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Dieter Baacke

Dıe tiıllen Ekstasen der Jugend
Zu andlungen des relıg1ösen ezugs

Fragen und Thesen
Wandlungen der Jugendphase und der Lebensformen
Entstrukturierung der Jugendphase
Sozi0-kulturelle Dılemmata und Unklarheıten
Miıttelbar unmıittelbar Netzwerk Indıvidualisıerungsprozesse
azıt und Übergang
Neue Bındungen und Intensıtäten
Erlebnisraum ITuppe
To drop ouft Weglaufbewegungen
Computer und Psychodynamık
Individualıtät als Inszenierung
Schlußbemerkung

Fragen und Thesen

Über das Verhältnis der heute Heranwachsenden ZUT1 elıgıon gıbt CS C1INC
Reıihe VO  —; Spekulationen aber ver.  i1ches Wiıissen Der Kırchenbe-
such ab und gerade Jugendlıche Sind 1er mıtzuzählen andererseıts
werden die Kırchentage seıt ahren VON der Jugend domiımniert DIe etablıerte
Jugendforschung beı ZuU Fragenkomplex ‚Jugend und elıg10n«

sozlalen und kulturellen scheinen relıg1öse Bındungen nıcht
teilzuhaben Sıe stehen an! der öffentliıchen CaC)  ng uch dıe
große Jugendstudıe »Jugendliche Erwachsene 8 5« wıdmet 1U ihrem
vlerten Band, »Jugend ı Selbstbildern«, den »relıg1ösen Vorstellungen VON

Jugendlichen« Abschnitt } Hıer wiırd festgestellt: Von den 1335
zufälligen - Zuschriften Jugendlicher enthalten immerhın 219 eıtrage dıe
relıg1öse Vorstellungen thematısıeren (etwa %e der durchgesehenen Eın-
sendungen CIn bemerkenswerter Bestandteıl) Dıe Zeugnisse werden ach
thematıschen Gruppen durchgesehen beispielsweise

Wiıe chätzen Jugendliche die Religiosität ihrer Altersgenossen eın?
Was IST den Jugendlichen christlichen Glauben wichtig?

Jugendwerk der Deutschen (Hg)’ Jugendliche Erwachsene “8, 4’ Opladen
1985,
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Wie stehen die Jugendlichen ZUur christliıchen Tradition?
eliche Bedeutung hat elıgıon 1mM en der Jugendlichen?
Wiıe wirken sıch relig1öse Vorstellungen 1Im Alltag aus”?

Dıese und ahnlıche Fragen werden ıIn einem zusammenfassenden Resumee
beantwortet: Es gebe »eıne große Zahl Vorstellungen, die dQus dem

Christentum« stammten ber ychristliıche Tradıitionselemente tauchen eher
vereinzelt auf, bhängıig VOoONn der indıvıduellen Situation des Schreibers«
Diıese Beobachtung ich für bemerkenswert. ‚Relig10« hat Ja Zzwel Kom-
pON!| eine etymologiısche Spur, abgeleıtet VO  —_ dem Verbum ‚relıgere«
(1.5 VOon IM eachten«), versteht elıgıon als sorgfältige Beachtung
es dessen, Was ZU ult des eılıgen, der Otter 0.a gehö Diese
ische Komponente, die in der Tradıtion aufgehoben und VO  —_ der Kırche
verwaltet wiırd, scheint In der Wahrnehmung christlicher (und anderer)
Relıgionen UTrC| Jugendliche eher verblassen. Bestand hat die zweıte
Etymologıie, die sıch auf das Verbum ‚relıgare« (1.5 VON ‚bınden, wıieder
verbinden«) bezieht In diesem Sınne, den auch Augustinus ın ‚de quantıtate
anımae« vertritt, betont eli_gion die Versöhnung der eele mıt dem Numl1-
M'  9 dem eılıgen, dem Überirdischen, dem Gott 0.8., VO  — dem S1e sıch
losgerissen hat und auf das s1e wieder zustrebt, sıch und dıe Welt
heılen Diıese Aspekte der uCach tragenden Sinnstiftungen, ach eDOT-
genheıt gebenden Verl  lıchkeıiten scheınt überdauern wahrscheinlıch,
weiıl sıch hier eine anthropologisch interpretierende Konstante
handelt Da aber die Rüc  ındung und Absıcherung UrCc u  S, Brauch-

und institutionalısıerte Formen der Religionsausübunge lassen sıch
beı der Auswertung des Materı1als »keıne Gesetzmäßigkeıten beı der Ent-
wicklung der Religiosıtät entdecken«.} WAar ist dıe Beschäftigung mıt
Religionen und der Dimension des Religiösen konstitutiv für das Lebens-
gC vieler Jugendlıcher, aber »Beım Lesen der Briefe gewinnt INan den
Eındruck, dıie Jugendlıchen relatıv wen1g Unterstützung VO  — außen beı
ıhrer Auseinandersetzung mıt der eligıon bekommen. sS1e mıt
wenıgen Menschen In einem espräc über ıhren Glauben stehen, Läßt sıch
daraus schlıeßen, S16 1mM Zusammenhang mıt ıhren relıg1ösen Fragen
aum andere ersonen oder Gruppen erwähnen. In iıhren relıg1ösen VOor-
stellungen sınd die Jugendlichen eigentlich darauf angewIlesen, S1e
bestehende Tradıitionen anknüpfen können und daran entlang ıhren eigenen
Weg gehen können.  «  4 Gerade dıies aber € elıgıon und das Religiöse
sınd aC jedes einzelnen geworden, In seiner Biıographie auffindbar,
dadurch auch individualısıert und nıcht auf öffentlich geteilte Ordnungen und
Rıtuale rückbezogen oder UrCc S1e abgesichert.
Diese Entwicklung hat übrıgens schon T1  TIC| Nıetzsche vorausgesehen,
der ın »Menschlıiches, Allzumenschliches I« bereits konstatıert, »dıe
erstaunlıchen ırkungen des relıg1ösen Gefühls« verbunden sınd mıt der
»Erzeugung des Gen1us« In diesem Gebiet, vorbehaiten NUTLr einem begrenzten

Ebd., 347£€.
Ebd., 386
Ebd., 386



Die tillen Ekstasen der uge:

Zeıtraum der Menschheıit Daher, konstatıiert Nıetzsche, werde CN »NIe
wıieder einen relıg1Öös umgrenzten Horizont des Lebens und der
geben.« Nietzsche g1ıbt auch den rund für diese Entwicklung Das
en der Oderne se1 »1M vollkommenen Staate« derart geordnet, dıe
Ekstasen des Relıgiösen nıcht mehr öffentlich aufscheinen könnten. Vernunft
und ufklärung selen UrCc eiıne nüchterne Systemrationalıtät abgelöst, In
der rspruünge und Unkalkulierbares keinen atz mehr fänden Genauso
rleben Jugendliche (und nıcht 191088 s1e) Ja auch dıe Welt heute Der Prozel
der Zıviılısation, WwW1e ihn Norbert 1aSs beschrieben hat, hat schheb3blıc
einer derartıgen Internalısıerung er Gefühlsäußerunen gefü s1e dus
der Öffentlichkeit gul WwI1e verbannt sınd. Hıer gelten 1910808 och die Regeln
und Rıten des Alltags, dıe OÖrdnungen des Straßenverkehrs, die Schulzeıten,
die Eınteilungen des Lebenslaufs, dıe sozlalstaatlıchen Überwachungen.
1etfzsche befürchtet deshalb, »dıe ust ugen, Ungenauen,
Symbolischen, Rausche, der Ekstase könne in MıBßachtung kommen«.
Diıe Zukunftsprojektion Nıetzsches ist VO  —$ der Wiırklichkeıit eingeholt, und 6S
sınd nıcht zuletzt Jugendlıche, dıe noch einmal mıt Nıetzsches Worten
»Jedenfalls mıt Sehnsucht ruüuckwärts schauen, nach den Zeıten des unvoll-
kommenen Staates, der hal  arbarıschen Gesellschaft«
Damıt sınd dıe Thesen dieses Beıtrags genannt: (1) Das Religiöse als Bın-
ungs- und Rückbindungserlebnıs spielt eıne große für Jugendlıche,
ohne S$1e für diese Dımension ihres Lebens Hıltfen VOoNn außen bekommen.
elıgıon ist In einem radıkalen Sınn ZUI Priıvatsache geworden. (2) Dıeses
Margınalısıeren des Relig1ösen 1mM alltäglıchen en ist eine olge der
modernen bzw nachmodernen zıyılısatorıschen (3) em die Wege
ZUuU Religiösen finden dem Je einzelnen aufgetragen ist, sınd indıviduelle
Kreatıivıtät, plurale Deutungsmuster und Ausdrucksformen VOoON Religiosität

der Tagesordnung.
Der olgende Beıtrag versucht, diese Eiıngangsbehauptungen zumındest
plausıbel machen. Dies geschieht dadurch, in einem ersten Teıl auf
Veränderungen hiıngewilesen wiırd, dıe Jugendlıche betreffen, weıl s1e In
ihnen aufwachsen. Da das Relıgiöse den Rand ist, reichen dıe
Lebensordnungen des Alltags nıcht auS, 6S In einem zweıten
Durchgang werden dann verschieden EW  en Beispielen Suchbewegun-
SCH der Jugendlichen gezelgt, wıeder Bındungen erlangen, dıe über das
Alltäglıche, schon Gewohnte hinausgehen und ıhnen eın ucC weıt Lebens-
intensıität und Konzentration abverlangen DZW auch zurückgeben. In einem
sloganha genannten »postmodernen Zeıtalter« ist dıes eben dıe entscheıden-
de Kennmarke: Wesentliche Phänomene nähren sıch nıcht mehr aus der
Tradıtion und ıhren gedanklıchen UOrdnungen, sondern S1e entstehen gleich-
Samn wildwüchsig und 1ImM nNniehnen dıe Systemratıionalıtät eines nüuchtern
durchlebten Alltags, den INan durchwandern kann, ohne glauben oder
sıch bınden mussen.

Nietzsche, Menschlıiches, Allzumenschliches Eın Buch für freie Geister (Sämtlıche
er TEn Stuttgart 1964, 191f.

Nietzsche, eb  O
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andlungen der Jugendphase und der Lebensformen

D Entstrukturierung der Jugendphase
Biısher wurde ‚Jugend:« etwa folgendermaßen verstanden: Sıe beginnt mıt der
Pubertät und endet WEeNN Juristische Definitionen außer acht 1aßt mıt
dem Eintritt in das Berufsleben oder mıiıt der Heırat. Dıese Dynamık 1im
Entwicklungszyklus des Heranwachsens unterscheıidet sıch 1mM einzelnen Fall,
1eg aber in der ege zwıschen 13 und ahren Inzwischen gelten solche
alltagspraktischen Einteilungen nıcht mehr. So hat seıt langem eıne. zeıtlıche
Vorverlagerung der Pubertät stattgefunden, und auch Jugendtypische rleb-
nısformen sınd inzwıischen für Jahrgänge offen, die er der iıindheı
zugerechnet wurden. Das frühere Eıintreten der Pubertät ist VOI em eiıne
olge der Ernährung und der hervorragenden äarztlıchen Versorgung
In unNnNseIer Gesellschaft Psychisch hängt mıt dieser Verfrühung e1in ebenfalls
ruherer kognitıver Entwicklungsstan ZUSammenNn Besonders eutlic wırd
168 in der höheren äahıgkeıt ZUur Selbstreflexion und ZUr Reflexion ber die
Motive anderer. Dıies eısten heute schon rıge sehr gut Sıe urch-
schauen sehr viel mehr als etwa och Jährıige der nfzıger Jahre etwa dıe
Motive ihrer ern, die ren ihrer Famıiıliıen uUuSW Diıe sozılale Ver-
änderung geht damıt and in and Dıe Peer-Group, also die ruppe der
Altersgleichen, beginnt heute schon be1l den 9-10jährıgen, dıe och VOI

ZWaNnzlg ahren vorwiegend mıt den ern 9 allenfalls noch
1ImM CVIM oder eiıner kiırchlichen Jugendgruppe organısıiert: Diese Gruppen

stark erwachsenenorientiert. Anders heute Es g1bt inzwıschen nıcht
DU Jugend-Discos, die schon 1 Ojährıge besuchen, sondern auch dıe erot1-
schen enen sıch ach VOIIIC verlagert. Miteinander-Schmusen ist
eiıne Tätigkeıit, dıe für 1Ojährıge selbstverständliıch ist, WwWI1Ie s1e. in den
infzıger ahren mıt ahren begonnen wurde. Jugendtypiısche Verhal-
tensweisen sınd also 1INs Kındesalter vorgedrungen.
Der zeıtlıchen Ausdehnung der Jugendphase ach VOINC 1INns iındesalter
hineıin entspricht eiıne ebensolche zeıtlıche Ausdehnung ach hinten, In die
zwanzıger Lebensjahre hıneın. Diese Entwicklung häangt VOI em mıt der
gestiegenen Verweıildauer 1mM Bıldungssystem sammen och 1mMs 1962
besaßen % er Jugendlıchen höchstens den Hauptschulabschluß; 1mMs
19823 dies NUTr och vA das Verhältnis hat sıch umgeke! %n
er Jugendlıchen besuchen nach der Hauptschule noch andere schulısche
Einrichtungen (vom Gymnasıum und der Realschule bıs 1Ns Berufsvorbere1l-
tungsjahr und andere Maßnahmen hıneın) Von diesen Veränderungen sınd
besonders nachdrücklich dıe Mädchen betroffen Sıe kompensıieren ihre
tradıtionellen Benachteiligungen nämlıch VOI em iIm Bildungsbereıich. Hıer
en s1e die Jungen inzwıschen erreicht oder übertroffen nıcht 191008

ahlenmäßiger Repräsentanz, sondern auch UrCc Leistungs-Uutput. Es g1ibt
nıcht mehr Mädchen wıe rüher, die mıt ahren ausschließlich auf Man-
nerfang gehen, weıl NUTr auf diese Weise ihre auf auer gesiche:
ist Im Gegenteıl: Gerade Mädchen eanspruchen heute auch eiıne s1e inter-
essierende und befriedigende Berufstätigkeit, und häufig sınd heute Jun-
SCH, die heiraten wollen, und nıcht Mädchen Miıt diesen Veränderungen
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geht eine schwıerıigere Eınglı  erung in das Berufsleben Hand in Han  Q Dıiıe
Entkoppelung VON Bıldung, Ausbildung und Berufstätigkeıit ist In vollem
ange Sıe hat verschıedene Ursachen: Zum einen lıegen S1e 1mM ange.
Ausbildungs- und Arbeıtsplätzen. Dies kann sıch mıt der Verkleinerung der
1INs Berufsleben strebenden Jugendkohorten andern. ber 6S g1bt auch PSY-
hısche Barrıieren, übergangslos VO Lernen in den Beruf
wechseln. Das Anspruchsverhalten, Was Berufstätigkeıit ange! ist INZWI-
schen CHNOTIMN gewachsen. Dies zeigt sıch darın, Jugendliche oft lange
überlegen, welche Berufstätigkeıt sı1e WITKI1IC wählen sollten, und viele
VON ıhnen auch verschıedene erutie ausprobieren. Der endgültig ergriffene
Beruf als Lebens-Festlegung das g1ibt zunehmend nıcht mehr. Dies es
macht eutlUıc  9 OTIIeNnDar sehr viel schwıer1ıger ist, das alte Defini1-
tionskrıteriıum des Erwachsenseıins, nämlıch eiıne feste Berufstätigkeıt, ohne
weıteres erreichen.
Miıt der Vorverlagerung der Jugend und iıhrer Ausdehnung In höhere Lebens-
altersstufen hıneın sınd psycho-sozıale Neuorientierungen verbunden, und s1e
werden dem 1IChAWO »Postadoleszenz« seıt ahren ebhaft dıiskutiert.
Gemeint ist mıt diıesem Begrıff eine wachsende Zahl VO  —_ Menschen, die kul-
ture. polıtısch und In der Gestaltung ihrer Lebensformen völlıg autonom
und selbständıg sınd, dıie also nıcht mehr pädagogıisc betreut werden mMUS-
SC}  = Ökonomisch jedoc' und In der Verbindlichkeit eiıner endgültigen Le-
bensplanung sınd s$1e häufig abhängıg, O  en, och nıcht festgelegt und damıt
nıcht eindeut1ıg definieren. Es ist dıe eNSIOTmM der Sıngles, die beı Ju-
gendlıchen zunımmt und ach Stationen VO  —_ Heırat und Ehe 1ImM er
häufıg och eınmal erreicht wiırd. Dıe Jugendforschung hat sıch diesen
Trends insofern eingeordnet, als s1e häufiıg In ihren Befragungen och
rıge als »Jugendliche« kategorisıert. Jugendtypische Erlebnisformen
sınd heutzutage für Menschen noch weıter verbindlıch, die er als Er-
wachsene dıagnostizıert worden waren Damiıt ang ZUSAMMCN, die
Zielspannung Erwachsensein nachgelassen hat Jugendtypische Verhaltens-
welsen werden denen Von 50g Erwachsenen entgegengesetzt und als stärker
empfunden. Dıe Zielspannung Erwachsenseıin eutete auch immer eın Ge-
genüber ZUT Jugend und ıhren Lebensformen in der Auseıiınandersetzung
VON Generationen, die sıch voneınander abgrenzen und gerade dadurch VON-

einander lernen. Dies Generationenverhältnıis hat sıch inzwıschen erheblich
gewandelt; auch rıge tragen eans und Turnschuhe, s1e Joggen und be-
suchen Discos, kurz die Kennungen jJugendtypischen Verhaltens sınd immer
wen1ger eıne Altersgruppe gebunden, und entsprechend ist ‚Jugendlich-
keıt« ein allgemeın akzeptierter Wert, der nıcht mehr entwıcklungspsycholo-
2ISC. auf eine bestimmte ase des Lebens bezogen werden muß
Dıes es zeıgt, die alten Stukturen, In denen Heranwachsende beschrie-
ben wurden, nig_:ht mehr gültig S1nd. Dıies zeigt sıch auch in der Defunktiona-
lısıerung der UÜbergangszeıt, als dıe Jugend verstanden wurde: Von der
ındheı 1Ins Erwachsenenleben oder, w1e Eısenstadt in seiner Theorıie
sag(t, VON der »famıly of orj]entation« »famıly of procreation«. Dıe Orien-
tierungsfamılıe gılt für das Kınd, indem s1e dıe basalen kulturellen Grundla-
SCH vermiuttelt: lesen, schreıben, rechnen, sprechen können, relıg1öse, sozlale
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Orientierungen eic Diıe Fortpflanzungsfamıilıe ist dıe, in der der Heran-
wachsende dann selbst dıe Aufgabe übernıimmt, Multter oder Vater sein.
Dazwischen leg die Jugend, und die Aufgabe der Jugendzeıt besteht danach
darın, diıesen Übergang schalitifen och ist heute nıcht 1U »procreation«
eın umstrittener Wert geworden. Jugend ist heute auch keın psychosozıales
Moratorium mehr, WIeE Erikson gemeınt hat In der Jugend werde INan och
nıcht ernst INMCN, mıt dem Vorteıl, Fehlverhalten nıcht strikt
;gmktioniert werde WwWIe beı Erwachsenen. Diese Bestimmung der Jugend als
UÜbergangszeıt, als pıel- und sozlaler Erprobungsraum, gılt In dem ugen-
IC nıcht mehr, da dıe Anfänge und Endpunkte VO  —_ Jugend sıch dermaßen
1Im unklaren verlieren, der Ausgangspunkt VOoONn der »Tamıly of orlenta-
t101« und der Ankunftspunkt in der »Tamıly of procreation« al nıcht mehr
eutlic bestimmbar sınd. Dıe Jugendliıchen en sıch oft schon sehr früh
VO  — der Orıientierungsfamıilıe losgelöst; schon 13)jährige laufen VO  —_ Hause
WCR oder ziehen aus Auf der anderen Seıte findet sıch eine CUu«c ewegung:
Zunehmend werfen ern ihre Kınder vorzeıtig aus dem Haus nsofern
spielen weder die Ankunftsfamıilıe och dıe Herkunftsfamılıe für dıe Jugend-
zeıt eiıne WITKIIC maßgeblıche olle, nämlıch 1Im INnn VOoNn Strukturierungs-
hılfen Kındes-, Vater- und Mutter-Rolle stehen zunehmend ZUu[r Dısposıtion,
gleichzeıtig aber auch das, Was einer »richtigen Jugend« gehö und Was
nıcht Jugend ist keine Lernzeıt mehr, das Erwachsenenleben eın Zeıtraum
mehr, in dem das Gelernte UTr angewendet werden muß Im Gegenteıl: Das
Phänomen der retroaktıven Soziglisation besteht Ja gerade darın, Her-
anwachsende nıcht 1UT VO  — den Alteren lernen, sondern diese auch VO  —_ den
Jüngeren. Im Computer-Bereıc ist 1€6S$ alltäglıch- und sinnfällıg: In
den Computercamps sınd 6S oft dıe Erwachsenen mıiıttleren Alters, die sıch
VOoNn computerengagierten Jugendlichen zeigen lassen, WI1IeE INan mıt dem für
s1e. remden Instrument umgeht. 1e1e Verhaltensweıisen, VOT em 1m
Bereich VO Freıizeıt, edien und Konsum, werden VON Jugendliıchen auS-

agle: und VvVon den Erwachsenen übernommen. Jle diese Veränderungen
lassen, ZUSAMMENZCHNOMIMCNH, die Vermutung nıcht bwegıig erscheıinen,
tradıtionelle Vorstellungen VO  —_ der Jugendzeıt de facto zunehmend in uflö-
SUNg begriffen sınd.

Sozio-kulturelle 1lemma: und nklarheıten
Unter SOZ10-  rellen Dılemmata und Unklarheıiten sollen Phänomene
aufgelıstet werden, dıe insbesondere Urc dıe Mediatisiıerung uUuNSeTES
Lebens entstanden sınd, sprich Dıe Massenmedien und die ermehrung der
Programmangebote, insgesamt des Konsumsektors und der so  en
Unterhaltungselektronik, en dem gC Was ich kommunikations-
kulturelle Problemlagen NnNeNNECN möchte. Um NUTr einı1ge NCMNNECHN

Werte-Dilemma Dieses Dılemma besteht darın, Arbeıt und Aus-
bıldung auf der eiınen, Freıizeıt, edıen und OoNnsum auf der anderen Seıite
verschıedene Wertorientierungen fördern und fordern Pädagogische Eın-
richtungen und der Arbeıtsplatz verlangen Wertorientierungen, dıe sıch iın
ugenden ausdrücken WIE Leıistungsbereıtschaft, sozlale Verantwortung,
Selbstkontrolle, Selbstdisziplın, rationale Beweıs  rung, Nüchternheıit 1mM
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Verhalten 9 konsequente Lebensführung Planungsfähigkeıit. Dıe ONSsum- und
M  Jı1ensphäre der veröffentlichten Unterhaltungsindustrie geht VO anderen
Grundhaltungen aQus Hedon1ismus, Vorrang VON Narzıßbmus und Emotionalı-
tat sSOWIeEe Erotik; äahıgkeıt, Augenblicklichkeıit intensiv erfahren; ek-
statısche Selbstaufgabe. Das Dılemma verdankt sıch dem stru  reilen
Widerspruch, Arbeıtswe und Daseinsvorsorge des Sozıialstaats auf
diszıplinıerende ugenden angewlesen sınd, während der Staat für das
Funktionieren seiner irtscha auch einer Unterstutzung UrTrC| dıe Binnen-
märkte edar Jugendliche mussen heute auf der eiınen Seıte planen und
SParChH, auf der anderen aber bereıt se1n, eld auszugeben und den KoOon-
summarkt auf diese Weıise beleben Beıden Forderungen egegnen S1e
täglıch, wen1ger 1mM pädagogischen Raum, dessen ırkungen eher einge-
chränkt sınd. Eın Dılemma ist eın Handlungswiderspruch. Es werden ZWäal

Alternatıven angeboten, aber dıese stehen nıcht ZU1 Wahl, sondern mussen
eigentlıch el genutzt werden, weil eıne eindeutige Entscheidung nıcht
möglıch, auch nıcht opportun und zweckmäßig ist Es ist ein andlungs-
widerspruch 1mM Wertebereıch, der iın alltäglıche Verhaltensaporien führt Eın
Teıl der Jugendlıchen löst diese dadurch, s1e sıch konsequent auf dıe
eıne oder andere Seıte schlagen: Sıe werden ZU nüchtern ihren Lebensplan
kalkulıerenden Selbstverwalter, oder s$1e wählen dem Hımmel ekstati-
scher Jugendlichkeıit den Rausch VON Rock und Drogen, VO  — Selbstverges-
senheıt und unkalkulierter Spontaneıtät. ıne wachsende Zahl ıngegen
montiert das Ich Je ach Sıtuation In der Arbeıtswe nüchtern, 1im
Freizeıuitleben, ın anderem Outffit, cool und geheimnısvoll oder ıld und
ekstatıisch.

Unterscheidungs-Dilemma Dieses Dılemma besteht darın, dıe nter-
scheidung zwıschen Jugend- und Erwachsenenstatus schwiıer1g geworden ist
Gerade die edıen, dıe ese des Mediensoziologen Postman, SOTISCH
dafür, dıe Erfindung VO  — ındhe1l und Jugend rückgängı1g gemacht
wiırd. le partızıpleren den gleichen Fernsehprogrammen, die keıine
kognıtıve Vorbereıitung, keıine alphabetisıerende ng und damıt keine
Dıfferenz mehr herstellen Es g1bt keine Geheimmnisse des Erwachsenen
mehr, 1ebe, Eıfersucht, Mordgelüste, Ehescheidungen, Vergnugungsrau-
sche es ist habbar und sıchtbar und insofern ist auch nıcht mehr
erstrebenswert, den Unterschied VO  — Jugend und Erwachsenseıin als eine
Spannung empfinden. Jugendliche en nıcht alle Rechte des Erwachse-
NCNH, aber ber dıe edien alle Kenntnisse, die ZUr[ sozlal-emotionalen
Ausstattung eines Erwachsenen gehören Dies tuührt ZUrT dauernden Ötıgung,
sıch vergewIlssern, WEeTI INan denn NUunNn eigentlich sel, welche Untersch1
in einzelnen Handlungsweisen bestehen und WwWIe In unterschiedlic) angebote-
NC  3 Lebensstatus diese Dıfferenz ges  en und en se1

Entscheidungs-Dilemma Diıeses Dılemma besteht darın, INZWI-
schen eiıne fast unüberschaubare Beliebigkeıt unterschiedlicher aren-,
ultur- und Medienangebote „gibt, dıe In ihrer Qualität immer weniger
unterschıeden werden. Dieses Überangebot konsumptiven Reizen hat
olge, beı der Entscheidung für einen Gegenstand, ein rlebnıs, einen
Reız alle anderen versaumt werden. SO entsteht ein ständıges efü des
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Zu-kurz-gekommen-Seıins bzw der Besorgnıis, dıe alsche Wahl getroffen
en

Dıiıes beginnt in dem arensektor Miıt egrenztem Taschengeld muß sich der Jugendliche
entscheıden, welche Schallplatten (von der Technik bis ZU nh kauft, welche Kassetten

bevorzugt eic Erwirbt die Cu«c D-Single der Eurythmics, muß auf dıe der Erasure
verzichten. Immerhıin, auf diesem ektor en Jugendliche viele Strategien entwickelt, dem
Dılemma ZUu entgehen: Sıe tauschen Kassetten und Schallplatten, und VOTLC allem, sı1e übernehmen
Pop-Sendungen aus dem adıo, die esten Hıts VvVon den Schallplatten ihrer Freunde auf ihre
on-Kassette und wenigstens eld uch auf dem 1deo- und Telespiel-Sektor wırd
eftig koplert. Schwieriger ist schon 1Im Medienbereich, 7, B In bezug auf dıe Programm-
angebote des Fernsehens. Sehe ich den ernseh-Krimi im Ersten Programm, versiäume ich das
Fu  spie| auf dem anderen, die Talk-Show 1im Driıtten und die Hıt-Parade e1ım prıvaten
Nnbıeter Das häufig einem hektischen Hın- und Her-Schalten Auf 1ese Weise wiıird
versucht, Jeweıils alle Höhepunkte audiovisueller Präsentation einzufangen. Die Fernschaltung
ist insofern geradezu eın kulturelles 5Symbol dafür geworden, eute ıne Vielzahl VonNn

Optionen Verfügung ste: und dem Menschen nahegele: wird, möglıchst alle Optionen,
zumindest partiell, jederzeıit wahrzunehmen.
Eın weiteres eispiel für die Schwierigkeit, eute ıne einmal getroffene Entscheidung uch
durchzuhalten, ist der Bereich der Beziehungen. Das ist inzwıischen allgemeın geteilt Ehe
jemand eıratet, sollte E  rungen en 1m Bereich Von Erotik und Sexualıtät, amı
vorschnelle Entscheidungen N1IC| später korrigieren muß Daß Bedürfnisaufschub oft VON

gesellschaftliıchen Verhältnissen CEIZWUNSCH wird, ber keine freiwillige Leistung ist, ist ehbenso
geläufig. W arum das eben einschränken, WEeNn ıne 1€. VOonN reizenden Beziehungs-
potentialen vorhanden ist? uch 1er ist manchmal schon einem ‚overkill« gekommen
dann nämlıich, WenNnn das eben in Beziehungen ZU alltäglıchen Wechse!l  ema geworden ist,
weiıl ıne personale Entscheidung schwertällt.

Handelt sıch Konsum-Waren, Medien-Angebote, diıe Auf-
ahme VON Bezıehungen: Es g1bt eiıne uberbordene Von ptionen. Dies
reicht bıs in den Bereıich VON moralıschen und weltanschaulıchen Konkurren-
ZC)  S S Entscheidung stellt darum eıne Entscheidung dar andere,
ebenso möglıche und gutzuheißende Entscheidungen. Miıt welchen Gründen
soll jeman' einer Entscheidung festhalten, und WeTl garantıert, die
einmal getroffene Entscheidung nıcht bereut werden muß?

Mediatisierungs-Dilemma: Dieses Dılemma besteht darın, ZWäal der
unsch ach dırektem Austausch besteht, dıe Medien-Imagınes jJedoc
stark faszınıeren, dieser Austausch übersehen wiırd.

Günther Anders erzählt In seiınem Buch »Die Antiquiertheit des Menschen«/ VoNn dem Jungen
eıt des Radıos In New ork (Anders damals dort), der In das Z ı1ımmer gestürzt kam,

ıIn dem sıch Anders und die Zimmerwirtin efanden, weiıl seın eigenes 10 NIC: funktionier-
te; und der NunNn chnell den ana:| auf dem 10 der Zimmerwirtin suchte, auf dem die
Stimme seines belıebten Rundfunk-Sprechers ertoönte Als ihn gefunden hatte, Anders,
egann der unge erlöst wimmern, »Nıicht anders als eın den Strand geworfener chıff-
rüchiger, der, glücklich, wieder rund seinen en verspüren, in TIränen ausbricht
Die Zimmerwirtin der gar mich eines Bliıckes würdigen, kam naturlıc. N1IC| In etrac)
eben dem wiedergefundenen, nıe gesehenen umpan WIT unwirklıch.«

ers, Die Antiquiertheit des enschen ber die eele Im Zeitalter der zweiten ndu-
etriellen Revolution, München 1956, 1Z7T7
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Fuür diese Situation gılt nıcht das Kommunikatıons-Axıom Watzlawıcks » I1
kann nıcht nicht kommuntizleren«. Diıeser Satz meınt Ja axiomatisch,
Menschen, WECNN s1e beiıeinander sınd, Immer Botschaften austauschen. uch
Schweigen oder eine Abwendung ist eine Botschaft Dies gılt jedoc nıcht
mehr, WECNN die Aufmerksamkeır UrC. edien absorbiert ist, die
Umwelt verschwindet und ommunikatıven Bezıehungen gar nıcht mehr
offen ist Jugendlıche wollen Un beıdes Intensıtät und Konzentratiıon In der
iırekten Kommunikatıon und Intensitätserfahrungen mıt Von ediıen
Wıe das Dılemma lösen?

Wahrnehmungs-Dilemma: Diıeses Dılemma besteht darın, auch Ju-
gendliche präzise Wahrnehmungen schätzen. Wiır wIissen aus der Entwick-
lungspsychologıe, 6S ZWäal einerseılts wichtig ist: auch dus Anzeıchen
chnell Entzıfferungscodes bılden und ganzheitlıche Sıchtweisen entwık-
keln können. Andererseıts ist N aber auch notwendig, ruhige Bılder
betrachten, Weltbestände überhaupt ordnen können. Diese Entwick-
lungsnotwendıgkeıt gılt für Jugendlıche, dıe doch gleichzeıtig VO  —; den
ackernden Stroboscopen der Disco, den Bıldfolgen der VıdeoClıips
faszınıert sınd. Geordnete und gagstürzende Wahrnehmung stehen nebeneıin-
ander, fordern als notwendig oder asthetisch reizvoll eaC  ng Wiıe sich
entscheıiden?

es LSt sichtbar wenltg 1St greifbar Dıeses Dılemma besteht darın,
Medienwelten die cnleıer VON en Dıngen und Gegebenheıten wegzıehen
und selbst NCUC, zusätzliche Szenen aufbauen, die eın Orrela in der
erlebten nmıiıttelbarkeıt besıtzen. Auf dem Gebiet der Waren präsentieren
dıe Warenhäuser eine Von kaufbaren Dıngen; ;Shopp1ng« ist eine
Hauptbeschäftigung geworden. ber der ausgebreıtete Warenreichtum kann
ZWAaTlT betrachtet und begehrt werden begreıifen und besıtzen kann INan 191088

wen1ges, denn wıeder reichen die Ressourcen nıcht Diıe Dıalektik Von
Sıchtbarkei und Isolatıon wırd UrCc die edien deutlichsten. es
können WIT anschauen: Borıs Becker und die Athleten des Fußballfeldes,
IThomas Gottschalk, Prince und Madonna, Lorlot ebenso wI1Ie Außenmuinister
und Bundeskanzler och kennen WITr s1e nıcht wiırklıch; WeI hat S1e schon
beım Einkaufen getroffen, hat mıt ihnen sprechen können, saß Je mıt ıhnen
In einem Raum? der Nackte Örper kann INan überall sehen, S1e sınd
glücklicherweise eın Gegenstand moralıscher Entrustung mehr. ber ihre
OCKkKende Präsentation ist doch zugleıc mıt Unerreichbarkeir verbunden
TENC INa dıes für rwachsene schmerzlıcher seın als für Jugendlıche, dıe
In iıhrer eigenen körperlichen Vollkommenheit och Hause sınd (obwohl
S1e 6s oft nıcht wissen). Wie aber geht 6S denen, die lang und dürr oder
Kruppel sınd? Dıe Sıchtbarkeıit, dıe Hörbarkeıt Von fast em macht uns oft
erst eutlıch, Was WITr tatsäc  1C entbehren. Die Welt wiıird Phantom;
WIT w1issen nıcht, ob der ote in seinem Blut eiıne Ketchup-Inszenierung
darstellt oder dıe Dokumentatıon eiıner Aktualıtät

Z Mittelbar, unmittelbar, Netzwerk: Indıvidualisıerungsprozesse
uch WECNN inzwıschen unbestritten ist, der ensch sıch NUTr 1mM sozlalen
Mıteinander entwiıckelt, ist doch darın eine wichtige Unterscheidung
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machen. Menschen können nämlıch ihre Kommunikationen und Handlungen
regeln in (1) unmuittelbaren Verhältnissen, oder sS1e tun 168 In (2) mittelbaren
Verhältnissen Unmiuittelbare Verhältnisse sınd immer dann gegeben, WECNNn
Gruppen spontan entstehen, freıe Assoz1iationen sıch bılden, KUrz, WCNnN eine
Bezıehung zwıischen Menschen entsteht, die weder geplant ist och In ıhren
Resultaten vorhersehbar In der ege en WIT jedoc) eher INn mıttelbaren
Verhältnıissen, dıe immer dann gegeben sınd, WEeNN WIT ber organısierte
oder instıtutionalisierte Regelungen miıteinander verkehren. Von der Famılıe
ber die Schule bıs Arbeıtsplatz, Berufsgenossenschaften, den
ystemen der Polıtik und der iırtscha reichen diese miıttelbaren Verhält-
nIsSse. uch 1er kann Spontaneıtät entstehen etwa, WENN der polıtısche
edner plötzlıc eiıdenschaftlıiıch wırd. ber diese ist immer eingebunden In
eın Set VOoNn Regelhaftigkeiten, dıe allgemeın verbindlich sınd und auch
eachte! werden. Wer »über die Stränge chlägt«, wiırd ausgeschlossen oder
zumindest schee] angesehen.
Es sınd dıe miıttelbaren Verhältnisse, In denen der Zıvılısationsprozeß seıne
Vollendung gefunden hat Selbst für den Dısco-Tanz, der in glücklichen
Momenten für manchen ußenstehenden emente Augenblıick-
ichkeı besıtzt, gılt doch, 1er Sanz bestimmte Rıtuale ablaufen, dıe
der spezifischen 1SCOTNE.| gehören und für alle, dıe In ıhr verkehren,
verbindlıch sınd. Es ist nıcht überspitzt, WEeNN formuliert: Das en In
zıvılısıerten Gesellschaften vollzıeht sıch In mıiıttelbaren Beziehungs-Verhält-
nıssen. uch Grundauffassungen, WIe SIE mıt Konzepten ‚Sozialiısation« oder
‚;Kommunikationsprozesse« verbunden sınd, gehen davon duS, Menschen
In historisch entstandenen, wirkenden und geregelten sozılalen ZA1-
sammenhängen eben, dıe ihnen ZWäal Reaktionen und 1genwiıl-
lıgkeıiten ermöglıchen, aber gleichzeıtig eine VOonNn Regeiln und Regula-
rıen, Konventionen und Tradıtionen anbieten, dıe erst der en für Ver-
ständigung und Verstehen und damıt geme1insames sozlales und kulturelles
Handeln sind. Nle Kommunitkationsbeziehungen sınd, verstanden, müittel-
bar Unmittelbare Kommunikationsbeziehungen sınd heute dıe Ausnahme

Beispiele für etztere bieten etwa dıe Geschichte VO: Barmherzigen Samariter, der hne
Ansehen der Person handelt, ber uch selbst gerade als jeman gewertet wird, der eigentlich
als sozıal veräac)  1C| kategorisiert ırd und dennoch das (uL, Wäasß dıe sozl1al Anerkannten
NIC. Hıer findet ıne Begegnung statt, die überrascht und in keiner Weise vorhersehbar
Wär gerade arın besteht Ja uch ihr didaktischer Wert für den, der 1ese Geschichte erzählt
hat Eın anderes Beispiel für unmittelbare Kommunikationsbeziehungen ist die 1€e| Von
Romeo und ulıa, die dıe Feindschaft ihrer Famıilıen, siıch ZU. ber 1ese hiınweg-
setzend, siıch frei assozileren und ihre 1€ behaupten mıit dem Preis des Untergangs. chon

Zeıten Shakespeares galt eben, daß 191008 dıe geregelten Verhältnisse wahrhafte Gültigkeit
Desitzen nsgesamt sınd romantısche Liebesbeziehungen (denken WIT uch TIristan und
Isolde) gule Beispiele für diıe Radıkalıtäti unmittelbarer Begegnung, die NIC| planbar ist,
sondern siıch SUZUSagecn ereignet.

Wır können NUunNn die erstaunlıche Beobachtung machen, sıch OItTenDar dıe
ängs überholte, eher Ausnahmesıtuationen kennzeichnende Form unmiıttel-
barer Begegnungen wılieder stärker durchsetzt. Dıe MTC lebensweltliche
Bındungen hergestellten mıiıttelbaren Kommunikationsbeziehungen werden
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zunehmend unverbıindlich und ersetzt UrCcC. SIr sozlale Regelungen,
dıe WIT ‚Vergesellschaftung«9 oder S$1e werden ersetzt Urc 6I-
bindlıchere und neustrukturierte Zuordnungsweisen. Die Erodierung lebens-
weltlicher Tradıtionen ist seıt angem ema In den Sozialwıissenschaften:
Dıe Zerstörung gewachsener Umwelten, VoNn Arbeıterquartieren ebenso WwWIeE
VOoN landschaftlıchen lıederungen, dıe Strukturierung der Umwelt ach
Verkehrsschnelligkeıt und nıcht nach Kommunikationsdichte, 1€65$ es Ssınd
allgemeın eKannte Beıispiele dafür, dıe sozlalökologische Zerstörung
weıt fortgeschritten ist und damıt dıe Tradıtion VO  —; Nachbarschaften und In
ihren Lebensformen vertrauten Quartieren sıch auflöst. Wenn lebensweltliche
Bındungen schwächer werden, werden die nıcht UrCcC Schicht, Herkunft,
Tradıtion eic regulıerten zufällıgen oder ex1istentiell erfahrenen Kommunika-
tıonsbeziehungen stärker. Diıe Programm-Medien verstärken weiıfel-
los diese Tendenz Diıe Begegnung mıt dem Phantom-Bı1 VoNn Prince oder
adonna (vıeles ist sıchtbar nıchts ist greifbar kann doch ex1istentiellen
Erschütterungen auf der Seıte des Rezıipienten ren für ıhn ist nıcht dıe
aglıch auftauchende Bezugsperson (Mutter, Vater, Lehrer ete.): sondern dıe
faszınıerende Gestalt einer Medıien-Inszenierung der un auf den seelische
Energien sıch zusammenzıiehen.
Die Medienwissenschaft hat in diesem Zusammenhang auf eine Eınschrän-
kung hingewilesen: Sıe hat immer wıieder betont, dıe Primärgruppe dıe
ırkungen des Fernsehens und des Radıos steuert, also eine einlınıg-diırekte
‚Manıpulatıion« nıcht stattfindet. ber das Bıld interpersonaler Kommunika-
tion hat sıch gerade 1mM etzten Tzehn vehement verändert. IC mehr
sehr dıe vertrauten Gruppen WwIe etwa Famılıe und lokale Nachbarschaft
ermöglıchen alleın Meınungsführerschaft, sondern In der modernen, groß-
stadtisch dıfferenzierten Gesellschaft kommen 2anz andere Eınflußbereiche
hınzu. Nachbarn sınd oft persönlıch Sal nıcht mehr bekannt, während Ar
beıtskollegen und dıe Berufssphäre losgelöst VO tamılıären oder VCI-
Tauten Lebensraum häufig einflußreich s1ınd. Die Absorbtionskraft Okaler
und homogener Gruppen, dıe dıe Wırkung der assenmedien begrenzen,
1aßt nach. »Eıne selektive Weıterverarbeitung der edien1  alte findet ZWaäal
auch in den weıtverzweıigten interpersonalen Kommunikationsnetzwerken

die die Fusıon VOoONn een und Informationen In stru.  reller 1NSIC
einerseıts begünstigen, andererseıts aber aufgrund ıhrer relatıv geringen
Dıchte keinen stabılen er für dıe indıvyıduellen Eınstellungen und Meı-
NUNgCH offerieren, u.U auch mıt einer größeren Wırkung der Mas-
senmedien rechnen ist.« Damiıt ist 6S heute wesentlıch schwieriger
erkennen, welche Identifikations- und Imıtationsmodelle eın Jugendlıcher
Mediennutzer seine Erfahrungen und Handlungsimpulse anbındet, da ıhm dıe
Selektion und dıe Bezugnahme auf eine geschlossene Lebenswelt keines-
WCBS urchweg möglıch sınd. Gerade für Jugendlıche ist dıie parasozıale
Interaktion mıt Medien-Imagıines in der Handlungswirklıichkeit relatıv
und raäumlıch dıffundiert Dıe Anknüpfungspunkte, dıe be1ı Kındern noch

Schenk, Meinungsführer und etzwerke persönlicher Kommunıikatıon, Rundfunk und
Fernsehen 31 (1983) 328
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PI1MATr der Famılıe lıegen vervielfältigen sıch mıt dem fwachsen
wobe1l dıe Segmentierung der Lebensbereiche zunehmend voneınander
abgrenzbare oft ıhren Wertorientierungen und Handlungsformen auch
unterschı  iıche Szenen schafft (vgl Schule Straßensozialisation und
Werbung, Konzertsaal DIsSco Jeans Shop Kırche et6;) DıIe
Interferenz von sozlalen Raumen und edien besteht darın sıch be1ı
beiıden hochaggregierte mannıgfach dıfferenzierte und keineswegs
geschlossene Wırklıiıchkeiten handelt An dıe Stelle unmıittelbarer Gruppen-
beziehungen treten locker gefügte Netzwerke

Das Telefon kann beispielsweise räumliche und personale Dıstanzen überbrücken (S Telefon-
seelsorge Sorgentelefon für Schüler Drogenberatung eic Im Amt können Computer-Pro-
BLAIMIMNE die Stelle persönlıcher Beratung treten ängs ırd VON edien eDenshni1life
erwartet VO  — Verbraucherinformationen Hautpflegetips bIis T1 Bergers Sexberatung
K plus und Ratschlägen für die Lebensführung insgesamt

Dıe Form dieser vielfältigen aber nıcht auf lokale Nachbarschafi und VOI-
traute Tradıtionen gegründeten Netzwerke führt dazu dıe sozlalen
Kontrollen TI schwerer durchschaubar werden (S TODIeme des Daten-
schutzes) Es g1bt SIC ZWäal weıterhın aber SIC sınd nıcht eindeutig veranker-
bar WIC geschlossenen Lebenswelt der Vater auf den Sohn der
Lehrer auf den Schüler achtgıbt Dıe Zerstörung lebensweltliche Tradıtio0-
NCN, einher en! mıt der ärkung komplexer Netzwerke, führt
verstärkten!dividualisierungsschüb Das meınt: Obwohl WIT fast
es regelnä?h Gesellschaft mıt sogenannten sozıalen Netzen eben, sınd WIT
1C doch alleın verantwortlıch für das, Was WITLT (u Was WIT bemerken
und erreichen wollen DIe Verbindlichkeiten lösen sıch auf zugunsten

Hınweise und ngebote dıe auch Verbindlichkeit fordern aber
ıhrer OÖptionenvielfalt zugleıich gerade dadurch Unverbıindlıchen VCI-

harren Indıvidualiısierung bedeutet heute also nıcht NUTr dıe Chance sıch
selbst verwirklıchen können sondern damıt einhergehend auch dıe efahr
zunehmender Isolatıon und Vereinzelung bıs ZUr psychıschen erTorde-
Iung ‚overkill« selbstverantworteter ahlen sSscCHhl11eB11C jede ersic
ber vernünftig gangbare Alternativwege verleren und damıt dem Zufall
anheimgegeben SCIMN erlebht als ‚Schicksal« scheinbar geordnet bekannt-
gegeben und planbar gemacht UrC dıe Horoskope dıe aufgeklärten

ı Gesellscha unerhört nebenbe1ı gelesen werden

azıt und Übergang
Dıe Wandlungen der Jugendphase und der Lebensformen ren dazu
auch relıg1öse E  rungen der Tradıtion lebensweltlicher Institutionalı-
SICIUNg, WEN1I8ECT Geltung en Diıies führt Irrıtatiıonen dıe dıe relıg1öse
ucC jedoc selbst nicht betreffen denn diese 1St WIC bemerkt
anthropologisc vorgegeben ber em SIC rıtuell und institutionell nıcht
erleichtert wırd wırd S1IC zurückgegeben dıe and des Indıyıduums das
für sıch selbst aufgrund der VO  —_ ıhm verantwortenden bıographischen
Konstellatıon handeln muß auch relıg1ösen Erlebnisbereich
Dıe Sıtuation 1st ambıvalent Dıe Überregelung des sozlıalen Lebens UrCc
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mıiıttelbare onstruktionen wırd aufgelÖöst Urc stärker unmıittelbar ermöÖg-
lıchte Kommuntikations-Situationen. ber diese sınd nıcht erfügbar, plan-
bar, staatlıch in einem odell der Kooperatıon unterschiedlicher Nnstanzen
organısierbar. Jugendlıche mussen also ihren eigenen Weg suchen, und dies
gılt besonders auch für den Bereich relıg1öser Erfahrung und Vergewısse-
IunNng Die Netze der Sınnanbieter sınd ausgeworfen welches ich wähle,
1eg mMIr Spätestens dieser Stelle möchte ich hervorheben, ich die
Dıskussion Jugendsekten, Bagwhan und seine 1r  ngen etfc 1INSO-
fern für margınal alte, weiıl VON diesen Grupplerungen 1C. N1UT be-
grenzte ahlen VON Jugendlıchen erreicht werden. Die Fıxierung auf organı-
sıertes ektentum und kommerziell kriminalisierten Aberglauben verdeckt
dıe Tatsache, die SOZUSAaSCNH strukturell alle Jugendliıchen ergreifenden
Veränderungen lebensweltlicher Orıentierungschancen viel erhneDlıcher sınd.
Zu beobachten ist NUN, Jugendliıche mıt der Sıtuation insofern
produktıv umgehen, als s1e sıch keineswegs mehrheiıitlıch organıslierten
eılsliehren und ihren Verführern unterwerfen, sondern SaNz andere Wege
suchen, in einer Welt neDelhaiter Orientierungskonturen doch eın Stüuck
nmiıttelbarkeit wlederzugewinnen, aus der dann auch eine Existenzg_rfah-
IUuNg entspringt, dıe den psycho-sozıalen ausha soweıt sıchert, Über-
en möglıch ist nıcht UTr 1ImM physischen Sınne Naturlıc. Dıese
relıg1ösen Suchbewegungen sollen 1Im folgenden gerade nicht ängs
abgenutzten ema organıslierter eıilsiehren vergegenwärtigt werden,
sondern dem ersten Abschniıtt entsprechend Beıspielen, dıe die weıtre1l-
henden Veränderungen auf dem Gebiet der Sınnvergewisserung sehr viel
eindringlicher machen. Von »stillen« Ekstasen preche ich in Anlehnung
Ingleharts Buch The Sılent Revolution«, In dem Wert-Neuorientierungen
der Jungen Generatıon als wenı1ger auffällıge und nıcht ostentatiıve, aber in
ihrer Verschwiegenheit eindringlıchere Wendungen beschreıibt Dies
gılt auch für die Dımension der Relıigiosıität, dıe aum 1mM öffentliche:
erede ist Dennoch Auf »stille«, sprich: dem ersten Cunauffälıge, eher
abgewandte finden Suchbewegungen 9 dıe er fast ausschlıeßlich
ber dıe anale der Kirchen und Sekten geleıtet wurden. Von »Ekstasen« ist
dıe Rede, weıl Cr die uC ach Ausgrenzung AUusSs der Normalıtät,
das Bemühen Sıtuationen geht, In denen das Aus-sıch-Heraustreten eine ——
Chance g1bt, dıe Alltäglichkeit SUOZUSagCH mıt fragendem 1C dQus der
Dıstanz einer Grenzsıiıtuation, betrachten.
Beıispiele, die 1er hıngehören, sınd sıcherlich Alkohol, pflanzlıche und
pharmazeutische Drogen und andere Hılfsmittel, die olches Heraustreten
dus der Normalıtät erlauben. Der Hinweils auf diese Bereiche INas genugen
Dıe folgenden Beıispiele sınd insgesamt entschiıeden »stiller«.
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Neue Bındungen und Intensıtaten

Erlebnisraum ruppe
Gruppen entstehen heute VOT em dann WC der Wiıderspruch zwıischen
der wachsenden Vergesellschaftung er bensformen (von der Sozlilalver-
sıcherung ber dıe atalogreıse bis ZUT Wahrnehmungs Gleichschaltung
den Massenmedien) einerseıts dıe zugleıc steigende Isolatıon VOoNn Men-
schen andererseıts dadurch aufgehoben werden soll SC1INC kalkulıerbare
persönlıche Nähe wıieder möglıch 1st Das edium diıeser überschaubaren
Nähe Ist dıe Tuppe
Fur Jugendlıche hat S1C C1INC hohe Bedeutung Dıe Gruppen der eıchalten
(Peer Groups) übernehmen für TI mehr Jugendlıche 199900000578
rüheren Zeıtpunkt ihrer Bıographie sozlalısıerende Funktionen ffen-
bar sınd Famılıe Schule Kırche und andere pädagogısche ngebote nıcht
mehr der Lage Jugendlıchen en Fällen und en Bereichen das

der Orıjentierung geben und JENC seelısche Befrı  1gung gewäh-
ICH dıe S1C für ihr en suchen Dıe viele Erwachsene irrmtierende Jugend-
kultur VON heute 1st VOI em auch e1INe Gruppenkultur el 1st esent-
ıch dıe moderne Jugendkultur nıcht innerhalb der gesellschaftlıch
anerkannten akzeptierten und paädagogI1sc legıtiımierten Verhaltensweisen
und Wertschätzungen ufgeht Gegenteıl Jugendliıche mıt einer jJugend-
zentrierten Eıinstellung, also starkem Engagement Jugendgruppe,
unterscheıiden sıch wichtigen Punkten VON familienzentrierten Jugend-lichen ? Jugendzentrismus außert sıch ı der Bevorzugung VOoNn eichalten,
dem Streben nach der er Selbständigkeiıt, auffällıger, oft stiılısıerter,
den ruppenzusammenhang betonender eıdung, zurücktretenden Fa-
miılıenbindungen ıngegen ZC1IBCN famıliıenzentrierte Jugendlıche C1NC stärke-

Identifikation mıt den ern S1IC tragen konventionellere eıdung; SIC

akzeptieren dıe Schule und sınd eher bereıt ihre erulilıche Zukunft
planen el sınd Wohnqualıtät und rad der Famılıenintegration wichtige
sozlalökologısche Indıkatoren die Famıilıen- oder Jugendzentrismus C1-

SCH Unvollständige Famıiılıen etwa (Fehlen oder beıider Elternteile und
SCIINSC Wohnqualıtät ren eher ZUT ubkulturorientierung und amıt

relatıven Desıinteresse erfolgreichen sSschulıschen Laufbahn
verbunden mıft nıedrigem beruflichen Aspırationsniveau aturlıc. er-
scheiden sıch dıe spontanen Gruppengründungen Proletarısche Jugendgrup-
PCH bevorzugen andere Spiele als Jugendgruppen der Miıttelschicht Denn
erstere OTZAaNISICTCN sıch eher der raße (Kneipenbesuche
OITIentlıche Tanzveranstaltungen Fußball Motorradjagden Häuser-
blocks):; andere Gruppen OTI!| sıch eher der Pop-Kultur der edien
(Dıscotheken Vıdeo-Bars McDonalds Kınos Jeans Shops), während dıe
alternatıv orjıentierten Jugendlıchen eher Interesse fiınden organısıerten
Demonstrationen oder gruppenınternen »alternatıven« Lebensstil

Vgl Projektgruppe Jugendbüro Subkultur und Famıilıe als Orientierungsmuster München
1977 Projektgruppe Jugendbüro und Hauptschülerarbeit Dıe Lebenswelt VonNn Hauptschülern
München 1975
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Dıie heutige Jugendgruppenkultur egann 19  - In der bürgerlıchen, aber
auch proletarıschen Jugendbewegung. uch dıe amalıgen Gruppen VCI-

estanden sıch als Neugründungen, als sozlialer ewegungen. In ihnen soll
der ensch, aber auch die Gesellscha sich wandeln und verändern das ist
dıe kErwartung. Präfiguriert In den Burschenschaften und Freundschafts-
bünden des voTangCBaNSCNCH Jahrhunderts, kommt Un auch dıe pädagog1-
sche Tuppe ZUuTr ute als Wendung Erziehungsdressuren, bürokrati-
sche Routine, dıe aC der Erwachsenen, als Spielraum VON Freiheıit.
eı wendet sıch das entstehende ruppenwesen VOI em das
etablierte ıldungs- und Erzıehungssystem, das selbst, Auf-
sicht und nleıtung reılıch, die Gruppenbildung UrC. jederung der
Heranwachsenden In Alterskohorten (Schulklassen) In Gang gebrac hatte
Dıese Gruppen sınd weder natürlıche Lebenseinheıiten (wıe Famıilıe, 1ppe,
Stamm) och Zweckverbände (wıe Gewerkschaftsgruppen, Innungen uSW.)
noch intentional orjentierte erbande (etwa Parteien oder VO  > ıhnen organı-
sı1erte Jugendverbände). Es handelt sıch vielmehr ründungen,
dıe sıch erst allmählıch organısıeren und 1U selten auf Dauer befestigen.
eım ‚Wandervogel« Wäal 6S das Wandern, das als In der bürgerlichen Ge-
sellschaft nıcht akzeptierte Erlebnisform nıcht 191088 dıe Evokatıon VOIN Natur-
gC und spontaner Verbundenheıt ermöglıchte, sondern gleichzeıtig das
Streben nach seelıscher Kontinuität und ONnstanz stutzte. Geme1insam ist
diesen Gruppen eın subkultureller Wiıderstand gegenüber der Gesamtkultur,
dıe eben Intensitäts-Erfahrungen nıcht mehr zuläß
So unterschiedlic diese Jugendkulturellen Gruppen sıch heute darstellen
INan spricht mıt ecC VO »Pluralısmus« der Gruppenkulturen, Von Skın-
ea und un ber dıe historisch gewordenen Hıppıes bıs den New
Wavern uUuSsSWw g1bt 6S dennoch ein1ge Gemeıinsamkeıten, VOI em 1m
Vergleich Gruppen, dıe in pädagogısche Handlungssysteme eingebunden
sınd und relatıv eindeutigen Kontrollen unterlıegen. Denn (4) Dıe Neugrün-
dungen en für ihre Miıtglıeder eine entschieden größere Bedeutung als
andere Gruppen, die sıch In der Alltäglichkeıt zıivilısatorıschen Lebens
finden Dıie Zugehörigkeıt ıhnen, da vorwiegend freiwillıg, wırd nıcht als
primär-rationalen Zwecken unterworfen rfahren Dıie Miıtglıeder eiıner
Schu  asse etwa en sıch nıcht selbst gewählt, während dıies In Jugend-
SIUDDCNH in der Mehrzahl der ist 1C 1Ur dıe persönlıchen Bezılie-
hungen sınd intens1iver in Zuneigung oder Abstoßung; auch dıe sozlalen Er-
fahrungen werden als besonders emotional bedeutsam erlebt Dıe Gruppen
fordern einen starken Identifikationspunkt und hohe Konfliktbereitschaft mıt
anderen Sozlalısationsinstanzen (Elternhaus, Schule). (2) Der Zusammenhalt
(Kohäsıon) der Gruppen ist entweder stark Zze  rdet, oder dıe Gruppen sınd
hyperstabıl. Damlıt ist gemeınt, eıne gewIlsse Neigung Extremen VOI-
herrscht. Gerade gegründete Jugendgruppen gehen wıeder eın, weıl s1e nıcht
in der Lage sınd, den Prozeß der internen Strukturierung durchzustehen. An-
dererseits: en sıch Jugendgruppen erst einmal etablıert, kämpfen S1e

Seidelmann, Truppe Sozlale Tundiorm der Jugend, Darstellung, Hannover
197
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ıhren Bestand schlıeßen sıch ach außen ab rhöhen dıe ugangsbarrıeren
für Cuc Miıtglıeder bzw chärfen dıe Zugangskrıterien Wer dıe Tuppe
kommt erhält »NEeCUCN Status«, Ja wırd manchmal als ensch be-
trachtet der ergangenheıt hınter sıch laßt Dem entspricht 5}
Jugendgruppen CcinNn starkes Definıtionspotential für ihre Miıtglıeder darstellen
bıs dahın SIC die Identität ıtglı  S maßgeblıch bestimmen on
Uurc außere Symbole eıdung, evorzugte usık) wiıird dıe UrC| dıe
ruppe bestimmte Identität ach außen hın dargeste. Dıe ruppenzugehö-
rıgkeıt wird VO Miıtglıed als eutfen! rfahren Übersteigerte Erwartun-
DCH werden nıcht imMmer vermıeden (Extremfa: dıe relıg1öse als
VOon mwandlung und Erlösung) Entsprechend en (4) alle Miıtglıeder C1inN
aktıves Interesse Profil der ITuppe Dıe Bedingungen für Attraktion
(Sympathiebeziehungen ufgrund physischer Anziıehungskraft, physıscher
Ahnlıchkeit oder Ahnlichkeit der Ne1igungen) sınd wesentlicher und
als normal. Und schl11eB3lic| (5) Dıe subjektiv-psychische Bedeutung Jugend-
kultureller Gruppen für ihre Miıtglıeder 1St umreıßen UrC dıe Stichworte
Orıigıinalıtät Narzı)bmus Ethnozentrismus Zum bıeten dıe Gruppen
die ance Originalitä ZCIECH dıe dem Jugendliıchen als »noch nıcht fer-
(1g< VO  —; Erwachsenen abgesprochen wırd e1 sınd narzıßtische Zu-

unübersehbar i1ne auto erotisch eingefärbte Selbstlıebe eutung VO  —;

eıdung, Frisuren und ACccessoıires) 1st VOTI em be1l olchen Jugendliıchen
anzutreitfen dıe der Famiıulıie keine stabılen Objektebeziehungen (etwa W_

DCH Domiıinanz der Mutter äufiger Abwesenheiıit des Vaters) entwiıickeln
konnten Ihnen dient dıe Tuppe als Spiegel oft überste1gerten Selbst-

Jugendlıch-persönliıchem Narzıßmus entspricht arum C1in TUPPCNSDE-
zıfıscher Ethnozentrismus starke Identifikation mıiıt der Eıgengruppe Ausbiıl-
dung VON Stereotypen und Vorurteilen Ausbildung VON Freund-Feınd Sche-
mata und Ablehnung VoNn Fremdgruppen e1s Erwachsenen Betont wıird
dıe Eıinzigartigkeit der CIBCNCNH Gefühlswelt dıe Besonderheit der Ich Er-
ahrung gegenüber den blassen Verhaltensmustern der rwachsenen
Gruppen dieser sınd nıcht NUTr Indıkatoren für nıcht gelöste gesellschaftlı-
che TODIemMe SIC Ssınd für ihre Miıtglıeder zugleıich Produzenten Von Inn

sıch orjıentierungslos darstellenden Gesellscha Das Häufig
biıeten SIC entstrukturierten Lebensphase und Beteilıgung
vorenthaltenden Gesellscha angesıchts rOoOuMiNISIeErteEe Schulsystems
1Xpu der e  ng und Urıjentierung Sıe (ragen be1ı Zu ufbau
moralıschen Gerüsts und helfen Standpunkte der ege bıs

dem persönlıche Überzeugung und gelebter Lebensstil übereıin-
iimmen Und schlıeBlıc bileten manche Gruppen darüber hınaus Lösungen
ı SO en dıe Gruppen der 10224 Alternatıvbewegung viele zunächst
irrıtıierende eıtrage Erhalt lebenswerten Umwelt gelıefe Um-
weltschutz Verzicht auf Atomenergı1e sOWweIıt möglıch Eındiämmung des
Privatverkehrs öffentlicherVerkehrsmuiuttel Ablehnung indıvıdualı-
stischer Leıistungsorientierung über organısıerten Konkurrenzkamp T1e-
densbewegung us  S Gruppen können sens1ıbel gesellschaftlıche 1Bbstande
regıstrıeren und ber ihre Miıtglıeder moralıschen Gradmessern für
gesellschaftlıche Zustände werden
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To drop out Weglaufbewegungen
Die große Fluchtbewegung der Nac  riegszeıt ereignete sıch in den
späten sechziıger ahren, In der eıt der Hıppıies, der großen Folk- und
Rock-Konzerte In den USA

In den eıtungen sprach Von den Run-away-Children. uch dies eın Versuch,
Altersgleichen ıne Ccuc Gesellschaft gründen. I0 drop Out das bedeutet 1C| den Ver-
ZIC} dieser Gesellschaft teilzunehmen, der DOSItIV den Rückzug in einen Ver!'  ensbe-
reich, in dem jeder und lassen kann, ıll UuC| sıch 1Im ergriffenen ugen-
1C der inkommensurabel bleibt Geschichte, uch eigenen. Die eım Tanz der In
der jJ1ebe sich darstellende Leiblichkeit und dıie Erfahrung der Erlebnissolidarıtät vieler auf den
großen Pop-Festivals Sınd eue Modı einer Selbstvergewisserung. werden sollen Le-
bensbereiche, die In der S0g Leistungsgesellscha verdrängt werden: nicht-institutionalisierte
Beziehungen, nstlerische Produktionen, dıe keiner bürgerlichen Darbietungsform entspre-
chen, KErotik und Sexualıtät, die NIC| DU auf die ust des andern bezogen ist, sondern zugleich
bewußt der eigenen diıenen ll 10 drop Out dies bedeutet, sıch einer Gesellscha: ent-
ziehen, die als gewalttätig und ungerecht erscheiınt.

Spätestens seıt dieser Zeıt, den sechziger ahren, g1ıbt 6S immer wlieder sol-
che Selbstausbürgerungen VoNn Jugendlıchen, SaNZC Ausreißer-Szenen, dıe
siıch aufbauen, UrC! Cu«c ersetzt werden, einen Anspruch auf Dauer tellen
und doch verschwınden. Wer yausre1ßt«, bürgert sıch selbst auUS, weiıl aQus
der gesellschaftlıchen in die Warme kleiner Freundschaftsgruppen oder
auch in diıe große Eıinsamkeıt, das letzte Abenteuer strebt. Dıe Wege der
Selbstausbürgerung sınd allerdings unterschiedlich So g1bt 6S dıe eLlDSLAUS-
ürgerung UNC. UC| Dies ist ein eıspıe dafür, nıcht immer 191088
Gemeinschaft mıt anderen angestrebt wiırd, sondern auch dıe Intensıtätsste1l-
IU VO  —; Ich-Erfahrung 1Im NUTr Von außen kollektiv erlebten Rausch Dıe
Gefahren und Abenteuer des TIps muß Jeder schhebB3lıc alleın durchstehen

6S ist manchmal w1e eine Begegnung mıt der wigkeıt. ıne andere Form
der Selbstausbürgerung äuft ber dıe Radikalisierung. Dies kann bıs
Terrorismus gehen der ein eispie dafür ist, WIEe eıne alleiıngelassene
Sehnsucht ihre soz1lalen Grenzen überschlägt. Sodann finden WIT dıe Selbst-
ausbürgerung Hre religiöse Fanaltisierung. uch 1er Ambivalenzen: Hau-
11g ist das Motiıv der Glaube eine DaNz andere, utopische Gesellschaft, dıe
NUr in der Vorwegnahme relıg1öser Bındung erlebt werden annn Anderer-
seıits wird dıe scheinbare reineıl oft bezahlt; Was als Ausbruch dQus
dem Gesellschafts-Gefängnis erlebt wiırd, endet mıt einer Fesselung,
etwa in der geschlossenen ITuppe mıt festen Hıerarchien und verbindlichen
Regeln, dıe Fragen und Zweiıftel nıcht mehr erlauben. Und schheblic g1ibt
6S die Selbstausbürgerung UrCc radıkKale Privatisierung und ruppen-Feti-
SCHhIiSMUS des Verhaltens uch hier werden Rıvalıtäten, Angste und Eınsam-
keıten nıcht eigentlıch überwunden, obwohl der Weg darauf zielt
Es g1bt also viele Oormen heute, Grenzsituationen schalifien dadurch,
der gesellschaftlıch-alltägliche Kontext, der sozlale Lebensraum verlassen
wırd. uckkenr ist prinzıple: möglıch; manchmal sınd Ausbrüche Ja die eIn-
zıge ance für Kınder, die ALC starke Bındung die ern in ihrer
Identitätsentwicklung ehNnınde werden. Ausreißer-Seın, das kann also be-
deuten, eın Stück Selbständigkeıit erwerben, darüber hinaus, dıe vielen Of-
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fengeblıebenen Fragen UrTrC| das agnıs einer Existenzform
beschwichtigen
33 omputer und Psychodynamık
Die prımäre Funktion des Computers ist, dıe Modernisierung der ırtscha
voranzutreıben, ihre Wettbewerbsfähigkeıit siıchern SOWIEe omplexe Ar-
beitsvorgänge besser bewältigbar machen ! Es g1ıbt aber auch ara-
Funktionen, die ohne offizıelle Legıtimation hınzutreten und oft für das Sub-
jekt VOoNn gleichstarker Bedeutung sınd. Belege für eine solche doppelt codier-

Nutzung g1ibt gerade in der Computer-Szene.
Eın e1ispie) ist der l6jährige Carsten, der mıit seiıner ‚Jinksorientierten« er in einer kleinen
Wohngemeinschaft ebt Carsten geht darum, sich von den Stilen und Werthaltungen dieser
ruppe abzusetzen und eigene Sinndeutungsprozesse versuchen. Er benutzt den Computer-
Kurs, den die Schule angeboten hat, als Vehikel für seinen Ablösungsproze! VON der er
Eıine alternatıve rıentierung, wıe die er sı1e ıhm vorlebt, enn! ab Für Carsten sind dıe
Alternativbewegungen Einhei  ulturen geworden, Von der enrhern der Erwachsenen, die ıhn
umgeben, vertreten und amı hne Originalıtät. der Der 18jährige Rudolf, urz VOIL dem
1  r! enNu! den omputer, Rausch »ESs ist Ja, daß ist schon eın Rausch,
W Du willst, vielleicht ist für mich das, wıe wenn andere eute Alkohol rinken der
asCN1SC} rauchen: Danach, wenn InNan das Programm 1im peicher hat, fühlt INan sıch schlag-
artıg leer, und beı mir ist das ann ıne ziemliche nruhe Dann se| INan sıch wieder ach
diıesem Gefühl.« Der Rausch setzt das Verschmelzen mıiıt dem Gegenüber VOTauS N10
mystica in der Welt der Computer-Programme.
Ganz anders wıederum Hans, der den Computer her Dr  1SC} anzuwenden cheınt Zur elek-
tronischen euerung des automatischen Hochziehens der Herablassens VOoN alusıen des och-
hauses, In dem WO) Auf einer Diıskette hat sämtliche Bewohner Natürlich wiırd
die Haushaltsabrechnung der er ebenso ber den omputer gemacht, wıe Statistiken ber
die Schüler seiner asse angefertigt werden (Leistungsstand u.a.) Hınter diesen ‚praktischen«
Anwendungen ste) jedoc'! eın ‚WEeC)| der In ıihnen selbst NıIC| vorhanden ist Hans möchte
nämlıch das efül aben, beherrsche dıe Welt, durchschaue die ınge und sel VOT ber-
raschungen sicher. Der Oomputer schafft für ıhn Ordnung angesichts einer Temden und
überschaubaren, schwer verstehbaren Welt

Dıiıstanzıerung, Rausch, Herrschaft dies sınd psycho-dynamısche Zielpunk-
te, dıe in den logıschen OÖperatıonen des Computers selbst keinesfalls verbor-
SCH S1nd. Das 1gıtale wırd VON der nalogı überrannt. Der omputer
wırd ZU Instrument der Selbst- und Weltdeutung, ındem Lebensstil und
Lebensrhythmus VON einzelnen und ZaNzZCH Gruppen beeinflußt In diesem
Zusammenhang rheben sıch Fragen VO  —_ erheDlıcher Bedeutung. Wer auf
dem Satz beharrt »Computer können nıcht leıden, s$1e können sıch nıcht
freuen und eın Heımweh haben«, der hält der Bedeutung der nalogı
fest, dıe dem omputer abspricht. Dieser läßt sıch nıcht ablenken Urc
Emotionalıtät. nsofern erscheınt als vollkomme: ber 6S ist gerade nıcht
dıe Vollkommenheit, der sıch ensch und Maschine unterscheıiden. Denn

Dazu aacke, Jugendliche Computernutzer. otive und Psychodynamık, In Ram-
mert und Bachmann g)‚ Technık und Gesellschaft, ahrbuch 57 Frankfurt aM New
ork 1989, 175-189

Zum folgenden Horx, Chip-Generation. Eın Trıp durch dıe Computerszene, Reinbek
1984; ur}  s Die Wunschmaschine. Vom ntstehen der Computerkultur, Reinbek 1984
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Hofstadter!* Dıe vollkommene Maschine ist Vvon ihrem Wesen her
unvollkommen. Hofstadter macht 168 eutlic 1m Paradox, das bsolut
perfekte rammophon, das den Ochsten Ton pıelen kann, dadurch,
diesen dann tatsachlıc. spielte, zerspringen mußte GOödels Unvollständıig-
keitstheorem besteht in dem Nachweıs, In keinem starken axiomatıschen
System ämtliche Säatze ableıtbar sind, dıe In ihm wahr s1ind. Dies ist tröst-
lıch, oder WIe Turkle meiınt: Wenn WIT Maschinen sınd oder uns nitıg
nach und Weise Von omputern verstehen, dann sınd WIT zugleıch
menschlich, weiıl auch omputer in ıhrer axiomatıischen 021 ımmer fehler-
haft bleiben werden und damıt ebenfalls menschlich sind.1* 1C dıe
rage der Vollkommenheıt, aber die rage der Ganzheitlichkeıit und Vieldi-
mens1onalıtät VON Lebensvollzügen steht Debatte Solche Grenz-Diskus-
sıonen, dıe Mystık 1im modernen Denk-Gewande reproduzıeren, machen
eutlıc och das scheinbar ausschließlich kalkulıerbarer 7Zweckrationa-
lıtät unterworfene Gerät dadurch, 6S ın mMensC  1C. Nutzungszusammen-
änge gerät, Emotionalıtät, Spontaneıtät, Absetzbewegungen, Selbstverge-
wıisserungen, Rausch und Herrschaftsgefühle evozlert. Es ist tröstlıch,
OTIeNDar dıe rage ach dem Sınn des ens, ach Ekstase und Bındung
selbst dann sıch stellt, WEeNnNn s1e eigentlıch nıcht zugelassen wird.

Individualıtät als Inszenierung
iıne ursprünglıche urzel des autobiographischen Denkens in unserer

abendländıschen ist nach Fuhrmann dıe Rechtfertigung UNC|
Identität.

Das bekannteste eispie| aus der bendländischen Geschichte ist die Verteidigungsrede, dıe SO-
krates In der Rekonstruktion seınes chulers Platon gehalten hat !> Unabhängig Von Situation
und Umständen, erlaute: Sokrates seınen iıchtern, oOre ausschließlich auf die innere
Stimme seines Daimonion, und VOoNn ıhm aus konstrulere sıch se1ın Ich bruchlos und hne WiI-
dersprüche: »Man wird mich meın SanNnzZeS en hindurch, in der Öffentlichkeit, WEeNn ich Je
dort Äätig W: und 1m Privatleben, als einen olchen Mann, als Stefs denselben, eiiınden als
einen Mann, der nıe Jemandem wıder das eC| irgendwelche Zugeständnisse gemacht hat.«
Für 1ese der autobiographischen Sinnvergewisserung ist kennzeichnend, daß einen DCI-
sonalen Wesenskern gibt (Kontinuität), der sıch äaußeren Einflüssen gegenüber verschließt. Das
Daımonion garantiert dem Sokrates seine ‚Relıgion«.

Diıe psychologische Modernisierung des Ich begann mıt den confessiones
Augustins.
In ihnen beschreibt den ruch zwischen der göttlichen Einheit und der Zer! Existenz
des Menschen und nımmt sıch selbst als eispiel. Dadurch, daß Augustin das Vollkommen-
heits- und Konsistenzgebot in einen überirdiıschen Gott verlegt, gibt den Weg für ıne pPSY-
chologische Beschreibung des Menschen frei Entscheidendes Flement ist dıe €i  rung von

der alschen wahren Existenz Das ist das eigentliche Aussageziel der confessiones. Au-
gustin erzählt den Weg von seinem irregeleiteten eben in hedonistischer Verausgabung bis ZUuT

Hofstadter U. Eın endlos geflochtenes Band, Stuttgart 1985
urkle, Die Wunschmaschine, Anm
Zum folgenden: Baacke, Jugend und Jugendkulturen. Darstellung und Deutung, Weın-

eım 1987, 192ff.
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Gartenszene, In der die Erleuchtung und dıe ekehrung erfolgt amıt ist dıe Zeıtlichkeit in der
biographischen Konstruktion wesentlich geworden, nämlıch 1Im Kontrast zwıschen ‚Was ich
einstmals WAaTl-« und ‚Was ich Jjetzt und endgültig 1N< Augustin kommt wesentlich auf die
Darstellung se1nes persönlichen Ich mıiıt seinen Konflikten und andlungen, in denen die inn-
suche ZU: aufgehoben ist

Be1l Rousseau in seınen Confessions verschärft sıch diese Tendenz Für ıhn
sınd Gutes und Vertfehltes nıcht mehr lebenszyklısch getrennt In einem Zu-
stan| der Verblendung und einem der Offenbarung. Gutes und Böses urch-
mischen sıch vielmehr. Dıie Struktur der Bıographie ist nıcht mehr eleolo-
DISC) sofort deutbar Dıe Individualisierung des Lebens führt einer 1el-
S  a VOon Entdeckungen, dıe vorher nıcht möglıch Jetzt kann nıcht
mehr summarısch ber Fehler und rrtumer berichtet werden, sondern das

dokumentiert dıe Zanz personliıche Erfahrung, WwWI1Ie S1e selbst In scheın-
bar unbedeutenden Ereignissen für das spätere en Geltung gewiınnt.
Identität findet ihre eW  el 1m persönlichen Ich Das Individuum ist
hıstorisch geworden und amıt fahıg Relativierung.
Heute hat sich en weıterer Typ der bıographischen Sınnkonstitution entwık-
kelt, In den dıe sıch konstrulerende Person eın genumes und vorab gegebe-
CS Urvertrauen sıch selbst oder einem Numinosum mehr besıtzt. Ebenso
WwWIe dıe gesellschaftlıchen Verhältnisse wechseln und unübersıiıichtliıch ‚WOT-
den sınd, können auch Zwecksetzungen des Lebens nıicht mehr als
Übereinkunft erscheıinen.

Leiris ist eın eispiel für diesen Typus des neuzeitlıchen Recherche-Ich ®© Leiris erzählt
ıne kleine Szene, die überschreib: mit REUSEMENT« Dies ist eın zunächst NIC|
deutbares Wort-Bruch:  ck Leiris Deschreiıbt minut1ös, wıe als ind entdeckt, »auf den
unerbittlıchen en des Zimmers (Salon?, Eßzımmer") mıit seiınem angenagelten Teppich mıt
welkem Rankenmuster der einem losen Teppich mit Fadenornamenten, In die ich äste,
andschaften und Tdateıle zeichnete eın Soldat gefallen WäaTr Leiris ann UTr vermuten,
In seiner erinnernden Konstruktion, N1C| ber wissen. Die persönlıche Tradıtion wiırd
auch NIC| 1mM Gedächtnis sıcher ufbewahrt Es ist auch gleichgültig, »tatsächlıch« passiert
W: enn die atsache, daß eın Spielzeugsoldat herabgefallen WälLr WO: VO Tiısch?), ist IS{
dıe ınleıtung einem Sanz anderen Fiındungsprozeß. 1C| der ge:  ene Soldat wird gesucht;
vielmehr wird ıne Erfahrung gemacht mit der Sprache Denn ‚glücklicherwelse« (!) ist die
»Techt SCLOSSCHNEC und kolorierte Statuette« NIC| zerbrochen, und »Tasch bückte ich mich,
hob den reglosen Oldaten auf, etastete und betrachtete ihn Er heıl geblieben, und lebhaft

meıne Freude Und 1ese äußerte sıch in dem USTU: ‚Reusement«<.« Der kleine Leiris
wird VonNn jemandem korrigiert, »heureusement:« eiße, und Leirıis spurte ZU ersten Mal
»dunkel, wıe dıe gesprochene Sprache, spinnwebartiger Stoff meıner Beziıehungen den an-

deren, mich übersteigt und Von en Seıiten ihren myster1ösen Fühler vorschiebt« 1er g1ibt
NIC| mehr, VON vornherein das Fınden eines S1INns verspricht. uch bei Leiris ist ‚Wäar

die Erzählung auf Hoffnung gerichtet: Das ers Wort, dem der kleine Leiris dıe strukturbil-
ende Kraft der Sprache, die ihn selbst übersteigt, erfährt, ist ‚Reusement:«, sprich y»heureuse-
ment-< ettung, Glück das ist finden ber bei Leiris wiıird die Auffindbarkeit ZU Pro-
blem Er zerbricht die Chronologie des Lebens, zeichne! keine klar abgrenzbare SIC
selbst); mischt Räume und Zeıten, und die ‚Spielregel«, die TSt allmählıich entdecken
wird, besteht darın, das fragmentarische Ich wıe in einem Zzzie ZUu rekonstruleren. Das DeI-
Önlıche Ich wird Recherche-Ich, das siıch suchen muß, und 1ese Suchbewegung ist kel-

Leiris, Die Spielregel, 1) München 1982, 7r
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NCSWCBS mit der Pubertät der dem Eintritt 1INs Erwachsenenalter der mit dem eginn der
Altersreıfe (sSo och bel Goethe) abgeschlossen.

Wır en alle immer schon ach Spielregeln (sıe sınd CS, dıie gleichsam die
Ich-Konstruktion zusammenhalten), aber diese entzıffern und ormulıe-
ICNn, darın besteht die Kunst, dıe schwer beherrschen ist So bleıibt 6S oft
beı einem Zufalls-Ich, das Sal nıcht mehr VON sıch behaupten kann und will,
einer endgültig deutbaren Struktur auf der Spur se1ın, sondern das sıch
damıt begnügt, seine Exıistenz in echnseln szenischer Vergegenwärtigung
erfahren Jugendliche In Jugendkulturen spiegeln, ohne dıirekte Eınflüsse auf
lıterarıschem Weg, die lıterarısche Avantgarde der Autobiographie: indem
S1e dıe gleiche Sensıbilıtät gegenüber einer Welt, in der die Kon-
struktions-Anbieter (z.B Pädagogen, Leute der Kırche, Eltern) keine Garan-
tien für deren Ha  arkeı mehr übernehmen können.
Mıt dieser Neugewichtung der emente des Identitätskonzepts hängt eine
Veränderung der Vorstellung Von ndıvıdualıtät CNS ZUSsammen Gerade be1
Jugendlichen wechseln heute In verstärktem Maße OITIeNDar mn1p0-
tenzphantasıen und Gefühle der Unterwerfung un nıcht mıtbestimmbare
gesellschaftlıche Verhältnisse in eın und derselben eeile einander ab Narzıß
hlt sıch rhaben und ohnmächtig zugleıc
In den Jugendkulturen wırd dies eutlic Es entwickeln sıch NECUC Inter-
pretationspraxen der Sınnsuche. Entweder führt diese zurück INn den unsch
nach bindungsstarken, heimatspezıfıschen Zeıten (Alternatiıvszene). äufıger
findet sıch Individualıtät als Kennzeıichen einer spezıfıschen VOonNn TO-
polıstischer Urbanıität. Wenn dıe Mods den Edwardıan Style für sıch adap-
tıerten, maskıerten S1e sıch In der eıdung eines anderen Standes, des
Königs Edward Da dieser S1e aber selbst nıcht mehr benutzte, eigneten sS$1e
sıch damıt auch Cu«cC Ausdrucksmuster Es g1bt eine olcher Brico-
agen, also der Vermischung unterschiedlicher Stil- und Ausdruckselemente
INn einem9 künstlıchen, konstrulerten Ganzen Es ist dıe Wahrheıt der
Überfläche, der Inszeni:erung, In der wechselbarer Sınn sıch konstitulert.
ılhelm UuSC. konnte och auf dem rund bürgerlichen Eıiınverständnisses
reimen: » Wıe wolltes Du ıch unterwinden, Izweg dıe Menschen
ergründen? Du kennst sıe 191088 Von außenwärts. Du sıehst die este, nıcht
das Herz.« Dıe Wahrheit dieser Aussage ist Jjugendkulturell nıcht mehr
elegbar, da S1e dort umgeke' wird: Sıehst Du dıe Weste, ast Du, Wäas
Du brauchst.« Das ist In gewIlsser Weise zynısch, aber Zynısmus Wäal
verletzte Menschenliebe, der Versuch, das VO  — Verlassensein Urc
einen bestimmten Gestus zumındest aushaltbar machen. Das Problem
uUuNscIer Gesellscha ist heute nıcht 1U dıe materıelle Ausbeutung bestimm-
ter Mehrheıtsgruppen Üre eıne macht- und staatstragende Miınderheiıt,
sondern auch dıe Entstehung einer kulturellen Leere. Eıinerseıits finden WIT
eine Vervielfältigung der ptionen und damıt eine vielfache edürfnısbefrie-
digung, andererseıts eıne Verflachung In Optionenhas und materıalıstiıschen
Verkürzungen, Neigung ZUT Bequemliıchkeıt Anstrengung und Schmerz

Wwıe die Punks, mıt der Sıcherheitsnadel dıe Wange durchbohrend, VO-
katıv krıitisieren. Dıe el für ıle, Gesinnungen und dıe Freude
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Varılanten der Stilısıerung arbeıtet mıt der eutigen Sınn-Beliebigkeıit, aber
s1e macht s1e auch ironısch TUC|  ar Mode und Rock-Gesänge werden
vermarktet, aber gerade von Jugendlıchen auch immer wıieder angee1gnet,
mıteinander vermischt und Szenen angerührt, In denen Ss1e sıch,
WEenNnNn auch 1Ur für kurze Zeıt, aufhalten. Identität ist das, Wäas du jeweıls
ist Diıe Rede Von einem » Wesenskern:« ist amlıt historisch geworden
Ausdruck einer bürgerlichen Ideologıe. Das In sıch konsıistente Ich bleıibt
aum och eiıstbar und damıt auch nıcht mehr stabiler Sınn-Mittelpunkt.
amıt wırd In dieser Krıise der Persönlichkeit, WwIe s1e viele Jugendlıche
durchleben, auch eine Chance deutbar Wenn das Ich keine tabıle Matrıx
mehr In siıch auffinden kann, muß 68 Cu«cC Wege suchen. Es ist zerstörbarer
und verletzlicher geworden als rüher, aber indem versuchsweise und In
wecnselhaiten Inszenıerungen und Szenen aQus sıch heraustritt und sıch
präsentiert, dokumentiert 6S auf diese Weise se1ıne lebendige Leiblichkeit
als rückwärts gewandte Utopiıe

Schlußbemerkung
Das sıch vergrößernde ZONIOC ber unseIrer Erde kann zeichenhaft gedeu-
tet werden als Struktur einer Unmittelbarkeıt, dıe das en nıcht
mehr in der uge seıner eigenen ollkommenheıt eläßt, sondern In dıe
eisıgen Weltwinde stellt Der CANu historisch gewachsener, vertrauter
Lebenswelten ist nıcht mehr garantıert. Damıt tellen sich dıe uralten Fragen
ach ver  iıchen Bındungen stärker, denn dıe uC| danach ist schwierıiger
geworden. Garantıen sınd keine aben, da 6S viele g1ibt Jugendliche
en In »Szenen«, und das el Sıe en heute stärker mıt einem efül
VON Vergänglıichkeit und Zerstörbarkeıt; darum dıe intensive uC nach
Lebensgenu »SUub1it0«, »N1IC ef In gewandelter eıt finden WIT die
Renatissance eines fast barocken Lebensgefühls: zwıschen lanz und nter-
San tickt eıne einzıge Sekunde Jugendliche spüren dies staärker als S0
Erwachsene, weıl s1e och nıcht den Schutz VON Routinen, VON beruflichen
Eiınordnungen, VON einem gewährleisteten Habıtus en Ihr en steht
ZUr Dıisposıtion Ww1e ihre ukun In tillen Ekstasen versuchen sS1e dennoch
In immer Lösungswegen und Konstellationen das transzendieren,
Wäas s1e. als scheinbar unverrückbarer Alltag umgıbt Solche gefährdeten
Suchbewegungen sınd ‚Relıgion« dus einer adıkal säkularısıerten Relıg1i0s1-
tat heraus. Weder die Pädagogık och dıe Kırchen ZWEeI wichtige
Instanzen NECMNNECN en auf diese Konstellationen brauchbare
Antworten gefunden

Dr. Dieter aacke ist TOTeSSOT für Pädagogik der Universıitäti Bielefeld
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Siracı
At the Ore of this contribution 18 the search of CcEl  T! and youth for religion outside and
beyond hurches and denominations. The following hypotheses posed (1) elıgıon plays

central part in the lıves of teenagers, but private Institutional representatives get
reSPONSC., (2) The ratıonal order of modern soclety bans relıgıon from public discussion.

(3) Thiıs ban and the locatıon of religion wıthin the priıvate sphere TeSu.: In relıgıon domina-
by indıvıdual creativiıty and pluralistic patterns of interpretation. These changes resu from

teenagers’ ımnteren! WaYysS of lıfe; thıs article aserts that these ılteren! WaYyS Are the condiıtions
NCCCSSAL Y for such changes.
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Norbert Mette

Identität iın unıversaler Solıdarıtät
Zur Grundlegung einer relıg10nspädagogıschen Handlungstheorie

»Enttraditionalisierung« und »Individualisierung« als religionspädagogische Herausforderun-
SCcHh
. Befunde und Eınschätzungen ZUur kiırchlichen »Desozialisation«

Verlust der andel?
eranderte Rahmenbedingungen relig1ös-kirchlicher Sozlalısatıon
»Individualisierung« als »Gleichschaltung«?

