dutzenden von
Jahren angelernt haben?«' Hull zweifelt nicht daran, daB viele solcher Glaubigen voll und
ganz davon iiberzeugt sind, der Glaube sei ihnen Herzenssache. Dieser Glaube aber wird
gekennzeichnet durch die »Spiritualitit einer passiven Empfanglichkeit«.? Dabei kann - so
unterstellt Hull - das Denkschema einer traditionellen Theologie zuweilen von groBerem
EinfluB sein, als es den Theologen lieb ist.

Dieses Thema legt uns Hull nun aufs neue in einer breit angelegten Studie
vor. Er sagt: »The book began as a jeu d’esprit, a topic offered in a light-
hearted and provocative mood to discussion groups at conferences and in
churches. But the more I considered the subject, the more keenly I became
aware of those times in my own life when something in me has resisted
Christian learning, and the more I was privileged to glimpse something of

1 J.H. Hull, Belemmeringen in het leerproces van volwassenen christenen, PrakTh 10
51983) 299.
Ebd., 312.
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these problems in the lives of my friends, the more serious the game be-
came.«> Das Buch muB daher gelesen werden als »an attempt to under-
stand a problem. It seeks to diagnose a sickness«. Hull gibt zu, daB er sich
mehr beschaftigt mit »the sickness than the cure«. Es wire natiirlich in
dieser Untersuchung durchaus moglich gewesen, die Glaubigen, die sich
in einer »gesunden« Art und Weise mit Spiritualitit befassen, in den Mit-
telpunkt zu stellen, doch ebenso ist es durchaus vertretbar, da8 »on this
occasion Christian education should seek to minister to the needs not of
the healthy but of the sick« (X).

In seinem Buch entwickelt Hull ein Instrumentarium, um diese Krankheit
erkennen und dann auch beschreiben zu konnen. Er bedient sich dabei
der Begriffe und Traditionen, die voneinander abweichende Disziplinen
fur das Studium je »ihrer Seite« des Problems entwickelt haben. Die er-
sten beiden Kapitel verarbeiten Ansichten, die der Soziologie entlehnt
sind, insbesondere der Religions- und der Wissenssoziologie. Im dritten
Kapitel stellt die Sozialpsychologie das Werkzeug zur Verfiigung, wéh-
rend im vierten Kapitel die Tiefen- und die Entwicklungspsychologie zu
Wort kommen. Der Ubergang zwischen den Kapiteln ist zwar nicht »ge-
wollt« oder forciert, doch findet die Frage, ob diese doch recht unter-
schiedlichen Wege der Annédherung an das Thema in jeder Hinsicht gut
aufeinander abgestimmt sind, kaum Beachtung. Im weiteren Verlauf des
Buches erweist sich jedoch, daB das »Krankheits«-Bild immer deutlicher
zutage tritt . . . SchlieBlich stellt das letzte Kapitel aus der Sicht der Theo-
logie einige wesentliche Fragen zur Diskussion, die indes zugleich ganz
deutlich auch Fragen an die Theologie selbst sind.

Ein Beispiel fiir eine solche Fragestellung ist eine Hypothese, die in dem
genannten Vortrag verhéltnismaBig rasch eingebracht wird. Die »Spiri-
tualitit der Passivitit« hidngt unmittelbar mit der Tatsache zusammen,
daB die unter Christen géngigen Vorstellungen von religioser Fiithrer-
schaft mehr durch das Modell des Gerufenseins als durch das »Lernmo-
dell« gepragt sind: Die Wahrheit wird dem Menschen zugerufen, iiber
ihm ausgerufen. Folgsamkeit ist erwiinscht und wird erwartet. Fragen zu
stellen ist zwar nicht verboten, doch ist das Fragen fiir christliche Spiritua-
litat auch nicht essentiell. »Mose verkiindet donnernd das Gesetz . . . Je-
sus galt nicht als Lernender, sondern als Lehrer«.* In einem solchen Klima
ist das Lernen ein Vorgang, der getrost als abgeschlossen betrachtet wer-
den kann - man hat ihn mit den Kinderschuhen abgestreift. Diese kriti-
schen Fragen an die Theologie kommen im Buch erst in der Endphase der
Untersuchung an die Reihe; doch ist das in Anbetracht der Diagnose der
»Krankheit« auch nicht anders zu erwarten.

3 J.H. Hull, What Prevents Christian Adults from Learning?, London 1985, XI. Alle
weiteren Zitate im Text aus diesem Buch.
4  Hull, Belemmeringen, 303.
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Hull beschriinkt sich also nicht auf theologische Betrachtungen. Von seiner eigenen Diszi-
plin, der Religionspidagogik, her - er ist »Senior Lecturer« an der Pidagogischen Fakultét
der Universitit Birmingham - ist er auBerordentlich interessiert am Verhaltnis von Erzie-
hungswissenschaft und Theologie. Daneben ist er ein iiberzeugender Befiirworter einer
kritischen Betrachtung der gemeinsamen Probleme. Ich weise hin auf seine Arbeit
»Studies in Religion and Education« (London 1984) mit ihren umfangreichen und kléren-
den Ansichten iiber »Christian Nurture and Critical Openess«; hier erforscht Hull die Pro-
bleme der Prisenz des christlichen Glaubens in einer sikularen und pluralistischen Gesell-
schaft. Auch die Moglichkeiten einer »Theology of Education« werden in origineller Weise
in Teil 5 dieser Sammlung von 21 schon zuvor erschienenen Artikeln aus seiner Feder dar-
gelegt.

Unser Anliegen wird veranschaulicht durch die Art und Weise, in der Hull in einem ande-
ren Artikel® den Unterschied zwischen »convergent and divergent teaching of religion« er-
lautert. Von Religionslehrern kann man nicht erwarten, daB sie »empty hearts« haben.
Doch eins muB deutlich sein: Jede Indoktrination ist in der Pidagogik vom Ubel. »The in-
doctrinator is prepared to sacrifice almost everything for the sake of convergence«.® Gewil
soll der »divergent teacher« seine eigene Betroffenheit durch den behandelten Gegen-
stand nicht verschweigen, doch soll er vor allem versuchen, »to make his pupils critical of
the content of his lessons. He asks many questions«. Dabei wird vorausgesetzt, daB dieser
Lehrer auch seine eigene Uberzeugung der Kritik auszusetzen bereit ist. Hull nennt als Bei-
spiele fiir solche Fragen: »Does my religion help me to think for myself or does it require me
to submit without question to authority? Does my religious commitment cause me to dis-
cover questions and do the answers provided by my religion lead me to further questions? Is
this how being religious actually makes me live?«’

Diese Fragen sind auch kennzeichnend fiir die Orientierung des Buches,
das wir hier vorstellen. Von wesentlicher Bedeutung ist da ndmlich »the
development of critical and reflective consciousness« (221).

Der Titel des Buches riickt den »christlichen Erwachsenen« in den Mittel-
punkt unserer Aufmerksamkeit - vorausgesetzt, er fiihlt sich von der Welt
des Glaubens und der Religion angesprochen oder laBt sich auf seine Be-
troffenheit hin ansprechen.

Was ist bestimmend fiir die Situation, in der die »christlichen Erwachse-
nen« versuchen, dieser fiir sie wichtigen Lebensorientierung Inhalt und
Form zu geben? Diese Frage beriihrt auch deren Beziehung zu den Kir-
chen. Doch Hull interessiert sich vor allem fiir das allgemeine kulturelle
und soziale Klima der Gesellschaft, fir den Raum, der dem Menschen in
der Gesellschaft fiir eine personlich erfahrene religiose Orientierung
bleibt. Die Zeit der »Volkskirche« liegt hinter uns. Fiir Hull ist das so
deutlich®, daB er sie in seiner Erorterung kaum beriicksichtigt. Christen
haben sich in der Position einer religiosen Minderheit zu behaupten.
Diese Entwicklung geht auf den EinfluB der allgemeinen Sakularisierung
zuriick, muB indes in das breitere Schema des sozialen, kulturellen, tech-

5 J.M. Hull, Open Minds and Empty Hearts? Convergent and Divergent Teaching of
Religion, in: Ders., Studies in Religion and Education, London 1984, 175-185.

6 Ebd., 178f.

7 Ebd.; 182f.

8  Wie klar das ist, zeigt u.a. eine Untersuchung iiber die Situation der Anglikanischen
Kirche auf dem Lande. Vgl. L.J. Francis, Rural Anglicanism: a future for young Chris-
tians?, London 1985.
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nischen und industriellen Wandels hineingestellt werden, den wir als
»modernity« bezeichnen. Im ersten Kapitel wird beschrieben, wie das
moderne Leben vor sich geht und wie es sich uns in seiner Rationalitét,
seiner Anonymitat und seinem Pluralismus zu erkennen gibt: Esistin der
Tat zum Angriff gegen die Sicherheiten und Gewiheiten des Glaubens
angetreten. Viele Glaubige neigen dazu, sich gegen die Bedrohungen die-
ses modernen Lebens abzuschirmen; sie sehen und erfahren gerade da-
durch diesen ihren bedrohten Glauben als einen Fluchthafen, wo man in
Sicherheit ist. »Religion is valued precisely because there one can escape
from the problems and demands which crowd in upon us from the
newspapers and the television« (7). Religion wird zur heilen Welt von ge-
stern, und das verstarkt »a growing tendency to puerilize religion as a
whole. (. . .) Deep in their hearts many adults believe that religion really is
for children« (8). Damit ist nicht gesagt, dal Erwachsene sich nicht von
dieser »Kinderwelt« betroffen fiihlen sollten. Denn der Glaube wurzeltin
den Gefiihlen der Loyalitat. »Faith is loyalty to what is valued by the self.
(.. .) Loss of faith is thus accompanied by a sense of loss of self« (37). Man
mag freilich nicht Verdnderungen erwégen und mit einem LernprozeB be-
ginnen, wenn man von vornherein nicht genau sagen kann, ob man die
Sicherheit auch durchhalten kann, die man zu haben meint.

Esist - so Hull im zweiten Kapitel - von einer anderen Bewegung die Re-
de. Man versucht, der Herausforderung des modernen Lebens aus dem
Wege zu gehen und sich einzubilden, es sei nichts los. Vielfach ist dann die
Folge, daB man durch diese »Lernverweigerung« auch weiterhin »von
nichts weiB«. »People are thus largely unconscious of their faith and this
unconsciousness is itself part of a defensive network«. Dieses Gefiihl der
Sicherheit hat seinen Preis: »It is remarkable how little curiosity people
show about the religious faith not only of others but of their own tradi-
tion« (55). Durch die kirchliche Gemeinschaft, zu der man gehort, wird
»curiosity« vielfach einfach nicht angeregt. Auf den ersten Blick ist das
verstandlich. Eine solche Gemeinschaft trigt alle Ziige einer »ideological
community«; der Begriff »Ideologie« wird hier im neutralen Sinn ge-
braucht. »Social groups must have a relevant and coherent image of them-
selves, their nature and their part in the world«. Ferner: » An ideology not
only gets you moving in a certain direction; it also tells you why« (63f).
Doch es zeigt sich oft auch ein verzeichnetes Bild der Wirklichkeit, das
vielfach mit Uniformitat (oder »Orthodoxie«) und kindlich-naiver Ab-
hangigkeit Hand in Hand geht. Das fithrt zu der Frage, wie sich solche
»ideological enclosures« erkennen, unterscheiden und durchbrechen las-
sen.

Hull nennt in oft recht treffenden Beispielen verschiedene Moglichkeiten, diese »ideolog-
ical enclosures« zu durchbrechen und dennoch den Menschen nicht jedes Gefiihl von Si-
cherheit zu nehmen. Wer Kritik aus der Position des AuBenstehenden heraus tibt, der mit
einer gewissen MiBbilligung die gangigen Formen der Beschiftigung mit dem Glauben be-
trachtet und beurteilt, erreicht viel eher das Gegenteil von dem, was er beabsichtigt. Die
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Abwehrhaltung verstarkt sich namlich. Es gilt, von innen heraus zu arbeiten an dem Ver-
trautwerden mit dem, was Hull eine »hermeneutische Distanz« nennt. Beispielsweise kann
ein Hinweis auf die Unterschiedlichkeit von Stil und Botschaft in der Bibel, die auch der
vorsichtigste und behutsamste Glaubige selbst festzustellen in der Lage ist, ein Schritt auf
dem Weg zur Erkenntnis sein, daB gewisse unterschiedliche Anschauungen in Glaubens-
dingen moglich sein miissen und kénnen. »So it is that the much deplored plurality of con-
temporary Christian theology becomes the principal educational treasure for contempora-
ry Christian life« (79). In der Tat geht es hier um die Anwendung des Prinzips des >herme-
neutischen Zirkels<.

Auf diese Weise wird eine gottesdienstliche Gemeinde mit »the very possibility of contro-
versies within the ideology itself« (80) vertraut. Ein duBerst wichtiger Zweig der Erwachse-
nenbildung in den Gemeinden ist denn auch das »facilitating those kinds of learning expe-
riences which, while not delivering the Christian adult from ideology which would be both
impossible and undesirable, do set him free from naive and absolute ideological enclosure«
(85). Die kleinen Liicken im ideologischen System sind erforderlich, um Raum zu schaffen
fiir Erwerb und Verarbeitung neuer Kenntnisse, Erkenntnisse und Informationen, die sich
bei niherer Betrachtung offenbar doch als weniger bedréingend herausstellen, als man an-
fangs vermutet und befiirchtet hatte.

Im dritten Kapitel wird »the Need to be Right and the Pain of Learning«
beschrieben. Die Theorie von der kognitiven Dissonanz (Festinger) spielt
dabei eine groBe Rolle. Menschen firchten sich vor der »possibility of
being proved wrong« (98) und versuchen, in ihren Ansichten bestérkt zu
werden. Um freilich die Entwicklung religioser Konflikte richtig in den
Blick zu bekommen, muB diese Theorie erganzt werden durch die »per-
sonal construct theory« (Kelly). »People are thought of as being enquiring
agents, stimulated by curiosity, seeking to make sense of an ever changing
stream of events by matching it with an ever changing set of constructs«
(102). Freilich fehlt den religiosen Konstruktionen vieler Gléubigen sol-
che Geschmeidigkeit. »The fear of being wrong acts as a disincentive to
new enquiry« (113). Hull spricht in diesem Zusammenhang von einer Pa-
thologie der »unlearning religious person« (123). Ein solcher Mensch
schitzt »simple pietistic rhetoric« (124). Wenn die Gefiihle von »discom-
fort« nicht erkannt werden (konnen und diirfen), istim kirchlichen Leben
oft »a mild and innocent form of vagueness« (133) die Folge, und man
beginnt sich zu langweilen. » The worship of God ought to be ajoy. But it is
abore« (137). Und: »Going to church actually drains many Christians. It
exhausts them« (143).

Das folgende Kapitel will - mit Hilfe von bei Freud, Jung, Erikson, Mas-
low, Kegan und Fowler entlehnten Ansichten - Moglichkeiten eines
»Evolving Faith for an Evolving Self« ins Spiel bringen.

Die Aufmerksamkeit richtet sich auf »the place of religion in the developing life of the adult
individual« (149). Es ist nicht sinnvoll, die Theorien von Freud in Abrede zu stellen: »Reli-
gious images and concepts develop out of the conflicts of early childhood« (150). Darum
ist es unsere Aufgabe, in der Erwachsenenbildung Zeit und Mittel zu finden, um das Kind
im Erwachsenen zu erziehen. Denn »the belief-system is the expanded and more complex
expression of the original, pictorial images of God in childhood« (154). So kénnen sich
auch ungeahnte Moglichkeiten auftun: » The religious symbols, the result of so many earlier
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battles, not only contain the strenght and the defects of past battles won or lost but are the
means whereby those battles can be fought again, perhaps this time on more advantageous
ground« (159).

Dabei ist von wesentlicher Bedeutung, ob Gott erfahrbar ist als »an environment of
growth«. Die Gottesvorstellung darf nicht gekoppelt sein an »a range of deficiency needs«.
Denn eine solche Entwicklung macht erforderlich, daB die Beteiligten etwas ahnen oder
erfahren kénnen von der »inbuilt attractiveness« des folgendes Schrittes in diesem Ent-
wicklungsprozeB. Das fuhrt schlieBlich zu einer theologischen Fragestellung: »The natu-
ralness of the process of Christian growth lies not only in what might be called the Christian
soul itself, but, above all, in the Christian realities« (168-170). Bevor Hull néher auf diese
Frage eingeht, klirt er jedoch - eingedenk der Tatsache, daB »we know biographically and
not just doctrinally« (176) - ausfiihrlich die Phasentheorien vor allem von Kegan und Fow-
ler. Fiir die Stabilitit des kirchlichen Lebens kann es dann von Nutzen sein, daB die
Menschen sich auf die Phase der konventionellen Orientierung hin entwickeln und nicht
weiter, »the pluralism, complexity and many-sided nature of the biblical documents them-
selves seem to demand and to inspire mobility through the stages« (195).

Wie gesagt, fiir diese tiefgehende und zugleich erhellende Analyse des
merkwiirdigen Phdnomens, daB so viele »christliche Erwachsene« es gut
mit ihrem Glauben meinen und doch so wenig von ihm haben, bedient
sich Hull mit dem nétigen Freimut und deutlicher Trennschérfe verschie-
dener Disziplinen und fiigt sie zu einem tauglichen Instrumentarium zu-
sammen. Auf diese Weise will er nicht in erster Linie etwas zu einer ge-
lehrten Diskussion beitragen (obschon ihm das wohl kaum Miithe machen
wiirde), sondern er versucht mit allen ihm zur Verfiigung stehenden Mit-
teln, das wesentliche Problem der »unlearning religious person« durch-
sichtig zu machen.

DaB in diesem Buch ein ausfiihrlicher Anmerkungsapparat fehlt und Hull
sich mit einigen wenigen »bibliographical notes« am SchluB eines jeden
Kapitels begniigt, in denen er kurz angibt, welche Autoren und Biicher
ihm vor allem hilfreich waren, hangt ohne Zweifel mit seiner Blindheit zu-
sammen. Doch paBt all dies auch zum Stil des Buches. Durch diese kon-
zentrierte »Suchaktion« liefert Hull einen hervorragenden Beitrag zur
Bedeutung vieler gelehrter Abhandlungen. Und zugleich bietet er durch
eben dieses Verfahren den Menschen in der Praxis eine ganze Reihe tref-
fender Typisierungen der Probleme an, mit denen sie sich in ihrer tagli-
chen Arbeit herumschlagen miissen.

Es paBt ebenfalls zu seinem Stil, daB Hull manchmal die Problematik auf eine recht kurze
Formel bringt, indem er mit einer einzelnen Typisierung oder einem Hinweis (oft auf Bi-
belstellen) das erkannte Problem charakterisiert. Ein Beispiel: Im zweiten Kapitel entwik-
kelt er die These, daB man in »an ideological community« geneigt sei, sich allen Informa-
tionen zu verschlieBen, die von auBen an uns herantreten und zudem von allem uns Be-
kannten und Vertrauten abweichen. Das kirchliche Leben bietet dafiir eine Uberfiille von
Beispielen. Hull fithrt in diesem Zusammenhang Joh 10,9b an: »The one who enters in by
me shall go in an outand shall find pasture«. Er will zeigen, daB eine christliche Gemein-
schaft, in der man allzuleicht unterstellt, »that the pastures of nourishment always lie on the
inside«, sich fiir Einfliisse von auBen offenhalten muB. Denn: »To find the pasture you
must go in and out« (67).

Mittels eines treffenden Bildes wird eine bestimmte Situation (Angst vor Kontakt mit der
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AuBenwelt) unversehens skizziert, zugleich aber wird ein normatives Modell eingefiihrt.
Der Bibeltext spricht doch deutlich davon, daB man auch nach aufen gehen darf. Der Le-
ser, der bis dahin damit beschaftigt war, die Landschaft mit ihren vielen Fallgruben fiir die
Glaubensentwicklung auszukundschaften, sieht sich auf einmal und vollig unvorbereitet
auf einen ganz bestimmten Weg gestellt. Dieser unverhoffte Ubergang von der analysie-
renden Erkundung zu einer normativ gefarbten Beurteilung héingt natiirlich zum groSten
Teil zusammen mit der Art des Problems, das Hull untersucht. Wiewohl das Buch - wie
schon die Einleitung bemerkt - sich mehr mit »the sickness than the cure« beschiftigt, ver-
langt das Engagement, zu dem der Verfasser seine Leser aufruft, daB man Vermutungen
uber die Moglichkeiten einer Behandlung des Leidens nicht achtlos voriibergehen lassen
sollte. Es geht in Wahrheit um einen Tapetenwechsel - vom Untersuchungszimmer zum
Therapieraum. Wer dem Autor dabei nicht so rasch folgen kann oder will, findet in diesem
Buch dennoch so viel Material und treffsichere Bemerkungen, daB er in aller Ruhe zu einer
eigenen Beurteilung von »sickness and cure« kommen kann.

Im letzten Kapitel kommt dann die Theologie vollauf zu Wort. » Theology
does not offer answers to the problems raised by the other disciplines.
(. . .) Theology is a way of understanding the problem as a whole« (201).
Anhand einiger Bibeltexte, des Thomasevangeliums und der Lehre des
Anselm von Canterbury wird die schon erwihnte Hypothese naher eror-
tert: »The idea of an unlearning Christ who is the image and incarnation
of an unlearning God« (201ff). Das Problem spitzt sich auf die wichtige
theologische Frage zu: Kann Gott lernen? Diese SchluBfrage, die wohl
den gesamten Denkstil innerhalb der Theologie bertihrt, ist zugleich die
Schlisselfrage dieses Buches. Warum wird es durchaus akzeptiert, daB
wir Gott in Liebeserfahrungen, in Erfahrungen des Liebhabens, wieder-
erkennen konnen und nicht zum Beispiel in Erfahrungen des Lernens?
Noch anders gefragt: Kann Gott iiberrascht, iiberrumpelt werden? Die
Antwort ist fiir Hull klar: »God, therefore, learns through his love of you,
insofar as you present to him surprising creativity« (226). Diese Antwort
sollte auch fiir die Religionspddagogik tonangebend sein: »In the name of
setting adult religious education free, it is important to protest against the
way in which religious and political dogmatism has sought to domesticate
surprise« (221).

Diese Gedanken werden in Form einiger dogmatischer Hinweise noch
weiter ausgefiihrt - in den »bibliographical notes« finden sich Verweise
auf die ProzeBtheologie. Doch Hull kommt von dieser grundlegenden
Analyse des Leidens (der Durchformung des Bildes vom »unlearning
God«!) nicht zu einer systematischen Besinnung iiber Erkenntnismdg-
lichkeiten im Blick auf das Problem der voraufgehenden Kapitel. Raum-
mangel hat Hull hierbei moglicherweise einen Streich gespielt. Doch seine
Uberlegungen beriicksichtigen auch zuwenig so etwas wie eine »Pro-
priumsdiskussion«, wobei in gewissem Sinn mehrdeutige Begriffe wie
Religion, Spiritualitat und Glaube von der eigenen Glaubenstradition her
eine deutliche Orientierung erhalten. Es bleibt jetzt einigermaBen unklar,
ob fiir die »christlichen Erwachsenen« hier eine kritische Priifung der ei-
genen Tradition gentigt, um den Nerv der Sache zu treffen, oder ob erst in
einem breiteren Rahmen eine richtige Orientierung gefunden wird -
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namlich innerhalb einer spirituellen Orientierung des ganzen Lebens.
Denn: »In adult learning, adults are invited to become creative partici-
pants in their own development and in the task of understanding and
changing the world« (237).