Ka  R Die ogl der Expansıon und ihre destru  1ven Folgen
1.4 Die »Kolonialisierung der Lebenswelten«
1.4  u Funktionalıisıierung Von elıgıon und Kırche

Erziehung angesichts der krisenhaften Zuspitzungen des Modernisierungsprozesses
Z Zwischen Verpflichtung auf den quO und Flucht In dıe Postmoderne

Pädagogisches Handeln als kommunikative Praxis
Die theologische Dimension pädagogischen andelns
Befreiungspädagog1 als odell

Religiöse Erziehung als freiheitsstiftendes und -begründendes Handeln
3 1 »Zur reıinel befreit« (Gal 51}

»Erziehung des Herrn« (Eph 6,4)
efähigung ZUur Identität In unıversaler Solıdaritäi
Die Ambivalenz Vvon Religion In der Erziehung

Erziehung, Bıldung, Institution ZUuT Entfaltung einer religionspädagogischen Handlungs-
theorie
4.1 Identitätsstiftende pädagogische Intera)  10N

Religiöse Bıldung als »Sprachschule für dıe Freiheit« ange
Kıirche als solidarische Weg- und Lerngemeinscha:

»Enttraditionalisierung« und »Indıvidualisierung« als relıg10onspädagog1-
sche Herausforderungen

Befunde und Eınschätzungen ZUr kirchlichen »Desozıialisation«
»Wır mussen davon ausgehen, es Bedenken der TODIemMe der
Glaubensvermittlung heute 1M Horizont einer Sıtuation ıhrer manıfesten
Erfolgslosigkeit geséhieht. «
Zu provozlierend Wäalr ohl diese VOT bereıts mehr als ehn ahren Von F.- Kaufmann
VO!  ne Sıtuationseinschätzung, als daß die mıiıt der Glaubensvermittlung efabten und für

F.-X. Kaufmann, Kırche begreifen, Freiburg 1979, 156
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SIC Verantwortlichen S1C sıch damals en eingestehen wollen Mittlerweile lıegen jedoc!
die Befunde ZUu deutlich als daß sS1eC weiıterhin verdrängt werden könnten SO hat
Maıier sSCINCIM Eröffnungsreferat auf der Gemeinsamen Studientagung der eutschen Bı-
schofskonferenz und des Zen  omıiıtees der eutschen Katholiken ber » Die Zukunft des
Glaubens in  _ uNnsSerem Land Lage und Weıitergabe des Glaubens« dıe VvVon ıhm eMN-

gestellten und als »bedrücken! SCHUS« char:  erisierten »äußeren Fakten« WIC folgt bılanzıert
»Es zeıgt sıch der chrıstlıche Glaube für viele Menschen eın existenzıielles Problem mehr
1ISt. Gott ISt für viele keine rage mehr. Immer mehr enschen efiınden sıch.. auf dem
Rückzug ı die Endlichkeit Sie‚geben  A sich zufrieden mıit dem, S1e umgıbt, mit dem
Greifbaren, Meßbaren, achbaren Eine »Haltung eWwu. nachchristlichen esell-
schaft« breite sich aus4 Und der Vorsitzende der eutschen Bischofskonferenz, Bischof
Lehmann kam angesichts der lenthalben ZUu registrierenden »Stationen des Niedergangs« ZU

dem Schluß »DIie Krise 1St tief und umfassend NIC| ausreichend WAaIl! NUr ach
wirksameren Methoden verbesserten Strukturen der Glaubensweitergabe suchen
Wenn DU 1eser Perspektive die Weıtergabe des Glaubens ange! pDacC Man die
Aufgabe oberflächl: Es kann NIC| bloß das Wiıe der Vermittlung gehen

In der Tat lassen Befunde emoskopıiıscher Langzeitstudien® dafür sprechen,
dıe »nachhaltıge Störung der Tradıerungsprozesse des aubens« den

hervorstechendsten Merkmalen der gegenwärtigen rel1g1Öös--kirchlichen Lage
der Bundesrepublık zählt/ Demnach hat sıch nach bıs dahın relatıv

stabılen ase Ende der sechzıger nfang der sıebzıger Jahre CIn epochaler
Eınbruch der Kırchenbindung der Bevölkerung vollzogen Besonders
sıgnıfıkant TUC sıch dıies veränderten Teilnahmeverhalten Sonntags-
gottesdienst AUS, deren Quote etwa auf katholıscher Seıite zwıschen 965 und
9773 Von Prozent auf 35 Prozent sank ® uch WECNnN sıch das Miıtte der
sıebzıger Jahre erreichte Nıveau weıtgehend estabılisiert hat ist unüberseh-
bar innerhalb der JUNSCH Generatıon der Rückzug aus den Kırchen
andauert WEeNnNn SIC überhaupt och mıt ihnen Berührung kommt »Relıi-
10S1laL« bemerkt Köcher »WIrd zunehmend ZU Merkmal

So glaubte INan ange eıt och die »Durchhalteparole« ausgeben können handele
sıch 1glic| A0 »Durststrecke« dıe schon bald UTrC| 16 Neubewegung elıgıon
und den Kırchen hın abgelöst würde vgl Aardınaer Pastoral der Kırchen-
fremden Bonn (1979) 30ff

Maier Vergegenwärtigung des auDens Diıe Zukunft des Glaubens (Arbeitshilfe
65) Bonn 0.J (1989) 721 hiıer

Vgl ehbd
Dl ann Erzählt Kındern davon Die Zukunft des aubens d A

318 1er 23 vgl auch ders Glauben lernen der Glaube ebt 112 (1987) 681-
692

Im folg wird insbesondere zurückgegriffen auf Noelle (eumann und Köcher DiIie
verletzte Natıon Stuttgart 1987 Des 281 Köcher Tradierungsprobleme der
modernen Gesellschaft in Feifel und Kasper (Hg.) Tradierungskrise des aubens
München 1987 168 182 dies Die Entwicklung Von Religiosität und Kırchlichkeit seıit dem

e  1eg bis eute 1ak (1988) Vgl darüber hinaus die diversen (ın den letzten
ahren durchgeführten) Kirchenumfragen und ihre Kommentierungen 1Ne aus  Trlıche
Bıblıographie enthält VuF (1987) Volkskirche heute Die Posıtion des Verfassers
edingt, daß folg die Gesamtproblematı exemplarisch der atıon der katholischen
Kırche festgemacht wırd

SO Gabriel und X Kaufmann Der Katholizısmus den deutschsprachigen Ländern
Gegenwartskunde (1988) Sonderheft 31-57

Zur SCHaUCICNH Aufschlüsselung vgl Köcher Entwicklung,
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Alterskultur, SC renn VON weıtgehend kırchenfernen Jugend-kultur.«?d
Nur Ausnahmefällen ye8 allerdings sowohl be1ı Jugendliıchen als
auch der Bevölkerung genere auf C1INeC dezıidıerte Abkehr VON den Kır-
chen Dıe meınsten eNnalten ihre einmal erworbene Kırchenmitglıedschaft

und unverbıindlıcher Form beı Als zuständıg gelten dıe Kırchen VOT
em für ex1istenzıielle Krısen- und Grenzsıtuationen für sozlale Pro-
blemftfälle Fur das »NOrmale« en wırd ıhnen 1910808 SCIINSC bzw keine
Relevanz beigemessen
Fuür dıe rage der Tradıerung des aubDens dıe nächste Generation mıt
besonders nachhaltıgen Konsequenzen verbunden 1st der efund, dıe
relıg1öse Erziıehung ı aus we1tgehend  AA ED ( ausfällt, auch WECNNn SIC damıt
keineswegs grundsä  1C abgelehnt wird.19 Köcher kommentiert dazu
»Die Schwächung des Kontakts ZUT Kırche und der Rückzug der meısten
Iternhäuser aus der relıg1ösen Erziehung en gravıerende Folgen Dıe
Chancen VO Kındern und Jugendlichen gelebte Relıgiosıtät erfahren
sınd stark gesunken für viele 1St der Glaube wahrhaft yunsıchtbar« geworden
Von der ungunstıgen völlıg überalterten Zusammensetzung der Gottes-
diıenstbesucher und demonstratıv Gläubigen gehen unbeabsıchtigt und
unvermeıdlıch Sıgnale dUS, dıe Botschaft elıgıon 1st für
Altere Mıt dem Bedeutungsverlust der elıgıon der Generatıon
und den werdenden Anstrengungen der ern der relıg1ösen
Erziehung schwındet auch relıg1Öses Wıssen und wichtiger noch das
Vokabular dıe ahıgkeıt relıg1öse edürfnisse und Gedanken außern
können der Glaube wırd hıer teilweise nıcht NUT unsıchtbar sondern auch
sprachlos
Daß davon keineswegs bloß der Bestand und die Reproduktion christlıcher und kırchlicher
Bestände auf nahe Zukunft hın tangıert sınd sondern daß mıiıt olchen kırchlichen
»Desozlalisation« darüber hinaus erhebliche Wandlungen den Einstellungen und Verhaltens-
weısen überhaupt Verbindung bringen sınd ISt ach Köcher ein bemerkenswerter
estan! der sıch dus den entsprechenden Korrelationen eindeutig ergebe So SCI estzustel-
len Jugendliche dıe rel1g1ös Elternhaus aufgewachsen und sıch
kirchlich gebunden hlten Vergleich den übrıgen Gleichaltrigen ihr en stärker als
kräftefordernde Aufgabe sähen, daß S1IC bewußt eısten wollten, mehr Selbstdisziplin
ul  en, WENISECT hedonistisc| eingestellt siıch altruistischer verhielten, sozlaler eingestellt

und sich insgesamt als glücklicher einschätzten.!  2 » Der Verlust relıgiöser Bindungen«,
lautet das Fazıt Köchers, »die amı zusammenhängende ‚Befreiung:«  TE  13 5 Von den Zwängen VOI-

gegebener Normen hat die Gesellschaft zurückgelassen.«  1«  « > Wie sehr SIC für Krisen
anfällig wird belegen ach Schmidtchen die rel ursächlich mıiıt diesem erlust ı Zu-

CN Köcher, Tradierungsprobleme, 169
Die entsprechenden Befunde sınd angegeben und kommentiert Mette, Voraus-

setzungen christlicher Elementarerziehung, Düsseldorf 1983, 32- Vgl insbesondere uch die
VO Schweizerischen Pastoralsoziologischen Nnstitut durchgeführten und herausgegebenen
Studien unge Eltern sprechen ber eligıon und Kırche Zürich 1986 Religiöse Lebenswelt
JUNSeT Eltern Zürich 989
11 Köcher Iradıerungsprobleme 179

Vgl Köcher Abwendung Vvon der Kırche Eıne demoskopische ntersuchung ber
Jugend und Reliıgion HerkKkorr (1981) 443-446 vgl uch Noelle-Neumann/Köcher Natıon
Des 194ff

Köcher Abwendung,
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ammenhang bringenden Entwicklungen: dıe » Verwilderung« des Relıgiösen DIS hın ZUur

relıgıösen ufladung der Polıitık, der Verlust der zentralen OTa| sowl1e die immer äufiger
auitretenden Desorganisationen des Persönlichkeitssystems.

SO gesehen hängt viel davon ab, und ZWaTlT für Indıyiduum und Gesellschaft,
ob gelıngt, dem Verlust kirchlicher Bındung Einhalt gebieten bzw ıhn
Sal wleder rückgängıg machen. Entsprechen! fallen auch die Empfehlun-
SCH dUS, WIeE sS1e etwa Köcher und Schmidtchen dıe Adresse der Kırchen
richten ! s1e In manchen kirchlichen Kreisen auf große esonanz
stoßen, ist nıcht verwunderlıch, wırd In ıihnen doch VON sozlologischer und
damıt vermeıntlich unverdächtiger Seıte den Kırchen in ihrer hergebrachten
instiıtutionellen Form eine Relevanz zugesprochen, dıe angesichts des all-
gemeınen Plausıbiliıtätsverlusts ihre eigenen Vertreter aum mehr behaup-
ten

Verlust oder Wandel?
hne dıe Gültigkeıt der SCWONNCHNCH empirischen Befunde bestreıiten
wollen, sınd Zweıftel der Tragfähigkeıt des Interpretatiıonsrahmens, In den
S$1e WwIe aufgezeigt VO  —_ Köcher und Schmidtchen hıneingestellt werden,
angebracht. 1C zuletzt angesıichts der verzeichneten usammenhänge
zwıschen der kırchlichen »Desozıialisation« und Krisen 1im Sozialısations-
bereich insgesamt erg1ıbt sıch die entscheidende rage, ob sıch darın nıcht
eın gesamtgesellschaftlıcher Veränderungsproze manıfestiert, der ZWal
tiefreichende Wandlungen In verschıedensten Bereichen ausgelöst hat, der
aber keineswegs einseılt1ig als Verfall« bewerten ist Wenn diese Ver-

zutrı{fft, ist auch aum damıt rechnen, dıe angedeuteten
Empfehlungen ZUT Überwindung der Krise überhaupt In der Realıtät
greifen vermogen, bleiben s1e doch auf eine bestimmte institutionelle Aus-
pragung des Christentums {ixıiert.
In gebotener Kurze selen 1Im folgenden ein1ge Bauelemente für einen
fassenden theoretischen Bezugsrahmen zusammengetragen, der 6S ermöÖg-
1C die festzustellenden Veränderungen 1Im Bereich der relıg1ösen Sozıialı-
satıon mıiıt jenem »Modernisierungsschub« In Zusammenhang bringen, der
als kennzeichnend für dıe Jüngste gesamtgesellscha  ıche Entwicklung
angesehen werden ann

Wıe Köcher eC anmerkt, ist der Rückgang der Kırchenbindung
nıcht zuletzt auf eine allgemeın zunehmende »Indıvidualısıerung der Le-

Vgl Schmidtchen, Die Folgen der Entchristlichung, In; ASCI (Hg.) Entchristlı-
chung und relıgıöse Desozlialısierung, Paderborn 1978, 17-28; vgl dazu Mette, Voraussetzun-
SCcCNH, 46-52

Vgl daraufhin insbesondere Köcher, Entwicklung; dıe Empfehlungen reichen von der
Aufforderung, die Elternhäuser für die Aufgabe der relıgıösen Erziehung wieder zurück-
zugewinnen, bIs hın ZU Drängen auf ıne tärkere Präsenz der Kırchen in den assenmedien.

Zur kritischen Auseinandersetzung vgl uchs, Individualization and Institution
eologic: Reflection ome Recent urvey esu: In West Germany, ournal of ‚MpIrIC:
eology (1989) 69-80

Vgl insbesondere Beck, Risıkogesellschaft, aM 1986 Vgl uch
(abriel Lebenswelten den edingungen entfalteter Modernität, (1988) 93-106
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bensziele und -stile« 18 SOWIe auf dıe damıt einhergehende weltanschaulıche
Pluralısıerung der Gesellscha zurückzuführen eın Vorgang, VO  —; dem
übrıgens auch andere gesellschaftlıche Großorganıisationen WIe z.B dıie
polıtıschen Parteien oder dıe Gewerkschaften betroffen sınd.

Dieser »Individualisierungsschub« ist olge einer fortschreitenden Rationalisierung und ıffe-
renzierung der Industriegesellschaft, dıe ıne weıtgehende uflösung verbliebener tradıtionaler
Lebenszusammenhänge bewirkt und ıne eue Integrationsform durchgesetzt hat, insofern der
einzelne nunmehr den gesamtgesellschaftliıchen Erfordernissen unmittelbarer, hne daß
diese Äänger UrC| eines der tradıtionellen Sozlalmilieus aufgefangen werden, konfrontiert ist
und entsprechend die Auswir:  ngen ZUu spüren bekommt „Hochdifferenzierte Gesellschaften
erfordern und einen en Individualisierungsgrad und verkleinern die Lebenswelten
Kleine Lebenswelten bilden sıch Knotenpunkte gemeinsamer Rollenkombinationen, finden
ber NUr wenig Halt In der Sozialstruktur. Die Dıifferenzierung... verschiebht gewissermaßen dıe
Schwerpunkte gesellschaftlicher Integration von ‚»oben« ach ‚unten« An die Stelle 1nes
gemeinsamen Deutungs- und Wertesystems trıtt die reigabe der Entscheidung des einzelnen
und die prinzıpielle Teilnahmechance ler len Teilsystemen.« Entsprechend bilden sich
jene ndividualisierten Existenzformen und Exıistenzlagen heraus, dıe UTC| keinerle!l tradıtionel-
le Lebenszusammenhänge mehr orstrukturiert sınd und für diıe darum uch keine tradıtionalen
Sicherheiten ZUu[r Verfügung stehen, sondern die »die Menschen dazu zwingen, sıch selbst

Zentrum ihrer eigenen Lebensplanungen und Lebensführung machen.

Es mMag paradox anmuten, dıe Freisetzung der Indıyiıduen nıcht 191008
strukturell ‚WUu wiırd, sondern auch Zwange ZUT olge hat och
bringt dıe Indıvidualısierung tatsachlıc zahlreiche euec Abhängı1gkeıten mıt
sıch, z.B VO Arbeıtsmarkt, VON Bıldung, VO Konsum. Auf diese Weıse
werden dıe Lebenslagen der Indiıyiduen tendenzıiell institutionalıisiert und
standardıiısıert. Nur sınd diese sozlalen orgaben für die Identitätsformation
des einzelnen ANONYMCI und abstrakter als die biısherigen UrCc. die tradıtio0-
nellen Sozialmilieus geprägten Erwartungsmuster. Die Möglıchkeiten VO  —

OÖptionen, Wiıdersprüchen und Rollenkonflikten sınd angesichts der unuüber-
schaubar gewordenen omplexı1tä' gul WwIe unermeßlıch geworden. Wenn
überhaupt, wırd dıe bewußte Identitätsbildung einer indıvıduel]l le1-
stenden Aufgabe, dıie VOI erhebliche Anforderungen stellt ılt 6S doch,
»Konsistenz und Sınnstiftung für die eigene Lebens  rung 9
wenngleıch die gesellschaftlıchen Wiıdersprüche sıch verschärtft en und
immer unabweılsbarer ffenkundıg werden.«

Als dıe klassıschen Verkörperungen der Tradıtion schlechthıin eKOM-
INCeCN dıe Kırchen den mıt der uflösung der Sozialmilieus verbundenen
Vorgang der »Enttradıitionalisierung« besonders drastısch spuren. Wıe
aufgezeigt, gestaltet sıch das Verhältnis der Miıtglıeder ihnen gegenüber 1im
allgemeinen dıstanzıerter und dıfferenzierter, als 68 in den geschlossenen
konfessionellen Mılıeus der Fall SCWECSCH ist

18 Köcher, Entwicklung, 38
Gabriel, Lebenswelten,
Beck, Risıkogesellschaft, 116f.

Gabriel, Das Unbehagen der Wiırklichkeit, in Biesinger und Braun (Hg.)
Jugend verändert Kirche, München 1989, 31-48, 1er (Zitat von Nunner-Winkler).
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och wäare 6S kurzschlüssıg, VON daher VOoNn einem Rückgang bzw Verlust
Vvon elıgıon überhaupt in der Gesellscha sprechen. 1elmenr ist auch
im relig1ösen Bereıich ein Prozel der Dıfferenzierung und Pluralısıerung
konstatıeren. Diıe bıslang dominante instıtutionell-kırchenbezogene Relıg10-
sıtät ist einer Ausdrucksftorm neben anderen geworden und steht teilweise
In Konkurrenz ihnen.

Als eispiel für den Prozeß rel1giöser Dıifferenzierung sel auf den ande! verwiesen, der sıch
im Verhältnis VOon Famiılie und elıgıon vollzogen hat Offensichtlich vermögen explizit
kirchliche innstiftungen auf das amıiliale Zusammenleben immer weniger Einfluß nehmen.
Eın betont kirchlich-konfessionelles Famıilienmilieu ist DUr och ın Ausnahmefällen antreffbar
Dennoch hat uch die vielbeschworene »Säkularisierung« der modernen Famiıulie NIC|
tattgefundenen geben vorliegende ntersuchungen nhaltspunkte dafür, daß Relıg10-
S1ta| In der Famlılıe urchaus och Hause sel, »Z Wäl punktuell und sıtuativ, ber In einem
usmaß, wıe WITr SONS! in keinem relig1Öös unspezifischen Lebensbereich mehr finden«
ach bertz älßt sıch diese von ıhm typisierte »Familienreligiosität« wıe folgt
charakterisieren: Sıe »hat einen eutlic| pragmatischen Charakter, ist gegenüber den eutungen
und Einwir!  ngen der offıizıellen Kırche weitgehend immun und autonom und WEeIS! 1ImM
Vergleich ZU den offiziellen kirchentheologischen Standards se und inkonsistente Züge
auf. Inkonsistent ist sIe darın, daß In ihr emente allgemeiner elıgıon mıiıt Elementen Von

Christlichkeit, Kırchlichkeit und Unkirchlichkeit zusammenfliıeßen, oftmals mıiıt nlieiıhnen AUuUSsS
der jJeweils anderen Konfession, mit außerchristlichen Fragmenten dus dem Hinduilsmus,
Buddhismus, Astrologie, Parapsychologie, Ging und Wahrsagerel durchmischt Einen dıffusen
Charakter hat die Familienreligiosität deshalb, weıl sıe von den Handelnden aum als ‚Objekt
des Denkens:« ed Schütz) erlebt und weitgehend unreflektiert praktizle: wird.

nnerha der Unterscheidung einer dreiıfachen Gestalt des neuzeıtlıchen
Chrıistentums, w1e s1e Rössler VOI|  INC hat, wäre diese Famıiılıen-
relıg10sı1tät ehesten dem »indıviıduellen oder prıvaten Christentum« ZU-
zuordnen und als eigenständige Ausdrucksform VO kirchlichen und VO
öffentlichen Christentum abzuheben.  26 ber dıe VO  — notierten SyM-
kretistischen Einflüsse auf dıe Famıilienreligiosität machen darauf aufmerk-
Saml, sıch nıcht bloß Dıfferenzierungsprozesse innerhalb des Chrıisten-
{ums vollzogen aben, sondern sıch die relıg1öse Szene darüber hınaus
pluralısıe hat en dem Christentum gewıinnen zunehmend auch andere
relıg1öse Traditionen Einfluß oder 6S entstehen NECUC relıg1öse Bewegun-
SCH

1.3 Veränderte Rahmenbedingungen relıg1ös-kırchlicher Sozılalısatiıon
Es ist nahelıegend, sıch Adus einem olchen Interpretationsansatz, der dıe
Befunde ZU[r Sıtuation der relıg1ös-kırchlichen Sozılalısatıon mıt gesamtgesell-
scha  iıchen Entwicklungstendenzen In Verbindung bringt, andere ONSe-
QUCNZCN für möglıche relıg1onspädagogische Handlungsorientierungen CI 2C-

Vgl die bibliographischen Überblicke: VuF 33 (1988) elıgıon eute
23 Vgl Ebertz, Heılıge Famlıilie Die Herausbildung einer anderen Familienreligiosität,
In eutsches Jugendinstitut #.); Wiıe geht der Famıilıe?, München 1988, -4 vgl
auch TE  » Familıe und elıgıon 1Im Prozeß der gesellschaftlichen Dıfferenzierung, in

und Vascovics £g.), andel der Famıilıe Zukunft der Familie, Maiınz 1982, 19-74
Ebertz, Familie, KT
Ebd
Vel Rössler. Grundriß der raktischen Theologie, Berlın New ork 1986, bes 79ff.
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ben, als 1e6s beI eiıner institutionsbezogenen Sıchtweise der Fall ist
diese komplizierter ausfallen und nicht unmiıttelbar In erfolgversprechende
»LÖösungsstrategjien« ZUur Überwindung der SO » Tradiıerungskrise des Jlau-
bens« werden können, hängt mıt den aus den skizziıerten Entwick-
lungstendenzen sıch ergebenden Schwierigkeiten des Christ-Seins und -Wer-
dens in der modernen Gesellscha

Angesıchts des »strukturellen wangs ZU Indıyidualismus« (F.-X
Kaufmann) sınd alle bisherigen Ansätze der Glaubensvermittlung
cheıtern verurteıilt, dıe auf die Integration ın eın vorgegebenes konfess10-
nelles ılıeu abzıelen. 1elmenr sınd die Indıvidualisierung der Lebenslagen
SOowle die Tatsache, der einzelne ZUMm Subjekt VO  — Entscheidungen ber
seıne Lebensführung geworden ist, nıcht 1910808 respektieren, sondern dıe
damıt gegebene Möglıchkei VON Indıyidualıität und Autonomie auch in
relıg1ösen Fragen ist gebührend fördern

»Die Schnittpunktexistenz des Menschen, das Auseinandertreten der Lebenslagen und Lebens-
WCBC, die Einzigartigkeit der Biographien und dıe Dıfferenzierung der Erfahrungsräume
verlangen einen entsprechend individuell und persönlıch geprägten Glauben Fr muß fähıg se1n,
In der dünneren Luft der kleinen Lebenswelten sıch einwurzeln und überleben können. Auf
die großen, einheiıtlıch geprägten Lebenswelten, In denen der Glaube als eın fester Bestandte1i
der geteilten Wiırklichkeit erscheint, wird verzichten müuüssen.«

Damiıt hängt dıe weıtere Notwendigkeıit ZUSaMMMCN, dıe Kırchen eine
der Indiıvidualisierung des Glaubensverständnisses und der Kırchenbindung
ANSECMESSCHNEC Sozlalgestalt ausbıilden eine Sozlalgestalt, deren ren
wenıger auf Kontrolle als vielmehr als Begleıtung und Unterstützung der
indıviduellen »Glaubensstile« ausgerichtet sınd. »Angebote«, dıe VeEeTI-
ächtigt werden, fremdbestimmt se1n, und dem Anspruch autf aktıve
eiılhabe nıcht echnung tragen, immer weniger Resonanz finden, ist eine
Erfahrung, dıe In der kırchlichen Jugendarbeıt beispielsweise besonders
drastisch machen ist und der mıt ihrer strafferen Rüc  ındung VO
kırchlichen Amt verordnete Denkmuster und renohl kaum wırksam

egegnen ist Solange eıne »verkirchlichte« Form des Christentums,
wı1ıe S1Ie 1mM VETBANSCNCNH Jahrhundert ausgebildet worden ist als dessen
eINZIg legıtıme Sozlalgestalt ausgegeben wird, werden dıe Dıstanzerfahrun-
SCH ihr gegenuüber weıterhın zunehmen. Konturen einer zukunftsbezogenen
Sozlalform des Christentums sınd demgegenüber ehesten dort duUSZUumMma-
chen, sıch Menschen seılen 6S äubıige oder Zweiıfler aus eıgener
Betroffenheit heraus zusammenfinden und sıch VO  — seınen Tradıtionen her

Vgl RX Kaufmann, ber dıe Schwierigkeit des Christen in der modernen: In
Klein (Hg.) Biıotope der Hoffnung, en 1988, 113-141
28 Gabriel, Lebenswelten, 102

Vgl Ebertz, Handlungsbedingungen verbandlıcher christlıcher Jugendarbeıt ın
der Gegenwartsgesellschaft, 114 (1989) 17-31; Gabriel, Unbehagen.

dazu zusammenfassend Gabriel, Zur Sozlalform des neuzeitlichen Katholizısmus,Orientierung (1986) 153-157
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»Suchbewegungen« für NECUC solıdarısche Lebensformen inspirıeren lasen.  31
1e] hängt deshalb davon ab, ob 6S der instıtutionellen Kırche gelıngt,
NsChIu. al solche »selbst-aktıven Felder« des Christlıchen in der Gesell-
SC gewınnen und einem nıcht vereinnahmenden, sondern Span-
nungsvollen Mıteiınander mıt ihnen gelangen

Es ware eın Fehlschluß meınen, die Süos » Tradıerungskrise des Jau-
bens« 1€| sıch alleın mıt olchen stru  TeIlen Angleichungen (nıcht An-
passungen! der Kırche den Modernisierungsprozeß überwinden. Weıl
sıch renund Inhalte gegenseıt1ig bedingen, ist unerläßlıch, auch diıe
tradıerten Inhalte einer krıtischen Revıisıon unterzıehen. Solange seıtens
der Kırchen etwa eın Wertsystem inhaltlıch repräsentiert und für maßgeblıch
erklärt wird, das ıglıc dıie tradıtionell bewährten andlungsmuster
festschreibt und sıch dem Bemühen einer persönlıch verantworteten Daseıns-
gestaltung SOWIEe dem Suchen nach solıdarıschen Lebensformen in den
Weg stellt, lassen sıch auch dıe angedeuteten stru  reilen Veränderungen
nıcht realısıeren. uch kann 6S nıcht bloß darum gehen, das bıslang Tradier-

mıt eınes »MOderneren Out-fits« absatzfreundlicher ges  en
Sondern muß angesıchts der Problemlagen und Herausforderungen
einer ständıgen Bewährung unterzogen werden, Was auch Korrekturen der
Neuakzentulerungen erforderlich werden lassen kann, die Tradıtion In
iıhrer ursprünglıchen Ta LICUu ZUTr Geltung kommen lassen.
Aus diesen sozlalısatıonstheoretischen Hınweisen ergıbt sıch eıne oppelte
Heraus- (und Auf-)forderung für die relıgıonspädagogısche Theorie und
Praxis: Zum eiınen machen sS1e eutllıc sıch der Relevanzverlust der
relıg1ösen Erzıehung 191088 überwinden Jäßt, WEeNnNn dıe Kırchen sıch auf eine
produktive Auseıinandersetzung mıt dem Modernisierungsprozeß und seınen
Folgen einlassen. Zum anderen zeigen S1e aber auch, diese Auseın-
andersetzung sıch nıcht bloß VOoONn der orge den Bestand und die Re-
produktion christlicher und kirchlicher Bestände aufukun hın leiten lassen
darf, sondern dıe Wiıdersprüchlichkeit der Sozlalısatıonsbedingungen In einer
modernen Gesellscha: insgesamt In den 1c nehmen muß, soll Von der
relıgz1ösen Erzıehung weıterhın eın genumner Beıitrag ZUuT Menschwerdung
ausgehen. Das macht 6S erforderlıch, wen1gstens kursorisch dıe Ambivalenz
des Modernisierungsprozesses deutlicher ZUT Sprache bringen

»Indıvidualisierung« als »Gleichschaltung«?
elche tiefgreifenden Veränderungen mıt dem Modernisierungsprozeß für
dıe Sozlalısationskapazität der Gesellscha verbunden sınd, ist mıt den
Stichworten »Indıvidualisierung« und »Enttradıtionalisierung« bereıts aNSC-
deutet worden. €e]1 erwies 6S sıch als ein paradox erscheinender Sach-
verhalt, dıe moderne Gesellschaft einen unbestreıtbaren Freiheitszu-
wachs 1Im 1INDI1IC auf dıie Entscheidung und Gestaltung eiıner individuellen

Vgl Gabriel, Lebenswelten, 104f; FA X Kaufmann, Kırche für die Gesellschaft von
INOTSCH, In Ders. und Metz, Zukunftsfähigkeit. Suchbewegungen iIm Christentum,
reiburg 1987, 11-54, hier 5 ders., Christentum 1Im esten, in ebd., 55-90, 1er 8 /it.

Vgl ausführlicher ieth, Tradiıerungsprobleme christlicher Ethiık, In’ Feifel/Kaspar,
Tradierungskrise, 101-138
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Lebensführung eingebracht hat, _ zugleich  W Ba aber dıe stru.  reilen npas-
SUNSSZWaNSC CNOTIIMN gestiegen sind.*3 Daß das mıt der og1 des odern1-
SICTUNSSDIOZCSSCS zusammenhängt, SCI anhand Von ZWeEI stärker
durchschlagenden Entwicklungstrends Knapp erläutert

Dıe Og1 der Expansıon und ihre destruktiven Folgen
ach ege besteht das grundlegende erkmal der modernen Gesellscha
darın, SIC ach dem Prinzip der »persönlıchen Selbstzwecklichkeit des
einzelnen SCINCI Bedürfnissen«”* gestaltet ist Sıe bıldet somıt CIMn »SY-
stem VON Bedürfnissen dem tendenzıe jeder sıch selbst bestimmen und
verwirklıchen können soll der aber aktısch doch jeder jeden sıch
behaupten muß« Zum Kriıtermum der »gerechten« Verteijlung der ZUT

Verfügung stehenden Guüter werden dıe 1SSe des einzelnen
der Regulatıon ist der freiıe ar. Zur ung der PTITOSTICSSIV sıch entwık-
kelnden indıvyvıduellen edürfnisse und ZUT Kompensatıon des ihr innewoh-
nenden Konkurrenz- und Aggressionspotentials 1st dıe Gesellscha auf C1INC

ständıge Expansıon ihres Marktes und e1in Erschließen II! Ressour-
COMn AaNSCWICSCH Wırd el C1INEe bestimmte chwelle überschritten begınnt
dieser Prozeß sıch verselbständiıgen Das bedeutet ab dann ständıg
NEU dıe edürfnisse selbst produzıert werden Uusscmh und das edürfnıssub-
jekt SeEIN!  e1ts mehr und mehr UTrC dıe Bedürfnisproduktion und dıe SIC
steuernden und 190090{ undurchschaubarer werdenden Systemmechanısmen
fremdbestimmt wırd Seinen Nı  erschlag findet das mıiıttlerweiıle
weıtverbreıteten der NmMAaC| und Wehrlosigkeıt gegenüber den
mgesteuerten und globale Ausmaße umfassenden Entwicklungen auf
dıe der einzelne keinen Eıinfluß mehr nehmen
Immer WCN1ISCI läßt sıch allerdings übersehen dıe 0g1 der Expansıon
nıcht elıebig fortsetzbar ist WEeNnNn SIC nıcht og1 der Destruktion
enden soll onTIen die das e1lCdvo SPUICH bekommen dıie
Kalkül das auf die CIBCHNC Bedürfnisbefriedigung gerichtet 1St als elıebig
verfügbare Objekte behandelt worden sınd dıe schamlos ausgebeuteten und
ihrer Lebensgrundlage beraubten Menschen der 50 Drıtten und Viıerten
Welt einerseılIts und dıe dem beherrschenden menschlıchen Zugriff wehrlos
ausgelıeferte Natur andererseıts och dıe psychosozıalen und Okologischen
Katastrophen en inzwıschen auch dıe eingeholt dıe SIC Gang gesetzt
en Dıe rohung des UÜberlebens ist unıversal geworden

373 Vgl Kaufmann Kırche 160
Grundlinien der Philosophie des eC| Abschn 1er zıtıert ach

Siller Wo und WIe die Theologie mehr Nähe Praktischen Theologie und ZUuUr kırchlichen
Praxis finden könnte unveröff Ms 988 vgl Zu folg ebd If

UCNS Neue Gnosıis alte Kırche Biesinger/Braun Jugend 1er 62f Vgl
Ganzen ausführlicher Eicher Dıe Anerkennung der Anderen und dıe 10N für die

Armen Ders und Mette (Hg )) Auf der eıte der Unterdrückten? Düsseldorf 1989 10-
53 bes 27i
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1.4 Die »Kolonialısıerung der Lebenswelten«
Eın häufig gesuchter Ausweg Adus diesen verschärtften Krisene  rungen
besteht in dem Versuch, sıch in überschaubare Lebenswelten hıneın zurück-
zuziehen. amıt eine Realıtätsverweigerung eingehandelt wird, macht
dıe eine problematısche Seıte dieses Auswegs aus Gravıiıerender och ist die
andere Seıte, nämlıch sıch dıe Ansıcht, In olchen Lebenswelten onne

sıch des destruktiven systemischen Gesamtzusammenhangs entzıehen,
als us10N erweilst. Im Gegenteıl, Oormen der ökonomischen und admıiını-
estratıiven Ratıionalıtät mıt ihren abstrakten Steuerungsmechanısmen nehmen
immer stärker auch Eıinfluß auf dıe lebensweltlich strukturierten Gesell-
schaftsbereiche und deformieren s1e, weiıl ihnen amıt ihre für sS1e charak-
teristische ommunıikative Struktur, die Möglıchkeıiten eines verständiıgungs-
orlentierten Handelns eröffnet, auf Dauer entzogen wird.

Besonders nachhaltig sınd davon die Aufgabenbereiche der kulturellen Reproduktion und
Sozlalısatiıon etromten Denn Je weniger sich Heranwachsende auf in der sozlalen Wirklichkeit
vorfindlıche Normen und Geltungsansprüche beziehen und siıch mıit ihnen kritisch auseln-
andersetzen können, sıch des Sinnes menschlichen andelns und gesellschaftlıcher ealıtal
NIC mehr versichern und auf seıne estaltung keinen Einfluß nehmen können, desto mehr
sınd sıe wehrlos dem Zwang ZUur »Gleichschaltung« die systemischen Erfordernisse SC-
setzt.}/ Ungehindert können sıch diese der sozlalisierten Menschen bemächtigen.

14  ” Funktionalısıerung VON elıgıon und Kırche
Von der 1er skizzierten 0g1 des Modernisierungsprozesses her ergeben
sıch nochmals weıterführende und vertiefende Erklärungszugänge der
skizzierten Entwicklung VO  —; elıgıon und Kırche in der gegenwärtigen
Gesellscha: Auf der einen Seıte wırd nämlıch verständlıch, gerade sS1e

iıhrer tradıtionellen Verankerung 1mM lebensweltlıchen Bereich als
»Auffangbecken« für alle möglıchen gesellschaftlıchen Fluchttendenzen
herhalten müssen, angefangen VON dem fundamentalıstiıschen UrInıs nach
absoluten Gew1  eıten bis hın der neorelig1ösen Wendung nach innen.
Auf der anderen Seıte muß nuüuchtern gesehen werden, die Kırchen eine
Bestandsgarantıe innerhalb der modernen Gesellscha In dem Maße erlan-
SCH, WwWIeE s1e sıch als Teilsystem etablıeren, das sıch der iıhnen VON den
Erfordernissen dieser Gesellscha her zugeschrıebenen Aufgabe annımmt,
für dıe Beschaffung und Legıtimatıon der anderswoher nıcht gewinnenden
oral, auf dıe die Gesellscha: angewlesen ist, SOISCH und für die
fallenden, den vorherrschenden Verhaltensstandards nıcht gewachsenen
Opfer karıtatıv tätıg werden }
el Male vermögen die Kırchen dem sıch rasant beschleunıgenden Prozeß
der Expansıon der Systemmechanısmen und ihren (selbstdestruktiven) Folgen
nıchts ırkungsvolles entgegenzusetzen. Sıe drohen vielmehr, auf höchst

Vgl Habermas, Diıalektik der Rationalisierung, In Ders. Die Cuc Unübersichtlichkeıit,
Frankfurt 1985, 167-208; vgl uch Mette, Voraussetzungen, Ka

Vgl Steinkamp, Gleich-geschaltet der Gleiche VOT Gott?, in Kramer und Ihien
(Hg.) Gemeinde und NSozlale Brennpunktarbeit, Freiburg 1989, 201-210; vgl auch Metz,
1n ist Gott, wohiln enn der Mensch?, In: Kaufmann/Mertz, Zukunftsfähigkeit, 124-147
318 Vgl UuChS, GnosıIis, 62{ff.
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ublıme Weıse CIn Einverständnıis der Opfer mıt iıhrer CISCNCH Ver-
nıchtung bewerkstelligen
Wıll sıch die relıg1öse Erzıehung nıcht dafür Anspruch nehmen lassen
diıesen Prozessen der Entmächtigung und uflösung des Menschen ihrerseıts
noch OrSCHu eısten kann SIC sıch nıcht damıt abiıiınden bloß gesell-
schaftlıch erwartefte Funktionen erbringen sollen Dıe sıch der n_
wartıgen Krısensiıtuation stellende Herausforderung 1St allerdings grund-
sätzlıcher e1INe grundlegende pädagogısche und theologısche ück-
besinnung auf dıie 1e1e und ufgaben der Erziehung überhaupt notwendıg
1st darın den Beıtrag relıg1öser rzıehung verorten und aher bestimmen

können

Erziehung angesıchts der krisenhaften Zuspiıtzungen des Modernisı1e-
TuNgSPIOZCSSCS

VOoNn den krisenhaften Tendenzen der Gegenwart der Prozeß der Erzıie-
hung und Bıldung besonderer Weılse ja SCINCIH Kern betroffen 1st wırd
unweıigerlıch ersiCc  IC WEeNnNn INan VO  —; ihrem jedenfalls herkömmlıchen
Verständnis ausgeht Demzufolge Nı pädagogısches Handeln dadurch be-
stiımmt und darauf gerichtet, »d Menschen anderen Menschen helfen, sıch
(ın und mıiıt BB  hervorzubringen  WFE und » SCMECINSAMCS en auf Z
kunft hın ermöglichen«.  40 Wiıe kann und soll jedoc'! der nachwachsen-
den Generatıon en auf Zukunft hın ermöglıcht werden, WEeNnN das Über-
en der menschlichen Gattung überhaupt ı höchsten Maße bedroht ist?
Und WIC soll SIC iıhrer Aufgabe unterstutzt werden dıe grundlegenden
Orıjentierungen und Fähigkeıten für selbständıgen und verantwortlichen
Umgang mıiıt sıch selbst mıiıt anderen Menschen und mıt der Natur CTW
ben WEeNnNn sıch allenthalben Orijentierungsunsicherheıt und Sınnlosigkeıit
ausbreıten? Für Bıldung und Erzıehung stellt sıch dıe rage WIC

angesıichts SOIC TISeNNa zugespitzter Entwicklungen CI Handlungskom-
gefunden und einsiıchtig egründe werden kann dıe dıe erforderl ı-

chen Veränderungen indıvıdueller sozlaler und öÖkologischer Verhältnisse
Angriff nehmen ermöglıcht und WIC der Erziehung eINe solche PraxIı1ıs
antızıpıert und krıitisch dazu angeleıtet werden ann

Zwischen Verpflichtung auf den qQUuUO und Flucht dıe Postmo-
derne
Es kann nıcht verwundern JC nach Eınschätzung des Ausmaßes der
gegenwartıgen Krisensıtuation und der daraus sıch ergebenden gesellschafts-
polıtıschen Optionen auch dıe pädagogıschen Lösungsvorschläge unterschıiıed-
ıch austfallen

Okelmann Treıten für die enschen Zum Verständigungsproblem in der Pädagogik
TS und Scheurl! (Hg Richtungsstreit ı der Erziehungswissenschaft und päd-

agogische Verständigung, Frankfurt 1989, 36 7-392, 1er 374
Peukert, Tradıtion und Transformation. Zu pädagogischen Theorie der ber-

lıeferung, RDB 9/1987, 16-34, 1er
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So meldet sıch {wa In der bildungspolitischen Dıskussion seıit einiger eıt ıne Position mıt
aCcCNdTrucC Wort, die für übertrieben hält, In den unleugbar bestehenden Krisenphänome-
NenN der Gegenwart ıne gesellschaftlıche »Zielkrise« erblicken wollen, und diese dessen
auf ıne »Steuerungskrise« ZUruc) Sıe geht 1so davon duS, daß die bestehenden Krisen
UrC| einen möglıchst perfekten und effektiven Einsatz VvVon verfügbaren und technologisch
noch gewinnenden Miıtteln erfolgreic| überwunden werden können.  41 Als pädagogische
Handlungsmaxime ergıbt sich daraus, daß die heranwachsende Generation auf die bewährten
strukturellen Leıtwerte der Gesellschaft verpflichtet werden muß, daß sıie sıch 1ese mıtsam!
den sıch daraus ergebenden Verfahrensweisen und Steuerungsinstrumenten eigen macht .“
In diesem ahmen wird ausdrücklich dıie für das »Computerzeitalter« erforderliche Bereitscha

Flexıbilität und ähigkeit, technologische Innovatiıonen In Angriff ZU nehmen, gefördert.
Dem ste] die Überzeugung gegenüber, daß mıiıt einer bloßen WEeNnNn uch technologisch

perfektionierten Fortschreibung der herkömmlichen Lösungsstrategien N1IC| getan ist, sondern
einer grundlegenden Neuorientierung des Denkens und andelns edar Angesichts des

offenkundigen Versagens Vvon Erziehung wiırd auch iıne Revısıon der geltenden pädagogischen
Grundannahmen für notwendig gehalten So kritisieren etwa Verfechter einer »postmodernen
Pädagogik« eın aufklärerisches Bıldungsverständnis, das einseitig auf Vernunft SEeLzZL, und
plädieren für das Erlernen und Einüben Von alternatıven, uch das Andere der ernunft«
einbeziehenden Lebensformen und -stilen

el Ansätze egen übrigens Wert auf iıhr Affınıtät ZUT relıg1ösen Erzie-
hung, wenngleıch diese in höchst unterschiedlicher Weise beansprucht wird:
ahrend s1e In den (neo-)konservativen Erziehungsprogrammen herangezo-
SCH wird, ZUT Übereinstimmung mıt den » Vorgegebenheıten« ren
und dıe für dıe gesellschaftlıche Ordnung unverzıichtbaren Wertm  sta und
andlungsnormen vermitteln““, richtet sıch das Interesse der anderen
Seıte darauf, dıe in der elıgıon bzw 1ImM OS aufbewahrte raft eines
ursprünglıchen, archaıischen Bewußtseins, das och ganzheıtlıc) ausgerichtet
ist, In seiner für die Erziehung konstitutiven Bedeutung wıeder rehabilı-
tieren.
Auffällig ist, beıden Ansätzen eın einseltiges Verständniıs Von Vernunft
gemeınsam Ist, das In dem einen Fall unkritisch affırmiert, in dem anderen
Fall einer Zuwendung ZuU »Un-Vernünftigen« abgewılesen wiırd:
dıe Gleichse:  ng nämlıch VO  — Vernunft mıt »Instrumenteller Vernunft«
Wohl 1im Zusammenhang mıt diesem reduziıerten Vernunftbegriff steht dıe
Tatsache, in beıden Ansätzen VON einem genuın pädagogıschen Handeln
nıcht gesprochen werden kann Wırd Von der einen Seıite Erziehung mıt
reinen Anpassungsleıistungen gleichgesetzt, wiırd VO  — der anderen Seıte
programmatısch das Ende der Erziehung propagılert. Dem rundpathos der

41 Vgl uber, Bedrohte Welt und christlicher Glaube Herausforderung für ehrende
und Lernende, In ecker (Hg.) ensch und Christ in der Schule, Paderborn 1988,61-82, bes 621f; vgl ausführlicher ders. , Protestantismus und Protest, eınbDec. 1987

Vgl die entsprechenden Hinweise bel 1D Jugend und Bildung, In Comenius-
Nnstitut g.), Allgemeinbildung im beruflichen Schulwesen, Münster 1987, 47-78; ders.,
rziehungsprogrammatik hne Bıldungsbegriff?, ıIn C(zell und ogge Hg.) Parabel
Bıldung als historische Verantwortung, Münster 1988, 8-19

Vgl die Diskussion iıne »postmoderne Pädagogik« mit Beiträgen Von Mollenhauer,Oelkers, Lenzen, Benner K.-F. stemeyer, Zeıtschrift für Pädagogik 373 (1987)
Als exemplariısch hilerfür könnten verschiedene NeuUeTE Stellungnahmen VvVon Politikern

Religionsunterricht angeführt werden.
45 Vgl z.B Lenzen, ologıe der Kindheit, eiınDecC 1985; ders. , Religionspädagogikoder Mythologie der Erziehung?, Ev  e (1986) 159-170
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neuzeıtlıchen Pädagogık, den Menschen siıch als schaitendes und verant-
wortliches Subjekt sowohl seiıner indiıviduellen Lebensgeschichte als auch der
gesellscha  iıchen Lebensverhältnisse EeWu. werden lassen und eine
humane PraxI1s ermöglıchen, ist el Male der Abschiıed gegeben
B Pädagogisches Handeln als kommunikatıve Praxis
Weder mıt einer auf die Steigerung instrumentellen Handelns redu-
zierten Vernunft och mıt iıhrer gänzlıchen Eskamotierung Laßt sıch dıe
dem pädagogiıschen Handeln eigene Grundstruktur erfassen. nhanı des SOg
»pädagogischen Paradox« äßt sıch das besonders klar demonstriere Als
paradox kann dıe In der Erziehung gegebene Sıtuation bezeichnet werden,
weiıl sıch eine Interaktıon VONn Ungleıchen handelt, die allmählich in
einen ommunıkatıven VOoNn eiıchen überführt werden soll Soll
diese intergenerationelle Praxıs gelingen, soll also un Bedingungen All-

fäanglıch außerster Ungleichheıit eın Verhältnis vollständıger Gegenseıtigkeıit
mıt den Erziehenden erreicht werden, mMussen dıe Erziehenden der
öÖrderung der Selbsttätigkeıt des Erziehenden willen auf jegliche remd-
bestimmung ihnen gegenüber verzichten und sıch dessen VO rund-
prInzıp intersubjektiver Anerkennung leıiıten lassen, auch WEn umgeke
diesem Prinzıp och nıcht oder erst bedingt entsprochen werden kann Dazu
mussen also bestimmte Vorleistungen seıtens des Erzıehenden erbracht
werden: Den Heranwachsenden dürfen dıe ıhnen eweıls noch eNnlende
Eıinsicht und Handlungskompetenz nıcht grundsätzlıch abgesprochen, S1e
mussen ıhnen vielmehr als grundsätzlıch gegeben in einer Weıise
werden, s1e sıch diese vermittelt ı.ber dıe im Erzıiehungsprozeß s1e
ergehenden Aufforderungen eigenem Tätıgwerden ane1gnen können.
Pädagogısches Handeln, das darauf abzıelt, dıe Entwicklung eines Heran-
wachsenden fördern, eigener Handlungsfähigkeıt, Selb-
ständıgkeıt und Selbstbestimmung gelangen kann, also VOTaUS, ıhm
diese Fähigkeıten VO  —; nfang grundsätzlıc) zugesprochen werden, und
vollzieht sich In einem Interaktiıonsmodus, der ZU1 allm.  iıchen Ausbildung
dieser Fähigkeıten auffordert und ermutigt.
Wiıe sehr der Erziehende seinerseıilts Von einem olchen Handeln das den anderen NIC|
determiniert, sondern Teisetzt, ıhn seiner reinelr efähigen l etromfen ist, hat
Peukert eispiel des Umgangs mıt Kleinkındern indrucksvoall ausgeführt: »Wenn die
Erwachsenen das ınd als selbständig handelnd betrachten, mussen sıe mit ıhm umgehen,
als ob schon voll ausgebildete Intentionen hätte, die In seinem Verhalten äaußert. amlıt
unterstellen sı1e dem Verhalten des 1N! von vornherein einen interaktiven inn und entwer-
fen vorgreifend und tellvertretend, ber zugleich dıalogisch, iıne gemeinsame Sinnwelt Das
y>Unterstellen« VonNn Intentionen, das ‚Fingleren« auftonom handelnden Subjekts, das »VOr-
greifen« auf voll ausgebildete Interaktionsstrukturen bedeutet gerade das Eröffnen 1nes Hand-
lungsspielraumes und zugleich die Vorgabe intersubjektiver Handlungsstrukturen, In denen die

Vgl folg Peukert, Was ist ıne praktische Wiıssenschaft’?, in UCNASs (Hg.)
Theologie und Handeln, Düsseldorf 1984, 64-79, Des 69f; Benner und Peukert,
Erziehung, moralische, In Enzyklopädiıe Erziehungswissenschaft Theorien und Grundbe-
griffe der Erziehung und Bıldung, 1983, 1er 395f; Benner, Allgemeine
Pädagogık, München 1987, 71£.
4] Formuliert 1Im NsSChHIu Benner/Peukert, Erziehung, 3906
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volle estalt reziproker Intera|l  10N vorgebildet wird, In die das ınd andeln! hineinwachsen
kann WO| Erwachsene stellvertretend und vorgreifend handeln, mussen sie andererseits
den Mut und das Vertrauen aben, ihre eigenen Vorstellungen und onstruktionen Vom
ind selbst korrigieren, ihren vorgreifenden ntwurfhınterfragen und verändern lassen. Das
bedeutet, s1e der möglıchen ent1! des indes wiıllen ihre eigene Identität ufs ple)
‚9 sıch verletzbar machen. Gerade die Bereitschaft und Fähigkeıt, selbst eın anderer
werden, ist untrennbar verbunden mit der den ern wıe jedem Erzieher abverlangten spezifi-
schen Leistung, stellvertretend für das iınd in Anknüpfung seine ünsche und Bedürfnisse
dessen Eigenständigkeit und Unabhängigkeıt ZL behaupten und somit vorgreifend ZUu realisie-
[en

Gewissermaßen als »Grenzfall« intersubjektiven Handelns pädagog1-
sches Handeln also zumiıindest VO  — der Seıite des Erziehenden die konse-
quente Eınlösung des Prinzıps der Intersubjektivıtät VOTIQaUS, also auch die
Bereıtschaft, im Zuge der Selbstwerdung des anderen auch Transformationen
des eigenen Selbst anstoßen lassen. Treffend hat darum Peukert dıe
pädagogısche Ethiık als »Ethik intersubjektiver Kreativıtät« umschrieben.
»Behandle die Freiheit des anderen vorgreifend als wirklıche Freiheit,
seine möglıche Freiheıit in reale Freiheit überführen!«, könnte ihr ate-
gorischer Imperativ lauten.
Dıe 1er VOTSCHOMMEN! Bestimmung der (normatıven) Grundstruktur päd-
agogischen Handelns erweılst sıch 1mM 1INDIIC. auf dıe krisenhaften Tenden-
Z der Gegenwart als höchst brisant: Denn ZUu einen läßt sıch nıcht davon
absehen, wıe sehr eine solche Erzıehung, die sıch Ja nicht In einem gesell-
scha  iıchen Enklave abspielt, UrC das Zurüc  rängen der Lebenswelten
und das Überhandnehmen der ystemzusammenhänge mıtsamt seınen de-
struktiven Folgen bedroht ist Zum anderen welst jedoc) dıe »Ethık intersub-
Je.  1ver Kreativıtät« dıe Rıchtung eines des Bestandes des ens auf der
Erde und der Schaffung einer humanen wıllen erforderlich geworde-
NCN Handelns überhaupt einer ommunikatıven Praxıs, welche dıejenıgen
gemeinsamen und indıvıduellen Lernprozesse anstößt, In denen destruktive
Handlungsweısen transformiert werden und diejenıge Orıientierung kom-
munikatıver Vernunfift erarbeıtet werden kann, dıe geme1ınsam en e_

möglicht«.”

1er
48 Peukert, Psychische und sozlale edingungen kındlıcher Identität, RpB 4/1979, 4-22,

Vgl Peukert, ber die Zukunft von Bildung, Tan!  er Hefte, FH-extra (1984)
129-137, 1er 134:; vgl uch ders. , Biıldung Reflexionen ZL einem uneingelösten Verspre-
chen, In Biıldung Die Menschen stärken, dıe Sachen klären riedric] ahresheft VJ), Seelze
1988, 12-17; ders. , Die rage ach Allgemeinbildung als rage ach dem Verhältnis Von

Bıldung und Vernunft, in J. Pleines (Hg.) Das Problem des Allgemeinen In der ildungs-
theorIie, Würzburg 1987, 69-88

Formuliert in ehnung Pröpper, Erlösungsglaube und Freiheitsgeschichte,
München 1988, 224
51 Peukert, Tradıtion (s.0 Anm 40),
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Dıe theologische Dımensıion pädagogischen Handelns
Peukert hat mehnriaC) darauf aufmerksam gemacht pädagogıisches
Handeln SCINECT Ormatıve! Grundstruktur auf Grenzprobleme stÖößt die
auf e1INe relıg1öse und m1 theologısch bestimmende Dımension dieses
Handelns Diıese ese resultiert aQus adıkal durchgeführten
nalytı kommunikativer Praxis  52  * Was für CIMN konsequentes, die
Freiheit des anderen respektierendes und SIC anerkennendes Bemühen
C111C kommunikative Realısıerung möglıcher reinel gılt nämlıch CIMn
olches Handeln höchst verletzliıic 1st sofern 6S »auf mehr setfzen muß als
das worüber 6S real ve: T1 nachhaltıger für dıe Erzıehung

eht doch ihr darum überhaupt erst die Bedingungen für
anderen schaliien selbst werden und Freıiheıit SCINCIMN Gegenüber
Zzustimme: oder wıdersprechen kann 1C. auf dıe Entwicklung des Her-
anwachsenden bestimmenden Eınfluß nehmen ber ihn manıpulatıv
verfügen WIC 6S den CIECNCH Vorstellungen und Wünschen entspricht
sondern ıhn aufzufordern und ıhm dazu verhelfen selbst bestimmen
WCI SCIMN 111 ihn also der Wahrnehmung und Eiınforderung SCINCT
Freıiheıt fördern ISt riıskant Es kann vergeblich SCIMN weıl nıcht g_

werden kann WIC mıiıt der SCWONNCNCN Freıiheit umgeht Dıe
erbrachte Vorleistung VON Freiheit kann schonungslos ausgenutzt das TIN-
ZID der freien Anerkennung des anderen Freiheıt zurückgewılesen werden
Angesıchts olcher möglıcher und ja auch faktıscher Bestreıtungen kom-
IN leicht Zweifel auf ob sıch C1INC solche Praxıs unbedingter Achtung und
vorbehaltloser 1e dıe INan dem anderen zute1ıl werden 1äßt überhaupt

ob sıch dafür C1iN tragfähıger eweggrund angeben läßt
Das Gewicht dieser Überlegungen erhöht sıch WECNN INan erinnert WIC sehr
dıe Zurückweısung VO  —_ Freiheıit bIs hın ZUT Vernichtung derer dıe stellver-
tretend für ihre Realısıerung urc den anderen eingetreien sınd reale
geschichtliche Erfahrung 1St Menschen sınd dem Versuch un  ıng
SO11CAaTrI1SC| handeln zugrunde Wenn geschehene Vernichtun-
SCH nıcht aus dem Bewußtsein verdrängt werden sollen und dennoch das
Bemühen kommunikatıve ealısıerung möglıcher Freıiheıit nıcht ufgege-
ben und mı1 das CISCHNC Scheıitern riskıiert werden soll rang sıch dıe
rage nach ewähr olcher nbı  ıngtheıt kommunikatıven Han-
deln auf „dıe rage nach der Rettung der vernichteten pfer, nach
absoluten, Tode befreienden Freiheit«.*4 Solche Fragen, die kommunıti-
katıve PraxIis ı eschatologıschen Horıizont ruücken sıch nıcht ausreden

lassen S1C zumındest offenzuhalten gehö nach Peukert
fassenden Verständnis VO  — Bıldung konstitutiv hınzu

Vgl euke: Tradıition ders Kontingenzerfahrung und Identitätsfindung, iN Tank
und Hasenhüttl (Hg.) Erfahrung, Glaube und Moral Düsseldorf 1982 102 ders
Praxıs universaler Solıdarıtäs Grenzprobleme Verhältnis VonNn Erziehungswissenschaft und
Theologie, Schillehbeeckx (Hg.) Myrstik ıund Politik, Maıiınz 1988, KT 2e 185- Vgl
folg auch le: Religionspädagogik und Asthetik, JRP (19883), Neukirchen-Vluyn
1989, 3 bes. 40
53 'eukert, Tradıtion, 31f.

'euke: Praxıs 184
Vgl eukert Zukunft 136f
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ugleıc warnt jedoc' ausdrücklıich VOT einer Zu raschen affırmativen rel1gionspädagogi-
schen nüpfung in dieses ostulat, wenn ergänzend bemerkt »Eın solches ewußtsein
hätte sıch freilich Regressionen chützen Es wäre abzugrenzen neokonservative
Relıgionstheorien, dıe elıgıon NUuTr als Legitimation des 'aktısc| Bestehenden, also auch der
destruktiven Mechanısmen der Machtsteigerung, begreifen können. Es hätte sıch zugleich
nstitutionelle Versuche ZL wehren, den NIC| NUT VonNn Marx geäußerten erdacht, bestehende
relıg1öse Systeme euteten Ohnmachtserfahrungen ZUuTr Stabilisierung eigener und politischer
aC| dUS, auf den Index verbotener Fragestellungen ‚9 hätte vielmehr selbst
ideologiekritische Aufklärung eısten

F Befreiungspädagogik als odell
Als eın instruktives Lehrstück für pädagogısches Handeln als »PraxIis befre1-

„‚ender Freiheit« führt Peukert den befreiungspädagogischen Ansatz VO  —
Freire

Für diesen Nsa:! ist Ja gerade kennzeichnend, dal} die Grenzprobleme humanen andelns
In der geschichtlich gewordenen atıon und 1Im gesellschaftlıchen Kontext NIC| verdrängt,
sondern sıe bewußt aufnımmt. Das hängt NIC zuletzt amı9 daß dieser Nsa!
seınen Ausgang von der Kehrseıte niımmt, dıe die neuzeitliche Freiheitsgeschichte gezeıitl hat
und deren Folgen insbesondere die Menschen auf der südlıchen älfte der rdkugel tragen
en Was von den einen als Zuwachs Von uch materiell ermöglichter reihner In An-
Spruc| wird, WITL. sich für die anderen als ständige Zunahme Von rmut, en!
und Tod im Kontext Von Ungerechtigkeıt und Gewalt aus Dıe Unterdrückten und ar Ge-
machten wissen In iıhren alltäglıchen leidvollen Erfahrungen die 1C| tödlıchen Folgen
1nes Freiheitsanspruchs, der auf grenzenlose Selbstverwirklichung bedacht ist und arum
unweigerlich auf Kosten der anderen durchgesetzt wird. Sıe wissen arum allerdings in dem
Maße, wıe sıe gelernt aben, sıch NIC länger bis In ihr eıgenes Bewußtsein hinein unter-
drücken und abhängıg machen lassen. Dazu verhelfen ist nliegen und Kennzeichen der
Befreiungspädagogik: Menschen, diıe »Un-Personen« degradiert worden sınd, efähigen,
In ihren Sıtuationen mer Ausbeutung und TMU! die Möglıchkeıt von reihnelr und
Selbstbestimmung wahrnehmen können und sıe ihrer I wiıllen erkämpfen.
»Pädagogisches Handeln versucht abel, leısten, die eigene Sıtutation In ihrer 1der-
sprüchlichkeit buchstabieren, el sıch selbst artıkulieren lernen und gemeinsame
Handlungsmöglichkeiten erschlıeben, und WAar hne das ewußtseıin der Unterdrücker
übernehmen, sı1e 1so och einmal ber sıch siegen lassen und den Zirkel der Gewalt
fortzusetzen.

Wesentliıch für die Befreiungspädagogik ist, s1e VO  — Anfang Freiheit
und ihre Realısierung nıcht indiıvidualistisch, sondern kommunikatıv urch-
buchstabıe Der andere ensch wırd nıcht als dıie Grenze meıines Freiseins
angesehen, sondern als Ermöglıchung, als Person mıiıt ıhm In Bezıehung
en können. 1 VO isolıerten Ich her, sondern 191088 VON der Bezıe-
hung anderen her ist eın zureichendes Verständnis VON Freiheit
gewinnen. Sıe realısıert sıch somıt INn der unbedingten Bejahung und An-
erkennung des anderen und der anderen. Achtung, 1e und Solıdarıtä:

Ebd., 137
57 Vgl Peukert, PraxIis, 185 Zum Nsa! Von Freire vgl seiıne Cchrıften Pädagogıik der
Unterdrückten, Stuttgart 1971; Erziehung als Praxıis der reihelt, Stuttgart 1974; 1  0g als
Prinzip, uppertal 1980; Der Lehrer ist Politiker und ünstler, einbec 1981; (zusammenmıit Schule, die eben el München 1986 Zur theologischen Rezeption vgl de
Almeida Cunha, Pädagogıik als Theologie, 1n stillo (Hg.) Theologie dus der Praxis des
es’ München/Maınz 1978,
58 'euke PraxIis, 185
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markıeren arum den Weg der Befreiung ZUT TE1INEN diıeser höchst
konflıktträchtig verläuft steht dazu nıcht Wıderspruch Denn dem
Maße, WIC das unterdrückte Bewußtsein überwunden und die ahıgkeıt der
Selbstbestimmung erworben wırd wırd auch dıe Notwendigkeıt der Tans-
formatıon Unterdrückung behaftender Strukturen EW Nnsofern bedın-
ZCH sıch das Bemühen Bewußtsemsbildung und das Engagement für C1INC

UÜberwindung inhumaner Verhältnisse gegenseıt1g. Pädagogisches Handeln,
thische Bewußtseinsbildung und polıtısche Praxıs gehen ineinander ber und
korrespondıieren mıteinander iıne explızıt theologıische Dımension gewınnt
C1INC solche Praxıs dadurch AQus der Erinnerung und Verheißung
bsolut befreienden reinel 1DI1SC. gesprochen österlıchen ens
heraus dıe raft und Zuversicht erwachsen SO11dAarıIısSCc. dıe 1der-
sprüche der CIBCNCH Lebenssıtuation anzugehen und weder zynıscher Selbst-
behauptung noch apathıscher Resignatıon das letzte Wort der Geschichte
lassen

Religiöse Erziehung als freiheıitsstiftendes und -begründendes Handeln

Vor dem Hıntergrund der dargelegten Bestımmung und Explıkation päad-
agogischen andelns gılt 6r NunN Ziel und Aufgabe relıg1ösen Erzıe-
hung grundzulegen und entfalten €e1 richtet sıch dıe relıg10nspäd-
agogıische PraxIıs und Theorıe die Anforderung bzw dıe Anfrage ob und
inwılıefern SIC hınter dıe Grundstruktur pädagogischen PraxIıs
dıe auf dıe Befähigung autonomem Handeln freier Selbstbestimmung
gerichtet 1St nıcht N1UT nıcht zurückfällt sondern VoNn ıhrer »Sache« her
grundlegend darauf bezogen ISt Dazu 1st R unerläßlıch wen1gstens
rundzügen CIn chrıstliches Verständnıs VO  —_ Freiheit und Befreiung
zugeben und dieses der für dıe Pädagogık maßgeblıch gewordenen NCU-
zeıtlıchen Freiheitstradıtion Bezıehung sefzen

»Zur Freiheıit befreit« (Gal
»Das Evangelıum und Verbindung damıt der cNrıstliıche Glaube ebenso
dıe Kırche als Gemeıinde er Glaubenden sınd der IC des Neuen
J estaments nıcht 191088 keıine Größen welche dıe Freiheit unterbiınden 1111

malısıeren oder ga unterdrucken würden, sondern SIC sınd, theologısch
betrachtet, wırksame Garanten der Freıiheıt, ja iıhre letzte rundlage
und ıcherung. Das bıblısche Freiheitsverständnıis erdankt sich aller-
1Ings nıcht WIC dieses Zıtat vermuten lassen könnte phılosophıschen Dis-
kursen sondern den Erfahrungen VOoNn Gottes befreiendem Handeln der

59 Vgl eb.  C Als eispiel vgl Equipo 'astora: de Bambamarca, Vamos Caminando.
achen WIT uns auf den Weg!, Freiburg (Schweiz) Münster 1983

'ank, Das Evangelıum als Garantie der Freiheıit, ürzburg 1970, - Vgl folg
uch Berthouzo, nade und Freiheit, Eicher (Hg)? Neue umme Theologie 27
reiburg 1989, 205-236; escCHh reınel als abe und Aufgabe, chs (1986) 141- I3
Pröpper Erlösungsglaube ders reinel! Neues andDuc| Theologischer rund-
begriffe (1984), 374-403
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Geschichte SO bezeugt z B Paulus, WEeNnNn r} W das Evangelıum als jene
reinel| proklamıert, der Jesus befreıit und berufen hat (vgl Gal di 13

diese Erfahrung, dıe auch ihm zuteıl geworden ist und die CI in dem
Glaubensbekenntnis zusammenfassen kann »Wo der Geist des Herrn wirkt,
da ist Freiheit« OT 3.17) Der chrıstlıche Glaube hat In notwendıger
Verbindung mıt der ıhm vorausliıegenden Geschichte des befreienden Bundes
Gottes mıt Israel darın seinen Grund, sıch in Leben, und Auf-
erweckung Jesu der es entscheidende Übergang VO:  — der alten todbringen-
den ZUur österliıchen Welt vollzogen hat Im Lichte Christı als der
einz1g bleibenden Wirklıichkeıit, die en eröffnet für Vergangenes,
Gegenwärtiges und Zukünftiges werden erniedrigende und vernichtende
wänge außer raft gesetzt. Dıe »Freiheit der Kınder Gottes« (Röm 8,21)
ermöglıcht ein Tun der Versöhnung und Gerechtigkeıt, der 1e€ und Solı1-
darıtät. Ihr findet S1e in jener Freıiheıt, wıe s1e. Jesus gelebt und praktı-
ziert und in seiner Predigt VO dem nahegekommenen und angebrochenen
e1C| Gottes kommentiert hat

»Seine Heilungen sıgnalısıeren das nde der ächte; sein Aufruf ZUuTr Sorglosigkeit, TMU! und
Feindesliıebe entspricht der Freude ottes Kommen und seiner unbegrenzten üte Im 1C
auf ıhn, der das eıl ler Welt will, ann Jesus dıe geltenden Irennungen mißachten, den
Verlorenen nachgehen und Sünden vergeben. Mit der Autorität ursprüngliıcher Gottesgewißheit
1t1s1ıe! dıe eligion, sıe Menschen und Gott und sıch selber entfremdet, interpretiert
das den Menschen gegebene esetz Im Interesse der Menschen und ermächti! re1ınel| der
j1ebe, die das esetz überbietet, weiıl sıe 1Ns ist mit Ottes ıllen und ffen ZU aächsten
Jesu Vollmacht aber ist seın Gehorsam: reiınel des oOhnes, diıe allein und unmittelbar den
ott der 1eDe gebunden den egensatz Von Autonomie und Heteronomie In sıch aufhebt
Aus dem rund dieser 1e| ist s1e reinel für andere, im Vertrauen auf sıe Bereitschaft ZUuUT
Nmac!| und ın der Ireue iıhr Hingabe des Lebens.«

Als UrC Jesus Christus ermöglıcht und ıhm orlentiert ann demnach
christlıches Handeln nıchts anderes se1ın als freiheıitsstiftendes und befrejen-
des Handeln mgeke wırd 6S verstoßen, en oder sublim
auf ıttel des Zwangs und der Gewalt zurückgegriffen wırd oder auf
Kosten der Durchsetzung der eigenen TrTeEINE1L dıie Freiheit des anderen
beschnitten der zunıichte gemacht wird.
Gegenüber olchen immer wıeder anzutreffenden Tendenzen einer Halbıe-
Iung des Freiheitsverständnisses und einer entsprechenden Praxıs se1l in
den eigenen Reıhen, se1 6S 1Im kulturellen oder polıtıschen Bereich sınd
darum VO cNrıstliıchen Glauben her olgende grundlegende Bestimmungen
In nschlag bringen

Den bıblıschen chrıften zufolge nehmen der Jüdische und der christlıche Glaube von

grundlegenden rungen der Befreiung aufgrund ottes Handeln In der Geschichte ihren
Ausgangspunkt Der Name ;ottes ist in dieser Tradıition unmittelbar mıiıt diesen rungen
verknüpft; »bürgt für Freiheit« ©

61 Pröpper, reihelt, 380
62 Vgl folg insbesondere Pröpper, Erlösungsglaube.
63 amphaus, Ottes Ja uUuNseIc reiheit, Limburg 1987, 41
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In olcher umfassenden Befreiung ZUuUT Freiheit erDiICc. die biblische Tradıtion die Von Gott
gewollte Bestimmung des Menschen. Dadurch, daß seıne Freiheit als Geschenk ergreifen
und annehmen darf, ist Von dem ‚wang und der Last befreit, sıe selbst machen,
»unmittelbar UrC| siıch selbst seın müssen«.

1ese Freisetzung ZUTr reinel! ist für den enschen allerdings NIC| NUur Gabe, sondern
uch Aufgabe. Denn es widerspräche ihr, würde sı1e NUur für einen eın beansprucht. Sıie
ran; vielmehr auf gegenseitige nstı  ng und kommunikative Realisierung dieser Frei-
heit Sie vollzieht sıch als iıne PraxIis, in der dem anderen un!  1ın  e Anerkennung zuteıl
wird, hne dafür seinerseits Vorleistungen erbringen müssen.

Der Uniıiversalıtät der 1eDe es entspricht die Aufforderung und e  igung, die ıhr
verdankte Freiheit nicht NUuTr In einem dialogischen Handeln untereinander VANIE Darstellung
kommen lassen, sondern universal bezeugen. Dies verpflichtet ZuT Wahrnehmung Von
und solıdarıschem Einsatz alle Formen sowohl psychischer als uch sozialer nter-
drückung von Menschen. Christliche reinelr vollzieht sıch In einer Praxis universaler Olıdarı-
tät und konkreter eınahme VOT allem für die Armen und Unterdrückten ©

Was el ZUur »Freihelr der Kinder Gottes« (Röm 8,21) berufen sein, findet modell-
igen Ausdruck In einer bestimmten Sozlalform, in der in der Weise des Miteinander- und
Für-andere-Daseins die In Jesus TIStUS angebrochene und Von ıhm verheißene endgültige und
umfassende Befreiung realsymbolisc vergegenwärtigt wird.

Christliche reıinel ist und bleıibt eın Geschenk, »das uns ach der christliıchen Botschaft
auf dieser Welt immer NUur als ‚Angeld« zuteil wird: ıIn den Fragmenten des Gelingens Von
reihelt, deren Vollgestalt TSt einer Existenzform des Menschen ach diesem geschichtlichen
Daseın verheißen ist In der Freiheitsgeschichte der Menschheit WIT. diese Vollgestalt VOTAaUS,

diese Freiheitsgeschichte egriffen und ergriffen wird«.

»Erziehung des Herrn« (Eph 6,4)
Dıe bıblıschen Tradıtionen sınd stark in den Erziehungsvorstellungen ıh-
ICI eıt efangen, als sıch In ihnen eine konsequente Umsetzung dieses
Freiheitsverständnisses für dıe Erzıehung auffinden 1667 Dıe gängıgen
Erziehungspraktiken werden jedenfalls nıcht In rage gestellt. ber indem
in Eph 6, die Worte »paldeia« und »Nuthesia« (Zucht und Weıisun S) mıt
dem Genitiv »A yrLOU« (des errn verbunden werden, gewinnt der Erzie-
hungsvorgang als SaNZCI eıne NECUC Sınnrichtung: Er wiırd für dıe Gläubigen
Z einem VOonNn Jesus Christus bestimmten und inspıirıerten TIun
Was das el hat artholomäus WIeE O1g pragnan umrissen:

»In der Welt es ist den Menschen ıne Erziehungsbeziehung möglıch und auferlegt,
die die Betroffenen, Eltern wıe Kinder, ZUTr N!  ng er ihrer Lebensmöglichkeıiten ringt
Erziehung ist dazu freigestellt VOonNn der orge das eıl 1C| sıe ringt die eılende
Gottesherrschaft hervor, sondern Gott Darum können sıch Erzieher absıiıchtslos anderen
interessiert zeigen: dem, der andere als seıne Not erlebt .«/

Pröpper, Freiheit,
Vgl außer den einschlägigen Beıträgen VO  —_ Metz, euke: und Schillebeeckx

uch Baum, Compassion and Solidarıty, Montreal 1987
esC reiheit, 151 Vgl uch Schillebeeckx, Befreiende Theologıie, ıIn Ders., ystik

(S.0 Anm 52X AT
67 Vgl dazu dıe einschlägıgen Bıbellexika-Artikel »Erziehung«; vgl uch Wuckelt,
»Hast du Öhne, sie In UC| ast du Töchter, behüte S1e...« SIr FZM) Erzie-
hung aqus der Bıbel?, 114 (1989) TE

SO aut Einheitsübersetzung.
Vgl Feifel, Glaube und Erziehun in DEC. und (Hg.) Handbuch

pädagogischer Grundbegriffe (1970), 537-598, bes 549ff; Bartholomäus, inführung In
dıe Religionspädagogik, München/Darmstad 1983, bes 88-95

Bartholomäus, inführung, O2f.
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Solches VO Evangelıum freigesetzte erzieherische Handeln grenzt sıch VON

jeglıcher Pädagogık ab, »dıe Urc gesetzliche Ideale, Vorstellungen,
nahmen Heranwachsenden ıhrem wahren enschseın verhelfen wollen
sıch anmaßt«/!; entlastet zugleıch VO Anspruch eines Sıch-Bılden-Wol-
lens auf Gott hın, WwI1IeE dem hellenıistischen Biıldungsideal vorschwebte. Im
übriıgen bedingt der Geschenkcharakter des aubens eine Grenze, dıe auch
In der explızıten relıg1ıösen Erziehung nıcht überschrıtten werden kann

Wiıe solche freisetzenden und freiheitsstiftenden Beziehungen im erzieherischen Bereich
aussehen können, dafür gibt der Umgang Jesu mit den Kındern eın instruktives eispie! (vgl

10,13-16 FPakt.. ‚33-3 Parr.); rfahren €l doch die geläufigen Vorstellungen VON
Kındern soOwl1e die daran orlentierten Verhaltensmuster zwıschen Erwachsenen und Kindern ıne
folgenreiche Umkehr . * uch WenNnn sich bei diesen Szenen eschatologische Zeıichen-
handlungen handelt, die NIC| einfach pädagogisc uminterpretiert werden dürfen, dürfen sıe
gleichwohl »als tiefgründige theologische Chiffre für die christlıche Erziehung ntzıffert
werden: Christliche Erziehung sollte eın gemeinsames Lernen VOT ott sein und dadurch eın
wechselseitiges Lernen der Erwachsenen, Kınder und Jugendlichen voneınander«.

33 Befähigung ZUT1 Identität In unıversaler Solıdarıtä
Dem dargelegten Freiheitsverständnis zufolge besteht eine christlıch Orlen-
tıerte Erziehung darın, Heranwachsende in einer Jesu Christı Praxıs
Oorlıentierten und VO seinem Geıist inspırlıerten Weıise des Umgangs mıt ıhnen

mıt den Verheißungen des Reiches Gottes In Berührung kommen
lassen, s1e Vertrauen und Zuversicht gewinnen, sıch In iıhrem en auf
den eröffneten Weg der Freiheit einzulassen und sıch für ıhn einzusetzen.
Fuür den Heranwachsenden wiırd das zuallererst dadurch er  rbar, dıe
Erfahrung unbedingter Bejahung und Anerkennung machen kann, WwWIe S1e
ıhm VO den Erziehenden vermittelt wiırd und dıe ihn dazu ermutigt und
befähigt, die ıhm eröffnete Freiheıit auch realısıeren lernen. Fur die
Erziehenden bedeutet 6S umgeke! eiıne Befreijung, dürfen, 1Im
pädagogischen Handeln Freiheıit nıcht erst herstellen mussen, sondern als
eschen darstellen dürfen, wenngleıch das für sS1e heißen kann, bereıt
se1in, »sıch selber zurückzustellen, sıch einzusetzen, das Eıgene VETSCS-
SCI1«
In der Orme. »Identität in unıversaler Solidarıtät« als zusammenfassender
Umschreibung für die eıt- und Zielvorstellungen olcher Erziehung sınd
TrTeITEN! ihre beiden Pole Zu Ausdruck gebrac

Auf der einen Seıte dient dıe konzıpıierte relıg1öse Erziehung den Her-
anwachsenden In iıhrer Aufgabe der Identitätsbildung. Diıe Vo Entfaltung
menschlıicher Identität wırd dem hiıer skizzierten Glaubensverständnis
ufolge dann erreicht, WEeNn der ensch sıch auf dıe erlösende und befre1-

71 Schmutzler, Jesus Christus ıne »grundsätzlıche en! In der Geschichte der Päd-
agogik«?, TZ (1987) 196-213, hier 199
72 Vgl H.-R 'eber, Jesus und die Kinder, Hamburg 1980; Mette, Voraussetzungen, 353-
357
73 1D  W, Grundfragen der Religionspädagogiık, 3, Gütersloh 1982, 39; vgl auch

Mette, Das ind in der (Mk 9,36) Eıne Herausforderung für die katholische Schule,
RDB 25/1990, 6-1

Pröpper, Erlösungsglaube, 222
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ende Wiırklichkeit Gottes einläßt, sıch VOoONn ıhm prinzıpilell gelıebt und in
Freiheit gesetzt we1ıß und diese Erfahrung In seınem Handeln seinen Miıt-
menschen zute1l werden laßt Entsprechend ädt relıg1öse Erziehung dıe
Heranwachsenden ein, ihrerseıits dıe Wahrheit des auDens als Heraus-
orderung einer solıdarıschen und befreienden LebenspraxI1s entdecken
und sıch gemeınsam mıt anderen darauf einzulassen. Dazu gehö diese
Wahrheit als er  ar wird, das sıch dıe Heranwachsenden nıcht
selbst vermögen, das aber ıhren Sehnsüchten ach einem »„Leben In
Fülle« nahekommt, diese möglıcherweıise zuallererst weckt oder kritisch kOor-
rıgiert und entfaltet und Wege  B iıhrer Wenn auch fragmentarısch bleiben-
den msetzung weist. > So verstandene relıg1öse Erziehung erhebt Eın-
SpPTruC dagegen, Menschen ihre Uur! vorenthalten wırd oder das
Leben In en seınen ugen banalısıert werden TO Sıe wıdersetzt sıch
den Bestrebungen, der ensch VON früh auf seıne gesellschaftlıch
erwünschten Verhaltensmuster reduzıiert oder auf die Erfordernisse einer auf
die 0g1 der Expansıon fixierten Konsumgesellscha hın dressiert wird.
Statt der Bıldung einer alleın auf den eigenen Vorteıl, en und Besıit-
ZeN orlentierten Identität versucht sie, eine Identitätsbildung ermöglıchen,
die nıcht dazu anhält, das eigene Selbst andere behaupten und
durchzusetzen, sondern ermutigt, 1mM kreativen mıt ihnen sıch in
seiner Einmalıigkeıt und Unverwechselbarkei rtkunden und erproben.

Auf der anderen Seıite el WwI1e schon angedeutet, die Befähigung ZUuT

Identität In unıversaler Solidarıtä: als Ziel und Aufgabe relıg1öser Erziıehung,
die gesellschaftlıch-strukturelle Komponente eines olchen andelns

ausdrücklich berücksichtigt werden muß, 6S also nıcht auf einen indiv1ı-
duell-ıntersubjektiven Bereich eschränk: werden darf. Denn das Bekenntnis
ZUM1 Oott Jesu Christı ist gekoppelt entschıedene Parteinahme zugunsten
der Subjektivwerdung er Menschen. Gerade das muß In besonderer Weise
aufmerksam werden lassen für dıe, denen die Ausbildung ıhrer Identität in
Freiheit verwehrt wird, die in Nıcht-Identität gehalten werden. Religiöse
Erziehung, die sıch nıcht VO Ziel leıten laßt, für alle gemeıiınsames Leben
auf Zukunft hın ermöglıchen und ZWAaTl iIm Wıderstand dıe de-
struktiven Tendenzen In der gegenwärtigen Gesellscha und dıe das nıcht
in konkreten Zeichen und 10Nen der Solıdarıtäi mıt denen, dıe iıhrer
ukun beraubt werden, manıfestiert, bleıibt hinter dem Freiheijitszuspruch
und -anspruch des Evangelıums zurück.

Eıne verstandene und praktizierte relıgıöse Erziehung ist sehr ohl das ekannte
ı1ktum Freuds aufzugreifen, in dem das abgestritten wird »Erziehung ZUuT Realität«, allerdings

einer Haltung und einem Handeln gegenüber der Wirklichkeıit, wıe sıe christliıchem Ver-
tändnıs entsprechen als Zustimmung iıhr als Manıifestation Von ottes schöpferischem
Handeln als Unterscheidung zwischen der ebDen schenkenden aC| ottes und todbringen-

Vgl Werbick, Relıgiöse Erziehung, in (Hg.) andbuc! religiöser
Gegenwartsfragen (1986), 400-405; vgl uch Luther, Identität und ragment, ITLhPrih-ThPr

(1985) 317-338; Mette, Identität hne Reliıgion?, in Arens (Hg.) Habermas und die
Theologie, Düsseldorf 1989, 160-178
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den Götzen als Wiıderstand alle entfremdenden Wiıdersprüche und evidenten Negativitä-
ten, dıe eDen behindern der zerstören.

Die Ambivalenz von elıgıon In der Erzıehung
Zustimmung, Unterscheidung und 1ders sınd nıcht zuletzt im Bereich
der relıg1ösen Erzıehung selbst gefordert. Denn 6S darf nicht übersehen
werden, dem Vorzeıichen Von elıgıon und Christentum eale der
rzıehung propagıert und Methoden angewendet worden sınd, die auf es
andere als auf eine Befähigung des Heranwachsenden ZU[1 freiıen e1IDsStbe-
stımmung und Ausbildung einer autonomen Handlungskompetenz gerichtet

Statt einer eigenständigen Identität ermutigen, trägt solche
Erzıehung ZUT Entfremdung des Menschen VO  — sıch selbst und anderen bel,hlıefert ıhn der fremdbestimmten Abhängigkeit VON Autorıitäten, Perfektions-
idealen, Schuldgefühlen und AÄngsten aus Statt grenzenlose Solıdarität
fördern, fixıiert s1Ie die Heranwachsenden auf einen intoleranten und aggress1i-
ven Korpsgeıist, verpflichtet sS1e sı1e auf die hergebrachten olle!  lıschees
und internalisiert sıe dıe bestehenden Herrschaftsstrukturen /  % Statt OKOIl0-
21SC} sensıbel werden lassen, motiviert sıe einem en und Verhal-
ten, das dıie Umwelt dem Dıktat destruktiven Verfügens ausliefert _ ’8
Relıgiöse Erziehung ste. arum N1IC| zufällig In dem erdacht, sıe Menschen deformiere
und dies och nachhaltiger leiste, weiıl sıe entsprechend auf die Tiefenstrukturen des
Bewußtseins und des Verhaltens einwirke. Und für diesen erdac! lassen sıch viele
Lebensschicksale anführen, als daß infach abgetan werden könnte. W ıll sıe darum NIC|
weiterhin einer elıgion der ngs! Vorschub leisten, die sıch ZUur Motivatıon und Legıtimationunterdrückender psychischer und gesellschaftlicher Strukturen vereinnahmen läßt, muß sıch die
religiöse Erziehung die Vermittlung 1Nnes religionskritischen Bewußtseins als ureigene Aufgabeangelegen seın lassen.  79 Das nachhaltig ewu werden lassen und einen eigenständigenBeıitrag dazu elısten ist einer der wichtigen Impulse, die paradigmatisch von der »feministi-
schen Religionspädagogik« ausgehen. Sıe mMac| eutlich, daß das Befreiungspotential des
christlıchen Glaubens uch In der Erziehung TSt In dem Maße eingelöst werden kann, wıe
die mit ıihm verbundene Unterdrückungs- und Leidensgeschichte ın selbstkritischer IT rauerarbeit
offen aNSCHaNgenN wird.

Vgl uCchs, Dıie Ökumene der Sel1gpreisungen und der horror concreti in TheologieII  und Kırche, in Ders. (Hg.) Glaube als Wiıderstandskraft, a.M 1986, 11-44 bes

Vgl überblicksartig Bartholomäus, Fehlformen relıg1öser Erziehung, in bRG(1986) 11
78 Vgl Moltmann, Gerechtigkeit schafftn München/Mainz 1989, J6ff.

Vgl Peukert, Kontingenzerfahrung; Huth, Psychohygiene und elıgion, ın Ruhg.), Handbuch (S.0 Anm 79): 377-381
Vgl Pissarek-Hudelist, Die Herausforderung theologischer Frauenforschung denFachbereich Katechetik/Religionspädagogik, in 'Ooltmann- £g.), Weiıblichkeit INnder Theologie, Gütersloh 1988, 112-148; Wuckelt, Entdecngen rmutigungen. Ansätzeeiner feministischen Religionspädagogik, In M.-INn 'acker }, Theologie feministisch,Düsseldorf 1988, 1 80--200; vgl uch Halbfas, Wurzelwerk Geschichtliche Dımensionender Reliıgionspädagogik, Düsseldorf 1989
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Erzıehung, Bıldung, Institution ZUuT Entfaltung einer relıgionspädagogi-
schen Handlungstheorie
»ESs kann nıcht Ziel relıg1öser Erziehung se1ın, den Glauben selbst herbeı1zu-
ren, WEeNnNn nıcht dıe grundlegende eutung theologıischer Rede VO
Geschenkcharakter des auDens verkannt werden soll Religiöse rzıehung
hat vielmehr dıe Aufgabe, den Schritt Glauben In einer für den Her-
anwachsenden nachvollziehbaren Weıse explızıeren. Somit werden nıcht
Bedingungen aufgezeigt, die Glauben VOoNn seıten des Menschen ermöglıchen,
sondern wiırd auf E  hrungen verwliesen, dıe eiıne Gewißheit des lau-
ens aussagbar machen.«
Von dem umrissenen Ziel relıg1öser Erzıehung her ergeben sıch für eiıne
reli%i2(.>  Bnspädagogische Handlungstheorie dreı prinzipielle Problemstellun-
SCH In erziehungstheoretischer Hınsıcht gılt CS, jene Weıise einer päd-
agogisch-sozialisatorischen Interaktion näherhın bestiımmen, in der die
ıdentitätsstiftende Ta des christlıchen auDens er  TDar wird, die also
ermöglıcht, »Identität dus der Erfahrung der Befreiung einer nıcht be-
Z  9 unıversalen Solidarität«® finden In biıldungstheoretischer
1NS1IC ist Rechenschaft darüber abzulegen und vermitteln, WAaTIiuUum und
inwliefern der cCNrıstliche Glaube ZU Eıinsatz für die Ermöglıchung eines
gemeinsamen Lebens auf ukun hın anhä und dıe Möglıchkeit SOWIeEe dıe
Orıentierungen einer entsprechenden kommunikativen Praxıs eröffnet. In
institutionstheoretischer Hınsıcht sınd schlıeB”lıc die soz1lalen Rahmenbedin-
ZSUNSCH einer relıg1ösen Erziehung klären, dıe gegeben seın mussen,
sollen s1e nıcht aKtısc. jene Freiheit wıderrufiC dıe In ihnen PTOSTaMMAAa-
tisch verheißen wiıird.

Identitätsstiftende pädagogische Interaktıon
Relıgiöse Erziıehung 1Im dargelegten Verständnis ist WwIe Erzıehung über-
aup als eın intersubjektives Handeln konzıpleren, »das dem anderen
reinel als seine ursprünglıchste Möglıchkeit nıe abspricht, sondern schon
immer vorgreifend zi und darın seıne unantastbare ur
sıeht«. Eın olches Handeln bewegt sıch, WIEe bereıts ausgeführt, DEWIS-
sermaßen zwıschen ZWEI Grundsätzen: Auf der einen Seıte edar CS be-
stimmter Vorleistungen seıtens der Erziehenden Im mıt den Her-
anwachsenden, WIe beispielsweise ihnen dıe Erfahrung ihrer Bejahung und
Bejahungswürdigkeit vermitteln oder sıch zurückzunehmen, damıt die

81 Sauter, Erziehung, relıgı1öse, in Lenzen (Hg.) Pädagogische Grundbegriffe(1989) 456-464, 1er‘
Vgl Benner, Pädagogık, 107-181; Benner/Peukert, Erziehung. Im folg wird rel1g10ns-pädagogisc} weitergeführt, unter als sozlalısationstheoretische Rahmenbedingungenangegeben worden ist
Peukert, Kontingenzerfahrung,
Peukert, PraxIs, 176 Als »Kategorischen Indikativ gläubiger Prax1ıs« formuliert Pröpper»Begegne jeder möglıchen reihnelr S! daß du s1e schon anerkennst und zuvorkommend als

wirkliche behandelst«, SOWIEe: »Gib niemals einen Menschen auf und verweigere ihm deine
Anerkennung NIC auch WEenNnn s1e (noch) NIC| rwıdert der NIC| mehr erwıdern ann«
rÖpper, Erlösungsglaube, 224)
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Kınder und Jugendlichen freı werden und sıch selbst kommen können.
Auf der anderen Seıte bedeutet das, das ind VON nfang aktıv auf
die Gestaltung der erzieherischen Interaktion einwirken können muß

Als e1C] für entsprechende relıgionspädagogische Handlungsorientierungen erwelisen sich
in diesem Zusammenhang verschiedene entwicklungspsychologisch SCWONNECNE Einsichten, wıe
{iwa den psychodynamischen Anfängen VON elıgion Stufenfolge des »Lebensglau-bens« Nipkow) DZw des relıgiıösen Bewußtseins soOwIle ZUT Entwicklung 1nes 1Inn
rezipierenden und aushandelnden Subjekts.5’ em sıe die religıöse Dımension als innerhalb
des gesamtmenschlıchen Entwicklungsgeschehens koextensiv-wachsend verorten und dafür ine
Entwicklungslogik rekonstruieren, geben sıe der Reliıgionspädagogik K  Wic)  ige Anhaltspunkte für
mögliche, j1ese Entwicklung unterstützende und fördernde erzieherische Interventionen.
Allerdings bed dazu, sollen NIC| {twa problematische Grundannahmen un|!  aC|
übernommen werden, einer eigenen relıgionspädagogischen Reinterpretation der Entwicklungs-modelle.  89 So ist z.B insbesondere A} die konstruktivistisch orlıentilerten Ansätze die ragerichten, ob sı1e NIC Von ihrem NnNsa! her Religion auf iıne monologische Handlungs-struktur hın konzipieren und amı Gefahr laufen  , ihrer möglıchen Instrumentalisierung NIC
hinreichend wehren können. Demgegenüber ist daran festzuhalten, daß relıgiöse Entwick-
lung 1Im christlichen Verständnis angeMESSCN UT estimmt ist, wWenn s1e im Zusammenhangeiner freiheitsstiftenden kommunikativen Praxıs expliziert wird, deren Genese und Entfaltungalso rekonstrulert.