Der Begriff »Propriumsdiskussion« entstammt dem bekannten Vortrag
von Ernst Lange iiber »Bildung als Problem und als Funktion der Kirche«
(1974). Hier findet sich eine Reihe von Berithrungspunkten mit den
Uberlegungen Hull’s, die zumindest notiert werden sollen. Die Proble-
matik ist verflochten mit dem »komplizierten gesellschaftlichen und so-
zialpolitischen Mechanismus, durch den Menschen beschrankt, unfrei,
lernunféhig und lernunwillig werden«.’ Dies ist nicht ohne Einflu8 auf die
Maoglichkeiten kirchlicher Erkenntnis. »In ihren Mitgliedern stoBt die
Kirche einerseits auf einen unabweisbaren, legitimen Anspruch auf Stabi-
lisierung, Entlastung, Trostung, Legitimierung, Beheimatung.« Eine Kir-
che muB wissen und akzeptieren, daB sie »das Ensemble der Fukran-
ken« ist. Andererseits muB sie aber bedacht sein auf jede Moglichkeit ei-
ner »Zerstorung der Kultur des Schweigens, der Sprachlosigkeit und
Lernunfihigkeit«.!” Dieses Vorhaben 148t sich nicht ableiten aus der Kla-
rung und Analyse der Situation, sondern folgt fiir Lange aus einer konse-
quenten theologischen Besinnung auf das Proprium einer Kirche, die sich
durch das Evangelium fiithren und bestimmen 148t.

Lange beginnt seine Kldrung der Problematik, die er weiterhin als das
»Bildungsdilemma der Volkskirche« bezeichnet, mit der von Bonhoeffer
entlehnten These: »Die Kirche ist nur Kirche, wenn sie fiir andere da
ist«."! Von dort aus untersucht er die Situation, die den » Lernraum«, den
»Lernbereich« mitbestimmt, der den erwachsenen Gliedern der Kirche
belassen bleibt. Die Analyse bleibt so im direkten Bereich der Fragen, die
sich mit dem Proprium des Kirche-Seins in der Gesellschaft von heute be-
fassen. Hull beginnt von der anderen Seite her: beim Erwachsenen, der
sich (noch) von der Welt des Glaubens und der Religion betroffen und an-
gesprochen fiihlt, jedoch keinen Nutzen aus ihr zu ziehen vermag. In der
Welt spielen natiirlich auch die Kirchen ihre Rolle. Doch das ist fiir Hull
nicht der Punkt, auf den sich alles konzentriert, wenn er die Problematik
der »unlearning religious person« erhellen und durchleuchten will. (Der
Begriff »church« kommt in dem iibrigens ziemlich knappen Register nicht
vor.)

Dieser Ansatz hat den Vorteil, daB die verschiedenen fiir die Situation be-
zeichnenden Aspekte von einer weiteren Klarung der Situation aus auf
ihren Zusammenhang befragt werden konnen. In einer pluralistischen
Gesellschaft wird in religioser Hinsicht gerade dieser Zusammenhang in
Zweifel gezogen. Lange muB, gestiitzt auf seinen Ausgangspunkt, voraus-

9 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit: Bildung als Problem und Funktion der Kirche
(hg. v. R. Schloz), Miinchen 1980, 161f.

10 Ebd., 187f.

11 i,Ebd. 159:
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setzen, daB ungeachtet des »Zerfalls des Kartells zwischen Kirche und
Gesellschaft« dennoch auf dem Wege {iber die Volkskirche eine Verbin-
dung zwischen dem, was die Erwachsenen beschéftigt, und dem, was der
Kirche am Herzen liegen muB3'?, bestehenbleibt. Dabei ist es durchaus
keine nur eingebildete Gefahr, daB eine gewisse Voreingenommenheit
die Situationsanalyse bestimmt. Aber sobald nach der Analyse oder von
der Analyse aus gesehen die Fragen in Sachen Einheit und Klugheit auf
dem Tisch liegen, ist bei Hull ein Ubergang vonnéten, der zuweilen einem
forcierten » Tapetenwechsel« gleicht. Lange bleibt dabei immerhin auf ei-
genem Terrain. Moglicherweise muB man beide, Hull und Lange, kombi-
nieren, um die Frage: » Was hilt christliche Erwachsene vom Lernen zu-
riick?« voll in den Blick zu bekommen und dabei reichlich zu profitieren
von den vielen treffenden Beobachtungen, mit denen Hull seine Leser
aufmerksam machen will, die mit ihm voller Spannung solche Problema-
tik angehen.

Dr. Foeke H. Kuiperist wissenschaftlicher Mitarbeiter fiir Religionspadagogik/Praktische
Theologie an der Freien Universitit Amsterdam.
Der Beitrag wurde iibersetzt von Dr. Wolfgang Bunte.

12 Ebd, 182f.
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Religionspadagogische Bibliographie 1986 fiir den
deutschen Sprachraum

Bibliographische Grundsatze

1. Mit der nachstehenden Bibliographie wird versucht, in Fortsetzung
der Bibliographien 1983 bis 1985 in JRP 1 bis 3 das religionspadagogi-
sche Schrifttum des Jahres 1986 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 Beitrdge wur-
den nur dann aufgefiihrt, wenn in ihnen versucht wird, ein Thema syste-
matisch-didaktisch zu entfalten, sie also grundsatzlicher Natur sind (vgl.
Systematik 2.5).

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 muBte aus Raumgriinden verzichtet werden.
MaBgeblich ist immer der leitende Gesichtspunkt einer Rubrik. Beispiel:
Wer nach Beitrdgen zum Alternativunterricht sucht, findet die einschlagi-
gen konzeptionellen Titel unter 2.2.6. Er kann aber auch 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, dal das Abkiirzungsverzeichnis der Theologi-
schen Realenzyklopédie (TRE) von 1976 zugrunde gelegt und dann er-
ganzt wurde; die meisten religionspddagogischen und religionspadago-
gisch relevanten Zeitschriften sind in die TRE nicht aufgenommen wor-
den.

7. Die Fundorte in Zeitschriften und Lexika sind nach folgendem Sche-



276 Folkert Rickers

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 o.4. mit aufge-
fiihrt 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 religionspéad-
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 Sammelbinde; sie werden jeweils mit dem
Nachnamen ihrer Herausgeber und ihrem Erscheinungsjahr abgekiirzt.

10. Das Abkiirzungsverzeichnis gilt zugleich fiir alle Beitréige des Jahr-
buches. Es erfaBt ab JRP 2 auch éltere 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
(<) bzw. durch welche sie fortgesetzt worden sind/werden (> ). - Diese
Angleichung machte geringfiigige Anderungen im Abkiirzungsverzeich-
nis gegeniiber denen von JRP 1 und 2 nétig; 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 I. Information - Dokumentation -
Bibliothek (Miinster): Dokumentationsverbund Religionspidagogik
(DVR)

b) Katholische Religionspadagogische Dokumentationsstelle (KRD;
Miinchen)

¢) Neuerwerbungen Theologie der Universitat Tiibingen (Tiibingen);
Zeitschrifteninhaltsdienst Theologie der Universitit Tiibingen (Tiibin-
gen)

d) Bib-Report: Bibliographischer Index Bildungswissenschaften und
Schulwirklichkeit (Verlag fiir Padagogische Dokumentation, Duisburg)
e) Rechtsquellennachweis fiir das deutsche evangelische Kirchenrecht
1986, ABIEKD 1987, 301-384
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f) Karlsruher Juristische Bibliographie. Recht, Staat, Gesellschaft (Miin-
chen/Frankfurt a.M.)

g) Das Evangelische Schrifttum. Gesamtausgabe, hg. von der Vereini-
gung Evangelischer Buchhéndler e.V., Stuttgart

h) Das Katholische Schrifttum. Ein systematisches Verzeichnis fiir Wis-
senschaft und Praxis. Gesamtausgabe, hg. vom Verband Katholischer
Verleger und Buchhéndler, 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 Universitidt-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 e.V.) - Studienbénde. Beitrige 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

AevRUA Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien.
Aktuelle Information (Blaue Folge), Erlangen 1/1979ff

AevRU.G Arbeitshilfe fir 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«), Géttingen Bd. 1, 1972ff

AzKU Arbeiten zum Konfirmandenunterricht, Hannover, Bd. 1, 1985ff

AzRP Arbeiten zur Religionspadagogik, Gottingen 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-Bildungsstétten, Stein b. Niirnberg 1976 -

BauG Das Baugeriist. Mitarbeiterzeitschrift fiir auBerschulische Jugendbildung,
Niirnberg 1 (1949) -

bb braunschweiger beitréige fir theorie und praxis von ru und ku, Braun-
schweig 1/1977ff

BirkB Birkacher Beitrige zu einer evangelischen Padagogik, Stuttgart 1/1981ff

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 Beitriige zu Erziehung und Un-
terricht. Beilage zu »Christ und Bildung« und zu »Bayerische Schule«,
Miinchen 1/1969 -

ChrLL Die Christenlehre. Zeitschrift fir den katechetischen Dienst, Berlin
(DDR) 1 (1948) -

CIBEDO.D  CIBEDO (Christlich-Islamische Begegnung - Dokumentationsleitstelle)
- Dokumentation, Kéln (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 Blatter. Zeitschrift fir den katechetischen
Dienst, Wien 1 (1978) -

CuB Christ und Bildung. Zeitschrift der Katholischen Erziehergemeinschaft
Deutschlands (<< Die katholische Schule 1955-1967; Christ und Schule
1968-1974), Miinchen 21 (1975) -

DEAE.I Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
e.V. - Informationspapier 1/1975ff

DEAE.N Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fir Erwachsenenbildung
e.V. Nachrichtendienst, Karlsruhe 1978 -

DEE Deutsche evangelische Erziehung. Zeitschrift fir den evangelischen Reli-

gionsunterricht (< ZEvRU und MERU), Géttingen 45 (1934) - 49
(1938); < ERU
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Diak.

Diakonie
Disk.

Eh

EHS.R

eji
EITh

eng.
entw.
ERU
ERuf
ErwB
ESchE
EU
EuE
EvEB

EvErz

EvKK

fir
ForR
GlLe
GPad
GSThR
HbKJ

HbRG
HBR
HPT(B)

HPT(G)
HRP

Diakonia. Internationale Zeitschrift fiir die Praxis der Kirche (< Diako-
nia + Seelsorger), Mainz/Wien 1 (1970) -

Diakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen, Stuttgart 1 (1975) -
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) -

Europdische Hochschulschriften. Reihe 33. Religionspddagogik, Frank-
furt a.M./Bern/New York Bd. 1, 1976ff

evangelische jugendinformation, Stuttgart 1 (1951) -

Elementa Theologiae. Arbeiten zur Theologie und Religionspidagogik,
Frankfurt a.M./Bern/New York Bd. 2, 1983ff

engagement. Zeitschrift fir 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: Diisseldorf) 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 Pidagogik 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 jugendreligionen, Miinster 1979ff

Forum Religion. Zur Praxis des Religionsunterrichts, Stuttgart 1975 -
Glaube und Lernen. Zeitschrift fiir theologische Urteilsbildung, Géttin-
gen 1 (1986) -

Gemeindepiddagogik, Berlin/Giitersloh Bd. 1, 1985ff

GieBener Schriften zur Theologie und Religionspidagogik des Fachbe-
reichs Religionswissenschaften der Justus-Liebig-Universitit, GieBen
Bd. 1, 1981ff

Handbuch kirchlicher Jugendarbeit, Freiburg/Basel/ Wien Bd. 1 (1985)ff
Handbuch Religioser Erzichung (2 Bde.; durchgehend paginiert), Diis-
seldorf 1987

Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe (2 Bde.; durchgehend
paginiert), Miinchen 1986 .

Handbiicherei 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 Religionspidagogik, Giitersloh/Ziirich/Einsiedeln/Kéln
Bd. 1 (1973) - Bd. 3 (1975)
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ibw journal. Zeitschrift des Deutschen Instituts fiir Bildung und Wissen
e.V.,, Paderborn 1 (1963) -

impulse aus der Hauptabteilung Schule und Hochschule (des Erzbischof-
lichen Generalvikariats Koln), Koln 1978ff

informationen, Kassel 1969 - 1+2/1970; > izru

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin, Berlin-West
1(1971) =

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, Minchen 1/1980ff

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 1985£f
(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 Fursten-
tums Liechtenstein), Ziirich 1 (1963/64) -

Katechetische Blitter. 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 fiir katholische Erwachsenenbildung.
Information. Dokumentation. Diskussion, Hannover 1 (1972) -
Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime, Bielefeld 1
(1960) -

Kieler Entwiirfe fiir Schule und Kirche, Kiel 1/1984ff

Kontakt. Mitteilungen fiir Religionslehrer im Bistum Augsburg, Augs-
burg 1982 -

ku-praxis fiir die Arbeit mit Konfirmanden, Giitersloh 1/1974ff
Kirche und Schule. Mitteilungsblatt der Hauptabteilung Schule und Er-
zichung 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) -

Lexikon der kirchlichen Jugendarbeit, Miinchen/Diisseldorf 1985
Lebendige Katechese. Beihefte zu »Lebendige Seelsorge«, Wiirzburg 1
(1979) -

Lernort Gemeinde. Beitrage zur Gemeindepadagogik aus dem Evangeli-
schen Zentrum Rissen, Hamburg 1983 -

Landauer Schriften zur Theologie und Religionspidagogik, Landau Bd.
1, 1986ff

Mitarbeiterhilfe der Christlichen Vereine Junger Menschen (bis 1985:
Mdnner). Zweimonatszeitschrift fir evangelische Jugendarbeit, Wupper-
tal 1 (1946) -
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Monatsblitter fiir den evangelischen Religionsunterricht (< KatZs),
Géottingen 1 (1908) - 25 (1932); > DEE

paed. Beitriige fiir Studenten und Junglehrer (Beilage zu » Christ und Bil-
dung«), Miinchen 1973ff

Pastoralbléitter. Monatsschrift fiir den Gesamtbereich des evangelischen
Pfarramtes, Stuttgart u.a. 13 (1871) - 88 (1945); 89 (1949) -
Pastoralblatt fiirr die Didzesen Aachen, Berlin, Essen, Koln, 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), Géttingen 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) -

Praktisches Worterbuch der Religionspadagogik und Katechetik, Wien/
Freiburg/Basel 1973

Religionspadagogik an berufsbildenden Schulen. Beiheft zu den Kateche-
tischen Blattern, Miinchen 1 (1969) -

religio. Magazin fiir Religion in Kirche, Kultur und Gesellschaft; ange-
hingt mit fortlaufender Seitenzahl als Gesamtausgabe »Informationen
zum Religionsunterricht«, Oldenburg (i.0.) 1987ff

Der Religionslehrer. Zeitschrift fiir evangelischen Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen, Langen 1 (1953) - 31 (1983)

Religion heute (<< Rh.ZRelPid), Menden 6/1984 -

religion heute. informationen zum religionsunterricht (< izru), Hanno-
ver (ab 1972 auch: Zurich/Koln; ab 1978: Hannover) 2 (3+4/1970) - 13
(1981); > Rh.ZRelPidd

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 .
Schwerhérige. Ein Informationsdienst, Hamburg 1/1976ff
Religionsunterricht und Lebenskunde, Ziirich/Koéln 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,
1979ff

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 fiir 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) -
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Schulkorrespondenz, Bonn 1 (1954) -

Schulfach Religion, Wien 1 (1982) -

Schulinformationen, Aachen 1973ff

Senfkorn. Handbuch fiir den Katholischen Religionsunterricht, hg. v.
Max Miiller, I/1 (1986) ff

Studien zur Praktischen Theologie, Ziirich/Einsiedeln/Ko6ln 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 fur Praktische Theologie und Religions-
pédagogik, Hamburg (ab 1976: Stuttgart/Berlin/Ko6ln/Mainz) 1 (1966)
- 15 (1980); > ThPTh-ThPr

Theologia Practica. Zeitschrift fiir Praktische Theologie und Religions-
péadagogik, Hamburg 1 (1966) - 15 (1980), Sonderheft

Themen der Praktischen Theologie - Theologia Practica (<< ThPr), Miin-
chen 16 (1981) -

Theorie und Praxis der Sozialpadagogik. Evangelische Fachzeitschrift
(< Die christliche Kleinkinderschule 1870ff; Kleinkinderschulbote
1892ff; Die Christliche Kleinkinderpflege 1896ff; Evangelische Kinder-
pflege 1950ff), Witten (ab 1974: Bielefeld) 80 (1972) -

Treffpunkt Kindergarten. Beitrage fir Einrichtungen der Frithpidagogik
(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

Waorterbuch zum Religionsunterricht. Fiir alle Schularten und Schulstufen
(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 Blitter fiir Evangelische Unterweisung, Wien 1982 -
Wissenschaft und Praxis in Kirche und Gesellschaft (< PTh), Géttingen
59 (1970) - 69 (1980); > PTh

Was und Wie? Arbeitshilfen zur religiosen Erziehung der 3 bis 7jahrigen,
Giitersloh 1 (1972) -

Zum Beispiel. Zeitschrift fir die Praxis des christlichen Unterrichts in
Schule und Kirche, Saterland (ab 1984: Wankendorf) 1 (1976) -
Zeitschrift fiir den evangelischen Religionsunterrichtan héheren Schulen,
Berlin 1 (1890) - 44 (1933); > DEE

. Zeitschrift fiir den katholischen Religionsunterricht an héheren Schulen

(<< Monatsbltter fiir den katholischen Religionsunterricht an héheren
Lehranstalten), Diisseldorf 1 (1924) - 13 (1936 [?])

Zur Orientierung. Zeitschrift fiir Mitarbeiter in der Behindertenhilfe (<
Zur Fortbildung, Stuttgart 1967-1976), Bad Oeynhausen 1 (1977) -
Zeitschrift fir Religionspédagogik (< EU), Dortmund (ab 1981 auch:
Hannover) 25 (1970) - 31 (1976); 1977-1981; > Rh.ZRelPad
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Systematik (Uberblick)

0 Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

1 Systematische Religionspadagogik I (allgemein)

15 Gesamtdarstellungen

1.2 Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)

1.3 Katechetik

1.4 Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspadagogik

15 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) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

1.6.3 Religion und Religionspddagogik

1.6.4 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspadagogik

1.6.5 Kirchengeschichte und Religionspiadagogik

1.6.6 Konfessionelle (Religions-)Padagogik

1.6.7 Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Padagogik

1.6.8 Erziechungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religions-
padagigik

2 Systematische Religionspadagogik II (Didaktik und Methodik)

231 Grundlagendiskussion

2.2 Schule

224 Primarstufe

222 Sekundarstufe I

2.2.3 Sekundarstufe II (Gymnasium)

2.2.4 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

255 Sonderschule, Sonderpadagogik

2.2.6 Alternativunterricht

2.249 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

2.3 Kirchen

Pt il Gemeindepddagogik

2.3.2 Religiose Elementarerziehung

2:3.3 Kirchlicher Unterricht

234 Jugend- und Schiilerarbeit

2:35 Erwachsenenbildung

2.4 Methoden und Medien, Arbeits- und Sozialformen, Unterrichtsplanung

255 Systematische ErschlieBung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis

2.6 Konfessionsschulen / christliche Schulen

3 Historische Religionspadagogik (bis 1945)

i | Quellen

3.2 Monographien

3:3 Aufsitze

4 Empirische Religionspadagogik

4.1 Untersuchungen

4.2 Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

4.21 Gemeindepadagogik

422 Religiose Elementarerziehung

4.2.3 Schulischer Religionsunterricht

424

Kirchlicher Unterricht
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Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche/Religion
Erwachsenenbildung

Religiose/ christliche Erziehung (allgemein)

Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle
etc.)

Analysen von audiovisuellen Medien

Religion/ Religionsunterricht und Schule, Schulseelsorge
Allgemein

Beziehungen zu anderen Féchern

Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.a.
Lehrerrolle

Rolle von Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

Religionspadagogik und Gesellschaft

Religionspadagogik und Recht

Rechtsquellen

Juristische Beitriage

Religionspadagogische Beitriage

Fallbeschreibungen

Religionspéddagogik und Politik

Politische Stellungnahmen

Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von religi-
osen/kirchlichen Verbanden

Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Religionspadagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
Dokumentation

Berichte und Analysen

Fernstudium

Ausbildungsdidaktik

Tagungsberichte

Vergleichende Religionspddagogik

Religionspadagogik in europaischen Landern, USA, Kanada
Religionspadagogik in anderen auBereuropaischen Lindern (bes. in der Drit-
ten Welt)

Nichtchristliche Religionspddagogik

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Ubersichten iiber
religionspadagogische Entwicklungen

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Personalia

Varia
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O  Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

Adam, Gottfried und Rainer Lachmann (Hg.): Religionspidagogisches Kompendium,
Gottingen 21986 (= Adam/Lachmann 1986).

Affolderbach, Martinund Hans- Ulrich Kirchhoff (Hg.): Stationen evangelischer Jugend-
arbeit. Erfahrungen aus fiinf Jahrzehnten (aej. ST 24), Stuttgart 1986 (= Affolderbach/
Kirchhoff 1986).

Bitter, Gottfriedund Gabriele Miller (Hg.): Handbuch religionspadagogischer Grundbe-
griffe, 2 Bde., Miinchen 1986.

Buschbeck, Bernhardund Friedrich Lemke(Hg.): Leben lernen im Horizont des Glaubens
(LSThR 1), Landau 1986 (= Buschbeck/Lemke 1986).

Dokumentation Pidagogische Woche 1986: Glaube gefragt, hg. v. der Hauptabteilung
Schule/Hochschule des Erzbischoflichen Generalvikariats Koln, Koln 1986 (= Doku-
mentation 1986).

Fraas, Hans-Jiirgen und Hans-Giinter Heimbrock (Hg.): Religiose Erziehung und Glau-
bensentwicklung. Zur Auseinandersetzung mit der kognitiven Psychologie. Ertrige der 3.
Internationalen Arbeitstagung »Religionspidagogik und Religionspsychologie«, Géttin-
gen 1986 (= Fraas/Heimbrock 1986).

Jendorff, Bernhard und Gerhard Schmalenberg (Hg.): Theologische Standorte. Jirgen
Redhart zum 60. Geburtstag (GSThR 4), GieBen 1986 (= Jendorff/Schmalenberg 1986).
Jungnitz, Ingobert(Hg.): Dienen fiir Gott im Dienst an jungen Menschen. Dankesgabe der
Arbeitsgemeinschaften katholischer Religionslehrer im Bistum Mainz an Herrn Domde-
kan Dr. Hermann Berg im Gedenken an seine dreiBigjéhrige Tatigkeit als Schuldezernent
des Bistums Mainz (Neues Jahrbuch fiir das Bistum Mainz 1986), Mainz 1986 (=Jungniiz
1986).

Léhnemann, Johannes (Hg.): Erziehung zur Kulturbegegnung. Modelle fiir das Zusam-
menleben von Menschen verschiedenen Glaubens. Schwerpurkt Christentum - Islam. Re-
ferate und Ergebnisse des Niirnberger Forums 1985 (Padagogische Beitrage zur Kulturbe-
gegnung 3), Hamburg 1986 (= Lédhnemann 1986).