Das bedeutet aber auch, das Verhältnis VON Glaube und Erzıehung
mılßverstanden ist, WEeNN der Glaube als isolierte TO innerhalb des Erzie-
hungsgeschehens begriffen und konzıpiert wird. Er hat 6S zentral mıt der
Konstitutionsweise VON Subjekten insgesamt och wiırd damıt keines-
WCBS dıe Grundstruktur pädagogıschen andelns außer raft gesetzt; dieses
gewımnnt vielmehr die Möpglıchkeit seıner konsequenten Realısıerung, insofern
6S angesichts seiner Aporien nıcht für vergeblich erklärt werden braucht,
sondern NeCUEC Horizonte offengehalten werden.

äubige Praxis findet IE gerade seıne Bewährungen twa
in der Fähigkeit, »Sıch hne ngs; dıe eigene Identität auf die widerspruchsvolle Wırk-

ichkeit und och ausweglos scheinende Situation einlassen können«
In der Fähigkeit, »Anerkennungsverhältnisse NIC 91008 respektieren, sondern uch innovieren

und einseltig durchhalten können«
In der ähıigkeit, schuldıg werden und Schuld eingestehen können  72

Vgl Funke, Im Glauben erwachsen werden, München 986
Vgl überblicksartig ette, Stufentheorien Glaubensentwicklung In der Diskussion,114 (1989) 123-1372
Vgl Krappmann, Kann sinnorilentierende Sozialisation och gelingen?, RDB 19/1987,Z

88 Vgl Schweitzer, Lebensgeschichte und elıgıon, München 1987:; vgl uch H.- Heim-
rock, Entwicklung und Erziehung. Zum Forschungsstand der pädagogischen Psychologie, in
JRP (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 67-85

Vgl z.B 1D  W, Stufentheorien der Glaubensentwicklung als ıne Herausforderungfür Religionspädagogik und Praktische Theologie, in Ders. (Hg.), Glaubensentwicklungund Erziehung, Gütersloh 1988, 270-289; ders., Lebensgeschichte und religiöse Lebenslinie,In JRP (1986) Neukirchen-Vluyn 1987, 3-3  Un
Pröpper, Erlösungsglaube, 223

91 Vgl. e
d Vgl eb  O
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in der ähigkeıt sıch Vergebung und amı die Ööglichkeı des Neu-Anfangenkönnens
ZUSagCH ZU lassen.

So erwelsen sıch der CNrıstliche Glaube und seıne Vermittlung zutiefst als
ein praktıischer Transformationsprozeß, VOonNn dem alle Beteiligten betroffen
sınd. Was für dıe rzıcehung genere zutrıifft, nämlıch s1e. eın inter-
generationelles Handeln ist, das als olches auch dıe Erwachsenen nıcht
unberührt läßt, gılt für dıe relıg1öse Erziehung mehr, hat S1e doch
In besonderer Weılse mıt dem Problem tun, das im Verhältnis der Gene-
ratiıonen untereinander für €el1| Seiten aufgeworfen wırd das Problem
nämlıch der Begrenztheıt und Endlichkelil menschlıcher Exıistenz und damıt
verbunden die rage ach einer koexıstentiellen Praxıs, in der diese Gege-
benheıt nıcht iınfach verdrängt, sondern bewußtgehalten und gestaltet wiırd.
Damıt sınd auch und gerade dıe Erwachsenen unausweiıchlıch selbst ZUr
reflex1iven Vergewisserung ıhrer Weıise, mıt anderen handeln, sSOowle iıhres
Umgangs mıt dereı sıch aufdrängenden relıg1ösen Problematı herausge-
fordert OTaus auch für s1e dıe ance Identitätsbildung und wach-
sender Veränderung in einer mıt den Heranwachsenden gemeınsam gestalte-
ten Praxıs erwächst.
Solche Praxis erschöp sıch allerdings nıcht NUuT In Aktıon Als befreiend
erweılst sıch der cNrıstliche Glaube ja nıcht zuletzt darın, sıch In
Handlungsformen vollzıeht, in denen In und Lıiturgie etwa der
Dan für und dıe Freude ber die geschenkte Freıiheıit Gott gegenüber
symbolısch ZU Ausdruck gebrac werden und die gerade In iıhrer weck-
losıgkeit menschliıchem Handeln nochmals zugute kommen.  94 Das verbietet
6S allerdings auch, s1e für dıe relıg1öse Erziehung verzwecken wollen
Das bedeutet umgeke nıcht, 6s Kındern und Jugendlichen verwehren,
ihre nıcht selten und kreatıve Weiıise des es und der Freude
ott gegenüber authentisch darstellen können. Im Gegenteıl, s1e sınd auf
solche Möglıchkeıiten und Freiräume angewlesen, in denen s1e auch AUS-
TUCKIIC Umgangsweısen mıt ott suchen und erproben können.

A} Religiöse Bıldung als »Sprachschule für dıe Freiheit« ange
Sosehr gerade für dıe relıg1öse Erzıehung in nschlag bringen ist,
der Miıtteijlung des christlıchen aubens (Tıdes qua) dıe Weise seiner inter-
subjektiven Vermittlung entsprechen hat und darum dıe interaktıve DIi-
mens1ion VON seıten der Religionspädagogiık gebührend beachtet werden muß,
kann das doch nıcht bedeuten, 1Im Gegenzug ihrer rüheren []berbeto-
NUuNng oder auch in Absetzung hermeneutisch und dıdaktıisch ragwürdiI-
ZCH Versuchen, ber das Prinzıp der »inhaltlıchen Vollständigkeit« der SOg

93 Vgl ebı  - Vgl (Ganzen ausführlicher ebd., 194-224
Vgl ebd., 2118
Vgl dazu z.B Mette, Kınder, in Chr. Bäumler und Mette .} Gemeinde-

praxI1s In Grundbegriffen, München/Düsseldorf 1987, 228-238; Luther, Jugend/Jugend-
ıche, In ebd., Z18- 227
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Tradıerungskrise des aubens entgegenzuwiırken dıe inhaltlıche D1-
INeENSION völlıg dıspensiert wiırd Im Gegenteıl dıe Wahrheıt des aubens
11l nıcht 1U vollzogen sondern auch explızıt bewußtgemacht und entfaltet
werden Das entspricht auch SCINCI freiheitlıchen Struktur Denn der Glaube
hat wesentlıch mıt Entscheidung mıt Wahl zwıschen
Alternatiıven Und dıe TUnN! für diese Wahl usSsSecn VOT sıch selbst und
VOI anderen angegeben werden können Gerade dıe Heranwachsenden
en CIMn eCcC darauf ihre Entscheidung freıer Verantwortung
treffen können solche Begründungen mıtgeteılt bekommen und sıch
TIUSC mıiıt ihnen auseiınandersetzen können elıgıon ıll also WIC

Nıpkow Ormulıe: mıt Bıldung Sammen buchstabie: SC1IMH be1l
em Gemeinschaftsbezug persönlıch ergriffen freı angee1gnet selbständıg
durchdacht und durchgebildet« werden
Soll relıg1öse Bıldung als auch inhaltlıch bestimmtes Miıtteilungsgeschehen
des aubens konzipiert werden, der »auf die nb  ıngtheıt des indıvıduel-
len Freiheitsvollzuges ı Angesıcht absoluten befreienden Freiheit«”®
zielt und darum 1ıJC vollzogen werden können muß bedeutet das ZUM

SIC dem Verlauf der indıyıduellen Freiheitsgeschichte echnung
tragen muß Die Wahrheıt des christlıchen aubens erwelst sıch dem
Maße als e der Freiheıit WIC Gott als JENC Wırklichkeit rfahrbar und
ZUuT Sprache gebrac wiırd, »auf dıie hın der Heranwachsende den Re1-

E ET N  fungskrısen SCINCTI physısch-psychisch-kommunikatıven Entwicklung unter-
WCB5S ist«? und die Möglıchkeıit authentischen Identitätsfindung auf
JE Nıveau verbürgt ine solche Elementarısıierung des aubens
den lebensgeschichtlichen Kontext hıneın 1st nıcht mıiıt SCINET uktion auf
vordergründige menschniliche edürfnısse verwechseln Sondern erweılst
gerade darın krıtische INnnOvaftıve und transformatorısche raft Cr
den Menschen SCINCT konkreten Bıographie mıft Erinnerungen und Verhe!l-
Bungen Berührung bringt dıe ıhm NCUC alternatıve Lebensmöglıichkeiten
Töffnen und ihn ihrer Eınlösung herausfordern
Auf der anderen Seıte kann dıe indıvyıduelle Freiheitsgeschichte nıcht aQus
ihrem sozıchistorischen Kontext herausgelöst und isolıert geförde: werden
Das wıderspräche auch dem chrıistlıchen Glauben der dıe Erfahrung des den
Menschen VO  —_ Gott geschenkten e1l1s dıe konkrete Leıdens- und Befre1-
ungsgeschichte bındet und darum UrCc Versuche mythologıschen
usstieg Aaus der Geschichte oder deren gnostischer Entwertung ı SCINCIN
Kern verfälscht wird .} L Der SCHUINC Beıtrag VO christlıchen Glauben

Als exemplarısch vgl 1erzu dıe Diskussion » Weltkatechismus« Conc
(1989)

1DKOW, ıldung 1 religiösen und ethischen Lernprozessen, Bıldung riedric
ahresheft V]), Seelze 1988, 26-28,; 1er
08 Peukert, Tradıtion, a

Werbick Glaubenlernen dus Erfahrung, München 1989 92
Vgl hilerzu umfassend Werbick Glaube Kontext Zürich/Einsı  eln/Köln 1983

ders Glaubenlernen
101 Vgl Lutz Bachmann Kırche und Theologie VOTI der Herausforderung des »pPOStmMO-
dernen Denkens« Ders und Schlegelberger (Hg )! Krise und Erneuerung der Kırche
Berlin 1989 128 151 vgl uch Schmidt Vertrauen und Verlernen Glaubensdidaktik am
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her 1imM aktuellen Streıit dıe Bıldung des Menschen besteht also wesentlıch
auch darın, sıch hartnäckıg en Tendenzen widersetzt, dıe der
Gleichschaltung auf eine »Zweiıte Unmündıigkeıt« (J.B Metz) hın OTrSCHu
eısten. Von Jesus Chrıstus, dem einen und einzıgen »durch ott selbst und
nach dem Gottes selbst ‚gebildete(n):« Menschen«* freigesetzt,
einer Bıldung dıenen, »IN der der ensch den Raum seiner ensch-
1C  el als olchen wah und tätıg erfüllt«!° laßt der cNrıstlıiıche Glaube
6S nıcht ZU, den Menschen VO  —_ eın einem »Antıbild« verbilden
wollen mgeke können dıe VoNn diesem Glauben angeleıteten ıldungs-
und Befähigungsprozesse einem Wahrnehmen, Urteilen und Handeln in
der UTCc) dıe verschärften Krıisenerfahrungen geprägten konkreten g._
schichtliıchen Sıtuation WIEeE olg umrıssen werden:

» Der Glaube nımmt die Wiırklichkeit als der egenwa ottes wahr Deshalb vermMaß
uch dem Bedrohlichen ın der Wiırklichkeit unserer Welt standzuhalten nüchtern und leiden-
schaftlıch zugleich. efreiung ngs! und Befreiung von der ngs! gehören im Glauben
zusammen.
Der Glaube unterscheidet die Wırklichkeit dieser Welt VvVon der Wiırklıiıchkeit ottes
ann jeder relıgiıösen erklärung und Überhöhung der Wirklichkeit entgegentreten. Fr
en! ıne religionskritische raft
Der Glaube stellt die Wiırklichkeit dieser Welt un! dıe Verheißung4des Reiches ottes
Deshalb tritt In die Verantwortung für die des Lebens 11n .«

Solche Bıldung konkretisiert sıch In dem Mut ZUuU uerdenken, In der
schöpferıschen Infragestellung der vorherrschenden Plausıbilıtäten, In der
Kritik bestehender Erblindungs- und Verblendungszusammenhänge, In der
eıgerung, VETSANSCHNC Leiden und pfer VETBESSCH SOWIe gegenwärtige
Unterdrückungen und Ungerechtigkeıiten verdrängen, in der gefährliıchen
Erinnerung kreatıver Antıtradıtionen, ıIn Inıtiatıven für Suchbewegungen
nach einer PraxI1s unıversaler Solidarität.19%> Es handelt sıch also es

Ende der Moderne, unveröff. MSs., 1989
102 Barth, Evangelıum und Biıldung, Ollıkon 1938,
103 Ebd
104 uber, Welt (S.0 Anm 41),
105 Vgl ucChs, Kulturelle Dıakonie, Conc (D) (1988) 3974-329 Das 1er angedeutete
Bıldungsverständnis wäre einerseits weıterzuentwickeln In Anknüpfung die und in krıtischer
Auseinandersetzun mıiıt der seıit einıger eıt wieder intensiver geführten Diskussion Zu
Begriff und Zu Konzept VO  — Bildung el sınd VOTIL em jene Ansätze relevant, die
»Freiheit urc! Bıldung« NIC| bloß abstrakt-affirmatıv postulieren, sondern in ihrer notwendI1-
pCcn gesellschaftlichen Vermittlung kritisch reifle.  1eren Vgl dazu weıterführend den Beitrag
Von Pongratz in diıesem Jahrbuch, der die alıtal der kritischen Bildungstheorie von
H.-J Heydorn erinnert. Weiterhin ergeben sıch deutliıche Berührungen Ansätzen nner'
der NeUEeTEN religionspädagogischen Debatte en den genannten Beiträgen sel insbesondere
auf die Stichworte »S ymboldidaktık«, »Elementarisierung« und » Asthetik« verwliesen; vgl dazu
aus den »Jahrbüchern« die eıträge VOonNn le: Halbfas, Lämmermann und
Schröer. Zu notwendigen kritischen Unterscheidungen und: Abgrenzungen vgl auch meınen
Beitrag » Tradierungskrise« als Herausforderung für religionspädagogische Theorıe und PraxIs,
RpB 20/1987, 12 Zum Nsal eines handlungstheoretischen Bildungsbegriffs der
Religionspädagogik vgl uch reul, Brennpunkte gegenwärtiger Religionspädagogik, In
rie und TEeU: (Hg.), Theologische Gegenwartsdeutung, Marburg 1988, 111-121, bes
118ff. Grundlegend für die weitere Diskussion ist Englert, Glaubensgeschichte und Bıl-
dungsprozeß, München 1985 (auch WEeNn die darın VOTSCHNOMMENEC Abgrenzung 1nes »Dil-
dungstheoretischen Begründungsansatzes« Von einem »handlungstheoretischen Begründungs-
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andere als eine » Weıtergabe des aubens« In Form VOon abgeschlossenenÜberlieferungsbeständen Von einer Generation die nächste, sondern
einen die Generationen mıteinander verbindenden rnprozeß, in dem die
überlieferten Erzählungen und Wiıssensbestände immer ICUu gemeınsam
angeeignet werden, s1e In schöpferıscher Weise und fort-
geschrıeben werden.

4 .3 Kırche als solıdarısche Weg- und Lerngemeinschaft
Erziehungsprozesse und rnvorgänge, die der freıen Selbstbestimmungund Entfaltung der Betroffenen orlentiert sınd und deren Ermöglıchungbeıtragen möchten, sınd ach Freire an eine bestimmte Lebensform gebun-den, die 1mM NsChIu. ihn »KOnvıvenz« werden kann Damıt
ist ursprüunglıch eine VOT em In den Kulturen des einfachen Volkes eNne1-
atete Weıiıse des Zusammenlebens bezeichnet, die insgesamt als »solıdarıi-
sches Teilen« umschrieben werden kann Im einzelnen TUC sıch das In
einer vielfältigen Praxıs des Eınander-Helfens, Voneıinander-Lernens und
Miıteıiınander-Feierns au  N

Im men der Pädagogik Freires bezeichnet KOonviıvenz »die Lerngemeinschaft derer, dıe
voneınander und miteinander für eın menschlıches eben lernen wollen In einer Gemeinscha:
der Konvivenz hat das Lernwissen keinen Vorrang VOTC dem Erfahrungswissen. Im Prozeß
gemeinsamen Lernens wird das atente Wissen freigelegt und CcucsS Wissen erzeugt. Kreative
Möglichkeiten und sozlale Sensibilität werden ntdeckt und In gemeinsame orhaben einge-Dbracht ehrende und Lernende en gemeiınsam dieser Konvivenz teil _« Kurz Sıe
Ist praktizierte intersubjektive Kreativit:

Bevor Un Was In diıesem Kontext naheliıegen könnte der Begrıff der
»KOnNvVıvenz« auf die Kırche direkt übertragen wird, muß daran erinnert
werden, WwWIe sehr der Prozeß der »Kolonialisierung der Lebenswelten«
gerade auch dıe Möglıchkeit etrı überhaupt noch Freiräume für eine
erngemeınschaft der Konviıvenz bewahren oder schaiten Sıe werden
zunehmend eingeengt und zerstoört Das gılt auch für dıe Kırche Und s1e hat
an olchen Zerstörungsprozessen innerhalb ıhrer eigenen Reihen nıcht
unbeträchtlichen Anteıl, WEn sS1Ie sıch den herrschenden Systemmechanis-
MenNn anpaßt Von daher ist »KOonvıvenz« nıcht anders denn als krıtische
ategorıe den In Gesellschaft und Kırche sich durchsetzenden Prozelß
der systemıschen Expansıon In nschlag bringen
Konkretet das, das 1er dargelegte Konzept Von relıg1öser Erzıehungund Bildung auch Konsequenzen zeıtigt sowohl für den institutionellen
Kontext als auch für die gesamtgesellschaftlıchen Dımensionen, innerhalb
derer s1e sıch vollziehen und VOoNn denen S1e betroffen sınd. der Freıiheıit

sein und Freıiheıit efähıgen dürfte sıch jedenfalls INn der Kırche NUTr

ansatz« keineswegs zwingend ist; vgl ebd., 7-8 vgl uch TEeuU. (Hg.) BildungGlaube Aufklärung, Gütersloh 1989
106 Herkunftt und Hintergründe dieses Begriffs 1ä  ert Sundermeier, Konvivenz alsrundstruktur ökumenischer Existenz eute, in er Ökumenische Existenz eute
1, München 1986, 49-100, bes 521it.
107 uber. Welt
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schwerlıch realısıeren lassen, solange s1e In iıhren eigenen Strukturen und
Organısationsformen diesem Anspruch widerspricht. mgeke! zeigt sıch,

Menschen Frauen und/oder Männer, unge und/oder Alte, ranke
und/oder Gesunde uUuSWw begınnen begreifen, Wäas 6S heı1ißt, ZUT Freiheit
der Kınder Gottes berufen seın und sıch für dıie Überwindung VO  —_ Ent-
fremdungsverhältnissen Jedweder einzusetzen bemühen, Lern- und
Solıdarbewegungen entstehen, die die genuılne Identität Von Kırche und
ihre Glaubwürdigkeit wiedergewinnen lassen nämlıch Zeichen VON Gottes
erlösendem und befreiendem Handeln mıt den Menschen se1in. 1C.
zufällig können 1er auch dıe orıginären Charısmen der Heranwachsenden

Auferbauung VOoNn Gemeinde und Kırche praktischen Geltung g..
bracht werden. Denn die Verheißung VON der gleichenurer Geschöp-
fe Gottes führt einem Bewußtseıin und einer PraxIıs der Gleichheit und
Solıdarıität, die 1im espräc und ImM Wıderstand Bestrebungen systemkon-
former Gleichschaltung stehen und mıt anftasıe Möglıchkeiten und Formen
eines gemeınsamen Lebens auf ukun hın erproben lassen. Dıe geschenkte
Freiheıit findet ihren Ausdruck In einer bestimmten und verbindlichen Weıise
des Umgangs mıteinander SOWIEe des Daseıns für andere und mıt ıihnen, in
der WwIe fragmentarisch auch immer dıe verheißene Ausbreitung VON
Freiheit und 1€' antızıplert wird, in der rfahrbar wird, „daß WIT einander

gerecht werden, WIEe Gott uUuNs gerecht werden wiıll, unverdient und ohne
Gegenrechnung VO  —_ Leistung und Gegenleistung«. *
Was innerhalb der Kırche wenıgstens anfänglıch praktızıert wird, kann
dann glaubwürdig auch über sS1e hınaus geltend gemacht werden nämlıch
jene Freiräume einzuklagen und verteidigen, In denen dıe Lerngemeın-
SC der Konvivenz gelebt werden kann und die der chaffung und
es  ng einer humanen ukun wiıllen immer dringlıcher erforderlich
Ssınd.

Dr 'orbert Mette ist Professor für Praktische Theologie der Universität-Gesamthochschule
Paderborn

Stracı

The Current Crises of rel1g10us soclalızation and education N understood In connection wıth the
PIrOCCSS of modernization and Its sıde-effects Ihe experlience of the Crıises raises demands for
an education 1C| provıdes perspective of communal ıfe for both the present and the
ture Ihe determination of ucatıon based »Creative inter-subjectivity« ecC| the
foundations of theology ell pedagogy In thıs context, rel1g10us educatıon ll ave
TeCONSITITrUuCLL the rel1g10us (Christian) dimens1io0on of soclalization.

108 Kamphaus, es Ja (S.0 Anm 63), 5 9 dem 1er angedeuteten Kırchen- und
Gemeindekonzept vgl weıterführend Kaufmann/Metz, ukunftsfähigkeit.
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Ludwig ongratz

Unterwerfung und Wıderstand
Heıinz-Joachim Heydorns kritische Bıldungstheorie In relıg1ıonspädagogischer
Perspektive

Leseerfahrungen
Es Warlr 1mM Sommersemester 975 Eın Bielefelder Kommilıtone machte miıch
auf eiıne Ramschaktıon des größten Buchhändlers der aufmerksam
und auf eın Buch, das ich mMIr el doch un  ıng besorgen sollte „ Zu
einer Neufassung des Bıldungsbegriffs« VoNn Heınz-Joachım Heydorn. Nıe
gehö mal sehen Was dran ist

Ich kam spät. Der Rotationsprozeß der Kulturindustrie hatte die letzten Exemplare schon
geschluckt. Das ruhmlose nde des Suhrkamp-Bändchens ber wurde für ıch ZU Begınn
einer intensiven Auseinandersetzung, deren geistige Spuren bIis eute NIC| tilgen sind. Das
ist keine Einzelerfahrung. Ich habe später ollegen kennengelernt, die, nachdem Sıe sich einen
Weg in eydorns enk- und Sprachformen gebahnt hatten, von der Spannweıte se1ines SC-
schichtliıchen Horizonts und der uC| seines kritischen Denkens ebenso getroffen wurden wıe
ich Und dıe Unzeıtgemäßheıt meıiner Begegnung mıiıt Heydorn cheınt mehr als NUuTr zufällig:
Heydorn selbst ste] quer den gängigen Produktionsformen des Wissenschaftsbetriebs nter
verlegerischen Gesichtspunkten siınd seiıne Publikationen Jlemal eın Rısıko SO lag das schnelle
Ende der »Neufassung« enn auf der and Dreı Jahre ach ihrer rstveröffentlichung und
Napp ein Jahr ach dem Tod des Autors selbst wurde eydorns Arbeıt verramscht. Sıe andete
»IM Mülleiımer der Verwertungsprozesse« deren nıvellıerenden Sog der utor doch
zeıtlebens gestanden hatte
Ich mu mır die Arbeit als opıle besorgen. Und ann begann eın Leseabenteuer, beı dem
sich das Glück gefundener 1INSIC| mıiıt der mühevollen Anstregung des Begrıiffs unlöslıch
verschlang. Die Leseerfahrungen anderer sınd identisch » Wer sıch auf Heydorn einläßt, muß
wIissen, auf ıhn ukommt Wıe als utor VON sıch selbst höchste Konzentration fordert,
weıl das Gewicht des Gegenstandes weıß, uch VOIN Leser die Bereitschaft ZUTr

produktıven Aneignung.«  2 Belohnt wird die Mühe mıiıt einer ülle ungewöhnlicher, faszınieren-
der Zugänge ZUuU en Pro  mhorızont Von Schule und Bildung Sıe zıiehen ihre Spreng-
kraft dus der intensiven Wiıederaneignung VOon Geschichte, hne dıe für Heydorn keine zureli-
chende Örtsvermessung der egenwaı möglıch ist Heydorn weıß dıie Dynamık histor1-
scher Prozesse, die unNnseIc Gegenwart In ıhren Bann schlagen. Seıine intellektuelle Sensıbilıtät
erspürt das inwendige Erzıittern eiıner Moderne, deren Funktionsprozesse 1Im Leeren rotieren
beginnen.
Sıe drohen dıie zukünftigen Möglıichkeıiten menschlicher Selbstverständigung unterlaufen
Jlle Anstrengung des historiıschen Begreıifens hat für Heydorn daher fraglos den einen 1nnn

H. J. Heydorn, Bildungstheoretische Cnrıften B Frankfurt aM 1978,
Christian, Heıinz-Joachiım Heydorn Pädagogik der Befreiung, päd exira demokrati-

sche Erziehung (1989) 37
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»das Imperfekt ZU Futur bringen, das Unbeendete ZUur Zukunft « Dıe geschichtlicheinstmals eröffneten Ausblicke, das wahre Gesıicht des Menschen aufzugraben, ihn In seıine
Freiheit en, sollen dem Gedächtnis NIC| en  en Ebendeshalb muß jegliche ildungs-theorie, die auf der Ööhe der eıt seın will, gleichsam ‚geschichtlich aufgeladene« Se1IN: Sie
speıiche: und erinnert In ihren egriffen die Mühsal der historischen Selbstkonstitution der
Gattung. Bildungstheorie ist gesehen NIC anderes als der Versuch, die objektiven Voraus-
seizungen der kpoche 1INns ewußtsein eben, die Ver!  nısse ach ihrer eigenenMelodie Tanzen bringen Das lapıdare ‚Nıichts-anderes-als« freilich unterschlägt den
el tatsächlich leistenden intellektuellen Kraftakt »Um den gegenwärt  1gen bestim-
INCN, muß diıe Sanze Geschichte eingeholt werden; gıbt keine Entlassung aus der Mühsal «*

So wiırd Heydorns Urtsbestimmung einem in der deutschen Nachkriegs-
pädagogik unuüberbotenen Versuch der Neubesinnung über nha und Form
VON Bıldung und Bıldungstheorie. Einfühlsam und eindringlich, präzıse und
luzıde zugleıich schlägt den ogen ber die Zeiten, wıdersteht der
gesıichts- und geschichtslosen Vergeßlıc  eıt des alltäglıchen Posıtivismus
der Industriegesellschaft. Sıe zahlte 6S ıhm auf ihre Weise heim indem S1e
ıhn vergaß Heydorns eigene un dıe Erzıiehungswissenschaft, macht hıer
keıine Ausnahme Wer in den veröffentlichten Beıträgen des Kongresses
der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft mıt dem General-
thema »Allgemeıinbildung« blättert” } findet Heydorn SaANZC dreIı Mal e_
wähnt, nicht ein Mal zıtıert. Mag se1n, Heydorn In einıgen gehaltenen,
aber nıcht dokumentierten Vorträgen besser avonkommt. Insgesamt ist der
Eindruck symptomatiısch: Heydorn scheıint nicht zıtierfähig seIN. Und dies
nıcht alleın aufgrund seiner dezıdiert polıtischen Posıtıon; 6s ist Heydorns
Sprache selbst, die sıch implizit bruchstückhafte Vereinnahmung
ehrt Dıes ist dıe zweıte Leseer  rung, dıe siıch jedem Rezıpienten auf-
drängt: Heydorns Sprache eıstet Wıderstand das blınde spulen
empirıischer Fakten und Zahlenreihen Seine Sprachästhetik, dıe
gleich Verständigung über die eıgene indiıviduelle Exı1ıstenz WIEeE ber dıe
geschıichtlich-politischen Horizonte der Rede stehenden aC eINn-
schlıeßt, hat mıt dem dürren Begriffsgeklapper des normalen Wissenschafts-
betriebs nıchts gemeın. In seiner eigenen Konkreten, bıldhaften, pomntierten
Redeweise hält Heydorn über dıe Restbestände der Sprache des omputer-
zeıtalters Gericht »Die (wibie Sprache, ‚basıc language« dus der Retorte, ist
dıe uniıverselle Sprache des posıtivistischen Spätkapıtalısmus, S1e kennt NUTr
meßbare Relationen, 1st innerhalb dieser Relationen evıdent, wiırd als Ver-
kehrsordnung antagoniıstischer Planungsprozesse 1imM Nıemandsland anges1ie-
delt Sıe löscht das geschic  iche Bewußtseın, macht unmöglıch, ihre
ingung präzislieren... So viele Worte, viele Gıtter: VON Algoriıth-
mentheorIie bıs ZUT Systemtheorie ist das Arsenal omple Hınter dem
sprachlichen Instrumentenkoffer, der eın Subjekt-Objekt-Verhältnis als
historische Dımension mehr zuläßt, verbergen sıch dıe Verwertungsprozesse,

HAJ eydorn, Bıldungstheoretische cnrıften 3, Frankfurt aM 1980, 161
eydorn, chrıften Zı
Vgl Zeıtschrift für Pädagogık (1986) Zeıitschrift für Pädagogik, 71 Beiheft, Weiın-

heim/Basel 1987
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rationalisierte Ausweldung WwWIeE beı Libbys and Armour auf den Chicagoer
Schlachthöfen
Im zeıtgenössischen »Schlachthof der Worte« wırd Heydorns Sprachform

inkommensurablen Restbestand, sS1e wırd mıt schlechtem Gewissen
ausgeschieden. Und dieses Schliechte Gewı1issen g1bt sıch eine rationalısierte
Form Heydorns Sprache se1l hermetisch, heıßt dann SCIN In olchen
Oskeln aber verkehrt sıch die Wahrheıt ber den gegenwärtigen gesell-
scha  ıchen us Es ist dıe hermetisch geschlossene Gesellscha selbst,
die dıe Sprengkraft Heydornscher Krıtik neutralısıeren versucht. Der
Versuch aber muß auf lange 1C. gesehen scheıtern. Heydorn weı1ß das DUr

gut Denn seine Kritik 11 das System nıcht VO  — außen, sondern Von
innen. Dies ist dıe dritte seerfahrung, die sıch demjenigen, der sıch dem
Anspruch Heydornscher Reflexion aussetzt, miıtteilt: Hiıer fordert eın Subjekt

beıl er Authentizıtät se1ines Sprechens die notwendige Kritik nıcht
voluntarıstisch eın, sondern entwickelt dıe Gegenposition aus den gärenden
Wiıdersprüchen 1Im Leıb der Gesellscha selbst Dıe uC der Kriıtiık VEOI-
an sıch daher letztlich den bıs ZUMm Zerplatzen aufgespannten 1der-
prüchen uUuNnseIenI eigenen geschichtlıchen Sıtuation. Und Heydorns ntellek-

und moralısche Leistung 1eg in der Unnachgıiebigkeıt, mıt der den
Kampf aCc und Begrıiff der Bıldung ge hat Seine dialektische
Reflexion unternımmt den unablässıgen Versuch, dıe lımıtierenden hıstori-
schen Bedingungen Von Bıldung und die mıt ıihnen zugleich hervorgetriebe-
NCNH, aber unverwirklıchten Möpglıchkeiten aufeinander beziehen. rıtlısche
Bıldungstheorie hat für Heydorn diese zentrale Aufgabe: die sıch fortschrei-
benden gesellschaftlıchen Wiıdersprüche, In denen Bıldung zugleıch storniert
und vorangetrieben wiırd, begrifflich präzıslıeren. Die Arbeıt den
Begriffen aber muß deren innere 11Tierenz aufweısen, »den orsprung VOT
ıhnen selbst, den utopıschen Gehalt, der in den Begriffen immer schon
wirkt«. Das ist keıine Neuauflage des Hegelschen Bıldungsidealismus; keın
Weltgeıist verbürgt 1er den Sınn der Geschichte och verweiıst die reale
Menschheıtsgeschichte »auf einen uner.  ıgten Vorgang Der ensch ist in
ihr als otum schon da, aber 1910808 In der Form der ragödıe, seın ufstieg
äng DanNz noch 1im ntergang.« Wo immer aber Bıldung und se1l CS NUTr
anfänglıc diese Zerrissenheit In die des Bewußtseins hebt, da ist dıe
rage ach der Wahrheıt des Menschen gestellt. Und diese Wahrheıt fordert
die Tat Denn Wäas el 1erel Heydorn sagt 6S Napp und klar
»Sie ist der Inbegriff gesellschaftlıcher Entscheidungen, denen der ensch

seiner eigenen Verwirkliıchung wiıllen nıcht ausweıchen darf.«? Alleın
1Im rısıkoreichen, VoNn kritischer Reflexion geleıteten Handeln setzt sıch der
ensch ber seine verhängte Grenze.
Es ist dieser polıtisch-praktische Impuls, der tradıtioneller pädagogıscher
Theorie vermutlıch nıcht mınder uspekt erscheınt als dıe Schärtfe lalekt1-
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scher Begriffsbildung Denn Heydorn versteht sıch als ntellektueller Waf-
fenschmied Er ıll das begriffliche Instrumentarıum der Pädagogık
sten C1iNCc Bresche dıe Mauer gesellschaftlıcher Immanenz schla-
SCH schlägt sıch für dıe zukünftigen Möglıchkeıten der Menschen dıe
schon 1er und heute der Kampf ren 1st Und weıß besser als alle
professionellen Bıldungsphilıster Was Bıldung ıihrem CISCNCH Anspruch ach
heute SCIMN muß »Bıldung 1st mehr denn JC C1iNeC Sıe wırd nıcht g-
nutzt, WEeNn auf dem en des Vorgegebenen bleıbt, findet sıch
als andlanger wıieder.
Keıne kritische Bıldung kann dieses tanszendierende Moment dus sıch
entlassen Die Aussıchten aber, dıe dıe bıldungstheoretische Reflexion
entbindet fügen sıch nıcht sogleıc wıeder 1155 Muster irgendeıiner CIHNaNzZzi-

patorıschen Strategıe Im Gegenteıl Der angestrengte Versuch dıe
Paralysıerung des Bewußtseins emanzıpatorische Strategıen Umlauf
bringen gründet 1U allzuoft auf voluntarıstischen Mißverständnissen
Unversehens schlägt der Versuch historische Prozesse für die CIBCNCNH

SIC och gut gemeınten j1ele instrumentalısıeren dıe Herr-
schaftsformen zurück dıe ekämpfen verspricht Da hılft auch keıine
Sprachakrobatık mıt emanzıpatorıschem Vokabular Heydorn sıeht schon
sehr früh mıt er arheı WIC den Rationalısıerungsprozessen der
Bıldungsreform der 700er Jahre »dıe Vokabel der Emanzıpatıon... ZUT negatı-
ven Utopie« verkommt. Und » WIC vielem besorgt  Baauch 1er C1INe bıl-
dungslose 1n dıe eschaite des Kapıtalısmus mit«.}2 Solche atze bleı-
ben für Zeıtgeist, WIC dıe amalıge Reformeuphorıe beseelte
gänzlıch unverdaulıch Wer SIC aussprach riskıerte, zwıschen en Stühlen

1tZ| Genau damıt aber ist e1iNe weıtere eseerfahrung verbunden Es ist
dıe Erfahrung der Unbeugsamkeıt des krıtiıschen Urteıils das SCINCHN Wahr-
heıtsgehalt oft erst Jahrzehnte spater reig1
An der Kriıtik der Gesamtschuldebatte der 60er und en 770er Jahre demonstrie: Heydorn
1ese Unbeugsamkeit Statt 118 Lobliıed PTOSTESSIVCEL Pädagogık ber die Gesamtschulreform
eINZUSiIiMMEeN, stellt mıiıt ernüchterndem Unterton klar »Es handelt sich Schultyp
des fortgeschrittenen kap1tahsnschen  E A R  Wa arktes; die Terminologıe ist international einheitlıch und
amerikanischen Ursprungs.«  1 3 Zwar wird die alte, aufklärerische Egalıtätsforderung 1 die-
se}  3 Schultyp der Form ach energisch weitergetrieben, ber doch NUT, das er-
wirklıichte Gleichheits- und Freiheitspostulat dem Inhalt ach lıquidieren. Denn »der
kapıtalistische Supermarkt, auf den sıch diıe Bildung hın entwickelt, braucht keine Diıener des
Geistes, sondern ,eute, dıe die Kasse [CDaTMIErCN können. 4 69 erweist sıch für Heydorn die
eingeforderte Gesamtschule zuguterletzt  A Z als CIn Modell, das ZW: »die Eı  eıtsschule ı seINemM
Leibe« trägt, ber »Nicht austragen«' kann Um mehr allerdings reifle|  16€| Heydorn auf
die schulımmanenten und schulübergreifenden edingungen, dıe vielleicht doch och
möglich machen daß die Menschen aus der Summe der ihnen bloß zugedachten Funktionen
hervortreten und sıch in reıinel‘ setizen och lıegen diese Gedankenschneisen quer den
etabliıerten Grenzmarkierungen Von lınks und recC] konservatıv und DITOSTICSSIV
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Wo g1bt das schon: die onrende NTITUu eiınes kritischen Denkens, das
seiıne eigene Fe!l  arkeı und Zerbrechlichkei weıß, dıe Geradlinigkeıit

eines ens, das sıch In Brüchen und Neuanfängen fortschreıbt? Heydorns
theoretische Entwürtfe sınd gänzlıch anderes als akademische Pflicht-
übungen Und Heydorns Leben ist mehr als eiıne Professorenkarriere.

Hınweise ZU[r Bıographie
Die wichtigsten aten, Ereignisse und Entscheidungen, dıe Heydorns Leben
prägten, hat seın Schüler Koneffke in der Eıinleitung ZUT dreibändiıgen
Neuausgabe der bıldungstheoretischen CNrıften Heydorns nachgezeıich-
net. 1 SO soll CS genuügen, auf diese auch für eologen und Relıgionspäd-
apOgCH aufschlußreich Quelle eindringlıch verwelsen. Denn in ihr finden
sıch all die denkerischen Anschlüsse und Querverbindungen aufgegriffen, die
Heydorn ılosophie, Theologie und praktıscher Polıtik unterhielt. Seine
beıden Hauptwerke, die in den 60er ahren und nfang der 700er Jahre
entstanden (»Über den Wiıderspruch VO  —_ Bıldung und Herrschaft« erscheınt
1970; »Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs« wırd 972 veröffentlicht),
verbinden polıtısche Urteilskraft und wissenschaftliıch-lıterarısche Kreatıvıtät
auf unnachahmlıche Weise. In beiden erken konzentriert sıch die Essenz
der bıldungstheoretischen und phılosophıschen Reflexionen Heydorns; s1e
gehören ZUMN Kern seINESs wıissenschaftlıchen Vermächtnisses.

Erziehung und Bıldung

Heydorns Werk wıdersetzt sıch en ormen thesenhafter Bearbeitung;
läßt siıch nıcht ıIn rzformeln konzentrieren, ohne Mißverständnisse
provozlieren. Jenseıts ihres materı1alen historıischen Gehalts verfangen sıch
Satze wIe »Bewußtsein ist alles«!/ blındlıngs in den Fallstrıcken des Bıl-
dungsıidealısmus. Dennoch läßt Heydorn seınen späaten programmatischen
Aufsatz »Überleben urce Bildung«'® In diesem Satz WwWIe In einem Auf-
bruchsıgnal gıpfeln on der 1ıte. des Aufsatzes eın Zeichen Tat-
SaCNlıc! gewinnt das Problem der Bıldung heute eiıne kaum abschä:  are
Tragweıte. Dıe UÜberlebungshoffnungen der Menschheıit ängen gesell-
schaftlıch realısıerten Nıveau VoNn Bıldung. Der Bıldung die unersetzl1ı-
che Aufgabe ZU, das der Geschichte bgedungene 1C. weıterzureichen, den
»Umriß eiıner Aussıcht« aßbar werden lassen, WwWIe der Untertitel des
Aufsatzes lautet. Ebendazu braucht dıe des Bewußtseins. Im Satz
»Bewußtsein ist alles« iıst dieser Anspruch kritischer Rationalıtät gebundelt.
Als Quintessenz einer idealıstischen Bildungsphilosophie wäare gründlıc
mıßverstanden. Denn sosehr Bewußtsein es Ist, weiıl ohne dieses ewußt-
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SCIN alle Bıldung zunıchte Walc sosehr bleıibt dieses ewußtseın auf SCIN
Anderes auf dıe widerständigen Prozeduren gesellscha  ıcher
Praxıs. »Imago und Realıtät sınd unversöhnt. ber der ensch soll Ver-
ängtseın hınter sıch lassen, das 1C. wahrhaft erfahren, das ıhm ist,
sınnlıch, greifbar, als verwandelte WeltI Biıldung soll den Weg ausleuch-
ten, der aus dunkler Verhaftung ı18 führt So ist Bıldung ihrem u_

eıgensten Selbstverständnis ach ufklärung, darın untrennbar der reinel
und Ratıionalıtät der Menschen verbunden Damıuıt sınd zugleıich dıe Pramıs-
SCH ohne dıe jeglıche kritische Bıldungstheorie ihre Substanz
verlöre »d dıe Menschen vernunftfähige Wesen und als solche ZU[r rel-
eıt bestimmt sınd diesem Wesen der Anspruch der Menschen auf
unıverselle Verwirkliıchung egründe 1egt, dıe Menschen diese
Prämissen und deren Festigkeıit auch 15s5cn und dieses Selbstbewußtsein
angesichts der Verhältnisse keine Ruhe Jläßt. «2

die Menschen diese Prämissen 1S5SCH e aber auch S1C
ihnen nıcht nochmals nachträglıch angedichtet werden mußten Im ersten
Aufgang Begrıffs des Menschen VON sıch selbst 1st der SaNZC Anspruch
der Freiheıit schon enthalten

Dıesen Vorgang zeıchne! Heydorn Prozeß der Selbstkonstitution ntiker griechischer
Rationalıtät eindrücklic| ach Es sınd dıe gesellschaftlıchen Bedingungen der griechischen
Stadtstaaten 1Ne bestimmte öhe des gesellschaftliıchen erkenrs 1Ne bestimmte eıfe des
gesellschaftlıchen Bedürfnisses die den Funken aus dem Stein schlagen »Es ISt wichtig, den
auslösenden Vorgang, gerade weil der en Bedingung en abstrakten
Evidenzgrad gewınnt SCINET Dıalektik erkennen Das gesellschaftliche Bedürfnis bıldet
den Ausgangspunkt iıchtet sıch auf die atur Eın tiefer geistıger Unvermeidbarkeit
der den mweg über das Fremde gehen äßt mıiıt dem realen Bedürfnis Der
ensch e SCIMN Gegenüber und erlöst aus SCINETI magischen Verstrickung; erlöst
damıt sıch selbst Das PIHNAIC gesellschaftlıche Bıldungsinteresse wird als Beherrschung der
atur erkennbar, ber miıt diesem Interesse geht ein anderes auf: Der ensch beginnt siıch
entdecken 1 Der Begriff, mit dem der ensch sich selbst ZUu fassen SuC} ist zunächst och

mıiıt historischem nhal gefüllt; ist anfänglıch bstrakt Die Sprache ann diesen
Begriff erst stammeln och NIC| endgültig bezeichnen Dennoch der Begınn er Bıldung IST
angezeıgt, CIM anger Prozeß auf Spur gesetzt dessen Verlauf der ensch SCINET
CISCHNCN Wahrheit iNNe werden SUC|

In ihrem Anspruch wel Bildung damıt VON Anfang ber den gesell-
scha  ıchen status quO hınaus geht SIC auf Dıstanz ZUT bloßen Reproduk-
tionsfunktion VoNn rziehung Mıiıt dem Begrıff der Bıldung wırd dıe Antı-
these Erzıiehungsprozeß entworfen auch WCNNn diıese Antıthese anfangs
och unvermiuttelt dasteht Dıe Tatsache VO  — Erzıehung selbst 1St der Idee der
Bıldung lle Erzıehung 1Sst mıt dem naturwüchsıigen Regene-
rationsprozeß der Gesellscha gegeben SIC 1St nıcht abtrennbar VON der
gesellschaftlıchen Reproduktion der Menschen »Erziehung« faßt Hey-
dorn den Sachverha »1S{ das uralte Geschäft des Menschen Vorbereıtung
auf das Was dıe Gesellscha für ihn bestimmt hat fensterloser Gang Miıt
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der Erziehung geht der ensch seınen Weg UrCc| das uC  aus der Ge-
schichte. Er kann ıhm nıcht erlassen werden. Im Begrıiff der Erzıehung ist
dıe uC schon enthalten, sınd ınfügung, nterwerfung, Herrschaft des
Menschen ber den Menschen eingeschlossen, bewußtloses rleiden.«
Darın 1eg der vorrationale ar:  er VO  —_ Erziehung; zielt auf Nnpas-
SUNg, nıcht auf Dıstanz; zielt auf Beherrschung, nıcht auf Befreiung;
zielt auf Vereinnahmung, nıcht auf reflexive 11Ierenz Und ebendeshalb
verfällt der Kritik Als Gegenstand der Kriıtik aber gewinnt Erzıehung
einen veränderten hıstorischen ar‘  er und eine eigene edeutsa:  el
Denn der Bıldungsbegriff, der dıe Kritik inspiriert, negiert Erziehung nıcht
einfach, indem sıch ihre Stelle setizt 1elmenhr läßt 1ImM Begrıiff der
Bıldung dıe Erziıehung sıch selbst kommen. »Die Erziehungsgeschichte
gewinnt erst dort iıhren a sS1Ie sıch selber als dıe Geschichte einer
notwendigen Askese faßt, transzendierende Zwecke begreıift, für dıe 6S
notwendig WAÄT, WIT uns gequält aben, Indıyıduum und Geschlecht,
der arte teılhaftıg werden, derer CS für ihre Durchsetzung bedarft.
och g1ibt 1€eS$ es keinen rund ab, 1Ns irrationale Lob der Harte eIN-
zustiımmen. Keın wang, keine gesellschaftlıche Herrschaft wiırd dem inwen-
1gen eIl0s VoNn Bıldung gerecht Nur schützt dies Bıldung nıcht davor, sıch
auf die wıdersprüchlıchen Bedingungen ihrer eigenen geschichtlichen ealı-
satıon einzulassen. Ebenso WwIe Erziehung erst 1Im Begrıff der Bıldung
sıch selbst kommt, 1äßt sıch umgeke! Bıldung iIm hıstorıschen Prozel} nıcht
ohne das Moment des ‚wangs denken

Knechtschaft und reinel

Es ist zunächst der wang des Überlebens, der 1INnSpruc die
blınde uslıeferung eiıne übermächtige, bedrohliche Natur, mıt dem der
ensch seiner selbst habhaft werden begınnt Der ensch faßt sıch
inmiıtten der Determination, der noch Jange ausgeliefert bleibt Selbst

se1ıne eigene Unbedingtheit und Freıiheıit weıß, verschwindet dıe
Determination nıcht infach Bıldung hat demnach einen angen, stein1gen
Weg zurückzulegen; keıin plötzlıcher prung führt daraus 1INs IC der
Freiheit. Bıldung ist mıthın Arbeıt, ist konkrete Auseıiandersetzung mıt den
edrückenden Bedingungen der indıyıduellen und gesellschaftlıchen Existenz
Vernunft und Natur, reinel und Knechtschaft, Bıldung und gesellschaftlı-
che Herrschaft bleiben 1ImM Gang der Menscheıitsgeschichte wıdersprüchlıic
verkoppelt. Der Wiıderspruch treıbt siıch selbst fort; wiırd für Heydorn In

geschichtlichen Formen und nhalten des Kampfes ündıg-
eıt aßbar

SO konzentriert die frühe ufklärung iıhr Rıngen Freiheit iIm wesentlichen auf die wider-
ständige atur Diıe natürliıche Welt soll in die and des Menschen gegeben werden. och
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wandert der Wiıderspruch, der in der Auseinandersetzung mit der äußeren atur gesucht wird,
In diıe Gesellschaft selbst eın » Der Kampf des Menschen mit der atur ist die Geschichte
seiner notwendigen Sklavereı und Entäußerung, die Geschichte der Arbeitsteilung, der Organi-
satıon der Arbeit UrC| Herrschaft, die Geschichte der Hand, die den eın schlägt. Hıer ist
Nähe ZUuT Materie, die mıiıt dieser and gewıIinnt, das eWu  eın überwältigt und von
ıhm überwältigt wird.«+ em die enkenden Menschen sıch ihrem Gegenstand, der
Natur, abarbeıten, en!  en s1e zugleic| den Inhalt, mit dem sıe den Begriff Von sıch selbst
en können. Eine USSIC| wird möglıch, die das Joch der atur Sprengt. Und Bildung ist
1ese EeWu.  eın gebrachte, 1Im EeWUu.  eın ge!]  ene Möglichkeit.
Das Versprechen des Glücks, das das Rıngen des Aufstiegs begleitet, ist zunächst och len
esagt Die anhebende Ratıionalıtäi duldet ihrem eigenen Begriff ach keine Partikularität;
Vernunft und Freiheit sınd NUur nıe als TucChstuc. en Es gibt keine Freiheit, die
diıe nireineln 1Nnes eils der Menschheit akzeptierte, hne sich selbst ad absurdum ren.
So unterscheide! sıch ZW.: »VON Beginn dıe Biıldung des Organisators der Naturunterwerfung
Von der Bildung des eC doch faßt das aufsteigende Bürgertum den Biıldungsbegriff och
für dıe attung, die eın gemeinsames Werk In Angriff nımmt Der Kampf den
Feudalısmus ist och unbeendet, der Bürger verste!l siıch als precher der ganzen ensch-
heit.« Je mehr das Bürgertum 1Im Prozeß der Industrialisierung jedoc! dıe pauperisierten
Massen aus sich INs Nıemandslan: entläßt, mehr allerdings muß seinem eigenen
Anspruch auf Universalit: der Vernunft diıe DI abbrechen em die bürgerliche ese!
SC zunehmend Bildung Zu[r Entwicklung der Produktivkräft: In Dienst nımmt, lıefert sıe dıe
Bildung zugleıich immer mehr p  jellen Zwecken adus Die Schulverfassungen und Lehrplan-
ntwürfe des 18 Jahrhunderts des Jahrhunderts also, das sıch SCIN »das pädagogische« ennt
sprechen diesbezüglich ıne deutliche Sprache Vernunft wird gemäl den Erfordernissen des
Arbeitsmarktes In tausend eıle aufgesplittert. Das ılemma der ufklärungspädagogik 1eg
auf der and Sıe erzeugt zuguterlei »Blechfabrikanten, Manufakturwarenbesitzer, Reeder,
keine Menschen« *  6 em Bıldung ihres spekulatıven Moments verlustig geht, ihres Wissens

den unangebrochenen Menschen, wird s1ie selbst ZU integrativen Oment verhängter
Herrschaft Statt den 1C INs aufzutun, hält sı1e die Nasen der Menschen ım en

Keine ufklärung aber ann sıch ihrem eigenen Anspruch nach mıt der
halben Wahrheıt zufriedengeben. Sıe kann sıch nıcht damıt egnügen,
dıe Gesellscha des Menschen nıcht als Menschen, sondern immer NUuT

partıell als TUCASIUC. bedarft. Es sınd schleB”lıc dıe Neuhumanısten, dıe
dem platten Aufklärungsgeschäft der Phılanthropen den en un! den
en wegzıiehen. Sıe fordern den SaNZCH Menschen eın, schreıiben seine
ausstehende Wahrheıt den Hımmel Damıt wırd der Wıderspruch VOoNn
Knechtschaft und Freiheit 1mM Bıldungsprozeß fortgetrieben; formiert sıch
ber Cu«c Inhalte und 1ele ährend der Realısmus des und 18 Jahr-
hunderts sıch vornehmlıch darauf konzentrierte, die Natur ihrer mythı-
schen erhaftung entreißen, sS1e dem ratiıonalen Gesetz verfügbar
machen, wendet sıch der amp des Neuhumanısmus 1Un dıe nktio-
nale Ausweıldung menschlıicher oOftfenz Urc dıe zweıte Natur, die Gesell-
SC Dıe neuhumanıistische Kritik insistiert auf der Eıinlösung des ZaNZCH
Glücksversprechens. Und dıe eıt scheıint dafür ndlıch reıf: Miıt dem
Übergang VO  - der Manufaktur ZUT großen Industrie rückt das EeIC| der
reinelı INn hoffnungsvolle Näh:  ® Das expandıerende Kapıtal verlangt nach
allgemeiner Dısponibilıtät, die die berufsständischen Grenzen sprengt. Diıe
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alte Idee der Universalıtät VO  — Bıldung, Erbe der Frühau  ärung, wırd auf
die fortgeschrittenen gesellschaftlıchen Prozesse und edürfnisse hın NECUu
konkretisiert. Keın Zweıfel Dıe neuhumanıistische Bıldungstheorie hat
egınn des Jahrhunderts die Nase vo s1e ermuntert dazu, den Kopf
aufrecht tragen.
Dıe bürgerliche USSIC. auf die menschlıcher Lebens  rung, auf
Universalıtät, bleıbt jedoc 1ef in sıch zerrissen. Denn die unıverselle
Herrschaft, dıe das urgertum sıch anschickt anzutreten, gebiert die un1ıver-
se Knechtschaft, das unıverselle edlam, WwIe Evers auf der öhe des
Neuhumanısmus weıtsichtig formuliert.?/ Dıe harmonische Entfaltung er
Ta bleıibt unerfülltes Postulat, konterkariert VO  —_ der realen Dısharmonie
zwıschen einer Produktionsbildung für die asse des Industrieproletarıats,
die auf Verwertbarkeit bzielt, und einer asthetischen Bıldung für
wenige Privilegierte, dıe sıch 1Im Elysıum des griechıischen Menschen VOI-
hert »Asthetische Befreiung wiırd Selbstvergiftung, das schöpferische Be-
wußtseıin ZUuT todesverhafteten röße, der ensch kehrt NUT als Gespenst
sıch zurück .« Das neuhumanıstische Bıldungsideal wırd den Bedıiın-
ZSUNgCH sıch verschärfender gesellschaftlıcher Wiıdersprüche zugleich antıqua-
risch und elıtär. Der Prozel des sıch fortschreibenden Antagonismus VO
Knechtschaft und reihel fordert seiınen Preıis: Er macht 6S unmöglıch,
j1ele, Inhalte, Verfahrensweisen oder Institutionalformen VO  —; Bıldung
gleichsam sakrosankt kanonıisteren. Wer sıe konservıert, wırd konserva-
1V
Aus diıesem rund SETZ| Heydorn »der Bıldung keine 1ele, die der auf den
Begrıff gebrachte Gesellschaftsprozeß nıcht schon nthält und erkennbar
macht; sS1e lıegen, als geschichtliche Konkretionen der Freıiheıt, der Kritik
selber zugrunde, mıt der dıe Bıldungstheorie dıe Aufdeckung der 1der-
sprüche etire1i Darın ist Heydorns Bıldungstheorie ebenso wesentlıch
unterschıeden VO  — den alteren Bıldungstheorien uUuNsSeTES Jahrhunderts wıe
insbesondere VO gegenwärtigen Auffassungen des Bıldungsprozesses, dıe
mıt dem erZIiCc auf den Bildungsbegriff... dıe rage nach der Wahrheıit
des Menschen selber preisgeben.«  29 Wer em den en
gesellschaftlıchen Verhältnissen dıe Wahrheit des Menschen auf-
graben will, steht VOI einer doppelten Aufgabe: 1C NUTr hat die Ge-
schıichte des Wıderspruchs VO  — Bıldung und Herrschaft für unseTe egen-
Wa  z einzuholen, sondern muß zugleıc eıne hinreichende sozlale Zeıitdia-

eısten. Denn Was Bıldung heute heißen kann, bestimmt sıch nıcht
zuletzt aus der Kenntnis der gesellschaftlichen Produktions- und erwer-
WUNgSproZesse, dus der öhe des erreichten Niveaus gesellschaftlıcher Ratıo-
nalıtät, dus den objektiv entwıickelten und vorenthaltenen Möglıchkeıiten
menschlıicher Lebensführung, dus den Wıderstandspotentialen Im sozlalen
System. Von 1er dus muß die Aufgabe der Bıldung heute umrıssen werden.
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Es bleıibt zunächsten»Die Entwicklung der Produktivkräfte ist eıit vorangeschritten,
ber das EeWu.  eın hat 1ese Entwicklung NIC| erreıc| Bildung könnte INs Freie gelangen
ach Beseitigung eiıner elementaren Not, ber s1e bleibt hne Perspektive... Es omMm! arau'
an, den 1nwels auf iıne Bildung geben, die ihre materielle Basıs als Freiheitsausgang
rkennt Der theoretische NSa wiırd davon ausgehen, daß Mündıigkeit.. ihrer Ver-
wirklichung reif ist; sı1e ist dQus der Bedrohung Uurc! die atur entlassen.«  S0 och stel s1e
9 ungeahnten Bedrohungen gegenüber. Sıe gären 1m Leıib der Gesellschaft Der wachsen-
den materiellen eıilfe entspricht ıne bisher unbekannte Paralysierung des ewußtseins Und
die moderne Schule, der Superkomplex Von business educatıon, spielt beı der allgemeinen
Enteignung des ewußtseins iıhren eıgenen, unverzichtbaren »Die Denkfabrik des pauper1-
sıerten Menschen ist aufgebaut, die Planungsboys arbeiten unermüdlıich, schleppen die Inhalte
uUNSCIES Unterbewußtseins In ihre Umsatzproduktion. lle Unmittelbarkeit wird manipulıert.
Diıe extensa 1ßt die cogıtans, ber NIC| spinozistisch, als Koinzidenz VonNn Gott,
Vernunft und Materie, sondern als Müllhaufen.« Darın findet der Widerspruch VOonNn Knecht-
SC und re1inel| seine zeitgemäße FOrm; wird auf künstlicher Stufe in die Menschen
hineinverlagert, ihre Deformation auf Dauer tellen Die schulische Institution selbst
aber bleıbt unangetastet. Dıe en Versuche, ıne JTür In die Mauern der Institution sSchla-
SCHh, sınd längst funktionalistisch integriert. »Sinnlos, ebensnähe fordern; der Kapıtaliısmus
verbürgt Lebensnähe, hebt Wohlstand, schlıeBlic| uch Lehrergehälter... Sinnlos, Eignung für
Produktion verlangen; das wird besorgt. Die monopolisierte Industrie ann Produ  10NS-
eignung besser vermitteln als jede Schule; VON daher gesehen könnte Man die Schule bschaf-
fen, eın paar Techniken dauSgenOMMeN... Polytechnik wird integriert, ZUu[r leeren, emanz1patorI1-
schen ülse, der die ealıtal davongelaufen ist Der Vorstoß muß einer anderen Stelle
einsetzen, muß Von der erkannten Wiırklichkeit ausgehen. Es geht den Gegenschlag des
Bewußtseins “

Form und nha

Dıeser Gegenschlag aber muß seiıne Ta aus der Institiution selbst olen
Ist auch Ziel er Bıldung, institutionalısierte Herrschaft aufzuheben,
bleıibt s1e In iıhren Realısıerungschancen doch den historischen Bedingungen
verhaite! »Nur WeT sıch INn dıe Wırklichkeit einsperren Jäßt kann sıch aus
ihr beifreien; 6S g1bt keın Land, das den Flüchtenden aufnimmt.«  33 Wer
flüchten will, wird drop-out, ist schon integriert, bevor seine fiıktıve
Heımat gefunden hat Der große Rest nımmt seinen Weg Urc. die Institu-
tionen auf sıch; CS ist en massenhafter Prozeß iıne ständıg wachsende Zahl
VO  —; Menschen wırd einem organıslierten Bıldungsprozeß unterwortfen. Mıt
ıhm sucht dıe Gesellscha ihren edürfnıssen planend dienen. Das OMmM1-
nıerende utilıtarıstische Moment VO  —_ Biıldung verstümmelt ZWääl ihren Be-
gr1 och kann nıcht verhindern, gerade Jetzt die efahr objektiv
zunımmt, das Subjekt dus der Summe seiner Funktionen hervortritt,
sıch selbst bestimmen. Denn die technologische Gesellscha akkumulıert
unaufhörlich Rationalıtät, dıe sıch als ıttel menschlıicher Befreiung anbıe-
tet Dazu aber muß technisch reduzıierte Ratıionalıtät ıhren umfassenden,
humanen Anspruch zurückgewınnen. »Die formale Ratıonalıtät kann ZUT

1  altlıchen, dıe partıelle ZUT unıversellen werden. Man kann eiıne geschlos-
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SCIIC Iur einschlagen Und dıe Rısse Mauerwerk sınd für Heydorn
schon SIC.  ar So konzentriert Heydorn alle Energıe darauf dem geschicht-
lıchen eıtpun. zuzuarbeıten dem dıe Bıldungsinstitution gesprengt
werden kann »ihre CIZCNC Dıalektik schleudert SIC dıe Luft
Dıe Wiıdersprüche der Bıldungsıinstitution sınd gesehen UT CIn markanter
Ausdruck für dıe Zerrissenheit mıt der Form und des Bıldungsprozes-

historisch auseinanderklaffen on der rüheste Begrıiff in dem der
ensch sıch anfänglıc fassen begınnt chießt mıiıt SCINCIM ber dıe
ormalen Bedingungen SCINCT Realısation hınaus Soll aber Bıldung ıhrem
utopıischen Gehalt nıcht ZUTr bloßen Fıktion verkommen muß SIC sıch
VON auf dıe konkreten geschichtlichen Bedingungen einlassen dıe SIC
überschreiten ıll »Bıldung hat dıe Humanısıerung der Welt ber ihre
konkreten Gebilde vollzıehen, ber vorgeilundene Größen; SIC hat mıt den
realen Kräften rechnen, innerhalb derer sıch dıe Vernunft SCWINNCH
soll © Und diese Tra sınd den Produ  10NS- und Reproduktions-
PDIOZCSSCH der Gesellscha Werk; SIC wälzen eständıg deren Basıs
lassen dıe Formen VON Bıldung allmählıch für den überschießenden
reitf werden Je mehr dıe veränderten Bedingungen der Produktion dıe
Geschichte antreıben unausweıichlıicher 1st dıe rage nach dem Ver-
el und der Wahrheıt des Menschen gestellt och decken dıe Jeweılıgen
Bedingungen zumal der Anfangszeıt der bürgerlıchen Welt e1le1De nıcht
den aD der sıch Begrıff der Bıldung ausspricht So muß dıe Theo-
IIC zunächst auf CISCNECS Rısıko dıe Abgründe der Geschichte überspringen
muß der ealıta zeıtweılıg weıt vorauseılen der Uniıiversalıtät des
Bıldungsanspruchs gerecht werden

An Comenius äßt sıch 1eses utopische oment er Bildungstheorie anschaulıch ZCISCNH.
/ Sie ist»Die chiliastische Zusage hilft, ber den Abgrund der Geschichte kommen...

neben dem rationalıstisch-naturalistischen Element ein notwendiger Bestandteil der COMEeCNILa-
nischen Hoffnung, daß en! der Welt CIMn 1C| aufgehe WIC der ampaedıa el
och 1St dieses 1C| schon Jetzt en esa: Nı WITKI1C| Ebendeshalb mac! Comenius
mıiıt sCcIiNenN Forderungen TN: Er entwirtft 61in Einheitsschulsystem dessen Verwirklichung NIC|
für den Nimmerleinstag estimm! NIı sondern für CISCNC eıt och g1ibt eıit
diıe edingungen Realisation NIC| her dıe Verfügung stehende Form ann den Inhalt
NIC| fassen Iso muß SIC ıhm in mühevollen hıistorıschen Schritten nachwachsen
Ist mıt dem Begınn der großen Industrie reifen dıe geschichtlichen edingungen für e1in
Einheitsschulwesen WIe 6S Comenius vorgeschwebt aben Mas um NÜtWU: 1Nes
einheıtlıch gegliederten Schulsystems hat gesehen den materıalen historischen Prozeß auf
SeCINeT eıte Der INMENSC ökonomische Schub der den Ausbau des Biıldungssystems iN  —_
Jahrhundert vorantreıbt bestätigt dies auf. Schritt und Tıtt och gerade dort dıe formalen
und ökonomischen edingungen der ıchen Bestimmung Von Allgemeıinbildung en-
wachsen zerschlägt das Bürgertum dıe einheiıtlıch konzıpierte Form rel. tiefen Graben
zwıischen Elementarschulwesen und gymnasıaler Bildung auf Die Dıchotomie des Bildungs-
SyStems soll den Klassencharakter der Bildung absıchern Allerdings wird 1ese Teilung dem
Ooment historisch u  e!  1g, das Bürgertum Agonie versinkt » Mıt der Liquidation der
ten bürgerlichen asse ihrem ntergang die monopolkapiıtalıstische ntwicklung, ntfällt
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wig Pongratz
auch der Restbestand Von Bıldung; ihre Legiıtimationsfunktion wird zudem überflüssig.«”®
Was bleibt, ist UrwW: fortwuchernder Kapıtalısmus, eın allgemeines 1vellemen! In der
Entfremdung: »Ungleıichher für le«  39
Bildung wird uneingeschränkt den spekt der erwertung gerückt; ıne ratiıonellere
industrielle Mobilisierung kündigt sich Es wiırd klar, die technologische Gesellschaft
partielle, funktionsbezogene Rationalıtä massenhaft vermitteln muß, sıe niemanden Von
dieser Vermittlung ausschließen darf. Das ist die Geburtsstunde der Gesamtschule Dıe
unıversale, allgemeıine Form der Bıldungsinstitution, dıe Comenius und Humboldt den
Kampf führten, ereıte!l sıch VOTr och lıegt der Egalıtät des Bıldungsverständnisses dıe
Allgemeinheit in der Entfremdung zugrunde. Reichte ehedem die beschränkte Form NIC} ZU,

dem universellen Bildungsanspruch Raum z schaffen, torniert die Gegenwart die
Möglıichkeıit unıverseller Bildung über diıe Ausdünnung der Die Allgemeinheıit des
zeitgenössischen Bildungsverständnisses enth. ine oppelte Notwendigkeit: »den enschen
für die Revolutionierung der Produktionskräfte zuzurüsten und diıe Revolutionierung seines
ewußtseins verhindern«‘  40 el Momente analysıert Heydorn ıbisch an den estim-
menden Okumenten der Bildungsreform der Nachkriegszeit.“' zeigt sıch Form und
Inhalt des Bildungsprozesses klaffen eute erneut auseinander, diesmal jedoc' aufgrund einer
verkrüpppelten Inhaltlıchkeit, der der ıtısche Stachel 1Nnes umfassenden Vernuftanspruchs
SCZUSCH wurde.

Ratıionalıtät und Spontaneıtät
Soll also Bıldung auf den Weg gebrac werden, wırd darauf
ankommen, das orma sıch entwıickelnde Einheitsschulwesen mıt seinem
adäquaten nha) en Adäquat aber €l hiler: der partıellen, Zzerr1sse-
NCNH, Zwecken bloßer erwertbarkeı reduzierten Vernunft ihre Vo
humane Gestalt zurückzugeben Von selbst wırd das TEINC nıcht gesche-
hen Unter der ecC reduzıierter, technıscher Rationalıtät der
fassende Anspruch VO  - Vernunfit och immer auf seiıne Verwirklichung.
och Rationalıtät ist, ist ıfferenz, ist die Möglıchkeıt einer großen
Bezweıfllung. Sıe muß entbunden werden. Das System der modernen Indu-
striegesellschaft weıß diese erwundbarkeıt Eben deshalb versucht C5S,
technısche Rationalıtät mıt en Miıtteln systemgerecht abzusıchern; muß
gleichsam VOL ihrem eigenen Reflexivwerden schützen. Hauptmutte dieser
Selbstverstümmelung der Vernunft ist der moderne posıtıvistische Wissen-
schaftsbegriff mıtsamt seiınen behavıloristischen Spielarten. Zur wichtigsten
orderung eine Bıldungsarbeit, die dem umfassend gewordenen Anspruch
des Bıldungssystems auch inhaltlıch nachkäme, gehö für Heydorn daher,

Bıldung die Selbstbeschränkung posıtıvistischer Ratıonalıtät durchbricht
Ihr Ziel muß se1n, dıe Menschen in iıhrer geschıichtlıchen Wırklıchkeit
einzuholen, den historischen Prozelß mıt der realen Aussıcht auf Befre1-
ung verbinden. Dazu aber ist 6S notwendig, neben der geschichtlichen
zugleıich auch dıe sprachlıch-literarische und sinnlıch-ästhetische Dımension
VO  —; Bıldung zurückzugewınnen. Bıldung heute braucht historisches ewußt-
se1n, Sprachfähigkeit, Wahrnehmungsfähigkeit, sozlologısche Phantasıe,
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Urteils- und Entschlu  raft rst dann eroiine! sıch C1INC möglıche Aussıcht
den en rad isolıerter Ratıionalıtät den dıe Produktionsverfassung
einfordert humane Ratıonalıtät MmMzusetzen
Der Auszug aus dem geschıichtslosen Nıemandslan posıtıvistischer akten
führt ber das VOoNn geforderte intensıve Durchbuchstabieren der
hıstorıischen Wıdersprüche der Gattung Hıstorisches Bewußtsein arbeıtet
sıch ab n der unerträglichen Zerrissenheit SCINCT CIBCNCNH Sıtuation VCI-
g  { das ber dıe Zeıten mıtgeschleppte en ebenso WIC dıe
unerfüllten Glücksversprechen der Vergangenheıt He historische Bıldung
eru auf dem Durchlaufen VO  __ Ane1gnungsprozessen über dıe ununter-
brochen ecue Wırklichkeit eingeholt wırd War 1sSt Geschichte WIC Hey-
dorn Jjedweden Geschichtsobjektivismus betont, ohne Gewißheit »5S1e
verbürgt keine Zukunft Sıe nthaält keın Gesetz, das sıchı unabhängıg  EL A VO
Menschen vollzıeht, ıhn SCIN Ziel bringen 2 Gerade deshalb
aber bleıibt den Menschen aufgegeben ihre CISCNCNH geschichtliıchen Tater

werden Sıe Usscmh auf ungeschütztem Terraın ODCTIEICN sıch ber
gefährlıches Gebiet bewegen Hıstorische Bıldung wırd dieser Sıtuation
ZU überlebensnotwendigen Seısmograph den begonnenen und VeEeI-
schütteten Versuchen der Selbstentdeckung der Menschen schöpferı1-
schen Weg dıe Zukunft CISCH Denn alleın WCI Herkunft kennt
kann der Gegenwart den unvollendeten Auliftrag der Geschichte eıter-
treıben. Hıstorische Bıldung hat daher mıt antıquarıscher Hıstorıe nichts
SCINCIN. Sıe »nımmt die Vergangenheıt NUuTr als Zukunft mit«* SIC g1bt das
Dagewesene nıcht der Verlorenheir D SIC ist auch rettende Krıitik
des Vergangenen, »Kommunıikation uüber dıe Zeıten,unabgerissener Dıalog
mıt den Toten und Gespräch ı kommenden Lan  O

Historische Bildung Nı ihrem Wesen ach Dialog Ebendesha!l Nı SIC hne geschichtliches
Sprachvermögen NIC: denkbar Und un! ‚Sprache« IST el Jiemal mehr verstehen als ein
positivistisc} neutralisiertes ‚Zeichensystem« der ein passables Iransportmittel für ‚Nachrich-
ten« zwischen S0S ‚Sendern« und ‚Empfängern« Sprache ISt ihrem eigentliıchen INn ach
nbegri N Gedächtnisses das dıe Vergangenheıit miıt der Zukunft verbindet Miıt SOIC|

Sprachverständnis allerdings hat dıe sSsclentific language« des Neopositivismus nıchts
SCMEIN Sıe löscht dıe geschichtlichen Horizonte aus dem Gedächtnis und mıift ihnen schwınden
schlıeB”lic| uch dıie Aussichten auf eireıtes and nen aber gab die große ıteratur einstmals
ahrung Zwar waäaren CN STeis lıterarısche Fiktionen doch lösten SIC das ewußtsein dus SCINET
unmiıttelbaren er  a  ng » Der Charakter der großen ıteratur konnte auf dıe
Realıtät hın befreıit werden den unsch ach gänzliıch verändertem en wecken Dieser
subversive Charakter sprachlicher Bildung mußte Kontrolle gehalten werden Tradıtionell
hatte lıterarische Bıldung beı den Massen NIC| suchen eute ber siınd NUTLr och Massen
übrıg Sıe werden mıiıt ıllıgen Versatzstücken der Bewußtseinsindustrie elıeTfe| die keine

eröffnen Gerade deshalb ISt eute auf sprachlich lıterarıscher Bildung
Sprachbildung Ööffne! den Begriff und füllt ihn mıiıt konkreter sinnlıch erfahrener Geschichte
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hne dieses sinnlich-ästhetische Moment ist keine kritische Bıldung VOTI-
stellbar. Bıldung wiırd die intensive Erfahrung der historıschen Umstände

Sıe soll sıch rıskıeren, sıch der konkreten Gegenständlıchkeit der
Welt9 dıe Dıalektik Von Sinnlichkeit und Begrıiff auszutragen.
Und S1e wird el nıcht unbeschadet davonkommen. Je mehr s1e. sıch auf
E  rungen einläßt, mehr wırd s1e €e1 auf eine Spur des Leidens
stoßen, auf eine utspur in der menschlıchen Geschichte ine allgemeıne
Erkenntnis kann wachsen, dıie sıch daus indıvidueller, sinnlıcher Erfahrung
speıist: WIT alle Opfer sınd mıt der Aussıcht auf Freıiheıit, WITr alle
schon ireigesetzt sınd inmitten der Determination. Dıese »Erkenntnis muß
tief in den Menschen eingelassen, von ıhm erarbeıtet werden, S1e soll ihn

Wıderstand fahıg machen, der die Enttäuschung verträgt. Denken und
Empfindung mMussen eine Verbindung eingehen, dıe n1emand wieder auf-
en kann, ohne sıch selbst vernichten. Der Lernprozeß, der Wachseın
VON früh auf intendiert,72  Ludwig A. Pongratz  Ohne dieses sinnlich-ästhetische Moment ist keine kritische Bildung vor-  stellbar. Bildung wird die intensive Erfahrung der historischen Umstände  zugemutet. Sie soll sich riskieren, sich der konkreten Gegenständlichkeit der  Welt aussetzen, um die Dialektik von Sinnlichkeit und Begriff auszutragen.  Und sie wird dabei nicht unbeschadet davonkommen. Je mehr sie sich auf  Erfahrungen einläßt, um so mehr wird sie dabei auf eine Spur des Leidens  stoßen, auf eine Blutspur in der menschlichen Geschichte. Eine allgemeine  Erkenntnis kann wachsen, die sich aus individueller, sinnlicher Erfahrung  speist: daß wir alle Opfer sind mit der Aussicht auf Freiheit, daß wir alle  schon freigesetzt sind inmitten der Determination. Diese »Erkenntnis muß  tief in den Menschen eingelassen, von ihm erarbeitet werden, sie soll ihn  zum Widerstand fähig machen, der die Enttäuschung verträgt. Denken und  Empfindung müssen eine Verbindung eingehen, die niemand wieder auf-  heben kann, ohne sich selbst zu vernichten. Der Lernprozeß, der Wachsein  von früh auf intendiert, ... kommt um das Erfahren der Verwundung nicht  herum, er darf ihr nicht ausweichen. Verwundet sind wir alle; hier wird der  Verwundete wissend.«  Es ist ein Wissen, daß die Dinge nicht ergreift,  um sie in die Immanenz ihres Daseins zu bannen, sondern um sie für ihre  unrealisierten Möglichkeiten aufzuschließen. Auf diese Entgrenzung geht die  Bewegung des sich bildenden Bewußtseins zu. Sie zielt auf das konkrete  Phänomen, das gelungene Bildung aufschließt, indem sie es auf das hin  öffnet, was es seiner eigenen Wahrheit nach erst wird. Um dieses »Mehr« am  konkret erfahrenen Gegenstand zu entbinden, braucht es notwendig die  Spontaneität des Erfahrenden. Denn Erfahrung erschöpft sich gerade nicht,  wie der Neopositivismus glauben machen möchte, in der Registratur sog.  Fakten, denen keine Spur subjektiver Vermittlung mehr anhaftet. Damit  Erfahrung gelingen kann, muß sie sich zwar einerseits objektiv über die  Unmittelbarkeit des Gegebenen erheben, andererseits jedoch subjektiv  zugleich ein solch unmittelbares Verhältnis zu den Dingen finden, das dazu  befähigt, von sich aus an den Dingen etwas aufleuchten zu sehen. Das  rehabilitiert die Rolle der Einbildungskraft im Erfahrungsprozeß: Um das in  den Erfahrungsgegenständen aufgespeicherte Potential ihrer Qualitäten zu  aktualisieren, ist die ganze Spontaneität des rezipierenden Subjekts eingefor-  dert. Mit Heydorns Worten: »Spontaneität bedarf des stetigen Rückbezugs  auf die kontrollierende Reflexion, um gestaltet zu werden; aber die Gestalt  nährt sich auch aus ihr, aus ihrem Hinweis auf künftiges, auf freies, erlö-  stes, versöhntes Schaffen, auf einen Menschen, der von seiner Geschichte  unbedroht ist.«  Es ist dieses Moment von Spontaneität, das im Bildungs-  prozeß unablässig darauf drängt, den Horizont des bloß Vorfindlichen zu  überschreiten. Bildung transzendiert von ihrer inwendigen Sinnbestimmung  her den gesellschaftlichen status quo, um Zukünftiges schon im Gegenwärti-  gen aufzutun.  46 Ebd., 325.  47 Ebd., 298.kommt das Erfahren der erwundung nıcht
herum, darf iıhr nıcht ausweıichen. Verwundet sınd WIT alle; hıer wırd der
Verwundete wissend.« Es ist eın Wiıssen, dıe ınge nıcht ergreıilft,

S$1e in die Immanenz iıhres Daseıns bannen, sondern s1e für ihre
unrealısiıerten Möglıchkeiten aufzuschließen Auf diese Entgrenzung geht dıe
ewegung des sıch bildenden Bewußtseins Sıe zıielt auf das konkrete
Phänomen, das gelungene Bıldung auIschlıe indem s1e 6S auf das hın
O  EL, Was e seıner eigenen Wahrheit nach erst wird. Um dieses ‚Mehr:
konkret ertfahrenen Gegenstand entbinden, braucht notwendıg dıe
Spontaneıtät des Erfahrenden Denn Erfahrung erschöpft sıch gerade nıcht,
WIe der Neopositivismus glauben machen möÖchte, in der Regıistratur Süs
akten, denen keine Spur subjektiver Vermittlung mehr anhaftet Damiıt
Erfahrung gelingen kann, muß sS1e sıch ZWAaTl einerseıts objektiv ber die
Unmittelbarkeit des Gegebenen erheben, andererseıts jJedoc subjektiv
zugleıch eın SOIC unmittelbares Verhältnis den Dıingen finden, das dazu
befähıgt, VO  — sıch dUusSs den Dıngen aufleuchten sehen. Das
rehabiılıitie dıe der Eınbiıldungskraft 1imM Erfahrungsprozeß: Um das In
den Erfahrungsgegenständen aufgespeıicherte Potential ıhrer Qualıitäten
aktualısıeren, ist dıe SaNZC Spontaneıtät des rezıpıerenden ubjekts eingefor-
dert Miıt Heydorns Worten »Spontaneıtät edar des stetigen Rückbezugs
auf die kontrollierende Reflexıion, gestaltet werden; aber dıe Gestalt
näh sıch auch dUus ıhr, dQus iıhrem Hınweis auf ünftiges, auf ireles, erlö-
stes, versöhntes chaffen, auf einen Menschen, der VO  — seiner Geschichte
un  IO 1st. « Es ist dieses Moment VON Spontaneıtät, das 1ImM ıldungs-
prozeß unablässıg darauf drängt, den Horizont des bloß Vorfindlichen
überschreıten. Bıldung transzendiert VoNn iıhrer iınwendigen Sınnbestimmung
her den gesellschaftlıchen qUO, Zukünftiges schon 1mM Gegenwärti-
SCH aufzutun.

Ebd., 325
4’7 Ebd., 298
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Theoriekonjunkturen
Der Aufbruch dQus dem aubDerkreıs der Immanenz aber 1st eın weltver-
orenes Ere1ign1s Er SCINCN Weg ber dıe basalen Wiıdersprüche und
onilıkte die das gesellschaftliıche Gesıicht der egenwa: bestimmen Was
6C heıißt ukünftiges Gegenwärtigen aufzutun Läßt sıch nıcht VO

1SC. dus dekretieren Dazu muß dıe bıldungstheoretische Reflex1ion
sıch mıt Haut und Haaren dıe aktuellen ämpfe verstricken Parte1ı e_
greifen herausfordern abwehren klären Fur schöngeıstıge Erbaulichkeit
oder aufbauendes Schulterklopfen bleıibt da keın Platz schon al nıcht
Heydorns schneıdenden nalysen. Keın under also, Heydorns Werk

bıldungstheoretischen Zwıischenhoch der 800er Jahre eher beflaufig  J TeZ1-
pıert wurde: ZWal hın und wıieder mıiıt Hochachtung erwähnt?® ‚ aufs SaNZC
gesehen aber >abgehakt<.49 Vermutlich suchte dıe gebeutelte Pädagogen-
SC anderes. Schließlic sollte nıcht VELSCSSCH werden: Der Katzenjammer
verlorener Reformillusionen der 700er Jahre und der erneute ufstieg der
Bıldungstheorie vollzogen sıch etwa zeitgleich.”” Sıcher schwang
dieser Wiıederaufnahme bıldungstheoretischen Denkens dıe VaRCc Hoffnung
mıt dadurch der Krise des aC und der pädagogıschen Praxıs aufzuhelfen
Der Rückzug aufs Überlieferte als vermeıntlich Beständıgem aber bıldet NUT

och dazu eher rückwärtsgewandten Aspekt der ambıvalenten
Motivlage, der dıe KonJjunktur der Bıldungstheorie den S0er ahren
entspringt. Hınzu kommt das Eıngeständnis  S E da des offensıichtlichen Ungenügens
all der ‚theoretischen Äquivalente«}, dıe für den Biıldungsbegriff IN

ple. gebrac) worden Zahlreiche nalysen der letzten Jahre nehmen
daher diesmal gerade mkehrung neokonservatıver Tendenzen dıe
kritischen Konnotationen des Bıldungsbegriffs ergangenheıt und egen-
Wa  4 explızıt wleder auf Dıe hıstorıschen Selbstvergewıisserungen aber
bleiben NUT oft abstrakt und appellatıv. Sıe muünden ZWAäaT riıchtige, aber
recht allgemeıne Erkenntnisse etwa der AÄ  9 6S Bıldung heute dıe
»Destruktion der herrschenden Allgemeineheit«” SCIH, oder SIC be-
SNUugCH sıch mıt losen uflıstung VOoNn Schlüsselproblemen und rund-
fähigkeiten”* C1iN zeıtgemäßes Bıldungsverständnis konturieren
Solche Problemkataloge rühren bestenfalls dıe neuralgıschen on  1  O..
tentiale Gesellschaftsprozeß dıe dıe Bıldungstheorie jedoc') mıt er

48 Vgl {twa a  2 Die Bedeutung der klassıschen Bıldungstheorie für 61in zeıtgemäßes
Konzept allgemeiner Bıldung, Zeitschrift für Pädagogık (1986) 458
49 Eine Ausnahme mac: 1er iglic| der Von ansSmann und Marotzki herausgege-
ene des ‚Diskurs Bildungstheorie« (Weinheim dem sıch gleich Wel eıträge

Heydorn (von ONE, und finden
Vgl Hansmann, Kritik der sogenannten »theoretischen Aquıvalente« Von ‚Bildung:«,

Weıinheim 1988, 21
Hansmann und arotzkı (Hg), Dıskurs Bildungstheorie I: Systematische arklerungen,

51 Vgl ebd., ders., »Lernen« statt >»Bıldung«, TEeUi (HgX Bildung - Glaube
Aufklärung, Gütersloh 1989, 317-332
} inzli, Die pädagogische Rede VO: Allgemeinen FE Tenorth (Hg )’ Allgemeine
Bıldung, Weinheim/München 1986 68
53 Vgl Klafkı Konturen Allgemeinbildungskonzepts ders Neue Studien

Bildungstheorie und Dıdaktik Weınheim/Basel 1985 23
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begrifflichen Schärfe einzudringen hätte, deren Spannungsreichtum
absorbieren und MZzZUusetze: So erreichen tlıche bıldungstheoretische
Entwürfe dıe erforderliche eıfte des gesellschaftlıchen Bewußtseins nıcht,
verbleiben unterhalb der Rısıkoschwelle der 1Im Leıb der Gesellscha garen-
den OnTlıkte, geben sıch lıeber akademisch als kämpferisch, ergreifen
zaghaft Parteı Heraus kommt eine unverbindliche 1e€ bıldungstheoreti-
scher Themen und Programme, dıe die reale gesellschaftliıche Zersplitterungdes ubjekts nolens volens Beweiıs bringen Der esolate Zustand des
ubjekts spiege sıch 1Im Zerfaserungsprozeß der Bıldungstheorie der 80er
Jahre wiıder. Läßt einıge Sammelbände der letzten Jahre Revue pass1e-
ICH, dann entsteht der verwirrende Eindruck eines Supermarktes der Theo-
rıen: Von Ulrich Sonnemann bıs Nıklas Luhmann, Von Gabriel arce]l bıs
Theodor Orno, Von New-Age-Inspirationen bıs ıchel Foucault
findet sıch ziemlich alles .° Dıe Konsequenzen dieser Jüngsten Hausse
Von Bıldungstheorie lıegen auf der and »S0 wırd IC NUTr einer
weıteren Zersplitterung des Bildungsbegriffs beıgetragen. Die Erwartungs-
steigerungen höhlen objektiv seine Verwendungsmöglichkeiten inflationär
duSs.«
Wer dem entgehen will, hat 1Ur eiıne Wahl Statt das bildungstheoretische
Erbe breıitzutreten, muß in dıe Tiefe« der en Sıtuation eindringen,
muß gesellschaftlıche Konflıktlagen immer wıieder durchbuchstabieren,
€e1 dıe eigene erwundung rıskıeren, sıch wıe 6S Heydorn in dıe
Waiırklichkeit einsperren lassen, aQus ıhr auszubrechen. Das Bıld reformu-
1ert eın altes Motiv dıialektischen Denkens darauf ankomme, dıe
rafit des Gegners absorbieren, s1e ıhn wenden. Aus diıesem
trund bezıeht Heydorns bıldungstheoretische Kritik der Gesellscha keinen
Standpunkt außerhalb des Systems; In ıhm selbst mussen dıe Ta uffind-
bar se1ın, die 6S en und über sıch hinaustreiben. Wer dieser Perspektive
nachsinnt etwa In der Analyse der >»NeCUECN sozlalen Bewegungen: der 8&0OerJahre>® der kommt mıt innerer Konsequenz nıcht umhın, die VON Hey-
dorn zurückgelassenen en wıeder aufzugreifen. Heydorn bewelst seine
Aktualıtät überall da, in konkreten nalysen pädagogısche Sachverhalte
stringent auf ihre gesellschaftlıchen Bedingungen bezogen werden. Selbst
ohne explızıten Verweils auf Heydorns theoretisches Werk finden sıch viele
seiıner Einsichten aufgegriffen und ortge se1l 6S etwa In der präzısen
Untersuchung einer Schulstunde, iıhrem au und Verlauf den
dominanten Eınfluß moderner Massenku auf das Bıldungssystem nachzu-
zeichnen 9 sel 1ImM Ausloten der Konsequenzen, die dıe ınführung SO
‚systemischer Ratıionalıtät« 1mM Produktionsbereich für den Bıldungssektor

Vgl {W. Tenorth Hg.) Allgemeine Bıldung; Heitkämper und Huschke-Rhein
(Hg.) Allgemeinbildung Im Atomzeitalter, Weinheim/Basel 1986; Hansmann/Marotzki (Hg.)Diskurs Bıldungstheorie I, Dauber (Hg.) Biıldung und Zukunft, Weinheim 1989

Koring, Bildungstheorie und soziologische Bildungskritik, In Hansmann/Marotzki
£.), Diskurs Bıldungstheorie 284

Vgl ecker, Pädagogischer Universalismus In den sozlialen ewegungen?, In
Tenorth g.), Allgemeine Bildung, 1-2
5/ Vgl H.- Rolff, Unterricht und Massenkultur, in ders., Schule iIm andel, Essen 1984,101-132
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ach sıch zieht”® rund CNUug, auch heute och VOoNn Heydorn lernen.
In seinen eigenen materıalen nalysen zeıgt CI, Was 6S el sıch auf die
wıdersprüchliche ewegung der ZUT Rede stehenden aCcC einzulassen,
sensıbel werden für Defizıte und überschießende Kräfte Im pädagogischen
Feld, Erfahrung und Reflexion intens1iv aufeınander beziıehen, sch1he3lıic
eine geschichtlich gereıfte offnung als Vermächtnis weıterzugeben.