Landessynode Neuendettelsau 1986: Vom erzieherischen Auftrag der Kirche. Der Reli-
gionsunterricht, Miinchen 1986 (= Landessynode 1986).

Miiller, Max(Hg.): Senfkorn. Handbuch fiir den Katholischen Religionsunterricht Klassen
5-10. Bd. I1/1: Klassen 7 und 8; Bd.II/2 Klassen 7 und 8, Stuttgart 1986.

Otto, Gert: »Religion« contra »Ethik«? Religionspiadagogische Perspektiven. Unter Mit-
wirkung von Ursula Baltz, Neukirchen-Vluyn 1986 (= Otto 1986).

Stein, Gerd (Hg.): Begegnung und Auseinandersetzung. Ermutigende Anst6Be und weg-
weisende Beitrage zur deutsch-israelischen Schulbucharbeit (= Ifs-Impulse 7), Duisburg
1986 (= Stein 1986).

Stoodt, Dieter (Hg.): Volkskirchliche Katechetlk Frankfurt a.M./Bern/New York 1986.
Tilly, Ernstund Karl Heinz Potthast (Hg.): 40 Jahre Religionsunterricht am Gymnasium.
40 Jahre Bund evangelischer Religionslehrer an den Gymnasien von Westfalen und Lippe.
Riickblick und Zwischenbilanz (Materialien fir den Dienst in der Evangelischen Kirche
von Westfalen. Reihe E Heft 13), Bielefeld 1986 (= Tilly/Potthast 1986).

Weber, Hartwig: Jugendlexikon Religion. Religionen der Welt. Grundbegriffe in Christen-
tum, Theologie und Kirche (rororo 6305), Reinbek 1986. .

1  Systematische Religionspadagogik I (allgemein)

1.1  Gesamtdarstellungen

Fox, Helmut: Katholische Religion (Kompendium Didaktik), Miinchen 1986.

Hemel, Ulrich: Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf
1986.

Nipkow, Karl Ernst: Lernbereich Religion, Ethik, in: Haller, Hans D. und Hilbert Meyer
(Hg.): Enzyklopidie Erziehungswissenschaft, Bd. 3, Stuttgart 1986, 176-192.
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Réssler, Dietrich: GrundriB der Praktischen Theologie, Berlin/New York/Amsterdam
1986, 461-520.

1.2 Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)

Becker, Ulrich: Okumenisches Lernen - eine Aufgabe fiir den Religionsunterricht? EvErz
38 (1986) 519-530.

Besier, Gerhard u.a.: Glaube und Lernen. Einfiihrung der Herausgeber, GlLe 1 (1986)
2-11.

Biehl, Peter: Die Chancen der Symboldidaktik nicht verspielen. Kritische Symbolkunde im
Religionsunterricht, Rh 1986, 168-173.

Bizer, Christoph: Zum Religionsunterricht heute - Worauf kommt es an? Das Gleichnis
von den Arbeitern im Weinberg als Stoff des Religionsunterrichts, AevRU(H) 44/1986,
102-110.

Bobel, Fritz: Religionsunterricht heute. Ziele - Schwierigkeiten - Chancen - Hilfen, in:
Landessynode 1986, 34-67.

Eberle, Friedrich: Didaktische Variationen. Grundmodelle erfahrungsbezogenen Reli-
gionsunterrichts, Miinchen 1986.

Eigenmann, Urs: Die religionspadagogische Bedeutung der Zuordnung von schulischem
Religionsunterricht und kirchlicher Gemeinde fiir die Weitergabe des Glauben, FZPhTh
33 (1986) 327-444. -

Emeis, Dieter: Der Religionsunterricht als Lernort des Glaubens, Inf(M) 18/1986, 12-19.
Englert, Rudolf: Vor einer neuen Phase material-kerygmatischer Erneuerung?, KatBl 111
(1986) 887-888.

Haag, Karl Friedrich: Was kann der Religionsunterricht leisten? Theologische Reflexions-
versuche, AevRU.T 77/1986, 111-154.

Halbfas, Hubertus: Eine Sprache, die Ereignis werden will, KatBl 111 (1986) 907-911.
Hansen, Johannes und Otto Schaude (Interview mit Karl Dienst): Religionspadagogische
Profile des heutigen Pietismus, EvErz 38 (1986) 354-362; vgl. LehB 38 (1986) 68-69.
Hemel, Ulrich:Inhalte im Religionsunterrichtals religionspadagogische Herausforderung,
CpB 99 (1986) 174-182.

Hertle, Valentin: Aktuelle Probleme der Religionspadagogik, Inf(M) 16/1986, 17-20.
Hertle, Valentin: Konkrete Aufgaben des Religionsunterrichts in der Schule, CuB 32
(1986) 73-74.

Hiibner, Eberhard: Die Herausforderung der Religionspidagogik, PTh 75 (1986) 437~
458.

Orth, Gottfried: Gehet hin und lernet. Zur Notwendigkeit einer missionarischen Perspek-
tive 6kumenischen Lernens, EvErz 38 (1986) 530-540.

Rof3knecht, Karin: Erfahrungsorientierter Religionsunterricht, LehB 38 (1986) 28-30.
Sauer, Ralph: Die Glaubensvermittlung in einer von Wissenschaft und Technik geprigten
Welt, CpB 99 (1986) 88-98.

Schmidi, Heinz: Religiose Erziehung zwischen Moralismus und Kompetenzvermittlung
(Vorlagen 37), Hannover 1986.

Schori, Kurt: Grundprobleme einer theologischen Fachdidaktik, EvErz 38 (1986) 434-
459.

Schroer, Henning: Lehren und Lernen als Aufgabe der Kirche in Konfirmandenarbeit und
Religionsunterricht, in: Evangelische Kirche im Rheinlana (Hg.): Verhandlungen der 34.
ordentlichen rheinischen Landessynode Januar 1986, Bad Neuenahr 1986, 303-307;
SuK(R) 1/1986, 36-40.

Spiegel, Egon: Religionsunterricht als diakonische Aufgabe, ru 16 (1986) 100-103.
Steffensky, Fulbert: Konzeptionelle Perspektiven des Religionsunterrichtes in der BRD,
ChrL 39 (1986) 295-298.

Symbol und Symboldidaktik. Warum die Religionspadagogik auf das Symbol als didakti-
sche Kategorie nicht verzichten kann. Diskussionsforum, Rh 1986, 140-146.

Volp, Rainer: Von Symbolen reden. Zur Verramschung eines Begriffs, in: Buschbeck/
Lemke 1986, 235-257.



Religionspddagogische Bibliographie 1986 287

Weber, Hartwig: Historische und theologische Hypotheken 6kumenischen Lernens, EvErz
38 (1986) 540-549.
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203; Wort 1986/87, H. 1, 1-9.

Hemel, Ulrich: Menschenrechte in der theologischen Reflexion der Dritten Welt, rhs 29
(1986) 173-178.

Kefler, Alfred: ». . . dann muBt Du mir auch sagen warum«. Theologische und padagogi-
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Nipkow, Karl Ernst: Der Beitrag der Kirchen zum Erziehungsauftrag in der gegenwirtigen
bildungspolitischen Situation, ThPTh-ThPr 21 (1986) 98-119; Lehren und Lernen 12
(1986) 1-23.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Religionspadagogische Aspekte zu Fragen der Sexualer-
ziehung, Kontrazeption und Abtreibung, in: Michael Benedikt und Richard Potz (Hg.):
Zygote. Fotus. Mensch. Zur Anthropologie des werdenden Lebens, Wien 1986, 105-115.
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Gofimann, Klaus: Okumenisches Lernen - als Perspektive und Aufgabe fiir die Kirchen
und Kirchengemeinden, LOG 1/1986, 33-35.

Greive, Wolfgang: Die Themenzentrierte Interaktion in der kirchlichen Praxis, PTh 75
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Lans, Jan van der: Kritische Bemerkungen zu Fowlers Modell der Glaubensentwicklung,
in: Fraas/Heimbrock 1986, 103-119.

Miiller, Hans Martin: Weitergabe des Glaubens an die junge Generation, Im Lichte der Re-
formation 29 (1986) 49-63.

Neidhart, Walter: Die Glaubensstufen von James W. Fowler und die Bediirfnislage der Re-
ligionspadagogen, in: Fraas/Heimbrock 1986, 120-133.

Nipkow, Karl Ernst: Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, KatBl 111
(1986) 600-608.

Nipkow, Karl Ernst: Elementarisierung als Kern der Lehrplanung und Unterrichtsvorbe-
reitung am Beispiel der Elia-Uberlieferung, bb 37/1986, 3-16.

Otto, Gert: Die bleibende Bedeutung der hermeneutischen Frage, in: Orto 1986, 53-78.
Otto, Gert: Einleitung: Der Mensch in seiner Welt, in: Otto 1986, 9-27.

Otto, Gert(zus. mit Ursula Baltz): Elemente einer Theorie des Erzéihlens im Religionsun-
terricht, in: Otto 1986, 123-134.

Otto, Gert: Perspektive: Didaktik - Dimensionen des Lernens und Lehrens, in: ders:
Grundlegung der Praktischen Theologie, Miinchen 1986, 130-157.

Raske, Michael: Der Anspruch an den Religionsunterricht nach der Gemeinsamen Synode
der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland, in: Jungnitz 1986, 21-29.

Sauer, Ralph: Die Hinfiihrung zum Glauben in einer religios indifferenten Gesellschaft,
PBI(K) 38 (1986) 226-236.

Schwager, Hans: Der Auftrag des Religionsunterrichts (Predigt), AevRU.T 77/1986,
231235,

Schwarzenau, Paul: Symbole, Bilder, Mythen - wir lernen, mit ihnen umzugehen, Rh 1986,
162-165.

Stachel, Giinter: Was bleibt vom Religionsunterricht am Ende der Schulzeit?, in: Doku-
mentation 1986, 181-197.

Ven, Johannes A. van der: Theologische und lerntheoretische Bedingungen der Glaubens-
erfahrung, in: Fraas/Heimbrock 1986, 39-62.

Zillefien, Dietrich: Bilder im Religionsunterricht, JRP 2 (1985), 1986, 93-116.

2.2 Schule

2.2.1 Primarstufe

Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 4, Diissel-
dorf/Koln 1986.

Jaschke, Helmut: Religionsunterricht am Anfang. Die Arbeit im ersten Schuljahr, ru 16
(1986) 46-49.

Jendorff, Bernhard: Elemente geschichtlichen Lernens in der Grundschule, RpB 18/
1986, 34-58.

Johannsen, Friedrich: Gleichnisse Jesu im Religionsunterricht. Anregungen und Modelle
fiir die Grundschule (Giitersloher Taschenbiicher 757), Giitersloh 1986.

Johannsen, Friedrich: Was der Regenbogen erzihlt. Wasser - ein biblisches Symbol. Anre-
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gungen und Beispiele fiir die Grundschule (Giitersloher Taschenbiicher 758), Giitersloh
1986.

Korte, Manfred: Christliche Symbole im Unterricht, Primarstufe, Rh 1986, 178-180.
Kwiran, Manfred: Religionsunterricht konkret, Theorie und Praxis. Grundschule Teil 1,
Braunschweig 1986.

Nestle, Dieter: Zur Jesus-Beziehung des Grundschulkindes, entw. 2/1986, 9-13.
Reents, Christine: Religionsunterricht im ersten Schuljahr, ru 16 (1986) 42-44.
Rehm-Stephan, Rosemarie: Der Religionsunterricht in der Grundschule, in: Jungnitz
1986, 93-100.

Spiegel, Josef F.: Wie religios sind unsere Schulanfinger?, ru 16 (1986) 44-46.

2.2.2 Sekundarstufe I

Biittner, Gerhard und Birgit Schellhase: Nicht alles ist gleich zu verstehen, denn Worte sind
doppelbodig. Wundergeschichten symboldidaktisch. Sekundarstufe I, Rh 1986, 186-190.
Hofmann, Gerhard: Uberlegungen zum Bibelunterricht in der Unterstufe des Gymna-
siums, AevRU.T 77/1986, 193-214.

Ott, Rudi: Der Religionsunterricht in der Sekundarstufe I im Spiegel der Lehrplane von
1967 bis heute, in: Jungnitz 1986, 110-118.

2.2.3 Sekundarstufe 11 (Gymnasium)

Lehmann, Georg: Religionsunterricht an der gymnasialen Oberstufe zwischen 1960 und
1986, in: Jungnitz 1986, 119-128.

Link, Helmut: Der Religionsunterricht an hessischen Gesamtschulen in der Dibzese
Mainz. Chancen und Probleme - Aufgaben und Angebote, in: Jungnitz 1986, 129-134.
Potthast, Karl Heinz: Religionsunterricht im Gymnasium heute, in: Tilly/Potthast 1986,
42-46.

Tilly, Ernst: »Sinn, MaBstab und Erfiillung menschlichen Lebens« - Probleme der Sinn-
und Werterzichung und der Beitrag des Religionsunterrichts, in: Tilly/Potthast 1986, 66-
79.

2.2.4 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

Adam, Gottfried: Der vernachlassigte Religionsunterricht an Berufsschulen, ThPTh-ThPr
21 (1986) 317-327.

Adolph, Frank: Religionsunterricht in der Berufsschule, Die berufsbildende Schule 38
(1986) 224-231.

Jakobi, Josef: Religionslehre im Kontext des Bildungsauftrages beruflicher Schulen. Rele-
vante Aussagen, tendenzielle Entwicklungen, rabs 18 (1986) 59-64.

M oser, Franz: Wirtschaft und Religion. Religionsunterricht an den Kaufménnischen Schu-
len, Wien/Freiburg/Basel 1986.

Schlotter, Alfred: Pladoyer fiir den Berufsschulreligionsunterricht als Fundus fiir pastorale
Arbeit an Fernstehenden, rabs 18 (1986) 107-111; in: Jungnitz 1986, 137-144.

2.2.5 Sonderschule, Sonderpidagogik

Adam, Gottfried: Zur Praxis christlichen Lebens und Glaubens in diakonischen Einrich-
tungen, ZOr 10 (1986) 159-167.

Adam, Gottfried: Zur religiosen Kommunikation geistig behinderter Menschen, in: An-
dreas Mockel und Manfred Thalhammer(Hg.), Gestortes Lernen, Wiirzburg 1986, 9-103.
Bruckmiiller, Maria: Religiose Begleitung bei Menschen mit geistiger Behinderung, ZOr
10 (1986) 167-172.

Dohmen-Funke, Christoph: Zum erstenmal Religionsunterricht an der Lernbehin-
dertenschule. Uberlegungen eines Anfingers, ru 16 (1986) 50-53.

Feldmann, Johannes: Evangelische Unterweisung geistig behinderter Menschen, ChrL 39
(1986) 235-248.

Gauch, Siegfrid: »Er hat mich gesandt, damit ich den Armen eine gute Nachricht bringe«.
Zum Religionsunterricht an Schulen fiir Behinderte, in: Jungnirz 1986, 101-109.
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Gewalt, Dietfried: Schwerhorige Konfirmanden dringen in die Gemeinden, LOG
1/1986, 76.

Heimbrock, Hans-Giinter: Padagogische Diakonie. Beitrdge zu einem vergessenen
Grenzfall, Neukirchen-VIuyn 1986.

Heimbrock, Hans-Giinter: Padagogische Diakonie: Erziehung in kirchlicher Trégerschaft,
KevSH 27 (1986) 163-172.

Heimbrock, Hans-Giinter: Perspektiven der Elementarisierung als Hilfe fiir den Reli-
gionsunterricht mit lernbehinderten und geistig behinderten Schiilern, Zeitschrift fir Heil-
péadagogik 37 (1986) 96-104.

Heimbrock, Hans-Giinter: Religiose Erziehung in der Sonderschule, ZOr 10 (1986) 178~
187.

Kollmann, Roland: Glaube gefragt - auch in der Sonderschule?, in: Dokumentation 1986,
129-151.

Niehl, Franz W.: Blinden Bilder erkliren? Chancen des Religionsunterrichts in der Ober-
stufe des Gymnasiums, KatBI 111 (1986) 444-445.

Pfeil, Gesa: Seelsorge am gehorlosen Kind, RKGS 22/23/1986, 7-28.

Schilling, Klaus: Hinfithrung Geistigbehinderter zur Eucharistie, jugendwohl 67 (1986)
373-382.

Schilling, Klaus: » Vollstandigkeit der Botschaft« im Religionsunterricht mit Geistigbehin-
derten, KatBI 111 (1986) 43-49.

Schroder, Siegfried: Die Schiiler suchen Nahe, Warme und Zuwendung. Religiose Erzie-
hung schwerstbehinderter Kinder in der Patmosschulein Bethel, ruint 15 (1986) H. 3, 7-8.
Thekla, Sr. M.: Erstkommunion von taubstummen Behinderten. Ein Erfahrungsbericht
aus den Heppbacher Einrichtungen, KatBl 111 (1986) 211-217.

2.2.6 Alternativunterricht

Baltz, Ursula und Gert Orto: »Ethik«-Unterricht als »Religions«-Unterricht?, ThPTh-
ThPr 21 (1986) 307-317.

Baumann, Rainer u.a.: Ethik-Unterricht. Einfithrung eines neuen Faches (Materialien zur
Schulentwicklung 9; hg. v. Hessischen Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwick-
lung), Wiesbaden 1986.

Otto, Gert (z.T. zus. mit Ursula Baltz): Die Uberwindung konfessioneller Verengungen,
in: Otto 1986, 79-93.

Pabst, Jochen: Was ich als evangelischer Religionslehrer anders machen wiirde. Eine Ent-
gegnung (auf Jirgen Wolf), Beispiele - In Niedersachsen Schule machen 4 (1986) 33-35.
Schmidt-Petersen, Jiirgen: Ethik gegen Religion. Stoffverteilungsplan Gymnasium, Ham-
burger Lehrerzeitung 1/1986, 52-53.

Wolf, Jiirgen: Werte und Normen. Alternative zum Religionsunterricht, Beispiele - In Nie-
dersachsen Schule machen 4 (1986) H. 4, 32.

2.2.7 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Abdullah, M. Salim: Uber die Schwierigkeiten, islamischen Religionsunterricht an deut-
schen Schulen als ordentliches Lehrfach einzufiithren, Rh 1986, 133.

Barenbriigge, Joseph: Muslime in kirchlichen Einrichtungen. Erfahrungsbericht iiber das
integrierte Internat der Akademie Klausenhof, CIBEDO.T 38/1986, 1-13.

Falaturi, Abdoldjavad: Die Bedeutung des islamischen Menschenbildes fiir die Erziechung,
in: Ldhnemann 1986, 43-50.

Huber, Barbaraund Hans Grothaus:Religiose (= islamische) Erziehung: Rahmenbeding-
ungen, Richtlinien, Ziele (Arbeitsgruppenbericht), in: Ldhnemann 1986, 77-80.
Islamischer Religionsunterricht in Hessen, eng. 1986, 164-165.

Kappert, Petraund Rolf Niemeyer: Islamischer Religionsunterricht fiir muslimische tirki-
sche Schiiler in Hamburger Schulen, in: Ldhnemann 1986, 71-76.

Mahler, Gerhart: Moglichkeiten religioser Unterweisung muslimischer Kinder an o6ffentli-
chen Schulen in den Lindern der Bundesrepublik Deutschland entsprechend dem Be-
schluB der Kultusministerkonferenz, in: Ldhnemann 1986, 29-42.
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2.3 Kirchen

2.3.1 Gemeindepddagogik

Doyé, Gétz: Geht hin . . . und lehrt. Gedanken zur katechetischen Arbeit in einer Kirche,
die sich als Lerngemeinschaft versteht, ChrL 39 (1986) 148-154.

Emeis, Dieterund Karl Heinz Schmitt: Handbuch der Gemeindekatechese, Freiburg/Ba-
sel/ Wien 1986.

Flothkdétter, Hermann und Bernhard Nacke: Lernprozesse im Glauben. Glaubensge-
sprache in der Gemeinde, ErwB 32 (1986) 31-33.

Foitzik, Karlund Elsbe Gofimann: Gemeinde leben. Zusammenarbeit paddagogischer und
theologischer Mitarbeiter (GPad 2), Giitersloh 1986.

Gofmann, Elsbeund Renate Rogall: »Ich seh was nicht, was Du siehst . . .« Tagesablaufe
von Kindern und Jugendlichen als Anfragen an eine gemeindepadagogische Begleitung,
LOG 3/1986, 41-49.

Hengsbach, Friedhelm: Arbeiterbildung und Kirche. Bemerkungen zu einem spannungs-
vollen Verhaltnis, ErwB 32 (1986) 199-202.

Nastainczyk, Wolfgang: Kinder und Jugendliche fiir morgen erziehen. Aufgaben von Chri-
sten in Familien und Gemeinden, im Religionsunterricht und in Gruppen, Diak. 17 (1986)
317-325.

Ratzmann, Wolfgang: Gemeinde fiir andere - Gemeinde mit den anderen. Uberlegungen
zum missionarischen Gemeindekonzept heute, ChrL 39 (1986) 275-283.

Renker, Alwin: Religionsunterricht und Gemeindekatechese, IRP.M 16 (1986) H. 4, 26-
34.

2.3.2 Religiose Elementarerziehung

Betz, Felicitas: Beten mit Kindern. Da sein dirfen - Gott nah sei diirfen, EuE 1986, 86.
Clotz, Paul Martin: Zur Theorie und Praxis des Kindergottesdienstes, ThPTh-ThPr 21
(1986) 295-307.

Deresch, Wolfgang: Kindergottesdienst - das »schone Gehabe« in einer unwirklichen
Welt, LOG 1/1986, 36-39.

Doyé, Gétz: Wir sind nicht alleingelassen. Modell fir die Arbeit im evangelischen Kinder-
garten (und in Kleinkinder-Gruppen), ChrL 39 (1986) U33-U62.

Gedanken zur Strukturierung eines ganzheitlichen religionspadagogischen Erziehungs-
und Bildungskonzepts, RpP 11 (1986) H. 4,7-11.

Gins, Kurt: Sterben und Weiterleben - was bedeutet das fiir Kinder, insbesondere Vor-
schulkinder?, ARPS 17 (1986) 248-283.

Hartmann, Matthias: Kinder sind die besten Missionare. Zur kirchlichen Arbeit mit Kin-
dern in der DDR, Kirche im Sozialismus 12 (1986) H. 1, 36-40.

Haug-Zapp, Egbert: Jesus und die AuBenseiter - und der Kindergartenalltag, TPSP 94
(1986) 12-15.

Meyer, Klaus: Kindergottesdienst ohne Kinder. Situation - Chancen - Entwicklungen,
Nachrichten der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern 41 (1986), H. 20, 389-392.
Nipkow, Karl Ernst: Mit Kindern auf dem Wege zu einer Kirche von morgen, in: E. Die-
trichund V. Horstmeier(Hg.): Arbeitsfeld Kinderkirche heute und morgen, Berichte, Bei-
spiele, Anregungen, Stuttgart 1986, 14-32.

Poll, Arnold: Das Kindermissionswerk und die Kinderpastoral, KatBl 111 (1986) 967-
971.

Rosenau, Hilde: Erste religiose Schritte. Die Kleinsten im Kindergarten (Giitersloher Ta-
schenbiicher 669), Giitersloh 1986.

Sguer, Ralph: Ist der liebe Gott gemein? Kinder fragen nach dem Leid, PBI(K) 38 (1986)
16-25.

Sauer, Ralph: Kinder fragen nach dem Leid, Freiburg 1986.

Schindler, Regine: Erziehen zur Hoffnung. Ein Elternbuch zur religiosen Erziehung, Zii-
rich *1986.

Schneider, Jan Heiner: Identifikation mit Jesus von Nazaret. Das Thema der Jesus-Nach-
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folge im Kindes- und Jugendalter, KatBI 111 (1986) 503-509.

Spolgen, Johannes: »Sollen wir unser Kind taufen lassen?« Kirchendistanz und Taufauf-
schub. Anfragen und Impulse zur Kindertaufpraxis, KatBl 111 (1986) 204-210.
Tschirch, Reinmar: Wo bist du, Gott? Fragen - zweifeln - beten (Giitersloher Taschenbii-
cher 648), Giitersloh 1986.

Waltermann, Reinhold: Ist Beichten Kindersache? Gedanken eines Gemeindepfarrers
zwischen Unbehagen und Suche nach einem neuen Konzept, KatBI 111 (1986) 309.
Weidinger, Norbert: Der Kindergottesdienst als Einubung im Symbolverstehen, LS 37
(1986) 126-130.

2.3.3 Kirchlicher Unterricht

Fiiglister, Robert: Impulse zum Nachdenken iiber die Praxis der Hinfilhrung der Kinder
zum Sakramentenempfang, CpB 99 (1986) 419-420.

Kollig, Manfred: Zur Eucharistiekatechese mit Jugendlichen, PBI(K) 38 (1986) 116-124.
Schuppan, Erich: Um die Konfirmation, ChrL 39 (1986) 307-312.

Schwerin, Eckart: Konfirmierendes Handeln in den evangelischen Kirchen der DDR,
ChrL 39 (1986) 313-320.

Stoodt, Dieter und Edmund Weber: Weg zur Konfirmation, in: Stoodt 1986, 133-140.
Wassermann, Rolf: Gedanken zur Verzahnung von Konfirmanden- und Jugendarbeit,
LOG 2/1986, 63-64.

Weber, Edmund: Der Konfirmandenunterricht als existentielles Laboratorium, in: Stoodt
1986, 141-144.

2.3.4 Jugend- und Schiilerarbeit

Bdumler, Christof: Aspekte einer zukunftsorientierten Konzeption der Jugendarbeit,
ThPTh-ThPr 21 (1986) 119-130.

Blotevogel, Uli: Schule und Schiilerarbeit, b:AES 5/6/1986, AES-extra, S. 1-6.
Cherdron, Eberhard: Perspektiven Evangelischer Jugendarbeit. Aus dem Bericht des Vor-
sitzenden, eji 36 (1986) H. 10, 19-20.

Copray, Norbert: Die Chancen der Evangelisierungsdebatte besser nutzen! Thesen zu De-
fiziten und zur Zuspitzung der Diskussion iiber Jugendarbeit, KatBl 111 (1986) 664-674.
Dorgerloh, Fritz: Was heiBt es heute: lernen, verantwortlich Christ zu sein? Aus der Sicht
der Jugendarbeit in der DDR, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 113-120.

Folger, Thomas: Eine wiinschenswerte konzertierte Aktion. Probleme mit der Wehrpflicht
- eine Herausforderung an die Pastoral, KatBI 111 (1986) 363-365.

Fuchs, Ottmar: Prophetische Kraft der Jugend? Zum theologischen und ekklesiologischen
Ort einer Altersgruppe im Horizont des Evangeliums, Freiburg i.B. 1986.

Grof3, Irene: Wie konnen junge Christen in der auBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit
zum Helfen sensibilisiert und befahigt werden?, CpB 99 (1986) 443-444.

Hanusch, Rolf: Sehet, welch ein Mensch! Welches Menschenbild vermittelt evangelische
Jugendarbeit?, BauG 38 (1986) 315-318.

Jentsch, Werner: Handbuch der Jugendseelsorge. Geschichte, Theologie, Praxis. Bd. 4.2.
Praxis der Jugendseelsorge: Wege. Gesprichsseelsorge, Giitersloh 1986.

Jiirgensen, Johannes: Zwischen Selbstindigkeit und kirchlicher Bindung - Situationen
evangelischer Jugendarbeit, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 33-58.

Keller, Matthias: Offene Jugendarbeit in kirchlicher Tragerschaft - Zur Konzeption einer
christlich motivierten offenen Jugendarbeit, jugendwohl 67 (1986) 148-154.

Konig, Michael: Jugendarbeit mit Behinderten. Der Weg der katholischen Pfadfinderver-
binde, KatBI 111 (1986) 234-238.

Lindner, Herbert: Jugendarbeit in einer konziliaren Kirche, Werkstatt Gemeinde 4 (1986)
90-101.

Markmiller, Anton: Pfadfinderische Padagogik und politisches Handeln. Zum konzeptio-
nellen Ansatz der Deutschen Pfadfinderschaft Sankt Georg (DPSG), deutsche jugend 34
(1986) 128-135.
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Miiller-Gewiss, Peter: Religionsunterricht und Jugendverband: Zwei einander fremde Ge-
schwister?, KatBI 111 (1986) 370-374.

Oppl, Hubert und Gaby Neurath: Perspektiven kirchlicher Jugendarbeit - Ergebnisse ei-
ner gemeinwesenorientierten Untersuchung, jugendwohl 67 (1986) 425-434.

Sauer, Ralph: Vom Kindergebetbuch zum Kinderlektionar. AbschlieBende Bilanz der Ar-
beit an der Kinderliturgie, KatBl 111 (1986) 318-320.

Schlicht, Hans: Die Herausforderungen annehmen. Offene Jugendarbeit und Jugendver-
bandsarbeit, BauG 38 (1986) 319-321.

Schmid, Franz (Hg.): Grundlagentexte zur katholischen Jugendarbeit (HbKJ 3), Freiburg
1986.

Schneider, Jan Heiner: Briicken zwischen Religionsunterricht und kirchlicher Jugendar-
beit, KatBl 111 (1986) 334-345.

Sippel, Manfred: Jugendarbeit ohne einfache Losungen, BauG 38 (1986) 247-253.
Ziebertz, Hans-Georg: Jugendarbeit und Religionsunterricht. Orientierungen aus der Re-
zeption des Evangelisierungsgedankens?, KatBl 111 (1986) 346-353.

Zimmermann, Dietrich: Kirchliche Jugendarbeit als Evangelisierung, KatBl 111 (1986)
12-20.

2.3.5 Erwachsenenbildung

Andriessen, Hermann: Der Erwachsene als Adressat der Katechese, LKat 8 (1986) 1-4.
Becker-Huberti, Manfred: Die Informations- und Kommunikationstechnologien und die
katholische Erwachsenenbildung. Ethisches Denken und christliche Verantwortung ange-
sichts der Informationsgesellschaft, Communicatio Socialis 19 (1986) 221-231.
Hohmann, Reinhard: Herausforderung Weiterbildung? Anfragen zum Engagement der
Katholischen Erwachsenenbildung in der beruflichen Bildung, KEB NW 15 (1986) H. 4,
3-4.

Jung, Reinhard: Wir sind in die Irre gegangen. Kirche und Nationalsozialismus als Thema
der Ev. Erwachsenenbildung, ThPTh-ThPr 21 (1986) 12-21.

Lott, Jiirgen: Erinnerte Lebensgeschichten. Zur Thematisierung von Erfahrungen mit Re-
ligion in der kirchlichen Erwachsenenbildung, ThPTh-ThPr 21 (1986) 33-49.

Meier, Christoph: Lernen im Lebenslauf. Uberlegungen zum Zusammenhang von Amts-
handlungspraxis und Erwachsenenbildung, ThPTh-ThPr 21 (1986) 49-62.

Middendorf, Gerhard: Berufliche Bildung in der Katholischen Erwachsenenbildung
(KEB). Stichworte, KEB NW 15 (1986) H. 4, 3.

Miiller, Peter: Praxis der Erwachsenenbildung in der Gemeinde. Situationen - Ziele - Pla-
nung - Organisation, Miinchen 1986.

Ruhfus, Martin: Erwachsenenbildung als Dienst am Nichsten - Gedanken zum diakoni-
schen Gemeindeaufbau, Werkstatt Gemeinde 4 (1986) 209ff.

Schuchart, Alfred: Die Weltverantwortung des Christen im Bildungsbereich. Grundlagen
und Aufgaben kirchlicher Erwachsenenbildung nach der Pastoralkonstitution des II. Vati-
kanischen Konzils, LebZeug 41 (1986) H. 3, 46-62.

Stuntebeck, Hubert: Stellenwert der beruflichen Bildung in der Katholischen Erwachse-
nenbildung. - Pro Argumente -, KEB NW 15 (1986) H. 4, 2-3.

Wichmann, Jiirgen: Méglichkeiten katholischer Akademiearbeit, in: Alfons Benning
(Hg.): Erwachsenenbildung - Bilanz und Zukunftsperspektiven (Festgabe fiir Franz Pog-
geler zur Vollendung des 60. Lebensjahres), Paderborn 1986, 400-415.

Zangerl, Ignaz: Was bringt uns die Erwachsenenbildung?, KEB NW 15 (1986) H. 2, Son-
derbeilage, 4-8.

2.4 Methoden und Medien, Arbeits- und Sozialformen, Unterrichisplanung

Adam, Gottfried: Erzihlen und Entfalten, Familie aktuell 5 (1986) H. 5, 1-5.14-16.
Adam, Gotifried: Von den Anfingen des Betens - oder: Wie beten wir mit unseren kleinen
Kindern?, Familie aktuell 5 (1986) H. 1, 10-14.

Ahrens, Wilfried: Viele Schiiler wissen wenig tiber den Glauben. Die Schiilerarbeit der
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SMD gibt Anregungen zum Beten und Bibellesen, ru int 15 (1986) H. 4, 28.
Aigenmann, Klaus-Peter: Eine Tora-Rolle, selbstgemacht. Unterrichtsidee fiir das 5.
Schuljahr, ForR 3/1986, 35.

Arbeitsgemeinschaft Oberweser: Umwelt Jesu - ein Bildspiel. Ideen fiir das 2.-6. Schul-
jahr, ForR 2/1986, 2-13.

Bachmann, Marlies: Noah: Gott rettet - rettet Gott? Dokumentation eines Schulgottes-
dienstes mit anschlieBender Religionsstunde in der Grundschule (Klasse 3), EvErz 38
(1986) 267-271.

Bachmann, Marlies: Spiel mit Puppen im Religionsunterricht der Grundschule, EvErz 38
(1986) 262-267.

Biicker, Reinhard: Evangelische Religion im 1. und 2. Schuljahr. Planungsskizzen fiir eine
Jahresplanung mit dem neuen Lehrplan, ru int 15 (1986) H. 3, 9-13.

Biicker, Reinhard: Evangelische Religion im dritten und vierten Schuljahr. Planungsskiz-
zen fiir eine Jahresplanung mit dem neuen Lehrplan, ru int 15 (1986) H. 4, 16-20.
Baltruweit, Fritz: Okumenisches Lernen durch Lieder aus der Okumene, EvErz 38 (1986)
577-584.

Bartsch, Elisabeth: Werkstattbericht: Mein Christusbild. Eine Auseinandersetzung mit
Hilfe von Folien, ru 16 (1986) 158-161.

Belok, Manfred: Katechese mit Hirtenbriefen, LKat 8 (1986) 31-37.

Blum, Hans-Joachim: Religiéses Brauchtum spielerisch vergegenwirtigen, KatBl 111
(1986) 964-966.

Béer, Iise: Ich bin der Weinstock, ihr seid die Reben. Gestaltung einer Erstkommunionfei-
er, KatBI 111 (1986) 310.

Béhnisch, Insa und Wilfried und Maria Schmelzer: Josefs Kleider. Anregungen fiir den
Einsatz von Handpuppenim Religionsunterrichtdes 4.-6. Schuljahrs, ru 16 (1986) 21-23.
Brosig, Karl-Heinz: Moglichkeiten des Einsatzes von Rockmusik und Chansons im Reli-
gionsunterricht, KatBl 111 (1986) 148-159.

Biittner, Gerhard: Dem Wesen der Sache Gestalt verleihen. Tafelbild und Tafelanschrieb
im RU der Sekundarstufen I und II, Rh 1986, 47-52.

Credé, Hans-Dieter u.a.: Schulgottesdienst zum Reformationstag. Anregungen aus der
Praxis fiir die Praxis, ForR 3/1986, 12-15.

Deneke, Rainer und Roderich Wais: Materialien fiir die Kursplanung nach elementaren
Aspekten, AevRU(H) 44/1986, 63-73.

Eggimann, Ernst: Meditative Stille im Unterricht, RL 15 (1986) H. 3, 2-3.

Eichinger, Anne: »Hinde versohnen«.Eine vorosterliche BuBfeier mit Kindern, SuM
1985/86, 206-209.

Eitz, Andreas: Eine Weihnachtsgeschichte verdndert sich, ForR 3/1986, 32-34.
Elgnowski, Tilman: Nicht trauern wie die, die keine Hoffnung haben. Meditationen und
DenkanstoBe zum Thema Kreuzigung und Ostern - ein Pladoyer fiir mehr Sensibilisierung
durch Kunst im RU, ForR 1/1986, 32-35.

Eulenberger, Klaus: Traumt nicht Euer Leben, lebt Eure Traume!, KiE 6/1986, 19-23.
Fabricius, Volker: Ein Kurs iiber »Wunder« in der Sekundarstufe II. Mit Bildern fiir die
Grundschule in der gymnasialen Oberstufe arbeiten?, EvErz 38 (1986) 178-187.
Fahrngruber, Gottfried: Krankensalbungsfeier fiir Kinder, Diak. 17 (1986) 340-342.
Gahn, Marlies: Kreuzweg der notleidenden Kinder, SuM 1985/86, 210-215.

Gombert, Irmtraud: ». . . mitden Gedanken fliegen! « Betrachtungen eines Bildes von Re-
lindis Agethen in einem 2. Schuljahr, ForR 3/1986, 30-31.

Grof3, Engelbert: Das Tuch, der Stoff, das Gewirk und der Glaube. Das Misereor-Hunger-
tuch aus Peru im Religionsunterricht, KatBl 111 (1986) 714-717.

Gschwandtner, Friedrich: Das Schattenspiel im Religionsunterricht, CpB 99 (1986) 134~
140.

Hasenburg, Gerd-Helmut: Die Diakonie von Schiilern ins Bild gesetzt. Zum Kreativitéts-
wettbewerb des Westfélischen Diakonietages 1986 in Bochum, ru int 15 (1986) H. 3, 8-9.
Heinemann, Siegfried: Gegen einen vertexteten Religionsunterricht. Vier Spiele und Me-
thoden, den Religionsunterricht interessanter zu machen, KatBI 111 (1986) 306-308.
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Herwegen, Gabriela u.a.: »Teilen, damit Kinder heute leben kénnen«. Ideen zum Jahres-
thema 1987, SuM 1986/87, 131-135.

Hafler, Alfred: Ins Holz gebrannt. Die Entdeckung von Gebetshélzern fiir den Religions-
unterricht an der Oberstufe, RL 15 (1986) H. 3, 30-34.

Hoenen, Charlotte: Aufgaben stellen, ChrL 39 (1986) U14-U21.

Hoffmann, Bernward: Liedauswahl. Anmerkungen zur Didaktik und Kriterien zur Unter-
scheidung (neuer) religioser Lieder, KatBI 111 (1986) 546-553.

Hiibner, Reinhard: Bilder malen in der Konfirmandenarbeit, LOG 2/1986, 53-63.
Huppenbauer, Christoph: Ein Reden des Herzens mit Gott. Annaherungsversuche an das
Gebet im Konfirmandenunterricht, LOG 3/1986, 65-68.

Jentsch, Gerhard: Experimentelles Theater. Fur authentische Erfahrung - gegen Medien-
konsum. Die Emmaus-Geschichte im Unterricht Sekundarstufe I, Rh 1986, 39-41.
Kaufhold, Rita: Mit Gott fang an. Einschulung mit Gottesdienst? - Einschulungsgottes-
dienst, ru 16 (1986) 55-56.

Kett, Franz: Gottesdienst mit Kindern im Vorschulalter. Grundlegende Uberlegungen und
Elemente fiir die Praxis, CuB 32 (1986) 273-276.

Kimmich, Theo: Stille suchen, um Ruhe zu finden. Unterrichtspraktische ﬂbcrlegungen
und Anregungen, RL 15 (1986) H. 3, 14-16.

Klein, Hans-Adolf: Geschichtliches im Religionsunterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6,
Kont. 1/1986, 6-7.

Kogler, Traugott: Der Jesus-Film - eine Hilfe fiir den RU?, LehB 38 (1986) 46.

Kagler, Traugott: Mit Kindern beten, LehB 38 (1986) 52-53.

Kogler, Traugott: Psychodrama im Unterricht, LehB 38 (1986) 69-70.

Konig, Karl-Heinz: Herr, mach mich zu einem Werkzeug deines Friedens. Beten mit Ju-
gendlichen in der Gemeinschaft fiir die Gemeinschaft, KatBl 111 (1986) 563-566.
Koénig, Karl-Heinz: Gott, mein Gott, warum hast Du mich verlassen? Bildkatechese zum
Kreuzigungsbild von Hanns H. Heidenheim, EvErz 38 (1986) 274-278.

Krenzer, Rolf: Zum Fest ladet ein! Worauf es bei Schiilergottesdiensten ankommt, CuB 32
(1986) 267-270.

Kwiran, Manfred: Impulse: Kreuz und Auferstehung Jesu - kreative Zuginge, bb 35/
1986, 32-34.

Landherr, Karl: Biblische Texte im Religionsunterricht. Beispiele aus dem Unterricht der
Grund- und Hauptschule, paed 1/1986, 1-5.

Landsmann, Vera: Seminararbeit zum Thema »Medien im Religionsunterricht«, EvErz
38 (1986) 256-262.

Lang, Hans Georg: Spielend Glauben weitergeben. Uber Spiele zur religiosen Erziehung,
Sozialpadagogik 28 (1986) 91-96.

Lange, Giinter: Zu den spitgotischen Bildern dieses Heftes. Die Bilder im Kreuzgang zu
Brixen - katechetisch betrachtet, KatBl 111 (1986) 130-133.

Laternenprojekt. Projekt der kirchlichen Erwachsenenbildung zur CH 91, kageb 2/1986,
26-36.

Linemann, Franz: Wallfahrt zu Heiligen als Katechese, LKat 8 (1986) 109-112.
Longardt, Wolfgang: Neue Bildreden auf alter biblischer Spur - wenn Erzieher kreativ mit
Impulsen des AT und NT umgehen, LOG 1/1986, 9-13.

Longardt, Wolfgang: Spielbuch Religion. Fiir den Umgang mit fiinf- bis zwolfjahrigen Kin-
dern. 65 Ideen, Praxisvorschlage und Werkstattskizzen, Freiburg 1986.

»Macht hoch die Tiir, die Tor macht weit«. Kindergottesdienste zur Adventszeit (Thema-
heft), RpP(L) 11 (1986) H. 11.

Meili-Lehner, Dorli: Das gottliche Licht. Erfahrungen und Anregungen zur Arbeit mit der
Folie aus dem Hildegardis-Codex, um 1165, RL 15 (1986) H. 3, 10-13.

Mense, Josef: Szenisches Lesen - Jesus als »Maeutiker«?, KatBl 111 (1986) 831-836.
Mettel, Josef: Frieden in der Jugendarbeit. Ideen zur Gestaltung eines Wochenendes,
KatBI 111 (1986) 314-317.

Michaelis, Horst: Bibliodrama - Spiele zu biblischen Texten und Themen, KatBI 111
(1986) 643-647.
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»Mit Jesus den Kreuzweg gehen” (Themaheft), RpP(L) 11 (1986) H. 1.

Moll, Peter: Irrgarten - Labyrinth - Spirale. Drei Moglichkeiten, seinen Lebensweg zu ver-
stehen und zu deuten, RL 15 (1986) H. 3, 17-25.

Miiller-Bardorff, Helga: Meditation in der Schule, BuG 70/1986, 544-550.

Neulinger, Thomas: Jugendnachtwanderung als okkasionelle Katechese, CpB 99 (1986)
437-439.

Otto, Gernot: Gedanken und Anregungen zu unserem Dia vom Auferstehungsbild aus
dem Hungertuch einer Jugendgruppe, LOG 1/1986, 17-22.

Pabst, Jochen: Elementarisierung am Beispiel einer Unterrichtseinheit » Leben - Tod -
Auferstehung«, AevRU(H) 44/1986, 24-28.

Pantel, Augustinus: Kreativer Umgang mit literarischen Texten im RU, KatBl 111 (1986)
711-714.

Pantel, Augustinus: »Machen se alles Mogliche, aber bloB nicht Bibel«. Ein Bericht iber
Unterrichtsversuche mit biblio-dramatischen Elementen, KatBl 111 (1986) 648-652.
Rapbach, Jiirgen:: Mirchen: Untriiglicher Wahrheitsspiegel, ChrL 39 (1986) 347-351.
Ringshausen, Gerhard: Was Bilder iiber das Beten sagen, GlLe 1 (1986) 45-56.

Réller, Dirk: Computer im Religionsunterricht?, Lehrmittel Computer - Zeitschrift firr die
Schulpraxis und Weiterbildung 1 (1986) H. 3, 12-16.

Réller, Dirk: »Ob der Mond mich wohl kennt?« oder: Elementare Zugange zur Kurspla-
nung, AevRU(H) 44/1986, 19-22.

Ruttinger, Oriane: Umweltgeschichte zum Thema Kirche und Volksfrommigkeit im 16.
Jalirhundert. Fir Schiiler der 1.-4. HS, Wort 1985/86, H. 3 (5 S.)

Singer-Feindt, Elisabeth: Bericht iiber eine religionspadagogische Projektwoche, ru 16
(1986) 56-57.63-64.

Schifer, Hans Ulrich: Wege nach Innen. Meditation im Unterricht - Labyrinth von Char-
tres und »Der groBe Weg« von Friedensreich Hundertwasser (Folie), RL 15 (1986) H. 3,
26-29.

Scharr, Hannsjorg: Unkraut und Weizen (Geistliche Lieder im Religionsunterricht), entw.
3/1986, 46-47.

Schattenhofer, Karl: Besinnungstage mit Schulklassen - und dann?, KatB1 111 (1986) 366-
369.

Schaude, Otto: Hinweise und Hilfen zum Auswendiglernen, LehB 38 (1986) 3-5.
Schmalenberg, Gerhard:Vom Erzihlen - und seiner Geschichte oder: die Anfinge heuti-
ger Erzahltheorien bei H. Scharrelmann, in: Jendorff/Schmalenberg 1986, 239-257.
Schmidt, Heinz: Beten lernen im Unterricht?, GlLe 1 (1986) 56-74.

Schmidt-Rhaesa, Hans-Jiirgen: Religion in der Karikatur. Zum Einsatz von satirischen
und provokativen Zeichnungen im Religionsunterricht, SchH 16 (1986) H. 4, 22-38.
Schnier, Hildegard: Ein Hungertuch entsteht, LOG 1/1986, 14-17.

Schopke, Henning: Politik und christlicher Glaube. Unterrichtsgesprach mit einem CDU-
Landtagsabgeordneten. Grundkursus Ev. Religion 13/1, Rh 1986, 83-88.