Erfahren reflektieren transzendieren: Bıldung als Überschreitung
Diese offnung ebt dus einem eschatologıisch-gesellschaftskritschen Moment
VO  —_ Bildung. Bildung macht sehend, doch lLaßt s1e keine Ausflüchte Z S1e

Hoffnungszeichen, doch nimmt s1e den Schmerz nıcht fort wWar
bleiben dıe theologischen Bezuge 1Im Werk Heydorns überwıegend implizit,
doch laäßt keinen Zweıfel daran, 6S dıe geschichtliıch auTgeladene
Erfahrung der Gegenwart selbst ist, dıe den Erfahrenden ber sıch hınaus-
führt Bıldung ScCH3lı1e. als geschichtliche Selbstbesinnung der Indıyıduen
die Geschichte ihrer Zukunft in sıch eın Sıe hält den » Iraum, den das Leıd
der Vergangenheıt zeugte«5 als unabgegoltenes Vermächtnis wach. Dıe-
SCT Iraum aber ist mehr als alscher, illusiıonärer Schein Denn in ıhm VOCI-
dichten sıch tragende Erfahrungsstränge der Gattungsgeschichte. War we1ıß
Heydorn NUurTr gul, »das Heılsbedürfnis der Menschen, das Bıldung in
säkularısierter Form efts verwahrt« 9 sıch In der verwalteten Welt immer
schwerer verständıgen kann. Wo immer aber der Versuch ternommen
wird, dıe Erfahrung der zerrissenen Gegenwart über ihre Geschichte e1IN-
zuholen, wırd 6S möglıch, en transzendierendes Moment VOoNn Bıldung
freizusetzen. Wo ıldende Erfahrung gelıngt, g1bt s1e den M freı1: Sıe
wırd »Schlüssel einem Jor, das In der Eınförmigkeıit der Mauer
nıcht einmal Q  ar wäre«, In der Rekonstruktion des Bıldungsprozes-
SCS als Erfahrungsprozeß konvergleren daher allgemeıne und relıg10nspäd-
agogische Theorie der Bıldung eın Sachverhalt, der den rel lä2]1onspädagogi-
schen Dıskurs der etzten Jahre entscheidend bestimmte. Hınter dem
Schlagwort ‚Erfahrungsorientierung« aber verbirg sıch eın tıefschichtiges
Krısenphänomen: ämlıch eın auch schon VO  —_ Heydorn sensıbel registriıer-
ter schleichender Verfall subjektiver Erfahrungsfähigkei Vermutlich
deshalb avancıerten egriffe wI1ıe Korrelationsdidaktıik, narratıve

58 Vgl er. Funktonalisierung VOoNn Bıldung Im Bereich informatıions- und kommunika-
tionstechnischen Lernens, in (sieseke (Hg.), Zentrifugale und zentripetaleI In
der Disziplın Erwachsenenbildung, Maınz 1989, 157-190
59 Heydorn, chrıften 2 3726

Heydorn, Schriften 3’ 93
ONe, Überleben
Vgl etwa ID Grundfragen der Religionspädagogik 1_9 Gütersloh 1975/1982;

reul, eligion Bıldung Sozialisation Studien ZUuTr Grundlegung eıner rel1gionspädagogi-schen Bildungstheorie, Gütersloh 1980; Mette, Voraussetzung christlicher Elementarerzie-
hung, Düsseldorf 1983; Englert, Glaubensgeschichte und Bildungsprozeß, München 1985;

Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung, München 1989; TEU: (Hg.) Bildung Glaube
ufklärung, Gütersloh 1989; 1D  W, Zur Rekonstruktion der Biıldungstheorie In

elıgıon und Kırche, in Hansmann/Marotzki (Hg.) Diskurs Bildungstheorie [, 441-4623
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oder SymboldıdaktıkZ Schlüsselkategorien relıgıonspädagogischer Theorie-
bıldung Sıe kommen zumındest In der zentralen Intention übereın, dem
fortschreıitenden Vertall VO  —_ Erfahrung eg  uern Verwüstung der
Erfahrung, Dekomposıtion des ubjekts, Enteignung der Geschichte und
aub der Utopıe das sınd gleichsam die negatıven Markıerungspunkte einer
gesellscha  ıchen Wırklıchkeit, in der dıe heutige Reliıgionspädagogik nach

Formen menschlıcher Selbstverständigung sucht S$1e €e1 immer
wıieder dıe vorgezeichneten Heydornscher Bıldungsreflexion kreuzt,
1eg auf der Han  C Gerade dies macht die eıgnung seınes zurückgelasse-
NCN es ber kurz oder lang una  ıngbar.
Vorausgesetzt bleıibt allerdings, el dem krıtiıschen Stachel Heydorn-
scher Bıldungstheorie nıcht dıe p abgebrochen wird. Mıt der agen-
burgmentalıtät jedenfalls, wI1ıe S1e als Antwort auf die ‚Tradıerungskrise des
aubens:« einıge amtlıche und halbamtlıche kırchliche Verlautbarun-
gen der letzten eıt kennzeichnet, hat Heydorn nıchts schaiten Und
auch neo-romantisch anmutende Versuche, der weıtgedehnten Chiıffre
‚Symboldidaktik« mıt Ratıionalıtät In abzurechnen, finden beı Heydorn
keıine Resonanz. Antıiıntellektuelle A{ffekte, wIe S1e In einıgen NCUECICHN TDEeI1N-
ten durchschimmern Y laufen efahr, chnell ihr Eınverständnis mıt
dem Lauf der Welt besiegeln. war ist VON Rıcoeurs Begrıiff der »Zweıten
Naivıtät« dann allenthalben dıe Rede, seltener aber VO dessen krıtischer
Grundintention. Diese Intention nämlıch rechnet mıt aufklärerischer Ratıona-
lıtät nıcht schlechthin ab, sondern führt sS1e als Kriıtik bornierter Ratıionalıtät
ber sıch selbst hınaus: »Wır sınd auf alle Weıise dıe Kınder der Kritik«,
el be1ı Rıicoeur, »WIT suchen dıe Krıtik Urc dıe Krıiıtik überholen,
UrC| eine Krıtik, dıe nıcht reduziert, sondern wiederherstellt . «C7 Solche
wıederherstellende Kritik artıkulıiert sıch als Überschreitung; sıe führt nıcht
zurück zeıtlosen Archetypen oder verlorenen Ursprüungen. 1elmenr stellt
sS$1e€ di  isches Denken VOT dıe Aufgabe, in ymbolen verschlüsselte g-.
schichtliche Erfahrungen mıt iıhrer zeıtkrıtischen Reflexion vermitteln.

‚Symbole lernen geben« el dann, S1e In ihrem überschie-
Benden Sınnpotential Erinnerungen wachrufen und Hoffnungen wachhalten
können, dıe dıie Gegenwart In den mess1ianıschen Horizont menschlıcher
e11s- als Befreiungsgeschichte einrücken.

63 Auffällig bleibt, daß die Mehrzahl NeueTer religionspädagogischer rDeıten {TOLZ er
theoriegeschichtlichen Versiertheit die bıldungstheoretischen Schriften eydorns Sar NIC|
der DUr ande enntnıs nımmt.

Vgl Feifel und Kasper (Hg.) Tradierungskrise des aubens, München 1987
Vgl {IW. Päpstliches Lehrschreiben ‚Catechesı]ı Iradendae« (1979); Katzinger, Die Krise

der atechese und ihre UÜberwindung, 1NsS1|  ein 1983; Degenhardt, Entwicklungsper-
spektive des Relıgionsunterrichts für die YQer Jahre, in Sekretaria: der Deutschen Bischofs-
konferenz g.), Religionsunterricht, Bonn 1989, 18

Vgl Halbfas, Was el ‚Symboldidaktik«?, in JRP 1984), Neukiırchen-Vluyn 1985,
86-94
67 Ricoeur, ymbolı des Bösen, reiburg 1971, 30®%
68 Vgl 172 5Symbole geben lernen. inführung In die Symboldidaktik anhanı der
Symbole Hand, Haus und Weg nter Mitarbeit VOoNn Hinze und Tammdus (WdL 6),
Neukirchen-Vluyn 1989
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Damıt sınd einıge WIC  ige Schnittflächen zwıschen Heydorns ıldungs-
theorıe und gegenwärtiger Relıgionspädagogik umrIissen: Beıden geht
eine intensive Vermittlung Von Erfahrung und Begrıiff, VoNn Spontaneıtät und
Reflexion, der Eındimensıionalıtät und analıta: reduzierter Alltäglıch-keit®? ihre Tiefe« zurückzugeben el rheben INnspruc den
"Tod Brot allein«/9; S1e halten die Sehnsucht wach, die nkunft des
SaNZCH Menschen och aussteht. el durchkreuzen das fade tagsge-
schwätz das ‚Rattern der Konversationsmaschine« 9 WIEeE be1l Berger/
uC he1ßt sprachlıche Expressivıtät und Eınbildungskra
rückzugewinnen. Heydorns eigene Kraftvolle, Sprache kann als
eıspiel dafür SCHNOMMECN werden, WwI1e metaphorische Rede dıie Schablonen
alltäglıchen Sprachkonsums zerbricht, NeCUEC Wahrnehmungs- und Erfah-
rungshorızonte aufzuschließen Gerade weıl in Heydorns Denk- und Sprach-
formen dıe poetische mıt der analytıschen, die historische mıt der eschatolo-
gıschen Dımension 12 verschmuilzt, läßt sıch seıine Relevanz für dıe
Religionspädagogik nıcht einem einzıgen Posten verbuchen: etwa dem
des »problemorientierten Relıgionsunterrichts«. Dıes zumal dann nıcht, WC)
dıe 10224 »Problemorientierung« sıch WIE oft geschehen in der bloßen
Attıtüde des Zeıitgeistsurfers erschöpft, der immer auf die eweıls neueste
Welle« aufspringt. Wo dıe Relıgıionspädagogıik wesentliche Intentionen
Heydornscher Bıldungskritik In sıch aufnımmt, kann sıe nıcht anger iIm
Raum eiıner ewußtlosen Gegenwärtigkeıt verharren. S Gegenwartsanaly-

muß den mweg ber die Geschichte gehen, zukünftige Ausblicke
eröffnen. SO wird 6S darauf ankommen, im 1C bıblıscher Verheißung die
Grenzen der egenwa überschreıiten, Wege 1INs Freie zeigen. Die
Tradition des en und Neuen Testaments kommt el weder als Fundus
tradıtionalistischer Lehrmeinungen in den IC noch als passable amaotten-
kıste, Allerweltsprobleme rel1g1Ös drapıeren. 1elmenr entfaltet sS1e
ihre raft als geschichtliıcher Kern eines nachbürgerlıichen, messianısch
inspirlerten Glaubens.  72 Dıeser Glaube gewinnt Gestalt iIm gesellschafts-
krıtischen, solıdarıschen, befreienden Handeln war rag dieses Handeln
sein eigenes, unaufhebbares Risıko, doch ebt in ihm zugleıich eine fun-
damentale Hoffnung: Es ist die Hoffnung auf die Unwiderrufbarkeit einer
letzten Zusage menschlıche Geschichte, WwI1Ie s1e auch Heydorn 1mM 1C
hatte, als chrıeb »Die Gewißheıt, gelıngen wırd, ist 1C eine
rage des aubens, dem der Indıkator nıcht widerspricht, der UrTrC| ihn
aber auch nıcht abgedec wird. Nur 1€e6Ss ist eıne rage des aubens;
empirisch wI1issen WIT 191088 das Unaufgelöste Es ist der Glaube dıe
Verheißung des Menschen, der dıe Gewißheit g1bt, der Glaube, sıch

Vgl Pongratz, Bıldung und Alltagserfahrung Zur jQalekt1. des Bildungsprozesses
als rungsprozeß In Hansmann/Marotzki g.), Dıskurs Bildungstheorie IY 293-3 1 ’ ders.
Bıldung und Subjektivität, Weinheim/Basel 1986, 175ff.

Vgl €, Die Hınreise, 1975, Ta  UD
78 Vgl Berger und Luckmann, Die gesellschaftliche Konstru  102 der Wirklichkeit,
Frankfurt a.M 1969, 163

Vgl Metz, Jenseıts bürgerlicher elıgıon, München/Maıiınz 1980
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es Zerrissene wıederfindet SO hat sıch es Zerrissene auf den Weg
machen.

Dr wig Pongratz ist apl TOTeSSOr für Allgemeine Pädagogik der WIH Aachen
und Dozent Katechetischen nstitut des Bistums Aachen

Abstract
This iıcle 1ms explore the importance of Heydorn’s work educational theory for the
Current 1€. of rel1g10us pedagogy Ihe central lalectic. motives 1C| determine Heydorn’s
work 1rs eveloped. TIThen the closeness (and intersections) between eydorn’s educational
theory and the problems of rel1g10us ucatıon delineated

73 eydorn, Ccnrıften 337



Godwın Lämmermann
Stufen relıg10nsdidaktischer Elementarisierung‘
Vorschläge einem Elementarisierungsprozeß als Unterrichtsvorbereitung

Blıckt INan als Relıgionsdidaktiker auf die Dıskussion der Allgemeınen
Dıdaktık, Läßt sıch dort weder über das eigene wıissenschaftstheoretische
Selbstverständnis noch über dıe Reichweite der unterrrichtspraktischen
Aufgabe ein Konsens feststellen Um tatsächlıc »Vorschnelle Harmonistie-
ITuUuNgeN« vermeıden, erscheınt 6S weıterhin sınnvoll, ZUT produ  ı1ven
Weıterführung der Debatte einen prinzıplellen Dissens herauszuarbeiten und
el In konstruktiver Absıcht VOoO  —; einer Fraktionierung zwıschen primär
methodisch-prozeßorientierten und inhaltlıch-intentionalen Ansätzen u-
gehen, weıl dadurch eutlc| wırd, welche Prioritäten beı der Realısıerungdes dıdaktischen nspruchs als Unterrichtslehre gesetzt sınd. Derartige
Prioritäten werden z.B In der unterschıiedlichen Bestimmung des Verhältnis-
SCS Von nhalten und Methoden als Implıkations- oder aber als Interdepen-
denzverhältnis eutlıc Von Interdependenz kann WIe mMIr scheınt NUTr auf
dem en eines prozeßorientierten Ansatzes gesprochen werden, inhaltlıch-
intentionale Dıdaktiken mussen demgegenüber einen Impliıkationszusammen-
hang herstellen, der alleın dem Primat des Inhalts DZw des 1e1s VOT der
ethode gerecht wird.
Gerade auch ZUT Strukturierung der relıgıonspädagogischen Dıskussion bleibt
dıe Unterscheidung hılfreich Denn hier trıtt dıe 10224 Elementarisierungs-
debatte als der Versuch auf, den Inhaltsaspekt, die aCcC selbst, wıieder
gegenüber rein dıdaktısch-methodischen Kalkülen staärker ZU Iragen
bringen, ohne allerdings einen didaktischen Anspruch dispensieren.
nsofern könnten die Elementarisierungsversuche als zeıt- und sachgemäße
Rezeptionen der inhaltlıch-intentionalen Posıtion innerhalb der Allgemeındi-
daktık erscheınen. Wıll INan dıes prüfen, muß INan Iragen, inwileweıt 6S
ihnen gelıngt, dıe geforderte Inhaltsorientierung mıt der Betonung eines
Vorrangs der Didaktik VOoOr der Fachwissenscha in inklang bringen

Der folgende Beıtrag z16€] praktische Konsequenzen aus meıner Rekonstruktion der Elemen-
tarısıerungsdebatte, setzt diese amı VOTAQauUS; vgl Lämmermann, lementarisierung des
LEvErz (1988) 551{ff.
Elementarisierungsproblems. Vorbereitende Bemerkungen einer kriıtiıschen Rel igionsdidaktik,

Vgl H.-K. Beckmann, ngebote und efizıte allgemeindidaktischer Theorien, w 38
(1986)

Vgl Lämmermann, Tendenzen und TODIeme der Allgemeinen als Anfragendie theologische Fachdıdaktık, TZ (1985) 15öff.
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Zum allgemeındıdaktischen Hıntergrund
Dıe Gretchenifrag dıe sıch den relıg1ıonspädagogıschen Elementarısierungs-
versuchen stellt 1st die WIC SIC 6S mıt dem Prımat der Dıdaktık halten

nnerhalb der Allgemeinen Dıdaktık lassen sıch 1er Momente namhaft machen 11  — denen sıch
dıe Neuformulierung des Primats der Dıdaktık konkretisie! Das Omen: lıegt der Be-
tonung der konstitutiven Bedeutung der Erziehungswirklichkeit. Zu dieser Wiırklichkei gehö:
das Subjekt des Chulers ebenso WIC geschichtlich-gesellschaftliche Umwelt 1ese kom-
plexe Realıtät ist Ausgang für alle didaktischen Überlegungen, insofern expliziert sıch
das Primat der Dıdaktık als Primat der rziehungswirklichkeit. Als zweltes oment der —-
haltlıch-intentionalen Dıdaktıiıken bleıibten daß der didaktische TS auf die Erzie-
hungswirklichkeit auf 1Ne nicht-affirmative iıtısche Weise geschehen soll Das TL Ooment
lıegt Abwehr 1Nes Verständnisses Von Dıdaktık als methodisıerter Steuerungsstrategie des
Unterrichts in  — Vorrang der Ziel- Vor der Inhaltsentscheidung Als ”iertes Ooment erg1ibt sıch
die orderung ach Integration der Methodenfrage die Facı

Dıiesen VIET Krıterien mußten relıgı1ıonspädagogısche Ansätze SCHUSCH WC
SIC den Gewınn der allgemeındıdaktıischen Dıskussion das inhaltlıch
tentionale nlıegen ınholen wollen Begrifflich jedenfalls geht dıie rel1-
gionsdıdaktische Elementarısıierungsdebatte auf egriffe zurück dıe dieser
Tradıtion und insbesondere der der bıldungstheoretischen entstam
INeN und dıe der SIC weıterführenden krıtisch-konstruktiven Dıdaktık
Klafkıs fortentwick: wurden Bekanntlıch geht dıe relıgı1onsdıdaktische Dıis-
kussıon das Elementare und Fundamental und damıt dıe Anfänge der
Elementarısıerungsdebatte der Relıg1onspädagogık auf dessen ursprünglı-
che Theorie der kategorialen Bıldung zurück Deshalb 1eg nahe,
krıtischer Auseinandersetzung mıt dieser Posıtion den Versuch relı-
gionsdıdaktıschen Elementarısıerung Angriff nehmen
In ıhrem ursprünlıchen usammenhang 1  Jertmußte Elementarısıierung
verstanden werden als dıe dıe didaktische Analyse vorverlegte Festlegung

Bıldungsinhalte dıe kategorıiale Bıldung, wechselseıtıge ITSCNHIi1e-
Bung VON Subjekt und Objekt ermöglıchen sollen Im ENSCICH Sınne en
Elementarısıierungsstrategien ihre Funktion der langfrıstigen Konstruktion
Von Lehrplänen aber der praktıschen Unterrichtsvorbereitung des
Relıgionslehrers Weıl roll back dıe erwıissenschaftlı-
chung der rplanung (Curriculumtheorıie) und dıe damıt gesetzte Tendenz
ZUT Elıminierung VON akademıiıscher Fachwissenschaft und Fac|
aum realısıeren SCIMN wiırd, verstehe ich Anlehnung Nıpkow

»Elementarisierung als Kern der dı  ischen Analyse und damıt als dıe
eigentlıche Maitte der Unterrichtsvorbereitung«.* In diesem unterrichtspraktı-
schen inne 1St dann fragen welche Konsequenzen für relıg10onsdıdakti-
sche Elementarısıerungsvorschläge Aus den genannten allgemeıindıdaktıschen
Tendenzen und insbesondere AQus der TIUSC konstruktiven Dıdaktık
ziehen sınd daraus CIHe Strukturierung für den mehrstufigen Prozeß der
Unterrichtsvorbereıitung als Elementarısierung

1D Elementarisierung als Kern der Lehrplanung und nterrichtsvorbereitung
eispie!l der Elıa-Überlieferung, ‚;7/1986
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Im Zuge der Neuformulierung des Primats der Didaktık hat Klafkı den didaktischen gegenüber
dem fachwissenschaftlıchen Aspekt weıter gestärkt, indem das Primat der Didaktık als das
Primalt der Zielent.vcheidung5 konkretisie: hat abe1l 1€e| allerdings dıe rage unbeantwortet,
auf welcher ene die Didaktık des Elementaren und Fundamentalen NUun anzusiıedeln sel Ist
Elementarisierung ıne didaktische Strategie der Zielfindung der bleıibt wıe ursprüngliıch
ein Strukturierungsprinzip für Gegenstände und Inhalte? Unklar 1€!| auch, welche Bedeutung
das Primat der Zielfindung für die Unterrichtsplanung aben soll Denn das Primat der 1el-
findung kann Ja NIC 191008 heißen, das allgemeine Bildungsziel quası als Präambel® sel-

regulatiıve unktion beı der Unterrichtsplanun: TNıMmM! 1elmenhr müßte In der onkre-
ten nterrichtsvorbereitung selbst das Primat der Zielfindung In nschlag gebrac| werden. ET-
ster Schritt der dı  ischen Analyse ware dann das Suchen und Bestimmen VonN OoOnkreten Un-
terric!  zielen und TSLI In zweiter Linie Strukturierung vVvon Unterric)  alten Elementarisie-
rungsvorschläge müßten olglıc Konstruktionsprinzipien für Unterrichtsziele se1n, die NIC|
mittelbar aus einem vorgegebenen Inhalt abgeleitet werden dürfen, sondern sich Au der 1dak-
iıschen Verschränkung Von nhal und Erziehungswirklichkeit, Von Begründung und edin-
gungsanalyse ergeben sollen

Elementarısierung als Unterrrichtsvorbereitung kann emzufolge nıcht mıt
der Strukturierung VO  —_ nhalten einsetzen, sondern muß sıch zunächst als Be-
dingungsanalyse und Begründungsleistung intentionalen Fragen wenden.
Deshalb ist dıe Dımens1ıon der Zielfindung der Inhaltsebene vorzuordnen,
auch WECNN €1 die Voraussetzung wechselseıtiger Interdependenz gemacht
werden muß Grundsätzlıch ware innerhalb des Elementarısierungsprozesses
eine Ziel- und eiıne Inhaltsebene unterscheıden. Im Sınne des Konvergenz-
modells VO  —_ Theologıe und Pädagogık müßten diese Ebenen iıhrerseıts Je-
weıls ZWEI Elementarısıerungsschrıitte aufweıisen, UrCc. dıe didaktische und
theologısche Überlegungen verschränkt werden. Als olge der allgemeındı-
daktıschen Eınsicht, Methodenfragen dus dıdaktıschen Überlegungen,
mıthın auch dus dem Elementarisierungsprozeß nıcht ausgeklammert werden
dürfen', waren diese In einemen Elementarısierungsschritt FEın-
schluß der Medienfrage aufzugreıfen.

Vgl Klafki, Neue Studien ZUr Bıldungstheorie und Weinheim 1985, 65{ff.
Vgl Klafki, Unterrichtsvorbereitung 1Im Sınne krıtisch-konstruktiver Dıdaktıik, in

-Amını und nzlil (Hg.) ıdaktıiısche Modelle und Unterrichtsplanung, München 1980,
13f£f.

Vgl Lämmermann, Tendenzen,
Ungehbar ist insofern der Weg, im Siınne Salzmanns VO Unterrichtsprozeß her ZU

elementarisieren und »mit der methodischen rage nach der religionspädagogischen Vermittlung
vereinfachter theologischer Erkenntnisse und 1Im Unterrichtsprozeß« einzusetzen,
»VON dort aus auf die entscheidende rage ach dem theologisch und pädagogisc) unda-
mentalen und Elementaren« vorzudringen; vgl Lachmann, ‚Die aC| elbst« 1im Gespräch
zwıischen Religionspädagogik und Pädagogik, TZ (1984) 129
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Das relıg1onsdıdaktısche Priımat der Lebenswelt und der Lernzielbestim-
MUnNg

Wenn OC das Kriteriıum der Kommunizierbarkeit9 und 1€. das
der Er_’fahrbarkeit10 ZUT Grundkategorıie des Elementarısıerungsproblems
erheben, dann scheiınen SIC sıch ecC auf die frühe Posıtion Klafkıs
beziehen können. Dies gılt noch stärker für Nipkow!! 9 insofern

die rage der Vermittelbarkeit des Textes einerseıts und dıie ach der Auf-
schließbarkeit der Schüler für dıesen Text andererseıts tatsaächlıc als ZWCCI1
aufeinander bezogene Reflexionsakte faßt In der rage nach der €eZzeD-
tionsfähigkeit der Schüler kommt hıer scheinbar der SCNU1N dıdaktısche
Anspruch Iragen Gleichwohl bleibt gerade dıe Einschränkung der
dı  ischen rage auf dıe Aufschließbarkeit des Kındes für bestimmte
Gehalte fragwürdıg Sıe könnte C1iNCc 10N des Priımats der
zugunsten der Inhaltsbestimmung des Unterrichts SCIMN dıe zumındest auf
dem Hıntergrund der TIUSC konstruktiven Dıdaktık Klafkıs problematı-
SICTICN WAaTe Das Prımat der soll ja ZWECI Dımensionen en Nanll-
iıch ZU dıe Primats der ebenswirklıchkeıit und ZU anderen
dıe des Vorrangs der Ziel- VOI der Inhaltsentscheidung el blıeben
den genannten Vorschlägen Sanz oder teilweıise vernachlässıgt aber auch
Nıpkows Elementarısıerungsversuch scheıint das derart doppelt bestimmte
Priımat der Dıdaktık noch nıcht zureichend berücksichtigt SCIN

Ausgehend VO Vermittlungsimperatıiv kategorialer Bıldung ussen Vor-
schläge ZUT Unterrichtsplanung dıe Gleichwertigkeıt und Gleichrangigkeıt
VON Subjekt und Objekt stärker estrukturell berücksichtigen araus ergıbt
sıch das Subjekt und Lebenswelt auch materıaler Hınsıcht
dıie Elementarisierungsfrage eingehen muß und nıcht auf das eher ormal-
entwicklungspsychologısche Problem der rage nach dessen Rezeptions-
igkei reduziert bleiben darf. !$ Denn WECNN 6S stımmt, dı  i1sches
en dıe fachwissenschaftliıche uktiıon VO Allgemeinen ZUM1 Beson-
deren umkehrt dann 1st dıe rage nach der Vermittlung VOon Subjektivem
und Objektivem zunächst VO Subjekt und Klafkıs ursprünglıcher

tock, Elementartheologie, bRE (1987) 455
Vgl z B le: Erfahrungsbezug und Symbolverständnis. UÜberlegungen Zu Ver-

mittlungsproblem ın der Religionspädagogik, Ders. und Baudler, E  rungen - Symbol
Glauben Grundfragen des Religionsunterrichts (RpH 2) Frankfurt 1980,

Vgl 1D  W7 Elementarısierung biblischer Inhalte Zum Zusammenspiel
theologischer, anthropologischer und entwicklungspsychologischer Perspektiven der elı-
gionspädagogik, Baldermann, 1D und H. 'ock, und Elementarisierung,
ranı 1979, 35-73; ders. ‚ Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik, Zeitschrift
für Pädagogik 33 (1987) 149-165; ders., lıa und die Gottesfrage Religionsunterricht.
Elementarisierung als religionsdidaktische Aufgabe TZ (1984) 131 147 ders Elemen-
tarısıerung als Kern der Lehrplanung und Unterrichtsvorbereitung eispie! der 1a-Über-
lıeferung 37/1986

Vgl Klafki Zum Verhältnis Von Didaktık und Methodıiık -  —_ Ders tto und
Schulz, und TaxXıls Weinheim 1977 28

Konsequenterweise ordnet afkı SCINCT Neubestimmung der Di  ischen Analyse die
rage ach der wechselseıtigen ermittelbarkeıt VON Subjekt und Objekt als die ach der
thematischen Struktur und die ach der Erweisbarkeıt der eigentlichen didaktıschen egrün-
dungsleistung vgl Klafki Unterrichtsplanung,
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Terminologıe gesprochen VO Geschichtliıch-Elementaren, miıthın VON der
geschichtlich-gesellschaftlıchen Wiırklıichkeit her beantworten; 191008 das
ware tatsächlıch als induktive Elementarisierung verstehen !  4 uch In
relıgı1onsdıdaktıscher 1NSIC. müuüßte dem Subjekt und seiıner Lebenswelt e1in
Primat zukommen; auch hiıer müßte 1m dıdaktıschen Akt der Vorbereıitung
dıe Logık VO Allgemeınen ZU Besonderen eine mkehrung rfahren
Innerhalb der Elementarısierungsdiskussion wurde diese radıkale Konsequenz
des Primats der Dıdaktık nırgendwo BCZORCNH. Wer aber 1U abstrahilert oder
konzentriert der elementarısıiert och lange nıcht, auch Wenn CI, WwWIeE 7 87Baldermann oder OC als ethode seiner Abstraktıon bzw Konzen-
ratıon dıdaktısche Prinziıplen und Strukturen wendet. Elementarısierungs-
strategıen mussen vielmehr beim Geschichtlich-Elementaren, Konkret-Beson-
deren einsetzen und von daher das dieser besonderen Erscheinung inhärente
Allgemeıne und mıthın Fundamentale bestimmen suchen.
»Elementarisierung« auf einer ersien genulin di  1sSChen ene meint er
die kritische Rekonstruktion VoNn elementaren rfahrungen der Schüler, hinter
denen sich fundamentale Interessen, Bedürfnisse, Strukturen, En  icklungen,
räfte verbergen. Das Fundamentale ist €e1 nıicht einseltig als
Exıistentielles oder Anthropologisches verstehen, 6S hat vielmehr zugleic
eine geschichtlich-gesellschaftliche Dımensıon. Zu eCc betonte afkı
bereıts in seinem frühesten Entwurf, das Fundamentale selbst keine
ontologische, sondern immer eine geschichtlıche TO ist Dıe Entontolog1-
sıerung des Fundamentalen auf der einen und dıe Überwindung ex1isten-
tialphılosophiıscher ngführungen auf der anderen Seıte sınd als Gewınn der
bildungstheoretischen Tradıtion für dıe ıne Reontolog1-
sıerung des Fundamentalen etwa 1Im Sınne eines fundamental anthropolog1-
schen Relıgionsverständnisses ware in diesem Sınn eın uC hınter
den gegenwärtigen Dıskussionsstand in der Allgemeınen Die
Lebenswelt der Schüler ist elementare Voraussetzung er auch der e0O10-
gischen Elementarisierungsprozesse, WEeNnNn sıe sıch rnsthaft dıdaktısch
NECMNNECMN wollen Allerdings muß dazu das Geschichtliıch-Elementare (Lebens-
we didaktisch strukturıert, In en Pädagogıisch-Elementares verwandelt
werden. €e]1 ist das drıtte mıt dem Prımat der zusammenhängen-
de Moment ın Anschlag bringen, nämlıch der nıcht-affirmative ar‘  er
der Wiırklıchkeıitsanalyse. Kritisch-didaktisch ist fragen, welche SC
meıinheit sıch in dieser anthropologisch und sOz10okulturell bestimmten esOoN-
derheıt Zzu Zuge bringt und WwIie diese se1l In diıesem Zusammen-
hang hat das theologische Denken ebenso seinen Ort WIe allgemeinpädagogi-

Auf diesem Hintergrund ist dıe Revisıon der Klafkischen Theorie NUTr der konsequente
Versuch, didaktischer als bisher denken

Ausführliıch dazu Lämmermann, Zum Verhältnis Von evangelıscher Religionsdidaktik
und Allgemeiner 1'  a  1  » in eck und Sandfuchs 9.); Fachdidaktik und Fachwis-
senschaftt. Bestandsaufnahme und Analyse, Hıldesheim 1990

So etwa be!l Esser, Bestimmungsversuche 1nes fundamentalen Religionsbegriffs und
ntwurf einer anthropologischen Relıgionsdidaktik, in Ders. und Stachel, Was ist el1i-
gionspädagogık?, Zürich/Eins:edeln/Köln 1971, 32{f; ZUuU[r Kritık ontologisierten Religions-
begriff vgl Wa nNET, Was ist Relıgion? Studien ihrem Begriff und IThema In Geschichte
und Gegenwart, Gütersloh 1986,
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sche Überlegungen. Denn In der Konvergenz ihrer Perspektiven laßt sıch das
Kriterium finden, das VONn der Wırklıchkeıitsanalyse ZUr Lernzielfindung

en relıg1onsdıdaktıscher Elementarısierung
3 1 Elementarısierung als iıdeologıiekritische Strukturierung VO  — lebens-
weltlichen ‚Schlüsselproblemen«
Ausgangspunkt dieses auf Unterrichtsplanung zielenden Reflexionsprozesses
und damıt erster Elementarisierungsschritt ist jedoc! die Identifizierung und
Stru  riıerung Von lebensweltliıchen ‚Schlüsselproblemen:.
Schlüsselprobleme sınd solche, In denen ndamentale sozlale und menschlıche Sachverhalte
elementar rfahren werGen; In diesem Sınne siınd sıe dann exemplarisch. Elementarisierung
meınt zunächst dıie kritische Strukturieru der Lebenswelt der konkreten Schüler, für
die eın Unterrichtszie!) gefunden werden soll Dazu gehö selbstverständlich uch der
nst!  tionelle ahmen der Schule selbst ! Leıtend ist el dıe »Frage ach den VON Kındern
und Jugendlichen erfahrenen und praktiziıerten Sinnbeziehungen und edeutungssetzungen In
ihrer Alltagswelt«.“* Die lebensweltliche Perspektive ist amı zugleich ıne lebensgeschicht-
liche.*) Diıese kritische Strukturierung der Lebenswelt ann allerdings NIC| auf positionelle
Weise geschehen; s1e ist demnach unabhängig VonNn estimmten fachwissenschaftlich-inhaltlı
definierten Entscheidungeen. j1elmehr muß dıe Innere Jalektl. der Lebenswelt selbst ent-
schlüsselt werden.

Es kann also nıcht darum gehen WwWI1Ie In der Relıgionspädagogik In der
ege üblıch VO vorgegebenen theologıschen Überlegungen dus den
defizıtären Gehalt der Lebenswirklichkeit der Schüler zu konstatieren. egen
dıe Negatıivıtät der Wiırklichkeit wırd diese negiıerend dıie Posıtivıtät eines
relıg1ösen Sachverhaltes, einer Glaubenserfahrung, der Botschaft Jesu us  z

gesetzt. Posıtionelle Kriıtıik der Lebenswirklichkei findet sıch in der ege
gleichfalls in der sich erfahrungsoffen nennenden Relıgi1onspädagogıik, denn
auch 1er sınd dıe E  rungen der Schüler StETS defizıtärer Natur Deshalb
ist verstehen, als Gegenschlag einseıt1ig dıe Posıtivıtät bıographischer
E  rungen der Schüler hervorgehoben wird.%2 Allerdings muß uch
gegenüber den biographischen rfahrungen VoON Schülern die ideologie-
kritische Funktion, dıe dem Relıgionsunterricht eigentlıch In en rel1g10ns-
pädagogischen Konzepten VO  —_ der Evangelıschen Unterweisung bIsS hın Zu

Vgl Ebert, Kategoriale Bildung Zur Interpretation der Bıldungstheorie Klafkis,
Frankfurt a.M 19806, 1 8517.
18 Ansätze dazu beıi Veit, Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch interpretiert,
in (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 3

Vgl Preul, 11 der Schule als Aufgabe der Religionspädagogik, 17 (1983)
448{f.

Klafki, Unterrichtsplanung, 31
21 Dazu weıterführend Schweitzer, Lebensgeschichte und relıgıöse ntwicklung als
Horizont der Unterrichtsplanung, TZ (1988) 532171.

Vgl Schori, Grundprobleme einer theologischen Fachdidaktik, ar 38 (1986) 434-
459, bes 448{f.
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relıgi10onskritischen Unterricht zugeschrıeben wurde*? $ wahrgenommen
werden Nur WC) S1eE mıt der Möglıchkeıit einer Selbsttäuschung und
Selbstverblendung des Menschen rechnen werden Dıdaktık und elı-
gionsdidaktik tatsächlıc! nıcht-affirmativ.
Soll das Programm der Ideologiekritik WITKIIC: gelıngen, muß al-
lerdings die 0g1 einer egatıon Ne atıon verlassen und die Nega-
t1on der Negatıon als estimmter Negatıon tatsächlıch dıdaktısch urch-
buchstabieren. Elementarısierung würde dann bedeuten, dıe Sehnsüchte und
Wunsch-Bilder, die en und Mysterıen des Alltags durchsıchtig
machen, diese UrCc iıhre Verkehrung INCUTrC auf dıe wesentlıchen, fun-
damentalen Bedürfnıisse, Lebensimpulse, Strukturen und Prozesse zurückzu-
ren, dıe das Indiıyıduum bestimmen und In denen sıch seiıne Subjektwer-
dung vollzıehen könnte Da verkehrtes Bewußtsein keine indıvıduelle Fehl-
eistung, sondern eın gesellschaftlıches Produkt?” ist, wırd Ideologıjekritik
notwendigerweılse ZUTr Gesellschaftskritik.®8 Primär ist dıe ideologiekriti-
sche Aufgabe relıg1öser Bıldung Uurc dıe Analyse der Strukturen und
TODIeme der Lebenswelt vorbereıtet, wobe!l ach den Bedingungen
iragen se1ın wiırd, denen der ensch sıch kommen kann.
Wenn die Reliıgionspädagogik WITKIIC didaktıiısch denken will, dann muß s1e
sıch dieser nıcht-affirmativen Reflex1ion der Waiırklıichkeıit und sıch
nıcht voreilig In die elementaren Wahrheıiten der bıblıschen Tradıtion flüch-
ten Ihre Elementarısierungsaufgabe bestände darın, die Wahrheit der
gegebenen Wırklichkeit in deren Dıalektik VO  — Falschheit und Wahrheit
aufzuarbeiıten. Dazu müßten jene emente in der Lebenswirklichkei VOon
Schülern aufgesucht werden, ber dıe eine Entschlüsselung der Wiırklıichkeit,
dıe Erkenntnis der fundamentalen Möglichkeiten, vollzogen werden annn

Dazu ist allerdings dıie Dıalektik der Geschichte erns nehmen. Deshalb ann NIC| einseitig
NUur von einem Gegenwartsbezug dUSSCSANSCH werden. Zur kritischen Rekonstruktion der Wırk-
iıchkel' ist vielmehr sowohl die rage nach ihrem Gewordenseın beantworten als auch dıe
ach den In dieser Entwicklung bereits gesetzten Zukunftsentscheidungen SsSOwIle deren Alterna-

23 Vgl Vierzlg, Ideologiekritik und Religionsunterricht, Zürich/Einsiedeln/Köln 1975,
106;

Dieser innertheologische ONnsens ist für mich konstitutiv für die Rezeption analoger
allgemeindidaktischer Trends; insofern ist eın voluntaristischer A wıe Schori, Trund-
probleme, 435 behauptet. Zwischen Relıgionspädagogik und ideologiekritischer Didaktik
besteht mehr als ıne NUur Zu  1ge Entsprechung; anders Lachmann, Verständnis und
Aufgabe einer relıgıonsunterrichtlichen Fachdidaktıik, In Ders. und Adam g)’ el1i-
gionspädagogisches Kompendium, Öttingen 1984, 24f.

Vgl arı rfahrungen machen im Religionsunterricht. Orende Anmerkungen
einem rel1igionspädagogischen ren! A (1987) 626ffr£.

Vgl Adorno und Horkheimer, der Aufklärung, Frankfurt a.M 1969,
Vgl Klafki, Ideologiekritik, In 'oth (Hg.) Methoden erziehungswissenschaflıcher

Forschung, Stuttgart 1978,
28 Vgl Klafki, Aspekte krıitisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, Weıinheim/Basel
1976, 46’ Adorno, eologıe, in Ders. (Hg.) Fra  er eıträge ZUur S0zI10logie

Frankfurt aM 1968, 173
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tiven. Die Fragen ach der Vergangenheiıt, Gegenwart und Zukunft gehören und
bedingen sich gegenseıtig.
Historisches Denken veErlMAS den Prozeß eutlic ZUu machen, in dem grundsätzliche Möglıch-
keiten menschlichen Lebens gegebenen Wiırklichkeiten reduziert wurden, in dem ber uch
diese Möglichkeiten weıterhin als überschießend Momente und als Impulse für ıne NCUC,
NIC NUT die ergangenheit fortschreibende Zukunft erkennbar sınd. In diesem Sinn hat
nnerhalb rel1giöser Bildungsprozesse die ıtısche Rückerinnerung Stadien der Tristen-
tumsgeschichte ıne gegenwartserhellende ıtısche Funktion

Aus diesem rund spielt der theologısche Inhalt bereıts auf diıeser ersten
Elementarisierungsebene eine entscheiıdende olle, aber hat keine kon-
stiıtutive, sondern NUTr eine regulative Funktion, insofern beı der Elementa-
risierung jugendliıcher enswirklıchkeit CS Fragestellungen, Kriıterien
und Perspektiven eröffnet .0 Diıe Theologie nımmt gegenüber dem planen-
den Relıgionsdidaktiker eıne krıtische Aufgabe wahr; enn auch der Ideolo-
gjekritiker edar der eıgenen immanenten Ideologiekritik. en den
Human- und Sozlalwissenschaften versetzt die Theologıe ihn in dıe Lage,
relevante TODIeme der Lebenswelt überhaupt erst identifiziıeren.

W Elementarisierung als Identifizıerung relevanter Kategorien
Aus der Perspektive des ersten Elementarıisierungsschrittes vollzıeht sıch
dann ein zweiıter. Hıer tellen sıch etwa olgende Fragen: elche Elemente
der christlıchen Tradıtion gehen ursächlıch in dıe lebensgeschichtlich gegebe-

gesellschaftlıche Wiırklichkeit eın? Welches sınd die UrTrC| dıe Christen-
tumsgeschichte (unter Einschluß der ıbel, der Tadıtı1on und der Sozı1al-
geschıichte christliıcher Frömmuigkeıt In ihren institutionalisierten WI1IE auch
freien Formen) gegebenen Gehalte, dıe dem Subjekt ermöglıchen, UrC|
die Auseıinandersetzung mıt ıhnen jene Kategorien entwickeln, mıt denen
dıie gegebene Wiırklichkeit bewältigt werden kann? Bewältigungsfähigkeıit
wiırd el verstanden als Erkenntnis- und Handlungsfähigkeit eines Indiıvı-
duums, dem sıch die Wırklichkeit erschlossen hat, ZU Subjekt
dieser Wiırklichkeit wiırd und ein Zugewınn Subjektivıtät, reinel und
Humanıtät stattfiındet. Vorausgesetzt el ist, In der Chrıstentumsge-
SCNıcChHTte Möglıchkeıiten und Impulse gespeichert sınd, dıe uUuNnseIre gegebene
Wiırklichkeit transzendieren und verändern.  31 Auf dieser zweıten Stufe der
Elementarisierung verbinden sich analytısche mıt assozlatıven Momenten der
Urteilsbildung.
Dıese Stufe der Elementarısıerung rag ach der möglıchen Beziehbarkeit
sozlialer Sachverhalte auf theologische, und ZWääal AUusSs der Perspektive der

Vgl dazu ausführlich Lämmermann, nmerkungen einem kirchengeschichtlichenUnterricht, IAhPrTIh-ThPr (1986) 338ff.
Dies ist eın einseltiger Prozeß Denn Elementarisierung In diesem Sinne könnte dann uch

bedeuten, Cuc Fragestellungen In diıe Theologie hineinzutragen und scheinbar gültige Antwor-
ten radikal ın rage tellen Nur S durch den konstitutiven Bezug auf die Fragwürdigkeıtenund Uneindeutigkeiten der Realıtät, ist diıe Bew.  rheitung theologischer Aussagen möglıch, NUr

kann sıch Theologie tatsächlıc] als Wirklichkeits- und Erfahrungswissenscha: (Rendtorff,
Ebeling, Herms, Sauter USW.) erwelsen.

Zur zugrunde lıegenden VvVon Wiırklichkei: und Möglıichkeit vgl Lämmermann,
ische Theologıe als kritische der empirisch-funktionale Handlungstheorie, München
1981, 120ff.
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Lebenswelt selbst Sıe verhindert theologische Vereinnahmungen VO  — Proble-
INnenNn und en ebenso WIe dıe theologısche Überhöhung VO  —_ Schein-
problemen. ach der Identifizıerung lebensweltlicher Fragen wiırd 1er NUnN
dıie dıdaktısche Identifizierung theologischer Fragen betrieben. UrCc dıe
Konfrontation beıder Ergebnisse ergıbt sıch die vorläufige Formulierung Von
Rıchtzıielen, dıe noch überprüfen und weıter dıfferenzieren se1ın WEeTI-
den denn das Priımat der Zielsetzung ist Ja nıcht verstehen, »d
INan Von Zielentscheidungen her dıe Entscheidungen In den anderen Dımen-
sı1ıonen anleıten, eduziıeren könnte« * So ist durchaus VO  —_ der Inhaltsebe-

her eıne Korrektur der vorläufig ormulıierten Unterrichtsintentionen
möglıch Dazu ware iIm Elementarisierungsprozeß VO  } der Zielebene auf die
Inhaltsebene überzugehen; dies geschıeht mıt dem drıitten Elementarisie-
rungsschrıtt.
33 Elementarıisierung als fachwissenschaftliche Sachanalyse
Der Übergang von der Ziel- ZUuUT Inhaltsebene erfolgt derart, in dreı
unterschiedlichen Perspektiven der möglıche Unterrichtsinhalt erfaß und
immer weiter auf das Unterrichtsgeschehen hın konkretisiert wird. Zunächst
wırd IN einem ersten urchgang der theologische Sachverha In seiınem >
stematıischen Kontext sıch entfaltet, eine unsachgemäße Funktionalıi-
sıerung für vorausgesetzte, theologisch och nıcht legıtımierte Zielbestim-
INUNSCH vermeıden. EeWUu wiırd hıer VO relıgıonspädagogischen
Verwendungs- und dıdaktischen Entdeckungszusammenhang abgesehen.
Deshalb werden die 1Im zweıten Schriutt identifizierten theologischen Gehalte
auf hr fundamentales Thema und dessen Grundstruktur zurückgeführt, also
z.B auf die Chrıistologie, Soteriologie, Schöpfungstheologie uUuSWw Hıer
en eigenständige exegetische, systematısch-theologische und kırchenge-
schıichtliche Überlegungen ıhren innerhalb der diıdaktischen Analyse Im
Sınne Nıpkows und Stocks wırd hıer dıe rage nach dem theologischen
Grundgehalt eines TODIeEemMSsS gestellt.36 uch WECNN 6S 1er tatsächliıch
fachwissenschaftliche Vereinfachung geht, ist es daran gelegen, dieser
Teıl der dı  ischen Analyse 6S sıch nıcht leicht macht Vereinfachung
als Strukturierung fordert, zunächst dıe Komplexı1tä des TODIems entfal-
ten Voraussetzung dafür ist eine zureichende theologische Aus- und Fortbil-

Vgl Chr. Möller, Technik der Lernplanung, Weıinheim 1973, 223
Klafki, Unterrichtsplanung,
Im folg werden Gesichtspunkte der thematischen Strukturierung bel afkı aufge-

‚9 vgl Klafki, Unterrichtsplanung, 38IT.
Nur UrTrC| dıe vorgeschlagene Unterscheidung von 1el- und Inhaltsstrukturierung wird

dıie efahr ausgeschlossen, ntweder den Schüler samt seinen: gesellschaftliıchen und schulıschen
Bedingungen aus dem Auge verlieren der »aus dem theologischen Dıskurs ausgeschlossenwerden«; vgl Wegenast, Evangelische und katholische Religionspädagogik seıit 1965
endenzen und Erscheinungsbilder der wissenschaftlichen Verantwortung des Evangelıums in
der Gesellschaft und ihren Bıldungsinstitutionen, Md  n (1985) 95f.

Für das eispiel der Arbeitslosigkeit vgl Lämmermann, Kırche Arbeit TDeıter-

jug‘end. ädoyer für ıne ene Arbeıt mit Jungen Arbeitern (ae).SB Stuttgart 1982, KG
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dung des Religionsdidaktikers?’; 1UT dann ist dieser auch In der Lage,
sachgemä den problemadäquaten theologıschen Grundgedanken entfal-
ten, der in diesem Elementarisierungsschritt eıtend wird.
Einzelfragen dieser Elementarisierung sınd die nach den immanenten Per-
spektiven, die sıch für die Behandlung des Themas anbıeten, ach deren
innerer Struktur, ach den konstitutiven Eınzelaspekten und deren Beziehung
untereinander, nach der sgchlichen Schichtung und den übergeordneten
Zusammenhängen. Diese Überlegungen zielen darauf ab, bestimmen
können, anhand welchen konkreten Inhalts das angestrebte Unterrichtsziel
erreicht werden soll Dies wäre dann das drıtte Moment der theologischen
Sachanalyse. Ihm VOTauUuUs geht als zweıtes dıe Überprüfung der vor-läufig
ormulierten Bıldungsziele, insofern diese Ja auch theologisch egründe und
nıcht NUT verantworteft seın sollen ine theologische Begründung Von Zielen
als theologische Relevanzprüfung widerspricht weder ihrer pädagogischen
Orıientierung noch muß s1e notwendigerweise theologischem eduktiona-
liısmus ren Gerade die Unterscheidung und dialektische Vermittlung der
theologische Sachanalyse und der dıdaktıiıschen Zielfindung dıie »Sache«
In iıhr BC eın Denn dıe theologische Relevanzprüfung ist zugleıc Wahr-
heıtsverıfikation 1Im Gegenüber ZUT Entschlüsselung der Wiırklıichkeit WEeNNn
1ImM empathıischen iınne als Wahrheıit auch und erst recht das gelten soll, Wäas
och nıe gedacht und rfahren wurde. ähme INlan aAll, die Wahrheit läge Aur
INn der Wiırklıichkeit, wuürde INan Stelle eiıner idealistischen Un einer
materıalıstiıschen Identitätsphilosophie Referenz erweIlisen. Soll aber dıe
Wahrheıiıt als Wahrheıit für uns erkannt werden, dann muß s1e ihren Ausgang
In der Wırklichkeit iinden; insofern ist der Rekonstruktion der Lebenswirk-
i1chkeı nıcht NUTr dus dıdaktıschen, sondern auch dus theologıschen Gründen
eın Primat einzuräumen.
Als drıttes Moment der theologıischen Relevanzprüfung und Strukturierung
stellt sıch dıe rage, welchen konkretis:ierbaren nhalten (Mehrzahl!) dıe
damentale theologische Aussage Bezug auf die lebensweltlichen
TODIeme elementar darstellbar ist, welche Aspekte also möglıche Unter-
richtsinhalte seıin können. Hiıer wäre auch das erstellen, Was afkı eıinen
»5Symptomkatalog N!  9 nämlıch die Festlegung VO  — Kriterien, dıe den
Bıldungsfortschritt empirisch und möglıchst Urc dıie Schüler selbst über-
prüfen lassen. Dıe tatsächlıche Entscheidung über den konkreten Unterrichts-
inha ückbezug auf dıe VOTANSCLANSCNC Zieldefinition dann
erst das esulta| des vierten Elementarisierungsschrittes, dıe nach dessen
Darstellbarkeit rag

Diese dürfen allerdings NiIC 1m Sinne materıaler Bildungstheorien strukturiert, sondern
mussen selbst unter den Kriterien kategorialer Bıldung Oonziplert sein. Bildungsziel MuUu. die
theologische Ompetenz, die eigene sachgerechte Urteilsbildung se1n. Davon cheınt ber dıe
religionspädagogische Ausbildung weiıt entiern: Das und entscheidende Oment bel der
Elementarisierung des Elementarisierungsproblems waäare deshalb die Elementarisierung Von
Studieninhalten, die dem vorgeschlagenen Weg eiıner realistischen Elementarısierung entspricht.38 Vgl Klafki, Unterrichtsplanung, 41
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Elementarisierung des Schülerbezugs
nnerha der Inhaltsebene olg als vierter Elementarisierungsschritt dıe
schülergemäße Strukturierung des Inhalts Unter dıesem Gesichtspunkt wiırd
die lebensweltliche Perspektive des ersten Elementarisierungsschritts NUunNn
auf der Inhaltsebene wıeder aufgenommen. Zu fragen ist ach den
thropologischen, soziokulturellen und Institutionellen Bedingungen, die fürdie gew.  en nhalte bedeutsam sind. Hıer en Jetzt auch 1mM inne
Biehls dıe tatsächlichen, unmiıttelbaren Erfahrungen der Schüler iıhren
Ö  9 insofern UrC| sı1e Jenseıts des theologıschen Selbstverständnisses
jeder Unterrichtsinhalt alltagsweltlich vorwegbestimmt ist Denn theologischeTerminı und Gehalte en auch eine Alltagsbestimmung, dıe ohne ihre
dıdaktische Aufarbeitung als »hidden curriculum« in den rNproze| einge-hen und die Unterrichtsintention verfälschen kann egriffe WwWIe Arbeıt, Ge-
rechtigkeit, Freizelt, Selbstverwirklichung, Verantwortung, enscCh-
ichkKeı1 en einen Hrc dıe Sozi0o-Kultur gepragten, alltagssprachlichena der das Verstehen der Schüler prag und der deshalb Von OCNster
dıdaktischer Relevanz Ist

en derartigen Reflexionen gehö: ZUuT Elementarisierung des Schülerbezugs selDstver-
ständlich uch dıe be!l Nıipkow zentrale rage ach den entwicklungspsychologischen Bedingun-
pCNHh, selbst Wenn »Schülerorientierung« NIC einseitig »1M Sinne von entwicklungsgemäßemUnterricht«* verstanden werden ann en der kognitiven EntwicklungspsychologiePıagets und der Theorie moralıscher Urteilsbildung spielt el insbesondere die Theorie der
religiösen Entwicklung ach Fowler oder ÖOser und (Gmünder In der egenwärtigenrelıgionspädagogischen Debatte ıne hervorragende Rolle.*90 egen ihres interaktionalisti-
schen Ansatzes lıegt iıhr Gewinn ach Nipkow darın, die »Modelle eines biologischen Determi-
N1ISMUS (reifungstheoretischer Ansatz) und eines pädagogischen Determinismus (milieutheoreti-scher Ansatz)«*! ZU überwinden. Der kognitivistische und strukturalistische Nsa! fördert
ber m.E einen idaktischen Determinismus, der insbesondere dann Iragen Oommt, wWenn
die lebensgeschichtliche Orientierung zentral iırd In den praktischen Beiıträgen Von Oser undBucher? wird dies besonders eutlıc| Diese Entwicklungspsychologien behaupten bekannt-
lıch, daß die Stufenfolge der relıgıösen Entwicklungsstufen unumkehrbar sel, »N1ıemand infach
eine Stufe überspringen ann und NIC| alle Menschen die Ochsten en erreichen«
sofern diese überhaupt VonNn normalen, empirischen Menschen erreichbar sınd.

amıt unterstellen s1e ihre Relevanz für die Zaieldefinition des Unterrichts,denn 1910808 solche Intentionen können Gegenstand des Unterrichts se1ın, dıe
maxımal eine Stufe er lıegen als die be1 den chülern nachweısbare.
Wenn dieses Lernprinzıp tatsaächlıc WIEe chweıtzer behauptet““* als
en unhıintergehbares anthropologisches und nıcht NUur als eıne olge
gegenwärtiger Lernstrukturen und Lernorganisation »empirısch belegt« seın

So 1D Entwicklungspsychologie, 159
Eine gute Übersıiıcht bietet Schweitzer, Lebensgeschichte eligion. ReligiöseEntwicklung und Erziehung im i1ndes- und Jugendalter, München 198

41 1D  W) Inhalte, 63
42 Vgl exemplarısch Bucher und Öser, » Wenn wel das gleiche Gleichnis hören...“JTheoretische und empirische Aspekte einer struktur-genetischen Religionsdidaktik, {Päd 33(1987) 167-183; Bucher, Gleichnisse schon in der Grundschule?, 112 (1987) 194ff.43 Oser und Bucher, Wiıe eten Kinder und Jugendliche? Entwicklungsstufen undLebenshilfen, Kat (1985) 165

Schweitzer, Lebensgeschichte, 542
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sollte, dann mußte konsequenterweise Nıpkows vlierter Schriutt der Elemen-
tarısıerung ersten erklärt werden, denn dann ist hne weıtere dıidakti-
sche oder theologıische Reflexion VON vornhereın eutlıch, welche Jele und
Inhalte überhaupt vermüittelbar waren und deshalb vermütteln sind. Über-
1€e658 enthalten alle tufentheorien In ihren olgen augenscheımlıich
Wertungen, die selbst bereıits grundlegende Zielbestimmungen etzen. In
beiıden Hınsıchten erscheımnt somıt der Nierrıc derart UrC| phy10- und
ontogenetische Bedingungen determinıert, sıch weder ein als theologisch
notwendıg erachteter och eın als dıdaktisch notwendiıg dargestelltes
Ziel vermiıtteln lassen, WENN S1e nıcht den als unhıntergehbar behaupteten
Bedingungen entsprechen. Dıese nnahme besagt dann aber, 191088 das
gedacht werden soll, Was aufgrund der entwicklungspsychologischenVoraus-
setzungen jeweıls gedacht werden kann Das ische wird ZU Normatı-
ven erklärt, und krıtische Bıldung würde obsolet, weıl dıe gegebene Wahr-
eıt der Bewußtseinsstruktur sıch als Dbsolut setzt Dıe In ihren wahren
Strukturen unbegriffene Welt kann dann bleiben, WIeE S1IE WäaTl und ist;
darın J1eg der Konservatıve, bıldungsfeindliıche Grundzug der Kognitivisten.
ugleıc werden die Kınder und Jugendlıchen In den Grenzen ihrer
kognıtıv-strukturellen Verfaßtheit und damıt In iıhrer möglıchen Kompetenz-
entwıicklung egrenz:
Die apodıktische Behauptung VO  —; der Nıchtüberspringbarkeıit Von Entwiıck-
lungsstufen scheıint mIır VO  — der entsprechenden Forschung allerdings
überhaupt nıcht gedeckt, denn in ıhr wurde die Wirkung pädagogischer
influßnahmen nıcht rhoben en diıe entwıcklungspsychologischen
Ergebnisse ausschlıelßlich diagnostische undkeine prognostische Funktion für
die Unterrichtsplanung. Ihr tatsaächlıc unhıntergehbarer Gewıinn auch für
eine Bıldungsbegriff orlentierte Elementarısiıerung 1eg aber nicht auf
didaktischem, sondern auf methodischem Gebiet Innerhalb der Strukturie-
IUuNg der Unterrichtsinhalte 1mM Sınne der Elementarıisierung des Schüler-
bezugs ware nämlıch die Erschl@_eßbarkeit des Inhalts erheben,
daraus methodische und mediale Überlegungen resultieren, WIE dem Schüler
eine konstruktive und kritische Auseıimandersetzung mıt dem nha möglıchwird.“/ Deshalb geht der vierte Elementarıisierungsschritt notwendıig über
In en Junjten einer integrierten eiInoOden- und Medienbestimmung , dıe

bedeutsamer wird, Je größer dıe Dıskrepanz zwıschen der inneren Struk-
der aC und der Struktur des kındlıchen Denkens ist Aus dıeser Dıs-

krepanz resultiert zugleıc dıe orderung nach einer langfristigen Unter-
richtsplanung, letztendlıic 1Im Sınne eıner fächer- und schulstufenübergre1-
fenden Elementarisierung. och diese waäare nıcht mehr Aufgabe der didakti-
schen Analyse als Unterrichtsvorbereitung, sondern orderung nach Umset-
ZUNS der Elementarıisierungsdebatte in ehrplankonstruktionen.

Bel der Feststellung Kohlbergs und Ösers, die enrher der Bevölkerung NUTr dıe
unteren en der Urteilsbildung erreicht, kann NIC| stehengeblieben werden; 1ese muß
vielmehr In einen Bıldungsanspruch übergehen, der den Menschen Zu[r vollen Ompetenz-
wahrnehmung efähl

Vgl Schweitzer, elıgıon, 62ff.
47 Vgl Klafki, Unterrichtsvorbereitung, 42f.
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SIiracı
CONSCQUCNCE of the primacy of didactics S, other things, the determination of goals

pri0r the determination of ontent In class preparation, the divisıon of education into ıts
elements 185 really i1dactıc un!  en determine the educatıonal objectives 1C:
mMust be understood in the ontext of educational X  1Ly eologic; analysıs results only from
thıs PIOCCSS, fıve of reflection distinguished.
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Ingo Baldermann

Erzählen als Notwendigkeıt
Zum Verhältnis VOon IZ  ung und Erfahrung
1egfr1 chmutzler eburtstag

Erzählen als Okumenisches Lernen

Es ist fast C1in Menschenalter her, Hartmann ber »Das Erzählen als
dıe Grundform der Evangelıschen Unterweisung« chrieb Das WAaTlT schon
damals C1INC Provokatıon; SIC richtete sıch (Ottos ese VO  ; der
»Auslegung als Grundform des Religionsunterrichts« Er nahm damıt etiwas
Von der grundlegenden Krıtiık dıe WCNISC Jahre spater Namen

»Narratıven Theologie« den überkommenen Denkmustern der
Theologıe geü wurde So WIC Schapp scharfsıchtig der Entdeckung
auf der Spur 1€! der ensch UrC| dıe Sprache sıch nıcht sogleıc als

urteılenden, ohl aber Von em nfang als » 1  — Geschichten
verstrickten« Menschen begreift3, also die ursprünglıche Gebärde der
Sprache nıcht der urteılende Satz, sondern das Erzählen SCIN muß, eben dıe
Geschichte entdeckten auch dıe Theologen das Gottesvolk als C1NC

ursprünglıche Erzählgemeinschaft
Erzählen stiftet Gemeinschaft synchron und dıachron artmann der
damıt Anstöße VO  —; Rosenstock Huessy aufnahm Z21Ng 6S €e1 VOI em

dıe Dıachronie iıne geschichtlıche Gemeininschaft kann sıch ihres eges
NUTr EWU. werden indem SIC sıch eTrZz:  en! dessen Anfänge und ent-
scheidende Rıchtungsimpulse vergegenwartıgt NUT kann SIC ihre egent-
scheidungen für die Zukunft reffen
Wır werden hıer nıcht nach dem bekannten lınguistischen Prinzıp dıe
synchronen Zusammenhänge dıe diıachronen ausspielen der
Synchronie das Trae zuzusprechen WIT werden aber gerade Okumen1-
schen usammenhang den synchronen Aspekt des A  ens mıt Gewicht
versehen Dıe (O)kumene ebt nıcht NUT VO  —_ dem (dıachronen) Rückbezug
er Christen auf dıe SCMECINSAMC Anfangsgeschichte sondern auch VO  —_ dem
(synchronen Vorgang des Teıilhabens den Leıden und Hoffnungen

nn Das Erzählen als dıe TUNdIOTrmM der Evangelıschen Unterweisung,
(1961) 169ff

Ausgehend von den uifsatzen VvVon Weinrich, Narrative Theologie und Metz Kleine
pologie des Erzählens, on(D (1973) 329ff und 3726ff£.

CAADpD, In Geschichten verstrickt Zum eın von ensch und Ding, Hamburg 1953
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anderer Christen, die in anderen Teılen der Welt völlıg anderen Bedıin-
ZUuNgCH en

Ökumenisches Lernen ist hne eın olches Erzählen NIC| ar; .la) 1er stoßen WIr auf ıne
Form des Erzählens, deren Notwendigkeit im Religionsunterricht SOTO und an einfachsten
einleuchnte! WIT noch immer 1el zuwen1g dafür tun, spricht NIC| dagegen Kınder dürfen
in der heutigen Welt nıcht aufwachsen, hne den Erfahrungen vVvon Menschen in anderen
Regionen der rde teılzuhaben, und der R.iigionsunterricht zuallerletzt dürfte sıch SOIC!
engstirnıgen Provinzialismus eisten Ökumenische Zusammengehörigkeit ist dem christlichen
Glauben von nfang eingestiftet, der Adressat seıner Hoffnung ist die Menschheıit, NIC| das
olk

Diese In ihrer Notwendigkeıt einsichtigste Form des TZ:  ens 1mM elı-
gionsunterricht hat gleichwohl iıhre ormprobleme Wır erzählen, teilzu-
en dem amp zwıschen Verzweıflung und offnung, WwWIeE ıhn Chrı1-
sten in anderen Regionen anderen Bedingungen durchzustehen en
Wır nehmen daran eıl in dem Bewußtseın, für S1IE und uns die
eıne gemeinsame Welt geht und keine Generatıon sıch VO  —_ der Verantwor-
tung für das gemeınsame Ganze dıspensiıeren kann, dıe uUuNseIC schon al
nıcht ber solche Geschichten, dıe Anteıl geben wollen, mMussen anders
erzählt werden als dıe klassıschen Geschichten VO Missionsfeld, dıe trıum-
phal VO  —_ Erweıisen des Geilstes und der Ta und VO Mut des Bekennens
berichten. Ich ann miıich des INAdTruCcCKs nıcht erwehren, diese Erzählun-
SCH vielfach, den Erweils möglıchst leuchtend und den Eındruck mMOß-
lıchst stark machen, In eiıner Weılse stilısıert worden sınd, die jedenfalls
für heutige Horer Lasten der Glaubwürdigkeıt geht Was WIT heute
brauchen, sınd nıcht Erwels- oder Vorbildgeschichten, sondern offene Erzäh-
[ungen, weiıl 191008 S1IE ermöglıchen miıtzudenken, tatsachlıc Anteiıl nehmen,
sensıbel werden für das, Wäas WITKI1C gefragt und gelıtten, geopfert und
gehofft wird.
Das zweite Problem ıst das der Authentizität. Natürlıch 16 sıch dıe Sıtua-
tion 1im südlıchen Afrıka, in Lateinamerıka oder in Indien dıdaktısch
leichtesten UrCc eıne gul rzählte fıktıve Geschichte vergegenwärtigen. Eın
Autor, der VON der aC) versteht, könnte dıe sprachlıche Form
wählen und dıe Akzente setzen, ich 1Im Unterricht auf dem direktesten
Wege den gewünschten Einsichten komme. och wiırd 1eTr dıe Fıktionalı-
tat der TZ:  ung einem dıdaktısch schwerwıegenden Problem Ich kenne
dıe ese. letzten es selen alle Texte fıktional; doch ich sehe einfach,

dıe der Anteılnahme völlıg anders ist, WECNN ich 6S mıt einer nıcht
erfundenen, sondern authentischen IZ  ung tun habe Ich ıll miıch
nıcht emotional den Gestalten engagıleren, dıe eın Autor für Vorlesege-
schıichten erfunden hat, se1 6S auch pädagogisc och gul gemeınt, SOMN-
dern den wirklıchen Leıden der wiıirklıchen Menschen. ılt das für mich,
muß ich aber auch für die Kınder gelten lassen.
Nun sehe ich auch, der Gegensatz nıcht ınfach heißen kann authentisch
oder fiktional TO. Literatur ist in der ege fıktional und ennoch
thentisch; und ist jedenfalls nıcht gerecht, Fıktionalıtät mıt den Etiketten
»gut gemeint« und »pädagog1scC konstrulert« versehen. Nur laßt sıch nıcht
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bestreıten, eın erheDlıches Problem der Glaubwürdigkeı an dieser Stelle
besteht €e1 bleiben WITr angewilesen auf exemplarısche Texte, die die

der Erfahrungen überhaupt durchschaubar machen und Engagement
den entscheidenden Stellen ermöglıchen. Und 1er könnte se1n, die
orderung der Authentizıiıtät sıch auf die rage nach der lıterarıschen Quali-
tat olcher Texte zuspitzt. (Ganz offenkundıg g1ibt 6S den egensa! zwıischen
gutgemeınten Texten mıt eindeutiger ussageabsıicht, aber einer ober-
flächlıchen Präsentation der Wırklıichkeıt, und anderen, denen gelıngt,
etwas VonNn der Last und Wiıdersprüchlıichkeıt der rungen einzufangen,
dıe aber dafür didaktısch sehr viel schwerer in den T1 bekommen sınd.
Ist das Problem Authentizıiıtä gelöst, WC)| WIT ın einem olchen Fall auch
rfundene exemplarısche Gestalten als authentisch gelten lassen? Ich denke,
das genugt och nıcht
Das dritte Problem, das gerade Erzählen als einem Akt ökumeniıischer
Miıtteilung und Anteıilnahme eutllc wiırd, ist dıe rage nach einer gemein-
Samen Sprache Denn eiıne solche IZ:  ung unternimmt ja nıchts Geringeres
als den Versuch, Abgründe berbrücken 6S überhaupt g1bt
WIEeE ein ökumenisches espräch, ist In der gegenwärtigen Weltsituation
tatsächlıch eın under; nıcht NUT ethnische, sprachlıche und kulturelle
Gegensätze zıiehen tıefe Gräben, sondern VOTI em der Abgrund zwıschen
den Armen und den Reichen dieser Erde läßt eine gemeinsame Sprache
aum och s1e trotzdem gefunden wiırd und Verständigung, Solıda-
rıtät und Vertrauen jedenfalls in Ansätzen möglıch werden, hat OITfenDar
damıt u  9 auf beıden Seıiten doch och eiıne gemeinsame Sprache
gehö und verstanden wiırd, dıe starke Impulse für eine gegenseıltige Ver-
antwortung und Solıdarıtäi enthält dıe Sprache der Bıbe Ich weıß nıcht,
WwI1IeE überhaupt och eın espräc über einen olchen Gegensatz hinweg ın
Gang kommen soll in dem Ja nıcht 1Ur dıe einen eben reich und dıe ande-
ICH eben sınd, sondern der Reichtum der Reıiıchen dıe Ursache ist für
dıe odlıche rmut der anderen würde da nıcht auf beıden Seıiten dıe
Sprache der Propheten und die Sprache Jesu mıt ihrem Appell und ıhrer
offnung als verbindlıche Sprache gehö Wır geben viel preıls, WECeNnNn WIT
dıe Sprache der als die weltweiıt gemeınsame Muttersprache der Chrı-
stenheiıt verlıeren. Damlıt aber stoßen WIT auf das schwierigere Problemfe
ım usammenhang theologıschen TZ.  ens Wıe lJäßt sıch dıe bıblısche
UÜberlieferung selbst narratıv vermitteln, sı1e Gemeinschaft stiftet,
synchron und diachron?

Dıe einfachen Oormen des TZ  ens

Zu erzählen, Vvon sıch und VO  —_ anderen, gehö den selbstverständlıchen
Weisen alltäglıcher Kommunikatıion. Es geschieht auf unterschiedlichem
Nıveau, in sehr unterschiedlicher Intensität und In einer großen 1e. Von

Formen, dıe Danz unreflektiert verwandt werden und ihre innere Notwen-
dıgkeıt dQus dem Gegenstand und dem jeweılıgen nlaß gewıinnen. Völlig
anders stehen WIT da, WIT uns das Nacherz  en der biıblıschen
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Geschichten bemühen Aus der Selbstverständlichkei 1St C1INe an
Notwendigkeıt geworden C1INC Verpflichtung, dıe uns erhebliche TODIeme
auferlegt statt dıe der uns ZUu[ erfügung estehenden Oormen unbefan-
SCH nutzen sehen WITL unNs krıtiıschen Reflexionen über-
aup CIHC gangbare und aANSCMCSSCHC Form fiınden und schon der außere
ahmen macht oft den Eındruck unnatürlıch WIC auf Stelzen daher-
kommenden pädagogischen Veranstaltung
Stimmen dıe rundthesen der narratıven Theologıe dann en WIT 1er
mıt elementaren eigentlıch selbstverständlıchen Vorgang
Statt dessen erlebe ich Semiinaren und anderen Werkstattversuchen ZuU
Erzählen bıblıscher Geschichten 1900001 wıeder dıe Teilnehmer VOT der
einfachen Form des T7  ens ausweıchen und dessen ıhre IZ  ung
mıt ırgendwelchen Verfremdungen attraktıver machen versuchen mıt
unerwartete: Vergegenwärtigungen veränderten Perspektiven mıiıt I111111-
scher Entfaltung oder nebenher gezeıgten Bıldern Das es sınd ormen,
die der großen und kleinen Bühnenkunst ıhren festen aben, und
WEn WIT »Dıdaktı als Dramaturgıe des Unterrichts«* betreiben, werden
WIT SIC nıcht iınfach nach draußen können. hne rage g1bt 6s
1er viele Möglıchkeıiten dıdaktisch attraktıver Arrangements ber all diese
Arrangements hängen der Luft WEeNNn dıe einfachen Ormen bıblıschen
£  ens keinen Raum mehr Unterricht en Dıe Kınder bekommen
NUTr och theologıische POMMECS frıtes und 1Sscn nıcht mehr WIC C1INC

eigentlıch schmeckt geschweıge denn WIC SIC aussieht und SIC
wächst und WIC INan eCin Kartoffelfeld von anderen Feldern unterscheıdet
Das Bıld 1st och behutsam nıcht selten sınd auch dıe POMMECS frıtes garl
nıcht mehr dem dı  i1schen Ketchup oder der multimedıialen Ma-

erkennen.
el ist die rage nach der einfachen Form nıcht UTr die rage des As-
theten Das Suchen nach Attraktıvıtät seftzt VOTaQaUS, dıe bıblıschen Ge-
schichten VOoNn sıch aus eben nıcht mehr attraktıv sınd Dahiınter
deprimıerende rfahrungen stehen ber ich 1N!| dıe Unterstellung
rlaubt dıe SCI schuld daran Jedenfalls wırd nıchts besser WEeNnN WIT
SIC mıt harter dıdaktıscher Technologıe aufmachen en WIT der
tataäschlıc VOI uns WIC C1IiNeCc SCMEINSAMC Muttersprache der Oöku-
meniıschen Christenhei der och ein Bewußtsein VON der ursprünglıchen
Eıinheit der Menschheıt lebendıig 1st und dıe ber alle Gegensätze hıinweg
Brücken schlagen der Lage 1st dann ussen WIT schon lernen auf
ihren CIBCHNCH Klang horchen ihre CISCNC wahrzunehmen Sollen
unNns dıe bıblıschen Geschichten helfen uns besser verstehen und
verständiıgen dann ussen dıe Gestalten und iıhre Handlungen wıedererkenn-
bar SCIMN und nıcht iırgendeıner Verkleidung auf unNns zukommen
Der andere Fehlschluß 1st dıe einfache Form des Z  ens für heutige
Schülerinnen und Schüler nıcht mehr attraktıv SCIMN soll Wahr 1St der
ständıg noch steigende Fernseh- und Vıdeokonsum verheerende Folgen hat

So der anregende 1te! der 1e€ Von Hausmann Heıdelberg 959
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die jedenfalls Lasten der 1gkeı lesen gehen Der Vergleıch mıt
dem Vorgang eiım Fernsehkonsum macht eutlıch, WwIe erstaunlıch kreative
Prozesse e1ım Lesen VOTI sıch gehen, WC) dUus abstrakten schwarzen Str1i-
chen farbige Bılder und spannende Handlungen entstehen, ın denen der
Lesende betroffen teilnımmt. So lesen ist für miıch Inbegriff des Gefühls,
eıt en

Ich weıß, daß die ähigkeit und Neigung dazu in der Generation uUuNseIeCTr Schülerinnen .und
Schüler Tastısc. rückläufig ist, und ich rchte, dies einschneidende Einbußen Kreati-
VItAal und Phantasie ZUur olge hat ber eines habe ich meinem Erstaunen immer wieder
wahrgenommen: Die enge des Fernsehkonsums hat für die Kinder die Attraktivität der
einfachen Erzählung keineswegs geminde:  9 sondern her och verstärkt Sie ren, WenNnn
eıne richtige TZ  ung ist, A mit weit offenen ren, und dies, obwohl die
geforderte Leistung der antasıe bel einer gehörten Erzählung Ja gar NIC| 1el geringer ist als
bel einer gelesenen. Die akustischen Signale en War mehr ar' und Bewegung als die
optischen Schriftzeichen, aber bleibt doch abel, daß dıe Zuhörer dus den Zeichen dıe
Bilder, Räume und Handlungen selbst VOT den ugen ihrer antasıe aufbauen mussen.

Warum lassen sıch Kınder, dıe nıe oder NUTr lesen, Von einer
erzählten Geschichte In den ann schlagen” enDar weil kaum
jemand mehr mıt iıhnen pricht Denn beiım Erzählen reden WITr nıcht N1UT
mıt ihnen, sondern teılen ihnen WwAas VON uns selbst mıit, geben VON
uns selbst preıls, lassen uUuNnseTeE Gefühle erkennen, uUuNseTIE Anteılnahme, auch

VON unseTeEM eigenen en Das wıder normalen Kındern nıcht
eben häufig. Das erklärt noch nıcht alles, aber uns, mehr VON
der bleibenden Attraktıvıtät der Erzählung begreıfen. Wır wären schliecC
beraten, wollten WIT dıie didaktıiısche Antwort auf den Fernsehkonsum in
einer Steigerung medialer Anreıize suchen. Dıe einfache IZ  ung ist eine
Antwort anderer A  9 dıie VETBECSSCNC, schon fast verschüttete Möglıchkeiten
der Phantasıe wıeder aktıvıert, eın unersetzliches Element der Menschlıch-
keıt inmitten der VON didaktischen Zwecken usurplerten pädagogischen
Kommunikation.

Erzählen als Notwendigkeıt
Was aber sınd 6S für Inhalte, die WIT mıt der einfachen IZ  ung vermıit-
teln? Sınd bestimmte Grundkenntnisse, eın inımum notwendigen Lern-
toffs? der mussen WIT dıe rage nach dem Notwendigen 1Im IC auf dıe
TZ  ung schärfer stellen?

Ich werde die Geschichte NIC| CSSC  9 die Witt den Jungen Theologen rzählen
pfle|  B, wenn arum g1ing, das Erzählen als einen erstaunlichen Vorgang wiederzuerkennen:
Er selbst habe als Junger Lehrer SErn und 1el Geschichten erzählt, uch seinen kleinen en
und Nıchten, und ‚.Wäal mit dem Ehrgeız, NIC! immer wieder die en Geschichten erzäh-
len, sondern sıch ständıg eue einfallen lassen. Da wurde ber 1nes Besseren belehrt
Wenn voller OIlz ıne ganz eue Geschichte Ende erzählt hatte, hieß » Aber 1Un och
einmal »Hänschen 1Im Blaubeerwald«<!'« Immer und immer wieder mu diese alte Geschichte
erzählen, und Wäar hne Varıjanten und Exkurse, daß die ursprüngliche Form strikt rhalten
und jedenfalls wiıedererkennbar 1e|
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Was ist das Notwendige beım Hören einer alten bekannten Geschichte
Informationstheoretisch ist dieser Vorgang reine Redundanz Offenbar aber
schafft das Horen eiıner olchen alten, bekannten Geschichte das efü des
Zuhauseseins. lle Räume, dıe der Erzähler O  el, sınd vertraut und VON
bekannten Gestalten bewohnt; aber deshalb wırd ıhm auch die Freiheit
verwehrt, diese Raume mıt Tapeten oder öbeln oder al anderen
Gestalten besetzen: Das Taute Bıld muß bleıben, dıe vertrauten
Angste und Schrecken

Eine nlıche Erfahrung machen WIr mıiıt ter werdenden Menschen (auch mit uns selbst, WEeNn
WIT ter werden) Sı1e rzählen immer wieder die gleichen Geschichten, schöne, ber uch
verletzende, und sıe dies NIC| dusSs Versehen, sondern wie einer inneren Notwendigkeıt
folgend, oft sehr, der Zwang des Zuhörens für die Zuhörenden iıne Belastung wird.

Was dıe Wiederholung schöner Geschichten AQus der gu alten Zeit. dQus der
eigenen Jugend oder jedenfalls von der ohe des eigenen Lebens ausmacht,
ist leicht verstehen. Dıe VETSANSCHNCH Zeıten werden noch eiınmal eDen-
dıg, die CcChatten sınd herausgefiltert, und mıt der Vergegenwärtigung der
VECISANSCHCH Zeıten gewınnen die Tage des Alters 1eife und Reichtum Die
qualvolle Wı  erholung verletzender Geschichten olg einer anderen Not-
wendigkeıt: Es sınd die nıcht WITKIIC verheıilten Verletzungen, dıe immer
wlieder In der Form der age und Anklage Sprache kommen mMussen
Zwischen diesen olen aber, zwıschen Lob und age, spielt das Leben, und
WECNN diese Geschichten auch nıcht schön sınd, machen S1e doch immer
och einmal intens1v erlebtes en gegenwärtig. el ereignet sıch aber

Nlıches WIE beı der Wıederholung des Märchens VON Hänschen 1m
Blaubeerwald In dieser bekannten Geschichte, dıe eiım WI|  erhnolten Erzäh-
len allmählıch eine feste Gestalt gewinnt, bın ich WITKIIC Hause, s1e. ist
mir vertrau(t, auch s1e schmerzt und s1e Fragen O  en  9 sS1e€ ist eın
unentbehrliches Stück meıner Welt
Ich glaube nıcht, ich solche Beobachtungen überzeichne, WCeNnNn ich Sapc
enDar sınd Erzählungen notwendig, miıch ıIn dieser Welt, dıe miıch
täglıch mıt einer chaotischen 1e€ VON indrücken und Anforderungen
konfrontiert, doch och albwegs Hause en können. hne die Ge-
stalten und Handlungsmuster VO  — Erzählungen, dıe ich mıt mMIr9 fehlte
mMIr nıcht DNUT die Möglıchkeıit, miıch orJıentieren, sondern ich würde auch
nıchts Vertrautes mehr wiederfinden, 1910808 noch und immer wieder Neues in
einer beängstigenden chaotischen rst Erzählungen machen mMIr dıe
Welt einem ewoNnDaren Haus mıt vertrauten aumen Das el nıcht,

dıe Erzählungen es Offene schließen und alle Fragen in einen g-
schlossenen Sınnzusammenhang ren müßten; das Haus, In das S1e€
miıch einweısen, hat offene Fenster und Juren; g1ıbt den 1C auf den
Weg ach draußen fre1. Das Haus scNlıe| miıch nıcht ein, sondern g1bt mMIr
den Mut, hinauszugehen und mMIr NECUC Raume und andschaften erschlıe-
ßen; aber ohne solche vertrauten Räume, In dıe ich wıieder zurückkehren und
in denen ich geborgen se1ın kann, verließe mich auch der Mut hınauszuge-
hen, und die Stelle der Neugıer trate dıe ngs VOI dem nbekannten
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Erzählungen stiıften eine Welt, In der WIT Hause seın können, nıcht DUr
als einzelne, sondern gerade als Gemeinschaft; erst Erzählungen chaffen
Wwas WwIe Heımat; sS1e ermöglıchen Identität. Das gılt für einfache persönlI-che und für kunstvolle lıterarische Erzählungen; er uns sınd och immer
viel viele Erzählungen Von den unheılvollen kriegerischen Glanz- und
Tiefpunkten der deutschen Geschichte lebendig und viel weniıge etwa VO  —
den demokratischen Revolutionären des vorigen Jahrhunderts, ihren en
und ihren pfern Es ist gut, 6S Erzählungen wıe die VO:  —_ Uwe Johnson,Christa Wolf und Guünther de Bruyn g1bt, die unNns ermöglıchen, auch
Menschen und andschaften ‚drüben:« als Taute Räume In unNnserem Be-
wußtseıin bewahren, ohne s1e vereinnahmen. Zu meılner en als
Berliner tragt Theodor Fontane mehr be1 als die Heımatkunde, die ich In der
Schule geno. Ich könnte lange Tren Ich denke, läßt sıch viel
9 weilche Erzählungen für uns notwendig sınd, damıt WIT 1er Hause
se1ın können. Inwıiefern aber gehören dazu auch die bıblıschen Geschichten?

Bıblische Geschichten notwendıige Geschichten

Stellen WIT uns VOTI, WITr müßten in einer Welt eben, In der 6S die bıblıschen
Geschichten nıcht gäbe Was wuüurde unserer Welt fehlen? 1e] mehr jeden-alls, als WIT mıt dem ersten 1C wahrnehmen. Was WIT gut entbehren
können, ist das OS des erhobenen Zeigefingers und dıe theologischeRechthaberei, mıt der uns manche Erzähler zusetzen. Aber deren Sprache ist
nıcht dıe der selbst Wovon die bıblischen Geschichten erzählen, das
sınd VOI em Erfahrungen, die der Hoffnungslosigkeit der verhängnisvollenachzwänge uns und der Denkzwänge in uns widersprechen. Solche
Geschichten en unNns etwa be1 den ersten Schritten der Frıiedensbewegungbegleitet und gestärkt.
Da ist der Önig, der mit seinem riesigen, raketengleichen Standbild und dem eurigen fen
darunter den enkzwang aufrichtet, sıch ihm beugen. Wer sıch NIC beugt, sagt CL, wird
In dem feurigen fen zugrunde gehen ber da sind eute, die sıch NIC| beugen, wenige
ZW. und die Geschichte Te| den Denkzwang Sıe bleiben aufrecht, und NIC| sıe
kommen nde u sondern dıe Soldaten, die den feurigen fen anheızen.
Da ist die Geschichte Von dem kleinen aVl der den riesigen, DIS die ähne
gerusteten Goliath antrı Zuerst versucht sıch selber nachzurüsten, ber das ıll NIC|
gelingen; ann trıtt dem Riesen frei und hne RüstungnalUTr mit etwas
mehr Intelligenz und Treffsicherheit, und behält das Feld
Da sınd VOT allem die Geschichten, die erzählen, wıe Jesus Menschen begegnet, die hoffnungs-10s ande der Z en lıegen. Da ist der Gelähmte, der VonNn selbst NIC| mehr hoch-
kommt und den dıe anderen mühsam tragen; und redet ihn und sagt »Kınd« (ım griechil-schen ext sagt NIC {wa »Meın Sohn«‚ sondern wirklıich »Kind«!)‚ »deıne Sünden sınd
vergeben, sıe zählen NIC| mehr!«, und der Gelähmte ste) auf, nımmt seın Bett in die eigenenanı und geht davon. Da ist diıe Frau, die NIC| mehr aufrecht gehen kann, und Jesus gehtihr hın und legt ihr die an auf, und s1e treckt sıch und ann wieder aufrecht gehenDa ist die Geschichte von dem Blınden der verloren Wege sıtzt und schreit, und die ‚,eute
wollen se1ın Schreien NIC| hören; ber Jesus kommt und hört ihn, und da s1e ıihm »Sel
getrost, steh auf, ruft dich!«, und wirft mit seinem antel all die Finsternis von sıch, die
ihn umgab, und omm!' Jesus und folgt ıhm ach Nıirgends begegnet Jesus den Mühseligenund Beladenen mıt den bekannten theologischen Beschwichtigungen und Ermahnungen, sondern
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s16e) wıe die Menschen leiden, und hılft ıhnen wieder auf. Den verzweifelten Eltern gibt
ihre Kıinder zurück, den Frauen ihre ürde, den Fanatıkern zeigt den Weg einer geduldıgen
gewaltlosen Hoffnung und den Mächtigen die Grenzen ihrer aC|

Sdieser Geschichten verändert meıne Welt Sıe durc!  TIC. den Kreislauf
der Aussıichtslosigkeit, ach dessen eisernem Gesetz es bleiıbt, WIE
ist, und allenfalls noch schlımmer werden kann; s1e öffnet eın Fenster der
Hoffnung und schafft mI1r wıieder Luft ZuU Atmen S dieser Geschichten
sagt Es muß nıcht se1ın, 6S gıbt eiıne Alternative. &. dieser Geschichten
hat einen anderen Ausgang als den ach unNnseIenN Erfahrungen scheinbar
zwangsläufigen. Und schon das ist viel. offnung beginnt damıt, WIT die
ıgkeı zurückgewiınnen, Alternativen zeigen.
Darın 1eg auch dıe Öösende raft des Märchens: In einer ausweglosen
Sıtuation sıch doch och eın Weg Ende ber dıe Verhei-
Bungen der Maärchen tragen nıcht weıt Sıe reichen allenfalls, WEeNnNn
überhaupt, bıs dıe Grenzen der ınadhe1l Maärchen sınd eben Märchen,
schöne Geschichten, die aber schon für altere Kınder leider nıcht wahr sınd,
mögen WITr och sehr ıhre tiıefere Wahrheit beteuern. Sıe sınd »Zu schön,

wahr SEIN«.
An diesem ( sınd WIT gefragt, ob und inwıefern denn die bıblıschen
Geschichten den Märchen VOTauUs en uch s1e werden Ja weıthın
erzählt WwIıe Märchen, VO Kındern auch eingeordnet, angereichert mıt
Gestalten, dıe der Erzähler rfunden hat, die Pointe unterstreichen.
Und ihre Seıte treten dıe vielen eıspıiel- und Vorlesegeschichten, dıe
nlıch märchenhaften Charakter en Dıe Bedeutung der Märchen für dıe
menschlıche Entwicklung darf nıcht verkleinert werden. ber WECNNn WIT In
dieser Welt, In der dıe Möglıchkeıit der Geborgenheıt täglıch weıter erodıert,
nıchts anderes bıeten en als Maäarchen und ıhre Verheißung, sınd WIT
mıt unseren Kındern dran
Keıne der bıblıschen Geschichten ist in diesem Sınne fiıktiıonal( Die
Geschichte VO  —_ aVı und Golıath hat historisch nıe stattgefunden; das
belegen dıe korrigierenden Notizen 2Sam 21,19 und Chr 203 Trotzdem
ist s1e nıcht ınfach aus theologischen otiven heraus erfunden, sondern
andvoll VO geschichtlicher Erfahrung. Historische ealıta| ist das Zıttern
der Manner sraels VOT der ermacht der hochgerüsteten Philıister; Jahr-
zehntelang en s1e dem ruck dieser Erfahrung gelebt Historische
Realıtät aber ist auch der der Befreiten und VOT allem, P avı
WAÄT, der dıe ngs und age In den verwandelte. Dıe Geschichte
zeichnet nıcht NUTr den hoffnungsvollen Iraum VO Sıeg des Kleinen ber
den Rıesen (schon das ware immerhiın auch etwas), sondern s1e vermiuittelt
168 als geschichtlıche Erfahrung mıt dem Anspruch auf Glaubwürdigkeıt.
Und darauf eben ist die offnung angewlesen, WEeNnNn sı1e der Gewalt der
akten standhnhalten soll, dıe ihr widersprechen. Wohl braucht dıe Hoffnung
die raft der Phantasıe und dıe Bılder der ITraäume, sıch entfalten; s1e
braucht s1e WIeE WIT das 1C. und dıe Luft och der oden, In dem s1e
urzeln faßt, ist alleın dıe glaubwürdig vermuttelte Erfahrung. Glaubwür-

dıgkeıit aber ist nıcht das gleiche WwIe Tatsachentreue.
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uch die Geschichte Von den ännern Feuerofen ebt dus solcher Erfahrung; Ur ISt
N1IC| die Erfahrung der fernen babylonischen eıt sondern der (spätantıken Moderne und die
Bewahrung der Verfolgung, Von der das nde der Geschichte spricht iırd von der
Erzählung selbst relatiıviert »Unser (Gott kann uns ohl erretten« die Männer »aus
deiner and und aus dem feurigen fen und wenn NIC| wollen WIT deıin Bıld dennoch
NIC| anbeten!« Hınter 1eser Geschichte Von 1ders! und Hoffnung stehen die Leiden und
Opfer derer, die sıch dem Dıktat des Denkzwangs NIC| unterworfen en Deshalb können
solche Geschichten NIC| erzählt werden, »als wären Äärchen«

Wo WIT offnung vermuitteln wollen wırd nach der Autorität dieser off-
NUuNng gefragt Es kommt darauf aAll, WIT SIC der richtigen Stelle und

der richtigen Weıiıse geltend machen An dıesen alttestamentlıchen Ge-
schichten 1st lernen SIC iıhre Autorıitat nıcht aus übermensch-
lıchen Beglaubigung sondern AQus ihrer glaubwürdıgen ensch-
iıchkeı Das gılt auch für dıe neutestamentlıchen Geschichten Ott für dıe
Autoritat des T  en Anspruch nehmen führt NUTr auf den Weg
au edens das Unterwerfung und blınden Gehorsam fordert Wır
Deutschen zumal Generatıon en mıiıt der nmenschliıchkeıi
blınden Gehorsams einschneıdende Erfahrungen gemacht als WITL

theologisch noch reden könnten uch Jesus hat eINZI Autor1-
tat weıt über dıe Grenzen der Chrıistenheıi hınaus nıcht weiıl wahrhaftıg
Gott sondern weıl und sofern wahrhaftıger ensch ISt eINZIgATÜIE gerade

dieser überzeugenden Menschlıichkeıit Es 1st CIMn Miıßbrauch der Rede VO  —_
Gott WC SIC benutzt wırd theologısches Reden mıt etzten
Autorıiıtät auszustatten dıe VO  —_ Gott redet redet SIC menschlıch So
hängen eım Erzählen Autorıtät und Authentizıtät CN miıteinander m_
INCMN Dıe Autorıität der offnung, dıe WIT BrT:  en! vermitteln ang aD
VO  —_ der menschlıchen Authentizıtät des TZ:  en NUT authentischen
Geschichten wırd SIC auch als verläßlıch erscheıiınen als SIN offnung, dıe
das Engagement

Hoffnungsgeschichten für Kınder

dıe bıblıschen Geschichten auch für Kınder olchen notwendıgen
Geschichten werden äng davon aD WIC WIT den Kındern Zugang
öffnen
Es gehö für miıch den erstaunlıchsten Unterrichtserfahrungen der etzten
Jahre sehen WIC Kınder CIM völlıg anderes Verhältnıis den a_
mentlichen Wundergeschichten wWenn WIT SIC ıhnen nıcht als
eleg- oder Beweısgeschichten für dıe Gottessohnschaft Jesu prasentieren
sondern als Hoffnungsgeschichten für Geängstete und Verzweiıfelte es
kommt€l auf dıe Perspektive der TZ:  ung Solange WIT dıe Kranken
und Verzweifelten als Objekte des 1ı1Cle1ds darstellen bleiben WIT mıiıt den
Kındern der des estaunenden oder zweılelnden Zuschauers auch
Ende der Geschichte Auf C1NC nerwartet: Weıse aber unNns dıe
Kınder selbst dıe Geschichten hıneın Sıe begannen dıe Worte der ngs
und der offnung AUS den Psalmen dıe VOTaUSSCHANSCHNCH Unterricht
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ıhren CISCNCH geworden waren den Kranken den Mund egen und
auf einmal am es C1inNn anderes Gesıcht Ich mußte keıne hermeneuti-
schen Erläuterungen abgeben Blındheıit und Lähmung E  rungen

die WIT alle kennen sondern dıe Kınder en sıch auf eıinmal selbst
dem mten wıeder SCINCTI Verlassenheıt dıe SIC alle auf irgendeıne

Weıse selbst kannten »Ich rufe, du antw nıcht!'« »Ich bın CIMn Wurm
und eın Mensch!'« »„Ich bın ausgeschüttet WIC Wasser »Ich bın WIC C1inNn
zerbrochenes Gefäß!« »Ich schreıe aber ist ferne!'«
Mıt dieser age aber SCWaNN dıe Wundergeschichte zugleıch ihre üU[_-

sprünglıche theologische Dımensıion zurück ohne WIT mıiıt fragwürdıgen
Erklärungen ber den Zusammenhang VON Krankheıt und Verlassenheıit
aufwarten mußten Vor em aber WAarTr dıes In dem Maße WIC dıe
Kınder sıch selbst iıhre CISCHNC ngs und Hılflosıgkeıt der Geschichte
wliederfanden wurden dıe under für SIC Sanz offensıchtlıch notwendi-
SCnh Geschichten Es gab be1ı Zehnjährıigen also der Altersstufe des SOg
»kritischen Realısmus« überhaupt keıine rage nach der Möglıchkeıt des
Wunders ob und WIC Jesus denn das habe machen können sondern das
entscheıidende WäarTl für SIC Zuwendung, den mten als
Kınd« anredet und den Blınden sıch ruft und dıe weınende Mutltter Naın
TOSteft Was anacC kam Wäal für SIC eher WIC C1INC natürlıche
olge dieser Zuwendung »Du hörst INCIN Weıinen« das kannten S1C AUsSs den
Psalmen und realısıerten 6S] diesen Geschichten
araus und dus dem folgenden Unterricht habe ich dıes gelernt

Wır können diese Geschichten Kındern nıcht vorenthalten SIC brauchen
S1IC WITKIIC Leben der ermacht trostloser Geschichten und
Bılder Wıderstand entgegensetzen können

Es g1ıbt anderen Zugang auch den Wundergeschichten als den
ber hermeneutische hıstorısch krıtische oder relıg1onsgeschichtliche efle-
XIONCII Mıt all dıesen Versuchen habe ich ]  relang gearbeıtet und bın

wieder Ende VOI C1INC Wand gelaufen Wır USsSSsScCH dıe under-
geschichten nıcht erst N Museum tellen SIC Kındern prasentieren
Sıe verstehen SIC direkt und elementar WC] WIT ıihnen Gestalten ZUur Identi-
fıkatıon anbıeten Das uSsScH keineswegs Kınder SCIN WIC saa und Claudi-
us VOIN Ursula ölfel sondern dıe Kınder identifizıeren sıch durchaus mıt
den Gestalten der neutestamentlichen Geschichten besonders mıft
den Frauengestalten denen SIC ohl VON ihren Mutlttern und deren
Lasten wıedererkennen

und wıiıeweıt sıch C1INeC Geschichte für C1INC solche Identifikation
Ööffnet 1st C1INC rage der der Darbietung Mır scheınt dıes das eolo-
g1ISC und dıdaktısch entscheiıdende Krıterium für dıe ualıtä Erzäh-
lung SCIN ob SIC dıe Geschichte dafür öffnet oder verscnlıe.

IMNe1IN Weıiınen? Kınder entdecken sıch elbst ı den Psalmen (WdL 4)) Neukirchen-Vluyn “ 1989;
Ich habe ber die Wege der Entdeckung und Aneignung eingehender berichtet ı W er hört

vgl Jetzt uch Ich werde N1IC| sterben, sondern en Psalmen als Gebrauchstexte (WdL 7 9
Neukirchen-Vluyn 1990
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eutlic ist schlıeßlıch, dıe Glaubwürdigkeıit der Geschichte für die
Kinder einmal der Redlichkeit der unprätentiösen rzählung hängt, VOT
em aber der Gestalt Jesu, die für s1e eben keine Märchengestalt ist und
uns auch nıcht der Hand dazu geraten darf. Dıe neutestamentlichen
Wundergeschichten sınd auch dort, s1e. den en der Tatsächlichkeit
verlassen WwWI1IeE dıe oben genannten alttestamentlıchen Geschichten, dennoch
andvoll gesättigt mıt leibhafter Erfahrung aus der Begegnung mıt diesem
Menschen Jesus Von Nazareth Die Geschichten werden nıcht dadurch
glaubwürdıg, sıch aus ıhnen allgemeıne Erfahrungssätze ableıten lassen;
sondern Jesus steht selbst mıt seinem SaNzZCH Leben für die Glaubwürdigkeıt
dieser Geschichten eın, gerade dort, s1e den Satzen uUuNseICI Erfahrung
entgegenstehen.

Die kennt auch Erzählungen eindeutiıg fiktionalen Charakters Das
Buch Jona etwa gehö dazu, eine Parabel VO  — den Schatten prophetischer
Exıistenz, und naturlıc. alle arabelin Jesu Sıe können 6S sıch leısten, mıt
offenkundıg erfundenen Figuren arbeıten, weıl s1e typische Verhaltens-
uster zeıgen, se1 6s beispielhaft, se1 6S s1e In rage tellen Der
ater 1mM Gleichnis VO verlorenen Sohn erhält sıch SCHNAUSO, WI1IeE jeder
Vater, der diıesen Namen verdient, 6S in einer olchen Sıtuation würde;
darauf eru dıie Argumentatıon der Parabel Der reich gewordene Korn-
bauer erhält sıch typısch, der ungerechte Haushalter findet In einer typı-
schen Sıtuation einen beispielhaft einleuchtenden Ausweg. Selbst der Haus-
herr, der seinem Großen en! schlıeBlıick dıe Gaste VoNn den
Straßen und Zaunen hereinholt, erhält sıch ZWäaTl ungewöhnlıch, aber doch
einleuchtend; SONS brauchte das Gleıichnis Dar nıcht erst erzählt werden.
Wo 6S einleuchtend beispielhafte oder törıchte Verhaltensstrukturen geht,
können rfundene Gestalten agıeren, ohne dıe TZ:  ung Pragnanz
verlıert. Ebendas ist be1ı den Wundergeschichten anders. Was s1e erzählen,
geht dıe normale Erfahrung und dıe geläufigen Denkmuster. Deshalb
stellt sıch die rage der Glaubwürdigkeıt hier sehr viel chärfer

Und darum ist 6R mIr immer wieder schwer erträglıch, solche Geschichten mit erfundenen
Gestalten versetzt sehen, sel uch NUuTr in der Form der Rahmengeschichte wıe bei
Neidhart® der beıi Theißen/. Unbestreıtbar bietet die Form der Rahmenerzählung didak-
1SC) eizvolle Möglıichkeıiten, uch die Evangelisten arbeıten Ja selbst damıit, twa beı den
Gleichnissen Jesu Nur ist das Verhältnis VOonNn indung und Authentizität dort uUumM$S6-
kehrt als beı den Nneueren Versuchen: In den Evangelıen hat der ahmen Authentizität, dıe von
Jesus rzählte Geschichte ist erfunden; in Neıdharts und eıßens Erzählungen ist der ahmen
Fiktion und das Eingerahmte authentisch Das ann NIC| gutgehen, weil der ahmen 1er
(anders als bel einem schlechtgerahmten Bild, bel dem WIT den unpassenden men rasch
verschmerzen) unausweichliıch didaktisch als ınführung jent; ann NIC| anders sein,
enn diesem wWwecC wırd Ja erzählt Von einer inführung er w: ich, daß sıe

Kern der zumindest auf Wesentliches hinführt Hıer ber präsentiert sıch der ugang
leicht geschürzt wıe ıne Abenteuergeschichte, und die estalten aglieren in malerischen
Verkleidungen wıe beı SCOrcese. Selbst in ihrer ernsthaften Version, etwa verfolgte

Es handelt sich einen ten Streitpunkt zwischen uns, vgl Jetzt dazu die Rahmenge-
schıchte ın Neidhart und Eggenberger, Erzählbuch ZUur ibel, Zürich 1975, 240

Theil A Der Schatten des Galıläers i1storısche Jesusforschung In rzählender Form,
München 1986 (und weitere Aufl.)
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riısten In den römischen atakomben oder 1Im Kirchenkam) sıch die Geschichte von der
Stillung des Sturms erzählen, eistet die Rahmenerzählung NIC sı1e soll Sie-
1gt die bıblısche Geschichte NIC: sondern rückt sıe in ıne solche historische Ferne,
sıe auf keine Weise mehr für die direkte Identifikation, sondern NUurTr och für die abstrahierende
Reflexion zugänglich ist

uch ich bın meınem eigenen Erstaunen eım Erzählen immer wıeder auf
den Weg der Rahmengeschichte geraten aber ich sehe jetzt die Unter-
schiede und meıine Bedenken och deutliıcher Es meıiner
Bıographie, dıe MIr da als Rahmenerzählungen dıenten, die bıblıschen
Geschichten mıt E  rungen uUuNseIceI eıt verbinden. Ich rzählte davon,

amıt zugleıich Rechenschaft geben, weshalb ich diese bıblısche
Geschichte für notwendıig 1e Das ware mıt erfundenen Gestalten nıcht
möglıch SCWESCH. Ich versuchte, mıt dieser Erzählung auf die wesentlichen
Erfahrungen der bıblıschen Geschichte hinzuführen Zwischen den wesentlı-
chen rungen 1er und dort bestand eine starke, unmiıttelbare emotionale
Bezıehung. uch das wäare mıt einer konstrulerten Geschichte nıcht
möglıch DSCWESCH.

Ich denke N1IC| 1ese Form dıe Lösung schlechthin für Problem zeıgt, ber doch
ıne sehr nachdenkenswerte ng Ich habe sıe In eıner seltenen Eindringlichkeit beI einer
koreaniıschen Religionspädagogin wiedergefunden. Chun-Sun Kim-Lee rzählte VO  j ihrer
Sonntagsschularbeit in Seoul, Von einem kleinen Mädchen, das ihr dort auffiel, weıl
besonders ernst W: zuweiılen NIC| ordentlich aNSCZUSCH wıe die anderen, mehrtfac| ZUu spät
kam, manchmal offenbar auch mit leerem agen Sie gıng ıhm ach und fand die er In
einer Taße, die »Die Taße der verworfenen Frauen« el Die Prostitution ist für viele dort
der etzte Ausweg, sich selbst und dıe Kınder VOT dem Hunger bewahren Sıe erzählt mıiıt
UL wenigen en VOonN dem Eindruck dieses Besuchs, VvVon dem schreckliıchen en dieser
Frauen, und schliıe: dann die neutestamentliche Geschichte VOon der Frau d}  9 die Jesus SUC|
und iıhn In 1SC} 1ines Pharisäers findet, dort weinend zusammenbricht und seıne Füße mıiıt
ihren Haaren wıeder TOcknet e1ls! wird sıe als die »große Sünderıin« bezeichnet, und die
Geschichte wird gern eingeleıtet mıiıt einer Schilderung der äußeren Anzeichen, die auf hre
innere erkommenheit hinweisen. uch NIC| die Spur Von olchem abständigen Moralısmus
fand sich In der Erzählung der Koreanerin; die Erschütterung dus der Begegnung miıt der
er 1eses adchens urchzog die SaNzZe Geschichte, und die Züge der Geschichte, die uns

schon eım Lesen und TSt recht ın manchen uslegungen als unerträglich gefühlig
erscheinen, die Iränen, die auf die Füße Jesu fallen, und die Haare, mıiıt denen sıe abgetrocknet
werden, waren In dieser TZ:  ung NUTr eın zurückhaltender 1Inwels auf dıe asten, die diese
Frau mit sich trägt, und iıhr Erstaunen ber diesen Mann, der {was anderes ıll als beherrT-
schen und besitzen Ich hatte diese Geschichte och nıe gehö und el War es Banz
ınfach erzäh und uch ganz iınfach verstehen.

Es ist eullıc der starke Eindruck dieser Geschichte der Authenti-
zıtat des Rahmens hängt Er aktualısıert die Geschichte, ohne iıhr dıe en-
heıt nehmen. Das gelingt selten S enn prinzıpie. stehen dıe Bemühun-
SCH el und Aktualıtät In einer starken pannung zueinander.

Vgl die Erzählungen In Baldermann, Der Gott des Friedens und die er der aC|
(WdL l, Neukirchen-Vluyn 1983, J9ff und 90Off.
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alı undel

Da ist eine bıblische Geschichte, etwa die VO Turmbau oder VON den TEL
Männern 1Im Feuerofen, dıe plötzlıc) eine überraschende und für den Erzäh-
ler völlıg evıdente Aktualıtät gewınnt. Jetzt versucht sıe erzählen,

auch dıe Hörer die Aktualıtät der Geschichte wahrnehmen, in dem » Von
NUunNn wiıird ihnen nıchts mehr unmöglıch sein!'« der Turmbaugeschichte dıe
Möglıchkeıit der nuklearen oder chemischen Vernichtung des ens auf der
Erde, In dem hochaufgerichteten, langgestreckten das Anbetung
fordert und dessen en der feurige fen schon glu das Symbol der
nuklearen Abschreckung: Tatsächliıch hat das aufgerichtete Bıld nach der
bıblıschen Beschreibung Ahnlıchkeit mıt dem Anblıck einer startbereıten
Rakete ber In dem Maße, w1e ich diese miıch gegenwärtig edrängenden
Bılder In meıne IZ  ung ausdrücklıch aufnehme, ne ich S$1e ZWäl für
diese E  rungen, verschlıebe SIE aber für andere. Jeder ramaturg steht
beıi dem Versuch, eın klassısches uCcC aktualısıeren, VOT dem gleichen
Problem Die Aktualısıerung kann eiıne alte Geschichte BaNnzZ für
gegenwärtige Erfahrung öffnen, dıe Festlegung aber auf eıne bestimmte
ktuelle Anwendung verschlıeßt s1e wıeder für andere Erfahrungen Sanz
schweigen VO  —_ den schwer erträglichen Pseudo-Aktualısıerungen auf dem
Nıveau VO  = TrivJjallıteratur oder Boulevardzeıtungen.
eutlic ist Dıe Aktualısıerung der Geschichte ist ohne efahr, Wenn ihre
ursprünglıche Gestalt zugleıc. präsent ist; WEeNnN sıch dıe Geschichte
eingeprägt hat, höre ich dıe Aktualısıerung als eine Bereicherung meıines
Verstehens. och garantıert andererseıits eine Z  ung DaNz nahe
bıblıschen Wortlaut och nıcht, die Geschichte WITKIIC en ist für dıe
eigenen Erfahrungen der Zuhörer Es ıll mMIr nıcht recht gelıngen, das
Problem derel begrifflich schärfer fassen. Ich kann 6S NUT ein-
SICNZCN:
el meınt einmal, VO  —; der IZ  ung die Eınladung ausgeht ZUuT

Identifiıkatıion, der Anreız, Gestalten und Handlungen mıt eıgenen Erfahrun-
SCH en, ihre Fragen aufzunehmen und ihre Handlungen weıterzufüh-
IC)]  = Dıes aber ist ein Impuls, den die Symboldidaktıik als dıe besondere
diıdaktısche Stärke des Symbols reklamıert. Danach ang dıeel einer
IZ  ung VO  — der ualıta ihrer Symbolsprache ab Der flınk und salopp
formulierten Z  ung geht diese Qualität jedenfalls ab
el bedeutet ZUu anderen, verschiedene Menschen unterschiedlı-
che Erfahrungen in der gleichen Gestalt oder andlung WI  eriinden kÖön-
NCN, weıl s1e sıch in den Tiefenstrukturen neln Dıese Tiefenstrukturen
aber sınd VOT em Urc dıe emotionalen Tıiefen uUunNnserIerI rfahrunge:
epragt. uch dıes ist eın für dıe Symboldıidaktık konstitutiver Vorgang Die
el einer IZ  ung ang also mıt der emotıionalen Ansprache
SAMMIMMNCH, dıe VON ıhr ausgeht, SCNAUCTI., Sıe äng VOoNn iıhrer der emot10-
nalen Ansprache ab Denn 6cS g1ıbt zumal 1Im audıovısuellen Bereich eiıne
emotionale Faszınatıon, dıe ar keine Freiheit kreatıver Aneignung und
Verwandlung mehr gewährt, sondern NUT noch Emotionen manıpulıiert. Die
el einer Z  ung besteht demgegenüber darın, S1e die
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Emotionalıtät ansprıicht, aber nıcht estlegt; und da beı assozlatıven VOor-
gängen OTItfenDar die Emotionalıtät dıe treibende raft ist, bewirkt dıe CINO-
tionale Ansprache UurcC eine gute Erzählung, sıch eın Feld Vvon wieder-

emotıional geladenen Assoziationen fre1 aufbauen kann, beı jedem Höorer
anders und doch be1ı en gebunden das gleiche Symbol.
Dieseel der TZ  ung ist deshalb schlıeB”lıc nıcht gleichbedeutend
mıt Formlosigkeit, sondern gerade eiıne aC| der gelungenen Form Von
eiıner formlosen Erzählung gehen keine Impulse auUS, weder ZUr Identifikatiıon
och Handeln
Das Problem VO  —_ Offenheit und aktueller Bezogenheıt einer TZ:  ung steht
In deutlicher nalogıe der in der Linguistik dıskutierten Problematı Von
ompetenz und Performanz Und WEeNnNn 1ImM mıt den bıblıschen
Gestalten, Geschichten und Sprachmustern tatsächlıch geht WwIıe
das Erlernen der Muttersprache der ökumeniıschen Chrıistenheıt, dann muß
uns im Unterricht es aran lıegen, die Kompetenz Zum kreatıven
mıt dieser Sprache vermitteln. Sprachliche ompetenz aber bleıibt gebun-
den an das Wahrnehmen der gewachsenen Tren

Intensıiıtät

In der eıt der gemeiınsamen Arbeıt mıt einwede entstand das Konzept
der sprachliıchen Entfaltung einer bıblıschen Geschichte In der rzählung,
eın Konzept, das auch miıch amals überzeugte: Es verhinderte die ıll-
kürliche Ausschmückung einer Erzählung und 1e doch nıcht beı der
argheıt und Knappheıt des bıblıschen Wortlauts, sondern entfaltete iıhn
ausführlichen und arbıgen Erzählungen. Miıch bestach VOT em dıe Strenge
und KOonsequenz, mıt der der bıblısche ext maßgeblich 1e€ für die Form
der Erzählung.”?
Inzwischen bın ich 1Im Zweıfel, ob beı dieser Form des i#  ens nıcht

e Was für den lebendigen Vorgang des TZ  ens konstitutiv ist
der Erzähler in der IZ  ung immer auch VON sıch selbst miıtteilt.

Da ist 6S schon eın Unterschied, ob ich einwede selbst rzahlen höre oder
ob jeman anders seine Erzählungen vorliest oder rezıtiert. ber dieser
Selbstmitteilung des TZ  ers gehö och mehr als 1910808 die eigene Stimme
und die darın Ausdruck kommende emotionale Anteıiılnahme Wer
erzählt, muß In der A  9 WIe erzählt, Rechenschaft darüber geben, WaTIiuUum

diese Geschichte für notwendıg hält Beıl heutigen Kındern reicht 6S als
Legıtıimation des Erzählvorgangs, der Ja inzwıschen Sanz und al nıchts
Selbstverständliches mehr sıch hat, nıcht dUus, WECENN ich Sapc Hort Z  9 ich
ıll euch eine Geschichte rzahlen Ich kann meıne Aufforderung zuzuhören
etwa UrcC. dıe Ankündıgung egründen Ich ll euch eine ustige esCcNhHıch-

Vgl VOTL lem Steinwede, Zu rzählen deine Herrlichkeit, Öttingen 1965 und ZuTr
Auseinandersetzun mıt eiınwede und Neidhart altz und Ötto, emente einer Theorie
des TZ:  ens 1Im Religionsunterricht, in Otto, »Religion« Conftra »Ethik«? Relıgionspäd-
agogische Perspektiven, Neukirchen-Vluyn 1986, 123ff.
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erzählen, oder: eine Geschichte Zu Nachdenken Das mMag 1Im Deutsch-
unterricht ZUuT Legıtimation ausreichen, 1im Relıgionsunterricht nıcht Ich
ore mich dann etwa Ich muß euch Jetzt eıne Geschichte erzählen;
und mıt diıesem »muß« versuche ich auszudrücken, ich die Geschichte
für eiıne notwendige Geschichte alte, aber diese nkündıgung muß ich 1m
au{lie des FZ  ens NUunNn auch einlösen. Ich merke immer wieder: Ich muß
beim Erzählen Rechenscha darüber geben, weshalb ich diese Geschichte
für erzählenswert Dıese Rechenscha kann aber nıcht die Form einer
vorausgeschickten oder nachgeschobenen Begründung aben, sondern s1e
muß eım Erzählen selbst erfolgen, meıiner rzählung immanent se1ın, in der
AÄ  9 In der ich erzähle

Mır ist klar, daß 1ese orderung leicht mißverstanden werden kann Ich meıne NIC eın
bekennendes Erzählen, in dem ich fortwährend Zeugnis davon ablege, mir wichtig ist
Meine TZ  ung hat Ja NIC| den arakter 1Nnes Bekenntnisses ın einer ktuellen Konfliktsi-
tuation; ich ıll die Kınder NIC| »IN die Entscheidung stellen« Meıne TZ:  ung hat ıne (um
ıne Formulierung VO|  = Weniger aufzunehmen) »deiktische«, ‚ben ıne hinweisende
Funktion Sie ıll twas zeigen, ber die Kinder sollen selbst wahrnehmen, NIC| von MIr
übernehmen. Nur lıegt, ich zeigen will, Ja NIC| gerade ffen auf der Hand; ist uch
NIC| elbstverständlich 1im Raum unsereTr Erfahrungen beheimatet, sondern widerspricht ıihnen
und Öffnet sıe für andere, Cuec Erfahrungen. Meine TIZ  ung hat mıit W iderständen tun,
uch in mIr selbst, und gehöre ich selbst auf einmal wieder den Hörern meıiner Tzäh-
lung
egen diese Wiıderstände, die achzwänge und Denkzwänge, die aC| der
ngs und Hoffnungslosigkeit werde ich NUT etwas ausrichten, soweiıt ich selbst {was egreife
VOoON der anderen Wiırklıc  elt, die ich dagegen 1INs pie bringe. Neues ann ich NUuTr öffnen,
Dbel mIr selbst der un überspringt; Müdigkeit, Gleichgültigkeit und dıe ähmende
Hoffnungslosigkeit komme ich NUT d}  9 wenn ich selbst In ewegung gerate. Neues älßt sıch 191008
öffnen, Leidenscha: für 1eses Neue entbrannt ist Es reicht och N1IC| AuUS, 1er von einer
»engagierten« IZ  ung sprechen; engagıiert könnte uch sovıel bedeuten wıe Agitatıon, und
gerade 1es würde alle eigene Wahrnehmung der Kinder verhindern. Meıiıne TZ:  ung ber ist
eın 1Inwels auf ine befreiende Wiırklichkeit und auf tröstende rfahrungen; und dieser
inweis muß mir zugleich selbst den IC öffnen.

Wıe aber kommt dazu, der Funke überspringt und ich bıblısche
Geschichten rzählen kann, s1e WITKIIC. Neues eröffnen? Die rage
wiırd nıcht leichter dadurch, ich CS mıt vorgegebenen Geschichten
habe und 1Ur In der des Nacherzählers bın Hıer äng es davon ab,
WwWIe ich selbst mıt diesen Geschichten umgehe, ob ich noch VO  — ıhnen
rte, und ZWAaT Notwendiges. Nur ich selbst s1e mıt olcher
Leidenschaft befrage, werde ich S$1e mıt einer entsprechenden Intensıtät
weıtererzählen können. SO en Friedens-, Ökologie- und Drıtte-Welt-
Gruppen dıe eiıdenschaftlıch befragt ach Texten, die inmıiıtten der
Resignatıon och Hoffnung stiften und Wegweıisung geben könnten. So hatte
mıt Nlıcher Leidenscha er die beiragt nach einem alt und
Trost in den Strudeln tiefer Depression, In die ıhn das ‚Gesetz« hineinzog,
und das Ist seiıne rage ein en lang geblieben. 1eder stoßen WIT hiler
auf eine altbekannte elementare dıdaktische Struktur IC das athos, mıt

In seinem Aufsatz Glaube, nglaube und Erziehung, in Diıe Eigenständigkeıt der Erzlie-
hung In Theorie und PraxIis, Weinheim 03° 99ff.
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dem ich Ergebnisse vertrete, sondern dıe Intensıität, mıt der ich nach ihnen
rage und suche, ist entscheıdend für dıe Qualität der dı  ischen Prozesse,
hiıer auch für dıe Qualität der Erzählung.

® Anschaulichkeit

1e] hängt, das wI1ssen WIT, der Anschaulichkeıit der IZ  ung ber
geht nıcht NUTr die rage, ob eine Erzählung anschaulıch ist Ooder nıcht,
sondern gerade die der Anschaulichkeıt; eine alsche Anschaulichkeit
kann dıe IZ:  ung entstellen oder verschließen.
enbar gıbt 6S Anschaulichkeit unterschiedlicher Wır können In
uUunNnseICcHN rzählungen jedenfalls nıcht dıe Anschaulıichkeıit einer Fotografie
entwickeln. Wer erzählt, wırd immer 191088 ein1ge wenige Linıen auszıehen
können, eın Daar Farben und Kontraste In das Bıld einbringen, vielleicht
auch eın kurzes Schlaglıc auf den Hıntergrund fallen lassen, aber wırd
nıe die flächendeckende Anschaulıichkeit eines Fotos erreichen. Und das ist
gerade die Stärke der IZ:  ung Sıe tıviert dıe Zuhörer, das enlende
zwıschen den Linien dus iıhrer eigenen inneren Anschauung, Aus ıhrer Phan-
tasıe, ergänzen. Und daran, WIE ihr gelıngt, dazu motivıeren, ist
OItfenDar dıe Qualıität erzählerıiıscher Anschauung esscmhHl €l g1ıbt 6S
beträchtliche Unterschı zwıschen der muüundlıchen und der schrıftlıchen
rzählung, aber €e1| sınd darauf angewilesen, sıch beim Hören und
Lesen eigene Anschauung entfaltet.

In den Märchen der er Grimm findet sıch in der Geschichte VOIIN Froschkönig iıne Stelle,
die mIr immer nbegri gelungener Anschaulichkeit »Da kam etwas, plıtsch, platsch, die
Marmortreppe herauf.« Was ruft dieser kurze Satz NIC| les Bıldern und Empfindungen
hervor! Da ist die Marmortreppe, dıe dıe Zuhörer auffordert, selbst eın Schloß darum auf-
zubauen wie, bleıbt jeder und jedem einzelnen selbst überlassen, NUT da der Ostbare
Marmor den en den Maßstab für das Ganze abgıbt, daß eın hohes Haus seın muß,
In dem Ist ber ıne Oostbare Treppe ın die eigentlichen Gemächer gelangt Wer immer
diesen Satz hört, baut selbst dem Schloß und stattet CS mıt Sanz eigenem Interieur aus ber
NUun kommt In diese fürstlıchen Räumlichkeiten das unpassende Geräusch »plitsch, platsch«;
klingt ach glitschiger und er Nässe, dıe 1er auf die kostbaren Steine atsc) breitflächig
und unangenehm. Der da ommt, der Frosch, wächst 1INns Riesengroße; diıe chwım:  Ääute
zwischen seiınen en sınd aus dem Bıld N1IC! denken; das Geräusch des »plitsch,
platsch« verbindet sich mıiıt ihnen, ber die glıtschige, platschende Nässe beherrscht auf einmal
mıiıt dem Ankömmling das Sanzc Bıld

Ich kann mıt gul vorstellen, auf welche Abwege ich als Erzähler kommen
würde, hätte ich nıcht dıe meısterhafte Vorlage der er Grimm : 1e1-
leicht hätte ich anfangs das Schloß beschrieben, ZzZuerst VO  — außen, dann VO  —

innen, mıt vielen Detaıils, eine Anschauung wecken, dıe
doch aber keine eigene ist; dann hätte ich wahrscheinlıch das JTor sıch öffnen
lassen, und hereıin kam eın Frosch, dessen Erscheinen dıe Anwesenden mıt
uien des eis quıttieren. ber damıt hätte ich gerade entflochten, Was das
Maärchen eindrucksvoll zusammenbindet. Ich hätte dıe Wahrnehmung VO  —_
den Empfindungen9und wıevıel Spannung, wievıel eigene Anschau-
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ung, wıievıel ursprünglıche Emotionalıtät hätte ich verspielt! Das Märchen
arbeitet nıcht mıt detaıillıerter, extensiver Anschaulıchkeıt, sondern mıt inten-
S1ver Anschauung; s1e enthält eine Von mpulsen, eigene Bılder und
Empfindungen entwıckeln, aber s1e gängelt mich el nıcht Sıe hat alle
Merkmale des Elementaren: Dıe Verbindung einfacher Wahrnehmung mıt
starker Emotionalıtät.
ıbt 6S in den bıblıschen Erzählungen Stellen VOoNn nlıch elementarer
schaulıiıchkeit? Wır mussen damiıt rechnen, s1e, NC mıt der
‚Sprache Kanaans«, ihre leuchtende Intensıität verlıeren. Unter ihrer Herr-
SC und der unserer Gewöhnung es en altdeutsch-pa-
thetischen frommen Gesten, gleichviel ob Jesus »seIıne ugen aufhebt« oder

»Spricht«, ob »seiınen Arm ausreckt« oder die »„Hände auflegt«, ob
»dahinwandelt« oder »Vorüberzıieht«. el braucht 1910808 wenig der

Patına kratzen, und auf einmal kommen wieder leuchtende Farben ZU
Vorschein. Schritt für Schriutt stoßen WIT auf Stellen VO  —_ einer nlıch inten-
sıven Anschaulichkeit WwWIe In der Geschichte VO Froschkönig, WECNNn WIT
uns 1Ur den 1C. dafür chärfen

Da egegnet Jesus einer Frau, die »IN sıch verkrümmt« Ist, und redet sıe und »Jlegt ihr die
ände uf« (Lk Was ist das, wenn eın ensch sıch TUumm! und NIC ufrecht stehen
kann? Das Bıld spricht VON Schmerzen, dıe sıe NIC| loslassen, der Von der chwäche, das
Gewicht ihres KöÖörpers tragen. Was Jesus macC! ist keine »Handauflegung«; legt ihr dıe
and auf den Kopf und auf die schmerzende Stelle wıe ıne er ihrem kranken ind Das
ist ıne Berührung, die viel bewirkt Und och mehr lıegt In dieser este der an {WwAas
Zärtliches, streichelt die Frau, und {was Behütendes, wıe eın egen
Andere Geschichten enthalten ähnlıche esten Die Kınder, die ıhm gebrac| werden,
scnli1e| In seine Arme (Mk 1 9 16) Den Blinden in ethnsaıda faßt Del der Hand und führt
ıhn aus dem orf hinaus (Mk 8,23) Auf die ıtwe, diıe ıhren einzigen Sohn verloren hat,
erzählt uns Chun-Sun Kim-Lee, geht und sagt ihr  9 überwältigt von ihrem Schmerz 1C.
weınen! lles iırd wieder gut! (Lk 4,13) Diıe Erzählung zeıgt uns einen Jesus, den Mühe
Kostet, NIC| selbst mit iıhr weıinen.
nNlıches Gewicht lıegt auf den esten, mıt denen Menschen Jesus egegnen: Eıine Frau, die
seıit ahren blutet und dadurch für Männer unberührbar geworden ist, SUC| die Berührung mıiıt
Jesus. Nur eiınmal ll sıie ihn anrühren. Was muß sıe gekostel aben, das Und als

geschieht, ist s1ıe gesun! Da ist Zachäus, eın reicher Mann, ber eın Von und
stel auf einen Baum, [1UT Jesus vorübergehen ZUu sehen (Lk 19,4) Und da ist der Blinde,
der seınen ante!| WI und zugleich damıiıt seineel und sein en! und in diesem
Bıld wird SIC|  ar, wıe doch auch dıe ankheit och {was wıe ıne schützende für
ihn Wädl, der sıch verbergen onnte Jetzt äßt 6I das alles hinter sich, springt auf seıne
eigenen Füße und folgt Jesus ach (Mk ine lässıg-saloppe Sprache könnte 1ese
Prägnanz der Anschauung NIC| erreichen.

azıt

In dem Bemühen, bıblısche Kompetenz gewınnen, bleibt das Erzählen
eine notwendıge Form, vorausgesetzt reılıch, WITr die bıblıschen Ge-
schichten als notwendige Geschichten erzaählen Dıe IZ  ung ist TENC
nıcht die »Grundform«, nıcht dıe elementare Form bıblıscher Sprache
Schapp hatte recht, WenNnn dıe TZ:  ung als eine elementare Sprachgebär-
de beschrieb, dıe ursprünglıcher ist als der urteilende Satz ber 6S g1ıbt
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Säatze dıe der IZ  ung noch vorauslıegen keine urteiılenden Satze sondern
dıe einfachen Formen der age und des obes, WIC WIT SIC den Psalmen
fiınden, und dıe Verheißung »Ich ıll mıiıt dır Die IZ:  ung ıll SIC
entfalten. Wır rzählen nıcht voraussetzungslos, dıe unmittelbaren Außerun-
SCH des es und der age gehen der IZ  ung VOTAaUS Sıe sınd auch
dıdaktısch dıe Schlüssel diıesen rzählungen Dıe neutestamentliıchen
Erzählungen reden anders WENnNn WIT VO  - den Psalmen herkommen Und
hängt dıe Wiıederentdeckung der IZ  ung mıt ihren besonderen Möglıch-
keıten WIC IT scheıint dıdaktısch diıeser Vorgabe ZUVOT dıe elemen-

Formen bıblıscher Sprache wıedergefunden werden ussen Lob
age und Verheißung

Dr Ingo Baldermann 1st Professor für Evangelıische Theologie und hre der
Universität-Gesamthochschule diegen

SITACı
ssuming that tell 1DI1Ca| StOTIES fundamental StOTIES story-telling essential the
effort Saln bıblıcal Competence Nonetheless story-telling NOL the fundamental form of
bıblıcal speech Wılhelm Schapp correctly described story-telling INOTIEC fundamental form
of speech than sentence of jJudgement But there forms of speech INOTE fundamental than
story-telling The sımple form of lamentation and apprals fınd them the psalms and
the orm of DTrOMISC < ıll be wıth you!« Story-telling 1mMsS develop forms of speech We
do NOT tell SCOTYy wıthout PresupposiıtıioNns TIhe diırect CXDTIESSIONS of lamentation and appraisal

the iıdactıc keys of story-telling Rediscovering story-telling wıth specific potentials
didactically connected the rediscovery of the psalms and the fundamental forms of speec'|
appraıs lamentatıon and Pprom1Sse
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Zum Stand der Dıskussion ber dıe Methoden im
Religionsunterricht
Eın Literaturbericht

Das dauernde Bemühen des Fachdı  tıkers, sowohl beı seınen enten
WIEe auf seıten se1ıiner 10254 fachwissenschaftliıchen ollegen die kurzschlüssıg:
Identifizıerung VO  _ und Methodik verhindern, kann In doppelter
Hınsıcht als symptomatisch angesehen werden: Eınmal welst auf das
scheinbar unausrottbare landläufige Mißverständnis hın,
nıchts anderes als Methodık, nämlıch dıe Reflex1ion der Wıe-Fragen er-
T1IC.  ıcher Vermittlung, verstehen, anderen könnte 6S geradezu
gegenläufig darauf hındeuten, In der einschlägıgen wissenschaftlıchen
Debatte der etzten Jahrzehnte dıe genumn fac  ıdaktiıschen Fragestellungen
der Auswahl und Begründung der Unterrichtsinhalte und Zielsetzungen
dominierten und demgegenüber dıe methodıischen Fragen in den Hıntergrund

Ssiınd. Der olgende UÜberblick, der sıch mıiıt wichtiger relıg10nspäd-
agogischer Lıiteratur über ethoden im Religionsunterricht In den sıebzıger
und achtziger ahren efaßt, könnte letzteres nahelegen: Obwohl 6S beson-
ders 1mM bıbeldidaktischen Bereich kaum eiıne Veröffentlichung g1bt, dıe nıcht
irgendeine Affınıtät methodischen Fragen einschlıeßt, ist die Zahl der
ıtel, die sıch ausdrücklich und ausschließlic mıt relıg1onsunterrichtlıchen
Methodenfragen beschäftigt, nıcht Zu groß Um sinnvoller und
stößiger annn dıe hier beabsıchtigte Bestandsaufnahme werden!
Sıe konzentriert sıch ın notwendig eingrenzendem Sınne auf den Bereich der
relıgı1onsunterrichtliıchen ethoden und versteht darunter vorgängıg heur1-
stisch dıe Lehr- und Lernwege, er  ren und Arbeıtsweısen, dıe 1m
Religionsunterricht eingeschlagen werden, eın Lernergebnis erzielen.
€l bleıbt ZWääal der gesamte Komplex der Unterrichtsvorbereıitung
ausgeklammert (vgl dazu etwa die beıden einschlägıgen emenhefte 17
31 [1979] und [1988] 6), doch muß eiıne solchermaßen metho-
den-konzentrierte und perspektivierte Darstellungs- und Betrachtungsweise
nıcht auch zugleıc die völlıge Ausblendung des Gesichtspunktes der
Interdependenz der Unterrichtsfaktoren, WwI1Ie S1e uns unauIfigebbar VO  — der
lerntheoretischen Dıdaktık gelehrt wurde, bedeuten; vielmehr werden WIT sS1e
be1 der Vorstellung der verschıedenen methodischen Entwürfe soweıt
möglıch ın nschlag bringen und s1e zuspıtzen auf dıe rage nach dem
jeweılıgen Stellenwert der Methoden 1im relıg1onsunterrichtlıchen aktoren-
komplex el werden angesichts des beinahe unerschöpfliıchen Repertoires

Methoden und methodıischen Vorschlägen, die in aufge und
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beschrieben werden, methodische Dominanzen und Defizıte OItfenbDar werden
und Je konzeptionelle Bedingtheiten und Abhängigkeıten In den 1C
kommen und werden. In diesem Zusammenhang interessiert des
weıteren nıcht NUTr die rage, ob konzeptionsspezifische Methoden und
Methodenvorlieben g1bt, sondern darüber hınaus immer auch die rel1g10ns-
pädagogısche Grund{irage ach besonderen Methoden, die alleın oder
vorwiegend dem Relıgionsunterricht eigen der ANSCMECSSCH sınd. Die
Beantwortung oder Nıchtbeantwortung dieser Fragen hängt auch ab VON
der konzeptionsbedingten CaC  ng und Berücksichtigung der Methoden-
diskussıion und -praxI1s 1ImM jeweılıgen pädagogıschen und schulpädagogischen
Umtfifeld und zeıtbedingten Kontext. i® zuletzt wollen und mussen dıe
besprechenden Methodenveröffentlichungenaran werden, Was S1e
als ihre Intention ausgeben, WwIe und worauf s1e angelegt und für welchen
Leser- und Benutzerkreis s1e berechnet sınd. So verstanden auf ihrem
Jeweılıgen konzeptionellen und zeıtlıchen Hıntergrund, wırd die vorgestellte
methodische Literatur aus dem Bereich der Relıgionspädagogık zunächst
iıhrem eigenen Anspruch9 ehe s1e INn kritischer Analyse den S1e
tangıerenden Fragen ausgesetzt wiırd, WwIe WIT S1E als eıtend begleitende und
belıchtende Perspektivierungen für den nachfolgenden Literaturbericht
Oormulıe en Eın das Vorfeld sondıerender Abschnıtt ber Methodık
und Methoden In der Evangelıschen Unterweısung se1 ıhm vorangestellt.

Oor-gängiges: Methodık und Methoden in der Evangelischen Unter-
weıisung
Den ahmen dessen, Wäas In methodischer Hınsıcht der relıg1ionspädagogi-
schen Entwicklung in den sıebzıger und achtzıger ahren VOTaNSCZANSCH ist,
kann abgesteckt sehen mıt den Veröffentlıchungen Heckels (1928)
und ergs (1966) eıchsam al egınn und Ende der onzept10-
nellen ase der Evangelıschen Unterweısung Berg subsumıiert ihr auch
den hermeneutischen Relıgionsunterricht stehen damıt Arbeıten, welche dıe
»Methodıik« In den Bliıckpunkt iıhres Tıtels gerückt en Und das nıcht VON
ungefähr; denn dıe Evangelısche Unterweisung zeichnet sıch gegenüber
anderen Konzeptionen dadurch auS, sıe dem relıgıionspädagogischen
Problem der Methodık nıcht den einzelnen Methoden und ihrer Praxıis
intensiıve Aufmerksamkeiıt wıdmete.
Bereits Heckels »Büchlein« 1eTr charakterıstische Akzente, WE 6S In
seinem Anfangskapitel »A Dıe Methodıik des Relıgionsunterrichtes und
dıe allgemeıne Methodik« 9f1) el konstatıert Heckel »Die
wissenschaftlıche Pädagogık und der evangelısche Relıgionsunterricht sınd
in das Stadıum ihrer weıtesten Entfernung voneınander eingetreten. « Dıese
» Irennung beıder ruft die Selbstbesinnung auf ıhr Wesen wach« 13) und
bedeutet für »die evangelısche Theologıe«, sS$1e »aus ıhrem eigenen
Auftrag die ihr gemäßen Grundsätze und Formen der Erziıehungslehre
schaffen« muß »Ihr 1eg ob, VO  —_ der ihr befohlenen aC| dus eine
arteigene Pädagogık und Methodık bılden« 15) Entsprechend ist »die
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Methodıiık des evangelıschen Religionsunterrichts.. streng ach dem An-
Spruc der aC bılden, nıcht die aCcC ach anderen nsprüchen
umzubilden« Z1) Fuür den evangelıschen Religionsunterricht geht beı
dieser aCcC dıe »Beziehungseinheit« VO  —; »Gottes Offenbarung und
Glaube«, wobe1l der Glaube 1U da entsteht, » W Gott ıhn selber schafft
Also« und das ist die grundsätzlıche TIC1 er bisherigen Methodik
»kann keine och dıifferenzierte Methodıiık Gottes Alleın- und Selbstwirken
ersetzen Dıie Bıtte den eılıgen Geıist, der Urc das Wort Glauben
ruft, ist schlechthın wichtiger als alle Methodik« 29) Dieser »prophetische«
Satz wurde Grund-Satz und Standard der Evangelıschen Unterweıisung
und entfaltete eine Wirkungsgeschichte, dıe 1Im krassen Wiıderspruch dem
stand, Was das uchleın in genuın methodischer Hınsıcht bleten
hatte Der Sachanspruch 1mM Sınne einer »Methodık aus der Sache« dominıier-
le, Ja absorbierte alle Methodenüberlegungen und mündete ein In »Praktische
Einzelaufgaben« ZU[ bıblıschen Geschichte, ZU »Gileıichnis Jesu«,
»Psalm« und ZU »Bıbellesen«

Kittel zıt nach >1957) üpfte in betontem Zıtat Heckels
Grund-Satz und proklamıerte in programmatischer Kurze und indrıng-
iıchkeı dıe grundsätzlıche ‚Neben-Sächlichkeit:« der Methodık »Fur WCECNn es
wieder Sınn seiner Evangelıschen Unterweisung wird, Gottes Wort in der
eılıgen Schrift hören, der bangt VOr en andern wıeder mıt Furcht und
Zattern eben darum, dieses Wort vernähme. Wıe dann VON ıhm
ZCUSCH ist eine rage grundsätzlıc) zweıten Ranges. lle methodi-
schen TODIeme werden wieder ‚sekundär:«, ‚Tolgen« dus der ntwort auf
dıe rage ach dem Gegenstand« 24) » Immer en WIT darauf sehen,

uUunNnseIre ethode WITKI1IC der aC frommt, die 6S In der vangelı-
schen Unterweısung geht« 25) Ist das der Fall, ist INan freı In der Wahl der
Methoden und methOdıschen ıttel; denn betont Kıttel Sanz usdrück-
iıch »be1l der methoOodiıschen Neuorientierung der Evangelıschen nter-
WEISUNB« handelt 6S sıch nıcht »Uul dıe Entscheidung für diese oder jene
bestimmte Arbeıtswe1se«, als gäbe »e1ne spezıfısch cNrıstliche oder
evangelısche ethode« 241) Neın: » Der Mannigfaltigkeıit der Unterrichts-
methoden steht der evangelısche rer in evangelıscher reinel N-
über«, und Kıttel ist denn auch »der Überzeugung, der Arbeıtsschulge-
danke auch In der Evangelıschen Unterweisung TUC  ar gemacht werden
ollte« Z} In seiınem Beıtrag ZU[r »Evangelische(n Unterweisung und
Reformpädagogik« (1947) führt Kıttel dieses »DOSItIve Urteil« ın sachbezoge-
NeT Aufgeschlossenheıt und pädagogiıscher ompetenz 1mM einzelnen duUS,
wobe1l sıch nıcht zuletzt mıt den ertretern der Evangelıschen Unterwe!l-
SUNg auseinandersetzt, die 1im Festhalten den ormalstufen die wirksamste
ethode für eine erfolgreiche Evangelısche Unterweıisung sehen möchten.

Wolf (1959) iıst diesem Problemkomplex SCNAUCI nachgegangen.
Berg vermiuttelt mıt der »Einleitung« in seinem Sammelband eıinen

dıfferenziıerten Forschungsbericht ber »Die der Evangelischen
Unterweisung« und muß IMNan hıinzufügen der hermeneutischen Relıi-
g1onspädagogık Dıe daran anschlıeßenden dreizehn Wiederabdrucke
einschlägıger Aufsätze AQus den ahren zwıschen 949 und 964 zeigen ZU
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einen och einmal das theologisch und relıg1ionspädagog1sc. motiviıerte
Rıngen der Evangelıschen Unterweisung Grundsatzfragen der ethodık
eıträge WIeE z.B elıngs » Wıder dıe Achtung der ethode« (1949)
oder Gert Ottos » Methodık des evangelıschen Religionsunterrichts als
theologısches Problem« (1958) oder schlıeB”lıc Herbert Ostermanns »Gıibt s
eine evangelıumsgemäße Methode?« (1964) weıisen, bedingt und sensıbilisıiert
UrC die theologische Sachdominanz, eın S Problembewußtsein
gegenüber methoOodıschen Grundsatzfragen auf, das seinesgleıichen in der
relıg1ıonspädagogischen Folgezeıt sucht Zum anderen sıgnalısıert ergs
Sammelband In er Deutlichkeit das NCUC, eigenständige und eigengewichtı-

Verständnıis, das der Dıdaktık gegenüber der Methodik infolge besonders
der allgemeindıdaktischen Arbeıten Klafkıs seıt Ende der nfzıger Jahre
zunehmend auch relıg10nspädagog1sc zugewachsen ist 1C NUuTr der
Abdruck des Klafkıschen Beitrags »Die Evangelısche Unterweısung ın der
eutigen idaktık« (1963) beweist das! Schließlic macht ergs Aufsatzban
in methnoOodıscher Hınsıcht och auf einen fast durchgängigen angel der
Evangelıschen Unterweıisung aufmerksam: Wohl werden methodische
Grundsatzprobleme hınreichend dıskutiert, Ausführungen einzelnen
Methoden und Anweısungen ıhrem praktıschen Eınsatz und eDTrauCc
dagegen sınd eher dıe Ausnahme
en Angermeyers (1965) Außerungen ZUT Unterrichtsgestaltung, dıe
sıch auf knapp vierz1ıg Seıiten mıt dem »Erzählen der bıblıschen Geschichte«,
dem »Gespräc ach der Erzählung«, dem »Spiel« und der »Selbsterschlie-
Bung des Textes UrC. dıe Schüler« befaßten, muß hier als vielleicht be-
rühmteste Ausnahme Rinderknechts und Tlers »Meth Aristli-
cher Unterweisung« genannt werden. Erstmals 936 mıt einem Vorwort
Brunners in Zürich erschienen, rlebte sS1e bıs 968 fünf Auflagen und kann
einem bısweiılen auch heute noch begegnen! Obwohl 1Im Kontext Schweizer
Verhältnisse geschrieben, kann dieses Buch dennoch als massıves eıspıe
einer praktıschen Methodık auf dem konzeptionellen Hıntergrund der
Evangelıschen Unterweisung gelten.
Der erweiternde INSCHU! vVon 1968, wonach »e1in Lehrer, der keın gläubiger Christ Ist«, »unter
bestimmten Umständen« Totzdem bıblısche Geschichten behandeln darf 17) WIT| wenig
überzeugend, WEeNn anderer Stelle el »Religionslehrer se1in heisst euge SeIN..., das
ist Religionslehrerpflicht« 65) der WeNnn Schluß der »Offenbarungsgläubige Religions-
lehrer«, für den »esS iIm letzten seines Unterrichts N1IC! »Erleben und Verstehen« geht,
sondern »Gehorsam und Glauben«, als der eigentlich » Lehrer« dasteht Es Ist
hben » Sanz Klar, dass eigentlich ler gufte Religionsunterricht Verkündigung, ‚Evangelisation«
der Jugend seın ollte« (7) Das gilt, uch WEeNnn als schlichte Aufgabe des Buches »die O-
dık der einfachen elehrung« herausgestellt wird (7) die Stoffvermittlung, amı der Stoff
»Sıch den CcChulern einprägt, dass gewusst und geprüft werden kann« 19) Wenn ann och
das alttestamentliche Wort »>Du sollst deinen Kıindern meine Gebote einschärfen!« S Mose
6,7)« als »vorbildliche rTundform« schulıschen Unterrichts herausgehoben wird, ist vollends
klar Diese Methodik ist wesentlich bestimmt VonNn einer ‚stoffpositivistischen«, lehrerzentrierten
Lern- und Kommunikationsstruktur, die im en auf Autorität und Gehorsam asıe!l
5Symptomatisch dafür etwa dıe Anweisung für die Stellung des Lehrers 1Im aum »der Standort
VOr der Klasse« ist »der einzig richtige« 79) der dıe Antwort auf dıe rage ach den
Voraussetzungen einer guten Disziplin: »Überlegenheit des Lehrers«. nter solchen Prämissen
kommen uch die Kınder 1Ns methodische Blickfeld Wenn uch un! skeptischem Vorbehalt
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(26), werden auf napp vierzig Seıten »Hinweise auf die Kinderpsychologie« gegeben und wird
bel der » Vorbereitung auf den Unterricht« uch der »psychologischen Besinnung« Aufmerksam-
keıt geschenkt. i1daktısche Relevanz und relatıve Eigenständigkeit gewinnen die Schüler
TENNC| NUur ın der interessanten unterrichtlichen Arbeitsform des »Beobachtungsunterrichts«, bel
dem »alles arauvu abzielt, den Schüler selbst sehen und agen ehren« 88) Daneben werden
die Arbeıitsformen des erklärenden, darstellenden und entwickelnden Unterrichts vorgestellt, die
ebenso wıe die diversen »Erarbeitungsformen« des »e1inen« und die usführungen Zum
»Abschluß des Unterrichts« und Zu[r »Sicherung der Ergebnisse« der grundsätzliıchen Lern-
SITU.dieser » Methodik christliıcher Unterweisung« entsprechen der zumindest entgegenkom-
men Die »ausgeführten Lektionsbeispiele« Schluß des andes bestätigen das eindrücklich.
Gerade Rınderknecht/Zellers Methodıik legt deshalb den Schluß nahe,
en metihnoOodischen Maßgaben 1Im Umkreıis der Evangelıschen Unterweıisung
eıne bestimmte unterrichtliche Kommunikationsstruktur wesenhafft e1 ist
Ihr Grundtenor außert sıch profilıert in Burkerts zıt nach
methodischem Grundsatz: »Unsere Unterrichtsarbeit muß darauf abgestellt
se1n, WITr hören, WITr lebensernst verstehend hören, WIT DCISON-
haft wach und bewegt hören, WIT gemeınsam höÖören« 52) Burkert
schreıbt diıesen Satz der Voraussetzung, dıe Methodenauswahl
betont dem »Anspruch der Sache« rfolgt Entsprechend domiinieren
beı ıhm auch 1ImM »drıtten, diıdaktısch-methodischen Teil« die stoffbezogenen
Ausführungen, wohingegen dıe genuın methodıschen Überlegungen eutlıic
Neben-Sache SIind. Das scheint ebenso WIeE dıie festgestellte unterrichtliche
Kommunikationsstruktur letztendlıc doch symptomatısch se1ın für das
Methodenverständnis 1im konzeptionellen ahmen VO  — Evangelıscher nter-
weısung und kırchliıchem Unterricht. Der erhobene methodische efun!
deutet jedenfalls unabweısbar darauf hın, den konzeptionellen
Prämissen der Evangelıschen Unterweıisung der besonders VOoNn Kıttel
propagılerten evangelıschen Freiheit iIm Methodeneiinsatz doch recht CNZC
Grenzen gesetzt sınd urc das, Wäas angeblıch »dera frommt«. Kıttels
Eıintreten für den Arbeıtsschulgedanken findet wenıgstens in den Methodi-
ken« der evangelischen Unterweisung keinen Niıederschlag!

Methodische Aufbrüche in den relıg1onspädagogischen »Wendejahren«
Diıe vielbeschworene Krıse des Religionsunterrichts, die Ende der
sechziger Jahre einer Vıelzahl konzeptioneller Ansatze führte, hıng

einem nıcht geringen Tal mıt massıver Kriıtik den Methoden des
Religionsunterrichts SaIlMenNn Besonders VON Schülerseıite wurde dem
Relıgionsunterricht methodische Rückständigkeit vorgeworfen: Das immer
gleiche frontalunterrichtliche er  ren der Besprechung VO  —_ Bıbeltexten mıt
seıner einseılt1g lehrerbestimmten Lehrer-Schüler-Interaktion wurde als
altmodiısch, langweılıg und demotivierend emänge und bıs hın dem
Vorwurfmissionarısch-repressiven Methodeneinsatzes 1ImM Religionsunterricht
gestelgert. Die relıg1onspädag20og1sC programmatischen Stichworte der
Problemorientierung und Schülerorientierung wollten und ollten 1er Ab-

sSscChalien und eröffneten und mobilıisıerten für den Relıgionsunterricht
eıne große1e metihodiıscher Möglıchkeıten und Wege Allgemeın-
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didaktisch traf sıch das mıt einem Zurücktreten der bildungstheoretischen
Didaktık, die mıt ıhrer gewollten etonung der Inhaltsfragen de facto
einer Vernachlässigung der Methodenproblematıkgefü hatte, und bescher-

gleichzeıtig der lerntheoretischen Dıdaktık einen Bedeutungszuwachs, der
wıederum eıne Aufwertung der metihNnOodıschen Fragen mıt sıch brachte
resultierend aus der lerntheoretisch EWU. herausgestellten Interdependenz
er Unterricht gleichgewichtig beteiligten Faktoren Daran partızıpierte
und davon profitierte auch die problemorientierte Religionspädagogık, auch
WE s1e zunehmend in das Fahrwasser der Curriculumtheorie gerlet. Diese
erlaubte TENNC. auch keıine Vernachlässigung der Methodenfragen; denn dıe
Lernorganıisatıon gehörte una  ıngbar Curriculum hınzu und mußte
bedacht werden. Der 1mM curricularen Methodeneinsatz lıegenden efahr, dıe
Methoden einseltig als technokratisch bestimmte, zweckrationale Strategien

Eiffektivitätssteigerung benutzen, erlag die Religionspädagogık in der
ege nıcht Das verhinderten dıe Erkenntnisse aQus Sozlalpsychologıe und
Erziehungspsychologıe und spater auch der kommunikatıven a  1  9
welche dıe Religionspädagog1 In unterschiedlichster Weıse und Gewichtung
für iıhre eigenen mefthoOodıschen Belange TUC  ar machen suchte.
In gewIlsser Hınsıcht kann I1Nan el In den Stichworten Gruppe/Gruppen-
unterricht E{tW: WwIe das methodische Schibboleth der religionspädagog1-
schen en! sehen. In der VON Frontalunterricht und Plenumsarbeıt be-
herrschten Evangelischen Unterweısung kam Gruppenarbeıt gut Ww1e nıcht
VO  ; Jetzt, Anfang der sıebziger Jahre, wurde Ss1e auch religi1onsunterrichtlıch
ZUTr wichtigen methodıschen Errungenschaft. el wiırkten die SIUDDCN-
unterrichtlichen Arbeıten eines eyer und dıe wachsende Zahl empIir1-
schen Arbeıten den »Bildungswirkungen des Gruppenunterrichts« 1et-
rich die diıesem fast urchweg Überlegenheit gegenüber dem her-
mmlıchen Unterricht attestierten, ebenso mıt WwIe dıe sozlalpsychologı-
schen Erkenntnisse der ruppendynamık, dıe mıt den einschlägıgen erken

Hofstätters (1957) oder Brochers (1967) zunehmend Popularıtä
SCWONNCH hatten. Hıer wırd zugleic die große Bandbreite eutlıch, In der
gruppenunterrichtliche Einsichten und Ansatze religionspädagogi1sc inte-
griert wurden: Sıe reicht VON der Gruppenarbeıt als ethode und Soz1ialform
ber die Gruppenpädagogık 1ImM Sınne eines Unterrichtsprinzıps bıs hın ZUuT

ruppendynamı als einem Teilgebiet der Sozlalpsychologie, das das Ver-
halten VON und In Gruppen untersucht und (rel1ig1ons-)unterrichtlich
nutzen sucht Konzeptionell WarTl 6s besonders der therapeutische Relıgions-
unterricht, der 1Im Zuge der VO  — ıhm angestrebten Sozlalısationsbegleitung
und -aufarbeitung der Gruppenarbeıit besondere Bedeutung eımalß Wenn
sıch als »symbolısche Interaktion« definierte, Wäal damıt immer dıe »Pra-
X18 der Interaktion« mitgemeınt, dıe sıch vorzugsweılse in der »FOorm VON

Gruppenarbeit« realısıerte, »1N der frontale organge UrC partnerschaftlı-
che oder sıch In kleinen Gruppen vollzıehende Lernabläufe abgelöst« WUT-
den olchermaßen wurde dıe Gruppenarbeıt gleichsam ZUT vorherrschenden,
weiıl 1C. alleın sachgemäßen ethode des therapeutischen Relıgions-
unterrichts, wI1ıe besonders VO  —_ Stoodt wurde. Wiıchtig WaäaTl

abeı, für diese schulısche Gruppenarbeı eiıne Tendenz ZUr Selbst-
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erfahrungsgruppe« als wünschenswert in Rechnung gestellt wurde, obwohl
sıch der Problematı eines olchen Unternehmens durchaus ESWU.: Wäal

(Stoodt 1971 9

Was die Fruchtbarmachung gerade der gruppendynamischen Forschungs-
ergebnısse für die Religionspädagogik betraf, Wäarl 1er besonders die
katholische Religionspädagogık, die sıch mıt einschlägıgen Veröffentlichun-
SCH Wort meldete ach dem ursprünglıch In rankreıc (Parıs
erschıenenen Werk VO  —; LeDu (Luzern/München ist 1er besonders
auf Frielingsdorfs Arbeıt »Lernen In Gruppen« (1973) Z verwelsen. Sıe
g1ıbt eine informatıve In  rung In die Forschungsergebnisse der Gruppen-
dynamık und ede: ohne methoOodischen Dogmatiısmus und ideologistische
Absolutsetzung gruppendynamısche Aspekte, die für dıe relıg1öse Unter-
weısung eachten und nutzbar machen siınd. Stärker praxisorientiert
und ez1dıie gruppenpädagogıisc) angelegt präsentiert sıch das bereıts 1971
in Stuttgart und München erschienene Buch VO  — aspar
eın 1e] ist es’ (gruppen-)»pädagogische und sozlalpsychologische Erkenntnisse für den
Unterricht fruchtbar machen«, wobel besonderer Wert »auf die Beobachtung der nter-
J10o0nen (als gruppendynamischer Prozesse) im Unterricht gelegt« wird ( 7} nter der eitend
übergreifenden Perspektive der Gruppenpädagogik werden besonders im eıl sozlalintegrati-

» Methoden der Unterrichtsgestaltung« vorgestellt, welche ber dıe für das Methodenver-
tändniıs der problemorientierten Religionspädagogi ypische T1as Von Information, KOom-
munıkatıon und Kooperatiıon OoOnkrete Verfahren und Techniken der Informationsvermittlung,
Regeln und Formen unterrichtlicher Kommunikatıon espräch, Diskussion, Debatte, » KOM-
munikationskontrolle«) und »Kooperationsverfahren im Unterricht« 77-115) »X dıe and
geben«. hne theologische und religionspädagogische Problematisierungen ıne verständlıche
und praktisc) brauchbareeldus der Phase des relıgionspädagogischen euaufbruchs!

en dem Gruppenunterricht und in vielen Belangen mıt ıhm verbunden,
rlebte 1im Zuge der relıg1onspädagogischen Krise und en! nfang der
sıebziger Jahre och eiıne andere ethode w1e eine Renaissance:
der Projektunterricht, der In amerıkanıschem Pragmatısmus und eformpäd-
agogık seıne Wurzeln sıeht Wıe der Gruppenunterricht erwuchs auch aus
dem Wıderspruch dıe einseltige Praxıs des Frontalunterrichts, dıe
»Kopflastigkeit« VO  —_ Unterricht, das »Ping-Pong-Spiel« VO  —; rage und
Antworten, das Miıßverhältnis zwıschen Lehrer- und Schülerbeteiligung und
dıe dominıiıerende Versprachlichung Von Unterricht. Dem wollte dıe Projekt-
methode UrCc handlungsbezogene Orıjentierung Projekten n_
wirken, Was die unterrichtliıche Integration verantworteter Aktion und Refle-
X10N ebenso verlangte wIıe interdıszıplınäre Kooperation und fächerüber-
greifende Organısatıon. Zumindest der interdiszıplınäre Aspekt der Projekt-
methode mußte beı der sıch zunehmend profilıerenden problemorientierten
Relıgionspädagogik auf echtes Interesse stoßen; denn eıne aCcCNlıc! WwIe
dıdaktisch zureichende unterrichtliche Erarbeıtung VO Problemen mußte
interdisziplinäre Zugänge und Perspektiven favorisiıeren.
Unabhängıg voneınander erschıenen 9773 Zzwel Monographien, dıe sıch
relıg1onsunterrichtlich mıt der Projektmethode beschäftigten. er
konzipierte mıt seıner Schrift eiınen »Relıgionsunterricht als Projektunter-
richt«, dem nıcht NUTr »Reflexion VOoONn 1Inn und Wert« geht, sondern
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» Verantwortungsrealisation« angesichts VoNn Wert und Sınn 28) Diıe
propagıerte Projektmethode ist e1 integraler » Teıl des nhaltes« (29); In
einem vierphasıgen »Gliederungsmodell Projektunterricht« wiırd
S1e im einzelnen erortert und ZWeIl fächerübergreifenden Projekten (»Scha-
omladen« »Die en 1mM Drıiıtten Reich«) ausführlıch okumentiert. In
stärkerem Maße auf Systematisierung und striıngente Theoriebildung Aus

präsentierte uln de Boutemard seine projektunterrichtliche Arbeıt (1973)
In historıschem, sozialwıssenschaftlıchem und theologıschem Zugriff VEI-
suchte eınen ersten, durchaus anspruchsvollen »Beitrag ZUur Theorie eines
projektorientierten Relıgionsunterrichts« eıisten 12) Was die schulısch-
unterrichtliche Operationalısıerung dieser Theorie anlangte, belıeß 6S
be1l einıgen wenıgen Andeutungen ZUT »Methodologie und Praxıs des Projekt-
unterrichts Religion« (104f1) Sıe reichen immerhın dUS, der großen
Schwierigkeiten gewahr werden, dıe einem olchen fächerübergreifenden
Projektunterricht elıgıon alleın schulısch-institutionell und unterrichtsorga-
nıisatorıisch entgegenstehen mußten. 1C zuletzt darın dürften dıe TUN!
suchen se1n, sıch beı er Plausıbilıtät das projektmethodısch
orjentierte Konzept relıg1ionsunterrichtlıch nıcht durchsetzen konnte. hne
methodisch echte Innovatıve raft entfalten können, 1e€e' und bleıibt der
Projektunterricht schulısch WwIıe relıgionsunterrichtlich eher dıe TeNNC
beherzigenswerte Ausnahme Miıt seinem konzeptionellen Anspruch

nıcht 191088 den ahmen des rein Methodischen, sondern auch den ahmen
der schulıschen Institution. Relıgionsunterrichtlich blıeben deshalb dıe beiıden
projektorientierten Monographien des ahres 973 gleichsam Blütenträume
des religionspädagogischen Neuaufbruchs, dıe nıcht reiften und auch 1m
sSscChulireıen Raum der gemeindepädagogıschen Arbeitsfelder nıcht dıe Früch-

brachten, welche dıe Projektarbeıt gerade hıer verdient gehabt hätte (vgl
aber Buttler 1976, 166-171). Um verdienstvoller ist CS, das Comenlt-
us-Institut 1mM Zusammenhang mıt der Dıskussion das Bıldungsver-
ständnıiıs 1mM November 087 eın Bändchen »Projektlernen In der S YIUNA-
sialen Oberstufe« herausgebracht hat, das dıie Chancen und Möglıchkeıiten
engaglerten Projektlernens NECUu In Erinnerung ruft und über den schulıschen
Bereich hinaus auch in der Aus- und Fortbildung verfolg
Häufıig in inspiratıvem Zusammenhang mıt Gruppen- und Projektunterricht
stehend, sefizfte dıe relıgı1onspädagogische Kriıse und en! In der ersten
Hälfte der sıebziger Jahre eine bunte 1e mMmethoOodischen Eınfällen,
Aktıvıtäten und Experimenten frel, denen WIT In diesem Forschungsbericht
dus aumgründen nıcht gerecht werden können das zumal auch deshalb
nıcht, weiıl viele der innovatıven methodischen Entdeckungen und pionierhaf-
ten Versuche gekoppelt NCUC religionsunterrichtliıche Arbeıtsmiuittel
und NCUC edien wI1e Kurzfilme, Dıas und Photos, die WIe ılze AUS dem
enreligi1onsunterrichtlicher Kreatıivıtät schossen. en den 1mM weıtesten
Sınne »Musıschen« Möglıchkeıten und Anregungen Aaus dem Bereıich der
usık- und Kunstpädagogık Wäar 6S 1er VOT em das ‚piel, das »1M iıck-
punkt verschiıedener Wiıssenschaften und Fächer« stand (Erler und
auch 1mM Relıgionsunterricht methodıische ‚Karrilere« machte. el konnte
INan TELNC nıcht mehr ınfach VO  —_ dem pıe sprechen, sondern mußte
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unterscheiden zwıschen den vielen ‚Spiel-arten«, welche dıe problemorientier-
und therapeutische Religionspädagogık evozleren und mobilısıeren

wußte IC das konventionelle darstellende pIe stand el 1Im Vorder-
grund, sondern nspıele, Rollen- und Planspiele, Aktıvierungs- und Inter-
aktionsspiele und ahnlıche Spıiele psychosozıaler gruppenorientierter A  9 auf
dıe WIT anderer Stelle noch sprechen kommen. ıne die Spielfülle
sondıierende und theoretisch reflektierende religionspädagogische Monogra-
phıe kam el TENNC| nıcht heraus. Ansatzweise leistete das uDen-
heimer mıt seiner »Spielpädagogischen Grundlegung des Religionsunter-
richts«, dıe seinem ZUSammen mıiıt Strecker veröffentlichten Buch
ımburg voranstellte, das iIm übrigen OoOnkrete Unterrichtsbeispiele
für die Grundschule vorstellt, denen eweıls in einzelne spielpädagogische
Methoden einge wird. Immerhin sıgnalısıerten einschlägıge emenhef-

relıg1onspädagogıscher Zeıitschriften das damals herrschende rel1g210NS-
unterrichtliıche Spielinteresse (vgl z.B 57 [1975] b und zeigte
VOT em eine praktıscher Spielliteratur, Was mıt einer gewandelten
Religionspädagogik ‚methodische Sache« geworden WäaTr Erinnert se1
dieser Stelle 1910808 dıe beıden Bücher VO  — Frör und SOWIEe

ngardts »Spielbücher Religion« (I, 1974; IL,
Schlıeßlic se1 dieser Stelle och einer ethode gedacht, dıe scheinbar
garl nıcht In das Bıld radıkalen Neuanfangs PasSscCh wiıll, sondern eher rel1ı-
g1onspädagogische Kontinulntät verkörpern scheınt: das Erzählen I rotz
gelegentlicher kritischer nfragen VON seıten hermeneutischer Relıgionspäd-
agogık gehörte s als Erzählen bıblıscher Geschichten ZUuU beinahe selbstver-
standlıchen Methodenrepertoire bıbelorientierten Religionsunterrichts. €e1
dominierte in Theorıe und Beıispielen eıne biblisch-puristische Erz:  au{TiITias-
SUNS mıt Verkündigungsıintention, wI1e WIT s1e etwa noch In Steinwedes
em uchleın ». Zu rzählen deine Herrlichkeit« (1967) oder dem VO  —_ ıhm
SamMenNn mıt Bartels und Ziegler veröffentlichten erkDuc. (2
Bde 9068 finden Dıe kleine 971 erschienene Schrift VonNn H.-H.
Wintgens setzte demgegenüber keine Akzente, sondern 16 1mM
wesentliıchen 1ImM konventionellen ahmen praktıisch reflektierter Erzählre-
geln, wobe1l WwIe selbstverständlıch VO  — der Erarbeitung und Z  ung
bıblıscher Texte Au  Cn wurde. Erheblich krıtischer gab sıch da
ege (1971); denn lehnte dus hermeneutischen, lerntheoretischen und
psychologischen Gruüunden das Erzählen bıblıscher Geschichten für dıe Unter-
stufe der Schule ab und plädıerte stattdessen für das »Erzählen VO  —— Sach-
verhalten als Vorbereitung späteren Umgangs mıt den JTexten« 68) Obwohl
ege mıt seinem Vorschlag 1mM bıbelkritischen ren! der en sıebziger
Jahre lag und seine Argumentatıon durchaus edenkenswerte Elemente
aufwıies, verfing seiıne dıdaktısche ese nıcht; s1e wiırkte konstrulert und
bot eıne kybernetisch gleichsam ausgezehrte TZ  eorI1e, S1e VON

denen, dıe 1mM Relıgionsunterricht überhaupt noch rzählen wollten, ignorıert
werden mußte Andere nahmen Kegels Vorschlag undıfferenzıert als Bestäti1-
Sung für ıhren reduzierten oder eingestellten mıt der ImM
Relıgionsunterricht. Von daher hätte Man In Kegels ucnhlein durchaus

wı1ıe eiınen dokumentierten gesang auf dıe ethode des TZ:  ens im
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Umitteld curricularer und problemorientierter Aufbruchstimmung sehen
können. och da taäuschte sıch: Kaum zeigten sıch dıe ersten Anzeıchen
relıg1onspädagogisc konzeptioneller ärung und Konsolidierung, rach-
ten Neidhart und Eggenberger ihr »Erzählbuc. zZUr Bibel« (1975)
heraus, das bıs heute fünf Auflagen rlebte und einen 00M Erz  ıtera-
tur ZUT Drovozlerte, den sıch In den relıg10nsunterrichtlichen
Krisenzeiten Ende der sechzıiger Jahre mıt ihrer Bıbelmüdigkeit und aNSC-
fragten Mittelpunktstellung der nıcht hätte rTaumen lassen. esentlı-
chen Anteıl dieser überraschenden Entwicklung hatte el el  arts
Theorie » Vom Erzählen bıblischer Geschichten«, dıe den ersten Teıl des
Erzählbuchs ausmacht 15-113) und inzwıischen im VO  — Neıdhart alleın
verfaßten Band des Erzählbuchs (1989) ihre authentische Konkretion INn
beeindruckenden Erzählbeispielen gefunden hat

Wiıe einst mıiıt seiner »Psychologie des kırchlichen Unterrichts« die in mancher
1NSIC. wieder anknüpfte, schiıen Neıidhart mıt seiıner bıblıschen rzähltheorie uch diesmal
wieder Quer ZU bis dahın tonangebenden relıgionspädagogischen Zeıtgeist lıegen, obwohl
dieser auf der anderen eıte el Erzählvorstellungen ohl TST ermöglichte und voll
wirksam werden 1eß5 Denn Neidhart relatıvıerte für seıne rzähltheorie die omiıinanz der
bıblıschen Wahrheit und orlentierte sıe »mıit von psychologischen Kenntnissen« daran,
»WIe biblische Geschichten eigentlich auf das iınd wirken und wıe s1e optimal rzählen
sınd, damıt sıe das bewirken, WIT Von ihnen erwarten« (°1979, 17) Geschichten sınd
anac »ein Rollenangebot, das der Hörer In spielerischer Identifikation übernehmen der
ablehnen kann« 28) Der Erzähler muß dazu das bıblısche Erzählmaterial »umformen«, daß
die Kınder » 5anz angesprochen werden«; T! für seine Zuhörer »a die Stelle des bıblıschen
rzählers« und hat seıne eigene » Wahrheitserkenntnis« mıiıt der erz.  en bıblıschen Geschichte

Ausdruck bringen 31ff) »Phantasiearbeit«, »gefühlsmäßige rteinahme« und den
Kriıterien theologische Wichtigkeit und pannung ausgerichtete Auswahl aus dem in der
Phantasiearbeit ereitgestellten Material« sind die VO: Lehrer verlangten Vorarbeiten »für das
fesselnde Erzählen« Neun Regeln der Erzählkunst sollen dem In praxı Zu Erfolg verhelfen
Die 1Im zweiten eıl Von verschiedenen Autoren verfaßten »Erzählbeispiele« bieten mıit den 1er
Typen »Umweltgeschichten«, »Geschichten ZUr lıterarischen Ursprungssituation«, »Rahmenge-
schichten« und » Verlaufsgeschichten« anregende und gelungene Konkretionen der vorgestellten
rzähltheorı el deutete die Tatsache, daß sıch z.B uch eiınwede den TZ.  ern
efindet, darauf hın daß die relıgionspädagogische Neubesinnung uch In DUNCLO Erzählen
bıblischer Geschichten Lernprozesse bewirkt und nnäherungen gebrac! hatte, dıe der
Erzählmethode Im Relıgionsunterricht ansteckenden Aufschwung und9 anhaltenden redı
vermitteln konnten

In der Folgezeıt erschıenen nıcht 1U zahlreiche bıblısche Erz:  ucher In
der und y Iradıtion« der VON Neıdhart und Eggenberger herausgebrachten
Erzählbeıispiele, sondern wurde das Erzählen 1Im relıgı1ıonspädagogischen
Kontext und Fragenhorizont VON narratıver Theologıe, Sprachwissenschaft,
Elementarisierung, Erfahrungsorientierung und Symboldıidaktık als C6I-
zıiıchtbare ethode mıt dıdaktischer 1gnıtä und Relevanz wıederentdeckt
und umfassend reflektiert. en anderen belegen das der aus einem inter-
diszıplinären Symposion hervorgegangene und VO  —_ Sanders und
Wegenast herausgegebene Sammelband »Erzählen für Kinder« (1983) ebenso
WIE dıe Von Kaufmann herausgebrachte Veröffentlichung Elemen-
Iar rzählen« (1985) einschHhlheB3lıc| der dort aufgeführten Lıteraturauswahl
(157f0)
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Methodische Bestandsaufnahmen und Bündelungen
DıIe relıg1onspädagogischen ‚Wechseljahre« brachten ZWäal C1INC Vıelzahl
methodischer Innovatıonen und Darstellungen neuentdeckter Eınzelmethoden
hervor heßen aber verständlicherweise keıiner methoOodischen Gesamt-
darstellung kommen Das VON Feifel herausgegebene »Handbuc: der
Religionspädagogik« versuchte nach der hektischen ase konzeptionellen
Auf- und Umbruchs C1INC Bılanzıerung und Neuvermessung der VCI-
anderten relıg1ıonspädagogischen Landschaft Dazu gehörte Band auch
der Napp dreißigselutige Beıtrag des katholıschen Relıgionspädagogen
Paul ber »Methoden« 145 173)
Subsumiert die »Diıidaktik des Religionsunterrichts« wird el den Methoden alleın
umfangmäßig eın Zu er Stellenwert beigemessen Irotzdem gelıngt Paul elatıv
PIazZISCI Kürze »Grundfragen methodischer Überlegungen« anzusprechen Sach Primat VEerSUuS
ethode » Methodisierbarkeit VOoN Erfahrungsbezug und Methoden »grundlegende
Interdependenzen« und methodisch verlangte Entsprechungen betreffs Ziel/Inhalt chüler-/
Lehrervoraussetzungen »technisch-organisatorischen und institutionellen Vorbedingungen«
nter den Eınzelmethoden bzw Sozilalformen wird dem »Gruppenunterricht« und der »Grup-
pendynamik« mıiıt Abstand die uch seıtenmäßig größte eutung zugerechnet Beı den
Aktionsformen gılt das WEeNnNn uch dıe kürzer als dıe Ausführungen ZU Gruppen-
unterricht für das Erzählen Vergleichsweise urz iırd das »Gespräch« abgehandelt Lektüre
und Interpretation VonNn Texten« » Wıederholen« » Memorieren« und ausführlicher das
»Stegreifspiel« sınd dıe anderen Aktionsformen, dıe Paul SCINCIN Beıtrag für methodisch
erwähnenswert hält Gleichsam WIC CIn nhang enden auls Methodenausführungen mıt
Überlegungen Zu »Programmierten Unterricht« problemsichtig und zukunftsweisend!?