Schreijick, Thomas: Descensus ad inferos - Hollenfahrt Christi: Bilddidaktische Versuche
zu einem fast vergessenen Glaubensartikel, KatBl 111 (1986) 799-803.

Schrier, Henning: Unterrichtsideen mit der EKD-Arbeitshilfe »Okumenisches Lernen,
EvErz 38 (1986) 585-590.

Schuler, Hubert: »Predigt als Katechese«. Zum Karfreitagsgottesdienst, LKat 8 (1986)
101-105.

Schultewoiter, Johannes: Jesus ladt uns ein. Einfiihrung in die Eucharistiefeier fiir Kinder,
Limburg 1986. :

Schuster, Robert: Erzahlung und Unterricht. Vier Beispiele des Erzdhlens aus Agypten, aus
dem Alten Testament und aus dem Erzihlschatz der Chassidim, entw. 1/1986, 3.
Schweizer, Urs: Mit Kindern am Tisch des Herrn. Biblische Erzahlungen zur Vorbereitung
von Kindern auf das Abendmahl, RL 15 (1986) H. 1, 22-23.

Silberberg, Hermann-Josef: Wir haben doch etwas zu geben! Ein Pladoyer fiir den geziel-
ten Lehrervortrag, KatBl 111 (1986) 218-219.

Sommerfeld, Veronika: »Der Tod und das Madchen« (F. Schubert). Musik und Religion
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im 4./5. Schuljahr, EvErz 38 (1986) 281-283.

Stachel, Giinter: Erzihlen: Sprechen - Horen - Sehen, KatBl 111 (1986) 934-938.
Stallmann, Edithund Christiane Najork: »Krieg bringt Leiden«. Expressionistische Kunst
im themenorientierten Religionsunterricht. Orientierungsstufe/Sekundarstufe I, Rh
1986, 92-99.

Sucholinski, Monika: Lassen Sie die Schiiler wachsen - nicht filzen. Erfahrungen mit
selbstgemalten Bildern in der Primarstufe, ru 16 (1986) 65-66.

Szagun, Anna Katharina: Ideogramme im Religionsunterricht. Eine Einfithrung, EvErz
38 (1986) 77-82.

Thémmes, Mariaund Dorothee Joris: Forster Kinderbibelwoche. Ein Praxisbericht, KatBl
111 (1986) 637-639.

Ulrich-Eschemann, Karin: Mit Kindern beten, GlLe 1 (1986) 74-81.

Wais, Roderich: Uberlegungen zur Planung einer Kursfolge - eine Skizze, AevRu(H) 44/
1986, 59-61.

Weiff, Ruth: »Da muB man sich doch etwas einfallen lassen . . .«. Erzichung zur Verant-
wortung fiir die Umwelt - eine Aufgabe der Kinderliteratur, ChrL 39 (1986) 84-91.
Wiebel, Maria: Wir lernen unsere Kirchengemeinde kennen. Bericht und Darstellung einer
Projektwoche im 3. Schuljahr, ForR 2/1986, 23-35.

Winterbauer, Gertrud: Popmusik im Dienste christlicher Verkiindigung, entw. 3/1986, 41~
45.

Wittrock, Wolfgang: Meditation und Erwachsenenbildung, DEAE.N 6/1986, 1-8.

Wolf, Doris: Jesusbilder im Unterricht, entw. 2/ 1986, 46-49.

Wuckelt, Agnes: Zentrale Texte des Neuen Testaments. Eine Praxishilfe fiir den Religions-
unterricht in der Sekundarstufe I, Miinchen 1986.

Zieger, Peter: Grundkursfolge ev. Religionslehre, AevRU(H) 44/1986, 42-57.

2.5 Systematische Erschliefung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis

Aigner, Ernst:lonescos »Nashorner« als Medium des Religionsunterrichts, CpB 99 (1986)
295-299.

Albers, Hans-Gerhard: Dekalog und Menschenrechte im Unterricht, rhs 29 (1986) 179~
184.

Berger, Otto: Religionsunterricht und Weltliteratur. Zu: Paul Claudel, Der seidene Schuh
oder Das Schlimmste trifft nicht immer zu, CpB 99 (1986) 228-234.

Berger, Otto: Sinn, Sex und Mystik. Einige »heiBe Eisen« im RU, CpB 99 (1986) 334-338.
Bohnsack, Rolfund Holger Spiekermann: Christlicher Glaube und Gewissen. Notwendi-
ge Voriiberlegungen zum Thema »Gewissen« im Religionsunterricht, KiE 6/ 1986, 14-16.
Breidenstein, Gerhard: Thesen zur Didaktik des Themas »Frieden«, BRU 4/1986, 34-36.
Bruinier, Thomas: »Der Himmel geht iiber allen auf . . .«. Zwei Psalmen im Unterricht -
Planungsideen und Materialien, ForR 3/1986, 16-29.

Dillier, Felix: Die orthodoxe Kirche im Religionsunterricht, Schweizerische Kirchenzei-
tung 154 (1986) H. 4, 51-52.

Dreher-Miiller, Stefanie: Konfirmation - Aufnahme in die Kirchengemeinde? Eine Unter-
richtseinheit — durchgefithrt im Religionsunterricht einer achten Hauptschulklasse, in:
Stoodt 1986, 9-70.

Dunde, Siegfried Rudolf: Krankheit - nicht Sindenstrafe. AIDS als Thema des Religions-
unterrichts, KatBI 111 (1986) 856-859.

Ettmayer, Leopold:Ja zum Leben - die 10 Gebote im Religionsunterricht, Bibel und Litur-
gie 59 (1986) 105-113.

Das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg als Stoff des Religionsunterrichts. Materia-
lien einer Gottinger Tagung, AevRU(H) 44/1986, 74-98.

Goldmann, Christoph: Du bist schon, meine Freundin. Das Hohelied der Liebe Salomos
in Texten der Bibel und Bildern Marc Chagalls. Thema fiir Religionsunterricht und Er-
wachsenenbildung, ForR 1/1986, 2-12.

Gutsche, Friedhardi: Die Friedens(un)fahigkeit des Menschen und unsere Friedenserzie-
hung, MCVIM 41 (1986) H. 5, 17-22.
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Haunhorst, Benno: Herr, wann hatten wir dich je leiden gesehen? Leiden und Kreuz Jesu
Christi aus der Sicht der Befreiungstheologie im Unterricht, rhs 29 (1986) 31-34.
Heinemann, Horst und W. Arndt: David - Konig von Gottes Gnaden. Materialien, Infor-
mationen und Kopiervorlagen fiir den Religionsunterricht in der Mittelstufe, Oldenburg
1986.

Heinemann, Horst: David - Konig von Gottes Gnaden. Zur Vorbereitung von Unter-
richtsprojekten fiir die Mittelstufe, in: Jendorff/Schmalenberg 1986, 201-212.

Krotz, Fritz: Kirche als Thema des RU. Aus einer Umfrage unter Schiilern, ForR 2/1986,
18-22.

Merkle, Franz: Im Tode sind wir alle gleich - Sind wir im Tode alle gleich?, KatBI 111
(1986) 863-867.

Pfaffenberger, Wolfgang: Die Dritte Welt im Religionsunterricht, rhs 29 (1986) 384-390.
Rinder, Helgard: Caritas - Diakonie und Erziehung. Aus der Gemeinschaft - fiir die Ge-
meinschaft, CpB 99 (1986) 3-14.

Rosenboom, Enno: Friedenserziehung - zwei Konzeptionen? Vortrag auf der 8. Erzie-
hungs- und Schulkonferenz der NEK am 18.9.1986 in Bad Segeberg, KiE 7/1986, 38-40.
Rupp, Hartmut: Aus tiefer Not schrei ich zu Dir . . .7 Vier Unterrichtselemente fiir die UE
»Gottesglaube/ Atheismus« Sekundarstufe II, Rh 1986, 118-127.

Ruppel, Helmut u.a.: ». . . stoBet nicht um weltlich Regiment«? Ein Erzihl- und Arbeits-
buch vom Widerstehen im Nationalsozialismus (WdL 3), Neukirchen-VIuyn 1986.
Schimmoller, Klaus und Elfriede Woller: Die Kirche im Religionsunterricht, in: Leo
Hermanutz und Anton Karg(Hg.): Mit der Kirche glauben. Die Vortrige des religionspad-
agogischen Kurses 1985 im Cassianeum Donauworth, Donauworth 1986, 68-99.
Schmidt, Heinz: »Schuld und Vergebung« im Religionsunterricht, GlLe 1 (1986) 153-
165.

Schmogro, Hartmut: Theologische und ethische Kriterien zur Verantwortung der moder-
nen Gen- und Biotechnik (Unterrichtseinheit Glaube und Wissen), IRP.M 16 (1986) H. 4,
2-10.

Schroer, Henning: Unterrichtsideen zum Prediger Salomo, EvErz 38 (1986) 188-196.
Spiekermann, Holger: Gehen und Kommen beim verlorenen Sohn. Annidherung an ein
Gleichnis in der Sekundarstufe I und II, KiE 7/1986, 18-21.

Tagungsgruppe (Frauke Albertz u.a.): . . . nehmen und essen. Abendmahlstexte im Reli-
gionsunterricht, ForR 3/1986, 6-20.

Treitmeier, Manuela: Die Geschichte vom Baum, der nicht sterben wollte. Unterrichtsim-
pulse fiir die Grundschule zum Thema »Tod«, KatBI 111 (1986) 868-871.

Vogel, Ulrich: »Du sollst den Feiertag heiligen! « - Das dritte Gebot in der Arbeit mit Kon-
firmanden, LOG 3/1986, 68-72.

2.6 Konfessionsschulen / christliche Schulen

Bohne, Jiirgen: Das evangelische Schulwesen in Bayern und die sich abzeichnenden
Trends, KevSH 27 (1986) 86-92.

Breuning, Wilhelm: Identifikation mit der Kirche - was heiBt das fiir Lehrer an katholi-
schen freien Schulen?, in: Dokumentation 1986, 43-57.

Budde, Peter: Die Internationale Quikerschule Eerde in Holland, betrifft: erziehung 19
(1986) H. 2, 51-55.

Degenhardt, Johannes Joachim: Die Bedeutung der katholischen Schule in freier Triger-
schaft heute, Schulinformationen Paderborn 16 (1986) H. 2, 1-4.

Freie katholische Schulen, SchK 32 (1986) H.,9/10, 20.

Jakober, Paul: Fiihrungsstile an katholischen Schulen, Bildung. Informationsdienst der
Arbeitsstelle firr Bildungsfragen (Luzern/Schweiz) 14 (1986) H. 3, 18-24.

Kasper, Helmut: Bildung an katholischen Schulen. Zur neuen Grundordnung fiir katholi-
sche Schulen in freier Trigerschaft in Hessen, in: Wissenschaft - Glaube - Erziehung 25/
1986, 9-32.

Kasper, Helmut: Fides quaerens intellectum. Grundsitzliches zum besonderen Charakter
katholischer Schulen und zur Fortbildung ihrer Lehrer, in: Jungnitz 1986, 57-68.
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Knab, Doris: DiskussionsanstoBe zum Thema »Katholische freie Schule und Koeduka-
tion, eng. 1986, 120-124.

Kurzreiter, Josef: Die katholische Schule - Auftrag und Verwirklichung, Pddagogische Im-
pulse 74 (1986) H. 3, 46-48.

Michler, Heinz: Die Gestaltung der gemeinsamen christlichen Volksschulen. Verfassungs-
auftrag und piadagogische Aufgabe, Padagogische Welt 40 (1986) 504-509.

Schmialzle, Udo: Kirchliche Schulen und Volkskirche, LS 37 (1986) 253-256.

Voith, Franz: Nach uns die Laien? Schmerzhafte Ablosung der Ordensleute oder Neuauf-
bruch zur Zusammenarbeit mit den Laien in der Erziehung?, Bildung. Informationsdienst
der Arbeitsstelle fur Bildungsfragen (Luzern/Schweiz) 14 (1986) H. 1, 5-19.

Weger, Karl-Heinz: Sinn und Bedeutung einer christlichen Schule heute, StZ 111 (1986)
522-532.

Winner, Ludger: Der Anspruch des Katholischen in Schuleund Internat, eng. 1986, 35-40.

3 Historische Religionspidagogik

3.1 Quellen

BeschluB Nr. 13 iiber die Jugendarbeit der Deutschen Evangelischen Kirche der Bekennt-
nissysnode der Deutschen Evangelischen Kirche zu Augsburg vom 4. bis zum 6. Juni 1935,
in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 132-133.

Briefwechsel Karl Jaspers - Oskar Hammelsbeck 1919-1969, hg. v. Hermann Horn(Reihe
»Erziehungsphilosophie«), Frankfurt a.M./Bern/New York 1986.

Grundsiitze der Vorldufigen Leitung der D.E. K. fiir die Neuordnung der Jugendarbeit der
Bekennenden Kirche vom 26. April 1935, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 123-124.
Protokoll der 1. Sitzung der Jugendkammer bei der Vorldufigen Leitung der D.E.K. am 15.
l'v;ai 1935, 16 Uhr in Berlin, Am Johannistisch 5, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 125-
131.

Protokoll der 39. Sitzung der Vorlaufigen Leitung der Deutschen Evangelischen Kirche in
Berlin, Hospiz St. Michael, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 121-122.

Protokoll der 66. Sitzung der Vorlaufigen Leitung der Deutschen Evangelischen Kirche,
Berlin, 27. September 1935, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 138-149.

Protokoll der 78. Sitzung der Vorlaufigen Leitung der Deutschen Evangelischen Kirche,
Berlin, 21. November 1935, in: Affolderbach/Kirchhoff 1986, 141-142.

Rundschreiben der Jugendkammer der Vorliufigen Leitung der Deutschen Evangelischen

Kirche vom September 1935 an die Pfarrer der Bekennenden Kirche, in: Affolderbach/
Kirchhoff 1986, 134-137.

3.2 Monographien

Albers, Veronika: Katholische Privatschulen zur Zeit des Nationalsozialismus in der
Rheinprovinz und in Westfalen (Arbeitshilfen fiir die katholische Schule in freier Tréager-
schaft 17), Miinster 1986.

Drewermann, Eugen: Dein Name ist wie der Geschmack des Lebens. Tiefenpsychologi-
sche Deutung der Kindheitsgeschichte nach dem Lukas-Evangelium, Freiburg/Basel/
Wien 1986.

Grofimann, Wilma: Kindergarten. Eine historisch-systematische Einfiihrung in seine Ent-
wicklung und Padagogik, Weinheim/Basel 1986.

Langer, Michael: Katholische Sexualpadagogik im 20. Jahrhundert. Zur Geschichte eines
religionspidagogischen Problems, Miinchen 1986.

3.3 Aufsitze

Ausstellung iiber den Oldenburger Kreuzkampf, SchK 32 (1986) H. 12, 9.

Beitl, Margarita: Das Kind in biblischer Sicht. Theologisch-anthropologische Uberlegun-
gen, Marchtaler Pidagogische Beitrage 9 (1986) H. 3, 39-48.

Berger, Manfred: Der evangelische Kindergarten im Nationalsozialismus (Teil 1), TPSP 94
(1986) 321-323.
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Bloth, Hugo Gotthard: Vor 40 Jahren. Erinnerungen zur Ersten Erziehungskonferenz der

Evangelischen Kirche von Westfalen am 21./22. Oktober 1946 in Bethel und der EKD am

14. bis 16. Oktober 1946 in Treysa, in: Tilly/Potthast 1986, 87-95.

Bloth, Peter C: Baumgartens Weg zu den >Neuen Bahnen« als religionsdidaktischem

Emanzipationsprogramm, SVSHKG.B 41 (1986) 121-128.

Bagle, Barnabas: Grundsitze der Regula Benedicti - Grundsitze einer christlichen Erzie-

hung, WDGB 48 (1986) 97-110.
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Gottwald, Eckart: Kurzfilme fiir den Religionsunterricht: Neuere Angebote in einer sich
wandelnden Medienlandschaft, EvErz 38 (1986) 243-250.

Ohlwein, Armin und Klaus Heiner Weber: Geschwisterlich mit Herz und Hand. Eine
schulfunkdidaktische Skizze iiber christliche alternative Lebensgemeinschaften, ForR
4/1986, 27-34.

Ringshausen, Gerhard: Vom Text- zum Bilderbuch? Bildmedien in Religionsbiichern, Rh
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kirchlicher Tragerschaft, in: Jungnitz 1986, 145-153.

4.5.3 Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.d.
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Kleiner, Josef Rafael: Der Religionslehrer als Ratgeber seiner Schiiler, CpB 99 (1986)457-
459,

Lang, Heinrich: Der Lehrer als Seelsorger. Vortrag bei der Herbstversammlung der Evan-
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Schiliiter, Richard: Freiheit und Bindung. Zur Funktion und zum Selbstverstdndnis des Re-
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Klein, Christel: Mein Traum von mir als Leiter(in), MCVIM 41 (1986) H. 1, 26-27.
Krause, Heidi: Leiten und Streiten. 2. Timotheus 2,1-13, MCVIM 41 (1986) H. 1, 8-10.
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5 Religionspadagogik und Gesellschaft
5.1 Religionspdadagogik und Recht

5.1.1 Rechtsquellen

BASS 20-53 Nr. 1, Vereinbarungen mit der katholischen Kirche iiber die Erteilung des
staatlichen Unterrichtsauftrages, die Verwendung von Katecheten und die kirchliche Ein-
sichtnahme in den Religionsunterricht. RdErl. d. Kultusministers v. 18. 2. 1956
(ABLKM.NW. S. 35), KuS(Mst) 12 (1986) H. 59, 4-7.
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Die Befristung eines Dienstvertrages zwischen einer evangelischen Landeskirche in Nie-
dersachsen und einer Lehrkraft, die auf der Grundlage des Gestellungsvertrages zwischen
dem Land Niedersachsen und den evangelischen Kirchen in Niedersachsen an einer 6f-
fentlichen Schule Religionsunterricht erteilen soll, ist sachlich gerechtfertigt. LAG Nieder-
sachsen, Urteil v. 12. 7. 1985 - 9 Sa 75/84 - (rechtskraftig), ZevKR 31 (1986) 235.
Bekanntmachung des Landeskirchenrates betr. Ratifikation des Staatsvertrages mit dem
Rheinland vom 18. 11. 1986, Amtsblatt der Evangelischen Kirche der Pfalz 1986, 54.
BeschluB des Landeskirchenamtes betr. Ordnung fiir den Dienst der Bezirkskatecheten in
der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Sachsens vom 1. 4. 1986, Amtsblatt der
Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Sachsens 1986, A 37.

BeschluB des Landeskirchenrates betr. Ubernahme der Richtlinien der Konferenz der
Evangelischen Kirchenleitungen in der DDR fiir eine Qualifizierung zum Gemeindepéd-
agogen vom 9. 1. 1984, Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche Anhalts 1986, 3.
BeschluB der Landessynode betr. Teilnahme von nichtkonfirmierten Kindern am Abend-
mahl vom 25. 11. 1977, Amtsblatt der Evangelischen Kirche der Pfalz 1986, 55.
BeschluB der Kirchenleitung betr. Ordnung der Ersten Kirchlichen Priifung fiir das Amt
des Lehrers - mit fachwissenschaftlicher Ausbildung in zwei Fichern - und das Amt des
Studienrats i. d. F. d. Bkm. v. 25. September 1986, mit Anlage: Priifungsanforderungen,
vom 25. 9. 1986, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg
(Berlin West) 1986, 113.

BeschluB des Konsistoriums betr. Ordnung der Kirchlichen Priifung im Fach Ev. Reli-
gionslehre fiir Lehrer nach der Zweiten Staatspriifung i. d. F. d. Bkm. vom 25. September
1986, mit Anlage: Priifungsanforderungen, vom 25. 9. 1986, Kirchliches Amtsblatt der
Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin West) 1986, 110.

Bischdéfliches Ordinariat der Didzese Rottenburg-Stuttgart: Religionsunterricht und Schu-
le. Bekanntmachungen, Ordnungen, Mitteilungen, Kirchliches Amtsblatt fiir die Didzese
Rottenburg-Stuttgart 1986, 701-738.

Dikow, Joachim und Josef Mersch (Hg.): Rechtsgrundlagen fiir Religionsunterricht,
Schulseelsorge und Bekenntnisschule, Miinster 21986.

ErlaB der KR betr. Grundsitze zur Teilnahme von Kindern am Heiligen Abendmahl vom
18. 2. 1986, Landeskirchliches Amtsblatt der Evangelisch-lutherischen Landeskirche in
Braunschweig 1986, 14 (= ABIEKD 1986, 224).

Grundordnung fiir katholischen Schulen in freier Tragerschaft im Lande Hessen, Wissen-
schaft - Glaube - Erziehung 25/1986, 4-8. :
Honings, Ernst (Hg.): Rechtliche Grundlagen zur Fortbildung an kirchlichen Einrichtun-
gen, SInf 37/1986, 2-4.

Kirchengesetz iiber die Teilnahme nichtkonfirmierter Kinder am heiligen Abendmahl vom
10. 1. 1986, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche im Rheinland 1986, 11 (=
ABIEKD 1986, 145).

Kirchengesetz vom 27. 6. 1985 zu dem Vertrag der Evangelischen Kirchen im Rheinland
und der Evangelischen Kirche der Pfalz mit dem Saarland iiber die Aus- und Fortbildung
von Lehrkraften fiir das Fach Religion und iiber die Erteilung evangelischen Religionsun-
terrichtes an den Schulen im Saarland vom 25. Februar 1985, mit Anlage: Vertragstext
und Zusatzprotokoll, Amtsblatt der Evangelischen Kirche der Pfalz 1986, 50.

(1) Das kirchliche Selbstbestimmungsrecht und das Grundrecht der Religionsfreiheit um-
fassen auch die Befugnis der Kirchen, frei bestimmen zu dirfen, welche Anforderungen an
ihre Amtsinhaber zu stellen sind und welche Rechte und Pflichten diese im einzelnen ha-
ben. Allein die Kirchen kénnen dariiber entscheiden, ob ein ausgebildeter Katechet die
Voraussetzungen erfiillt, die sie an einen Religionslehrer stellen. - (2) Die Ausbildung zur
Katechetin am Kirchlichen Ausbildungszentrum fiir Diakonie und Religionspadagogik
Karlshohe Ludwigsburg ist unbeschadet der Moglichkeit, an staatlichen Schulen zu unter-
richten, eine rein innerkirchliche MaBnahme, die im staatlichen Zustandigkeitsbereich kei-
ne unmittelbaren Rechtswirkungen entfaltet. Gegen die Versagung der kirchlichen Aner-
kennung als Katechetin ist daher der Rechtsweg zu den staatlichen Verwaltungsgerichten
nicht gegeben. VG Stuttgart, Urteil vom 14. 7. 1983 - VRS 1K 4/83 - (rechtskriftig),
ZevKR 31 (1986) 471.
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KVO zur Anderung der KVO iiber die Verpflichtung der Gemeindepfarrer zur Erteilung
von Religionsunterricht an den Schulen vom 28. Februar 1978 (KABI. Bd. 48, S. 82) vom
9. 7. 1985, ABIEKD 1986, 87.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Lehrerfortbildung: Kirchliche Fort-
bildungsangebote an Fachleiter fiirr evangelische und katholische Religionslehrer, Az.: 1 B
6.42.4/04 Nr. 5069/ 86 - Diisseldorf, den 20. Juli 1986, Inf(E) Dezember 1986, 22-23.
Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Lehrerfortbildungsangebote fiir
Fachleiter des Faches Katholische Religionslehre an Studienseminaren, Az. I B 6.42.4/04
Nr. 5069/86 v. 20. 7. 1986, Inf(E) Dezember 1986, 23.

Ordnung des Landesjugendpfarramtes der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Olden-
burg vom 24. 7. 1986, Gesetz- und Verordnungsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kir-
che in Oldenburg 21 (1986) 87 (= ABIEKD 1986, 501).

Rechtsverordnung des Konsistoriums vom 26. 8. 86 zur Anderung der Ordnung der Ersten
Kirchlichen Priifung fiir das Amt des Lehrers - mit fachwissenschaftlicher Ausbildung in
zwei Fiachern - und das Amt des Studienrats v. 11. Januar 1983 und zur Anderung der
Ordnung der Kirchlichen Priifung im Fach Ev. Religionslehre fiir Lehrer nach der Zweiten
Staatspriiffung vom 24. Juli 1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Ber-
lin-Brandenburg (Berlin West) 1986, 96.

Richtlinien des Landeskirchenrats fir die Teilnahme von Kindern am Abendmahl vom 10.
9. 1984, Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche Anhalts 1986, 3.

Staatliche Bestitigung der RVO der Kirchenleitung vom 22. 8. 1986 zur Anderung der
Ordnung der Ersten Kirchlichen Priifung fiir das Amt des Lehrers - mit fachwissenschaftli-
cher Ausbildung in zwei Fachern - und das Amt des Studienrats vom 11. Januar 1983 und
zur Anderung der Ordnung der Kirchlichen Priifung im Fach Evangelische Religionslehre
fiir Lehrer nach der Zweiten Staatspriifung v. 24. Juli 1984 durch den Senator fiir Schulwe-
sen, Gesetz- und Verordnungsblatt fiir Berlin (West) 1986, 97.

Unterrichtsbesuche bei Religionslehrern, Kont. 2/1986, 40.

Verfiigung des LKA zu den Grundsitzen zur Teilnahme von Kindern am Heiligen Abend-
mahl, Landeskirchliches Amtsblatt der Evangelisch-lutherischen Landeskirche in Braun-
schweig 1986, 14 (= ABIEKD 1986, 224).

Vorbereitung der Firmung, Kont. 2/1986, 40.

5.1.2 Juristische Beitrige

Abel, Ralf Bernd: Inhalt und Grenzen der Religionsfreiheit in bezug auf die » Neuen Ju-
gendreligionen«, fjr 1/1986, 16-41.

Bildung, Erziehung und katholische Schule im Codex des kanonischen Rechts und in Kon-
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Heckel, Martin: Zur Errichtung theologischer Fakultiten und Studienginge im Span-
nungsfeld von Kulturverfassungsrecht und Staatskirchenrecht, in: Richard Bartelsperger
u.a,(Hg.): Rechtsstaat, Kirche, Sinnverantwortung (Festschrift fiir Klaus Obermayer zum
70. Geburtstag), Miinchen 1986, 181-191.

Liebert, Erwin: Schiilergottesdienste und Schulrecht. Eine Ubersicht iiber die wichtigsten
gesetzlichen Bestimmungen, Wort 1985/86, H. 5 (2 S.).

Mahrenholz, Ernst G.: Staat und staatlich-katholisches Lehramt, Der Staat 1986, 79-102.
Rees, Wilhelm: Der Religionsunterricht und die katechetische Unterweisung in der kirchli-
chen und staatlichen Rechtsordnung, Regensburg 1986.

Taudien, Herbert: Rechtliche Moglichkeiten zur Reaktion auf die Aktivititen Neuerer

Glaubensgemeinschaften (»Jugendreligionen«, Gurubewegungen, Psychokulte u.4.), fir
2/1986, 17-34.
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5.1.3 Religionspadagogische Beitrige

5.1.4 Fallbeschreibungen
Paderborner Erzbischof entzieht Lehrerlaubnis, SchK 32 (1986) H. 9-10, 12; rhs 29
(1986) 395-396.

5.2 Religionspddagogik und Politik

5.2.1 Politische Stellungnahmen

Landtag Nordrhein-Westfalen. 10. Wahlperiode. Kleine Anfrage des Abgeordneten Dr.
Rédding CDU: Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen (Drucksache 10/994
vom 14.5.1986). - Landtag Nordrhein-Westfalen. 10. Wahlperiode: Antwort der Landes-
regierung auf die Kleine Anfrage 418 des Abgeordneten Dr. Rédding CDU (Drucksache
10/994), Drucksache 10/1106 vom 30. 6. 1986.

Landtag Rheinland-Pfalz (10. Wahlperiode). Kleine Anfrage der Abgeordneten Korper
und Fink (SPD) und Antwort des Kultusministeriums zum Unterrichtsausfall im Fach Re-
ligion, Drucksache 10/2306 vom 2. 4. 1986; SuK(R) 1/1986, 43-44.

Maier, Hans: Chancen des Religionsunterrichts heute. Stellungnahme aus der Sicht des
bayerischen Kultusministers, Nachrichten der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern
41 (1986) H. 6, 101-103.

Oschatz, Georg-Berndt: Zehn Thesen zum Religionsunterricht, bb 37/1986, 17-18; Kont.
2/1986, 36.

5.2.2 Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von religié-
sen/kirchlichen Verbinden

AuBerung der Landessynode vom 13. Juni 1986 zu Grundfragen des Religionsunterrichts,
entw. 3/1986, 74.

Arbeitsgemeinschaft der evangelischen Religionsiehrer an den Gymnasien in Bayern: Vo-
tum zum Religionsunterricht, PIGEE 58a/1986, 5-7.

Arbeitsgemeinschaft evangelischer Lehrer an weiterfiihrenden Schulen in Bayern: Votum
zum Religionsunterricht, PIGEE 58b/1986, 1.

Ausschuf3 Schulpddagogik des KE G-Bundesverbandes: Freie Katholische Schulen, CuB
32 (1986) 219.

Bericht zur Situation des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen, in: Evange-
lisch-Lutherische Landeskirche Hannover (Hg.): 20. Landessynode, 8. Tagung Mai 1986,
Bd. 8, Hannover 1986, 120-125.128-136.

BeschluB der westfalischen Landessynode zum Religionsunterricht: » Die Freistunde darf
keine Alternative sein«, SuK(R) 1/1986, 41; ru int 15 (1986) H. 1, 5.
Bundesvereinigung Evangelischer Eltern und Erzieher: Voraussetzungen und Moglichkei-
ten partnerschaftlicher Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule. Thesen aus ei-
ner Tagung, ESchE 1/1986, 20.

Degenhardt, Johannes Joachim: Katholische Erklarung zum Religionsunterricht, ESchE
1/1986, 18-19. -

Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung: Okumenische Her-
ausforderung an unsere Bildungsarbeit, Karlsruhe 1986.

Diozesanbischdfe in Nordrhein-Westfalen: Grundsitze fir Unterricht und Erziehung in
den oOffentlichen katholischen Schulen im Land Nordrhein-Westfalen, eng. 1986, 263~
264.

Diézesansynode Rottenburg-Stuttgart 1985/86:Weitergabe des Glaubens an die kommen-
de Generation, Kirchliches Amtsblatt fiir die Diozese Rottenburg-Stuttgart 11/1986;
selbstindige Veroffentlichung: Stuttgart 1986.

Didzesansynode Rottenburg-Stuttgart 1985/86: Weitergabe des Glaubens an die kom-
mende Generation. Teil III. Religionsunterricht (Teildruck), Stuttgart 1986; Inf(M) 19/
1986, 7-11.

Erkldrung der Bewegung fiir Papst und Kirche e. V.: Zu Katholischer Erwachsenen-Kate-
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chismus / das Glaubensbekenntnis der Kirche, Theologisches 190/1986, 6923-6924.
Europiische Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendkatechese: Die Bibel mit Jugendlichen lesen,
KatBl 111 (1986) 619-621.

Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung in Baden (EAEB) und Evan-
gelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung in Wiirttemberg (EAEW). Grund-
lagenkommission: Neue Thesen zur evangelischen Erwachsenenbildung, DEAE.N 6/86,
55-59.

Evangelischer Schulbund in Bayern e.V.: Chancen und Schwierigkeiten des Religionsun-
terricht aus der Sicht des Evangelischen Schulbundes in Bayern, PIGEE 58a/1986, 8-11.
Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern: Wort der Synode zur Praxis des Religionsun-
terrichts heute, Nachrichten der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern 41 (1986)
176-177; GEE-Runfbrief Herbst 1986, 18-20.

Fachgemeinschaft Evangelischer Religionslehrer in Wiirttemberg: Stellungnahme zur Ent-
schlieBung der Landessynode zu Grundfragen des Religionsunterrichts vom 15. Juni
1976, entw. 3/1986, 76.

Gemeinschaft Evangelischer Erzieher in Bayern e.V.: Votum zum Religionsunterricht,
ibw.,j 24 (1986) 18-21; PIGEE 58a/1986, 4.

Gesamtverband Evangelischer Erzieher in Bayern e. V.: Thesen zum Thema der Friihjahrs-
synode 1986 »Religionsunterricht«, PIGEE 58b/1986, 9.

Die Grundsitze des Bundes evangelischer Religionslehrer an hoheren Schulen Westfalens
(Neufassung vom 23. Oktober 1962), in: Tilly/Potthast 1986, 12.

Grundsatzfragen zum Religionsunterricht. Berichte und Aussprache, in: Landeskirche in
Wiirttemberg (Hg.), 10. Landessynode 1986, 795-874.

Heun, Karl: Chancen des Religionsunterrichts heute. Stellungnahme aus der Sicht des ver-
antwortlichen Abteilungsleiters im Landeskirchenamt, Nachrichten der Evangelisch-Lu-
therischen Kirche in Bayern 41 (1986) H. 6, 104-106.

Hinweise fiir eine richtige Darstellung von Juden und Judentum in der Predigt und in der
Katechese der katholischen Kirche. Ein bemerkenswertes Dokument der » Vatikanischen
Kommission fiir die religiosen Beziehungen zum Judentum« im Sekretariat fiir die Einheit
der Christen, ru 16 (1986) 109-113.

Haffner, Joseph, Johannes Joachim Degenhardt und Klaus Hemmerle: Grundsatze fir
Unterricht und Erziehung in den 6ffentlichen Katholischen Bekenntnisschulen im Land
Nordrhein-Westfalen, Inf(E) Dezember 1986, 23-25.

Interkonfessionelle Arbeitsgemeinschaft fiir Mischehen-Seelsorge der deutsch-sprachigen
Schweiz (Hg.): Religiése Kindererziehung in der Mischehe, Ziirich 1986.

»Jugend - Hoffnung der Kirche«. Erklarung des Zentralkomitees der deutschen Katholi-
ken zum Verhiltnis von Jugendlichen und Erwachsenen in den Pfarrgemeinden (beschlos-
sen: 2. Mai 1986), in: Berichte und Dokumente des Zentralkomitees der deutschen Katho-
liken 62/1986, 23-41.

Katholische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung der Schweiz und des Fiirsten-
tums Liechtenstein (KAGEB): Stellungnahme zu den Lineamenta der Bischofssynode
1987 »Berufung und Sendung der Laien in Kirche und Welt, zwanzig Jahre nach dem Vati-
kanischen Konzil«, kageb 1/1986, 27-35.

Katholische Landesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung e. V.: Stellungnahme zur
gegenwirtigen bildungspolitischen Diskussion, KEB NW 15 (1986) H. 3, 5.
Katholische Landeskonferenz fiir Schule und Erziehung in Nordrhein-Westfalen: Zur Zu-
sammenarbeit von Schule und Kirche vor Ort, eng. 1986, 255-262.

Kirchenamt der EKD (Hg.): Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse. Eine Ar-
beitshilfe der Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung, Giitersloh 1986.
Landesjugendkammer in Baden: Begleitung von Jugendlichen, die zu einem Engagement
im politischen und gesellschaftlichen Bereich bereit sind, (Karlsruhe) 1986, ¢ij 34 (1986)
H.2,8-9.

Landessynode der Evangelischen Kirche im Rheinland: Lehren und Lernen als Aufgabe
der Kirche in Konfirmandenarbeit und Religionsunterricht (BeschluB), Suk(R) 1/1986,
40-41.
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Landessynode der Evangelischen Kirche im Rheinland: Religionsunterricht (Lehreraus-
bildung und Vokationsordnung) - BeschluB, SuK(R) 1/1986, 41.

Lehrerausbildung und Vokationsordnung - Antrag der Kreissynode KoIn-Siid (mit Be-
schluB)in: Evangelische Kirche im Rheinland(Hg.): Verhandlungen der 34. ordentlichen
rheinischen Landessynode Januar 1986, Bad Neuenahr 1986, 221-222 und Anlage 247-
250.

Memorandum zur Schiilerverbandsarbeit, KatBl 111 (1986) 378-384.

Pfarrerverein in der Evang.-Luth. Kirche in Bayern e. V.: Votum zum Religionsunterricht,
PIGEE 58b/1986, 2-3.

Der Prises der Evangelischen Kirche im Rheinland: Rundbrief an die Religionslehrer der
Evangelischen Kirche im Rheinland, SuK(R) 1/1986, 42.

Religionspddagogen der Erzdiozese Wien: 10 Thesen zum Religionslehrer und Religions-
unterricht von morgen, CpB 99 (1986) 103-106.

Religionsunterricht: Die Freistunde darf keine Alternative sein. BeschluB der Landessyn-
ode der Evangelischen Kirche von Westfalen, Eh 36 (1986) 19.

Religionsunterrichtan Beruflichen Schulen. Bericht des Bildungsausschusses: Eingabe des
Fachverbandes Evangelische Religionslehrer in Baden e.V., in: Evangelischer Oberkir-
chenrat Karlsruhe (Hg.): Landessynode der Evangelischen Landeskirche Baden Novem-
ber 1985, Karlsruhe 1986, 77-80.192-194.

Schulabteilung beim Landeskirchenamt: Die kirchlichen Schulen und Internate im Bereich
der Evangelischen Kirche im Rheinland, in: Evangelische Kirche im Rheinland(Hg.): Ver-
handlungen der 34. ordentlichen rheinischen Landessynode, Jan. 1986.

Spengler, Helmut: Brief an die Religionslehrerinnen und Religionslehrer im Bereich der
Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau, SchH 16 (1986) H. 1, 37-39.
Stellungnahme des ANR zum Entwurf der Rahmenrichtlinien fiir die Schule fiir Lernbe-
hinderte. Evangelischer Religionsunterricht, Rundschreiben des Aktionsausschusses Nie-
derséchsischer Religionslehrer 19/1986, 102-108.

Tilly, Ernst: Bericht zur Beratung iiber den Religionsunterricht und BeschluB, in: Evange-
lische Kirche von Westfalen(Hg.): 2. Tagung der 10. Westfilischen Landessynode vom No-
vember 1985, Bielefeld 1986, 251-253.

VBE-Religionspidagogen: Stellungnahme zum KM-Vorhaben der »Schulischen Moral-
erziehung nach L. Kohlberg«, Schule heute - Information + Meinung 26 (1986) H. 5, 3.
Verband evangelischer Religionspidagogen und Katecheten in Bayern e.V.: Votum zum
Religionsunterricht, PIGEE 58b/1986, 4.

Verlautbarungen der Diézesanbischofe in Nordrhein-Westfalen Nr. 183: Grundsitze fiir
Unterricht und Erziehung in den offentlichen katholischen Schulen im Land Nordrhein-
Westfalen, SchK 32 (1986) H. 7-8, 17.

Vorstellung von Religionslehrernim Gottesdienst und Erteilung der Vokation, in: Evange-
lischer Oberkirchenrat Karlsruhe (Hg.): Landessynode der Evangelischen Landeskirche
Baden November 1985, Karlsruhe 1986, 74-77.199.

Votum der Gemeinschaft Evangelischer Erzieher in Bayern e.V. zum Religionsunterricht,
ibw.j 24 (1986) 18-21.

Wegge, Hans:Thesen zur Griindung eines Verbandes der evangelischen Religionslehrer an
den hoheren Schulen Westfalens, in: Tilly/Potthast 1986, 13-15.

Wort der Landessynode der Evangelischen Kirche von Westfalen 1985 zum Religionsun-
terricht, in: Tilly/Potthast 1986, 80. -

Wort der Synode (Neuendettelsau) zur Praxis des Religionsunterricht heute, in: Landes-
synode 1986, 113-117.

Wiirttembergische Evangelische Landessynode: EntschlieBung zu Grundfragen des Reli-
gionsunterrichts, entw. 3/1986, 75.

Zur Zusammenarbeit von Schule und Kirche vor Ort. Eine Erklédrung der Katholischen
Landeskonferenz fiir Schule und Erziehung NW, Inf(E) Juni 1986, 8-12.

5.2.3 Richtlinien und Curriculumentwiirfe
Bayerischer Kultusminister: Richtlinien fiir die religiose Unterweisung tiirkischer Schiiler
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muslimischen Glaubens in den Jahrgangsstufen 1-3 der Grundschule, Amtsblatt des
Bayerischen Kultusministeriums 1986, Sondernummer 7, 269-272.

Bischéfliches Schulamt der Didzese Rottenburg-Stuttgart: Lehrplan fiir das Fach Katholi-
sche Religionslehre. Schule fiir Schwerhorige (Sonderschule), Freiburg/Rottenburg-
Stuttgart 1986.

Freie und Hansestadt Hamburg / Behérde fiir Schule und Berufsbildung (Hg.): Lehrplan
fiir die Sekundarstufe I (Klassen 5 bis 10. Orientierungsstufe, Haupt- und Realschule,
Gymnasium, Gesamtschule). Religion, Hamburg 1986.

Froben, Wolfgang: Kursfolge fiir das Fach ev. Religionslehre (Entwurf), AevRU(H) 44/
1986, 34-41.

Kultusminister Baden-Wiirttemberg: Lehrplan fiir allgemeinbildende Gymnasien und be-
rufliche Gymnasien fiir das Fach Ethik, 13. Jahrgangsstufe, Kultus und Unterricht 1986,
1-16.

Kultusminister Rheinland-Pfalz: Lehrplanentwurf und Handreichung fiir die Berufsfach-
schule im Lande Rheinland-Pfalz. Zweijihriger Bildungsgang mit qualifiziertem Sekun-
darabschluB I. Unterrichtsfach: Evangelische Religion, Mainz 1986.

Kultusminister Rheinland-Pfalz: Lehrplan Ethik - Grundschule, Griinstadt 1986.
Kultusminister Rheinland-Pfalz: Lehrplan fir das Fach Katholische Religion an der be-
rufsbildenden Schule in Rheinland-Pfalz, Wiesbaden 1986.

Kultusminister Schleswig-Holstein: Grundschule. Ubersichten zu den Lehrplinen, Kiel
1986 (Ev. RU S. 11-12; Kath. RU 8S. 13-14).

Kultusminister Schleswig-Holstein: Gymnasium. Ubersichten zu den Lehrplinen, Kiel
1986 (Ev. RU 8. 4-6; Kath. RU S. 7-9).

Kultusminister Schleswig-Holstein: Hauptschule. Ubersichten zu den Lehrplinen, Kiel
1986 (Ev. RU S. 6-7; Kath. RU S. 8-9).

Kultusminister Schleswig-Holstein: Realschule. Ubersichten zu den Lehrplinen, Kiel
1986 (Ev. S. 4-5; Kath. RU S. 6-9).

Kultusminister Schleswig-Holstein: Schule fiir Lernbehinderte. Ubersichten zu den Lehr-
plénen, Kiel 1986 (Ev. RU S. 5-6; Kath. RU S. 7-9).

Lehrplan der Hauptschule. Vollstindige, mit Anmerkungen und Ergénzungen versehene
Ausgabe, Wien 1986.

Rahmenrichtlinien-Fachgruppe: Evangelische Religion, Primarstufe: Planungshilfen fir
das erste und zweite Schuljahr (Materialien zum Unterricht, Primarstufe, 5. Evangelische

Religion, hg. v. Hessischen Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung), Wiesba-
den 21986.

5.2.4 Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Adam, Gottfried und Heidemarie Adam: Lehrplane und Lehrplanentwicklung fiir den
evangelischen Religionsunterricht mit Sonderschilern, Zeitschrift fiir Heilpadagogik 37
(1986) 86-95.

Alt-Hamburger Synode fiir besseren Religionsunterricht, ESchE 3/1986, 10-11.
Arbeitslos. Erfahrungsberichte arbeitsloser Lehrer/Religionslehrer zu Problemen der
Lehrerarbeitslosigkeit, KuS(Mst) 12 (1986) H. 60, 10-12.

Aufgabe des Religionsunterrichts an Sonderschulen unveréndert, SchK 32 (1986) H. 7-8,
11.

Ausfall des Religionsunterrichts eingrenzen, SchK 32 (1986) H. 12, 8.

Ausfall des Religionsunterrichts zuriickgegangen, eng. 1986, 164; SchK 32 (1986) H. 4, 8.
Bauerndick, Rolf: Katholische Erziehung. Zwielicht auf SchloB Crassenstein. Ein Le-
febvre-Internat im Kreuzfeuer der Kritik, Publik-Forum 15 (1986) H. 10, 32-33.
Bayerischer Pfarrerverein und Religionsunterricht, ESchE 11/1986, 10-11.

Bayern: Gegen Schulgebet als Pflicht, ESchE 11/1986, 4.

Bayern: Kritik an regelmaBigem Schulgebet, ESchE 7-8/1986, 5-6.

Bayern: Weiterhin Probleme mit dem Schulgebet, ESchE 9/1986, 3-4.

Bayern: Religionsunterricht als Thema der Landessynode, ESchE 5/1986, 10-12.
Bayerns katholische Schulen suchen im Landtag Unterstiitzung. Katholisches Schulwerk
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und 120000 Eltern appellieren an die Politiker, EuE 1986, 25-26.

Bei Schiilern starke Vorurteile iiber Juden und Israel, ESchE 12/1986, 4-5.
Beratungen iiber Katechismus fiir die Weltkirche, ChrL 39 (1986) 300-301.

Berlin: Freidenker fordern Lebenskunde-Unterricht an allen Schulen, ESchE 11/1986,
3-4,

Berlin: Keine Verhandlungen iiber Religionsunterricht in der Oberstufe, CuB 32 (1986)
12

Bischof Homeyer wiinscht Neuorientierung der kirchlichen Bildungsarbeit, PBI(K) 38
(1986) 26.

Bischof Krusche: Religionslehrer miissen »glaubwiirdige Christen« sein, ESchE 3/1986,
9.

Bischof Spital: Religionsunterricht auf wirksame Unterstiitzung durch Eltern und Pfarrge-
meinde angewiesen, SchK 32 (1986) H. 9-10, 12.

Bleistein, Roman: Jugend und Zukunft. Zum BeschluB der Rottenburger Synode zur
kirchlichen Jugendarbeit, KatBl 111 (1986) 850-855.

Bdéhm, Giinter: Das Konzept der neuen Richtlinien fiir Evangelische Religionslehre fiir die
gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen, in: Tilly/Potthast 1986, 54-65.
Brandes, Harald: Az.: 201-82 165/2-4 (betr. Rahmenrichtlinien Evangelische Religion /
gymnasiale Oberstufe), AevRU(H) 44/1986, 31-33.