Mehr als CIMn erster Belıchtungsversuch der Methodenlandscha nach der
» Wende« als CIMn Indıkator der methodıischen Trends und Gewichtungen
der ersten der sıebziger Jahre konnte auls Methodenartıiıke nıcht
SCIMN Immerhın bestätigte CI wesentliıchen dıe VO  — uns be1ı der Durchsıcht
der entsprechenden Methodenliıiteratur gemachten Beobachtungen für diesen
Zeıtraum relıgıonspädagogischer Arbeiıt Das tut auch der VON UiLepnen
976 herausgegebene Sammelband dessen neunzehn Autoren ANSBCWICSCH

»unfer den veränderten relıg1ıonspädagogischen Voraussetzungen dıe
Praxıs bedenken und konkrete Handlungsanleıtungen vermitteln« (1)

Das geschliel mehr der WENISCT sStar. anwendungsorientiert praxisreflektierend der auch
theoretisierend den fünf ubrıken » Vorbereitungsarbeit Planung des Unterrichts«
»Unterrichtsgestaltung / Aktionsformen« „»Kıirchlicher Unterricht Gemeinndearbeit« » Über-
prüfung der Unterrichtsprax1s« und »Elternarbeit« In den elisten Fällen bekommt der Praktı-
ker 1er tatsäc)  1C| »direkte Hılfen« für 1vıtaten relıgionspädagogischen Arbeits-
feld für die dankbar SCIMH dürfte ugleıc wırd ihm mIı den Einzelartikeln gul aßbaren
10nNnen Wwas VONn dem rag »Servıiert« den das Tzehn Relıgionspädagogik
unterrichtspraktisch und methodisch erDrac| hat Darüber werden dıe Leser praxısnah infor-
miert und nstand gesetzt den der anderen Vorschlag für die CIBENC relıgıonsunterrıicht-
1C| Praxıs fruchtbar machen Für den methodıschen Zentralbereich der Unterrichtsgestal-
tung und Aktionsformen bedeutet das daß ber »Führungsstile« »Gesprächsführung und
Diskussionsleitung« »Frage-Impulse-Besprechung-Entwickelnde Unterrichtsformen« »Dıffe-
FENZIETUNG« »Gelegenheitsfragen Gelegenheitsunterricht« kooperatiıven Unterricht und »Un-
eITI1IC| unter Schülermitbestimmung« informiert wird Selbstverständlich uch NIC| die
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Unterrichtung über »Splele« Alleın- ner- Gruppenarbeit« und »Gruppendynamik«
1er och wird UrCc| ‚Wel kurze Artıikel ber dıe » Ihemenzentrierte Interaktionelle
ethode« und sozlıometrische ests iıne integrierende Zusammenschau der Einzelartikel und
-aspekte bleıibt dem Benutzer des Sammelbandes überlassen ebenso dıe wertende Gewichtung
der vorgestellten Methoden und unterrichtspraktischen aßgaben Auf Artıkel dıe rel1g10ns-
pädagogisch-methodische Grundfragen thematisieren wurde »praktischen« ahmen dieses
Sammelbandes verzichtet

Als Bündelung CISCHNCI und Wiıchtigkeıit erschıen 1976 Groms Mono-
graphıe »Methoden für  M A Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenen-
bildung« (zıit nach *1979) Sıe wurde gleichsam ZU methodıschen Bestsel-
ler auf dem relıgı1onspädagogischen Buüchermarkt und konnte biıs 985 sıeben
Auflagen auf das Konto iıhres rfolges buchen Hıer wiırkte langfrıstig
weıter Wäas Gefolge der relıg1ıonspädagogischen Krise en und
Neubesinnung der ersten der sıebziger Jahre ethoden Arbeıts-
formen und ediıen NEUuU entdeckt kreiert und probiert wurde Das machte
Grom reflektierter Durchdringung, ammlung und Anwendung ZUuT wiıirk-
mächtıigen Veröffentlichung und 1e damıt wiıchtige methodische Eıinsıchten
und en fest Was SIC alle SCINCINSAM en 1st Groms Absıcht
»möglıchst durchgehend Wege mehrdimens1ionalen ganzheıtlıchen
Lernen« dem »Erleben Reflexion und Verhalten« verbunden sınd auf-

13) Bezogen auf dıe besonderen Erfordernisse ethısch-relıg1öser
1ele und Themen 1St dieser Absıcht ständıg darum bemüht »gleichzel-
Ug SIUDDCNH- unterrichts- medien- und lernpsychologische Gesichtspunkte

berücksichtigen« (13), wobe1Il gruppenpädagogısch und -dynamiısch be-
tiimmte Intentionen und er  ren dominieren Heraus kommt C1INe überaus
reichhaltıge und einfallsreich: undgrube praxısbewährten Methoden
BT  ren und Lernideen dıie den ahmen herkömmlıicher ethodenvor-
stellungen und -darstellungen adıkal Es werden C1NC
nämlıch |).. direkt praxısbrauchbarer methodischer Arrangements,
Aktionen, UÜbungen und Gestaltungsaufgaben angeboten, die NUT darauf
Wi  n VON den Lehrern und Gemeıindepädagogen praktısch und
erprobt werden Irotz dieser konkreten Dırektheit der methodiıschen
Hılfen und Handlungsanleitungen dıe Groms Buch auszeichnet und viel
SCINEM Erfolg beigetragen en dürfte veria Grom mıiıt SCINCN Oorschlä-
SCH gleichwohl nıcht aktıvistiıschen ethodiısmus Er sucht und pfleg
vielmehr II wıeder als Kommentar beschriebenen ethode
oder als CISCHC Eınleitung Kapıtel dıe reflektierende Dıstanz und
Dıiıskussıon und g1bt Rechenschaft ab ber die JC vorgeschlagenen Methoden
und eingeschlagenen Lernwege e1 wah gut WIC durchgängig den
spezıfıschen relıgıonspädagogischen eZug, wohingegen dıe Orılentierung der
Methoden konkreten etwa 1DU1SC. theologıschen Sachı  alten zuruück-

ine echte Auseıinandersetzung mıiıt relıgı1onsunterrichtlichen nhalten
findet nıcht Diıe relıg1ıonspädagogische Integration der soz1al-
psychologischen Erkenntnisse tendıiert eben doch eutlic| Rıchtung Primat
des Methodischen, obwohl sıch gerade Grom verschıedentlich dagegen
verwahrt, ber der CAaC  ng und Klärung der Beziehungsdimension dıe
Sachbearbeitung kurz komme oder Sal Sanz VETITSESSCH werde 36) - C1INC
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efahr dıe nıchtsdestotrotz Groms Methodenbuch angelegt 1st SC1
denn wiırd EW relıg1onsdidaktısc) reflektiert gebraucht Geschieht
das kann Groms Arbeıt für jeden der Relıgionsunterricht aber auch
Jugendarbeıt und Erwachsenenbildung 1 1st und WITKIIC. ganzheıtlıches
rel1g10ses Lernen anstrebt unverzıchtbaren und beinahe unerschöpf-
lıchen meihodıschen und nregung für SC1IMN Praxıshandeln werden

Eın kurzer inhaltlıcher ber- und Einblick muß 1er SCHUSCH und möchte gleichzeitig
Eigenlektüre aNICSCH ach » I Hılfen ZUu[r Abreaktion und mstimmung« UrC| die dıe
erngruppee  t und empfänglich werden soll folgt das umfangreichste knapp hundert
Seiten umfassende I{ Kapıtel »Bessere Interaktion UurCc| kooperative Arbeits- und esprächs-
formen durch gruppenpädagogische UÜbungen und Aktionskontrolle« Eingeleitet durch
Grundsatzüberlegungen ZUu[r Sozialerziehung werden 1er Vorschläge für die kommunikativen
Anfangsphasen für kommunikations- und kooperationsförderliche Arbeits- und Ge-
sprächsformen unterbreite! und »UÜbungen (Laboratoriums- und Spielsituationen) für SIUDDCNH-
zentrierte Phasen« vorgestellt - A der Zahl, darunter twa das »NASA--Spiel«, dıie »Quadrat-
Ubung« und nlıches mehr. Miıt » Aktionskontrolle: qua Gesichtspunkten für dıe »GemeiLnsame
Beobachtung des Unterrichts- und Gesprächsverlaufs« en! das Kapıtel Dıiıe weıteren 1er

Kapıtel handeln von Methoden Zum Finden bedeutsamer Ihemen (I1I) VvVon der Bewulßtma-
chung mitgebrachter Einstellungen und Erfahrungen ematık (IV), von »Wegen ZUur

Neubildung und Erweiterung VOonNn Einsiıchten Einstellungen und Verhaltensweisen« (V) und
schlieB”lic! von der »Ausdrucksgestaltung« (VI) urc! die Wertungen und Fragen kreativ
ausgedrückt und Neu erlebt werden sollen

Miıt dieser OI1IS1INAICH Bündelung wichtige sozlalpsychologısch edıing-
methodische Innovatıonen auf dem Gebiet relıg10nsunterrichtlıcher Inter-

aktıon Kommunikatıon und Kooperatıon sachkundıg festgehalten und als
rag gewandelten Relıgionspädagogık ZU »Gebrauch«
angeboten damıt der Bereıich der Methoden keineswegs, WIC der 1fte.
SUSSCTICETCN könnte vollständıg abgedec WäarTr bemerkt Grom selbst (13);
Jeg übrıgen aber auch auf der and Ihm S1INS darum aus
bestimmten domiıinanten Blıckwinke methodiısch nachzudenken und
keinesfalls aber arum sıch diıesem Aspekt C1iNCc ausdruücklıche
Auseimandersetzung mıt dem herkömmlıchen ethodenarsena einzulassen
Entsprechen egegnen viele eKannte Methoden beı Grom nıcht oder NUTr
vermischt und ıntegrıiert konkreten Methodenvorschläge TOtz er
begleitenden relıg1onspädagogischen Reflexion bleıibt deshalb diıeser
Hınsıcht auch für Grom das Praxısınteresse eıtend Methodık ICSD Metho-
den als eingenständıger nıcht unmıiıttelbar praktısch abgezweckter egen-
stanı relıg1onspädagogischer Forschung 1St ebensowen12 ; WIC auf
der anderen Seıte das Problem des Sachlernens das Überschwang relı-
gionsunterrichtliıch-methodischen Zugewinns sozıal und gruppenpsycho-
logischen Eıinsıchten und er  ren keine besondere ecaC  ng findet

Methodische Entwicklungen den achtzıger ahren

Obwohl WIC gesagt Groms Buch das Gebiet der Methoden keineswegs
umfassend abdeckte geschweige denn grundlegend abhandelte schıen
beinahe als habe SCIN Veröffentlichungserfolg dazu ge für C1INC
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Zeıtlang auf dem relıg1ıonspädagogischen Büchermarkt keine metihnodiıischen
Gesamtdarstellungen mehr erschienen. War kam noch 077 Korherrs

heraus, das in praktiıscher Küuürze VO verbalen, visuellen,
gruppenorientierten, kreatıivıtätsfördernden und bıbelkatechetischen Arbeıits-
welisen handelte, doch Wäarl dessen Manuskrıipt bereıts 975 abgeschlossen
worden. Es WäaTlr 1imM ahmen der Öösterreichischen hrerbildung und ÄfOrt-
bıldung erschıenen und diente damıt dem gleichen WeC WwWIEeE auf deutscher
Seıte etwa dıe mıt Methodenfragen befaßte »Studieneinheit 5« des Deutschen
Instituts für Fernstudıen, dıe für evangelısche Relıgionslehrer erufs-
bıldenden Schulen gedacht Wäl, oder dıe »Studieneinheit Ausdrucksfor-
199101 1Im Religionsunterricht« desselben Instituts für evangelısche Relıgions-
lehrer Sonderschulen Wiıe bereıits das Buch Von Krenzer ber dıe
»Meth der religiösen rziehung Geistigbehinderter« (1978) beweist auch
diese Studieneinheit mıt iıhren einfallsreichen und eın  samen Methoden-
vorschlagen und ihrem kreatıven ı1engebrauch, WIe anregend und förder-
iıch für jeden Relıgionslehrer ein 1C In die relıg10nsunterrichtlıch-metho-
dische » Werkstatt« der Sonderschulen se1in kann und wIıe gut dıe Relıgions-
pädagogık gerade In methodischer Hınsıcht daran täte, der relıg10nspäd-
agogıschen Arbeıt mıt Behinderten mehr Aufmerksamker wıdmen.
An relıgıonspädagogischen Veröffentlichungen methodıischen Eınzelfragen
erschienen etlıche, meılst praktısch ausgerichtete Schriften, VON denen hier
NUTr auf ZWweIl anregende TDeEeIItLeEN verwliesen se1 einmal auf ergzs
Bändchen »Lernziel: Schülerinteresse« (1977), In dem sıch der Verfasser In
theoretischen UÜberlegungen und konkreten Planungsbeıispielen mıt der
»Praxis der Motivatıon 1im Relıgionsunterricht« auseınandersetzte, z
anderen auf den VO  —_ Groß herausgegebenen Sammelban: (1979), mıt dem
auf dem Überschneidungsfeld VO  - Methoden und edien »methodiısche
Maßnahmen« Ww1e Lichtbild, Fılm, Poster, Karıkatur, Architektur, usı
Exkursıion und Rollenspie als »Alternativen Zu vertexteten Relıgionsunter-
richt« vorgestellt wurden. Solche und äahnlıche Veröffentlichungen sıgnalı-
sıerten immerhın, das im Kontext einer problem- und schülerorientierten
Religionspädagog1 NCUu erwachte und entfachte methodısche Interesse sıch
nıcht etwa 1Im Zuge einer sıch wandelnden integrativen Relıgionspädagogik
bereıts Ende der sıebziger Jahre wieder abschwächte, dann eventue. In
den aC|  iger ahren Sanz erlöschen oder Sarl In methodenfeindliche
Regression umzuschlagen. Diıeser efahr stand TENNC. das große Interesse
9 das die Unterrichtsmethoden dieser eıt iın der (Schul-)Päd-
agogık fanden Gerade in der zweıten der sıebziıger Jahre und sıch
fortsetzend bıs eyers zweıbändıgem Werk »UnterrichtsMethoden«
(1987) erschıen, wıe dıe Literaturverzeichnisse In Meyers Bänden hınläng-
iıch beweıisen, eiıne pädagogischen Arbeiten sowohl einzelnen
Unterrichtsmethoden Wwıe auch als Gesamtdarstellungen, Wäas für die Relıiı-
gonspädagogı auf Dauer nıcht ohne Wırkung bleiben konnte 984 amen
dann nach einer gewIissen »methodischen Veröffentliıchungsflaute« gleichzeı1-
tig rel Arbeiten heraus, dıe sıch konzentriert und umfassend mıt Methodık
und Methoden 1Im Relıgionsunterricht beschäftigten.
Besonderes Interesse verdient el zunächst das Buch des evangelıschen
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Relıgionspädagogen H.- el  TOC! »Lern-Wege religiöser Erziehung«
(1984), weiıl zumindest den ahmen dessen prengt, Was bisher als
methodisch relevante Literatur begegnete: Dıe bewährten Methoden des
Unterrichtens werden kaum erwähnt, geschweıge denn relıg10nspädagogisc
18  1e oder unterrichtspraktisch bedacht Trotzdem darf Heimbrocks
Arbeit auf keinen Fall Urc dıe Maschen uUuNseIcCcs Literaturberichts fallen;
denn in iıhr geht intensi1v » Verständigungsarbeıit ber das » Wıe« elıg1ö-
SCIT Erzıehung« (10), und das ist in der Tat eın UrC. und uUrcC methodi-
sches Anlıegen!
Wenn Heımbrock dieses nlıegen verfolgt ber den Weg einer historischen el ystema-
ischen (2 el und praktischen (3 eil »Orientierung für ıne Theorie religiösen Lernens«,

eistet damıt ıne Grundlegung, die gleichsam das ‚Mark-« methodischer Iheorıe und
Praxis reicht Zum zentralen und integralen Begriff dieser Grundlegung wird el das Lernen;

rlaubt In einer als »Lern-Theorie religiöser Erziehung« verstandenen Reliıgionspädagogik (9)
N1IC| NUTr die Berücksichtigung der Zusammengehörigkeit VO:  - nha| und Methode,
sondern bietet darüber hinaus uch das Feld, auf dem die Auseinandersetzung zwıschen
Religionspädagogik und Humanwissenschaften In gegenseitiger Beachtung und Befruchtung
erfolgen kann Bereits der historische Methodenrekurs erweist mıiıt seinen immer wieder
aufschlußreichen Eıinsichten, Belıchtungen und Problematisierungen die TUC|  arkeı 1eses
Ansatzes e1ım Lernverständnis. Das gılt In och höherem Maße für den Teil, dem das
Verdienst zukommt, die theologisch-methodischen rundfragen, wıe sı1e tiwa In der Evangelı-
schen Unterweisung 18  1€!| wurden, wieder aufgenommen Zu aben, sıe jetzt ber 1Im
religionspädagogisch fundamentalen Zusammenhang Von Glauben und Lernen bedenken
Hier dürfte tatsächlıch der zentrale systematische ausgemacht worden sein, theologische
Wahrheitsfindung und methodenbewußtes Lernen aNSCMECSSCH INns Verhältnis en können.
Inwieweit das gelingen kann, hängt jJeweils entscheidend VO: jeweilligen Lernverständnis
ab, das ffen oder implizıt gepflegt wird. Dies jeweils vorhandenen psychologischen
onzepten In der Reliıgionspädagogik herauszuarbeiıten und bewußtzumachen, ist Heımbrocks
Anliegen 1Im eıl se1nes uches, In dem nacheıinander gruppenpsychologische, lernpsycholo-
gische, entwicklungspsychologische und symbolorientierte Konzepte relig1öser Erziehung
verhandelt werden. Als rag daraus ergeben sıch für Heiımbrock einmal »Hinweise auf die
Integrationsmöglichkeit« der verschiedenen Konzepte »1mM 1C| auf eın konsistenteres Begreifen
und ntwerien Von relıgıionspädagogisch aANSCINCSSCHCNH Lernwegen«, wobelı sıch als »inhaltlıche
Miıtte des Lernverstäindnisses« insbesondere »dıe Bezugspunkte Verstehen, Deuten und Han-
deln« herauskristallisıerten Zum anderen und das betrifft die uns interessierende
Methodenfrage direkter ırd das Fazıt gCcZOSCNH, »daß sıch die griffig scheinende nter-
scheidung Von )W3_S( und yWIie<« mehr und mehr als agwürdig erwelse. Keineswegs handele

»Sıch beı der Wahl und onstruktion von Lernwegen« »M1Ur5 sekundäre, ose
TODleme der Herstellung einer möglichst effektiven Zweck-Mittel-Relation 1elmenr
stehen zugleich inhaltlıche otschaften mıiıt Debatte; artikulieren sich.. immer auch
Menschenbilder und Reliıgionsbegriffe samt philosophischer und politischer Vorentscheidungen,
We] Lernwege beschrıieben werden«. 1ese 1NSI1IC! erzwingt für Heimbrock »Wwissenschafts-
strateg1sc|} ıne Orre! Die bIS eute Tadıerte didaktische Aufgabenverteilung, wonach der
Theologie die Verantwortung des Inhalts« VO  - Religionsunterricht zukomme, der pädagogı1-
schen Psychologie und der Schulpädagogik jedoc! die Konstru  10N geeigneter ‚Methoden:«, ist
unsachgemäß, eıl sıe entscheidende Bezüge auseinanderreißt und sıe der kritischen
Reflexion ntzieht«

Es ist zweıfelsohne Heimbrocks Verdienst, diese ın anderem usammenhang
nıcht un  ıng Erkenntnisse spezle für den Bereich der ethoden
aufgewiesen und an konzeptionellen Beıispielen eindrücklıch belegt ZU aben
Verantworteter Methodeneinsatz verlangt VON der Religionspädagogik un
ihren jeweıligen theologıschen und relıg1onspädagogischen Prämissen den
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aufgeschlossenen Konverge  ıskurs mıt Je den normatıven Impliıkationen
und Voraussetzungen der angebotenen und gepflegten Methoden und Lern-
WCSC Retrospektiv Tröffnet diese Eıinsıcht interessante Forschungsperspekti-
VeCnNn 1mM IC auf das Vorherrschen oder Fehlen estimmter Methoden In be-
stimmten relıg10nspädagogischen Konzeptionen, prospektiv muß s1e. krıitisch
machen gegenüber eiıner wahllos unbedachten UÜbernahme jedweder Metho-
de, die gerade auf dem ar. methNoOodıscher Möglıichkeıiten KonJjunktur hat
Beı dem sehr weıten und egründe unkonturierten Methodenverständnıs, das
Heiımbrock mıiıt seiner Rede Von »Lern-Wegen« verbindet, ware TEINC
interessant BEeWESCH erfahren, WwIe aus der ‚WONNCHNCH 1C. dıe Wahl
und der eDTrauCc der »bekannten:« Unterrichtsmethoden ıIn der relıg10ns-
unterrichtlıchen PraxIı1s einzuschätzen waren Siıe kommen beı dieser stärker
konzeptionel angelegten ntersuchung nıcht in den IC mıt ihr der
Graben den Nıederungen des methodischen Alltags 1Im schulıschen elı-
gionsunterricht nıcht überbrückt wiırd. iıne Arbeıt, In der In dem weıten Im-
plıkatıonszusammenhang, wI1ıe ıhn Heiımbrock aufgezeıigt hat, grundsätzlıche
Methodenreflexion und Bedenken der wichtigsten Unterrichtsmethoden WeC-
SE mıteinander verbunden sınd, steht relıg10nspädagog1sc. och aus
Diıe ebenfalls 9084 erschıenene Methoden-Schrift des katholischen Religions-
pädagogen Kurz eıstet das nıcht; denn s1e ll 1glıc| »e1n kompen-
dienartıges Nachschlagewerk« für den Schulpraktıker se1n, »das Urc
appe Informationen einen erDiic über dıe wichtigsten Arbeıtsformen
des Unterrichts bietet« und S1e Beıispielen demonstriert. Unter den
konzeptionellen und dıdaktıschen Prämissen des Zielfelderplans und dessen
Revıision 1Im SOg Grundlagenplan (1984) handelt Kurz €e1 VO Lehrer und
»Schüler VOT der Klasse«, VO »Mıteinander sprechen«, VO „Schriftlichen
Arbeıten«, VON der Arbeıt mıt Texten und Bıldern, VO  — gestalterıschen
Arbeıtsformen, VO Sıngen, Musıizleren, Spielen und schlıeBlıc| VoNn » Medi-
atıven Formen«, dıe als das methodisch Spezıfische des Relıgionsunterrichts
angesehen werden. Fuür dıe Praxıs des Unterrichtens wırd dq_mit eine
methodıscher Anregungen vermittelt, wobeıl die allgemeınen Außerungen
den einzelnen Methoden außerst Napp gehalten sınd und eher implızıt in
und ber die zahlreichen Beıispiele und konkreten Vorschläge weıtergegeben
werden. Das Erzählen 1ImM Religionsunterricht findet €e1 gul WwIe keıne
Berücksichtigung, und auch dıe gruppenorientierten Unterrichtsverfahren
spıelen vergleichsweıse NUTr eine geringe olle; Groms methodıscher ach-
hall ist 1er als eher bescheiden veranschlagen. Insgesamt eın pısches
Buch >aus der PraxI1s für die Prax1s«: pr  1SC. brauchbar, aber methoden-
theoretisch anspruchslos!
Ahnliches gılt für den VO  — Haas und Bätz erfaßten »Ratgeber eli-
gionsunterricht« (1984), der aus der Arbeıt 1Im Relıgionspädagogıischen
nstıtut der badıschen Landeskirche erwachsen ist und Hılfen ufbau
und Durchführung« VON Relıgionsunterricht bieten ll

ach einem ersten Teil, In dem Planung, urchführung und Analyse von Relıgions-
unterricht geht, efaß! sıch der zweıte eıl mıit der » Methodik« 1Im CENSCICH Sınne und ringt der
Schlußteil rel für den Religionsunterricht angeblic ypische »Beispiele«, Auf den twa hundert
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Seıiten des Methodenteıils wiırd »methodischen Onkretionen« ungefähr das abgehandelt,
uch In dem Methodenbuch Von Kurz finden ist, wobel TENNC| beı Haas/Bätz der Gruppen-
el und VOTLC lem dem Erzählen mehr Aufmerksamkeit und Raum gewidmet ist er
hinaus wiırd im »Ratgeber Religionsunterricht« recht ausführliıch ber den »Umgang mıiıt
Onkassetten« und die ‚Arbeiıt mit Filmen« informiert, wohingegen das Meditieren als (kon-
fessionsspezifische?) Arbeitsform des Relıgionsunterrichts NIC| erwäh wird.

übrıgen en WIT auch 1er wieder mıt einer Methodenveröffentli-
chung (u die » S anz praktisch«, mıt vielen Beıspielen durchsetzt nıchts
anderes seıin ll als »Ratgeber« und Praxıshilfe für dıe Hand der Relıgi0ns-
lehrer In olıder und verständlicher Informatıon und anregender Konkretion
kommen Haas und Baätz diıesem Anspruch nach.
Dıe beiden Bücher VoN Kurz und aas machen nıcht NUTr eutlıch,
und WIe der relıg1ıonspädagogische Büchermarkt dıe Methoden für sıch und
seıne Leser entdecC hat, sondern s1e lassen zugleıich auch offenbar werden,
in WEeEIC auffällıger und anfällıger Nähe mschlag 1INs unmıittelbar
Praktische jedwede Methodenbehandlung steht e1ım herrschenden Zug
pragmatısc Brauchbaren führt das Zu Exodus dus der relıg1onspädagog1-
schen Theoriereflex1ion, In der die Methoden im Relıgionsunterricht eolo-
gısch, pädagogısc und relıgıonsdıdaktisc. bedacht werden müßten, Was
anders als In der derzeıtigen Pädagogık letztendlıch auf eıinen uCcC der
wıissenschaftlıchen Relıgı1onspädagog1 dus der Methodendiskussion hınaus-
Aauft das auf Dauer weder dem praktiıschen Methodengebrauch och
der Religionspädagogıik bekommt, 1eg beı der bekannten Interdependenz der
Unterrichtsfaktoren und dem VO  — Heımbrock aufgewıesenen Implıkations-
zusammenhang VO  — und ethode auf der Han  Q ine dıe Metho-
denreflex1ion amputierte Relıgionspädagogık verliıert allzule1ıc| den Kontakt
und ugang ZU Realısıerungserfordernis In der PraxIıs des Relıgionsunter-
richts, eın edenkenloser Methodengebrauch 1Im Reliıgionsunterricht steht
langfrıstig In der efahr, sıch 1im methodistischen Pragmatısmus verlıeren
und theorie- und kritiklos verkümmern. Heımbrocks »Lern-Wege elıg1Ö-
SCT rziehung« blieben 1er bısher die Ausnahme, sS1e eın nfang hätten
seın mussen, den Heımbrock selbst TENNC gleichsam ‚sabotiert«; enn In
den beiıden von ıhm mitherausgegebenen en des »Handbuchs relıg1öser
Erziehung« (1987) werden Methoden und Methodık keines eigenen iıch-
worts gewürdıgt. Abgesehen VO  — dem kurzen Artıkel »Methoden/Methodik«,
den Kurz 1Im Band des »Handbuchs relıg1onspädagogischer Grundbe-
griffe« 477-481) ve hat, finden sıch iın den aC  iger ahren bıs

Jetzıgen eıtpun och keıne Beıträge, dıe sıch tiefgreifend und
assend mıt der Methodenfrage auseınandergesetzt hätten. ine Ausnahme,
die eine solche Auseıiınandersetzung >AInspirleren« könnte, bıldet der 908%
erschıenene Beıtrag acnhels ZUTr »Methodenanalyse« Mıt ıhm erweıtert
Stachel seiıne empirische Unterrichtsforschung, dıie bısher auf dıe Inhalts-
und Interaktionsanalyse des Relıgionsunterrichts konzentriert Wäaäl, dıe
Analyse des relıgı1onsunterrichtlichen Methodenkomplexes und zeıgt Wege
auf, Methoden relıg10nsunterrichtlıcher Praxıs beschreıben, analysıeren
und beurteılen, die nıcht 1910808 reliıg1onspädagogischen Anforderungen,
sondern auch den nsprüchen empirischer Unterrichtsforschung genugen
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wollen Eın großzügiges Forschungsprojekt, das diesen Anstoß In empirıschverıifizierte Daten aus dem Bereich relıgı1onsunterrichtlichen Methodenein-
umsetzen würde, ware 1er gefragt und ewunscht!

1eder der Kategorie relıg10nsunterrichtlicher Praxıshilfen Zzuzuordnen ist
schlıeBlıc dıe Von Schmalfuß und Pertsch geschrıebene Arbeıt »Me-
thoden Im Religionsunterricht« (1987) Sıe unterscheidet sıch TEINC von
den biısherigen Praxısbüchern nıcht 1U UrC| dıe pfiffigen Karıkaturen
Küstenmachers und die durchgängige ‚Jernprogrammatische« Anlage, die den
Benutzer prımär ist ın den Anfänger des Relıgionsunterrichts gedacht auf
anregende Weıse immer wieder In dıe Methodenplanung einbezieht und ZU
aktıven Miıtarbeiten und krıtischen ıtdenken einlädt, sondern VOT em
auch dadurch, dıe wichtigsten Methoden samtlıchst einer Unterrichts-
SCqQUECNZ Thema »Probleme, die sıch aus dem Bekenntnis Gott als
dem chöpfer der Welt für den Christen ergeben« dargeste werden. Das
entbindet eine reiche diıdaktischen een und methodiıschen Eıinfällen
und bringt darüber hınaus noch den unschätzbaren Vorteıil, dıe Von den
Autoren mıiıt Schulz behauptete Interdependenz der Unterrichtsfaktoren
(Intentionen, Inhalte, edien, ethoden durchgehend ihre thematisch
konkretisierte Veranschaulichung findet Beachtlıch ist, auf dıe allgemeı1-ethodentheorie In einem vorgeschalteten ersten Kapıtel mıiıttels eıner
locker fingierten Auseinandersetzung mıiıt »Sokrates und die neuzeıtlichen
Methoden« eingegangen und für eın »Ssachbezogenes Methodenwissen«
plädiert wird. damıt innerhalb des interdependenten relıgı1onsunterricht-lıchen Faktorenkomplexes den nhalten eine gewIisse Dominanz ZUSCMESSCHist, wiırd nıcht ausdrücklich vermerkt. An Methoden werden 1mM einzelnen
vorgestellt und theoretisch und Dr  1SC. bedacht »Erzählen«, »Gesprächeführen«, »Miıt Transparenten arbeıten«, »Arbeıtsbögen einsetzen«, »Splelen«,» Vorlesen« und »Gestalten«. Der Gruppenarbeit wırd eın eigenes Kapıtelgewıdme: symptomatısch für gegenwärtige Entwicklungen In der Reliıgions-pädagogık und ihr Methodenverständnis insbesondere!? Hier gılt auf-
merksam seIn. iıne stärkere Gewichtung und Profilierung der »Sache
elbst« 1ImM Relıgionsunterricht muß und darf nıcht einhergehen mıt einem
Rückschri In Rıchtung Frontalunterricht und Eınbahnkommunikation. Der
Zuwachs methodischen Einsichten und Erkenntnissen, den uns dıe letzten
ZWanzıg Jahre auch für den Bereich des Relıgionsunterrichts gebrac aben,ist groß und fruchtbar, als ıhn vernachlässiıgen oder VCI-
BCSSCH dürfte Das beweiıst auch das anregende und ideenreiche Methoden-
buch Von ma und Pertsch, das bıslang dıe letzte relıgıonspädagogi-sche Veröffentlichung auf dem Gebiet der Methoden gebliıeben ist Wıe die
einschlägigen Bıbliographien für dıe Nachfolgezeit eutlıic machen, en
Methoden und Methodık derzeıt nıcht un  ing relıgionspädagogischeONJu
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Ergebnisse
Beı der relıgionspädagogischen Beschäftigung mıt Methoden und Metho-

dık lassen sıch verschıedene Phasen unterscheiden: ach einer prıimär VoNn
der Konzeption der Evangelıschen Unterweisung bestimmten ase, die sıch
überwiegend der Auseıinandersetzung mıt theologisch-religionsunterricht-
lıchen Grundsatzfragen der Methodik stellte, folgte 1im Zuge des rel1g10ns-pädagogischen euaufbruchs Ende der sechzıger nfang der sıebzigerJahre eın methodıscher ‚Frühling« mıt vielen Innovatıonen 1ImM Bereich der
Eınzelmethoden, WwIe insbesondere des Gruppen- oder Projektunterrichts,
aber auch des TZ.  ens Das mundet eın in eine Zeıt der Bündelung und
Bılanzierung, dıe 976 In Groms Methodenbuch gıpfelte ach einem Zeıt-
abschniıtt relatıver Veröffentlichungsruhe der Methodenfron: brachten die
achtziger Jahre mıiıt einer Ausnahme VOT em praktısche Methodenbücher
hervor, wobel der Methodenfrage insgesamt keın besonderes Interesse VO  —_
seıten der Religionspädagogik entgegengebracht wurde und wird.

Auf dıe Zahl der methodischen Veröffentlichungen der letzten Jahrzehnte
gesehen 1aßt sıch eın Übergewicht S katholischen Publıkationen feststellen
Vıelleicht ist VON daher, verglichen mıt der evangelıschen Relıgionspäd-
ag0g21k, der Ruckschluß erlaubt, die katholische Relıgionspädagogik sıch
auch aus konfessionsspezifisch-theologischen Gründen leichter tut 1mM unbe-
fangeneren mıt Methoden und Methodık

Dıe Beschäftigung mıt Unterrichtsmethoden hat die Tendenz ZUuI unmıuttel-
baren Praxisverwertung und kurzschlüssigen praktıschen Anwendung und
entzıeht sıch damıt allzu häufig und allzu leicht der grundsätzlıchen Metho-
denreflexion. Das dıskr.  ıtıert s1e als Gegenstand wıissenschaftlicher Relı1-
gı1onspädagogik und läßt dıe Methodendiskussion einem vernachlässıgtenRandbereich im relıg1ıonspädagogischen Themenspektrum werden.

Demgegenüber ist eine relıgıonspädagogische Me  enreflexion gefor-
GErl die mıt der bekannten Interdependenz er Unterricht beteiligten
Faktoren und ihrer Bezugswissenschaften insofern ernst macht, als SIE die
isolierte praxısbetonte Methodenbetrachtung verläßt und fortschreitet
einem Bedenken der Methoden und Methodıik 1im ständıgen Zusammenhangmıt den Zielen und nhalten des Reliıgionsunterrichts, seıinen Schülern und
Lehrern und seinem schulischen, kırchlichen und gesellschaftlıchen Kontext.
Wenn dem umgekenrt dıe bewußte Integration der methodiıschen Dımension
in dıe wissenschaftliche Auseinandersetzung dıe anderen Faktoren korre-
spondıert, ann erst en dıe Methoden den wıssenschaftlichen Stellenwert
und Rang erreicht, der ihnen relıg1ıonspädagogisch zusteht, und könnten
vielen relıg1ionspädagogischen Problemen, die derzeıt anstehen, e Zugan-
SC eröffnet werden.

Solche integrative Betrachtungs- und Beschäftigungsweise könnte darüber
hınaus dazu beıtragen, den festgestellten Graben zwıschen hler praxısferner
Methodenreflexion und da theorieloser Praxısanleitung überbrücken und
1im Zuge der einzelmethodischen Arbeıt grundsätzlıche Fragestellungenmıtzubedenken

Dıe eingeforderte relıgıonspädagogisch-wissenschaftliche ‚Rehabiılıitie-
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TunNng« der Methoden bedingt und verlangt den 1C ber den aun hın
den Nachbardıszıplinen, die mıt der Methodenfrage efaß sınd. hne inter-
dıszıplinäre Perspektivierung bleıbt dıe relıg1onspädagogische ethodenbe-
schäftigung provınzıell und hausbacken, und deshalb ist in diesem Punkt die
dıagnostizierte wıissenschaftliche Stinenz schnellstmöglıch aufzugeben.
Vordringlıc bleibt 1er insbesondere die Aufarbeitung der Querverbindun-
SCH Allgemeinen Pädagogık und Dıdaktık und deren Forschungsergeb-
nıssen auf methodıschem Gebiet, aber auch anderen Wiıssenschaften wIeE
etwa Sozlalpsychologie oder auch Sprachwissenschaft (vgl dıe in diıeser
Bezıehung schon fortgeschritteneren einzelmethodischen Untersuchungen
Gruppenunterricht und TZ:  en
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Kırchliche Erwachsenenbildung

Das ema und seiıne Erörterung
Wenn INan sıch der ematı der Erwachsenenbildung zuwendet, macht INan
eine überraschende Entdeckung: Was Erwachsenenbildung ist oder se1in soll,
darüber g1bt CS offensichtlich wenıger Konsens, als MNan annımmt. In den
Veröffentlichungen und Stellungnahmen geht vieles ineinander und durchein-
ander. Pluralıtät und Profillosigkeit sınd teılweise höchst bemerkenswert.
Miıt der kırchlichen Erwachsenenbildung ist ein spezıieller Bereich der ErTr-
wachsenenbildung 1im IC beı dessen Erörterung INan VO Gesamtfeld!
nıcht bsehen kann. Dıe damıt zusammenhängenden Fragen können hıer Aus
aumgründen nıcht thematıisıert werden. Zur katholischen Erwachsenenbil-
dung können dus dem gleichen TUN! NUTr gelegentlıch Bezüge hergestelltWeräen “ 2 Diıe Grundprobleme, VOT denen katholische Erwachsenenbildung
In uUuNscICT Gesellscha steht, sınd die gleichen, wenngleıch katholische ET-
wachsenenbildung 1ImM SaNnzCh in institutioneller Hınsıcht staärker kırchlich
eingebunden ist als die evangelısche Erwachsene:nbildung.3
Wer Gesamtübersichten Neueren atums SUC| der sel auf die entsprechenden Artikel in der
Theologischen Realenzyklopädie RE) und im Evangelıschen Kıirchenlexikon KL) SOWIe auf
die Arbeıit von Wegenast, »Evangelische Erwachsenenbildung« verwiesen.
Der folgende Beitrag ist als Problemskizze gedacht, In der VOL lem dıe Fragen ach Proprium
und Theoriebildung, dıe rage der Spirıtualität und eın Bericht ZUu[r Sıtuation der Erwachsenen-
bıldung In der ehemaligen DDR 1mM Mittelpunkt stehen.  ‚9 geht NEeCUETE theologische
und religionspädagogische Entwicklungen; Juristische, organisatorische und methodische Fragen

Dazu vgl jetzt Schmitz und letgens @.. Erwachsenenbildung (EnzyklopädieErziehungswissenschaft 11), Stuttgart 1984 und H.- aapke (Hg.) der Erwachse-
nenbildung, Stuttgart 1985

In dem von ell und Güttler herausgegebenen Band »Katholische ErwachsenenbildungIn der Bundesrepublik Deutschland«, München 1984 sınd die wesentlıchen OkKkumente der
letzten Jahre greifbar. Das Heft des rgangs (1989) der Vierteljahresschrift »Er-
wachsenenbildung« gibt einen guten Einblick In die Diskussion in der katholischen Erwach-
senenbildung. Feifel geht In seinem Beıitrag »Katechese In der katholischen katechetischen
Dıiskussion« in JRP (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, ] 14f auf die Streitfrage » IheologischeErwachsenenbildung« oder »Erwachsenenkatechese« eın

Zum Ganzen vgl TZ|  er, Kırche und Erwachsenenbildung. Modelle und Tund-
probleme im evangelischen Raum, Bad eılbrunn Obb 1976

In Adam und Lachmann .} Gemeindepädagogisches Kompendium, Göttingen1987, 379-413 it.)
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können aus Raumgründen NIC| berücksichtigt werden. Und selbst be] den ausgewähltenAspekten ann UT exemplarısch vo  en werden.

Auf der UuC. nach einer Theorie

Hınsıichtlich der Konzeptionsfrage kırchlicher Erwachsenenbildung gıbt 6S
unterschı  iche Theorieansätze und Zielbestimmungen. Die Praxis ist
gekennzeichnet UIC eine 16 VO  —_ Angeboten und eıne verwirrende

Von TIraSCIN, WIE z B Gemeinden, Kırchenkreise, erbände, ırch-
1C Werke >
In inhaltlicher Hinsicht lassen sich {wa folgende Bereiche benennen, denen sich kirchlicheErwachsenenbildung wıdmet theologische Bıldung, Eltern- und Familienbildung, Gesellschaftund Polıtik Gemeinwesenarbeit, Weiterbildung In Heimvolkshochschulen, Arbeit In e-mien, Mitarbeit Volkshochschulen, Arbeit mit speziellen and- und Zielgruppen, Mit-arbeiterfortbildung, berufliche Qualifizierung. Das Feld reicht also Von innerkirchlichenAktivitäten (Glaubenskurse) bis ZU[r allgemeinen Weiterbildung, bei der aum och eın kırchli-ches der theologisches Profil erkennbar ist

Hıer machen sıch Möglıchkeiten und Preıs dessen bemerkbar kirchliche
Erwachsenenbildung 1Im usammenhang uUNseTES öffentlichen Weıterbil-
dungssystems mitangesiedelt ist und den Segnungen öffentlicher
Finanzierung 1ImM ahmen der Jeweiligen Erwachsenenbildungsgesetze der
er teiılhat, zugleich aber auch VO  —; daher bestimmten gesetzlıchengaben und Rahmenbedingungen unterworfen ist

Erwachsenenarbeit ErwachsenenbildungZunächst se1 auf eın begriffliches Problem aufmerksam gemacht In der
Dıskussion ist namlıch noch nıcht hinreichend präzisiert worden, WIe sıch
Erwachsenenarbeit und Erwachsenenbildung In der Kırche zueiınander
verhalten. Denn: Erwachsenenbildung ist zweiıfellos Arbeit mıt Erwachse-
NC}  S ber nıcht alle kırchliche Erwachsenenarbeit ist zugleıc auch rwach-
senenbildung. Im »Handbuch für Kırchenvorsteher« wırd rwachsenen-
arbeıt als der umfassendere Begrıff herausgestellt. Es wird auf dıe angeTradıtion kırchlicher und gemeındlicher Erwachsenenarbeit verwıliesen,der zahlreiche kiırchliche Stellen, aber auch er und Verbände teılhaben
Und 6S werden dann beıispielhaft die Erwachsenenbildung, die Altenarbeit
und die Frauenarbeit dargeste! Im einzelnen wırd ZUTr Erwachsenenbildungausge sS1e ein uraltes und zugleıich Junges Feld der Gemeindearbeitdarstelle Es wiırd auf Erwachsenenbildung In der Form der Unterrichtung
VO  — Taufbewerbern hingewiesen, dıe stattfand, noch bevor INan sıch edan-
ken über die chrıstlıche Erzıehung Von Kındern gemacht habe Es wiırd
Luthers Kleiner Katechismus als nleitung ZU die Predigt begleitenden

1€! Tromm (Hg.) Einrichtungen der Evangelischen Erwachsenenbildung (EKD--eıhe 3 9 Münster 1978
Evangelische Kirche In Hessen und Nassau Hg.) Handbuch für Kirchenvorsteher, Darm-stal (Selbstverlag) 1979, 43f; daraus die olgeden Zıtate
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Lernprozeß genannt. CS »evangelısche Kindergärten, evangelıschenReligionsunterricht und evangelısche Jugendarbeit g1ıbt, ist kırchlich selbst-
verständliıch Warum wırd diese auf das Lebensalter bezogene Biıldungsarbeitnıcht überall für Jüngere und altere rwachsene fortgesetzt?«Die weıteren Ausführungen sınd reprasentatıv für die gängigen Argumenta-tionsmuster und Überlegungen ZUT Erwachsenenbildun5y 6cs s?chohnt, s1e zıtıeren.

»Erwachsenenbildung als eıl der Gemeindearbeit verbindet die tradıtionelle Arbeit z.B derFrauenhilfe, der Männerarbeit und anderer kırchlicher Einrichtungen und erke, aber uchthemenbezogene Gemeindeabende mıt der Ermöglichung des Lernens. Das gemeinsame LernenErwachsener ist frei VvVon den Leistungszwängen der Schule und kann für die Betroffenen ‚HılfeSelbsthilfe« bedeuten.« Auf diese Weise verspricht s sıch, Gemeindearbeit ttraktıvwerden oOnne für Gemeindeglieder, die bıslang fast NIC erreicht werden: 1C| JungeErwachsene, Junge Ehepaare hne Kıinder, Junge Eltern im 1C auf Erziehungsfragen, dieEltern Von Konfirmanden. In inhaltlicher 1nsıcht wird ausgeführt: »Diese Form der Gemein-dearbeit thematisiert Lebensprobleme des einzelnen und gesellschaftliche Probleme, für derenBearbeitung das einst schulisch vermiıttelte Wissen und das heutige Alltagswissen NIC| dus$Ss-reichen.« Evangelische Erwachsenenbildung ist als offene Biıldungsarbeit Teilbereich derallgemeinen Erwachsenenbildung wıe eıl der Gemeindearbeit: »Erwachsenenbildung In
evangelıscher Irägerscha: soll ermöglıchen: selbstorganisiert, VOTL em aber selbstverantwort-ıch gemeinsam mit anderen lernen und eben, daß Gemeinschaft und Befreiungstan! Kommen, 1e8 1im Vertrauen darauf, daß die Versöhnungs- und Befreiungsdynamik VonChristus In jedem Menschen und In jeder Sıtuation schon da ist -P Veraguth).«
Aus diesen Ausführungen ergıbt sıch ZU einen, INan bisherige Arbeits-
bereiche (Frauenhilfe USW.) Urc eine Umstrukturierung 1ImM Sınne Von
prozessualem Lernen der Erwachsenenbildung zuordnen und sıcher auch
verandern mochte. Zum anderen wıird eutlıch, eın Weıterbildungs-bedarf besteht, der sıch dus dem des Erwachsenseins ergıbt. chlıeß-
iıch wırd herausgestellt, 6S selbstorganisiertes und selbstverantwortftli-
ches Lernen gehen soll, das sowohl jedermann zugänglıch, insofern Offent-
ıch ist und zugleic. einen Teıl der Gemeindearbeit darstellt
Für dıe weıtere Theoriebildung ist mıt der rage des Verhältnisses Von
Erwachsenenarbeit und Erwachsenenbildung e1in Problem benannt, das bisher
aum reflektiert wurde. Es ware atal, WECNN alle Erwachsenenarbeit in
Erwachsenenbildung verwandelt würde. Denn 6S gıbt NUuUnN einmal Aktıvıtätenin der chrıstlıchen Kırche, dıie keineswegs Erwachsenenbildung 1m Sınne
jener doppelten Zuordnung als jedermann offene Bildungsarbeit und als
Teılbereich der Gemeindearbeit darstellen Ich DUr ‚pI1el, Fest, Beier,Geselligkeit. Sıe sınd nicht Erwachsenenbildung. Erwachsenenbildung ist da-
ÜUTC gekennzeichnet, sıch zıelorientierte, geplante und Organı-sıerte Lern- und Bıldungsprozesse handelt Fur die relıgıonspädagogischeBıldungstheorie, dıe auch für kırchliche Erwachsenenbildung den Gesamt-
rahmen abzugeben hat, ist in den zıtierten Außerungen ein wesentliches
Moment enthalten, das mıt ‚selbstorganisiert« und ‚selbstverantwortlich«
bezeichnet wird. Damit wırd angesprochen, Lernen gemeınsam stattfın-
den soll, freiwilliges Lernen se1ın soll, unabhängıg VO  —_ Leistungszwängenseın soll und 6S VOTI em In Selbstverantwortung geschehen soll Der
Biıldungsbegriff zielt darauf. Er ist deshalb für dıe kirchliche rwach-
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senenbildung festzuhalten und darf nıcht In einen umfassenden rnbegrı
»transformiert« werden.

E Erwachsenenbildung zwıschen Kırche und Gesellscha
Praxıs Theorie abıl, hat einmal jeman die Sıtuation gekenn-
zeichnet. der Tat ist och weıtgehend Von einem breiten Konsens
entfernt.

und Meier formulıerten dies folgendermaßen: »Evangelische Erwachsenenbildung ist
weniger ıne besondere Qualität VonNn Erwachsenenbildung als die Beschreibung 1nes sozlolog1-
schen D bezeichnet damit Igemeın entsprechende Lernangebote
Uurc| einen evangelischen JTräger. lle weitergehenden Definitionen sind stritt1g.«
Ur! diese Posiıtionsbeschreibung zutreffen, waäre damit der Verzicht auf eın TOpr1um
evangelıscher Erwachsenenbildung ausgesprochen. Das Toprium bestünde iglic| darin,
Erwachsenenbildung In kirchlicher Trägerscha: stattfinden würde, also eın organisatorisches
»Proprium« besäße, das ber In inhaltlıcher 1NSI1IC! NIC| weiter austragen würde.
'ormulıeı dementsprechen beıi weıtgehender theologischer stinenz als zentrale Aufgabe der
kirchlichen Erwachsenenbildung das »Konflikt-Lernen In sozlaler Praxis«

Lange hatte bereıts ZUVOT den gesellschaftlichen Zusammenhang kirchlicher Erwachsenenbil-
dung reflektie! und ihren 1im Freizeitbereich ausgemacht. nter Bezug auf die Pädagogik

Freires hatte wichtige Gesichtspunkte vorgetragen, die freiliıch keine ausgearbeitete
Theorie kirchlicher Erwachsenenbildung darstellen Es ist allerdings agen, ob die latein-
amerıkanısche atıon Bezugpunkt für uUuNnNseIe Theorie kirchlicher Erwachsenenbildung seın
kann
Lange spricht von einer Parteı ergreifenden Erwachsenenbildung als einer »Sprachschule für dıe
Freiheit«, diıe als »Eiınübung christlıcher Freiheit« konzipieren ist, wodurch Menschen
ihrem Mensechsein gelangen können, » Z einem en Im 1C} ihrer Bestimmung, ZUu[r ‚Freihel:
der Kınder Gottes«. «” amı hat Lange ber ıne theologisch-inhaltlıche Zuordnung IN-
Men, die VOonNn manchen seiner Rezıiplienten übersehen worden ist
In seiner Studie »Kırchliche Erwachsenenbildung« legte Meier einen eigenständigen egrün-
dungsversuch VO  5 unäachns:! hat die gängigen Ansätze der Begründung kırchlicher Er-
wachsenenbildung seıt 1945 eingehend analysıiert, anschlıeben! entwirft ıne kritisch-
fu:  1onsbezogene Theorie kıiırchlichen andelns und stellt ann die kiırchliche Erwachsenenbil-
dung In diesen usammenhang. Dem utor gelingt er hinaus, die kirchliche Erwach-
senenbildung sowohl gegenwärtigen gesellschaftlıchen atıon wıe Bildungspolitik und
Bildungsplanung in Beziehung
Im »Zeitgespräch der Gesellschaft« vollzieht Erwachsenenbildung »die Darstellung und Vermitt-
lung grundlegender christliıcher Werte In kritischer Absicht, den edingungen der
geistigen atıon der Gegenwart, In 1nes spezifischen Beıtrags ZuU kommunikativen
Suchprozeß der Gesellschaft 1m Horizont der religıösen Frage.«10 So iırd kirchliche Fr-
wachsenenbildung eın christliches Sinnangebot ZUuU kommunikatıven Suchprozeß In der Ge-
sellschaft Das euchte! eın Es bleibt allerdings die rage, wıe gelingen kann, den pezifi-

und Meier, Evangelische Erwachsenenbildung, In £.), Orter-
buch der Weiterbildung, München 1980, 125 Zur Theorieentwicklung insgesamt sel VelI-
wiesen auf Orth, Zur Theorieentwicklung In der evangelischen Erwachsenenbildung, in
ıteratur- und Forschungsreport Weiterbildung, Heft '9 1985, 37-54: Chıiller, Theorie-
diskussion ın der evangelischen Erwachsenenbildung In der Bundesrepublik Deutschland,

a.M 1984:; Meler, Kirchliche Erwachsenenbildung. Eın Beitrag ihrer
Begründung, 1979

M ’ Handbuch eligion il Erwachsenenarbeıt, 1984,
Lange, Sprachschule für die reinel' Bıldung als Problem und Funktion der Kirche,

München 1980, 69 bzw 129 Vgl dazu Liedtke, Wiırklichkei: im Licht der Verheißung,
Würzburg 1987, 230ff.

Meier, Kırchliche Erwachsenenbildung, 187
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schen Beıitrag kıirchlicher Erwachsenenbildung, ihre christliıchen ahmen 1eses
Konzepts ZUuTr Geltung bringen

Strunk!! möchte, daß »die evangelische Erwachsenenbildung als elatıv 1gens  ige
Aufgabe verstanden (wird) die sıch NIC| sehr Interesse der Kirche orientiert als den
Alltagsproblemen der Erwachsenen selbst Die 1ele und dieser Biıldungsarbeit ergeben
sich NIC| aus der Überlieferung und enkirchlichen ehre, sondern ausS der atıon der
Erwachsenen, SCHNAdUCT formuliert: SIC Mussen ausS dieser atıon ermitte| werden, und ZW.
SEMECINSAM mıiıt dem Erwachsenen selbst Die earbeitung dieser TODIeme e dann i
Aufnahme inhaltlıcher Aussagen chrıstlıcher Überlieferung und theologischer Arbeit Strunk
hat Überlegungen verschıedene Male unter Jeweıils spezifischen Aspekten V  n
Die lebensweltliche rıentierung der Erwachsenenbildung ist Von ihm abe!ı wieder ıin
überzeugender Weise herausgearbeitet worden In SCINEN Veröffentlichungen reflektie! estark
auf die biıldungspolitischen Zusammenhänge Nı ber her zurückhalten 1C| auf die
»Freiheitszusage des Evangeliums« die den Lernprozessen estzuhalten und rfahrbar
machen se1

Im s 90823 hat dıe Kammer der EKD für Bildung und rziehung rund-
satze ZUr »Erwachsenenbildung als Aufgabe der Evangelıschen Kirche«!
vorgelegt. Darın wırd dıe Bıldungsarbeıit klar als ein Handlungsfeld ırch-
lıcher Arbeıt herausgestellt Es wırd betont evangelısche Erwachsenen-
bıldung teıl hat » d Grundaufgabe der Kırche dem Lehren und Ler-
NECM« Es gılt sıch Rechenschaft abzulegen damıt INan erkennen kann »W as
6S heißt als Christ glauben der Welt en und hıerbeli lıed der
Kırche SCIMN Diıe Kırche dient dem »Evangelıum des lebendigen Gottes
Darum hat auch es Lehren und Lernen der Kırche 1er SCINCHN tıefsten
ezug Dıe Grundsätze verbinden C1INEeC are theologisch-ekklesiologische
Zuordnung der Erwachsenenbildung mıt NECUCICHN relıgı1ıonspädagogıschen
Eıinsiıchten der Lebenslaufforschung WIC ZUr Biıldungsfrage €e1 wırd daran
erinnert Bıldung sowohl Reflexion WIC Lebensform 1C hat

»Evangelische Erwachsenenbildung, die den Begriff der Bildung erns! iırd N1IC} UT
das selbständige kritische problembewußte Bedenken und Nachdenken hervorheben Sie sollte
sıch uch aran daß der eıt Ende des 18 Jahrhunderts als der zunächst aus der
theologischen Sprache der ystik überkommene Bildungsbegriff pädagogisch gewendel wurde
Erfahrungen der Selbstbildung Raum gelebten indıvıduellen und SCMEINSAMECN Lebens den
jeifsten Sınn VON Bildung SIC|  ar machten

Ebenfalls 9823 erscheınt das Posıtionspapıler der Deutschen Evangelıschen
Arbeıtsgemeinschaft für Erwachsenenbildung (DEAE) »Evan ische
Erwachsenenbildung Eın Auftrag der Kırche Positionspapier«/1%el Hıer
wiırd der Charakter der Kırche als gleichermaßen »W1ssende orlentierende
ehrende« WIC als »suchende ragende lernende« betont

Dementsprechend el »An der Aufgabe dıe Überlieferung des Glaubens den Be-
dingungen und Gefährdungen der eıt vergegenwartıgen eteiılı sıch dıe Evangelısche

Evangelische Erwachsenenbildung, iN (1983), 393-410 Zıtate 306 DZW

Kirchenamt der (Hg Erwachsenenbildung als Aufgabe der Evangelischen Kirche
Grundsätze Güterslioh 983

Ebd 1
arlsruhe 1983 1ta!
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Erwachsenenbildung. Sıe trägt dazu bel, daß sıch dıe Kırche den gegenwartsb  ingten ufga-
ben und Herausforderungen stellt und die Von ihr bezeugten Verheißungen und Gebote als
Hılfen Verstehen und Bewältigung rfahren werden können. S1e ist deshalb eın -
VerZIC}  ares Nstrumen! einer lehrenden und gleichermaßen lernenden Kirche. «

Wesentlıch ist hieran, dıie Kırche, vielleicht stärker als INn der EKD-
Stellungnahme, nıcht NUTr als lehrende, sondern auch als ernende In den
1 SCHOMNMUNCNH wird.
Diıe Beschreibungsversuche dessen, Wäas evangelısche Erwachsenenbildung
meınt, weılsen eıne el VO  S Gemeinsamkeiten auf. Zunächst ist eutlıch,
Wworın ihre Aufgabe nicht besteht Evangelısche Erwachsenenbildung ist In
der ege nıcht dafür zuständig, eruliliıche Weıterbildung organisieren.
Sıe biletet z.B kaum Sprachkurse Fur ufgaben dieser g1ibt 6S andere
Institutionen (z.B die Volkshochschulen) Ebensowenig ist der Computer 1mM
Sınne der ınführung und ınübung ihr ema, ohl aber dıe rage, wI1ıe
Computer en veraändern. Kırchliche Erwachsenenbildung ist
mindest Urc olgende Omente gekennzeıchnet: Angebot für alle, Gesell-
schaftsbezogenheıt, Offenheit der Lernprozesse, Freiwillıgkeit der Teıl-
nahme, dem en der Menschen dıenend, selbstverantwortetes Lernen,
Zusammenhang mıt dem Auftrag der Kırche

2.3 Das vangelıum 1im Prozelßß kırchlicher rwachsenenbildung
Be1l diesem zuletzt genannten un tut sıch Te11C eine Dıfferenz auf, dıe
INan teilweise auf dıe orme gebrac hat Evangelısche rwachsenenbil-
dung Erwachsenenbildung In evangelıscher Trägerschaft. !” Es ist strıt-
tig, ob und in welcher Weise das Evangelıum ZU Zuge kommen soll ott
und TUn sınd In iıhren Konzeptionen 1eT zuruüuckhaltender als z.B ange,
die KAEFE in ihrem Posıtionspapier und dıe Kammer der EKD für Bıldung
und Erziehung In ihren Grundsätzen.
Es dürfte nıcht bestreiten se1n, das Proprium eiıner evangelıschen
Erwachsenenbildung nıcht ohne den grundlegenden ezug ZUuU Evangelıum

bestimmen ist, Was ja nıcht ausschlıeßt, evangelısche Erwachsenen-
bildung in jenen doppelten Zusammenhang VO  — kiırchlichem und gesellschaft-
lıchem Bezug eingebunden ist H.-J Petsch hat diesen Zusammenhang mıt
dem Auiftrag der Kırche inhaltlıch dahingehend explızıert, Kırche dazu
da ist, den Menschen €e1 helfen, iıhr en dem Evangelıum eNtsSpre-
en! gestalten und dus ıhm Orıientierung für zentrale Lebensfragen
gewınnen.
»Dabe1 ist ‚Evangelıum« ıne Zusammenfassung für all das, Wäas WIT Jesus Christus verdanken.
Er hat uUunNns einen ugang Gott, dem ater aller Menschen, erschlossen. Er hat uns Wege
gezeigt, wiıie WIT Gott und die Mıtmenschen vorbehaltlos lıeben können, wıe WIT mıiıt unseTrer
Schuld und unNnserer ngs; umgehen können, wıe sıch kaputte und zerrüttete Lebensverhältnisse

Vgl 52/53/1985 sowle TU Der Einfluß der Erwachsenenbildung auf dıe
estalt der Kirche, 1/1984, 2-11
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heılen lassen, wıe Frieden und Versöhnung un! uNs möglich werden. An diesem Evangelıum
hat sıch alles kirchliche Handeln auszurichten. Es ist für uUuNsSseIe Arbeıt maß-gebend.«'
In dıe gleiche Richtung welsen Überlegungen Von Lachmann  17  , der ausführt, daß BC-
lısche Erwachsenenbildung sıch als kırchliches ‚ernangebot alle Erwachsenen Zu freiwiıl-
ıgen Lernen in Gemeinschaft 1m Sinne ınes eigenverantworteten, freiheitlichen und lebens-
förderlıchen Biıldungsprozesses auf evangeliıscher rundlage verste!l
Als Proprium S1e| das »E vangelische«, das In Menschenbild und agapekritischer Wert- und
Normorientierung als motivierendes und kritisıerendes, mobilisıerendes und stabilısıerendes
Grundverständnis nglert. Dieses ‚Evangelische« ist el zunächst NIC| im konfessionellen
1nn verstehen, sondern als theologisches Kriterium, sowohl in konstruktiver wıe kritischer
1NSIC|
Darum geht beı evangelıscher Erwachsenenbildung In kirchlicher Trägerschaft, sel cS, daß
s1e stärker gemeindebezogen organısiert der kirchlich indırekter als eılhabe ] der
Erwachsenenbildung in Offentlıcher Verantwortung angelegt ist
Das evangelische TOprium ist ständiges »Korrektiv ler theologisch illegitimen und päd-
agog1sc} unsachgemäßen Anpassungen, Festlegungen und Verhärtungen klerikaler, ndoktrı-
nierender und intoleranter Natur.« Es ist hervorzuheben, dal} WITL 1er zunächst mıiıt Formu-
lıerungen einer materı1alen Kriteriologie des spezifischen eitrags evangelıscher Erwachse-
nenbildung Z tun aben, die ihre Gültigkeit für alle Formen evangelischer Erwachsenenbildung
hat in der Pluriformität iıhrer Organisationsformen und Angebotsstrukturen.

Exemplarısche Konkretionen

Um verdeutlichen, solche theoretischen Überlegungen keineswegs 191088
Te Absıchtserklärungen bleiben mussen, selen 1Im folgenden dreı Beispiele
dargestellt, beı denen 6S Konkretisierungen in BaNZ unterschiedlicher
Weise geht
Dıe Auswahl erfolgte dem Gesichtspunkt, zugleıc! auch Brennpunkte egenwärt:  1ger
Praxis anzusprechen. Das eispie‘ stammt dus dem Bereich theologischer Bıldung. Der
zweiıte schn!ı gılt dem zentralen 1ICAWO: »Bildung« durchexerziert ın der Famıiılıen-
bıldung Das I! eispie! gılt dem Bereich der orge Benachteıiligte, die immer schon eın
wichtiger Arbeıtsbereich evangelıscher Erwachsenenbildung Auf eın viertes eispiel
(»Arbeit eigenen Selbst«) muß 1er aus Platzmangel verzichtet werden. Dieser Verzicht wird
dadurch erleichtert, daß auf einen Beıtrag verwiesen werden kann, der genere verdeutlicht,
WOLIUM geht l‘o ’ Erinnerte Lebensgeschichten. Zur JThematisıerung vVvon Erfahrungen mit
elıgıon In der kırchlichen Erwachsenenbildung, 1n PIh-TIhPr 21 (1986) 33-49 amı ist
die rage der Lebensgeschichte ın ihrer Bedeutung für Erwachsenenbildung angesprochen.
uch 1er muß ich mich auf wel Literaturhinweise beschränken Adam, Evangelische
Erwachsenenbildung VOL der rage ach dem Lebenslauf, in Reimer e} Religions-
pädagogik und kirchliches Amt Entwicklungen. Positionen. Beispiele. Festschrift für Enno
Rosenboom, Breklum 1987, 424-437; Englert, Vom en der tufentheorien bel der
relıgıösen Bildung Erwachsener, RpB 21/1988, 115-138

Dem Glauben Sprache geben (Theologische ıldung
Theologische und relıg1Ööse Bıldung stellt einen Bereich evangelıscher Er-
wachsenenbildung dar Diıese kann praktizıert werden, INan theologı1-

H.>J. Petsch U Auftrag: Erwachsenenbildung (Arbeitsgemeinschaft Evangelıischer
Erwachsenenbildung In Bayern Praxishilfe 05), Tutzing 1988,

Zur rage ach dem Proprium evangelischer Erwachsenenbildung, In Engagement für die
Erwachsenenbildung. Werner er Geburtstag, Bamberg 1988, 210f£f; Zitate
2122414217
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sche Informationen für Laıen darbietet, indem 7 3 eiıne eıhe ber
moderne Kırchenväter Barth, Tillıch, Schlatter USW.) Uurc
el würde eine Hınführung theologischen Fragen in elementari-
sıerter Form gehen Das hat seinen n Sınn Theologische Bıldung e_
schöpft sıch arın aber nıcht Leuenberger hat bereıts 977 davor g_warnt, evangelische Erwachsenenbildung 1910808 als einen »popularısiertentheologischen Fachbetrieb« Or gamsmren  18 Wesentlich ist ıhm, das,
Wäas dıe Theologie einzubringen hat, sach- und lebensnotwendig ist und
dıe Theologie ein Partner des Nıcht-Fachmanns ist und nıcht infach VOKatheder her die Lösungen und Antworten kundgibtHıer sınd vielfältige weıterführende Ansätze Arbeit muit der In der
Erwachsenenbildung vermerken. Es se1l DUr auf das Zürcher Konzeptverwilesen.
Ferner ist dıe rage Von Glaubenskursen Von hohem Interesse. Im katholi-
schen Bereıich g1ıbt CS eıne breite Tradıtion und Praxıs olcher Glaubens-
kurse, die 1mM ahmen der Erwachsenenkatechese iıhren en

Pöggeler hatte solche Erwachsenenbildung als informelle Teilnahme der wissenschaft-lıch-theologischen Reflexion der eıt bestimmt, die relıgı1öse Mündigkeit stärkenExeler sah die Aufgabe In der Hinführung ZU reflektierten Glauben. Feifel legte dagegendie Akzente er auf die Glaubenserfahrung des einzelnen, Mitarbeit undMitverantwortung des einzelnen und ıne anregende Kommunikation er kirchlichen Gliedergeht Emeis brachte ZUusäl  1C| den Gedanken der eologischen Bildungsarbeit als Le-benshilfe Ins Spiel.“0
Seitens der katholischen Kirche findet ıne besondere Förderung dieser Glaubenskurse aus derErkenntnis heraus statt, daß Veränderungen In der Gemeinde VOT em auf der ene derErwachsenen anzusetzen en

ine solche Arbeıt mıt Glaubenskursen g1bt 6S auf evangelıscher Seıte
bıslang UT begrenzt. Im ahmen der mIissionarischen Doppelstrategie der
ELKD 1eg Jetzt eine Konzeption »Glaubenskurse mıt dem EvangelischenGemeindekatechismus« VO  x Diıe Doppelstrategie der VELKD?! kennt For-
INen Vvon verdichtender und ffnender Arbeıt Dıe Arbeıt der Glaubenskursewiıird stärker der verdichtenden Arbeıt zugeordnet, be1ı der 6S Gestaltwer-
dung des aubens 1ImM persönlichen eben, Eınbindung in die Gemeinschaftdes aubDens und Befähigung ZU  = Aussprechen des Glaubens gehen soll Es
geht die Überwindung der religiösen Sprachlosigkeit.

18 Leuenberger, Der evangelische Beıtrag Erwachsenenbildung, in ege £.),Chancen des Lernens, München 1973,Vgl dazu Vogt, Diıe in der rwachsenenbildung, in Langer (Hg.) Handbuchder Biıbelarbeit, München 1987, 193-201 (Lit.)Vgl Exeler und Emeis, Reflektierter Glaube, Freibur 1971; Feifel £.),Erwachsenenbildung, Zürich 1972; Pöggeler, Inhalte der ErIW1980 achsenenbildung, Freiburg
21 Lutherisches Kirchenamt der '’ELKD (Hg.) Zur Entwicklung Von Kirchenmitgliedschaft.Aspekte einer missionarischen Doppelstrategie (Texte aus der 21); Hannover 1983,
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Der »Evangelısche Gemeindekatechismus« erschıen erstmals Im -
979 Dıe Arbeıt mıt dem Katechismus in Form VO  —_ Glaubenskursen hat
sıch seıt 19872 entwickelt. War der Katechismus in der Reformationszeit
prımär Beichtspiegel und Lehrbuch später auDens- und Bekenntnisbuch,wollen dıe Katechısmen seıt dem Holländischen Katechismus verstärkt
eine Denkhiuılfe 1Im Horızont moderner Lebenswirklichkeit seIn. Es geht dem
Gemeindekatechismus darum, ensch und Buch, Leben und Tradition
miıteinander 1INns espräc bringen, wobeıi auch eıne BezıehungGottesdienst 1ImM 1C ist Es ist wichtig und notwendig, »d dem g_TUC vorlıegenden ‚Evangelıschen Gemeindekatechismus«, gleichsam Band
E Urc dıe rTuppe und ihre Miıtglieder Band Erfahrungen der Grup-penmitglieder hinzugefügt wird. Es geht also darum, Glaube und Leben NECU
in einen Dıalog bringen. el wiırd auch dıe Frömmıigkeiıt als eın W_
sentlıches Scharnier zwıschen Glaube und Leben mıtbedacht
Der Katechismus ist der Methode der Korrelation« verpflichtet. Die Arbeıt
vollzieht sıch in einer Abfolge, dıe sıch aus Eınstieg Information Zu-
sammenfassung Zur Besinnung usamm !  se!

Der Instieg ıll die Teilnehmer dort abholen, sıe stehen, amı ihre Fragen bei derBeschäftigung mıiıt den Themen des Katechismus ZU Zuge kommen. Beim Einstieg ırd 1e]eıt gelassen, daß alle Gedanken, Assozlationen, Einfälle, es mitgebrachte Wissen, alleFraglichkeiten ausgesprochen werden können. Einstiege können geschehen ber die BetrachtungVon Bıldern, durch Bedenken verschiedener Zıtate, durch meditative Hinführung. Der Informa-tionsteil ıll theologisches Wissen und theologische Einsichten vermitteln. Hier wird aufbıblische Aussagen ezug sowle auf Lehraussagen der Kıirche nter Bezug auf dıein der Einstiegsphase ausgesprochenen Fragen werden dıe Ihemen des christlichen Glaubenslebensbezogen, exıstentiell bearbeitet Die Zusammenfassung ıll bündeln und hilfreicheSpitzensätze in die and geben Der Abschnitt Zur Besinnung enthält Biıbeltexte, Väterworte,aktuelle Denkanstöße und Gebete Im 1C. auf die eigene Lebenssituation wird 1er ge:  awelche Konsequenzen das für meın eben, en und Handeln en ann

Fuür dıe Methodik ist das eSpräc. INn der Kleingruppe wesentlıch. Hıerbei
handelt 6S sıch Gruppen VO  —> bıs Teilnehmern, wobe!l eweıls ein
»Experte« €e1 ist, der für Rückfragen ZUuT Verfügung steht und darauf
achtet, das espräc läuft, sıch auch alle daran beteiligen und
ihre eigenen Gesichtspunkte ZUTr Geltung bringen können. Uurc diese
Struktur, dıe das espräc) In der Kleingruppe ZU zentrale Vermittlungsbe-reich macht, wobeı eweils eın echsel zwischen Kleingruppe und Gesamt-
plenum Von bıs Teiılnehmern stattfindet, wırd zumındest strukturell
gewährleistet, Jedermann ZU Zuge kommen kann €]1 ist
daran gedacht, 1ImM »Idealfall« dıe Kurse nicht VO  —; Pfarrern, sondern Von
Laıen geleıtet werden.

Herausgegeben von Reller Gütersloh 1979,
6S eın Leiterhandbuch Reller Glaubenskurse mıit de

eränderte Aufl 1987 Dazu gıbt
chismus, o.J (1989) Zur rage der theologischen Evangelischen Gemeindekate-

EYMANN, Evangelische Erwachsenenbildun rwachsenenbildung vgl uch
Glaube und eben sıch 1m 1C aufon

S, Stuttgart 1984, der herausarbeitet, inwiefern
seitig herausfordern und erschließen

ktfelder und widersprüchliche Erfahrungen wechsel-
Reller, Glaubenskurse braucht die olkskirche etwas?, In Christ und Buch,Kassel-Vellmar 1982, Heft 3) 10-15
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Bedeutsam scheıint mIr diesem Konzept, 1er eine Erwachsenenbil-
dung ez1dıe 1im ahmen der Ortsgemeıinde 1Im 1C ist und CS sıch
ein zeIUC begrenztes Projekt handelt, das seinen ınn in sıch selber hat,
also nıcht funktionalısıert ist 1Im 1C auf Erfolge 1mM Gemeindeaufbau
wıewohl solche Glaubenskurse, wıe die Erfahrung gezeigt hat, deutliche
ırkungen in das Gemeıindeleben hineıin en Dıe rage, VOI dıe dieses
Konzept stellt, ist die rage ach einem Gesamtansatz, in dem Nachdenken
und Spirıiıtualitä einander DOSItIV zugeordnet werden.

Zwischenreflexion: Nachdenken und Spirıtualitäi
H.-J hat in seinem Beıtrag »Frei-Raum ZU Glauben«“* 1ese rage angesprochen.
Er möchte evangelische Erwachsenenbildung im Spannungsfeld des Übergangs VOoN der ZUuUr

Glaubensstufe Von Fowler angesiede! sehen und plädiert dafür, daß In der evangelischen
Erwachsenenbildung eın großzügig ausgestatteter »Frei-Raum für vielfältige relig1öse rfah-

und spirituelle Lernprozesse« entwickeln se1l Die Verantwortlichen für evangelische
Erwachsenenbildung en selbst einmal lernen und erfahren, daß Reflexiviıtäi und
Spiritualität sich NIC| ausschlössen: » Der indiıyvidulerend-reflektierte Glaube ist In seiner Zen-
TIE|  er DUTrC Reflexivıität und Individualıtät begrenzt und irgendwie uch borniert
Spirituelle Bıldungsprozess: werden sich deshalb mıit dieser Stufe NIC| a  ınden, wıe Dauer-
reflexion und Individualisierung sicherlich uch NIC| das endgültige Maß er indıyvıduellen
und sozlalen Evolutionsprozesse abgeben. Die auf den y»Iindividuative-reflective taıth« folgende
fünfte Stufe beı Fowler hat die Bezeichnung »conjunctive faith« (Stages of Faıth, 1981, 1 8411)
Der verbiındende Glaube IIN9 vorher iwa durch reflexive Prozesse
getrennt SCWESCH Wäal.«
In seiner harakterisıerung Vvon Stufe (»verbindender Glaube«) mac| Fowler eutlich, daß}
diese Stufe diıe Integration vieler emente In das eigene NSelbst und eigene Überzeugungen
elund einer »Zweiıten alvıtät« (Ricoeur) führt, In welcher dıe symbolische Traft mit
begrifflichen edeutungen wiedervereinigt wird. Kennzeichnend ist, daß auf dieser Stufe
Symbole, Mythen und Rıtuale geschätzt werden, weıl MNan {WAas Von der 1eife jener Realıtät,
auf die sıch Symbole, en und 1ıtu. beziehen, erfahren hat 1er spricht Fowler selbst
offensichtliıch al dıe Im 1Cc auf die rage der Spiritualität weiter auszuarbeiten sind.
ährend In den ersten Lebensjahren das Lernen 1mM Modus der Partizıpation Umgangs- und
Lebensstil christlicher Gemeininschaften seınen Platz hat und während in der eıt der Pubertät
und des Jugendalters das lehrgangsmäßig strukturierte Lernen un! schulischen der quasischu-
ischen edingungen ist, cheınt mI1r im 1C. auf das Erwachsenenalter wichtig

se1in, daß der Zuordnung Von Nachdenken und Spiritualität verstärkte Aufmerksamkei
gewidme: wird.

Famıilıenbildung VOTL der Bıldungsfrage
Was Bıldung meınt, ist m.E grundlegend für evangelısche Erwachsenenbil-
dung Gegenwärtig g1ibt 6S In diıeser rage Zzwel Tendenzen: Dıie eiıne zielt
darauf, den Bıldungsbegriff in eın recht allgemeınes eden VO »Leben-
Lernen« aufzulösen, dıe andere zielt auf die »Aufhebung« der Bıldungsthe-
matık In das Konzept der Weiıterbildung. Worum 6S €e1 geht, se1 der
Famılıenbildung exemplifizıert. Evangelıscherseıts nahmen alleın 1Im s
087 452 120 Teilnehmer/innen Veranstaltungen evangelıscher Famıilıen-
bıldungsstätten In der Bundesrepublık eıl Das eigene Selbstverständnis wırd

In Arbeitsgemeinscha, Evangelisc: Erwachsenenbildung In Bayern (ALEEB) (Hg.)
Lernen, wissen, handeln eiträge ZUr Theorie und Praxıs der Erwachsenenbildung, Sonderaus-
gabe Von ‚Arbeıt mıiıt Erwachsenen«, Mitteilungsblatt der AEEB, (1988) 2
25 Ebd.,
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VO  —_ der Bundesarbeitsgemeinscha Evangelıscher Familıenbildungsstätten
folgendermaßen definiert:

»Evangelische Familienbildung ist Bildung. Sıe hilft Menschen abel, ihr eDen selbständig und
verantwortlich gestalten Sıe ist eın Angebot, gemeinsam mıiıt anderen Zusammenhänge bes-
SCI verstehen und euec Fähigkeıten erlernen und einzuüben.
Evangelische Familienbildung geschie! in evangelischer Trägerschaft und begründet siıch aus
dem Evangelium. Sıe erkennt 1mM Auftrag Gottes, seine Schöpfung bewahren, und In den
Verheißungen und Geboten Jesu Christi die Aufforderung, Verantwortung für Lebensweisen
und Lebensbedingungen übernehmen.

Beachtenswert ist, in dieser Weıise der Bildungsbegriff herausgestellt
wird. Der eutsche Bıldungsrat hatte seiınerzeıt 1Im Tu.  rplan für das
Bıldungswesen Weıterbildung beschrieben, damıt »Fortbildung,
Umschulung und rwachsenenbildung« bezeichnet werden ollten Inhaltlıch
wurde dazu ausgeführt, dıe Weıterbildung dıe herkömmlıchen geschlos-

Bıldungsgänge ergänze und s$1e nachschulıschen Bediıngungen
fortsetze. Auf diese Weıse werde eın ernen ermöglıcht, das auf den el-
len anı der wissenschaftlıchen und technıschen Entwicklung und dıe
jeweılıge Lebenssiıtuation zugeschnıtten se1l

»Weıterbildung ann sıch NIC: auf eınen Funktionszusammenhang mit technıschem I1
beschränken und Sıe Zz1e| vielmehr darauf, den Menschen ZUT bewußten eılhabe
und Mitwirkung den Entwicklungs- und Umformungsprozessen er Lebensbereiche zu

efähigen und dadurch die Entfaltung seıner Person ermöglıchen.

Im besonderen wurde darauf hingewılesen, Einbeziehung der
berufliıchen Weiterbildung in dıe allgemeınen Lernprozesse eın Gesamt-
bereich Weıterbildung konstituleren se1l „Eıne Absonderung beruflicher
Weıterbildung ist ebensowen1g gerechtfertigt und vertretbar WwW1e eiıne Isolıe-
IunNns SOZ10-  reller oder polıtıscher Inhalte der Weıterbildung. QQ

In Jüngster eıt ist eine deutliche Akzentverschiebung feststellbar, indem der
Gesichtspunkt der berufliıchen Qualifikation verstärkt betont wiırd, während
dıe allgemeıne Weıterbildung (Erwachsenenbildung und dıe polıtısche
Weıterbildung den and gedrängt werden drohen Es se1 NUTr an dıe
1985 gestartete »Qualifizierungsoffens1ve« der Bundesanstal für Arbeıt sSOWwIle
dıe 08® VO Bundesministeriıum für Bıldung und Wissenschaft einberufene
»Konzertierte Aktıon Weiterbildung« erinnert. Nun wırd INan siıcher sehen
mussen, 1er schon immer Spannungen bestanden en ber ırch-
1C Erwachsenenbildung wırd auf der Hut se1ın mussen, dıe ıldungs-
rage nıcht ınfach auf dıe rag beruflicher Fortbildung reduzıert wiırd.

Das ist 1im übrigen bereıits jetzt eine höchst brisante ematık 1mM 1C| auf dıe Bildungsdiskus-
S10N 1Im ahmen der Europäischen Gemeinschaft. Da ach den römischen erträgen die

Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelischer familien-Biläungsstänen (Hg.) Lernen, vA

eben, eın 1989, Vgl ematık nsgesamt eler U. Eltern- und Familıen-
bıldung In evangelischer Trägerschaft, Gelnhausen 1979
2 Deutscher Bildungsrat g)’ Strukturplan für das Biıldungswesen, Bonn 1970, 51{1.
28 Ebd.,
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EG-Kommission 1glıc| ıIn Fragen beruflicher Bildung aktıv werden kann, besteht die große
efahr, künftig im europäischen Zusammenhang Bildung 191008 unter dem veren.  n 1ıck-
wıinkel beruflicher Bildung 18  1€! werden wird. Ich denke, 1er kirchliche iıldungs-
institutionen ıne wichtige Aufgabe wahrzunehmen aben, bewahren, mıiıt dem
Stichwort »Allgemeinbildung« bezeichnet ist amıt ist überhaupt NIC| dıe ınnhaftig-
keıt und Notwendigkeıt berufliıcher Weiterqualifizierung gesagt ber ist bedenken,
Bildung mehr umgreift als dıe aptıon die technologische Entwicklung und die marktwirt-
schaftlıchen Erfordernisse. Eın DUr auf letztere bezogenes und damit instrumentalisiertes
Verständnis von Weiterbildungel eın Menschenbild, das NIC| das Menschenbi
evangelischer Familienbildung seın kann Schäfer hat In diesem usammenhang in einem
Diskussionsvotum, »Familienbildung. Eine Standortbestimmung 1im Kontext der Weiterbil-
dung«?, arau hingewilesen, den Bıldungsbemühungen 1mM Bereich evangelischer Fa-
milienbildung eın ganzheitliches Menschenbi zugrunde lege.
»Evangelische Famıilıenbildung gewinnt ihr Menschenbı| und ihre Wertorientierungen dQus dem
Evangelıum und seinem Angebot ebDen Zentrales erkmal dieses Menschenbildes ist
Ganzheitlichkeit. Eın ganzheitliıches Menschenbı respektiert die ürde und Selbstbestim-
mungsfähigkeit der einzelnen Persönlichkeit; 6S reduziert sıe NIC| auf einzelne Aspekte, z B
Arbeitsleistung, Gesundheıit, geistige und sozlale Fähigkeıiten.. ‚Ganzheitliches Menschenbild«
el auch, den einzelnen Menschen den ıhm eigenen Möglichkeiten und Begrenzungen
verstehen. Dazu gehö: das Wissen das Eingebunden-Sein des einzelnen Menschen in
objektive politische, wirtschaftliche, sozlale Entwicklungen und Situationen
Bildung unter der Prämisse 1Nnes ganzheitlıchen Menschenbildes berücksicht! dıe jeweilıge
Lebensgeschichte und dıe tuelle Lebenssituation der Lernenden... Bildung in dıesem Ver-
tändnis ist zugleich auf hıin orjentiert: Sıe hat dıe Entwicklung der einzelnen Persön-
ichkeit ebenso Im 1C wıie das >Ganze« der menschliıchen Umwelt ohl wissend, daß sowohl
die des einzelnen wıe ler Menschen etztliıch NIC| verfügbar, planbar und machbar
1St.«

Im Bereich der Famılıenbildung leg hiermit der Versuch VOTI, angesichts
der aktuellen Tendenz, Bıldung weıtgehend 191088 als erulilıche Qualifizierung

verstehen, entscheidende Aspekte des Bıldungsbegrıiffs festzuhalten,
nämlıch alle Bıldung gestalten ist, die Selbstaktivıtät des einzelnen,
seine Freiheıit und seın Person-Seıin gewahrt, respektiert werden und
Zuge kommen können.
Dieser appe Ausschnıiıtt dus einer aktuellen Diskussion?® macht eutlıc)

und in welcher Weıise kirchliche Erwachsenenbildung In der ıldungs-
polılıschen Dıiıskussion in uUuNsSseICeT Zeıt und Gesellscha geforde ist, ihre
Perspektive problembezogen einzubringen. Es g1bt keine Möglıchkeıit, sıch
‚neutral« verhalten und sıch beı dem notwendigen Streit Bıldung
vornehm zurückzuhalten

C Schriıtte aufeınander
Für Erwachsenenbildung als vierten Bıldungsbereıich und Teıl des Ööffentli-
chen Bıldungswesens ist selbstverständlıch, auch Menschen mıt
Behinderungen voll berücksichtigen sınd. Fur eıne christlich orlentierte
Erwachsenenbildung stellt dies ebenfalls eine sachlıche Notwendigkeıt dar

Abgedruckt in R.-A chröder-Haus, Panorama, Würzburg 1989, 27-29; ıta! 27f.
Was 1er ewu an dem scheıiınbar fernliegenden eispie| der Familienbildung herausge-

arbeitet wurde, ist für dıe Erwachsenenbildung nsgesamt eın zentrales Problem 1ehe dazu
er Stuhrmann (Hg.) Der Evangelischer Erwachsenenbildung (Arnoldshainer
Protokolle Arnoldshain 1988 sowle TU Biıldung zwischen Qualifizierung und

Aufklärung, Bad eiılbrunn Obb 1988
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In den letzten ahren WAar eın besonderes Kennzeıichen kıiırchlicher Er-
wachsenenbildung, s1e sıch Minderheıiten und Randgruppen zugewendet
hat In der rage der Erwachsenenbildung mıt Menschen geistiger Behinde-
rTung 1eg eiıne Aufgabe VOTL, die erst och voll realısiert werden muß Über
innovatorische Modelle und Ansätze sınd WIT In diesem Bereich och nıcht
hınaus.

Speck stellt für den Bereıich der Persönlichkeits- und Identitätsbildung
olgende Aufgabenstellungen heraus die auch für kirchliche Erwachse-
nenbiıldung VON Interesse Sind:

»Im ahmen des Teilzielbereiches der Persönlichkeits- DZW Identitätsbildung geht VOTI-
nehmlıch

die Weiterführung der Vermittlung lebensbedeutsamer Kenntnisse und Fertigkeiten ‚eDenNS-
orientierung und Lebensfertigkeıiten), dıe ZUu[r Bewältigung des Alltags in den Bereichen des
Wohnens, der Arbeit, des erkehrs, der sozıalen Versorgung, der eiılnahme Öffentlichen
en wichtig sınd,

die Vermittlung Von nhalten, Vollzugsweisen und en einer sinnvollen Freizeit,
Hılfen ZUTr Überwindung persönlıcher TODIleme mıiıt sıch und der gegebenen Umwelt,
Unterstützung der igenverantwortlichkeit ber das Erlernen und Erproben eigener Ent-

scheidungen im Onkreten Handeln in der gegebenen Wiırklıiıchkeit.«
Das eodor-Heckel-Bildungswer für Geistigbehinderte ın München, iıne Einrichtung der
Dıakonie, hat seıt 1977 In diesem Bereich beispielhafte Arbeiıt geleistet. er berichtet
ausführlıch ber dıe dort gemachten Erfahrungén.32 Die entscheıdende rage ist el immer
wieder: Inwieweit sınd besondere Kursangebote notwendig”? Wırd UrC| solche ngebote NIC|
dıe Ausglı  erung Von Menschen mıiıt Behinderungen verstärkt? Und inwieweilt sınd integrierte
Veranstaltungen realisierbar? Die Antwort hiıerauf ann sicher 191008 sehr dıfferenziert ausfallen
und durch ıne Praxis von speziellen und integrierten Angeboten erfolgen.
Dalß letzteres möglıch ist, hat das » Adult Educatıon Project« in London gezeigt.”? Das Projekt
gibt Hınweise, wıe Integration in der Erwachsenenbildung praktiziert werden kann, hne daß
dies auf Kosten der beteiligten Personen DZW ines eıls davon geht Schuchardt hat unter
dem ıte| »Schritte aufeinander Soziale Integration Behinderter Urc| Weiterbildung«
einen allgemeıinen Bericht vorgelegt, In dem sıe uch auf dıe rage der »Weiterbildung In
kırchlicher Trägerschaft«35 eingegangen ist
Es zeigte sıch, die Miıtarbeiter der Erwachsenenbildung In dieser rage engagiert sınd
Der auf die Breite gesehen ist diese notwendige Aufgabe weder voll realisıert och weithin
überhaupt TSt erkannt Dazu ommt, daß das Schwergewicht der kirchlichen Arbeıt mit
Behinderten her 1m diıakonıschen Bereich lıegt als in den Erwachsenenbildungsaktivitäten der
Urtsgemeinden bzw der stäal  iıschen der regionalen Biıldungswerke. Ermutigende Modellver-
suche lıegen VOT, deren Inıtjative TENC| oft alleın auf die beharrlıche Antriebskraft einzelner
Mitarbeiter zurückzuführen ist

Es ist überraschend, welche unkonventionellen Wege kirchliche Erwachse-
nenbıldung gehen kann, auf die spezıfıschen Bedürfnisse VO  —; Menschen
mıt Behinderungen einzugehen und ihnen Wege sozlalen Integration

In DEC. £.), Erwachsenenbildung beı geistiger Behinderung, München/Basel 1982,
Zum TIThema uch den Tagungsbericht der Internationalen Fachtagung » Der Erwachsene

mıiıt geistiger Behinderung: Seine Lebensbewältigung, eın Ergebnis von Fortbildung und
Anregung«, hg VO' Heilpädagogischen Centrum Hasenbergl München 0o.J (1986)

In peck, Erwachsenenbildung, 59ff.
Darstellung beıl Meyer-Jungclausen, eistige Behinderung und Erwachsenenbildung,

Berlın 1985,
Bad eılbrunn Obb 1987
Ebd., 135-149 sSOWIe 150-294 (Fallstudıen PraxIis).
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eröffenen. €e1 wiırd eutlıch, 6S nıcht möglıch ist, bestimmte Auf-
gaben kirchlicher Erwachsenenbildung iınfach bestimmten Bereichen bzw
Ebenen (z.B der Ortsgemeinde, der Regıon, dem überregionalen Arbeits-
eTEIC VO »gruünen 1SC. er« systematısch zuzuordnen. Es g1ibt OTITIeN-
sichtlich vielfältige Möpglıchkeıten.
In methodischer Hinsicht ist die Darstellung des Iub »Lernbehindert, den Stempel legst
Du nıe mehr los!«)  6 interessant. Hier wird gezeigt, wıe sıch eın Dreischritt Von Stabilisie-
rung, Integration und Partizıpation vollzieht unachs:! wird ıne Problemlösung 1Im lub selber
gesucht und dadurch ıne »Stabilisierung« erreıic| Dieses ermöglıicht weıtergehende nter-
aktıonen UrC| die Begegnung zwischen Clubmitgliedern und Akademieteilnehmern, die siıch
zunächst zurfällig ergaben, ann ber zunehmend auch geplant wurden. Aus diesen E  rungen
des Miıteinander-Lebens und Voneıinander-Lernens in lub wıe ademıie ergal sıch schließlich
der unsch, sich nach außen öffnen und Von daher ıne größere Partizıpation SC-
sellschaftlıchen eben erreichen.

Das eıspie der Arbeıt mıt Behinderten macht eutlıc. selbst dann,
WE die grundlegende Motivatıon eine chrıstlıche ist, derzufolge INan
bestimmte Menschen soweıt WwW1e möglıch in den Lebenszusammenhang der
übrıgen Gesellscha integrieren möchte, zugleıch eıne gesellschaftliıche
Aufgabe wahrgenommen und ZUT soz1lalen Integration einer bestimm-
ten ruppe geleıistet wird. So ist dieses eispie. eın Hinweis darauf,

sıch huüten sollte, Konzeptionen der Erwachsenenbildung rasch und
ausschließlich alternatıv einander gegenüberzustellen.

Wır mussen 1er abbrechen Ich o  e, 6S ist eutilıic geworden, das
Evangelıum in unterschiedlicher Weıise 1ImM Prozeß evangelıscher Erwachse-
nenbıldung Zuge kommen kann, se1 6S auf der ene der Motivatıon,
se1 als Bezugspunkt der Reflexıion, se1l 6s als Motor der offnung.

Kırchliche Erwachsenenarbeit: Gegenprobe
Es ist sıcher aufschlußreich, der rage nachzugehen, ob kırchliche KEr-
wachsenenbildung g1ibt und WIe sıe ges  © wird, WEeNN keıne solche
staatlıche Örderung g1bt, WIe s1e be1 uns In der Bundesrepublik vorhanden
ist Dadurch ergıbt sıch eine Gegenprobe In dem Sınne, ob CS eıne innere
Notwendigkeıt für Erwachsenenbildung g1bt
afür bietet sıch die atıon In der ehemalıgen DDR d] enn die evangelische Kırche
dort In einer Gesellschaft, In der alle Erziehungsfragen »Staatsmonopol« Dıie Kırche
hatte keinerlei Beteiligungsmöglichkeiten im Bereich der Weiterbildung VOonNn Erwachsenen,
außer der Fortbildung eigener Mitarbeiter Gegenüber dem Begriff Erwachsenenbildung
ıne star'! Zurückhaltung vorhanden, die sich TSt INn letzter Zeıt {WwAas aufzulockern begann.

44 Kırche als erngemeınschaft
Diıe Sıtuation Wäalr dadurch gekennzeıchnet, N alternatıve Eınriıchtungen
der Erziehung und Bıldung ZU gesetzlıch festgelegten ‚einheıtlıchen SO7Z1A-

Ebd.,
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lıstıschen Bıldungssystem« nıcht gab S Geringfügige Ausnahmen (vor al-
lem dıe konfessionellen Kındergärten) bestätigen NUTr die ege Dıe Kırche
hat diese Sıtuation als Herausforderung angesehen. Über die relıg1öse Unter-
weısung der Kınder und über Ausbildungsgänge für kırchenspezifische
erutfe hınaus hat S$1e€ Konzeptionen für eıne umfassende cNhrıstlıche Bıldung
entwickelt. €e1 trıtt das tradıtionelle Unterrichten und Lehren
eines Bıldungsverständnisses zurück, das dıie gesamte Kirche als ernge-
meinschaft begreift.®
Die Synode in Potsdam-Hermannswerder 974) galt dem ema Kırche als
Gemeinschaft von Lernenden«. In Vorlage wurde herausgestellt”?,
jeder ensch INn Lernprozesse einbezogen, aber der Lernbegriff urch-
dus umstritten se1l Lernen se1l e1in »fundamentaler Vorgang menschlıcher Ex1-
SfenNzZ« und das ıIn indıvıdueller und sozlaler 1NSIC

»Lernen ste| NIC| In unNnserer Beliebigkeit. Ja, WITr sınd geradezu Von Jesus Christus her dazu
befreit und beauftragt Glauben als Nachfolge verstanden, ist notwendig lernender Glaube und
auf immer eues Lernen angewlesen.« Christus selbhst faszınıert und motiviert uns dazu
Solches Lernen vollzieht sıch immer wieder als ‚Erlernen, Umlernen, Verlernen, Neulernen:«.
Phil 3,121ff...«

Es wırd herausgestellt, die überschaubare ruppe besondere Chancen
biete und eın odell für Möpglıchkeiten und Gelegenheıiten des Lernens auf
en Ebenen kırchlichen andelns seın könne.
Auf der Görlıitzer Synode VO  — 1977 wurde eın eschlu ZUr kırchlichen
Erwachsenenbildung gefaßt, in dem 6S el der ale nıcht Objekt eines
Bıldungsprogramms se1ın könne, sondern sıch als mündiges lıed mıt seınen
aben und Kräften in den Lernprozeß einbringe. Der einzelne musse In der
Lage se1n, eın selbständıger euge des Evangelıums se1ın und ach seinen
aben und Kräften beı Sammlung und Ermutigung der Gemeıinde mMI1tZUWIr-
ken Als Zielvorstellung wurde formuliert*9-
»Die kıiırchliche rwachsenenbildung ll efähigen
a) Christsein In der Welt,

Mitarbeit In der (GGemeinde.
Beı den Zielvorstellungen sollte tärker als bisher berücksichtı werden, daß sıe mit Menschen
arbeitet, dıe gewohnt sind, ıIn ihrem Berut Leistungen erbringen und Verantwortung ZL
tragen.«

Hınsıchtlich der Lernprozesse wiırd betont, In der ege Laıen und
Miıtarbeiter einschließlich Pfarrern zusammenarbeıten werden. Be1l en
Beteiligten bestehe eın Nachho  arf 1im »Mıteinanderlernen«. In einem

Frickel, Unterwegs ZUu[r Lerngemeinschaft. Erziehung, Unterricht, Ausbildung und
Erwachsenenbildung der Kırchen, In Henkys (Hg.) Die evangelischen Kırchen in der
DDR, München 1982, 284
38 Zum Ganzen vgl den instruktiven Bericht und die Materialien bei Hefft, Glauben In
den Koordinaten von Raum und eıit Kırchliche Erwachsenenarbeit In der DDR,
68/69/1987

Abgedruckt beı Heflt, Glauben, 114f.
Grengel und Menädt (Hg.) Der Laie in Gemeinde und Kirche, Berlin 1979, 222
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olchen TNproze| müßten Reflexion, Information und Kommunikatıon in
einem AaUSSCWOSCNCH Verhältnis stehen.

42 Aspekte kırchlicher Erwachsenenbildung
nhaltlıch geht Hauskreise, Gesprächskreise, Gemeindeseminare, Famıilıenarbeit,
Evangelische Akademıiearbeit, Kongreß- und Kirchentagsarbeit sOoOwl1e das Fernstudium »sStud
christ.«, den Fernunterricht des urckhardthauses und dıe evangelische Ausbildungsstätte für
Gemeindepädagogik In Potsdam *! Es zeigt sich, vieles Von dem, bel uns seinen

Erwachsenenbildung hat, in einer völlıg anders gelagerten bildungspolitischen andscha:
eben praktiziert und als Erwachsenenarbeit bezeichnet wird. Die Aktı lassen sıch den
beıden Zielbereichen der efähigung Christsein In der Welt und der ıtarbel' In der Ge-
meıinde zuordnen.

Besondere eaC  ng verdient eın Arbeıtspapıier ber »Aspekte kirchlicher
Erwachsenenbildung« (1984)*“, das 1im Auftrag der Konferenz der Kır-
chenleitungen der evangelıschen Kırchen in der DDR VO  —_ einer Arbeits-

erarbeıtet wurde. olgende Motive für kirchliche Erwachsenenbil-
dung werden

In vielen Gemeinden die mittlere Generation der ist zumindest unterrepräsentiert
(missionarischer Impuls)

Andererse!: suchen immer wieder ere Jugendliche der Erwachsene den Kontakt ZUr
Gemeinde, die keine chriıistlıche Erziehung erlebt en esondere Aufgaben des Erwachsenen-
katechumenats).

Gesellscha:  iıch rleben die rısten In der DDR die Minderheitssituation immer deutlicher
Sıe mac! notwendig, erwachsene Tristen besser befähigen, ihren Glauben selbst
durchdenken und auszusprechen (konfirmierendes Handeln 1mM Erwachsenenalter).«

In einem ersten Abschniıiıtt wırd der ekklesiologische Zusammenhang VO  —
Erwachsenenbildung und Kırche als Leıib Christı herausgestellt und ZC-
führt, Lernen eine anthropologische Grundgegebenheıt se1l In, mıiıt und
UrC| alle Veranstaltungsformen einer Gemeinde ereigneten sıch immer auch
rnvorgänge ber 6S gebe auch spezielle Anlässe, denn VonNn eıt eıt
entstuünden Sıtuationen, für die keine allgemeıne Übereinstimmung mehr g_
geben sel, WwWIe sıch verhalten sSo Im s auf solche edrängenden
Toblemkonstellatiıonen und Konfliktsituationen edü Ian In besonderer
Weise des klärenden Gesprächs In überschaubaren Gruppen
»Hier muß die Kirche ZUm Träger von Bildungsangeboten werden, beı denen die eDens-
wirklichkeit der Teilnehmer thematisch wird. Von daher äßt sıch kirchliche Erwachsenenbil-
dung als eın in kirchlicher Trägerscha: organıisierter, Von der Eigenverantwortung der eıil-
nehmer gestalteter, ihre Lebensführung begleıtender und auf hre Lebensgestaltung gerichteter,
methodisch reflektierter Lernvorgang iIm Zusammenhang mit dem Evangelıum verstehen .«

Hıer 1eg eine bemerkenswerte Definition VOILIL, dıie als wesentliche Elemente
enthält die Organısatıon in kırchlicher Trägerschaflft, dıe E1genverantwort-

41 die 13 erichte beı Hefft, Glauben
42 Abgedruckt beı Hefft, ebd., 117-121; daraus uch dıe folgenden Zıtate
43 E! 118



Kirchliche Erwachsenenbildung 149

ichkel der Teılnehmer, die Fragen der Lebensgestaltung der Teiılnehmer
sSOWIe die Ermöglichung des Lernvorgangs 1Im Zusammenhang mıt dem
Evangelıum. Dıe Zuordnung VoNn Evangelium und Bildung wırd VOI-

9 das Evangelıum auf den »Lebensgrund, auf das, OTaus g_
ebt wırd«, zielt, während 6S der Bıldung dıe Lebensgestaltung geht
»Weil 1Im Evangelıum das eben als SaNZCS geht, treten Evangelıum und Bildung
notwendig In Beziehung zueinander, umal das Evangelıum selbst DErSON- und Wwe|  en!
WIT| und Züge VOon Biıldung sich trägt Ja kann gesagt werden, die Verbindung
von Glaube und Bildung für das Christentum gerade charakteristisch ist Bildungsoffenheit ist
ein Wesenszug des christlichen Glaubens, weil der Glaube als Beziehung Gott den Menschen
gleichursprünglıch In ıne eingehende Beziehung ZU[r Ganzheit des Lebens setzi.«

SO wırd kırchliche Erwachsenenbildung »dringendes Erfordernis«, weıl
uDerlıeierte Antworten und Problemlösungen oft nıcht mehr ausreıichen.
Die zunehmende Miınorisierung der Christen in der Gesellscha und dıe
Dringlichkeit Normfindung sejen Herausforderungen ZUTr Erwachse-
nenbildung. Fur den hermeneutischen Aspekt, ber seinen Glauben
Rechenschaft ablegen Könne, se1 relatıv gut vorbereitet. ber der
Aspekt, Glaube sıch auch 1Im Handeln realısıere und VO  —_ daher die
Notwendigkeıt ethıscher Urteilsbildung anstehe, sel das eigentliche Defizıt,
das eine »gemeinsame Suchbewegung VO  —; Gemeindeglıedern und 1tarbe1l-
tern« erforderlic mache, sıch VO Glauben her iIm Feld der Werte und
Normen orlentieren und NEUEC Krıterien für sıtuat1ons- und glaubensgemä-
Bes Verhalten finden

»So sehen WIr die besondere Aufgabe kiırchlicher Erwachsenenbildung der Kırchen in der DDR
darin, methodisch reflektierte Bildungsvorgänge im Zusammenhan mıit dem Evangelıum an-

ZULCSCH, die VON der 1genverantwortung der Teilnehmer gestaltet werden, ihre Lebensführung
begleiten und auf ihre thische Urteilsbildung gerichtet sind.«

Der IC auf die Erwachsenenarbeıit in der ehemalıgen DDR macht über-
raschenderweise eutlıc) viele ufgaben der Erwachsenenbildung
offensichtlich auch dann anstehen, WECNnN keın staatlıch gefördertes Weıter-
bıldungssystem g1bt, c  S dem INan finanzıell partızıpleren kann Dıe theologı1-
sche Grundlegung bei der Kırche als Lebensgemeinschaft« SOWIE dıe Her-
ausarbeıtung der gesellschaftlıchen Herausforderungen als Ansatz für kıirchli-
che Erwachsenenbildung, ferner dıe ınführung des Evangelıums als wıch-
tigstes Krıterium und dıe Reflexion auf den anthropologıschen Sachverha
des Menschen als Lernwesen sınd bestechend und weıteren
Nachdenken

EDbd., 118
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UusSDIIC Gesichtspunkte für eine Theorie evangelıscher Erwachsen
bıldung e_
Kırchliche Erwachsenenbildung ist eiıne Praxıs, dıe u  erwegs ist eiıner
plausıblen Theorie Dıe vorgelegte Problemskizze läßt erkennen, sıch
beı Dr Vıelgestaltigkeit des Handlungsfeldes doch eine eihe Vvon spekten
und Theorieelementen herausstellen Jaßt, dıe typısch und a N auch konsens-
fahıg sind. Dıe wichtigsten selen och einmal benannt

Kırchliche Erwachsenenbildung ist dialogisch. Dıiıe Akademien en dies ach 1945
vorexerziert. An ihrer iırkung ann INan sehen, weilche erstaunlıche Wirkung kleine In-
stitutionen hervorbringen. Es geht el den 1:  og zwischen Kırche und Welt, Glz_1_ubenund eben und in edem u das Gespräch zwıischen Menschen mit unterschiedlichen ber-
u

Kirchliche Erwachsenenbildung ist primär NIC| qualifikations-, sondern lebensorientiert. Die
Lebenswelt-Orientierung, der ezug auf die Alltagswelt sınd konsensfähig. Im Zentrum des
Bidlungsvorgangs stehen die Erwachsenen mit ihrer gesamten Persönlichkeit und Lebenswelt
Die Jeweıilige Lebenserfahrung der Teilnehmer ist e1in wesentliches Potential der Erwachsenen-
bildung

Die Teilnehmer kommen freiwillig und verantworten ihre Lernprozesse selbst el geht
nicht ‚Schulung:«, sondern Selbstbildung. Daß dıe Erwachsenen selbst bestimmen,

und wiewelıt sı1e lernen wollen, hat Konsequenzen bis in die Wahl der Methoden Der
Gruppenarbeit omMmm|! In den Veranstaltungen große Bedeutung ber geht NIC|
inzidentelles, zurfälliges Lernen, sondern organisierte Lernprozesse, die klaren pädagogı1-
schen ıterıen unterliegen.

Kırchliche Erwachsenenbildung ist prinzipie: offen und wendet sıch alle Menschen. Was
sıe bieten hat, ist NIC} NUuTr für die »Kerngemeinde« bestimmt, sondern zıe] wıe die
Erfahrung zeigt, In der ege! her die der Kırche Fernerstehenden

Kırchliche und allgemeine Ööffentliche Erwachsenenbildung schließen sıch NIC| automatısc!
duS, sondern sınd INn und durch vielfältige Inter:  10Nen miıteinander verbunden.

Das Proprium kirchlicher Erwachsenenbildung ist NIC: schon dadurch gegeben, daß 1er
Weiterbildung In kırchlicher rägerscha stattfindet, sondern ann 91008 arın gesehen werden,

das Evangelıum in den Bildungsprozeß eingebracht wird. amı ist ıne materıale T1ter10-
ogie bezeichnet, die sıch auf jedwede Form kirchlicher Erwachsenenbildung bezieht und el
In unterschiedlicher Weise ZuUum Zuge kommen kann sel auf der ene der Motivatıon, sel
6S Im usammenhang mit Norm- und Wertfragen (Menschenbild), sel als Gegenstand
theologischen Nachdenkens

Diıe Zuordnung von Erwachsenenbildung und Gemeindepädagogik bed. verstärkter
Diskussion.® el verbindet der ezug auf ıne rel1ıgionspädagogische Bildungstheorie, die
den gemeinsamen Horizont abgibt. ber Erwachsenenbildung ist nicht einfach eıl der
Gemeindepädagogik. In bestimmten Aufgabenbereichen eC| sı1e sıch mit Gemeindepädagogik,
In vielen Bereichen grei s1e weıter aus

Der Aufschwung, den kirchliche Erwachsenenbildung In den letzten beıden
Jahrzehnten beı unNns in der Bundesrepublık hat, ist erfreulıch und
hat innovatorische iırkungen hervorgebracht. Auf dıe Dauer sınd dıe
vielfältigen Aktıvıtäten TEINC NUur rechtfertigen, WEeNnNn S1e in einem
(gewiß unterschiedlic akzentulerten) Bezug ZU Evangelıum als der Bot-

Vgl dazu Rudolph, ammlung und Sendung, U (1987) 296-307 SOWIe Butt-
ler, Evangelische Erwachsenenbildung und Gemeindepädagogik eın strıttiges Verhältnis, in
Gemeindepädagogik iIm WiıderstreIl: der Meinungen. Ringvorlesung der kvangelıschen Fach-
hochschule armstatı Im Sommer-Semester 1989, armstatı 1989, 32-87
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SC VOoNn der Freiheit des Menschen und der Menschenfreundlichkeit
Gottes estehen.

Dr. Gottfried Adam ist Professor für Evangelısche Theologie mıiıt Schwerpunkt Religionspäd-
agogik und Dıdaktık des Relıgionsunterrichts der Julius-Maximilians-Universität In Würz-
burg

SITracCı
IThıs iclie AaDOU! the present situation of »Christian Education« In Germany
related the asıc eologic: and pedagogical problems, whiıle legal, organisational and
methodological questions AI left Out Ihere 18 TOAal DraxI1s In thıs 1e| ranging from
eologic: educatıon, famıly traınıng, discussion of polıtıc. 1SSUEeS, » lagungen« in evangelical
academies aimıng integrate PErSONS wıth specıfic problems and speclal eeds
into church and soclety. This 18 OUTL situation: We ave TOAl DraxIıs in search of sound
theory
Thıs icie focusses ICS discussing the tension between the theological foundatıon and the
necessity of dealıng wıth questions related soclety and the function of relıgıon in soclety.
Secondly, three practic CONcepts dIC explained: the theological educatıon of lay people (wıth
the question how relate reflection and spirituality), the work of Centers for family PIOSLAaMS
and of adu. ucatıon for PErSONS wıth men! andıcaps. Another ICa covered 18
the sıtuation of T1istıan Adult Education in the East German churches. The iclie closes wıth

outlook mportant elements of theory of Christian Adult Educatıon
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erlıinde Pissarek-Hudelist

Feministische Theologıe und Religionspädagogik

Begriffsklärungen
Feministische eologie kommt dann zustande, WCECLN Frauen ubjekte

ihrer eigenen eologıe werden, dıe sıch ihrer Unterdrückung, Selbstent-
remdung und Fremdbestimmung in Gesellschaft und Kırche EWn WOTI-
den sind .} Piıonilerarbeit in den nfzıger und sechziger ahren 1im deutschen
Sprachraum ist mıt den Namen 1Sabe‘ Gössmann, 1SaDe! Schüssler,

Heıinzelmann, Josefa Theres1ia UuncC| Irıs uüller und Ida amıng
verbunden, WEeNnNn sıch diese Frauen damals auch och nıcht als feministische
Theologinnen bezeıichneten. Als ewegung die femmnistische e0O10-
g1e dus den en sıebziger ahren in den USA Sıe WaTlT VON nfang In
einem weıteren Sınn, als be1l unNns gewohnt, ökumenisch, ez0og z.B
auch jJüdische und rthodoxe Frauen eın aher untersteht s1e nıcht den
staben für OdOXI1e einer einzelnen christliıchen Kırche Da feministi-
sche Theologie eiIn lebendiger, nıcht abgeschlossener Prozeß ist, enthält S1e
inzwischen verschiedenartiıge Strömungen. Dıe akKtısc. wichtigste Unter-
scheidung scheıint nach WIEeE VOT die zwıschen Frauen, dıe In der üdisch-
christliıchen Tradıtion bleiben und diese verändern wollen NaC) Christ
»reformistischer Zwe1g2«), und Frauen, dıe diese als hoffnungslos patrıar-
chalısc und sexIistisch verlassen en (»revolutionärer Zwel1g«) Anderer-
seıts g1bt Frauen, dıe sıch auch In dieses Schema nıcht einordnen lassen
wollen und sıch zwıschen beıden Positionen hın und her bewegen Die
Eınführung VON Gedanken femımnistischer Theologie In den deutschen Sprach-

Für Informationen vgl Pissarek-Hudelist, Feministische Theologıe ine
Herausforderung?, ZKTh 103 (1981)2Diıeser Artikel ist aktualısıert auf den
Stand Von 986/87 In Dies., Feministische Theologie ıne Herausforderung Kırche und
Theologie?, In Beinert g.), Frauenbefreiung und Kirche Darstellung AnalyseDokumentation, Regensburg 1987, 15-50 Inzwischen gıbt olgende Eiınführungen In
Buchform: C.M. Halkes, Gott hat NIC 91008 starke ne Grundzüge einer feministischen
Theologie, Gütersloh 1989; GöÖssmann, Die streitharen Schwestern Was ll die Feminıi-
tische eologie?, Freiburg/Br. 1981; Bührig, Die UnsSIC|  are Frau und der Gott der
ater Eine inführung In die feministische Theologie, 1987; m, Aufbruch
ZU Räumen. Eıne inführung In die femiımnistische Theologie, Freiburg/Schweiz 1987:;Gerber, Die feministische roberung der Theologie, München 1987; Kassel (Hg.) Feminıi-
tische Theologie Perspektiven ZUuTr Orientierung, Stuttgart 1988; M.-INh 'acker (Hg.)Theologie femiınistisch. 1szıplınen Schwerpunkte Rıichtungen, Düsseldorf 9088 Im 1ıte.
{twas überzogen, in den Beiträgen verschiedenwertig, insgesamt aber sehr ebend:ı
Schaumberger Maaßen (Hg.) Handbuch Feministische Theologie, Münster 1988
Neuestens Kaurell, Der Mythos VO: männlıchen Gott, Freiburg/Br. 1989
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Laum erfolgte VOT em UrC die TDeEIILEN Von 1sSaDe! Moltmann-Wen-
de]l? und Catharına Halkes?. Der nıederländische Raum hat Cin früh ent-
wiıickeltes und sehr dıfferenziertes Problembewußtsein ebenso dıe weıte-
sten fortgeschrıttene Institutionalısıerung VON femıminiıistischer Theologıe
Anbetracht der el  ©1 des Landes eCin bemerkenswertes Phänomen

13 Frauenforschung Feministische Forschung Theologıische Frauenfor-
schung
Der Begrıiff »Frauenforschung« bedeutet, Von SCINCT Herkunft her betrachtet,
zunächst C1IiNC erse  ng der US-amerıkanıschen » Women)’ \ studies«, also
VO  — frauenspezıfischen Studiengängen dıe sıch ı den USA seıt Begınn der
sıebzıger Jahre Unıiversıtäten und vergleichbaren Ausbıildungseinrichtun-
SCHh durchzusetzen begannen Bald aber wurde sowohl den USA als auch

Europa TIUSC zwıschen ZWEI Formen vVvon Frauenforschung unterschıie-
den

Forschung ber Frauen vVon ännern und Frauen betrieben hne bewußte eilexion
Interesse 1ese Forschung geschiel und mıiıt der efahr Frauen »Objekten« von

Forschung machen.
Feministische Forschung ı Sinne VOonNn Forschung VonNn Frauen ber Frauen 1 Interesse Vvon

Frauen (vgl Spender“) oder, WIC Mies formuliert » Women’ studies bezeichnet NIC|
ınfach die Tatsache, daß die Zielgruppe ‚Frauen« ingang 1 den akademischen Forschungs-
betrieb gefunden hat sondern bedeutet daß sıch engagıerte Frauen Hochschulbereich mıiıt
der gesellschaftlıchen Unterdrückung der Frauen am! beschäftigen daß SIC el auf
1Ne Aufhebung dieser Unterdrückung hinwirken el sınd S1eC sowohl Betroffene dıie diese
Unterdrückung iırgendeıiner Weıse selbst rfahren en und gleichzeıtig Forschende die
sıch wissenschaftlich mit dieser Unterdrückung und den Möglıichkeiten ihrer ufhebung
befassen 4  4

Theologische rauenforschung scheıint femminıstischer Forschung zugleıich
nlıch und verschıeden VO  — ıhr SCIN Ich selbst ZUS und zıehe dus den
Postulaten ZU1 Frauenforschung VO  —; Mıes und UuUuNscCICHN E  rungen mıt dem
Interdiszıplinären Frauenforschungsseminar der Uniıuversıtat NNSDTIUuC für
Theologısche Frauenforschung den Schluß C1INC »Erdung« der Basıs
sowohl mıt autonomen als auch mıiıt kırchlichen Frauen(gruppen) unerläßlıch
ist Allerdings 1st schwiıerıg bıs unmöglıch diesen Vorgang instıtuti10-
nalısıeren Femimnistische eologıe 1st ja ZU uC keıine verordnete
»Heilslehre« dıe ruck ausüben kann e1 1st 190008 dıe orge dıe hınter
den Forderungen VON Mıes steht klar Allzulange 1st Forschung als Herr-

Moltmann-Wendel (Hg.), Menschenrechte für die Frau. Christliıche Inıtiatıven ZUr

Frauenbefreiung,  P  1A100. München/Mainz * 1984; dies., Eın CISCNCI ensch werden. Frauen Jesus,Gütersloh © 1988; dies., Das Land, 11C| und onig 1e Gütersloh * 1988; dies., Wenn
Gott und Örper sıch egegnen. Feministische Perspektiven ZUur Leiblichkeit, Gütersloh 989

'alkes und Buddingh Wenn Frauen ans Wort kommen Gelnhausen/Stein 979
'alkes Gott (s.0 Anm dies Suchen verlorenging, Gütersloh 1985

nder Frauen kommen NiC} VOI Sex1ismus Bıldungswesen Tan: 1985
28 hier 210

Mies Methodische '08'  ate ZUur Frauenforschung, Sozialwissenschaftliche Forschung
Praxis für Frauen (Hg )’ Frauenforschung oder feministische Forschung? beiträge

ZUur feministischen theorie und prax1s), Öln 1989 7-25 1er
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schaftsausübung praktızıert worden. erdies soll eine Trennung ZWI1-
schen wıissenschaftlich arbeıtenden und ‚»Basısfrauen« vermieden werden.
Nun ist dieses Problem auch nnerha der Theologischen Frauenforschung
nıcht unbekannt. In den Gründungsstadien der »European Socıety of Women
for Theologıcal Research« zeıgte sıch eindeutig eine gewIlsse 11Ierenz
zwıischen den sıch selbst benennenden »Barfußtheologinnen« und den
wıissenschaftlich arbeıtenden Frauen. Andererseıts gehörte 6S Von nfang

einem Hauptanlıegen feministischer Theologinnen, alle Frauen ermutIi-
SCH, kompetente ubjekte ihrer eigenen Theologie werden.
Theologische Frauenforschung kann sıch m.E allerdings nıcht mıt Posıt1o0-
NeN nnerna der feministischen Forschung identifizıeren, die z.B dıe
Betonung des gemeıinsam »Weıblichen«, gemeınsam Reduzıerten, gemeınsam
Unterentwickelten, gemeınsam Unterforderten und Unterworfenen, gemeı1n-

Versäumten für eiıne Fesse]l feministischer Arbeiıt und Krıtik halten (Ch
Thürmer-Rohr). Befreiung dus dieser Fessel se1l 90088 möglıch Uurc bewußte
1stanz bestimmten Frauen: »Es ist auch eine Befreiung, WEeNnNn WIT
können: Miıt bestimmten Frauen 11l ich nıchts gemeınsam en und nıchts
Gemeihnsames herausfinden.« Das Faktum der Miıttäterschaft VOoNn Frauen in
der patrıarchalen Gesellscha verlange Entscheidung, Unterscheidung, auch
Trefmung ‚6
Hıer sehe ich dıe efahr der »männlıch üblıchen« usgrenzung und
Unmenschlichkeit, WEeNnN auch zugestanden sel, »dıe Vermischung der
moralıschen und der methodıschen Selte« VOoN Frauenforschung Proble-
INenNn hrte Der eindringlıche moralısche Anspruch VO  — Mıes scheint mMIr
durchaus nıcht wiıderlegt. Theologıische Frauenforschung ihrerseıits kann
m.E nıcht VO der Nächstenliebe bsehen Theologische Frauenfor-
schung soll »Die andere Stimme« geltend machen. €l ist darauf
achten, dieses »andere« nıcht als VON der Norm abweıchender Sondertall
interpretiert wırd und dıe soz1ıalen Bedingtheıten übersehen werden.

Dıe feministische Herausforderung relıg1öse Erzıehung
Allgemeıne Überlegungen

uch 1er überspringe ich dıe sıch sinnvolle Unterscheidung zwıschen
relıg1öser Erziehung als Transzendenzvermittlung und explızıt christlicher
rziehung, wobe1l ich wıederum o  e, mMI1r das »Christliche« nıcht
der Hand ZU ausschließlic »Katholischen« gerät. Methodisch habe ich
folgende 0S  ate aufgestellt:

in Korrelatıon ZU Leben und ZUT Forschung autonomer und kiırchlicher
Frauen arbeıiten;

Ihürmer-Rohr, Der hor der pfer ist verstummt, In ebd (S.0 Anm 5 9 71-84, 1er

8 >  14( T1achgedruckt in dies., Vagabundinnen. Feministische Essays, Berlıin 1987, 122-140, 1er

Deutscher ıte| des bekannten Buches Von illigan, In ırnferen!| Voice, (/am-
bridge/USA 1982 Untertitel der deutschen Ausgabe Lebenskonflikte und Moral der Frau,München 1984



156 Herlinde Pissarek Hudelist

beı beiden Gruppen Von Bezugswissenschaften des Fachbereich ate-
chetik/Religionspädagogik also beı den theologischen Dıszıpliınen und beı
den Humanwissenschaften dıe Auseinandersetzung mıt femıinistischen
Ansätzen aufzunehmen;
C) sowohl prädisziplinär WIC interdiszıplınär arbeıten;

Von Option der Frauen (und adchen auszugehen.8
Die Arbeitsfelder des Fachbereichs Katechetik/Religionspädagogik sınd bekanntlıch amıiılıiale
relıgiöse Erziehung, Religionsunterricht Gemeindekatechese, kırchliche Jugendarbeit theologı1-
sche Erwachsenenbildung, Bei Wissenschaftstheorie Hıer werden AUN Raum- und
Zeıtgründen VOT lem amıiliale religiöse rzıehung und Reliıgionsunterricht

In Anwendung oben genannter methodıischer 0S  ate soll der Dıalog ZWI1-
schen den Ergebnıissen femminiıistischer Pädagogik” und Relıgionspädagogik

Gang gebrac werden. Die femmniistische Krıitik den humanwıssen-
scha  iıchen Bezugswissenschaften wırd NUT kurz gestreift dafür wırd der fe-
minıstisch-theologischen Kriıtik theologischen nhalten mehr Raum SCHC-
ben und 168 un! der Perspektive VO  —; Relıgionsunterricht Solche Arbeıt
1St zugleıch prädıszıpliınär weiıl dıe »Frage ach weıblıchem en und Er-
ahrung die Grenzen VO  —_ Fachbereichen Zeıten Raumen und ändern«
überspringt uberdem hat Katechetik/Relıgionspädagogik SCHNAUSO WIC

ılosophıe und Systematische Theologie das Ganze der Welt bZw des
christlıchen aubens 1und unterläuft auch VO  —_ daher dıie herkömm
1C. Fächeraufgliederung IIN wıieder Dıe interdiszıplınären Blıcke ber
den Zaun« können diesem ahmen nıcht eingebracht werden Dıe Optıon
Zu  u der Frauen (und adchen dıent dem nlıegen VON Moltmann-
endel Dıfferenzierung NnacC Frauen und ännern) ann Eıinheit
(Menschseın das nıcht mehr mıt Mannseın gleichgesetzt werden darf)
Bereıts beı der uflıstung und Zuordnung VO  — Arbeıten feministischer
Pädagogık bzw Relıgionspädagogık fallen CINISC interessante Tatsachen auf

Soweit ich sehe gibt noch keine Publikation Zu Bereich famılıaler feministischer Erzie-
hung Es gibt manchmal Kritik der famıiılıalen Erziehung und SoOzlalısatıon Von Mädchen!
ber och keine positıve Handreichung dazu uch ZUr christlıchen Familienerziehung  S A  C aus fe-
ministisch--theologischer 1C| ist INIL außer Artikel Von Wuckelt!! ‚ Bemerkungen
Von Mitscha-Märheim! und INne1INeEN CIBCHNCH Ausführungen I NUuTr der nNsa! INC1INES

Vgl ebd 117
Die bedeutendste Veröffentlichung Ist Spender Frauen kommen NIC| VOIL (S Anm

eıter Brehmer Was ist feministische Pädagogık? USC} (Hg )’ Feminismus
nspektion der Herrenkultur Frankfurt 1983 367-376

bel Karg Marıechens Weg iNSs Glück? Dıe Diskriminierung Grundschullesebü-
chern Berlın 1977 I CNEeu Wır werden NIC| als Mädchen geboren WIT werden dazu
gemacht Frankfurt 1977 Belaotti Was geschieht miıt kleinen adchen München
1975
11 'uckelt »Hast du ne S1C iN Zucht Hast du Töchter behüte SIC Sir

231) Erziehung dus der 114 (1989) A 718
In ihrer Diıplomarbeit »Feministische Theologie Grundlagen Nsa!l TIThemen und KOn-

NZ)| für die Religionspädagogik« Wiıen 1984 18f
Pissarek Hudelist Die Herausforderung theologischer Frauenforschung den Fachbe-

reich Katechetik/Religionspädagogik Moltmann (Hg )’ Weiıblichkeit der
Theologie Verdrängung und Wiıederkehr Gütersloh 088 112 148 1er 121 129
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Dıplomanden 1edenhofer bekannt !4 Eın einziger feministischer Beitrag Kınder-
ist dasgartenpädagogik hat keine Parallele 1m religionspädagogischen Bereich . !® Hıng75Arbeitsfeld Schule hinsichtlich Lehrerin und Schülerin deutlicher angesprochen. uch die

wenigen Versuche rel1gionspädagogischer orientieren sıch e Fragen des eligi10ns-unterrichts!/ (Wuckelt, ulack, Pissarek-Hudelist).
en: gut vertreten ist der Bereich feministischer Mädchenarbeit!®, parallel 1rch-
lıchen Arbeit mıt Mädchen und Frauen.  19 0g Arbeiten ber weıbliche Sozlalisation

Schultz)*® legt Heizer*! astende Versuche weiblicher religiöser Sozialisation
VOL. el sınd die Alterszuordnungen fließend und gehen im kirchlichen Bereich ZU.
nahtlos ın die Arbeıit mıit Frauengruppen ber Blasberg-Kuhnke, Berief).“ Das
Arbeitsfeld Gemeindekatechese ist spärlıch vertreten Rosenthal, emmer-Lutz,
Wuckelt)“? und naturgemä ausschließlich kirchlich ese!l Wiıssenschaftstheoretische ber-

Wiedenhofer, Eın halber Mann eın halber (jOtt Versuch 1nes 1aloges mıit feministi-
scher Theologie, Diplomarbeit NNSDTIruC 1986 mit dem Abschnitt »Religionspädagogische
Konsequenzen«, 8-1

Brieda, Protokoall der Arbeitsgruppe » Vorschulerziehung« Von der agung »Femuinisti-
sche Mädchenarbeıt«, 1.-13.5.84 In Bielefeld, 1nN:; Mädchentreff Bielefeld und Stein-Hilbers
(Hg.) Marlene hatte andre ane Feministische Mädchenarbeit, Biıelefeld 1988, 122131

Schultz en »e1N Mädchen ist fast gut wıe eın Junge«., Sexismus in der Erziehung.
Interviews, erichte, Analysen, Berlin 1978; Schülerinnen und Pädagoginnen

berichten, Berlin 1979; Brehmer (Hg.) SexXismus in der Schule Der heimliche Lehrplan der
Frauendiskriminierung, Weinheim/Basel 1982; Deutsches Jugendinstitut, Arbeitsgruppe
ernarbel (Hg.) Dıe Schule ebt Frauen bewegen die Schule, Dokumentation der
Fachtagung In Gileßen 1982 und der Fachtagung In Bielefeld 1983 »Frauen und Schule«
(Materialien für die Elternarbeit 12), ear‘! Von Brehmer und 'ers-Dra Ässer,
München 1984; Endres-Dechant, Mädchenalltag in der Schule, 114 (1989) 892-894

uckelt, Entdeckungen Ermutigungen. Ansätze einer feministischen Reliıgionspäd-
agogık, In M.- 'acker g.), Theologie feministisch. iszıplınen Schwerpunkte
Richtungen, Düsseldorf 1988, hıer 184-190; ulack, Sexismus im Religions-
unterricht Möglichkeiten der Veränderung, In Deutsches Jugendinstitut g.), Anm 1
25
18 Savier und 1 Mädchen zwischen npassung und Wiıderstand Neue Ansätze
feministischer Jugendarbeit, München 1980; Schlapeit-Beck g.), Mädchenräume,
Inıtiativen Projekte Lebensperspektiven, Hamburg 1987; Mädchentreff Bielefeld tein-
Hilbers (Hg.) Anm

Als esamtdarstellung ach wıe VOT unübertroffen, leiıder aber NIC| veröffentlicht
FOoitzik, »Eın eigener ensch werden«. '08'  ate der Feministischen Theologie für die relı-
gionspädagogische Arbeit mıt Mädchen und Jungen Frauen (Zulassungsarbeit WwIssen-
scha  ıchen rüfung für das höhere Lehramt Gymnasien), reiburg 1986; VOoN 'rond-
szinski, »Liebe Mädchen, 1€| Frauen...« T astende Versuche einer femmistischen ildungs-
el 1Im ahmen katholıscher Jugendseelsorge, 110 (1985) 925-929, 1er 927;
€ Mädchenarbeıit als Aufgabe der Jugendpastoral?, 113 (1988) 280-285

Schultz, Anm
21 Heizer, Fragen weıblicher relig1öser Sozlialisation, 113 (1988) 8 75-882 Vgl
uch dıe agung des eutschen Katechetenvereins VOIIN bis September 989 in Bad
Honnef dem ıte| »Wenn frau Von Gott erzählt Feministische Visionen einer
Rede von Ott.« Die eierate dieser agung sind 1im Februarheft 990 der Katechetischen
Blätter erschienen.

Blasberg-Kuhnke, Frauengruppen als eue ÖOrte der Überlieferung. Der Beitrag der
Feministischen Theologie ZUu[Tr Tradierung des christlichen Glaubens, RDB 9/1987, 103-110;

Berief, Ist Gott uch utter? Das »mMännliche« Gottesbild und die Erfahrung Von Frauen,
ın lacke (Hg.) Dımensionen der Glaubensvermittlung, München 1987, 159-178
23 Rosenthal, Ansätze feministischer Theologie, dargestellt und untersucht auf hre relı-
gionspädagogischen Konsequenzen (Wissenschaftliche Hausarbeıit), Hamburg 1980; uckelt,

Anm l 9 1er 192f; emmer-Lutz, » Warum kommen in Geschichten immer
NUTr Jungens vVor?« Identifikationsmöglichkeiten für Mädchen In der Eucharistiekatechese,
113 (1988) 898-903
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egungen gibt 1Im Feminismus NIC| selten ist u.a für dıe Pädagogik Spender,
rehmer), 1Im feministisch-theologischen Bereich NUuUTr In Ansätzen Moltmann-Wendel,Pissarek-Hudelist).??

uch WC einbezogen wird, mir manches Literatur ist,
scheint mMIr diese »Raumverteilung« doch auf WwWAas hinzudeuten: Frauen
werden für feministisches edankengut erst empfänglıch, WE sS1e€ selbst
einschlägige rfahrunge WIE Übersehen-Werden, Nıchts-Gelten, Fremdbe-
stiımmung gemacht, zugelassen und reflektiert en Solche Jungen und
alteren Frauen blicken sıch dann In ihrem Arbeıtsbereich eruflıcher oder
ehrenamtlıcher A  9 bezahlt oder UunDEez: und entdecken NEUEC Chan-
CCn und Notwendigkeıiten der Arbeit mıt Frauen und Mädchen der
Schulbereich relatıv gul ist, wundert nıcht Lehrerinnen, Pädago-
gıinnen sınd gewohnt, sıch artıkulieren, Wäas sıch dann doch In einem
gewIlssen Prozentsatz Publiıkationen nıederschlägt. Der informelle Bereich
7 B famılıaler Erzıehung bleıibt publızıstisch noch unterbelıchtet In
Ansätzen bereıts geü (was Gespräche mıt Frauen beı Vorträgen und Ta-
ZUNSCH zeigen), aber noch nıcht Literatur geworden.
Überblıickt INan feministische Arbeıt in den humanwiıssenschaftlıchen Be-
zugswıssenschaften VO  —_ Katechetik/Religionspädagogik, g1ibt Frauenfor-
schung und beginnende Auseimandersetzung mıt Männern 1im Bereich der
Erzıehungswissenschaften, Psychologie und Soziologıe. Ist dıe Nnotwen-
dıge Kriıtik den bekannten Entwicklungspsychologien VO  — Pıaget, ohl-
berg, Erikson begonnen worden ıller, Piennany)26, allerdings
nahezu ausschliıeßlich mıt ezug auf dıe Arbeıt VOoNn Gıllıgan, wobe!ıl diese
sıch ihrerseits in Europa sowohl männlıche WwIe marxıstisch-feministische
Kritik zuzog.* Die vorhın eklagte geringe nzah VO  —_ Frauen, die sıch
ın der Praktischen Theologıe und hiler nochmals innerhalb VO  ; Katechetik/
Relıgionspädagogik mıt Femminismus und feministischer Theologıe auseln-
andersetzen, ist dus folgendem rund besonders bedauern Dıie Praktische

List, Patrıarchen und Pıoniere: Helden 1Im Wissenschaftsspiel. Gedanken ber das
Unbehagen In der Wissenschaftskultur, In Schaeffer-Hegel und 'artmann (Hg.) MythosFrau. Projektionen und Inszenierungen 1Im Patriarchat, Berlın 1984, 14-22; Weıiınbliche Wissen-
SC annlıche Wissenschaft 5Symposion der Universıität Oldenburg VO 1516 Juni
1983 Tagungsbeıiträge, Oldenburg 1983; Metz-Göckel ®} Frauenstudium. Zur ernati-
ven Wissenschaftsaneignung Von Frauen, Hamburg 1979 Fox-Keller, 1ebe, acC| und
Erkenntnis annlıche der weiıbliche Wiıssenschaft?, unchen.  1eN 1986; Hansen und
Nowotny, Wıe männlich ist dıe Wiıssenschaft?, Frankfurt a.M 1982; Duelli-Klein (Hg.)Feministische Wiıssenscha: und Frauenstudium (Blickpunkt Hochschu  ıdaktık AB Hamburg1982; 'aaßen, Mensch ist NIC| gleich Frau und Mann?« Zur ntwicklung Feministischer
Wissenschaft, In Schaumberger Maaßen (Hg.) andbuc. Feministische Theologie,
Münster 1986, 214-224

Moltmann-Wendel, Nachwort, In Mollenkott, Gott ıne Frau? Vergessene ottes-
bilder der ibel, München 1985, 122f; Pissarek-Hudelist, Anm l ’ 112-115.117.120.138-
141

iller, Human Development: akıng Webs Pyramıids, In Giltner (ed.)
Women’s Issues Religio0us Educatlion, Birmingham/Alabama 1985, 149-172; erman),Der Einfluß der Famıilienstruktur auf die Entwicklung des Gottesbildes 1Im orschul- und
Primars  enalter C]  T1 Hausarbeıt), Paderborn 1985

Vgl Anm 77 den Vorwürfen instruktiv Schreiner, Die Herausforderung UrC|
die »andere Stimme« Zur onstruktion einer weıblichen Moral UrC| arol Gilliıgan, e1it-
schrift für Pädagogik (1987)
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eologıe und 1eTr nochmals deutlıcher Katechetik/Relıigionspädagogık mıt
ihren heranwachsenden GesprächspartnerInnen sınd gleichsam der Um-
schlagplatz das Begegnungsfeld zwıschen den verschıedenen wissenschaftlı-
chen Fächern und den verschıedenen Generationen Gerade deshalb 1Sst 6S
besonders wichtig, 1er dıe femiıiniıstisch theologische Herausforderung
anzunehmen Wuckelt 1n optimıstisch »Religionspädagogıik 1st als

theologısche Wissenschaft TI och VO  — Aufbruchsıituationen
gepragt; auf ıhr lastet der theologısche au der Jahrhunderte nıcht ı dem
Maße, WIC auf den anderen theologıschen Fachgebieten lastet. S Mir
scheıint eher WIT mındestens ach der theologıschen Seıte hın erhebliche
Altlasten entsorgen haben! Dıe Rıesenarbeit »dıe Wissenschaftsproduk-
11058 dıe Wissenschaftsane1ignung und dıe bısherıgen Resultate der Wiıssen-
chaften krıtisch auf Eıinseitigkeıt el und Androzentrismus er-
suchen und zugleıich dıe CISCNC NEUC 1C entwıckeln muß ent-
schlossen VON einzelnen Punkten her anl werden

Femuinistische Pädagogık und relıg1öse Erzıehung

Vorbemerkungen
uch be1l der Rezeption VO  —_ Feminısmus, femminiıstischer Pädagogık und
femmniıistischer Theologıe insgesamt ist beachten, C1iNeC »Gileichzel-
igkeıt der 13 A/5  Ungleichzeıiti gke1t«  P ahne CI »Ungleichzeıitigkeıit des
andels« Zulehne l und C1INC »Gleichörtlichkeit der Ungleıichzeı1-
1gkeıit« Pıssarek-Hudelist?4 gibt aher ist dıe Strategjefrage wichtig
Das Wort »femıinıstisch« ist ohnedies CIM Reizwort, 6S der Bereıt-
SC} bedarf Cin Oor-Urte1i hinterfragen Provokatıon scheıint I1T 910808
C1iINC Anfangsstrategıe SCIN der (notwendıge Versuch nıcht-etablier-
ten TUuppe, Aufmerksamkeı erlangen Dıfferenz VOI Eıinheıt aufzuzel-
SCNH dunkeln lıegenden Bereich schlaglıchtartıg ernhnellen ZU-

nächst also bewußte Eınseiutigkeıit als Gegenstrategie ben Als Dauer-
strategıe helfen NUTr Dıalog und Überzeugen Aufsuchen EMECINSAMCN
Basıs Anvısıeren partnerschaftlıchen Gesellscha und Kırche für €e1|
Geschlechter nıcht dıe NCUC Irrealıtät VOoNn Männerausgrenzung VCI-
fallen

Was el v‚erziehen«?
Erzıehen heißt wohlwollend und gesprächsbereıt C1Iin iınd JUNSCH
Menschen Selbststand und Beziehungsfähigkeıt begleıten rzıehung

Selbststand Nı unerläßlıcher enn JC

28 uckelt, Anm 1 9 194
Pissarek-Hudelist, Anm. ı3, 141

Rahner, Strukturwandel der Kırche als Aufgabe und Chance, reiburg 1972, 38-41
31 Zulehner, Ungleichzeitigkeit des andels, 105 (1980) e A

UniıLmyersaler Heılsoptimısmus Denkanstoß für den Religionsunterricht” in Klinger und
nittstadt (Hg Glaube Prozeß Christsein ach dem Vatıkanum Für arl ahner

reiburg 1984 713 hiıer 730
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des unauihebbaren Pluraliısmus der Umwelt
der Unabsehbarkei:l zukünftiger Entwicklungen
der efahr sıch angsthaft verschließen der jedem belıebigen TrTenNn! auszuliefern

aufgrund unmittelbarer historischer Erfahrungen unkritischer Autoritätengehorsam Nı
lebens- und menschenfeindlich

Erziıehung Beziehungsfähigkeit 1st notwendıg
eıl die Welt unaufhaltsam zusammenwächst
weiıl die globale atomare rohung, die globale Umweltvergiftung und dıe Bedrohungen

durch eue Forschungszweige (z Gentechnologie) die Verantwo:  ng für die Gemeinschaft
nie gekannten Ausmalß} notwendig machen

Feministische Pädagogık fördert dıe Eınsıcht die Notwendigkeıt g_
schlechtsspezifischer Reflexionen sıch selbst nıcht NUT als ensch (WO-
möglıch noch mıt der unreflektierten Gleichsetzung ensch ann
Erzıehungsvorgang sehen sondern als Tau oder Mannn 1ele Mäaänner
und nıcht WECNISC Frauen versuchen olchen Selbstreflexion und Kın-
ringung ihrer selbst entkommen und sıch Sachfragen VOoNn Erziehung

flüchten
Feministische Pädagogık macht aufmerksam auf das el Geschlechter
Behindernde Frauen stehen Selbstentfremdung, Fremdbestimmung und
Unterdrückung, Manner stehen eıstungs- und Wettbewerbszwang und
beschädigen sıch selbst und andere Patrıarchat Androzentrismus und
SEeX1ISMUS hındern 1C €el1| Geschlechter echten Menschwer-
dung
Feministischer Pädagogık eıgnet also C1INC eigentümlıche Spannung
Eıinerseıts unterstreicht SIC gleichsam mıt dickem Strich und VO  —_

Standpunkt her Sachverhalte dıe für jede Erzıehung gelten sollen
Notwendigkeıt der Selbstannahme vorbehaltlose Annahme des Kındes
Begleıtung des Kındes VO ıtseın Selbstsein und ZUur1 Beziehungs-
ihigkeıit CaC  ng sOozlaler Bedingtheıten VO  — Erziehung Andererseıts
fördert SIC dıe geschlechtsspeziıfische Reflex1ion die der Dıfferenzie-
IUNg, dann erst Partnerschaftlichkei und Eıinheit dıient In
diesem zweıten Sınn wirkt S1IC parteılıch, rollen- und systemsprengend.
Pädagogıisc) gewende! bedeutet diıes: »Eine bewußte Entscheidung für C1in
nıchtsexistisches Erziehungszie ist nötig«* Was für Mäaänner und Frauen
verschiedene Konsequenzen hat Frauen sollen sıch ihrer Sıtuatlion ı Kırche
und Gesellscha eEewWwu werden. Dıese Eıinsıcht zuzulassen rfordert viel
raft und Mut ngs und Wut ungelebten Lebens, Bequemlıichkeıt
und Belohnung der Zweıtrangigkeıt stehen dagegen erdies hat jedes
Mädchen, jede Tau das eC bestiımmen, wıievıel ihr diese schmerzende
1NSIC WE  { 1sSt Ta und Lebensumstände VOonNn Frauen sınd sehr VCI-
chıeden uch können sıch riıchtige Eıinsıchten ZUT Absolutsetzung, ZUT

eologıe NCISCH Das ihrer Identifikation mıit den Erkenntnissen der
Frauenbewegung 1st aber das konkrete einzelne Mädchen dıe Onkreftfe Tau

Mitscha Märheim Anm 141
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selbst, und 1Ur S$1e alleın Allerdings soll sıch jede bemühen, sıch selbst und
andere Frauen ernst nehmen, auch VOoNn ihren eigenen abweıchende Erfah-

gelten lassen und sSOl1ıdarısc. se1in mıt den oft bitteren
Leıden anderer Frauen Für Männer ingegen bedeutet das Eıngeständnıis
des Sex1smus, Vorurteile Frauen als solche erkennen und ıhnen
gegenzusteuern, ıhre eigenen Privilegien als solche wahrzunehmen und
darauf verzichten SOWIle aCcC und eld teılen. All dies aber seftzt
1NSIC. in eigenes Rollenverhalten, Erkennen des Nıchtselbstverständlichen,
Konformistischen daran VOTauUS Posıtiv geht dıe Entfaltung und
öÖrderung der indıvıduellen VOT den geschlechtsbezogenen Fähigkeıiten,
schlheb3”lıc. die Aufwertung und Veröffentliıchung des Wei  ıch-Privaten
Feministische Erziehung ist also grundsätzlıc mehr auf Ganzheit angelegt
Sıe hat verschıedene Chancen und Schwıerigkeıten auch für dıe Mädchen
und Jungen selber Dıe Mädchen mussen gegenüber eıner anderslaufenden
mgebung Selbstidentität und Selbstbewußtsein gewinnen. Dıe Jungen sollen

einer mgebung, dıe ıhnen VO  —_ eın vermittelt, Ss1e dıe
Wiıchtigeren und Stärkeren sınd, dies als Vorurteil erkennen. Überdies muß
jede Erziehung den konkreten heutigen edingungen kompensatorisch
se1n, das e beı Mädchen mehr auf Selbststan und beı Jungen mehr auf
Beziehungsfähigkeıt achten.

D  ” Was el ‚chriıstlıch erziehen«?
Christliche Erzıehung eru auf der Dreiheit Gotteslıebe, Nächstenlıebe,
Selbstlıebe, mıt eıiner eigentümlıchen Balance Das größte und
ist dıe Gotteslıebe; eın zweıtes ist ıhm gleich: Du sollst deinen Nächsten
hıeben WIEeE dıch selbst Es wırd oft übersehen, das der Nächstenlıe-
be also die Selbstliıebe ist! Dıese wırd in eıner nıcht-aufgehobenen pannung
(»erstes/größtes Gebot«, »gleich«) der Gottesliebe gleichgesetzt und diese
zugle1ıc für vorrangıg2 erklärt
Das Christentum ist auch davon überzeugt, alle Menschen dem
Heıilswillen Gottes stehen: »Gott will, alle Menschen selıg werden.« Es
g1bt also offnung für alle, aber eben Hoffnung!** ugleıic! ist das Chrı1-
stentum radıkale Kritik en innerweltlichen Utopıen Und mIr scheıint,
chrıstlıche ugenden werden Überlebenschance auf einer übervölkerten
Erde
Christliche Erzıehung hat aber VON ıhren TrägerInnen und VO  — ıhren nhalten
her ihre Je eigentümlıchen Schwierigkeıten. In eiıner Sıtuation des Christen-
(ums, In der auf Selbständıigkeıt, Nonkonformismus, Wiıderständigkeıt ZUT
Gesellscha hın CETZOSCH werden muß, sınd dıe TrägerInnen der christliıchen
famılıären Erziehung {TO{Z der verschleiernden Rede Von Eltern« aktısch
meiıistens dıe Mutter, Dr  1SC Frauen, denen solche Eigenschaften nıcht
zugebillıgt werden, die S1e also schwer vorleben kKönnen, dıe weıthın eın
»Leben Aus zweıter and« en (als Tochter, Gattın und Mutter Von },
dıe oft geringes Selbstwertgefühl, geringe Selbstliebe en In einer patrıar-

Vgl meıinen Artiıkel, Anm 32 bes 725-733
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chalıschen Gesellscha erhöht der Sohn überdies das Prestige der Mutter
und ist ein Mädchen sozlal weniıger erwünscht.

1C| Schwierigkeiten sınd olgende:
Das ist weıthın männlich geprägt; die eıgentümlıche Verschränkung Von ottes- und
enschenDI1i| bewirkt dadurch zugleich ıne Höherwertung des annlıchen Wo ber das
Äännlıche ausschließlich als das das Göttliche repräsentierende Geschlecht gesehen wird, hat
das ännliıche zugleich politischen Vorrang. Theologisch werden SORar die weıblichen Bılder
der eigenen christlıchen Tradition verdrängt Denn der edanke ist offensichtlic! unerträglich,
das nachgeordnete, schwache, abgewertete Weibliche In Gott wiederzufinden.

chrıstlıche rziehung mıiıt Nachfolge Christı hat, wurde mehr
oder weniıger eutlıic gesehen bernder Intention Christı wurden
und werden Dıenen und Lieben vorrangıg den Frauen zugeordnet. ine
nterwerfungstheologie entsteht, dıe Frauen Zweıtrangigkeıt zuschreıbt, und
dies mıt Legitimierung und Sanktionierung UrCc eine »gottgewollte chöp-
Iungs- und Erlösungsordnung«.
ntgegen der christliıchen Tradıtion, die die Menschwerdung und Fleischwerdung des göl  ichen
Logos betont, wird das Mannsein Jesu unzulässig valorisiert und Im katholischen Raum als
Argument für die Amtsunfähigkeit der Frauen verwendet. 1ese hat verborgene und offene,
J  en  S sehr weıiıtreichende Auswirkungen auf die Bewertung beider eschlechter In der
Kirche Der männliche äuglıng ist der potentielle Priesteramtskandidat, männlıche Jugend-
el ist wichtiger, eıl sı1e solche hervorbringt; erweckt uch manchmal den Anschein,
kleine Mädchen VO Itar ferngehalten werden müssen, die Rekrutierung 1nes zölıbatären
Priesternachwuchses N1IC| behindern, der angeblic) sehr oft dus dem Kreıs von Ministranten
'oOmm!

Andererseits entbindet feministische Theologie das befreiende Potential des
Christentums auch für Frauen, allerdings ist der Weg 1n lang Frauen
durchbrechen das geschlossene enk- und Lebenssystem VonNn Patrıar-
chat, Androzentrismus und Sex1smus auch in der Kırche Sıe tragen den
erlıttenen ruck noch als Eindruck sıch, wI1e das ange verdorrte Gras des
Vorjahrs noch eine eıtlang dıe Abdrücke der Schneelast behält, bevor
rische Grasspitzen herauswachsen. Sıe reagieren also zunächst SsEgECN,
können daher und viel leichter WAas s1e nıcht wollen, als Was
S1e wollen Sıe brauchen eıne Zeıt der I rauer das Verlorene und lege-
währte, eine Zeıt der age und Anklage Dann er zugleıc wenden sS1Ie
ihren 1C. nach innen, spuren dem Wıderstand, der Ta VO  —_ Frauen nach,
wobeı s1e sıch auch der rage stellen, ob Frauen NUur als pfer und nıcht
auch als Komplıizınnen, Miıttäterinnen anzusehen sınd gerade auch als
Erziehende Sıe wenden sıch zurück den eigenen Wurzeln ZUT eschich-

Von Frauen, dıe gerade 1er fast völlıg verschüttet ist Tst nach diesem
»Auszug, Durchzug, INZU£« a  es werden diıe schöpferıschen 1a
auch für eue Vısıonen VO  — Erziehung fre1.

Als auptziel christlıcher Erziehung formulıert 1edenhofer iIm NscChiu oltmann-Wen-
del (»Ich bın gut; ich bin SanzZ, ich bin schön«) »ZUu eigenen Gutheit hren« und »den Kindern

helfen, ihre eigene Gutheit entdecken« Fr sagt »Ich glaube, WITr mussen Kinder
jenem begleiten, dem sıie können: Guter Gott, ich bın gut Ich habe Z W:

meine Fehler, ber ich bın gut, du hast mich und alle Menschen erschaffen, WIT gul
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sind. amıt ist die Gutheit, die 1sabe! Moltmann-Wendel angesprochen hat, gemeint; viel-
fach wird gerade In unNnSeTeTr Kırche das Schlechte 1im enschen betont, diıe age ünde,
dıe TDsSsunde. Ich möchte den kzen In der anderen Richtung setzen, In der Gutheit des Men-
schen. Wır mussen unseren Kindern das efül geben, daß sı1e gut sınd, daß sıe sıch sich
selber freuen können, daß sıe sıch selber annehmen. Nur werden sıe uch andere Menschen
gut-finden, sıch anderen enschen freuen, andere annehmen, andere lıeben.«
In ihrem Artikel mıiıt dem Untertitel »Erziehung aus der Bibel« zıieht Wuckelt den Schluß »Es
lassen sich also keine Konzeptionen der Rezepte für Erziehung aus der ableıten; ohl
ber ergeben sıch beıl näherem Hınschauen Grundprinzipien: das Prinzıp, daß Erziehung stets
auf 1NSIC| basieren und 1NSIC| verhelfen muß, die freiheitlicher Entscheidung für
der uch die vermittelte Lebensweisheit 1Im lebenspraktischen Kontext führt esent-
ıch gehö: dazu die Bereitschaft der Erzieherin und des Erziehers, sich anfragen lassen und
1N-SIC| in die eigene Lebensgestaltung gewähren. Wesentlichstes Prinzip ist jedoc!
zumindest rel1igionspädagogischer 1C| die Auseinandersetzung der ErzieherInnen mıt
dem eigenen ottes- und Menschenbild 1DI1SC} kann ıne Gottesbeziehung ann genannt
werden, We|] s1ie sowohl VOoNn der Nähe wıe uch von der Unbegreiflichkeit ottes weıß und
daher Menschsein immer uch als Aufforderung ZU Menschwerden begreift

Dıe femmnistisch-theologische Herausforderung den Relıgionsunterricht

RelıgionslehrerInnen
Das allgemeın gültige Prinzıp, Feminismus das dıfferenzierte Tau- und
Mann-seın VOI dem einheıtlıchen Menschseın betont, hat für mich VOI
meınen ersten Überlegungen dazu ge olgende grundsätzlıche ück-
fragen die oder den einzelne(n), ob Tau oder Mann, hervorzuheben
»Wiıe stehen WIT unNnseTITemMm Frau-seıin und Mann-seın In der Gesellscha
und In der Kırche? Wie sehen WIT uns selbst und das Jjeweıils andere Ge-
schlecht? Wıe sehen WIT uns als Religionslehrerinnen und als Relıgions-
lehrer?«

Eın 1C in die feministische pädagogische iıteratur zeigt, daß dıe der Lehrerinnen/Päd-
agoginnen ebenfalls hinterfragt wird, allerdings mıiıt einem unterschiedlichen Anteil Selbst-
krıitik Einerseits wiırd menrTTiaC| betont, daß die Pädagogın selber In einem manzı1pat1ons-
prozeß steckt?® sıe soll lernen, VOoN der eigenen Betroffenheit auszugehen, beıl den eigenen
Stärken bleiben, Forderungen tellen und N1IC| NUuTr ZUu erfüllen (z.B beı der Arbeit 1Im
Jugendamt).39 uch wird erkannt »So kann passlieren, daß die eigenen Bedürfnisse mıt
denen der Mädchen projektiv In 1Ns gesetzt werden.« Faktisch rweckt dıe re INan-
ches engagierten eitrags ber gerade 1esen Eindruck Ahnlich stel mit dem Stellenwert
des Feminismus. » Verordneter Feminismus würde den Mädchen die ıne Entmündigung Uurc!
die andere ersetzen« el sehr mit eC| Prinzipiell ist das Bemühen da, sıch ıne
antı-ıdeologische Einstellung bemühen ber uch 1er ergibt sıch manchmal der Eindruck,

Wiedenhofer, Anm 1 132f.
uckelt, Anm 11, 1er‘ T16t

Pissarek-Hudelist, Religionspädagogische Konsequenzen dus einer femmnistischen ıbel-
auslegung, und Kırche (1984) 165-173, 1er 1  9 nachgedruckt: rhs 28 (1985) 234-
242
38 Mädchentreff Bielefeld Stein-Hilbers g)’ Anm 1 ’ 111£€.

Upmann, Feministische Mädchenarbeil in der Institution Jugendamt, In eb!  9 214-225
In ebd., 110 Der Beıtrag ist erfreulich selbstkritisch Spiegel und

McDonald-Schlichting, Mädchenpädagogik als eıl pädagogischer Ausbildung, in ebd.,
115
41 In ebd.,
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diese Absicht auie DUT ber den Kopf seli ZW.: gewollt aber NIC durchgehalten Das hat
dann ganz konkrete Auswirkungen: Ehe und Famıilıe werden ausschließlich als patrıarchales
Unterdrückungssystem gesehen, A0 partnerschaftlich gelebte Ehe und Famiıulıe omm ! nırgends
als möglıches Erziehungsziel VOC ber Abtreibung soll WIe selbstvers'  dlıch informiert
werden, aber ber mpfängnisverhütung sSte| NIC| lesen  42 Die Parteilichkeit für die
Töchter übersieht manchmal (nıcht immer!) dıe konkreten TODleme der er uch ist NIC|
Von der Hand weIisen daß CISCNEC ütter Töchter-Konflikte der Autorinnen einfließen
Ja erwarten 1St 191008 sollte diıes 1NS ewußtserin gehoben werden
Eın Trer Konflikt  unkt Der Beruf der ehrerın ırd häufig (vor em Primarstufenbe-
reich) aufgrund ANCeSs bestimmten Selbstbildes gewählt (>Umgang miıt kleinen Kındern 1eg!
Frauen«), StO ber der Ausbildung weıt überwiıegend auf Männer und männlıche Konzepte
Werte und Normen Dies ringt Konfliıktsıtuationen hervor die NIC| selten Resignation der
usstieg aus dem Beruf enden Da der Leidensdruck offensichtlic er Artıkulation
drängt als die Freude geWw  en Beruf gilt uch hier die Beobachtung, daß die Phase VOonNn

Klage und age offensichtlich unüberspringbar ISt und TSt ann Selbsthilfe und eue
Ansätze mıiıt den Problemen umzugehen den 1C| kommen Man würde Iso fehlgehen
WEeNnNn Man die gesamte Schulsituation NUTr ach dieser Literatur beurteilte Diıese IST weıt
dıifferenzierter und das bedeutet beı N1IC| WENISCH Einzelheıiten DOSICIver Es 1St Ja bezeich-
end daß sıch 1Ne Lehrerin mıiıt Berufsfreude als Ausnahme empfindet

Fuür den3 Berufsstand der RelıgionslehrerInnen 1st C1inN 1C dıe
Entwicklung se1it dem etzten Jahrhundert wichtig Ort faßt den andel

» Vom ‚Hılfskatecheten« ZU ‚theologıschen Fachmann der
Schule«<«« Sıe sCNI16€! sıch damıt Formulıerung der Kommıissıon für
Erziıehung und Schule Zum Berufsbild und Selbstverständnis des Relı-
gionslehrers, onn 1983, 6, Nr 543 Bemerkenswert diesem Beıtrag

Religionspädagogin ist, hıer der Anteıl der Frauen NUT ZWCI
Säatzen und nmer.  ng thematisıert wird.““ uch C1inN Hinweis
darauf WIC oft gerade Frauen als Eıinspringerinnen und Lückenbüßerinnen

pastoralen otlagen herangezogen wurden Dıes hat bereıts 950
II eıter ansteigenden Zahl VO Relıgionslehrerinnene Das

Zweıte Vatıkanısche Konzıl hat dann mıt Lumen Gentium (LG 32
Kapıtel ber dıe Laıen »dıe wahre Gleıichheıit er Glıeder des Gottesvolkes«
herausgestellt TOtlZdem 1sSt die hiıerarchische Pyramıde ach WIC VOTI VOI-
handen »fast N1UT weıbliche Relıgionslehrer Grundschulbereich höhe-
ICH Schulen und leitenden tellen WCNISCTI, bıs hın
VO  —_ Tau besetzten Ordıinarıat für Katechetik und Reliıgionspädagogik

gesamten deutschen Sprachraum«.  45 Sprachlıich erscheinen Frauen W_
der eschlu »Relıgionsunterricht« der Gemeinsamen Synode der 1stu-
INCTI der BRD (1974) och Cateches1ı tradendae Johannes Paul I1 (1979)
noch der Stellungnahme »Zum Berufsbild und Selbstverständnıiıs des
Reliıgionslehrers« der Bischöflichen KOommıssıon für Erzıehung und Schule
(1983) Beı RelıgionslehrerInnenfortbildung 089 ayern teılten
190008 dıe anwesenden Relıgionslehrerinnen mıiıt sowohl VO  — Schülern WIC VO  —

ollegen werde angezweiıfelt SIC Relıgionunterricht Fragen der

472 Ebd
43 Der Lale als Relıgionslehrer 112 (1987) 375 380 1er 375

Vgl ebd 178 und die Literaturangabe Anm
45 Pissarek Hudelist Frauen/Männer er und ıller andbuc! rel1ı-
gionspädagogischer Grundbegriffe Bd.1 München 1986 29 1er
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Systematıschen Theologıe aNSCMCSSCH behandeln könnten VOT em auf
dem Nıveau Von Grundkurs und ıstungskurs Diıes erinnert mich
Studienzeıit spekulatıve Theologıe als das Höchste galt einschließlich
der Meınung, JENC SCI daher NUT männlıchen Köpfen vorbenalten Frauen
teiılen aber mıt männlıchen Relıgionslehrern nıcht NUT dıe Schwierigkeıt
SIC als Laıen lange hıntangesetzt wurden sondern SIC sınd gewıssermaßen
»Laıen ZU Quadrat« und en gerade als Relıgionslehrerinnen och mıft
CINMSCH spezıfıschen Problemen kämpfen

Als Relıgionslehrerıin kommt frau Zwiespalt der sıch für Man-
NnNeT nıcht erg1bt als 1re. Betroffene öffentlich für Ce1INe Kırche einzutre-
ten dıe Frauen eutlıic den zweıten Rang Zuweiıst (das scNlıe| nıcht dUS,

es auch sensıble Männer gıbt dıe 1eS$ für unrecht halten und darunter
eıden) uch bringen dıe Schülerinnen oft Erfahrungen VO  —_ urück-
WCEISUNg und Fremdbestimmung Urc Maänner der Kırche mıiıt WEeNnN
S1IC Miınıiıstrantinnen werden wollen; Erfahrung VO  —; Zweıitwichtigkeit beı der
Jugendarbeıit; schlhıeb3”lıc. dıe rage nach den Dıensten und Amtern VO  —_
Frauen überhaupt.

iıne weıtere Schwierigkeıt für den Relıgionsunterricht bılden dıe uße-
kırchlicher Amtsträger ber Frauen Sıe heute rasch

Offentlic  eıt JC skurrıiler desto heber Relıgionslehrerinnen sınd davon
doppelt betroffen als Frauen und Relıgionslehrerinnen

Exeler sagt mıit eC| daß der Religionslehrer NıC| daran vorbeikommt gegenüber seINeEN
Cchulern seıiınen Kopf für vieles hiınzuhalten W äas der Kırche geschah und geschieht Für
Relıgionslehrerinnen sınd solche geäußerten Orurteıule von außen gemachte Schwierigkeiten für
den Relıgionsunterricht den dıe Verursacher offensichtlıch keinen Gedanken verschwenden
Eın Junges Mädchen Twartet wenn überhaupt Ooch twas VO:!  —_ der Kırche erwartet
Rückenstärkung und eınahme und NIC| ngs! VOT kleinen Mädchen ar ständige
Bevormundung unter Berufung auf die »gottgewollte Schöpfungs- und Erlösungsordnung«
Ausführungen ber Mütterlichkeit Daß die Unterwerfungstheologie der Kırche weıt ber den
Binnenraum der Kırche hinaus verheerende Auswir  ngen für dıe prıvate und gesellschaftliche
Einschätzung VON Frauen hat nehmen viele Schülerinnen beı Eheschwierigkeiten ihrer Eltern
wahr ebenso be1l iıhren ersten Begegnungen mıiıt der erufspraxI1s

Fur dıe Relıgionslehrerın ergıbt sıch daraus SIC sowohl beı sıch
selbst WIC be1ı den Schülerinnen Selbstwertgefüh anzukämp-
fen hat Nächstenlhebe Selbstlıebe ja das der äch-
stenlıebe dıe Selbstlıebe 1St 1st Mädchen und JUNSCH Frauen viel schwerer
einsichtig (»Du sollst deiınen acnAsten lıeben WIE dich elbst« 19 19)
Dıe weıblıiıche relıg1öse Erziehung au oft anders Opferbereıtschaft und
Selbstverleugnung werden verlangt bevor 6S noch g1bt das INanßn

ıngeben ann aher gılt 6S wiıederum sowohl sıch selbst als auch dıe
Schülerinnen ZUT Gratwanderung zwıschen den gründen des Ego1smus
und der Selbstaufgabe Im Das schlımmste Stück Arbeıt

Entnommen aus Pissarek Hudelist »Der Relıgionslehrer als Zeuge« Dreifache Be-
SCENUNg mıiıt Postulat Exelers CAhnıder und JIreue ;ott Ireue

Menschen Dıakonia Liturgla Martyrıa Festgabe ZUN eDu:  ag Vvon gar 0SEe:|
Korherr Graz 1988 45-63 1er 56f
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patrıarchalen, androzentrischen Kırche bedeutet 6S für Frauen, alle Anfech-
ngen redlich selber durchleiden Im Beruf der Relıgionslehrerin bedeu-
tet dies: Gewıssenspflicht, für Atem- und Freiraum In dieser T
kämpfen Sonst ist 6S nıcht verantworten, Junge Madchen und Frauen

Bleiben oder Sal ZU Dıiıenst In dieser Kırche ermutigen.All dies muß aber In der Schule und Universıiıtät ohne Fanatısmus gesche-hen Gerade WeCTI Von einem nlıegen SaNz erfüllt ist (Frıede, Driıtte Welt
oder eben Frauen), muß darauf achten, dıe Eınfühlung in dıe anderen, dıe
»Antennen« für s1e bewahren Jedes Mädchen, jede Tau hat e1in SC
fragen, wıievıel ıhr dıe aC) der Frauenbewegung WE  z ist, WIe stark ihre
Trafit ist Sıe gerät In einen Zwiespalt zwıischen Solıdarıität mıt der eigenenFamiıulıie und mıt ıhrem Leidensdruck, hlt sıch manchmal UrcC! dıe An-
sprüche der Frauenbewegung abgewertet, andererseits wırd Zweıtrangigkeit
VON Famıilie und Kırche oft belohnt und gelobt.

Bezeugen, Wäas einen selbst rag Dıe oft überraschende Begegnungmıt Frauen In der ıbel; rfahrene Hoffnungsbilder eines geschwisterlichenMiıteinanders In der Kırche; Schwesterlichkeit VON Frauen.

SchülerInnen

Bekanntlich wurden In den letzten ZWanzıg ahren ıne el vVvon relıgionspädagogischenKonzeptionen sowohl Im katholischen als auch 1Im evangelıschen Bereich entwickelt, z.Blebenskundlicher, hermeneutischer, problemorientierter, schülerorientierter, lernzielorientierter,therapeutischer, sozlalkrıtischer Religionsunterricht. hne die Verschiedenheiten dieser Ansätzeunzulässig einzuebnen, darf ohl als eın allen gemeinsames Anliegen festgehalten werden,(mindestens) die SchülerInnen mehr als bisher in die Gestaltung des Religionsunterrichtseinzubeziehen, bei der Unterrichtsgestaltung von ihren Erfahrungen auszugehen und sı1e NIC|als Objekte, sondern als Subjekte des Unterrichtsgeschehens betrachten Iso ıne Tend-wende Von der acC] des Religionsunterrichts den Menschen, die ıhn tragen?

Das bedeutete och nıcht automatiısch, Schülerinnen deutliıcher In den
c kamen. uch hiıer gab 6S zuerst einige sechr krıtische feministische
Publıkationen dıe auf Sexismus In der Schule beı Lehrerinnen und Schüle-
rınnen, als Ausübende und Betroffene, aufmerksam machten.*  ‚/ Mır selbst
21ng und geht olgende Fragen: »Wo g1ibt 6S Ansätze 1mM TIleDNIS-
bereich uUuNsecerer Schülerinnen und Chuler Wıe rleben dıe Maädchen und
Jungen sıch elbst? elche Eıgenerfahrungen ihrer famiıliären Umwelt
bringen S1e mıt? Empfinden sS1e dıe häusliche Rollenverteilung als aNSCMCS-
SCH, ‚gerecht: oder nıcht, en S1e bestimmte Rollenverteilungen verinner-
lıcht? en sı1e Erfahrungen geschlechtsspezifischer persönlicher bzw
sSschulıscher Zurücksetzung oder Bevorzugung? elche Voraussetzungenbieten Geschwisterposition, er. Klassg:_nkonstellation und Schultyp, mıtdiesem ragenkreis vertraut machen? Ahnliche Themen können überdies
INn anderen Fächern bereıts sehr abgenützt sein.« Meıner eigenen Unter-

4] re.  r! Sexismus (S.0 Anm 16)48 Vgl Anm
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riıchtserfahrung nach g1ıbt mehrere Ansätze: eine rlebte geschlechtsspezt-
fische Benachteıilıgung, Wahrnehmung doppelter ora und INDIIC in dıe
Berufswelt direkt beı Schultypen mıt vorgeschrıebenem Berufsprakti  m,
ndıre. beı ern und alteren Geschwistern).

Inhaltlıche Fragen
! Osentha hat 19809 als den systematischen Versuch gewagl,
Ansätze femmnistischer Theologıie auf iıhre rel1ıg1ionspädagogischen Konse-
YJUCNZCN untersuchen. Da femimnistische eologıe VOoNn konkreten Proble-
INCN und Erfahrungen ausgeht, paßt s1e in thematıisch-problemorientierten
und sozlalısatıonsbegleitenden Unterricht. Als feministische theologische
Aspekte für den Religionsunterricht grei s1e nNeue Subjektivi Neue (GJanz-
heitlichkeit und Parteilichkeit heraus.
Zur Subjektivität gehö lebensgeschichtliche Erfahrungen der
Jugendlichen als relıgıonspädagogischer Ausgangspunkt dıenen, sıch dıe
Lehrenden zugleich als Lernende einbringen und eın identifikatorischer

mıt bıblıschen Texten angestrebt wiırd. Dıe Neue Ganzheitlichkeit
fordert ein AauUSSCWOLENCS Verhältnis zwıschen affektiven und kognıtıven
Elementen SOWIe eın Annehmen und Wertschätzen der eigenen Leıiblichkei
und des Eiıngebundenseins In dıe Natur Dıe Neue Parteilichkeit erfährt dus
ihrem Schöpfungsverständnis heraus einen Lebenszuspruch und -anspruch
die Menschen, der auf Ganzheıitlıchkeit, Gleichwertigkeıit und Gleichver-
antwortlichkeit Von Mann und Tau hinzıelt Osentha fordert daher eine
Analyse der Materıalıen für den Relıgions- und Konfirmandenunterricht dar-
aufhın, welches Rollenverständnis VON Mann und Tau vermiuittelt wird, ob
das Geschlechterverhältnis in irgendeiner Weise thematisıiert und proble-
matisıert wiırd, welche christlichen Tradıitionselemente für Aussagen ber das
Menschenverständnis und Gottesverständnıis herangezogen werden und
welche Bedeutung den SchülerInnen beı der Erarbeıtung bestimmter Inhalte
zukommt

323  NI Unter diesem Gesıichtspunkt ist dıe krıitische Durchsicht VO  —_ dıdaktiı-
schen Konzeptionen, ehrplänen und Lehrbüchern, didaktıschen odellen
und edien fordern

1er möchte ich ULr urz auf die Entstehungsbedingungen vieler ehrpläne und Lehrbücher im
Fach eligıon hinweisen: ıne Männergruppe mit WEeNn überhaupt sehr wenigen Frauen, die
oft noch sehr »mMännerorlentiert« sınd, un! tarken Sach- und Legiıtimationszwängen, 1mM
Prüfungsverfahren ausschließlich Männer, 1Im katholischen Bereich Überhang in männlıcher
Darstellung alleın schon UrCc| männlıchen Klerus, einselitige Bıldauswahl uch dort,
N1IC| nötig erscheınt. Wiıe Mulack>®© zeigt, gibt 6S in jedem Lehrplan und beı allen Lehrbü-
chern Freiräume, die pOsItIV genützt werden können. Ahnlich au sıch uckel

Vgl Anm 23
Anm E 1er 247-250

51 Vgl Anm l 9 1er 194
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Bereıits seıt den sıebziger ahren wurde VOT em von marx1ıstisch-feministi-
scher Seıite Krıitik Sex1smus Von Schulbüchern veröffentlicht °%
Von Lengerke, Nohr, Sattler und chuntermann en 984 eiınen
Krıterienkatalog für die Vermeidung Vvon Sex1smus In Schulbüchern VOTI-

gelegt
Sıchtbarmachung vVvon Frauen In en gesellschaftlıchen Bereichen In Ver-

gangenheıt und egenwa In Text und Bıld
uiInehmen VO  —; Identifikatiıonsangeboten für Schülerinnen, die die MAäd-

chen nıcht auf benachteiligende Rollen verpflichten
ufhebung der Rollenfestschreibung der Tau als Hausfrau, Mutter, Ehe-

frau und Zuarbeiterin in mınderqualıifiziıerten Berufen, als Sozılialarbeiterin
oder als In Dienstleistungsbereichen Tätıge.

Gleichberechtigte Repräasentanz von Autorinnen beı Text- und TEAaUS-
wahl

erbannung von sex1istischem Sprachgebrauch und sexistischen Ilustratio-
19101 sSOwIle dıe entsprechende Überarbeitung VO  —_ eingeführten TWEeT-
ken

In Deutschland und Österreich wurde fundierte Kritik Religionsbüchern in der Diplom-
el Von Lan und In den Beiträgen von Flönan”‚ Relleke”®, Mal-
trovsky>”, ıha X und Andres” geleistet. Wuckelt hat exemplarisch uch eın Vor-

Karg, Anm 10; aCı  Ol  9 ıtısche Bestandsaufnahme der Untersuchungen
Zu ıld der Frau in eutschen Schullesebüchern, in Oberfeld, Kaufmann und
ecker £.), Zwischen Utopie und heılender Welt Zur Realismusdehbatte ın Kinder- und
ugendmedien (Studien ZUuT Kinder- und ugendmedien-Forschung, 5 > Frankfurt a.M
1978, 193-251; Barz, Gleiche Chancen in Lesebüchern der Grundschule?, In Brehmer
(Hg.) Anm 1 x 103-114:; Pränay, enk- und Merkwürdigkeiten zu Bıld der Frau in
Öösterreichischen Schulbüchern, In Autorinnengruppe Uni Wien, Das ewige Klıschee, Wien
1981, 76-3 Fichera, Östersetzer und Schmidt, Sexismus In Schulbüchern, In
»Frauenforschung SIC|  ar machen«. Dokumentation vA Frauenwoche des Arbeitskreises
Tauens!  1eN VO 21.-25 Juni 1985, Frankfurt a.M 985
53 In Deutsches Jugendinstituta Anm 16, 258-263 »Die Kriterien sınd in nle!l
NUuNg an den ‚Non-Sexist (ode of Tactıce for Book Publishing«, Prepared Dy the Women in the
Publishing ndustry Group, Approved by the NUJ 00k Tanc! and the Publıshing
Tanc! entwickelt worden ondon 0.J.).« Die Autorinnen verweisen darauf, »daß nts [6-
chende odes eıls Im ahmen einer Selbstverpflichtung von erlagen (USA, England), eils
DeT miıinisterjiellem rlaß (Frankreich) bereits angewendet werden. Dıe vorlıegende deutsche
Fassung des Katalogs wurde von der ruppe >SeXISMUS in der Schule« unter Mitarbeit Von

chramm verfaßt« (ebd., 263, Anm
Lang, Das Bıld der Frau und des adchens In den Österreichischen Religionsbüchern

der bis Schulstufe Eın Beitrag Zu Ihema »geschlechtsspezifische schulische 0Z1al18Sa-
t10N«, Diplomarbeit NNSDrucC 986

Florian, Das Bıld der Frau in den Reliıgionsbüchern der Primarstufe, RDB 18/1986,
120-130

Relleke, enige Frauen In den Reliıgionsbüchern, rchs 28 (1985) 256f.
57 trovsky, Heimliche Otschaften Eın Plädoyer ZUu[r optischen estaltung der Arbeits-
bücher elıgıon, CpB 0® (1985) 265-268; Cl ntwo: des Layouters der Arbeits-
bücher, ebd > 268f.
58 Riha, Befreiender Umgang mıiıt der aAm eispie‘ von Vamos amınando (Di-
plomarbeit), NNSDruC 1987, bes 98-109

TeS, Sexistische Einflüsse In Unterrichtswerken für den katholischen Reliıgionsunter-
FIC der Sekundarstufe I’ 113 (1988)} Für Osterreich sel och verwiesen auf:
Studien- und Beratungsstelle für er- und Jugendliteratur g.), Das Frauenbild in den
Religionsbüchern der Grundschule Bericht ber einen Arbe!l:  TEeIS ZuT Religionspädagogik

der Leitung Von Dr efan Renner, Wien 985
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esebuch für den Religionsunterricht miıt ähnlichem Ergebnis untersucht 1ese JTatsache ennt
sı1e »beängstigender, als sıe seit mehr als ZWanzıig ahren immer wieder moniert
wird« Der unermüdliche Ruf ach Identifizierungsmöglichkeiten für Mädchen uch ın
Beispielgeschichten muß endlich eNnOr finden

323  J Dıe rage der Identifikationsmöglichkeit führt Nun ZUM ibel-
unterricht. Einerseıits sınd sowohl feministisch-theologische Entwürtfe WIEe
auch Unterrichtsmodelle 1ImM Bereich der zahlreichsten vorhan-
den Dıes hängt siıcher damıt ZUSaMMCN, die gemeinsame
rundlage er chrıistlıchen Kırchen und Denominationen ist, wobeıl ihre

1Im Protestantismus besonders stark akzentulert ist Protestantische
Frömmigkeitspraxis und eologie (gerade auch Systematische eologıe
sınd unvergleıichlich bıbelnäher als katholische Da NUunNn auch feministische
Theologıe einem großen Teıl VonNn Frauen protestantischer Herkunft

wiırd, ist 6S nıcht verwundern, die feministisch-theologische
Bıbelarbei weıtesten fortgeschrıtten ist Obwohl femimnistische Theologıie
Oökumeniıisch konzıipiert ist, schlagen konfessionelle Unterschiıi In Kenntnis
und mıt der UrC Der katholısche Bereich kennt keine
Famıilientradition der Bıbellesung. Dıe Bıbelkenntnis ist geriıng, die des en
Testaments noch bescheidener als dıe des Neuen, und diese ist oft noch
ausschlıeßlich UrCc die Perıkopenauswahl 1ImM Gottesdienst (dıe nach
Locher®? sex1istischer ist als dıie selbst) und den Kommentar UrC!
dıie Predigt vermüttelt. Im Relıgionsunterricht Ist das Interesse der SchülerIn-
NCN der Ooft nıcht exıistentiell (wıe beı Bıbelrunden in der Gemein-
de), sondern ist e1in Schulstoff. TOtzdem kann 6S gerade 1er gelıngen,
die »mıit Augen« (und Methoden) lesen, unbekannte
Gestalten und Wertungen der NEUu entdecken, auf Defizıite der Ver-
kündıgung achten. Fuür das ema »Frauen in der Bıbel« lassen sıch Ööfters
auch BundesgenossInnen gewinnen, die nıchts mıt Feminismus
en wollen Der entscheıdendste rund ist aber der: Dıe befreiende und
nıcht NUTr dıe Frauen einengende und beschränkende raft der christlichen
Tradıtion ist dus olchen Texten wiederzugewinnen. Den Bedürfnissen VO  —_
Relıgionsunterricht kommt€l9 gerade neueste Publikationen
VON der Wiırkungsgeschichte bıblıscher Texte ausgehen und sıch erst VON
dieser Gegenwart her (dıe auch den SchülerInnen vertraut » den Texten
durcharbeiten Schüngel-Strauman  n  63  i
A Gégen eine Kirchengeschichte Von »Männern, Miıtren, aC) und
Management« Bußmanr  n  Y sınd eiıne »Kırchengeschichte VON unten«
und selbständiıge weıbliche Tradıitionen erschlıeßen, dıe sıch Schwel-
gegebots und Lehrverbots für Frauen In ystık und, WwWIe Gössmann nachzu-

Wuckelt, Anm 17, 190
61 Hier stimmen alle AutorInnen überein, die In Anm genannt sınd; Unterrichts-
modellen vgl Anm bel Beinert, 48f.

Locher, Frauen 1m Neuen JTestament unsichtbar?, Orientierung (1986) 77-80
63 Schüngel-Straumann, Dıie Frau Anfang. Eva und die Folgen, Freiburg/Br. 989

Bußmann, Fragen ZUu[r Kirchengeschichte, (1981) 185
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welsen meınt, auch In der Theologıe durchgehalten haben © Diıe unendlı-
che Mühe, deren x bedarf, diese Reste auszugraben, und iıhre enlende
Wırkungsgeschichte zeigen allerdings, 1er keın für dıe Männerkir-
che konstrulert werden darf auch nıcht aus den wenigen sogenannten
»großen eılıgen« Frauen, denen 6S keine Ehefrauen und verdächtig
viele Jungfrauen und Könıiginnen g1bt uch ist dıe Ambivalenz beı Paulus,
Augustinus und Thomas gegenüber Leıiblichkeit, Sexualıtät und Frauen
zuzugeben, wobel für miıch immer och dıe rage unbeantwortet bleiıbt, ob
iıhre zwiespältige Eınstellung zentralen Themen nıcht iıhre DaNZC
eologıe beschädigt hat .° uch ich 6S für beschämend, sıch
die katholische Kırche och nıcht einem Schuldbekenntnis hinsıchtlich
dreihundert Jahre Hexenverfolgung durchgerungen hat
Wer dıeDhat, hat dıe Geschichte und dıe Geschichtsschreibung. Wer
dıe aCcC hat, hat dıe Argumente. Wenn dıes die SchülerInnen begriffen
aben, werden ihnen auch Beıispiele des Wiıderstands und der raft VON
Frauen auffallen, die dann aber nıcht mehr männlıcher Apologetik dienen.

33  Cn Ich möchte nıcht verhehlen, ich Je änger Je mehr die CN-
seıtige Verschränkung des Gottes- und Menschenbilde. (einschlıeßlich seiner
sofort greifbaren polılıschen Implıkationen) für dıe zentrale Anfrage und
Herausforderung der feministischen Theologie auch und gerade die
Relıgionspädagogik Es ist auffallend, osenthal, Wuckelt, ulack
und ich unabhängıg voneıinander dieser Meınung gekommen sınd.

Für iıch sınd Lüthis®/ Sätze wichtig gewörden: die 1NSIC| in den wirkenden Ziırkel
zwischen Gottesbildern, Gottessymbolen einerseits und den Menschenbildern und gesellschaftli-
chen ustaänden Und das bedeutet grundlegend: Eın einseltig männlıch geprägtes Gottesbild
und Vorrang maännlıcher Gottessymbolik unterstützen auf der ene der Menschenbilder den
Vorrang des Mannes Mann gleich ensch!), und weiter stabıliısıeren das einseitig männlıche
Gottesbild und der Vorrang männlıcher Gottessymbolik gesellschaftlich-paternalistische
Zustände. Für dıie Dımension der 5Symbole und Religiosität bedeutet das, daß wıirkende und
zwingende Elementarsymbole abgelöst werden UrC! S5Symbole der Beziehung und andlung.«Ebenso bedeutsam ist für ıch alys Wort®® »If God male then the male IS 0d« ein-
schließlich der eigenen Erkenntnis, wieviel meinem eigenen vermeintlich transzendenten
Gottesbild 1C| War Unauslöschlich im Gedächtnis ist MIr uch der be!l einer el1ıg10ns-lehrerInnenfortbildung ın Heppenheim (März gefallene Satz einer Frau: » Was immer WITr
für die Aufwertung vVvVon Frauen WITr'! sich bereichern: auf das Gottesbild duS.«
Obwohl ich bel mir selbst beobachte, ich dıe rage ach Ott uch 1Im feministischen
Kontext NIC| In uhe Läßt®?, äl mir eıt schwerer, mich ber feministische Anthropolo-

65 GÖössmann, Wie könnte Frauenforschung Im ahmen der katholischefi Kırche aussehen?
(Eichstätter Hochschulreden 9472 München 1987, bes Vgl uch die Tendenz ihres eiıtrags»Glanz und Last der Tradition. Eın theologiegeschichtlicher Durchblick«, in Schneider
(Hg.) Als Mann und Frau schuf s1e. Zu einem Grundproblem theologischer Anthropologie(Quaestiones Disputatae 121), Freiburg/Br. 1989, 25-52

Vgl meınen Beitrag » Das Bıld der Frau Im der Theologiegeschichte«, In
Pissarek-Hudelist (Hg.) Die Frau in der 1C] der Anthropologie und Theologie (Schriften der
Katholischen Akademie In Bayern 129), Düsseldorf 1989, 19-39, 1er
67 Lüthi, ottes eue Eva, 1978, 199
68 Daly, enseıts von Gott ater, Sohn Co, München 1980, 33

Pissarek-Hudelist, Als Frau Von Gott erzählen. Feministische Visionen einer
Rede von Gott, 115 (1990) 101-1
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DIC äußern Ich habe diesen Vorgang Beıtrag dargestellt der rzlıch erschıenen
ist »Philosophische und theologische Anthropologıe sınd 190008 oft von estlegung und
inengung Frauseins UTrC| Männer egegnet (einschließlich der endlosen Diskussion

ANe Metaphysik der Geschlechter und Wesen und atur der rau Es ISt bemer-
kenswert Wesensdefinitionen VvVon annseın NIC| dazu eNUu: werden Männer
CINZUSTENZECN

Wilıe Halkes’! gestutzt auf Buckley, versucht auch Durka 2
Ausweg aus der dualen Anthropologıe »1IN der IR komplementäre ualıta:
zwıschen den Geschlechtern als der Natur innewohnend und daher als Teıl
des göttlıchen Plans gesehen« wiırd Dıe sıngulare Anthropologıe verneınt
Sftarr definierte Rollen Von Frauen und Männern und betont Geschichte und
dıe aten der Erfahrung ine drıtte Sıchtweise CIMn »transformatıves
personenzentriertes« odell anerkennt ausdrücklıch »d anthropologıische
Modelle nıcht TeC1INn formale, indıyıdualıstische onzepte darstellen sondern

SIC bestimmten sozlalen Kontexten verankert Ssind. Für dıe Aufgabe
der Gestaltung der Welt UTrC| relıg1öse Er21ehung  D  E ist daher C1iNC Neudefini1-
tion VO  — Frauen und acht« notwendig. ”> Es g1ıbt ja neben ausbeuter1-
scher, manıpulierender  E a ' Pa  4 und konkurrierender D auch sorgende und
integrierende Macht.. /* ur verlangt den »Aufbau VO  —_ unterstützenden
ren Systemen und Beziehungen die C1INC humanere, gerechtere und
frı  iıchere Welt fördern« ebenso dıe Veränderung VOoNn »Strukturen yste-
INCIM und Bezıehungen dıe Menschen entmenschliıchen Opfern oder
Instrumenten machen« DıIe Autorın ermutıgt daher Frauen Zu »Streben
nach dem Zugang und der Annahme VO  — Führungsposıtionen mıit der
Kırche verbundenen Institutionen«

für diese Anthropologıe mındestens katholıschen Raum auch
Marıa und ihre pädagogısche Instrumentalısıerung VOT allem, aber nıcht 191008
für Mädchen und Frauen folgenschwer WAaäT, en katholısche, aber auch
evangelısche feministische Theologinnen früh erkannt../ Die Ambivalenz
dieser Gestalt für Frauen andererseıts iıhre raft als » FTrau des Volkes« und
»Schwester Glauben« werden heute NEU esehen In eıt WIC der

Pissarek Hudelist Mannn und Frau der 1C) der feministischen Theologıe
Schneider Mann und Frau (S Anm 65), 73 123 1er 78
71 'alkes Suchen verlorenging eıträge ZUur feministischen Theologie Güters-
loh 1985 bes 103
72 urka Frauen aC| und dıie Aufgabe relıgiöser Erziehung, JRP (1987), Neukir-
chen-Vluyn 1988 155
73 Ebd 155 157

Ebd 159f
Ebd
Als Beispiele Ruether Marıa Kırche weiblicher Gestalt München 1980

ulack Marıa Die geheime 1n Christentum Stuttgart 985 (JÖössmann
Bauer (Hg )) Marıa für alle Frauen der ber en Frauen? Freiburg/Br 1989 Als kateche-

Marıatisch-religionspädagogischen bzw befreiungsmarı1o0logischen Beıtrag von INIL vgl
CcChwester oder er auben Chancen und Schwierigkeiten Verkündigung und
atechese ebd Thesen ZUur Befreiungsmariologie Möglıchkeıiten und Grenzen

ebd 180-190 Dıe neueste befreiungsmariologische Veröffentlichung Ist Gebara und
Uucchett. Bingemer Marıa er ottes und er der Armen (Bıblıothek Theologıe der
Befreiung), Düsseldorf 1988
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uUuNSCICNH, In der nach dem Zweıten Vatiıkanischen ONZzZı1ı die vorher extensive
Mariologie »Tratlos tummte« (J.A ungmann), g1ibt auch im katholi-
schen Raum Junge Menschen, die »Oohne Marıla« aufgewachsen sınd. Dies
g1ibt die ance, einerseıits bıbelnah und andererseits mıt Verständnis für dıe
Freude diesem Menschen Marıa« der spateren christlichen Tradıtion
Marıas Bedeutung für eine heutige SchülerInnengeneration NECUu buch-
stabieren.

33 uch für dıie rage nach Jesus Chrıistus gıbt für mich einigeEcksätze z.B die Aussage einer feministischen Theologin, S1e habe solche
E  rungen mıt Männern der Kırche gemacht, sı1e einen männlıchen
Erlöser für sıch nıcht akzeptieren önne. Dıeser Satz muß zuerst in seiner
arte stehenbleiben, bevor behutsam Heywards Aussage daneben gestelltwerden kann »Christliche Frauen können Jesus nıcht ınfach deshalb ableh-
NCH, weiıl ein Mannn Wal, oder den Vater Jesu verwerfen, weıl ott
eine freie patrıarchalische Projektion gefesselt wurde. Denn verstärken
WIT den Grundsatz, der uns bedrückt, nämlıch 1ologie Schicksalist.«  77 auch Ruether/8 dıe rage stellt Kann eın maännlıcher
Erlöser Frauen erlösen?, und dıe beherzte Krıtiık aran VOon Rehber-ger habe ich erst später entdeckt.