Bromm, Gerhard: Muslimischer Religionsunterricht an deutschen Schulen, ESchE
2/1986, 3.

DDR: Immer weniger Kinder im Religionsunterricht, ru 16 (1986) 78.

DDR: Kirche erreicht nur wenige Jugendliche, ESchE 5/1986, 17-18.

DDR: Neuer Katechismus fiir den katholischen Religionsunterricht, ESchE 5/1986, 17.
DDR: Wachsende Erwartungen der Jugend an die Kirche, ESchE 7-8/1986, 22.
Dikow, Joachim: Katholische Jungenschulen, Madchenschulen und koedukative Schulen
in freier Trigerschaft - Ein statistischer Uberblick, eng. 1986, 125-128.

Donabaum, Liselotte: Auf die Kinder achten! (betr. Lehrplan), CpB 99 (1986) 123-124.
Diisseldorfer Kultusministerium: Religionsunterricht nur teilweise erteilt. Defizite an be-
rufsbildenden Schulen, Der Weg. Evangelisches Sonntagsblatt fir das Rheinland 33/
1986, 4.

Ederer, Hans-Anton: Schnittmuster fiir eine neue Uniform. Rémisches Machtgerangel um
den Welt-Einheits-Katechismus, Publik-Forum 15 (1986) 19-20.

Ehrfurcht vor Gott oberstes Erzichungsziel. Zum Streit um die Verfassung des Landes
Nordrhein-Westfalen vor 40 Jahren. Bekenntnisschule wurde die Regel, Der Weg. Evan-
gelisches Sonntagsblatt fiir das Rheinland 39/1986, 8.

Erwachsenen-Katechismus - ein »6kumenisches Ereignis«, rhs 29 (1986) 115.
Erzbischof Degenhardt: Positive Entwicklung des Religionsunterrichts, ru 16 (1986) 39-
40.

Ethik-Lehrpline in Hamburg und Rheinland-Pfalz, ru 16 (1986) 37.

Evangelischer Religionsunterricht. Bischof Krusche: Religionslehrer miissen »glaubwiir-
dige Christen« sein, SuK(R) 1/1986, 2.

Evangelischer Religionsunterricht in Hessen, rhs 29 (1986) 201.

Faltblatt zum Schulanfang. Nachdenkenswertes iber den Religionsunterricht, Der Weg.
Evangelisches Sonntagsblatt fiir das Rheinland 30/ 1986.

Finger, Kurt: (Lehrplan) Kontinuierlich weiterentwickeln, CpB 99 (1986) 116-117.
Fink, Hans: Behutsamkeit ist kein Fehler! (betr. Lehrplan), CpB 99 (1986) 119.
Francke-Schule in Essen. Evangelisch-biblisch ausgerichteter Unterricht, Der Weg. Evan-
gelisches Sonntagsblatt fiir das Rheinland 32/1986.

Freie Evangelische Elternvereinigung (FEE) und Katholische Elternschaft Deutschlands
(KED), Landesverband Bayern, fordern: Religiose Erziehung muB wieder mehr in den
Mittelpunkt riicken, EuE 1986, 99.

»Geistliche Woche Mannheim«: Widerspriichliche Aussagen iiber Jugendliche, ESchE
3/1986, 11-12.

Geniigend Religionslehrer in Hessen - dennoch Ausfall von Religionsunterricht, ru 16
(1986) 38-39.



322 Folkert Rickers

Glaser-Schmidt, Friederike: Die Bedeutung von Religionslehrplanen fiir die Praxis, LehB
38 (1986) 37.

Glaubensvermittlung ohne Gewissenszwang, ESchE 3/1986, 19-20.
Griechisch-orthodoxer Religionsunterricht an NRW-Schulen, rhs 29 (1986) 116.
Gutheil, Jérn-Erik: Gottes Volk ausriisten. Konferenz der Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir
Erwachsenenbildung in Europa in Carberry Tower (Schottland), DEAE.N 4-5/1986, 49~
50.

Hamburg: Neuer Lehrplanentwurf Religion, ESchE 3/1986, 9-10.

Hampel, Johannes: Das Schulgebet gehort zur christlichen Erziehung. Stellungnahme zum
BeschluB des Bayerischen Landtags - Drucksache 10/9161 - und der Diskussion im Baye-
rischen Landtag, CuB 32 (1986) 189.

Hannover: Landessynode fiir bessere Religionsunterrichtsversorgung, ESchE 7-8/1986,
12-13.

Hannoversche Synode: Evangelische Religion soll im Abitur gleichberechtigt sein, ru 16
(1986) 37.

Heinz, Hanspeter: Einfithrung in die Vorlage der Kommission 8 »Jugend - Hoffnung der
Kirche. Erklarung des Zentralkomitees der deutschen Katholiken zum Verhaltnis Jugend
und Gemeinde« vor der Vollversammlung des Zentralkomitees der deutschen Katholiken
am 22./23. November 1985, in: Berichte und Dokumente des Zentralkomitees der
deutschen Katholiken 60/1986, 53-63.

Hessen: Mehr Beachtung fiir die Bibel im Religionsunterricht, ESchE 4/1986, 13.
Hessen: Unterrichtsausfall im Fach Religion beklagt, SchK 32 (1986) H. 7-8, 12.
Hessen-Nassau: Evangelischer Religionsunterricht »langfristig gefdhrdet«, ESchE
4/1986, 12.

»Hilfe fiir Eltern, Schiiler, Lehrer und Katecheten« - Sammlung hessischer Schulerlasse
neu aufgelegt, eng. 1986, 275-276.

Hilger, Georg: Hinweise fiir eine richtige Darstellung von J uden und Judentum in der Pre-
digt und in der Katechese der katholischen Kirche. Ein bemerkenswertes Dokument der
»Vatikanischen Kommission fiir die religiose Beziechung zum Judentum« im Sekretariat fiir
die Einheit der Christen, SInf 38/1986, 1-3.

Hofmann, Fritz: Griechisch-orthodoxer Religionsunterricht in Nordrhein-Westfalen, rhs
29 (1986) 329-330.

Immer mehr evangelische Privatschulen, ESchE 3/1986, 8; SuK(R) 1/1986, 7.

Immer mehr Religionslehrer werden arbeitslos, rhs 29 (1986) 202; SchK 32 (1986) H. 3,
10.

Interesse am Religionsunterricht wichst, SchK 32 (1986) H. 12, 7.

Internationales Symposium iiber »Jugend und Religion in Europa«, ESchE 6/1986, 7-8.
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Fachtagung zu Grundfragen der kirchlichen Arbeit mit Kindern in Schwerin, ChrL 39
(1986) 30-31.

Foos-Queck, Charlotte: Kreative Bibelarbeit im Spiel mit Fadenpuppen. Werkstattbericht
einer Tagung mit Religionspidagogen, KatBl 111 (1986) 632-636.

Gahlmann, Alfred J.: Kosmos oder Schopfung? Tagungsbericht, rhs 29 (1986) 327-328.
Gesamtkonzept fiir die Weitergabe des Glaubens gefordert. Mainzer Tag der katholi-
schen Religionslehrer mit 1000 Teilnehmern, SchK 32 (1986) H. 7/8, 10-11.
Gestaltung von Schiilergottesdiensten im Religionsunterricht. Nachgedanken zu einer
Fortbildungstagung des Katechetischen Instituts, Inf(E) Juni 1986, 3-8.

Geurts, Veronika u.a.: Gemeinde braucht Schule - Schule braucht Gemeinde, PBI(K) 38
(1986) 154-155.

Harth, Brigitte: Offene Jugendarbeit. Freizeitarbeit oder Jugendsozialarbeit, eji 36 (1986)
H. 5, 18-19.

Hiddemann, Brigitte: » Als sie vom Berge herabgingen«. Meditation und Alltag. Ein Ta-
gungsbericht, DEAE.N 6/1986, 16-18.

Jugend und Bibel. 90. Mitgliederversammlung im Bernhauser Forst, eji 36 (1986) H. 10,
15.

Junge Menschen fragen nach dem Sinn des Lebens. BundeskongreB evangelischer Schulen
und Heime tagte in Bethel, ru int 15 (1986) H. 1, 16.

Kinder-Bibeltag beim Gorlitzer BibelkongreB, ChrL 39 (1986) 29-30.

»Kinder brauchen einen Zugang zu Glaubenssymbolen«, Diakonie im Rheinland 23
(1986) H. 4, 32.

»Kirche soll Jugendlichen Hoffnung geben«, ESchE 7/8/1986, 9-10.

Konfirmation und Konfirmandenarbeit - Konsultation des Lutherischen Weltbundes,
ChrL 39 (1986) 200-201.

Korherr, Edgar: Europas Katecheten ziehen Bilanz, CpB 99 (1986) 398-399.

Lange, Giinter: Tradierungskrise des Glaubens. Bericht tiber ein Kolloquium, KatBl 111
(1986) 692-695.

Miller, Gabriele: Rottenburger Synode - ein Ereignis, KatBl 111 (1986) 537-541.
‘Mors, Hermann: In der Bild-Sprache sich dem Geheimnis Gott ndhern. Felicitas und Otto
Betz beim Religionspadagogischen Ferienkurs im Cassianeum in Donauworth, CuB 32
(1986) 226.

Mors, Hermann: Spuren, sich dem Geheimnis Gott zu nidhern. » Der schwere Weg der Got-
tesfrage« als Thema des religionspadagogischen Ferienkurses im Cassianeum in Donau-
worth, KatBl 111 (1986) 860-862.
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Neuer Tagungstyp fiir Religionsunterricht, ESchE 11/1986, 10.

Niedersachsen: »Neuorientierung kirchlicher Bildungspolitik« (Bischof Dr. Joseph Ho-
meyer), ErwB 32 (1986) 44.

Oberthiir, Giinter: Lebenshilfe durch Bibelarbeit. Fir ein neues Profil der katholischen Er-
wachsenenbildung, KEB NW 15 (1986) H. 1, 4.

Okumenisches Treffen beendet »Jahr der Jugend« in Madras, ESchE 1/1986, 12.
Petzold, Lothar: Biblisches Erzihlen. Werkstattbericht von einer Arbeitsgruppe beim 2.
BibelkongreB in Gorlitz, ChrL 39 (1986) 68-72.

1200 Religionslehrer bei KongreB in Hildesheim, ESchE 7/8/1986, 9.
Religionslehrertagung iiber Martin Niemoller, ESchE 6/1986, 5-6.
Religionspadagogische Konferenz iiber elterliche Mitverantwortung fiir christliche Erzie-
hung, ESchE 12/1986, 7.

Religionspadagogischer Tag in Potshausen, ESchE 10/1986, 4.

Religionspadagogisches Symposion iiber Wertewandel bei Jugendlichen, ESchE 7/8/
1986, 8-9.

Religionsunterricht und Schulseelsorge, CpB 99 (1986) 306.

Rheinische Synode zum Thema »Lehren und Lernen«, ESchE 2/1986, 10-11.

Sauer, Ralph: Die verschiedenen Sprachen in der Glaubensunterweisung. Zusammenfas-
sung des Kongresses der Europdischen Arbeitsgemeinschaft fiir Katechese in Annecy (19.
bis 24. Mai 1986), CpB 99 (1986) 425-429.

Sauer, Ralph: Franzosische und deutsche Religionspadagogik im Gespréch. Bericht von
der ersten deutsch-franzésischen Begegnung von Religionspadagogen, KatBl 111 (1986)
699-700.

Schmitt, Karl-Heinz: In vielen Sprachen einmiitig - Herausforderungen und Moglichkei-
ten der Katechese in Europa. Riickblick auf das Europaische Kolloquium zur Katechese
vom 1. bis 4. April 1986 in Rom. Ausblick auf den Europiischen Katechetischen KongreB
vom 8. bis 11. Juni 1987 in Miinchen, KatBl 111 (1986) 526-535.

Seelsorge im Religionsunterricht, ESchE 7/8/1986, 13-14.

Steinhduser, Rolf: Jugendkatholikentag in Bonn, PBI(K) 38 (1986) 214-217.

Tagung in Diepholz: » Erwachsenwerden ohne Gott«, ESchE 7/8/1986,7.

Tonnis, Margot: Frauen in unserer Gesellschaft - ein Thema fiir die katholische Erwachse-
nenbildung?, KEB NW 15 (1986) H. 2, 2.

TZI-Modell als Alternative zum klassischen Religionsunterricht?, ESchE 6/1986, 13-14.
Wanning, Julia: Jugendliche in Europa. Lautloser Auszug aus den Kirchen. Das Interesse
an Religion wandelt sich, Publik-Forum 15 (1986) H. 12, 21.

Wiedermann, Horst: Tradierungskrise des Glaubens, rhs 29 (1986) 261-263.

Wiegering, Kurt: Was Stille fiir mein Dasein ausmacht. Meditationskurse in der Ev. Er-
wachsenenbildung Baden, DEAE.N 6/1986, 15-16.

6 Vergleichende Religionspdadagogik

6.1 Religionspidagogik in europdischen Lindern, USA, Kanada

Afrikanische Erzihltraditionen in den USA, ESchE 10/1986, 18-19.

Aitken, Anna Maria: Ausbildung zur Kinderkatechese in der franzosischen »Region Cen-
tre-Est«, CpB 99 (1986) 449-451.

Anne Frank ist nicht angenehm. Christliche Eltern in USA erwirken Lektiire-Verbot an
Schulen, Frankfurter Rundschau vom 27. 10. 1986.

Benoit, André: Koedukation im katholischen Bildungswesen Belgiens, eng. 1986, 129-
138.

Bindung. Italiener halten zum Religionsunterricht, HerKorr 40 (1986) 354.

Dommann, Fritz: Religionsunterricht in der Schweiz und schweizerische Lehrmittel, RpB
18/1986, 137-151.

England: Religionsunterricht fiir Polizeibeamte, ESchE 10/1986, 17-18.

Frankreichs Probleme mit religioser Jugenderziehung, SchK 32 (1986) H. 9/10, 18.
Hirtenwort des Wiener Erzbischofs zum Religionsunterricht, SuK(H) 23 (1986) H. 2, 8.
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Iigner, Rainer: Katholische Schulen in den USA, eng. 1986, 265-272.

Italien: Eltern und Schiiler stimmten fiir Religionsunterricht, eng. 1986, 275; SchK 32
(1986) H. 7/8, 13.

Italien: KompromiB im Streit um den Religionsunterricht, ESchE 2/1986, 11-12.
Italiens Bischofe werben fiir Religionsunterricht, SchK 32 (1986) H. 5/6, 12.

Jakubiec, Marian: Der Religionsunterrichtin Polen nach dem Zweiten Weltkrieg, CpB 99
(1986) 211-216.300-304.383-387.

Jugoslawien: 40 Prozent fiir schulischen Religionsunterricht, ESchE 11/1986, 16.
Katholische Schule in Osterreich weiter gefragt, ibw.j 24 (1986) 19-20.

Katholische Schulen in Osterreich, eng. 1986, 165-166.

Klares Votum der Italiener fiir den Religionsunterricht, CpB 99 (1986) 452.

Maillard, Armand: Einige Etappen in der neueren Geschichte der Katechese in Frank-
reich, KatBI 111 (1986) 703-706.

Malta: Abkommen iiber katholische Schulen unterzeichnet, eng. 1986, 275; SchK 32
(1986) H. 7/8, 9.

Mariariski, Janusz: Bildung und Erziehung in der katholischen Kirche in Polen, LKat 8
(1986) 116-123.

Papst kritisiert Behinderung des Religionsunterrichts in Spanien, SchK 32 (1986) H. 11,
20.

Polen: Vorbehalte gegen »Religionskunde«, ESchE 7/8/1986, 23.

Religion unbeliebt?, CpB 99 (1986) 113.

Religionsunterricht in der CSSR, CpB 99 (1986) 305.

Religionsunterricht in Italien, CpB 99 (1986) 305-306.

Religionswissenschaft als Unterrichtsfach in Polen, ChrL 39 (1986) 261.

Ridez, Louis: Erwachsenenkatechese - Beispiel Diinkirchen, LKat 8 (1986) 37-39.
Ridez, Louis: Erwachsenenkatechese in Frankreich, LKat 8 (1986) 21-24.

Saux, Madeleine Le: Eine Katechese fiir die verschiedenen Lebensalter, KatBl 111 (1986)
701-703.

Stoodt, Dieter: Kohlberg und die christliche Erziehung in den USA am Beispiel von C.A.
Dykstras Dissertation von 1978, in: Fraas/Heimbrock 1986, 85-98.

»Streit« um den Religionsunterricht an den staatlichen Schulen in Italien. Ein Interview
mit Emilio Alberich, KatBl 111 (1986) 696-698.

Uberfliissig. Streit in den USA um Evolution und/oder Schopfung, HerKorr 40 (1986)
456-457.

USA: Schulgebet weiter umstritten, ESchE 5/1986, 20.

USA: Streit um Darwin in Biologiebiichern, ESchE 1/1986, 17.

USA: Weiterhin Streit um Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen, ESchE 12/1986,
19.

Verschlechterung. »Laikale« strangulieren Religionsunterricht in Italien, HerKorr 40
(1986) 60.

VR Polen: Schulstreit zwischen Staat und Kirche, ESchE 4/1986, 19.

Wien: Evangelisches Gymnasium weiterhin aktuell, ESchE 1/1986, 10.

Zehm, Gerd-Eckard: Im »Land der Freien« ein Stiick dunkles Mittelalter. Kampf um
»heidnische« Schulbiicher in den USA, Aachener Nachrichten vom 22. 7. 1986.

Zitat aus der Frankfurter Allgemeinen Zeitung vom 1. Juli 1986 (betr.: Einfiihrung von
Religionskunde in Polen), CpB 99 (1986) 387.

6.2 Religionspddagogikin anderen aufereuropiischen Lindern (bes. in der Dritten Welt)
Burundi: Religionsunterricht verboten, SchK 32 (1986) H. 9/10, 18; rhs 29 (1986) 396.
Fernandes, Walter: Eine Herausforderung fiir die katholische Erziehung, Conc(D) 22
(1986) 398-402.

Lateinamerikanischer Bischofsrat - Sachbereich Jugend: Jugend, Kirche und Verinde-
rung. Ein pastoraler Entwurf zum Aufbau der Zivilisation der Liebe, Bogotd 1984 (Adve-
niat Dokumente/Projekte 30), Essen *1986.

Zum Bildungswesen in Stidafrika, ESchE 7-8/1986, 25-28.
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6.3  Nichtchristliche Religionspidagogik

Allemann, F. (Hg.): Muslime in der Schweiz, CIBEDO.D 27/1986, 1-28, bes. 25-26.
Goldmann, Christoph: Honig im Lehrhaus - Lernen im Judentum. Erlebnisse, ForR
4/1986, 21-26.

Koster, Fritz: Religiose Erziehung in den Weltreligionen. Hinduismus, Buddhismus, Islam,
Darmstadt 1986.

Lapide, Pinchas: Wenn mein Kind fragt, PB1 126 (1986) 454-462.

Mazel, Michelle:». . . und daBsie ihre Kinder lehren.« 38 Jahre Erziehungswesen in Israel,
LehB 38 (1986) 60-62.

Wielandt, Rotraud: Zeitgendssische islamische Religionspadagogik in der Tiirkei, in: Léh-
nemann 1986, 293-303.

7 Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Ubersichten iiber reli-
gionspddagogische Entwicklungen

Biehl, Peter: Beruf: Religionslehrer. Schwerpunkte der gegenwirtigen Diskussion, JRP 2
(1985), 1986, 161-194.

Copray, Norbert: Jugendliche im Test. Ein Literaturbericht iiber neuere Jugendforschung,
KatBI 111 (1986) 399-404.

Failing, Wolf-Eckart: Religionspadagogik und Alter. Einfithrung in den Forschungsstand,
JRP 2 (1985), 1986, 116-143.

Fox, Wilhelm: Von der Evangelischen Unterweisung zum Religionsunterricht 1957 bis
1973, in: Tilly/Potthast 1986, 32-34.

Hemel, Ulrich: Religionspidagogische Grundsatzfragen 1980-1984. Uberlegungen zu re-
ligionspadagogischen Neuerscheinungen, RpB 17/1986, 28-46.

Hofmeier, Johann: Standort und konzeptionsbedingte Schwerpunkte der Religionspad-
agogik nach neueren religionspadagogischen Veroffentlichungen, RpB 17/1986, 12-27.
Mauritz, Inaund Karl-H. Klingenberg: Das evangelische Fernstudium, in: Literatur- und
Forschungsreport Weiterbildung 17/1986, 90-101.

Ott, Rudi: Wie mit der Bibel unterrichten? Kommentare zu bibel-didaktischen Biichern
von 1980 bis 1984, RpB 17/1986, 79-90.

Paul, Eugen: Zur historischen Dimension religionspéadagogischer Forschung, RpB-17/
1986, 2-11.

Rickers, Folkert: Religionspidagogik zwischen 1975 und 1985. Erster Teil, ThPTh-ThPr
21 (1986) 343-368.

Schneider, Heinz: Christliche Erziehung in der pluralistischen Gesellschaft (Literaturbe-
richt), eng. 1986, 76-81.

Strebel, Albrecht: Meditation als Weg christlichen Glaubens. Eine Literaturiibersicht,
DEAD.N 6/1986, 30-36.

Zirker, Hans: Der Glaube an Gott - religionspadagogisch erortert, RpB 17/1986, 91-96.
Zwergel, Herbert A.: Religionspidagogische Grundlagenprobleme, RpB 17/1986,47-63.

8 Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse

Arbeitshilfen und Materialien der » Gymnasialpadagogischen Materialstelle« der Evange-
lisch-Lutherischen Kirche in Bayern, Materialverzeichnis Nr. 18 / April 1986 (Sonder-
druck).

Funke, Dieter: Renaissance des Symbolischen. Aktuelle Biicher zur religiésen Symbolik,
KatBI 111 (1986) 889-896.

Gewalt, Dietfried: Bibliographie. Literatur zur Diakonie, Seelsorge und religiosen Erzie-
hung bei Horgeschadigten 1985-1986 (mit Nachtriagen), RKGS 22/23/1986, 53-59.
Hoffmann, Bernward: Neue religionspadagogische Medien. Eine Auswahl von Dia- und
Folienmappen und Tonbildern kurz vorgestellt, KatBl 111 (1986) 728-731.
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Holtkamp-Nienberg, Annette: Kinder- und Jugendzeitschriften KuS(Mst) 12 (1986) H.
57,9-10.

Katholische Religionslehre: Mogliche Verteilung der Schulbucher und Lernmittel fur die
Hand der Schiiler auf die verschiedenen Klassen der einzelnen Schulformen, Schuljahr
1986/87, Inf(E) Juni 1986, 14-20.

Materialien und Medien fiir den Religionsunterricht. Videothek im Katechetischen Insti-
tut, Inf(E) Juni 1986, 23-31.

Religionspadagogische Buchpublikationen 1980-1985, RpB 17/1986, 184-195.
Rickers, Folkert: Religionspadagogische Bibliographie 1984 fiir den deutschen Sprach-
raum, JRP 2 (1985), 1986, 253-305.

Rickers, Folkert: Religionspadagogische Dissertationen und Habilitationen 1984 im
deutschen Sprachraum, JRP 2 (1985), 1986, 306-307.

Schlauri, Beat: Erwachsenen-Katechismen und Glaubensbiicher. Eine kommentierte Bi-
bliographie, kageb 4/1986, 13-17.

Schulbiicher fiir evangelische Religionslehre. Aus dem Verzeichnis der genehmigten Lehr-
mittel fiir das Schuljahr 1986/87 (NRW), ru int 15 (1986) 22-24.

9 Personalia

Bohn, Alois: Religionspadagogische Fragen im Priesterrat (betr.: Domdekan Dr. Berg),
in: Jungnitz 1986, 69-73.

Hastenteufel, Paul: »Hochste Ehre Gottes ist der Mensch, der Gott liebt«. Portrit: Ludwig
Wolker, KatBl 111 (1986) 193-198.

Lehmann, Karl: Laudatio zur Verabschiedung von Herrn Domdekan Apostolischer Pro-
tonotar Dr. Hermann Berg am 18. Juni 1986 im Kapitelsaal des Dommuseums in Mainz,
in: Jungnitz 1986, 13-18.

10 - Varia

Adam, Gottfried, Norbert Metteund Albrecht Schéll: Literaturdokumentation Religions-
pédagogik - ein Literaturdienst fiir die Arbeit in Schule und Hochschule, EvErz 38 (1986)
594-599.

Aufwirtsentwicklung hielt auch 1985 an. Katechetisches Institut legt Jahresbericht vor,
SchK 32 (1986) H. 3, 10.

Christenlehre in der DDR - 40 Jahre jung, ESchE 1/1986, 15; ru 16 (1986) 117-118.
DDR: 40 Jahre Christenlehre, ESchE 7-8/1986, 22-23.

Halbig, Edda:Schule und Kirche. Informationsblatt fiir die katholischen Lehrer in Hessen,
in: Jungnitz 1986, 233-244,

Heumann, Klaus: Die Arbeit der Gymnasialpiddagogischen Materialstelle - Hilfe oder
Gangelung fiir den Religionslehrer, AevRU.T 77/1986, 236-240.

NS-Zeit ist vielen Schiilern unbegreiflich, ESchE 1/1986, 18.

Pabst, Jochen: Nach einem Vierteljahrhundert . . . Mehr als 25 Jahre Rote Hefte. Was uns
beim Durchblittern alter Hefte auffiel . . ., AevRU(H) 44/1986, 9-16.

Schnurr, Otmar: Mag sein, daB die Wiiste lebt. UnmaBgebliche Erfahrungen eines Reli-
gionslehrers, Miinchen 1986.

Schweikert, Norbert: »Religionsunterricht heute«. Informationen des Dezernates Schulen
und Hochschulen im Bischoflichen Ordinariat Mainz, in: Jungnitz 1986, 245-249.
Unter Verantwortung allein der Kirche. 40 Jahre Christenlehre, Der Weg. Evangelisches
Sonntagsblatt fiir das Rheinland 30/1986.

Veit, Hans-Jiirgen: 19 Jahre Arbeitsstelle fiir Religionspiadagogik in der Didzese Mainz, in:
Jungnitz 1986, 250-253.

Zwinz, Hans: Religionsunterricht - wo die Freude nicht zu kurz kommt. Ein Brief eines
Vaters an den Religionslehrer seines Kindes, CpB 99 (1986) 381-382.



52
Folkert Rickers

Religionspadagogische Dissertationen und Habilita-
tionen 1986 im deutschen Sprachraum

Elbs, Benno: BuBerziehung und Religionsunterricht. Eine kritische Analyse gegenwirti-
ger Unterrichtsmittel und katechetisch/religionspadagogische Aspekte zu einer verant-
worteten Praxis, Diss. Theol. Innsbruck 1986.

Ernst, Peter: Beruf als Verantwortung - Ausbildung zur Verantwortung. Eine sozialethi-
sche Studie zu Wandlungen des Berufsverstandnisses und zur Stellung der Berufsausbil-
dung in der theologischen Ethik der Gegenwart, Diss. Phil. Hamburg 1986.

Gerjolj, Stanko: Marxistische Erziehung als Herausforderung fiir die Katechese, Diss.
Theol. Innsbruck 1986.

Grethlein, Christian: Taufpraxis heute - Praktisch-theologische Uberlegungen zu einer
theologisch verantworteten Taufpraxis im Raum der EKD, Theol. Habil-Schrift Erlangen-
Niirnberg 1986.

Gumeniuk, Boleslaw: Religiose Erziehung: Teil einer allgemeinen Erziehung oder Ele-
ment einer Daseinsform? Eine Untersuchung zum Verhaltnis zwischen religioser Erzie-
hung und der Struktur eines Gemeinschaftswesens anhand der Gegeniiberstellung der er-
zichungswissenschaftlichen Theorie Otto Willmanns (1839-1920) in seinen Vorlesungen
aus den Jahren 1872-1876 und der Geschichtsphilosophie Feliks Konecznys (1868~
1949), Diss. Theol. Miinchen 1986.

Hindriksen, Arendt: Religionspadagogische Konzeptionen und ihr Verhéltnis zum Rollen-
bild des Religionslehrers, Diss. Phil. Oldenburg 1986.

Hffken, Peter: Elemente kommunikativer Didaktik in frithjiidischer und rabbinischer Li-
teratur, Theol. Habil.-Schrift Bonn 1986.

Hiilser, Heinrich: Begriindung einer Hermeneutik dislozierter Systeme und ihre Reflexion
und Praxis im Konfirmandenunterricht der Gemeinde Koéln-Neue Stadt, Diss. Theol.
Miinster 1986.

Johannsen, Friedrich: Thematische Zuginge zum Alten Testament. Elementare Herme-
neutik fiir Religionspadagogen, Phil. Habil.-Schrift Hannover 1986.

Koervers, Jiirgen: Jugendkriminalitit und Religiositit - Untersuchungen zur Religiositit
delinquenter Jugendlicher und Perspektiven einer praventiven religiosen Erziehung, Diss.
Pad. Aachen 1986.

Kraus, Josef: Einfithrung in mehrdimensionales Denken und Sprechen. Analyse und
theol. Begriindung einer religionspiddagogischen Forderung, Diss. Theol. Regensburg
1986.

Nellis, Friedhelm: Grundsatz der Freiheit und Praxis der Liebe. Ein Beitrag zu einer pauli-
nischen Padagogik, Diss. Pid. Aachen 1986.

Rees, Wilhelm:Der Religionsunterricht und die katechetische Unterweisung in der kirchli-
chen und staatlichen Rechtsordnung, Diss. Theol. Augsburg 1986.

Sonnweber, Klaus: Vorfelder religioser Erziehung. Ergebnisse einer empirischen Repri-
sentativerhebung bei Tiroler Jugendlichen, Diss. Theol. Innsbruck 1986.
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Spengler, Gerhard: Motivation im Religionsunterricht. Empirische Untersuchungen zur
Motivationsbestimmung und Motivationsverbesserung, Diss. Theol. Minster 1986.
Tsakalidis, Georg: Der Religionsunterricht in Griechenland - seine geschichtliche Ent-
wicklung, seine kirchliche, gesellschaftliche und rechtliche Situation, seine theologischen
und pédagogischen Konturen, Diss. Theol. Erlangen-Niirnberg 1986.

Veigel, Christa Sybille: Der staatskirchenrechtliche Status der theologischen Fakultiten,
Jur. Diss. Tibingen 1986.

Wuckelt, Agnes: Tendenzkritische Auslegung alttestamentlicher Texte im schulischen Reli-
gionsunterricht, Diss. Theol. Bamberg 1986.



Register der Namen

Achelis 51.87.244f

Adam 45.81f.137.148ff
Affolderbach 151.182.185£.193
Agethen 205

Ahlers 53

Alheit 112

Amirtham 213ff

Anderegg 28

Andree 235

Angermeyer 45

Anselm von Canterburry 269
Aristoteles 261

Artaud 257
Augustinus  88£.100

Bachmann 3.27

Baumler 125.137.146ff.181ff
Bahr 24

Baldermann 39.70.142.146.199ff
Baltzer 195ff

Baltz-Otto  21ff. 35ff.

Barner 26f

Barraud 257

Barth 49.256

Bartholomaus 45.102.104.113£.139
Bartnitzky 207

Basedow 79

Bastian 43.79

Baudler 37.106

Baumgarten 57f

Baumgartner 113

Becker 139.141.226

Benjamins 233

Benn 3.25.27

Bergling 226.229

Bergmann 34

Berning 22

Bertalanffy, von 162

Betz :35.115

Beuys 22

Biehl 37f.40.43.51.64.67.69.147.
204.206

Biemer 108

Birkner 53

Bitter 108.137

Bittner 226.229

Bizer 46.68ff. 77ff.137
Blasberg-Kuhnke 115

Bleidick 169.175

Bleistein  110.114.181

Block 116

Bloth 43.59.119.248
Bochinger 45.123
Bockwoldt 43.48.58
Bodenheimer 171
Bohne 49.52
Bohren 23
Bollmann 34
Bonhoeffer 80.270
Borgt, ter 235
Brecht 11

Breiner 170
Brown 235

Brox 100

Buber 3

Bucher 226.229
Buckley 158
Buddeus 92
Bultmann 7.11
Buschbeck 198ff

Camara 4
Cardenal
Carr 156
Celan 3.25
Claudius 29
Cloerkes 171
Comenius 228
Conn 163
Cooke 165
Coppola 10
Cornehl 184
Cox 6
Crimann 24
Czell 185ff
Czerwenka 207

4.215

Dannhéduser 204
Dante 4

Daub 84
Dekker 235
Deresch 181.190ff
Dick 229
Dienst 142
Diesterweg 92
Débert 226.229
Domin 27
Donne 3

Doyé 129.144
Dreher 114



336

Drehsen 54

Drews 59

Disterfeld 46

Durka 155f£.226.230
Dykstra 225

Ebeling 74.180.201
Eberhard 92

Ebert 229

Ebertz 100
Eckehart 16
Eggenberger 36
Eid 112

Einsiedler 206
Eisenstadt 191
Emeis 107.109.113.115
Englert 112.229
Erharter 109
Erikson 191.267
Esquivel 4

Essen 34

Exeler 89.95.107

Failing 115.199
Feifel 69.99ff.139
Feige 220

Felling 233

Fendt 51.81.86.96f
Festinger 267

Fetz 229

Ficker 88

Fischer 204
Foerster, F.W. 87
Foitzik 152
Fowler 225ff.267f
Fraas 45.60.229
Francis 265
Francke 190
Fraser 215
Frerichs 55
Freud, A. 191
Freud, S. 255.267
Friekel 119

Fror 79

Fuchs 110

Funke 109

Gerhardt 29
Gewalt 167ff
Giesecke 182
Gilligan 230
Gloy 175
Gmiinder 225
Gottler 87
Gogarten 80.183

Register der Namen

Gogh, van 25f
GoBmann, E. 137.152
GoBmann, K. 119ff.137ff
Gottemoeller 166

Griab 43f£.97.150f
Graeffe 83f£.91.93
Grasmick 102
Greenleaf 166

Grozinger 22£.26.29.112.247
Grom 229

Grosch 34

Grunwald 87

Haarmann 206
Habermas 188
Handler 243
Harle 73

Halbfas 95.106.177.198.204ff
Hamann 17.228
Hammelsbeck 50
Handke 19
Hanselmann 220
Hanusch 181.185
Harnack, von 49
Harrison 159
Hegel 184
Heimbrock 43f.63f.176.179.226.230
Hemel 43
Hendricks 207
Henkys 80.142f
Hentig, von 67
Herbart 79.87
Herms 53.55.73
HeBler 142f
Heym 28
Hirscher 93f.96
Holderlin  3£.12.17f
Hofbauer 166
Hoge 235

Hopf 202

Horn 198

Huber 152

Hull 226.230f.263ff
Humboldt, von 11
Hume 256
Hungs 109
Hunsberger 235
Husserl 190
Hyperius 82f

Jacobs 58
Janeway 164f
Jarvis 227

Jens 25.40
Jesziorkowski 27ff



Register der Namen

Johannes Paul II.  105.112
Josuttis 45.52.60.72.247
Jirgensen 181

Jung 257.267

Junker 196

Jussen 167

Kabisch 47f.59£.62
Kafka 4

Kant 84f.87
Kanter 168
Kaschnitz 27
Kasner 130

Kasper 69
Kaufmann, F. X. 100.105.108
Kaufmann, H. B. 46.137.140f.198
Kegan 227.267f
Kelly 267

Kentler 182
Kessemeier 198
Kiehn 255.257.260
Kierkegaard 7.23.228
Killy 27

Kinsler 215

Kittel 50.63.79
Klessmann 191
Kliemann 187ff
Klopstock 3

Koch 184

Kohlberg 229
Kolodzey 176f
Konrad 202
Koopmann 24
Korsch 72.150f
Korth 122

Krdamer 25

Krause 57
KrauBfeld 94
Krieck 96f

Kroeger 68
Krohnert 167.170f
Kriiger 168ff

Kiing 22.24.30
Kinkel 67

Kuiper 226.230.263ff
Kuschel 24.27.29
Kwiran 206

Lachmann 45.137.148ff.153
Limmermann 43.46.54.57f.63£.181f
Laeuchli 255ff

Lange 270f

Langer, H. 255

Langer,J. 130

Lans, van der 235

337

Laub 100

Lengeling 100.116

Lenzen 35

Lerin, von 100

Leschonski 182ff

Lethio 119

Lindner 203.206

Link 74

Linke 193

Loch 139

Lowe 167

Lohfink 100

Lott'= 37

Luhmann 70

Lukatis, I.  219ff

Lukatis, W. 220

Luther, H. 49.54.97.112.243ff
Luther, M. 73f.82f.89.92.103.228.
231

MacGregor Burns 160
McLaughlin 165
Madsen 235

Mann 29
Marheinecke 87.244.249
Martens 35

Marti 29

Martin 255.258
Maruhn 203

Marx 13.256

Masius 83

Maslow 267

Matthes 179

May 159f

Meinecke 25

Mendt 125

Mette 55.110.113.137.146££.229
Meyenrock 190
Meyer zu Utrup 46
Miller, G. 108.137
Miller,J. B. 166
Miller, J. P. 84
Mische 160
Mollenhauer 182.186
Moran 226.228
Moreno 257

Moseley 227
Mosheim 84.91
Miiller, A. D. 243
Miiller, C. W. 182
Muiiller,J. 109
Miiller-Bardorff 206
Muth 206

Nastainczyk 95



338

Neidhart 36f.255ff

Neumann 48

Niebergall 47ff.59.244

Niebuhr 227

Niemeyer 87.92

Nipkow 43£f.60.70.80.114.119.140.
142.145f£.153.176.198.201f.2251f.
252

Nitzsch 47.51.86.94£.250

Novalis 23

Nyberg 159

Onnasch 148

Origenes 88

Oser 225ff

Ott  34.207

Otto 30.34ff.44.46.62.71.195.244

Padberg 109

Palmer 48.86.92.94.96
Parks 225ff.230f
Pasolini 7.18

Passauer 255

Paul, E. 45.78.105f
Paul VI. 105
Pauli 92
Pestalozzi 79
Peters 233
Petrillo 235
Piaget 201.229
Platon 256
Ploeg, van der
Potter 141
Power 226.229
Preul 61
Priepke 181
Prillwitz 170
Probst 116

233ff

Rad,von 28
Rahner 108.110.174
Raimund 203
Rambach 91
Rammel 170
Rang 50.63
Ratzinger 106
Rau 57
Rauschenberger 195
Reagan, N. 15
Reagan, R. 17
Reents 199.202ff
Reich 226
Reischle 58
Rendtorff 55.184
Reu 89

Register der Namen

Richtberg 172

Richter 111.116

Rickers 49.179.275ff.333ff
Ricoeur 6.37f

Riedel 181

Ringger 27

Ringleben 70

Rossler 43f.46.51.53.56.71.97.243ff
Rohrmoser 183

Roos 139

Rosenboom 81.137f.153f
Rosenmiiller 91

Rousseau 79

Russo 178f

Ruether 165

Sachs 3

Sachsse 82f.87.96

Saller 195.197

Samuel 23

Sawicki 21

Schaef 166

Schiffer 117

Scharfenberg 205.247

Scherler 34

Schian 51.96

Schillebeeckx 166

Schilling 89.95.115

Schlegel 22f

Schleiermacher
246.249.250f

Schmid 83

Schmidt, H. 60.176.229

Schmidt, W. H. 28

Schmitt 105.107.109.113.115

Schmitz 207

Schneider 22

Schnorr 83

Schonherr 125.130

Schramm 255.258

Schreiner 86

Schreuder 233

Schroer 48.64.67.80.82.119f.153

Schitz 190

Schulte,J. 110

Schulte, K. 175

Schultz, C. 190f

Schulz, E. 113

Schulz, H. M. 109

Schulz, W. 34.83

Schwantes 216

Schwarz 84.87.92

Schweitzer 60.225ff

Schwerin  119ff.129f.142.144

Seidel 91

23.47.53{£.87.89.92.



Register der Namen

Sievers 202
Solle 3ff.21f£.40
Sokrates 91
Sophokles 257
Spanuth 58
Spener 90
Spiegel 255.259
Stachel 105.108.112
Stahlin 191
Stallmann  78ff
Starke 114
Steck 57
Steffens 195
Steffensky 68
Steiner 159
Steinkamp 114
Stock 70.199ff
Stoecklin 205
Stoffels 235
Stolpe 125
Stoodt 64
Sturm 203

Tamminen 226.230
Taylor 155
Teichert 255.258
Thurneysen 52
Tigges 173f

Tillich 23

Trillhaas 77
Troeltsch 52.61

Uden,van 174
Uhl 203
Uhlhorn 47
Uhsadel 79

Vaskovics 112
Veelken 192
Vergouwen 235
Vernon 235
Vierzig 196f

Wagner 66.187f
Walser 27

Weber 103
Wegenast 50.79f.1961f.204
Wehrle 112

Weil 4

Wellner 34f
Wellner-Pricelius 35
Werner 83
Wibbing 202
Wiechern 191
Wiedemann 202
Wiener 109
Wiese, von 27
Wilhelm 62

Wirth 207
Woesler 24

Wolf 27.30.32f
Woltersdorf 190
Wrege 145

ZerfaB 139

Zezschwitz, von 51.86.88.94.96
Ziehe 191

Zikmund 165

Ziller 92

ZilleBen 205f

Zimmermann 104.108.116
Zopfl 207

Zulehner 181

339






Zum Thema Widerstand im Nationalsozialismus

Helmut Ruppel
Ingrid Schmidt
Wolfgong Wippermann

,...stol3et nicht um
weltich Regiment?
Ein Erzahl- und
Arbeitsbuch

vom Widerstehen im
Nationalsozialismus

Wege des Lernens, Bd. 3

201 Seiten, Paperback DM 38,-

Das Erzahl- und Studienbuch verdankt seinen Titel der Ermahnung
Melanchthons in der Confessio Augustana (XVI), verdankt seine Anfrage
an dieses Leitwort deutscher Geschichte den Portrits verschiedener
Widerstandsgruppen im nationalsozialistischen Deutschland. In Quellen
und Darstellungen werden Auflerungen der christlichen Kirchen doku-
mentiert, Zeugnisse der Verweigerungen und Resistenz von Juden und
Zeugen Jehovas und die Gegenwehr kommunistischer und biirgerlicher
Kreise nachgezeichnet.

Nach einer allgemeinen historischen und religionspidagogischen Einfiih-
rung bieten die neun Kapitel jeweils einen geschichtlichen Uberblick, aus-
gewahlte Quellendokumente und didaktische Hinweise bis zu ausgefihr-
ten Erzihl- und Projektbeispielen.

Neukirchener



Zum Thema Biblische Didaktik

Ingo Baldermnann
Wer hort mein Weinen?

Kinder
entded<en sich selbst

in den Psamen

L indeigma adbue confiechozill

~F $
<l aulou” mers er: drmeur

Wege des Lernens, Bd. 4

133 Seiten (4 Bildseiten), Paperback DM 29,80

Dieses Buch des bekannten Religionspadagogen Ingo Baldermann lebt
von der uberraschenden Erfahrung, wieviel bei Kindern »ankommt,
wenn die biblischen Texte und die Umgangsformen mit ihnen nur elemen-
tar genug sind.

Die Psalmen werden einfach als Gebrauchstexte genommen. Die Kinder
sollen sich selbst in ihnen finden, ihre Angste und ihre Freude, und sie
finden tatsichlich in den Psalmen eine Sprache, die ihnen erlaubt, Erfah-
rungen anzusprechen, von denen sie sonst schweigen. Wie selbstverstind-
lich prigen sie sich die Worte der Psalmen dabei ein, ohne alle Mithe des
» Auswendiglernens«.

»Die Psalmen . . . waren gerade auch in den Zeiten der sich verscharfenden
offentlichen Auseinandersetzung eine Sprache fur den Sprachlosen, ein
Licht fiir den Geangsteten, ein Lied fir den Mutlosen.«

Neukirchener



Zum Thema Passionsgeschichte

WdL5 !

Wege des Lemens Meukjrchener

Fritz Krotz
]

... f0r ung gestorben?
|

Zugadnge zur Geschichte
vonder Passion Jesu

: . IESHS TAKES e
ILQTATION: 45 choss

% v

Wege des Lernens, Band 5

153 Seiten, Paperback DM 34,-

Das Buch geht die Schwierigkeiten an, die Unterricht Gber die Passionsge-
schichte macht: Wie 1afit sich das Bekenntnis zuganglich machen, daf Jesus
fiir uns gestorben ist? Wie kann man mit dem Schuldvorwurf umgehen,
den die Evangelien gegen das judische Volk erheben? Zuerst werden die
Probleme untersucht, die Lehrer und Schiler empfinden. Dann werden
drei Unterrichtsbeispiele analysiert (F. W. Foerster, M. Rang, K. Wegenast).
Material zu den Unterrichtsvorhaben wird in einem Anhang zuganglich
gemacht.

Fritz Krotz, geb. 1945, Dr. theol.; 1978 in Marburg habilitiert. Jetzt Pfarrer
der Ev. Kirche von Kurhessen-Waldeck und Studienleiter des Padagogisch-
Theologischen Instituts Kassel; titig in der regionalen Lehrerfortbildung
in Waldeck; Lehrauftriage in Marburg und Gottingen.

Neukirchener



Zum Thema Symboldidaktik

WdL6 "
3 Neukjrchener

Wege des Levnens

R
Syrgboie geben zu lernen

EinfOhrung in die Symboldidalstils
anhand der Symbole Hand,
Haus und Weg

Wege des Lernens, Band 6

ca. 260 Seiten, mit 35 schwarz/weifl- und 5 vierfarb. Abb.,
Paperback, ca. DM 34,80

Diese Arbeit tragt zu einer differenzierenden Betrachtung der Symboldi-
daktik bei, und zwar im Blick auf ihre theoretischen Voraussetzungen, ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen und praktischen Realisierungsmog-
lichkeiten.

An drei ausgefiihrten Beispielen (Hand, Haus, Weg) sollen ihre didakti-
schen Moglichkeiten, aber auch ihre Grenzen erkennbar werden.

Peter Biebl, geb. 1931, seit 1970 Professor fur Religionspadagogik und Di-
daktik der Evangelischen Theologie an der Georg-August-Universitit
Gottingen.

Ute Hinze, geb. 1940, ist Realschullehrerin an der Voigt-Schule in Gottin-
gen.

Rudolf Tammeus, geb. 1948, ist Oberstudienrat am Hainberggymnasium
und Lehrbeauftragter an der Universitat Gottingen.

Neukirchener
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