Sehr ist mir der Satz meines Lehrers Karl ahner egegnet, dürfe das Mannsein Jesu
NIC| unzulässig valorisieren ıne sehr WIC  *M  ige Aussage im katholischen Bereich W wıe
vorhin erwähnt, bis ZU eutigen Tag uch Von einem eıl der Dogmatiker dieses Argumentherangezogen wird, Frauen das Priestertum verwehren. Mır scheint, daß das alte
Väteraxiom »redemptum quod assumptum« NIC| genügend Tnst wird. Wenn der
kzen! WIirklıc! darauf läge, daß Christus ıne annesnatur und NIC ıne Menschennatur
angeNOMMe: hätte (entgegen der Tradition, die von Menschwerdung und Fleischwerdungspricht), könnte nıcht bewiesen werden, WäaTIUum Frauen erlösungs- und tauffähig siınd.

Befreiend ist auch der Jesu mıt Frauen In der ıbel, obwohl INan
ıhn andererseıts nıcht euphorisch überschätzen soll Das Unerwartete, das
gerade solche Periıkopen vermitteln, kommt dem nlıegen eines enitdecken-
den Relıgionsunterrichts sehr

33  CO Das feministische lädoyer für die dritte göttliche Person, besonders
Von Halkes®0 und Mulack®?! vertreften, scheınt mMIr TOLZ seiner theologı-schen 1Im Relıgionsunterricht schwieriger vermitteln ohl weil
eine begleitende Symboldidaktik hıer vorausgesetzt werden muß (vgl auf

eyward, Und sıie rührte seın el| Eine feminitische Theologie der Beziehung,1985, 114
78 F SexXxismus und die Rede Von Gott
Gütersloh 1985, 145-170

Schritte einer anderen Theologie,
ehberger, nthropologie und Christologie In der Theologie von Rosemary RadfordRuether ıne Auseinandersetzung mıiıt »SexXism and God alk« (Wissenschaftl Arbeit ZumStaatsexamen für das Lehramt Gymnasien), übingen 1987

alkes, Gott (S.0 Anm 1 9 dies., Suchen (s Anm 74
ulack, Am Anfang WÄär die Weisheit Feministische Kriıtiık des männlıchen Gottes-1  es! 1988
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katholischer Seıte Baudler®® Halbfas® €e1| allerdings krıitisch
handhaben) Andererseıts kommt dıe re VO Pneuma Kır-

chenbegrıiff entgegen der 16se als und Präsenz VO  —; geıistgewiırkten
en von Charısmen begreıft Von daher läßt sıch kritisches Verständnıiıs
dafür SCWINDNCH mıt »Frauenkirche« gemeınt 1st dıe den USA be-
zeichnenderweıse VOT em Umkreıs katholischer Frauen entstanden
1St uch 1er wiırd nochmals dıe rage nach Amtern und Dıensten Von
Frauen der Kırche akut dıe für die Eınschätzung Vvon Jungen und MAäd-
chen katholischen Raum weıft folgenreicher 1St als dıes auf den ersten
IC aussıeht

Dıiıe femiministische 1C Natur und Frau 1 ihrem Ausgebeutetwerden
C11NS setzen  8 ‚ beschwört ZWäaTlT wıeder die gefährlıche Gleichsetzung

Tau atur mıt iıhrem Gegenstück Mann - Geist oder Mann -
herauf ber S1IC bietet zugleıch dıe ance ugang ZUu[r chöp-
fungstheologie Relıgionsunterricht finden und zugleıch Teıilbe-
reich feministischer Ethık verantwo  ter Umgang mıt der Natur
sprechen Hıer erg1ıbt sıch dann ber dıe nlıegen VO  —_ Umwelt Frieden
Gerechtigkeit und Drıtte Welt auch C11NC ITuC Bestrebungen Von Schü-
erInnen die sıch nıcht VO Feminiısmus herkommend verstehen ohl aber
ahnlıche 1ele anstreben

Dr Herlinde Pissarek Hudelist ISt Professorin für Katechetik und Relıgionspädagogik der
Universıitäs nnsbruck

stract

em1n1s! theology eology by who afe CONSCIOUS of eIr ODDTITESSION eIr self-
estrangement and eır heteronomy For academıiıc emmn18 theology, the term »WOImNeEN %
research of theology« SCCIHNS equate because implıes in research one
by wiıithout creating inextricable CONNeCtLIONS all trends of em1n1s studies Women
research of eology DOSCS C}  lenge the work and theory of the faculty of rel1g10us
education In the present this challenge en d 1Irs! round of talks

Baudler, Erfahrung - Korrelation - Symbol: odewörter der NECUCIEN Religionspäd-
agogık? Zum religionspädagogischen Stellenwert der Symboldidaktik, 112 (1987) 30-35
83 Halbfas, Das T1! Auge Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf 1987

Ruether, Unsere unden heılen - uUNnseIc efreiung feilern. Rituale ı der Frauenkir-
che, 1988

Merchant, Der der atur Ökologie, Frauen und neuzeitliıche Naturwissenschaft,
München 1987
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Folkert Rıckers

Kırchengeschichte 1im Relıg1onsunterricht
Eın Literaturbericht

Hiıstorische Aspekte des kırchengeschichtlichen Unterrichts

Dıe Vermittlung elementarer kırchengeschichtlicher Ere1ignisse wurde schon
in der Katechese der en Kırche als notwendıg empfunden So geht Au-
gustın davon duUS, dıe Unterrichtung der Taufbewerber In der »historIi-
schen Darstellung« (narratıo) »Jeweıils mıt der Schriftstelle yAm nfang Sschu
Gott iIimme und Erde« (Zu) begiınnen und sS1e bıs ZUu[r Kırche in dieser
eıt weıter(zu)führen« Nl (Vom ersten katechetischen Unterricht [Schrıiften
der Kırchenväter F München 1985, 18) Fur dıe 10224 nachapostolısche Zeıt
machte dazu keine näheren Angaben; aber WC) in den Musterkateche-
SCH auf Christenverfolgungen Urc die Heıden und Maärtyrer einerseıts, Hä-
resien und Schismatiker andererseits verweılst Konflıktsituationen, dus denen
die Kırche gestärkt hervorgegangen se1l (ebd., 81) dann wiırd immerhin
eine inhaltlıche Struktur S1C|  ar In iıhr sınd Eıgentümlıichkeiten kır-
chengeschichtlicher greifen, dıe auch In den folgenden Jahrhun-
derten wesentlıch Selbstvergewisserung christlicher bzw kırchlicher
Ex1istenz und entschiedene Abwehr abweichender Meıinungen (s.u
Dıe iıcherung der eigenen Exıstenz UrC| bewußte Wahrnehmung des
chrıistliıchen bzw kırchlichen Lebens in der ergangenheıt WAar auch 1im
Mittelalter ein bedeutsamer aktor christlicher Sozılalısation. Ansätze
historischen Bewußtseinsbildung wurden UrC. Heılıgenlegenden vermiuittelt.
‚Heılıge« In vielfacher 1NS1IC ideale Identifikationsmodell für
chrıstlıche Lebensführung 1ImM weıtesten Sınn. Sıe fester und eigentli-
cher Bestandteil der Volksirömmigkeıt und repräsentierten in eigentümlıcher
Weıise dıe kirchliche Tradıtion. Kenntnisse Von den ‚Heilıgen« erhielten die
mittelalterlichen Gläubigen UrC| die selbstverständliche eiılnahme
kırchlichen Leben mıt seınen zahlreichen Heılıgenfesten SOWIle in dıdaktısch
vermittelter Weıise Urc Bılder Von eılıgen, iıhrem vorbildhaftenenund
ihren Wiıderfahrnissen (in der ege. ihren Passıonen), mıt denen die Kırchen
damals reichlich ausgeschmückt wurden Schiffer und ınkeler,
Tausend Jahre Schule ine Kulturgeschichte des Lernens in Bıldern,
Stuttgart/Züric 1985, 29) Dıe Heiligenlegenden repräsentieren »den Geilst
des Miıttelalters« egenda d  9 übers. Benz, Heıdelberg 1963,
Dıe Sammlung des akobus de Voragine aus dem Jahrhundert wurde »das
populärste Erbauungsbuch des Abendlandes« (RGG} [1960] 265) »Heilige«
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sınd auch heute noch eın wesentliches ema (katholısch-)kirchengeschicht-lıcher Unterrichtung (vgl 3 15)
Fur den mıiıttelalterlichen Menschen bestand insgesamt keine Notwendigkeıt,in explizıtem Sınn geschichtliches Bewußtsein auszubilden; denn Wäal in
eine selbstverständliche gesellschaftlıche Sıtuation hineingestellt, die seın
Leben auch hıistorisch absıcherte. Dieser us anderte sıch erst mıt dem
Aufkommen VO  — eIoOorm- und Ketzerbewegungen und Humanı1smus, die
historische Kenntnisse nutzten, die miıttelalterliche Gesellscha: Von der
‚»reinen« Zeıt des Urchristentums her krıtisiıeren, sSOowIle UrC die
Reformation, die diesen andpu mıt den Reformern, den »Ketzern« und
Humanıisten grundsätzlıc) teilte. Diıe Ausbildung eines eigenen kırchenge-schichtlichen Bewulßitseins WäaTlr für die Reformatoren VonNn wesentlicher
Bedeutung. Sıe mußten den Nachweis erbringen, s1e gegenüber den
Römern dıe eigentliche Nachfolge der »reINeN« Urchristenheit angetreten
hatten.
Auf beiıden konfessionellen Seıiten allerdings historische Erinnerungen
VON Anfang auch wesentliıches Materı1al VO  —; Polemik und pologıe. Und
sS$1e gıngen für dıe nächsten Jahrhunderte unmittelbar in dıie katechetische
Arbeıt e1ın, WIe beıispielha den auch katechetisc außerst folgenreichenLutherkommentaren des Ochlaus VOonNn 549 leicht erwlesen werden kann
(vgl Herte, Das katholische Lutherbild 1m Bann der Lutherkommentare
des ochläus, Bde., unster
Dıe DUn konfessionelle Kırchengeschichtsdidaktik stan! vermiuittelt UrC|
kırchliche Sozlalısation, später dann Urc den schulıschen Relıgionsunter-
richt, verständlicl_yerweise zunächst 1Im Dıenst der Begründung der
eigenen Posıtion. Über Gebühr tratenel allerdings die apologetischen und
polemischen omente In den Vordergrund. Zu diesem Ergebnis ommt
Zlipps in seiner Untersuchung ber dıe kırchengeschichtsdidaktische
Literatur beıider Konfessionen VO  —_ den aßbaren Anfängen 1Im Jahrhundert

ine gemäßigte Posıtionen 1glic jJene Relıgionsdidaktiker
1800, dıe VO:  — der ufklärung beeinflußt und mıt des histori-
schen Materıals auf Toleranz hinwirken wollten »S1e stelilten dıe Kıir-
chengeschichte als dıe Geschichte des ursprünglıchen und lauteren, dann aber
verderbten und wlieder Christentums dar mıt dem Zael: 6S als dıe
vernunft- und daher zeıtgemäße Form der christlichen elıgıon in der
evangelıischen Kırche erwelsen« (Phılıpps 1971, 138) In iıhren u_
chern gaben sS1e deshalb auch kurze Abrisse anderer Konfessionen und
relıg1öser Gemeinschaften. Größeren Eınfluß SCWAaANNCN s1e allerdings nıcht
en dem apologetisch-konfessionellen Interesse erwuchs dem kırchenge-schichtlichen Unterricht 1ImM Jahrhundert och eiıne weıtere Aufgabe Er
wurde instrumentalisiert Abwehr der ufklärung (Phılıpps 1971 9 1041%),und auch diese Posıtion wirkt bıs In Jahrhundert ach
Das apologetische Interesse dominierte sehr den Kırchengeschichtsunter-
richt, Phılıpps der Schlußfolgerung nlaß hat, dıe kırchengeschicht-lıchen Anteıle des Relıgionsunterrichts hätten SaNz wesentlich erha  ngder konfessionellen Fronten beigetragen und einer möglıchen Verständiıgung
geradezu entgegengestanden.
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Phılıpps Arbeıt ist insofern ein Wendepunkt in der Entwicklung des
kirchengeschichtlichen Unterrichts, als in umfassender Weıse den
durchgehen konfessionalıstisch-apologetischen wI1e antiıaufklärerischen
ar'‘:  er der tradıtionellen Kirchengeschichtsdidaktık evangelıscher wI1e
katholischer Provenienz nachgewiesen hat Andere Autoren en ıhn
sofern s1e überhaupt auf dıe Geschichte der Diszıplın eingegangen sınd
punktuell bestätigt (vgl z.B Crimmann 1985, In großer Einhelligkeit
rücken s1e. NUunNn Von einem Kirchengeschichtsunterricht ab, der nıcht auch
ökumenische Weıte gewınnen kann, der grenzung Toleranz fördert,
der das Bıld einer glorıfızıerten und triumphalıstischen Kırche entwirfit, der
beherrscht ist UrTrC| ange Selbstkritik, iındem dem Schüler die
dunklen Stellen der Kırchengeschichte vorenthält, der nıchts raglıc)
erscheinen lassen und alternatıves en nıcht zulassen mag, der große
Persönlichkeiten der Geschichte un! sehung VON ihrer Menschlichkeit
und ihrem„_ Sünderseın ‚Heılıgen«, ‚Helden«, dealen Vorbildern oder
relıg1ösen UÜbermenschen hochstilisiert, der das Versagen der eigenen Kırche
verschweıigt, der abweıchende Meınungen als häretisch und schismatisch
verteufelt (vgl auch dıe systematısıierte Liste verfehlter Kırchengeschichtsdar-
stellungen beı Früchtel 1982, 145{1)
Auf diesem insgesamt sehr selbstkritischen Hıntergrund werden ungefähr ab
970 NEUC kirchengeschichtsdidaktıische Vorstellungen entworten. In ıhnen
ist nıcht NUT urchweg das Bemühen erkennbar, dem kritischen Bewußtsein
der Schüler ungeschminkt Rechnung ZU tragen und für dıe Verständigung
zwıschen den Konfessionen In modernem ökumeniıschen 1Inn historisches
Materı1al bereıitzustellen; s1e wollen auch eiınen Kirchengeschichtsunterricht
egründen, der sıch mıt der benswirklichkeit der Schüler vermuitteln läßt
Analog der relıigionspädagogischen Gesamtentwicklung wırd el das
Postulat einer problemorientierten Kirchengeschichtsdidaktık rhoben
Allerdings ist das Tedo selbstkritischen mıt der Kırchenge-
SCAHNıcChHte 1Im Religionsunterricht das eine, seine Umsetzung in praktiısche
Dıdaktık das andere. aus hat in einer interessanten Analyse des
»Zielfelderplans« für den katholischen Religionsunterricht 970) geze1igt,
auch der erneuerte Kirchengeschichtsunterricht keineswegs der efahr
nthoben ist, »Legitimationskulisse des kiırchlichen quUO Se1N« (Baus
1974, 7A9 DZW als »Eınfallstor diıenen für massıve ınflußnahme
mächtiger Interessenten« (ebd., 7T7)
Phılıpps ntersuchung erleichtert den ‚ugang ZUT Problematık des Kır-
chengeschichtsunterrichts erheblıich; s1e ist zugleich ein Stück Geschichte des
Religionsunterrichts. on der des erhobenen Materı1als (es
werden el Konfessionen berücksıichtigt!) wiırd seın Buch noch lange eın
Standardwer:' der Religionspädagogık bleiben 6S 1mM metihoOodıschen
Ansatz wIıe in der einzelnen Materijaldarbietung korrektur- und rgänzungs-
bedürftig erscheınt, mındert seıne Bedeutung nıcht OTr em hat ılıpps
darauf verzichtet, dıe polıtısch-ıdeologischen Implıkationen des Kırchenge-
schichtsunterrichts herauszuarbeıten. Sıe hätten erst das usmaß der
Verantwortung der Religionspädagogik VOTI der jungen Generation S1IC.  ar
gemacht
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Konzeptionen 1970ff

u Theologisch(-didaktisch) orlentierte Ansätze
Zlipps hat auf dem Hıntergrund seıner kritischen Dıagnose NUunN auch

selbst konzeptionelle Überlegungen angestellt (Phılıpps 1971, und
mıt denen seinerzeıt hoffte, den bis dahın wen1g beachteten

Kırchengeschichtsunterricht nnerha. des Relıgionsunterrichts NEU beleben
können. Sıe sınd wesentlich geprägt VO Veränderungsprozeß, der sıch

mıt den Stichworten »Problemorijentierung« und »Curriculumforschung«
seinerzeıt in der Relıgionspädagogık weıthın durchsetzte. Allerdings hat sıch
Phılıpps nıcht vorbehaltlos dem TeN! ergeben. Grundsä:  1C| bleıibt

den kerygmatıschen Konzeptionen der nifzıger und sechzıger Jahre
verpflichtet (wıe z.B auch Wailıdner zeigt sıch aber grundsä  1C
bemüht, ıhr nlıegen 1im Zusammenhang VO  —_ pluralıstischer Gesellscha und
»Krıitischer Schule« (hier eine Idee VO  —_ OC [1968] aufnehmend) NECUu

1ılıpps setzt tradıtionell-stofforjentiert beı der TO »„Kırche«
an, schlägt aber VOTL, s1e 1M Sınne des Vatiıcanums 1{1 als » Volk Gottes«
verstehen. UrCc diesen Rückgriff gewinnt ökumenische Weıte

» Volk Gottes« sel nämlıch »größer als die katholische Kirche« »Auf verschiedene Weise
gehören ihr der sınd ihr zugeordne! die katholischen Gläubigen, die anderen Christus
Glaubenden und schlıeBlicl alle Menschen überhaupt, die durch die nade ottes Zu eıle
berufen sind« atıcanum IL; zıt beı ılıpps 1971, 425) Die aterljalbreite des Kır-
chengeschichtsunterrichts erfährt arın also ıne Ausdehnung auf die »Geschichte des
Christentums«, Ja auf die »Weltgeschichte der Reliıgionen und des Religiösen In ihrer Begegnung
mıit dem Christentum« » Volk Gottes« sel überdies eın »SOZlologischer Begriff«; seıne
Inanspruchnahme verhindere eıne kirchengeschichtliche Betrachtung, die sıch großen
Persönlichkeiten Orjentiere
Die welthafte und ökumenische eıte imponiert uch dann, WenNnn der Verfasser
verpflichtenden Bestand des ogmas der katholischen Kırche 1C| keinen Zweifel äßt
er hinaus ıll uch einen gewissen kırchlichen Pluralismus geachte! wissen sowl1e die
Tatsache berücksichtigen, die Kırche NIC| DUr in sıch das Öttliıche Heilsmysterium erge,
sondern sich In ihr uch allerle1ı Menschliches und Allzumenschliches, Schuld- und
Sündhaftes 1n auch bel den ‚Heiligen« 405ff) Als didaktische Konsequenz daraus
notiert 1lıpps: »Die ılanz von Leistung und Versagen iırd dem Jungen enschen die ugen
dafür ffnen können, das Olk ottes Vermenschlichung des Menschen und Zur Be-
friedung der Völker beitragen ann und muß, amı ıhr brüderlıcher Dienst der Einheit der
Menschheit erkennbar bleibt«

Wesentliches Ziel olchen Unterrichts ist 6S nach Phılıpps, Jugendlıche
in Erfahrung bringen könnten, AQus welchen relıg1ösen Wurzeln ıhr Glaube
bzw nglaube geworden sel, sıch gegebenenfalls NEU orientieren
können. Er onne darın eiıne kerygmatische Wırkung en Auf s1e so
aber iınsbesondere der schulısche Religionsunterricht nıcht dırekt abzıelen.
Hıer Oonne In Anbetracht der meıst kırchenfernen Schüler NUuTr die Gestalt
eiıner Sachkunde Religion« annehmen, in der Sanz auf dıe in der RC
lıegende Wahrheıit muüsse. Verkündıgung könne NUur indirekt
erfolgen, etwa UurcC die »unmıßverständlıche persönlıche Stellungnahme des
Religionslehrers«
Zusammengefaßt vertritt ılıpps einen hermeneutischen, aber dıe Breıte des
kiırchliıchen wWwIe kirchlich-gesellschaftlıch bestimmten Lebens berücksıichti-



179Kirchengeschichte Religionsunterricht

genden Kırchengeschichtsunterricht mıt betont ökumeniıschen Zielset-
ZUNS Leıder führt SCIN Konzept nıcht Aus 6S schwer
einschätzbar Ist
anc Ahnlıchkeit mıt dem NEtwu Von Phılıpps auch der nsatz
VOoOn Fikenscher (1982) auf uch beı ıhm spielt dıe Bezugsgröße »Kırche«
dıe ausschlaggebende ohne SIC allerdings theologisch und sozilologıisch
SCHNAUCT bestimmen Auf dıesem Hıntergrund sollen dıe Schuler UrTrC.
kırchengeschichtlichen Unterricht auf fünf »Kompetenzen« hın angesprochen
werden nämlıch »als Kırchen- und Gemeindeglied als lebendig Glaubender
als für SCINCN Glauben der Rechenschaft Fähıiger als chrıstlıch Handeln-
der als Gebildeter« (Fıkenscher 987 338) Leıider werden diese 1ele
diıdaktısch nıcht reflektiert nıcht erkennbar 1st WIC der Autor SIC beıl
glaubens- und kırchenentfremdeten Schülern realısıeren gedenkt Der
Hınweils auf methodische Möglıchkeıiten (ebd 339f) kann dıe dıdaktısche
Reflex1ion nıcht ersetzen
uch beı Früchtel steht dıe theologısche Ableıtung des kırchengeschicht-
lıchen Unterrichts Vordergrund Statt VO Kırchengeschichte oder
Geschichte des Christentums pricht dıe Verfasserin allerdings lıeber VO  —_ der
»Wırkungsgeschichte der alt- und neutestamentlichen Überlieferungen«
Damıt sollen prinzıplell alle hıstorıschen Phänomene angesprochen werden
können dıe wirkungsgeschichtlichen usammenhang mıt der
stehen auch solche nıchtchristlicher darüber hınaus soll dıe Wechsel-
wirkung zwıschen bıblıscher Tradıtion und Jjeweılıgen Zeıtereignissen each-
tet werden Für Kırchengeschichte als Teıilbereic) der allgemeınen Geschichte
sıeht Fruüchtel C1INe »ganzheıtlıche Betrachtungswe1se« VOI

Aus der Wahrnehmung der Breite der bıblıschen Wiırkungsgeschichte en uch der
unterschiedlichsten Posıtionen ergıbt sıch NUuN als Grundproblem für Früchtel das des
Pluralismus Diıeser soll Nun zunächst durch CIn systematisch theologisches Kriterienraster
UrCc| dıe fünf Grundsymbole »Gottesebenbildlichkeit« »Entfremdung« »Erlösung/ Versöh-

»Hoffnung« »Nachfolge« als erschließende Fragestellungen dus der 1C eutiger christ-
lıcher Existenz posıtione bewertet werden Dadurch können untersch1  ıche Posıtionen bewußt
werden kann »dıalogischen Umgang« mıiıt ihnen kommen (Früchtel 1982 157)
Eıne eıtere Sichtung der bıblıschen Wiırkungsgeschichte soll durch den Vergleıich mit der
Ursprungssituation des chrıistlıchen aubens selbst VOLSCHOININEN werden (ebd 157f)

Der vorgeschlagene Sıchtungsprozeß christliıcher ırkungsgeschichte be1ı
Früchtel geht AUusSs VOon »Identität des ensch und Chrıstseins gegenüber
ihrem Anspruch und Zuspruch« 191088 UrCc SIC wırd möglıch Letztes
(W.:  rheıts-?)Krıterium dıesem Sınne 1st OIfIfenDar dıe lutherische
Rechtfertigungslehre TUC:  © 987 LA 158) Leıder reflektiert dıe
Verfasserin dıesen theologıschen Gedankengang nıcht auch dıdaktısch Das
Konzept kırchengeschichtlichen Unterrichts 1st 11UT indırekt angedeutet
Zur Verdeutliıchung SCINCS ennspruchs WAaTiTe 6S sınnvoll SCWESCH 6S

konkreten eispie) erläutern.
An Früchtel knüpft Lindner (1984) Dıe Wahrnehmung der bıblıschen
Wırkungsgeschichte gebe dem Schüler dıe Möglıchkeıit den Weg der
Christusbotschaft ıhren vielgestaltıgen Formen uUurc dıe Epochen
verfolgen daraus für den des vangelıums der Gegenwart
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existentiellen Nutzen zıiehen. Dıe Kırchengeschichte se1 in diesem Sınne
durchaus neben der bıblıschen Verkündigung eine TO. SUu1 generI1Ss.
Allerdings musse s1e dem Schüler auch UrcC. ückbezug auf dıe ursprüng-1C. cNrıstliche Gemeinde als krıtischem Prinzıp In ihrem Versagen und
ihren Irrwegen aufgeschlossen werden iındner 1984, 206)
eiter gebe die Betrachtung der Kirchengeschichte dem Schüler die Gelegenheit, seine Kirche
kennenzulernen, allerdings mıiıt dem öÖkumenischen OT' »Dennoch soll der NIC|
rechthaberisch auf die eigene Konfession verpflichten, sondern soll 1im uIinehmen der
altkirchlichen Bekenntnisse ıne öÖökumenische Diımension entfalten« (ebd., 208)

Dıe einseıltig theologısche Intention des kırchengeschichtlichen Entwurfs
Lindners wırd auch diesem ıtat gut sıchtbar. Sıe ist 191088 halten, weıl
der Autor mıt einem 1im weıten Sınne kırchlich sozlalisierten Schüler rechnet
(vgl bes auch eb  O 203), der direkt auf dıe TODIeme des aubens und der
Kırche ansprechbar ist Das enthebt den Verfasser offensıichtlich der weıteren
didaktischen Reflexion. Seine Unterrichtsentwürfe weılsen iıhn ehesten als
Vertreter hermeneutischer Relıgionsdidaktik aQus Als posıtionelle Außerungkann diese Ortsbestimmung akzeptieren. Miıt seinem offenkundigenange: dıdaktischer Reflexion wiırd der Verfasser allerdings nıcht dem
Anspruch des Sammelwerks gerecht, für das der Beıtrag ohl eigenskonzipilert wurde. Er ist Teil eines inzwıischen In zweıter Auflage VOI-
lıegenden »Religionspädagogischen Kompendiums«.
Ebenfalls einen sehr en Anspruch stellt der kırchengeschichtsdidaktische
Entwurf VON hlemacher; denn mıt ıhm sollen dem 1te des Gesamtwerks
entsprechend »Grundlagen der evangelıschen Relıgionspädagogik« (1988)
programmatısch entfaltet werden. Im besonderen 11l der Verftfasser das
Problem klären »Die Geschichte als Voraussetzung und Gegenstand der
Religionspädagogik«. Allerdings hat Ohlemacher ebensowenig WIE Lındner
den damıt erhobenen Anspruch eingelöst. Er erörtert hauptsächlich aus
ez1die theologischer und konfessioneller Perspektive das Wesen VonNn
Kırche und Kırchengeschichte Wohl beachtet €e1 die el ZU
ökumenischen Dıalog, 1äßt aber eine eigentlich dıdaktische Reflexion seiner
theologischen Ergebnisse vermiıssen. Es auch jede ezugnahme auf dıe
hıer einschlägige kırchengeschichtsdidaktische Literatur.

Nur mit dem Nsa| von 1€e| setzt OÖhlemacher siıch auseinander. Allerdings grei el
iglic| einen Punkt heraus. Er kritisiert nämlıch Biıehls vermeiıntlich star' akzentuierte
polıtısche Begründung einer Kirchengeschichtsdidaktik, sıe ıne fundamental theo-
logische abzusetzen. Allerdings hat OÖhlemacher damit 1€| ohl mißverstanden: enn 1€|
gıng 6S einen mehrperspektivischen Zugang ZUur Kıirchengeschichtsdidaktik (s.0.5

Dıdaktisch (-theologisch) orlentierte Ansätze
Dıe überwiegend theologisch bestimmten Konzepte einer Kıirchengeschichts-didaktik sınd aber eutlıc. in der Mınderzahl gegenüber solchen, dıe sıch
WITKIIC auf didaktische nsprüche eingelassen aben, WIeE s1e sıch dus der
Entwicklung des 1im weıtesten Siınne problemorientierten Ansatzes für dıe
Religionspädagogik ergeben en
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Das ist schon beı Paul (1971) der Fall; vermutlıch SCHNAUCT., Seine
kirchengeschichtsdidaktischen Vorstellungen lıegen 1im Schnıittpunkt
herkömmlıcher stofforiıentierter Entwürte und Perspektiven ender
Zurückweisung VON ideologıisch-theologıischen Zwecksetzungen des
Kirchengeschichtsunterrichts In erkömmlıchen Konzepten (S.0 macht
Paul och besonders darauf aufmerksam, dıe Kirchengeschichte 1Im
Unterricht nıcht als »reiches Arsenal seiner systematischen Vorentscheidun-
SCH« au 1971 d 21 genutzt werden dürfe Anstatt allgemeıne Glaubenssätze
UrTrC| kırchengeschichtliche Beıispiele ıllustrıeren, so gerade dıe
spezıfıische Ausdrucksform des aubens einer bestimmten Epoche her-
ausgebracht und für heutige Möglıchkeiten christliıcher Exıstenz TUC  ar
emacht werden (vgl Paul 1974 30) Paul zielt amıt auf eın Verstehen
geschichtlicher Glaubensvorstellungen 1Im umfassenden Horıizont ihrer
SOZ1O0.  rellen Zusammenhänge. Dieser letzte Gesichtspunkt wiırd Von ıhm
besonders betont. Dıe Explıkation des aubens stehe In Wechselwirkung mıt
den jeweılıgen gesellschaftlıchen Verhältnissen einer bestimmten Zeıt SOWIe
auch 1im Wechselverhältnis VO  —_ einzelnen und Gruppen
Wesentlich ist für Paul ann die In der bisherigen Religionsdidaktik des jeweils eigenen
konfessionellen Lagers gänzlich unübliche Herausstellung, da dıe Bemühung adäquaten
Ausdruck des aubens in der Geschichte uch immer wieder fehlgeschlagen ist Das möge Der
N1IC| als nlaß werden, sıch als Rıchter ber die In der Geschichte Agierenden
aufzuspielen: »Die Konfrontation mit eutigem Glaubensverständnis hat beachten, 1eses
heutige Glaubensverständnis auch DUr der Versuch ist, Evangelium iIm eute ZUuTr Sprache
bringen« aul 1971, 33) Die Geschichte des aubens sel aus der Dialektik von

Gehorsam/Ungehorsam analysieren.

Diese kirchengeschichtliche Perspektive fordert Paul se1 eft-
ZCI, eın möglıchst aspektreicher Unterricht entsteht. Sorgsam untersucht
Paul dazu verschıedene didaktisch relevante Faktoren, die seine Realısıerung
eNnındern könnten, w1Ie z.B dıe bısher prägenden Geschichtsbilder des
allgemeınen Geschichtsunterrichts oder das Geschichtsbewußtsein Vvon

Jugendlıchen mehr. Allerdings werden keine posıtıven Faktoren
entwickelt, die neben der Bestimmung theologische: Grundlıinien für
kırchengeschichtliches Verstehen einem überzeugenden dı  i1schen
Netwu ren würden. Im rgebnıs (»Planungsanalyse«) stellt sıch auls
Kırchengeschichtsunterricht dann doch eher als ein das spezıfische
Verstehen in estimmten Alterss  en behutsam berücksichtigendes
stoffbezogenes Curriculum dar au 1971, 60ff)
Primär dı  ischem nlıegen iıst auch Jendorff verpflichtet, der In den
sıebziger und achtzıger ahren kontinulrerlich einzelnen spekten des
TIThemas publıizıert und dıe Ergebnisse dann In einem Buch zusammengefaßt
hat (Jendorff 2-1 Auffälliıg ist se1in dezıdiertes Interesse
einer ökumenischen Ausrıichtung des Kirchengeschichtsunterrichts. «Ökumene«
ist für iıhn Sammmen mıt »Schülerorientierung« und »Fachwissenschaft« eıner
der maßgeblichen Faktoren ZUr Bestimmung konkreter Unterrichtseinheiten.
Der Schülerorijentierung wıiıdmet besondere Aufmerksamkei in der
Ermıittlung VOonNn subjektiven und objektiven Interessen/Motivationen,
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vornehmlıch rhoben UrC| Befragung. Auf den Punkt gebrac lautet seın
Postulat »Der Schüler steht beı der rage ach einem geeigneten Thema für
den Kırchengeschichtsunterricht erster Stelle« (Jendorff 1982, 43) ein
erund ın der dı  ischen Realısatıon nıcht gerade iınfach einzulösender
Anspruch
In der fachwissenschaftliıchen Örıentierung setzt Jendorff beı dem Vorschlag
Von ılıpps an, Kırche als » Volk Gottes« verstehen, eine Deutung, die
auch dıe ökumenische Dımension sichert (ebd., 30f1) Als solche sel s1e ıIn
ihrer heilsgeschichtlichen Dımension allerdings NUuTr mıt den ugen des
Glaubenden aßbar In der Geschichte allgemeın nämlıch erfahre sıch der
ensch als das er ınge »In der Kırchengeschichte dagegen weıß
der ensch sıch selbst als einer nıcht endgültigen TO verstärktem
Maße kommt ıhm Bewußtsein, Christus der Herr der verborgenen
Miıtte des Geschehens st« (ebd., 573 Allerdings soll kırchengeschichtlicher
Unterricht nıcht 1U dıe ergangenheıt und Gegenwart des Gottesvolkes
beleuchten, sondern auch vorausschauend auf das »Zıiel der Geschichte«, das
e1IC Gottes, verweıisen; hat also eine eschatologische Dımension, deren
Dynamık dıe Glaubenden anhält, jetzt schon auf eine bessere Gerechtigkeıt
und einen umfassenderen Frieden hinzuwirken (Jendorff A, 5SOf)
Jendorfftf ist darin sehr optimistisch, daß ä  &5 gelingen kann, den Schüler für diese besondere
Deutungsweise der Geschichte ZU gewinnen. Mehr USSIC| besteht vielleicht darın, ıhm die
Kirchengeschichte uch als Geschichte der Rückschläge und des Versagens vermitteln, als
ıne des Leidens, des Rechts der er und der Opfer Kirchengeschichte gewissermaßen AUN
»der 1C| des kleinen Mannes« bzw als ıne »VON unten« (Jendorff 1982, 38)
Sein schülerorijentiertes Postulat hält Jendorff uch In stufenspezifischen Überlegungen fest In
bezug auf die Primarstufe plädiert für einen heimatgeschichtlichen Kirchengeschichtsunter-
CIC| In der Sekundarstufe soll dann das große Ganze der Geschichte der Kırche In
Anwendung der ıterıen »exemplarısch fundamental elementar« sıchtbar werden.
entsprin begründetem didaktischen Interesse, Jendorfit ausdrücklich VOT dem Versuch
warnt, »einen summarischen Überblick ber einen größeren eıtraum geben«

Allerdings kann erst dıe didaktıiısche PraxIis zeigen, ob das Konzept endortffs
plausıbel ist Dıe rage ur VOT em se1n, ob der Autor Schüler findet,
dıe beı kritischen Vorbehalten iIm einzelnen seine überwıegend dem
Glauben der Kırche konforme au der Kırchengeschichte miıtvollziehen
werden (zu den methodischen Möglıchkeıiten vgl 17)
Dı  ischen nsprüchen versucht auch Hörberg (1982) gerecht
werden. Er geht aQus VO  —_ Aussagen des Synodalbeschlusses Relıgions-
unterricht, gleicht s1e kritisch ab mıt den wichtigsten derzeit vertretenen
Konzeptionen und bestimmt dann Kırchengeschichtsunterricht als integralen
Bestandteil des Religionsunterrichts. Denn mıt der Kırchengeschichte als
»Geschichte des aubens« werde die notwendige TUC geschlagen VOon der
gegenwärtigen ersten Glaubenserfahrung. nNnsofern onne dıe BanzZc
»Geschichte des aubens« egenstan des Kırchengeschichtsunterrichts sein.
iıne nähere Themenauswahl onne ach Zzwel Gesichtspunkten erfolgen.
Eınmal könne sie sıch exemplarısch orlentieren »Brennpunkten« (mıt
dıiırektem ezug dem hrbuch Von Gutschera und Thierfelder,
rennpunkte der Kırchengeschichte, aderDorn andererseıts al den
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rungen der Schüler Darüber hinaus se1l el für ökumeniısche
nlıegen schalien

Im ganzen fällt beı NEUECTIEN kirchengeschichtsdidaktischen Konzeptionen auf, daß für deren
Oonstitulerung der Ausgangspunkt beı der Schülererfahrung iıne herausragende
spielt. Allerdings werden 1ese aum einmal eigens thematisıert und konkretisiert, sondern in
der ege!| ach subjektiver Einschätzung unterste| wıe beı eeliger: »Erfahrungen VonNn
Schülern«el für ıhn »Erfahrungen mit historischen Phänomenen, diıe sıe N1IC| verstehen, weiıl
sıe ihnen emd der allzu vertraut und selhstvers;  dlıc) SINd« eeliger 1981, 199) Die
Schwierigkeit, Schüler für kırchengeschichtliche Prozesse motivieren, taucht el 1glıc)
och als ethodisches Problem auf. Ansonsten verfolgt eeliger Sallz tradıtionelle jele;
1C| erstens Einsicht nehmen in den historischen Entstehungsprozeß von Kırche
(kognitives ernziel); zweiıtens (affektives Lernziel) » DIie Schüler sollen sıch durch die
Geschichte ihrer Kırche, () wıe sı1e sıch unNns arste|  ‚9 eingeladen und beansprucht hlen«
eelıger 1981, 198)

E Gesellschaftskritische (-dıdaktisch-theologische) Ansätze
on Paul hatte 971 nachdrücklıch gefordert, den sozı1cokulturellen
Kontext der verschiedenen Explıkationen des aubDens für die Kırchenge-
schichtsdidaktık beachten; hatte dıesen Gedanken aber nıcht weıter
ausgeführt. Immerhiın aber hatte bereıts den Hınweils gegeben, dıe
gesellschaftskrıtische Leıtidee des profanen Geschichtsunterrichts, »Emanzı-
patıon«, sıch für dıe Relıgionsdidaktık mıt dem »mündıgen Laljen« In der
Kırche abgleichen lasse au 971 52) Konzeptionelles Gewicht rhielt S1e
beı ıhm allerdings nıcht, ohl aber beı anderen Autoren, besonders beı

1e. 16
1€. setzt gleiıchermaßen theologisch, chuler- und gesellschaftsbezogen
und bringt amlıt als erster dıe dreı Curriculumdeterminanten in einen dı-
akKktısc. schlüssıgen Zusammenhang. en fachwissenschaftlıchen Il kır-
chengeschichtlich-theologischen) Erfordernissen habe der Kırchenge-
chıchtsdidaktıker ebenso »den edürfniıssen und Interessen der eran-
wachsenden« WIeE »den gesellschaftlıchen Erfordernissen und Konflıkten ZU)
entsprechen« 1€] 1973, Wıe allgemeın die Religionsdidaktik, se1l
auch der Kirchengeschichtsunterricht AQUus diesen Perspektiven NECU VCI-

CSSCH; el gelte der Grundsatz »Es kann nıcht VON vornhereın als AQUuUS-

gemacht gelten, kırchengeschichtliche Themen 1Im Religionsunterricht be-
handelt werden MUSSsSEN« (ebd., Die Sıtuation der chüler se1l darın näher

bestimmen, s1e eingebunden selen in eiıne Gesellschaft, dıe noch auf
dem Wege sel, dıe ın den rund- und Menschenrechten postulıerte Freiheit
und Gleichheıit er für sıch selbst und andere einzuklagen und VCI-
wirklıchen Innerhalb dieses gesellschaftlıchen Emanzıpati1onsprozesses so
der Jugendlıche lernen, sıch als selbstverantwortlich Handelnder einschalten

können darın gleichsam seine eıgene Emanzıpatıon mıt vollzıehend
Dazu könne ıhm auch der Kirchengeschichtsunterricht Hılfestellung
leısten, insofern er verwelse auf das »durch Jesus VON Nazareth
autorıisıierte Evangelıum der Befreiungen und Wırkungen in der (neu-
zeıtlıchen Welilt des Chrıistentums« (ebd., 12) ach dem aßstab der
lıbertas chrıistiana ist also die Kırchengeschichte als »entscheidende Er-
kenntnisrichtung hıstorıscher Forschung« überprüfen: Hat ihre Inan-
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pruchnahme Emanzıpationsprozesse »gefördert oder behindert«? Aus dieser
Blıckric  ng ergıbt sıch gleichsam der Grundsatz für curriculare Ent-
scheidungen VON selbst »Kırchengeschichtliche Themen sınd auswechselbar
und ach dıdaktisch-funktionalen Gesichtspunkten auszuwählen« (ebd., 20)
Wesentlich ist für 1e. 1Im theologıschen Begründungszusammenhang dıe
Bezugnahme auf den »historischen Jesus«; soll »als aßs ZUr eur-
teılung der Chrıistentumsgeschichte in Anspruch SCHNOMMCN werden« (ebd.,
12) Diese ese ist später als theologısch CNg gefaß immer wıeder
kritisiert worden TUC 1982, 161; Wegenast 1974, S21 Crimmann
1985, 1121 Sturm 1978, 5SOf; Hörberg 1982, S27 1dmann 1974,
Zuweni1g beachtet 1€! el allerdings, 1e den IS auf den
historischen Jesus einerseıts eingebettet hatte in dıe weıte Definition der
Kırchengeschichte ach Bornkamm als »der Geschichte des Evangelıums
und seiner ırkungen in der Welt«, andererseıits iın den Gesamtzusammen-
hang »Polıitische Theologie« (ebd., 100)
In einer allgemeineren Form hat 1€| später och einmal den en einer Kıirchenge-
schic!  ıdaktık aufgenommen. Der Struktur eines Lexikonartikels gemäß ist diese Darstellung
weniger positionell ausgefallen. Kırchengeschichtsdidaktik sel fordert jetzt 1Im
Spannungsfe der drei Komponenten: LebenssıI  atıon der Jugendlichen, »klassısche« Inhalte
der Fachwissenschaft sowl1e der jeweils Onkreten gesellschaftlichen, relıgıösen und kirchlichen
atıon (in ihrem geschichtlichen Gewordensein) entwertfen.
Die nähere Bestimmung von Zielen und Themen soll ann eaC|  ng dreier esamt-
intentionen gefunden werden. Kirchengeschichtsunterricht habe nämlıch erstens die Aufgabe,
dem ernenden die Prägung seiner Erfahrungswelt durch die bıblısch-christlichen Tradıtionen
bewußtzumachen; Zu zweıten habe seine Wahrnehmung für die ursprüngliche Geschichte
Jesu ZUu chärfen (in kritischer Auseinandersetzung mıiıt den eutungen in der Kirchengeschich-
te); dritten könne dem Lernenden Erfahrungsmuster christlichen Lebens vermitteln, mıt
denen sıch existentiell abgleichen könne.

Den Leıtbegriff »Emanzıpatıon« hat 1€. In ezug auf kırchengeschichtliche
Vorstellungen jedenfalls orma nıcht weıterverfolgt. Diesen en hat erst

Ruppert (1984) wıeder aufgenommen, ohne allerdings direkt an 1e6
anzuknüpfen Er bemüht sıch eine dıdaktische Konzeption, dıe aus

Jugendsoziologischen, polıtologischen, wissenssozlologischen, geschichts-
dı  ischen und relıgi0nsdıdaktiıschen Reflexionen zusammentlıeßt.
Theologische und ekklesiologische Überlegungen sınd einbezogen, bılden
aber keıine eigenen Erkenntniszugänge. Aus Jugendsoziologie und polıtıscher
Theorie gewınnt Ruppert dıe Einsicht in dıe Problematı des heutigen
Interesses/Desinteresses Geschichte sSOWIe In dıe Notwendigkeıt eines
gediegenen Geschichtsbewußtseins für eine humanere ukun eine
unmıiıttelbare Herausforderung also auch (ın Analogiebildung!) für die
Kirchengeschichte: »Kırchengeschichte ist relıgıonsdıdaktisch.. C6I-
zıchtbar« (Ruppert 1984, 15) Der Wissenssoziologie entnımmt dıe
Erkenntnis, In bestimmtem Maße geschichtlich gewachsenes »Lebens-
WISSEN« Sozlalısatıonsprozesse ee1ınIlu und maßgeblich den »Aufbau
persönlıcher Identität« bestimmt. In relıgı1onsdıdaktiıscher Abzweckung ll
Ruppert den Jugendlıchen das »Lebenswissen Jesu« anbıeten, WwWIeE 6S ber dıe
Zeıten gesellschaftlıch repräsentiert und glaubwürdıg erhalten worden se1l
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UrC| die Kırche Il »alle, die sıch aus dem Geıist Jesu herleiten«) Von der
neueren Geschichtsdidaktik (bes ausgehend, bestimmt Ruppert
auch das Ziel für den Kirchengeschichtsunterricht als Emanzıpatıon,
allerdings ın spezifıisch theologischer Deutung als »Befreiung UrCc rlösung
bZzZw Freiheit eiınes Christenmenschen« (ebd 50) SeI1l nämlıch Emanzipatıon

eıne Theorie potentieller Demokratie« gebunden, musse rlösung
manzıpatıon einschlıeßend) orlentiert seın der (eschatologıschen)
»Botscha VO e1C| Gottes«. Diese Intention vermiuittelt Ruppert NUunNn

religionsdidaktisch mıt dem odell der Korrelatıon, und ZWäarl In betonter
uspıtzung auf eine »korrelatıve Kirchengeschichtsdidaktık«. Dıe krıtische
Wechselbezıiehung zwıischen Glaube, Überlieferung und gegenwärtiger
Lebenserfahrung so darın wegweısend werden, dıe Kirchengeschichte
als »Weg des Lebenswissens Jesu UrC| die Geschichte« (ebd., 102) mıt
der Sıtuation des chulers korreliert werde, 6 seiıne eigene enNnSs-
geschıichte In ıhm mıt aren könne. die Betrachtung der Kır-
chengeschichte hat einen exıistentiellen Bezug »Kirchengeschichte hat iıhren
Rechtfertigungsgrund in der Bedeutsamkeıt für den Schüler und seıne
Glaubensmöglıchkeıiten. Sıe muß verdeutlichen, Geschichte In der
egenwa: präsent ist und ukünftig Bedeutung en wird: Geschichte ist
Gegenwart, nıcht ınfach Vergangenheit« (ebd., 801) Ihr altlıches
Kriterium se1 dıe erfahrene Befreiung Gottes, die AuUusSs der Erkenntnis der
ı1Tierenz VO  — gegenwärtigen schlechten Zuständen (und denen s1e 10e010-
21SC) legıtiımıerenden Denkmustern als »geltender Überlieferung«) und dem
endzeıtlic verheißenen e1C| Gottes auf den Weg Veränderung und
befreiender Praxıs bringe Denn » Der Ausgangspunk! der dı  ischen
emühung 1e2 in der Gegenwart; Zielpunkt... ist die Zukunftsfähigkeit«
(ebd., 116)
Ruppert hat mit seinem Entwurf (dem bisher ausführlichsten!) die Kirchengeschichtsdidaktık
einen erheblıchen Schritt vorangebracht, zumal uch och wıe Jendorff und 1ıdmann ıne
Kıirchengeschichte »VON unten« bzw »der Opfer « fordert Beı der der verarbeıteten
Aspekte ist allerdings NIC| verwunderlich, daß Fragen bleiben SO erscheint z.B unklar,
eigentlich mıiıt dem »Lebenswissen Jesu« gemeint ist. Die Auskunft, »In Jesus, dem Christus, In
seiner en und das eben deuten« 44)‚ ist ohl och ungeNauU. Zu gemeın
verfährt Ruppert uch mıiıt den NUurTr gelegentlich emuhten Begriffen »Kırche« und
Glaube« Insgesamt ist überhaupt iıne eigentümliche theologische Zurückhaltung des Autors

verzeichnen. uch in der gesellschaftlıchen Reflexion bleiben Defizite (welche Gesellschaft
ist eigentlich gemeint, welcher ist ihre Gewaltstruktur?).

Unter dıe gesellschaftskrıtischen Posıtionen des Kirchengeschichtsunterrichts
ist auch "dmann einzuordnen (Wıdmann 1974; 1ıdmann

sıch recht krıtisch VO  —_ 1€| absetzt, widerspricht dem nıcht Denn
bemängelt nıcht Biehls nlıegen, »emanzıpatorische emente der T1sten-
tumsgeschichte« dıdaktıisch ın Anspruch nehmen; kritisiert ı1glıc
dessen theologische Argumentatlion, weil S1e vermeintlich nıcht Von der
Spannung zwıschen rlösung und Befreiung bestimmt se1 Dıe theologıschen
Bezıehungen selen gleichsam sozlologisch eingeschmolzen worden. 1dmann
ıll dagegen nicht NUTr gewah wIssen, »d alle Ereignisse und Bewegungen
der Kirchengeschichte verwickelt sınd In dıe soz10ökonomischen und
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polıtıschen Bedingungen«, sondern auch, »d 1e7 der ensch in seinen
relıg1ösen, polıtıschen, ökonomischen, profanen uUuSWw Verhältnissen
verwickelt ist in dıe nahegeKommene Herrschaft Gottes« 1ıdmann 1974,
31 1) M.a.W J 1dmann möchte beı der Betrachtung der Kırchengeschichte
»dıe theologische rage ach der Kırche Gottes in der Welt« nıcht aus den
ugen verliıeren (ebd., 314) Miıt 1€) aber plädıert er dafür, die gesell-
scha  ıchen Beziehungen kırchengeschichtlicher Vorgänge estzuhalten und
didaktisch '‚entfalten (vgl auch 1ıdmann Das findet seinen
Ausdruck VOT em in der Empfehlung, die Kırchengeschichte mıt den
Schülern kritisch efragen war so dıe Kırche el nıcht »ferti1gge-
macht« werden; aber schärfer als bısher so doch ihre Schuld« in der
Geschichte markıert werden.

Beı der Auswahl der ste) beı Wıdmann deshalb » d} erster Stelle dıe bedrückende
Geschichte geschehener Schuld in unserer NCUETIEN eutschen Kırchengeschichte« (Widmann
1976, Die »dunklen Stellen der Geschichte des Christentums« dürften dem Schüler NIC|
änger vorenthalten werden. In dıesem Inn hatte 1ıdmann schon 1970 kritische Ihemen der
en Kırche, die bis dahın NıIC! Inhalte chrıistlıcher Unterrichtung warcen, wıe z.B Christ und
Kriegsdienst«, »Christentum und Sklaverei« (Wıdmann 1970, 71f9), benannt er hinaus
ıll Wıdmann unkonventionellerweise dazu aAaNICSCH, den Schülern Kırchengeschichte uch als
Geschichte aus der 1C| des Leidens und der Leidensbewältigung vermitteln (Wıdmann

Dieser besonderen Intention ist 1m SaNZCH auch eıt verpflichtet.
Die Autorin legt ZW. kein eigentliches didaktisches Konzept VOT, gıbt ber die Richtung an,
in der eın auf »Selbstfindung« des Schülers zıielender Kıirchengeschichtsunterrichtsentwurf
gestaltet seıin müßte. Einmal empfiehlt sıe dazu, den chulern »die Geschichte der Gemeinde«

erzählen und VO »individualistischen Interpretationsansatz wegzukommen« eit 1974, 239),
ZU anderen das »Prinzip des Lernens VOon den Unterlegenen« (ebd., 242) 1er bekommt der
weiter ausgreifende Versuch, die »Gesellschaft Im Lichte Christi zZL sehen« (ebd., 243), ıne
emiıinent gesellschaftskritische Bedeutung.

ine eigentümliıche, weıl mehr indırekt gesellschaftskrıtische Posıtion hat
Lämmermann (1986) vorgelegt. Anders als 1€. und Ruppert argumentiert

eher orma SO egegnet der Begriff ‚Emanzıpatıon« ZWAaTr nıcht;
gleichwohl scheint In ySeINeET< Leıtidee ‚Identität« miıtgesetzt se1In. Mıt
iıhr wırd die Entwicklung eines »handlungsfähıgen, kompetenten Subjekts«
beschrieben, das ukun gestalten vermöge. Diıeses Ziel werde VOT em
uUurc Vergewisserung In geschichtliıcher Erinnerung erreicht: »Geschichts-
bewußtseıin wirkt ich-stärkend«, erschöpfe sıch aber darın nıcht ber viel se1l
doch davon abhängıg, welches Bewußtsein der einzelne VOon seinem
spezifischen bıographischen und seinem sozlalen Gewordenseıun gewıinne. Das
etreitfe auch den Sondertall relıg1öser Exıistenz: »Das Vermögen, dıe eigene
relıg1öse Sozialisation sSOwIle dıe allgemeıne Christentumsgeschichte
rekonstruleren, ist konstitutiv für das elıngen einer relıg1Ös orientierten
Subjektivıtät... Ziel €e1 ist, daraus Interpretationshilfen für ein zeıtge-
mäßes, identitätsabsicherndes relıg1öses Selbstbewußtsein bıeten, das dıe
Relevanz des aubens für zukünftiges Denken und Handeln entfalten
weiß« (Lämmermann 19806, 33610) Diese Zielsetzung erzwinge eınen
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schülerorientierten nsatz VON Kırchengeschichtsdidaktik. Theologisch
gesehen implızıere sıe dıe Gottesfrage, insofern In dem intendierten
historischen Abklärungsproze dıie innfrage der Geschichte notwendigerwel-

aufscheıne, dıe sıch nach VO hın ne 1Im 1C auf eıne humanere
es  ng der Welt, dıe theologısch betrachtet auf das e1iC Gottes
ulaufe In der »eschatologischen Struktur der Geschichte« sel egründet,
auch der Kırchengeschichtsunterricht sıch nıcht darın erschöpfen dürfe,
gegenwärtige Standpunkte erklären und eben damıt auch stabılisıeren.
Diıe offene rage ach der Zukunft musse hier immer mitgesetzt se1ın.
er bleıbt das sıch überzeugende Konzept Lammermanns auf einer
allzu abstrakten ene, seın Gewiıinn für dıe Kırchengeschichtsdidaktik
nıcht recht abschätzbar ist

Eine emanzipatorische Idee verfolgt auch AaUS, der seine kiırchengeschichtsdidaktischen
Vorstellungen in kritischer Abarbeitung des (katholischen) Zielfelderplans gewinnt Ihm geht
< »mündıge Partizipation der Schüler in der Kırche«, die sıch in der ähigkeit äußern solle,
»gegenwärtige Kıirche auf ihre Veränderbarkeit hın analysıeren können, und (1n der)
Bereıtschaft, sıch für Veränderungen in der Kirche einzusetzen« (Baus 1976, 731) Spezifisch
kırchengeschichtsdidaktisch gewandt geht el eın Doppeltes: den achvollzug VON

Tradıtionsbildung, ber hben auch Tradıtionskritik iIm Sinne VON historischer Aufklärung.
Sıie könne helfen, »das gegenwärtig Etablierte In Frage« tellen (ebd., 76) Sıe gebe dem
Schüler uch die Möpglıichkeit, die eigene (in der ege. »repressS1Ve«) kırchliche Sozlalısation
überprüfen, eıte iıhn selbständiger Urteilsfähigkeit und disponiere iıhn engagilertem
Handeln ine eigene didaktische Konzeption entwickelt Baus aus diesen grundlegenden
Bestimmungen NIC sı1e lag auch NIC| In der Absıcht se1nes Artikels, nämlich den Zielfelder-
plan TItISC} analysieren.

Einzelprobleme der Kırchengeschichtsdidaktik
Aur Curriculare TODIeme
Dıe Bestimmung eines auch NUurTr ein1igermaßen plausıblen Curriculums ist
immer eın Grundproblem des Kırchengeschichtsunterrichts SCWESCH und ist
CS bıs heute Das hängt mıt der des Materı1als Vom
Bedeutsamen, das dıe kırchengeschichtliche Forschung ermuittelt hat, kann Ja
wıederum 191088 das Bedeutsamste berücksıichtigt werden. Strukturelle Zugänge
us INn der Gesamtschau der Kırchengeschichte bieten Paul/Sonntag

Y /9{1) und ran 54-59; vgl aber auch Fiıkenscher 1982, 339)
ine dıfferenzıerte Palette VOonNn Ausw:  Ikriteriıen In Thesenform hat dıe
Arbeıtsgemeinschaft Katholıscher Katechetikdozenten ausgearbeıtet (Sımon

Eınen tradıtionellen Kriterien orlıentierten Vorschlag über
Fundamentalı  alte des kırchengeschichtlichen Unterrichts hat Wınkler
vorgelegt (1986) Kırchengeschichtliche nhalte werden selbst WenNnnNn Man s1e
in ukun stärker einbezıehen würde (was immer wıeder geforde WIT|
ja NUr ein kleiner Teıl des relig1onsdıdaktischen Gesamtcurriculums se1n
können. Dıe Möglıchkeıiten eines eigenständıgen Kiırchengeschichtsunter-
richts, etwa In Kursform, werden ın der Literatur ohl optimiıstisch
beurteilt (vgl dazu Sturm Schülerorientierte Zugänge können die
Auswahl erleichtern, lösen können s$1e das Problem nıcht In pomintierter Form
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Geltung gebrac können SIC al kırchengeschichtliches Verstehen
ehNnındern enn solche Ansätze unterlıiegen der efahr Kırchenge-
schichte Unterricht NUTr selektiv und steinbruchartıg oder auch mM

dem Gesichtspunkt von Aktualıtät ZUr Kenntnis wırd Das
betrifft insbesondere den Kırchengeschichtsunterricht Berufsschulen (vgl
dazu Hammerich Unbestritten der Lıteratur 1st heute,
emplarısch VOTSCRAaNSCH werden muß (vgl dazu den hılfreichen Beıtrag
von Feldmann Längst sınd dıe Zeıten vorbeı denen meınte,
Kırchengeschichte Relıgionsunterricht alle Epochen berücksıchti-
gend enzyklopädıscher Form dargeboten werden (Beıspiele beı ılıpps
1971, 3392f O, ber obwohl ılıpps dies krıtisıert und für das CXCIN-
plarısche Prinzıp eintritt, hält 6S doch für geboten, »d dıe Schüler, die
die Schule mıt der Abschlu  asse verlassen, abgerundeten erDiliıic
ber dıe Geschichte ihrer CIBCNCN Kırche, der Christenhei und der
wichtigsten Weltrelıgionen erhalten haben« (Phılıpps 972 162) Der Autor
denkt el »festliegenden kırchengeschichtlichen Wiıssenskanon«
der tradıtıonsgemäß auszuwählen SCI ach der »Gewichtigkeıit
Ereign1isses für das kırchliche Leben« (ebd 148)
ährend das den etzten Jahrzehnten vorgelegte Unterrichtsmaterial VO  —

feststehenden Kanon kırchengeschichtlicher IThemen durchzogen 1st
bemühen sıch dıe Relıgionsdidaktiker LNECUC Möglıchkeıiten aufzuzeigen So
hat aul vorgeschlagen dıe folgenden Oormalen Möglıchkeıiten 11

Auge fassen »Darstellung kırchengeschichtlichen Epoche«
»epochale Querschnitte« »thematiısche Längsschnitte« »Analyse
aktuellen roblems« »Personen« au 977 201-203) eıtere Festlegungen
vermeıdet ausgehend VO  —; der Erkenntnis »dıe Auswahl konkreter
Inhalte sıch nıcht genügen! egründen Aaßt« besonderen Maße SCI SIC
»zeıtanfällig« »Was jJeweılıge egenwa besten erhellen scheıint 1sSt
plausıbler Inhalt Gleichsam »über Nacht« könnten sıch NCUC Fragen tellen
die dıe Auswahl kırchengeschichtlicher Themen unmıiıttelbar beeinflussen
können« (ebd 203)
nlıche curriculare Vorstellungen entwickelt idmann Er dre1ı
maßgeblıche Krıterien ZUT Ermittlung VO  — Unterrichtsinhalten (Wıdmann
976 Zunächst möchte auf den fundamentalen Sachverha auf-
merksam machen das » Wort des Evangelıums« dıe Welt verändert und
selbst urc SIC Veränderungen rfahren hat An »Brennpunkten der
Kırchengeschichte« sollen S1C aufgewlesen werden Damıt wırd zugleıich das
VO  —; Gutschera und Thıerfelder 976 herausgegebene gleichnamıge Schulbuch
zustimmend gewürdıgt Zum anderen sollen besonders dıe ‚dunklen« tellen
der Kırchengeschichte thematisıert werden ZU das er
vermuittelte »Schönfärberische Bıld« korrigieren und andererseits
krıtische und reformerische Möglıchkeıiten für das kirchliche en heute
SCWINNCN. erhaupt sollen dıe kırchengeschichtlichen Stoffe des Relıgions-
unterrichts »repräsentatıv SCIMN für die krıitisch-ökumenisch-reformerische
Dımensıion der Kırchengeschichte« (ebd Und drıttens sollen den
Schülern kırchengeschichtliche Inhalte erschlossen werden dıe sıch aQus
uellen Anlässen anbıeten
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in der ege!l egnügen siıch die Autoren SONSt mıiıt dem allgemeinen Postulat, ıIn
exemplarıscher Weise ben ausgewählt werden musse. uberdem wird die Schwierigkeit immer
wieder angesprochen, die sıch Aus der möglichen Verdoppelung der kirchengeschichtlichen

miıt dem Geschichtsunterricht ergeben Oönnte

Personenbezogene Bılder im kirchengeschichtlichen Unterricht
Personenbezogene Geschichtsbilder en in der Kirchengeschichtsdidaktık
VO  —; jeher (s.0 ?) eine besondere gespielt; oft s1e
überhaupt dıe einzıge Vermittlungsform. egen Ende der sechzıiger Jahre
wurden s1e einer grundlegenden kritischen Analyse unterzogen. Im Ergebnis
erbrachte diese, dıe bedeutenden ersonen der Kirchengeschichte
urchweg als Idealbilder, als geistlıche ‚Heroen:« und unfehlbare ‚Heılıge« dar-
geste‘ worden$ deren Funktion darın bestand, dıe jeweılige Kırche

glorıfızıeren und konfessionalistischeS  ‚DU: legıtimıeren. Fur den
Bereich der protestantischen Religionspädagogık hat Linnemann die eıhe
der »Haupthelden« VOonNn Polykarp VOoNn myrna berer bıs Bonhoeffer
herausgearbeıtet, wıe s1e pr  1SC. 1Im gesamten Unterrichtsmaterıial

An ıhnen se1 dem Schüler »das Bıld einer glorreichen, zuallermeıst
sıeghaften Kırche VOT dıie ugen gemalt« worden, welche nıe versag(t,
1mM eC| ist und immer NUTr das Gute wirkt Das Bıld einer Kırche, für die
6S ZWAaT Kämpfe mıt außeren Gegnern, aber kaum eine innere Auseın-
andersetzung g1ibt Das Bıld einer Kırche, In der eın Streit die Wahrheit
nıcht möglıch ist, da Ja immer schon feststeht, Was der rechte Glaube und
die wahre Kırche 1St« (Linnemann 1970, 69; vgl auch dıe überschlägige
Lehrbuchanalyse VON Beenken 1976,

Schering hat sechs verschiedene ypen VO  — Lebensbildern olcher
geistlıcher Heroen:« herausgestellt: »das Idealbild des »frommen« Menschen«,
»das tugendhafte Leben der gottselıgen Menschen« (»moralı  altıge
Lebensbilder«), das e1 christlıcher Ergebenheıit In den ıllen ottes
(gegebenenfalls bıs ZU Tod), die Heroen:« der Nächstenliebe und Miıt-
menschlichkeit (taten »MUTr Gutes«), dıe Verherrlichung kultureller ıstungen
christlıcher ersonen (z.B önche, er aC. Verherrlichung des
Persönlichkeitsıideals (besonders In der liıberalen Religionspädagogık). In
olchen idealısıerten Bıldern sıeht chering »Gefahrenmomente des Kır-
chengeschichtsunterrichts«, Ja s1e seılen al das »Fragwürdiıgste, Was

überhaupt für das Fachgebiet ‚Religionsunterricht:« erschıenen 1st« (Schering
1968, 2321) Sie ents  en der »Zopfzeıt der Hagiographie« (ebd., 233)
und selen jedenfalls keine Widerspiegelungen des christlıchen Menschen-
bıldes

Diese 1NSIC| hat NUNMN allerdings chering NIC| davon abgehalten, selbst einen grundsätzlich
personenbezogenen Kirchengeschichtsunterricht empfehlen (Schering Miıt Berufung
auf geht davon ausS, die Vermittlung der Kirchengeschichte ausschließlich ber
»exempla fidel« eiısten sel »Exempla el waren Menschen, denen ihr Ich zunichte gemacht
wurde, die sich als begnadete Sünder bekannten und deren Lebensvollzug einsichtig mac! daß
sıe VO Christusgeschehen sich gerufen wußten, verantwortlich andelten und für andere
ebten« (Schering 1963, 95; auf ıhn sich berufend Angermeyer 1968, 22511)
Zwar werden in dieser Definition N1ıC| die Fähigkeiten VOIl Menschen betont, sondern ihre
göttlıche Begnadung. ber solange NIC| eigens uch ihr Sünderseıin herausgehoben und konkret
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enann! wird, wirken sıe aktisch wıe Heroen des Glaubens und der Nächstenliebe, denen In
der raktischen Bewährung des aubens gleichsam alles gelungen ist, wıe z.B TI|  TIC| Von
Bodelschwingh. ehutsame Warnungen, exempla el theologisch im iınne von Luthers »S1ımul
lustus ECCAaALOT« deuten 1966, A, Angermeyer 1968, 230), en in Theorie
und PraxIıs des Kirchengeschichtsunterrichts seinerzeit keinen Widerhall So ist grundsätzlich
1ıdmann zuzustimmen, daß die Vermittlung VvVon exempla €l »erheblich ZUT Festigung des
personalisierten Geschichtsbildes« beigetragen habe (Wıdmann 1970, 111) Bedenkenswert ist
In diesem usammenhang auch die weitergehende kritische Beobachtung Von Beenken »Die
Geschichte der Kirche zerfällt In erbauliche Einzelviten« 139)

Miıt der Wendung problemorientierten Religionsunterricht hat sıch das
Problem personenbezogener Geschichtsbilder weıthiıin selbst aufgelöst. War
ist die efahr VON Idealısıerungen engagıerter Personen der Christenhei: nıcht
grundsä  1C gebann ber s1e können nıcht mehr exklusıv in den
Vordergrund treten, weiıl s1e In der ege fest In arende Problemzu-
sammenhänge eingebunde sınd.
In der katholischen Religionspädagogik wırd das Problem personenbezogener
Geschichtsbilder kaum anders gesehen, hat aber noch eine konfessi0ons-
spezıfische Komponente In der Heilıgenverehrung. Heılıge der katholischen
Kırche en einen fest verwurzelten In der Volksfrömmigkeit und eiıne
kirchenamtlich bestätigte herausgehobene Bedeutung für das Glaubensleben
der Kırche amıt sınd s1e für dıe Relıgionspädagogik eine besondere
Herausforderung.
Wıe en katholische Religionspädagogen auf sıe reagiert? eithin och der tradıtionellen
'Osıtıon verpflichtet Ist die Arbeiıt von Blasig (1969) In seiner kerygmatisch verstandenen
Kirchengeschichtskatechese en ‚Heilige« nlıch den exempla el der Evangelischen
Unterweisung zentrale Bedeutung Von ihnen sollen dıe Schüler nämlıch den »Geist des
erhöhten Herrn« abspüren asıg 1969, 196) Kirchengeschichtskatechese sel selbst
»hagiographische Katechese« (ebd., 198) Am Vorbild der Heiligen sollen die Schüler »auf ihre

auf den Weg der Jüngerschaft« gebrac werden, ‚ben »mıiıt der Hingabe, mit der ihnen
andere vorausgegangen sind« (ebd., 198)
Gleichwohl S1€e| uch asıg Fehlformen des Heiligenverständnisses, nämlıch ihre »Divinisie-
IuNng«, »Moralisierung« und »Legendarisierung« (ebd., 259) Nur in der Sıcht des Glaubens
könnten sıe sachgemäß gedeutet werden, en 1er ber einen en KRang Sie seien die
Zeugen des Heilshandelns (»exempla fıdei«!), Ja Zeichen VvVon Theophanie. insofern sıe
sıch nämlıch ihren Lebzeiten NIC| ach iırdiıschen Lebenszielen ausgerichtet hätten; sıe
erschienen gleichsam als »Bıld Christi« (ebd., 264 asıg äßt sein Konzept In der
Empfehlung gipfeln, die Schüler In ehutsamer Weise ZUr erehrung der eılıgen anzuleıten
asıg hat mıiıt seinem hagiographischen Nsa|l offenbar keine direkten Nachfolger gefunden
Eine Ausnahme ist ohl Jaschke (1972), der siıch allgemein asıg anlehnt, indem
die positiven Identifikationen 1im Vorgang der Imitation heraushebt und humanwissenschaftlich
untermauert Wie scheint, sınd die katholischen Religionspädagogen den Heiligen SONSTt ‚her
aus dem Weg» als sıe sıch ihnen pointie zugewan aben Man kritisiert
urchweg das tradıtionelle odell (So z.B Paul 1971, 66-71), nüp ber NIC| DOsItIvV
‚Heilige« an! Allenfalls weist INan ihnen »das Einzelzeugnis des Glaubens« aus aul 1977,
202)

Merkwürdig weıl mıt seinen sonstigen Vorstellungen nıcht Danz ausgegl]ı-
chen nımmt sıch dıe ese Jendorffs aus »Der Relıgionslehrer kommt
1ImM Kırchengeschichtsunterricht der Sekundarstufe nıcht umhın, eine heılıge
Persönlichkeit der Kirchengeschichte eldIiSC. gestalten, und ZWäaTl S!
s1e den Jugendlichen anspricht« eNdOT: 1982, 661) ine didaktisch
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plausıble Begründung wiırd dazu nıcht gegeben Störend ist auch der
mıbvers  lıche Sprachgebrauch ‚Held«. Und leider macht auch seıne nähere
Erläuterung den Begrıiff dıidaktısch nıcht geeigneter: »Heldentum besteht In
der Zielstrebigkeıit, In der Grundsatztreue, In der Unterordnung unter einen
Aufiftrag, einen Befehl; beı den eılıgen den ıllen Gottes,
Gehorsam seiınen Geboten gegenüber« (eDd.:; 67)
In uüberraschend posıitıver Weise hat sıch Ruppert dem ema ‚Heılıge«
zugewandt; enn 6S ergıbt sıch keineswegs zwingend aus seinem Konzept.
Der Abschniıtt »Zur Darstellung VO  —_ Personen« wırd dann auch wen12
einsichtig mıt dem Hınweils egründet, oftmals einzelne Personen
SCWECSCH seıen, »dıe den eschatologischen Vorbehalt immer wıieder In
Erinnerung gebrac haben« (Ruppert 1984, 103) Auf dem Hıntergrund der
TIl S  in der dı  ischen erzweckung der eılıgen soll ach Ruppert
pOSItIV ıhnen dıe »Bedeutung einer Person für dıe eigene Nachfolge
Christı ZU Ausdruck« gebrac werden (Ruppert 1984, 103) Unterstützt
wiırd diese ese Urc das psychologische Argument (Berufung auf
Miıtscherlıich), für eine erfolgreiche Sozıalısatıon ZUr Ich-Identität
Vorbilder notwendıg seıen, dıe iIm einfachen Imıitationsprozeß angee1gnet
werden ollten Dıeser Vorgang wırd VON Ruppert als bedeutsam erklärt für
den Prozel} des Glaubenlernens« (eDa., 1051) Allerdings ist ıhm auch die
Fragwürdıigkeıt dieses dıdaktıschen Postulats EW Eınmal ware Vorbild-
Lernen Nnaturlıc| gee1gneter Personen, dıe V1S-A-VIS erlebt werden könnten
und nıcht historisch vermittelt werden müßten. Zum zweıten TO dıe
efahr eines »personalısıerenden Geschichtsbildes« Und drıttens bestehe
mindestens dıe efahr der Anpassung UrCc Imitation.

Auf dıe TObleme der ‚Heilıgen« In der Volksfre  Öömmıigkeıt und ihrer kirchenamtlıchen 1NS  ng
geht Ruppert NIC| ein Wohl ber rat CL, sıie ın ihrer Menschlichkeit sehen. »Konkret
bedeutet das, s1e in den Kontext ihrer eıt und Welt hineinzustellen und sı1e In ihrer
menschliıchen TO. auszuloten, ihre Fehler wıe ihre Schwächen, ihre Ideale und ihre
Wiıllenskraft wıe ihr Versagen und ihre NmMacC: sehen und benennen« (ebd., 107)

Erzählen als kırchengeschichtsdidaktische ethode
In umfassender Weıise hat Jendorff dıe methodischen und medialen
Möglıchkeıiten des Kirchengeschichtsunterrichts zusammengestellt und 1Im
einzelnen erortert en  o 1982, 69f1) Sıe sınd nahezu vollständıg identisch
mıt denen, die auch für den NECUCICN Religionsunterricht vorgeschlagen
werden. Dıe meılisten VO  —_ ıhnen finden sıch 1Im übrıgen bereıts beı Vonhoff

vgl aber auch Sturm 1978, 63{f£f)
Eın ormaler Vergleıich Jendortfs mıt dem entsprechenden Abschnıiıtt beı
Ruppert »Zu methodisch-praktischen spekten einer Kır-
chengeschichtsdidaktık«) indessen zeıgt, mıt dem Aufweils der der
Möglıchkeiten och nıcht un  ıng die beste LOösung der methodischen
TODIeme gefunden ist Dıe Geschichtserzählung enel benannt; ber
Jendorff hınausgehend aber 1  1e6 Ruppert »Längs-und Querschnitte«,
»Quellenarbeit«, »Oral Hıstory«, Museum und Archıv« methodische
Zugänge, dıe endortff ZWAaäal und dıdaktısch gewichtet, aber eben nıcht
eigens problematısıert; s fehlen beı endortff dıe für eiıne Kırchenge-
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schich!:  ıdaktık gerade pıschen Möglıchkeiten, wobe!l die uellenarbeıt
meisten vermiıßt wiırd. Denn: »Allgemeın gılt Quellenarbeıt als die eigentlich
geschichtliche ethode« (Ruppert 1984, 124)

In der Geschichtsdidaktik wıe in der Kirchengeschichtsdidaktik galt dagegen lange die
Geschichtserzählung als die dominierende uppert 1984, 132) Und uch dort,
die Quellenarbeit als wichtigste anerkannt W: Wäaren die Gewichte doch och
verteilt, für die Primarstufe und für die Sekundarstufe weıthın die Geschichtserzählung
vorherrschen sollte, in den späteren Jahrgängen dann die Quellenarbeit (zum Stand der
Diskussion Ruppert 1984, 124ff. 132ff£f.). In der ege! wird heute die Osıtıon vertreten,
neben der Quellenarbeit die Geschichtserzählung die wichtigste oder doch J  en  S ıne sehr
geeignete ethode des Kirchengeschichtsunterrichts arstelle (vgl z.B Gutschera/Thierfelder
1980, 49)

Nun hat neuerdings Lämmermann ewegung in die anhaltende Debatte
Geschichtserzählung/Quellenarbeit gebrac (Lämmermann Miıt

einıger Vehemenz hat nämlıch aus grundsätzlıchen Vorbehalten Front
die »Erzählmethode« gemacht und ıhre Lernwirkung als geradezu

schädlıch erkannt. Im einzelnen kritisiert UrCc Erzählen werde Ge-
schıchte notwendigerweise sımplıfızıert und personalısıiert; enn s$1e musse
notwendıgerweilse verkürzen. Und anschaulıch bleiben können, mMUuUsse
s1e ahezu zwangsläufıg ihre Aussage 1im Handeln historischer Personen
verdıichten. uch dort, eine positıve Identifikatıon mıt einer hıstorischen
Gestalt gelınge, sel dıe Geschichtserzählung nıcht unproblematısch. Denn s1e
behindere (gleiıchsam als Anpassungsvorgang) dıe uC des chulers nach
eıgener Autorität (besonders In der Zeıt der Adoleszenz, in der der Ge-
schichtsunterricht normalerweise egınne und Ördere mehr unbewußt dıe
»Autoritätsfixierung der Schüler« Weıter bestehe dıe efahr, die Schüler
UrTrC| dıe Geschichtserzählung »wiıllkürliche Assozıjıationen« ausbıildeten, mıt
denen gleichsam dıe Vorstellungen der eigenen Lebenswelt in den hıstor1-
schen Prozeß eingetragen würden. 1C| Geschichtsbewußtsein würde
erzeugt; vielmehr würde NUT die eigene Lebenserf:  rung bestätigt (zu den
Gefahren des T  ens als dominanter ethode vgl auch Gutschera/Thier-
felder 1980, 48)
Aus den genannten Gründen sel dıe Erz:  methode überhaupt abzulehne:
Fuür den reflektierten Umgang mıt Geschichte komme NUTr dıe ellenarbeıt
In rage Das ist eiıne provokante These, die der Autor noch Uurc dıe viel
weıtergehende rage zugespl hat, »ob denn überhaupt noch dıe eıt des
TZ|  ens 1St«; enn lautet dıe fundamentale ese INan könne »Nıcht
änger VO Vorhandensein einer Erz: ausgehen« (Lämmermann
1986, 335)
Es ware wünschenswert, WECeNnNn sıch die ese Lammermanns eine
grundsätzlıche Debatte anschlıeßen würde. Sıe wuürde allerdings NUTr dann
erfolgreıic) se1n, WEeNnN s1Ie auf eine hermeneutische ene gehoben würde.
Denn ob Geschichtserzählung oder Quellenarbeıt das hermeneutische
Problem, das in der Diskussion eine Kırchengeschichtsdidakti bısher
SOT£Sam usgeklamm wiırd, bleıibt zunächst asselbe Und WAaTIiUum sollte
eine hermeneutisch abgesicherte Geschichtserzählung nıcht einen nlıchen
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Effekt erzielen WIC C1NC ach den Regeln der Kunst durchgeführte Quellen-
arbeıt? der Kırchengeschichtsunterricht IC auf dıe solıde efäh1l-
SUNg Quellendeutung hınauslaufen sollte bleıbt €e1 unbestritten

Überzogen erscheınt dagegen schon auf den ersten 1C Lämmermanns allgemeiner erdac)
daß eute N1IC| mehr die eıt des Erzählens sel Sie wird schon uUrCc| die Praxis vielfältig
widerle; In Abklärung mıiıt dem Beıitrag on I aldermann dıesem anı (s 93) müßte
der utor SIC och einmal überprüfen

Abschließend muß och angemer. werden Laämmermann Attacke
auf dıe Geschichtserzählung auf C1INC frühere Arbeıt VO  —_ Linnemann hätte
zurückführen können Denn SIC 1St schon 970 krıtischer setzung VO  —
der amalıgen Posıtion Bıehls (Bıehl 1965 ZUuU nahezu gleichen
Ergebnıis gekommen In der Lehrererzählung werde ıhr zentraler
Eınwand der Schüler auf das VO Lehrer vermuittelte Geschichtsbild »auf
TEU und Glauben« festgelegt Das verbaue ıhm »den Zugang der
Erkenntnis Geschichte auch IIN das Erfragende und Erforschende
1S{« (Linnemann 970 /1) Kritischeel werde für dıe Schüler NUuTr
dann erreicht WECNN SIC »aufgrund Von Quellen ach Geschichte« fragen
lernen und ıhnen EeWwu wırd »d dıe Kenntnis VO  —; Geschichte
wesentlichen auf Quellen beruht« (ebd 72)
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Dieter Aschenbrenner

Zur Sıtuation des Relıgionsunterrichts in
Nıedersachsen

Dıe evangelıschen Landeskırchen in Nıedersachsen en schon im e..
sten Nachkriegsjahrzehnt ihrer Schulpolitik das spätere Wort der EKD-Bıil-
dungssynode dus dem S 958 zugrunde gelegt Dıie Kırche ist einem
freien Dienst einer freien Schule bereıt. Dıie Schule für alle« WarTr dıe
NEUC Konzeption, die en gesellschaftlıchen Kräften, auch den chrıstlıchen,
Entfaltungsraum bieten sollte Im 1955 abgeschlossenen Loccumer Vertrag
wurde diese posıitıve Begegnung zwıschen Staat und Kırche bekräftigt; nicht
dıe Rechtssicherung und -garantıe stand 1mM Miıttelpunkt, sondern das vertrau-
ensvolle Verhältnis freiıer Partner 1m ständıgen espräch. Der Relıgionsun-
terricht WAarTr und ist ach dieser Auffassung als ordentliches eNriaC In e_
ster Linie eine staatlıch-gesellschaftliche Aufgabe, unbeschadet seıner 1N-
haltlıchen Bestimmung ure dıe Grundsätze der Religionsgemeinschaften
(Art W Abs GG) Konsequenz dieser Auffassung, die ıhre Herkunft Von
der lutherischen re VON den ZweIl Regimenten nıcht verleugnet, Wäar
kirchliche Zurückhaltung be1l den Lehrkräften Staatlıch ausgebildete und
gestellte Lehrerinnen und Lehrer erteılen den Religionsunterricht. Nur in
Ausnahme- und Notfällen sollten, WwWIe 6S der 967 erstmals abgeschlossene
Gestellungsvertrag zwıschen Land und Kırchen vorsah, kıirchliche Lehrkräfte
usTalle des Relıgionsunterrichts kompensıieren. Dıe Einsıchtnahme in den
Relıgionsunterricht wurde und wırd In der ege evangelıschen chulauf-
sıchtsbeamten übertragen. iıne stilbildend Eıinrichtung der hannoverschen
Landeskıirche, das Katechetische Amt ıIn Loccum (ab 1965 Reliıgionspädago-
gisches Instıtut), galt mıt seiınen Begegnungen, agungen und Gesprächen
schon frühzeitig als eıspie. für ein produktives partnerschaftlıches Verhält-
NISs zwıschen Schule und Kırche Dıie Schulen ihrerseıts Ööffneten sıch schon
Anfang der 500er Jahre für dıe relıg1onspädagogische Ausbildung der Vıkare,
die eın oblıgatorisches Schulpraktıkum absolvieren mußten. ine solche kır-
chen- und schulpolıtische Konzeption stand 1ImM übrıgen in Wechselwir-
kung mıt den relıg1onspädagogischen Überlegungen und Anregungen Aaus der
Arbeıt der Pädagogischen Hochschulen Deren Vertreter, WwIe z.B Martın
Stallmann und Hans OC erkannten frühzeıtig, dıe 1ImM Gefolge VON
ne0o-orthodoxer eologie und theologischer und polılıscher Abwehrhaltung

Vgl dazu Bartels, ıbt ıne evangelische Schulpolitik?, in H.-B Kaufmann.Streit die Christlichkeit der Schule, Gütersloh 1970
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der ekennenden Kırche gegenüber dem NS-Staat entstandene Evangelısche
Unterweisung 1ImM luftleeren Raum laborierte. Sıe en deswegen beı ihren
Begründungsversuchen für den Religionsunterricht chultheorie und -pädago-
gik einbezogen und seınen Welt- und Wırklıchkeitsbezug auf diese Weıise
verstärkt. Seine ewährungsprobe erfuhr dieses Verständnis VO Verhältnıis
Schule-Kırche In der Umbruch- und Reformära Ende der 60er Jahre, als In
der Krise des Relıgionsunterrichts beı der Entwicklung eines themen- und
problemorientierten Unterrichts viele Lehrerinnen und Lehrer. chulauf-
sıchtsbeamte, Fachleute der zweıten Ausbildungsphase der Erarbeıtung
VO  —_ Unterrichtsmaterialien und -modellen, 1C.  inıen und ehrplänen in
Loccum beteiligt In dieser Zeıt entstand auch eın bundesrepublikani-
sches Unikat, der ökumenische Aktionsausschu. Niedersächsischer elı-
gionslehrer dessen Mitglieder alle dreı Jahre VO  —; der Basıs g_
aählt und finanzıell VON iıhr unterstutzt werden. Der ANR nımmt keine Stan-
desıinteressen wahr, sondern vertritt seıt 970 dıe ac des Relıgionsun-
terrichts gegenüber Parteıen, Kırchen, dem Gesetzgeber, der Elternscha
und den Gewerkschaften UrCcC Informationen, Arbeıtstagungen und Gesprä-
che Unausgesprochene Voraussetzung dieser Partnerschaft WAarTr allerdings,

in Schule, Staat und Kırche die rungen einer weltanschaulich
gleichgeschalteten Schule 1im autorıtären Staat noch gegenwärtig und
fast en Beteiligten das Christentum und seın Ethos als rundlage der Er-
zıehung geeilgnet erschienen.

Der Ausschnitt dUusSs dem komplexen Beziehungsfel Staat-Schule-Kırche,
der 1er untersucht werden soll, adt unterschıiedlichen Betrachtungsweli-
SCI1 ein So wiırd dem Relıgionsunterricht seine verfassungsrechtlich Sal;
tierte Posıtion, die qualıtativ gute Aus- und Fortbildung seıner Lehrkräfte
und die vielfältige inhaltlıche und organısatorische Unterstützung und Ab-
sıcherung UrTrC. Rıchtlinien, Lehrpläne und Unterrichtsmaterialien als seıne

attestiert. Dıe andere Auffassung sıeht eine tıefe Krise der Inhalte und
1ele, eine wachsende Indıfferenz der Schüler und deswegen auch erhebliche
Zweiıfel der Lehrer Sınn ihrer Aufgabe als gegeben inıg dürften
sıch alle Beobachter darın se1ın, heute Tradıtionen unterschiedlichster
ihre praägende Wırkung und Verbindlichkei immer mehr verlıeren. Dieser
Tradıtionsabbruc 1Im usammenhang einer gesellschaftlıchen Entwicklung,
dıe häufig mıt den Stichworten Individualisierung, Autonomie und Mobiilıtät
charakterisiert wiırd, wiırkt sıch auf alle Institutionen au  n Ihre ngebote,
Programme und Bekenntnisse reffen auf Adressaten und Miıtglıeder, deren
Identifizierungsbereitschaft und Bındungsverhalten sıch geändert en und
dıe z.B relıg1ös-ethische, aber auch polıtisch-gesellschaftliche TODIeme als
NUT subjektiv relevante und individuell Öösbare Fragen betrachten geneıgtsind. Diese hier 1glıc| angedeutete Binnenseite der Entwicklung ist dıe
Konstante, dıe 6S be1 der Darstellung der Varıablen des nıedersächsischen
Relıgionsunterrichts eachten gılt

Niedersachsen, der Fläche nach zweıtgrößtes Bundesland mıt gut
Mıllıonen Eınwohnern, ist eine VO  —; den Besatzungsmächten geschaffene Ver-
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waltungseıinheıt dıe sıch unterschı  lıche Landesteıle WIC Oldenburg,
Ostfrieslanı und Braunschweig mıt Jjeweıls CIBCHNCH historıschen kulturellen
aber auch kırchlich konfessionellen Tradıtionen integrıieren mußten Seine
demographısche Entwicklung dıe Zahl der Lebendgeborenen 1St Von
130 Jahre 1964 auf etwa Jahre 985 gesunken gılt
1auf die ukun der sozlalen Sıcherungssysteme als besorgniserregend
Indıkator für den sozlalen 1st auch das Bındungsverhalten der CVan-
gelıschen Tısten das UrC Austritt Abwanderung, Dıstanzıerung gekenn-
zeichnet 1St Dıe Anteıle innerhalb der chrıistlıchen Bevölkerung 1eder-
sachsens en sıch zudem entscheıdend verschoben da dıejenıgen Struktur-
daten dıe Zu Schrumpfen der Bevölkerung geen e1ım vangelı-
schen Eınwohneranteil kumulıeren etrug der Anteıl der Evangelıschen
ohne Freikiırchen der nıedersaächsiıschen Bevölkerung 970 noch 7%

1st laut rgebnıs der Volkszählung auf 63,2% gesunken, wäh-
rend der römisch-katholische Bevölkerungsanteıl mıt eweıls 96% konstant
geblıeben ist Die Konfession der Konfessionslosen ist also ständıgem
Wachstum begriıffen, den deutschen Schülern wächst ihr Anteıl als Fol-
SC unterlassener Taufen In der Hannover ihr Anteıl innerhalb
VO ahren Altersjahrgang VOoN auf 17% Mı  erwelılle g1ıbt 6S Lehr-
kollegien denen nıemand mehr Kırche angehört Von diesen Aus-
zehrungserscheinungen sınd alle füntf evangelıschen Landeskirchen auf 11C6-
dersächsischem Gebiet dıe e1Ne Konföderation bılden und VO  —_ denen NUT dıe
Nordwestdeutsch Reformierte keine Flächenkirche 1st gleicher Weıse
WECNnNn auch unterschiedlichem usmalß betroffen In Gebieten dıe Er-
weckungsbewegung des Jahrhunderts nıcht Fuß faßte WIC en-
burg, g1ıbt 6s NUT noch volkskirchliche Restbestände. DiIe insgesamt mäßige
nıedersächsische Kırchlichkeit weılst also noch C1in CIBCNCS Gefälle auf.
dıe Sıtuation des Relıgionsunterrichts VON dieser Entwicklung nıcht abstra-
hıert werden kann, ist CINC Eınsıcht, dıie sıch zunehmend auch den Re-
lıgı1onslehrkräften durchsetzt

ach langen ahren des Lehrermangels mıt ©  em J1efpun. den 700er
ahren hat sıch dıie Schulsıiıtuation Nıedersachsen qu  1  1V entscheidend
verbessert 1C. zuletzt die demographiısche Entwıcklung hat ZUT Senkung
der durchschnittlichen Klassengrößen und allgemeınbiıldenden Schulwesen

rechnerischen Unterrichtsversorgung VO  —_ ber 00% ge Nur
theoretischen Unterricht der berufsbildenden Schulen etrug 987 das

Unterrichtsfehl noch L/ Was etwa Planstellen entspricht Den
größten edar hat hıer nach WIC VOT das Fach elıgıon Obwohl dıe
dıengänge für das Lehramt VOI em rund- und Hauptschulen drastısch
reduziert worden sınd, 986 über Bewerberinnen und Bewerber
aus Nıedersachsen ohne Beschäftigung, 191008 851 wurden als Beamte ı den
allgemeinbildenden Schulen eingestellt.
Schulpolitisch ist Nıedersachsen ıja keineswegs mMONnofon Zu SCINCN Beson-
derheiten gehören 554 Orıjentierungsstufen als Regelschulen für den und

Statistische Beilage Nr ZUIN mts! der EKD 11 VO November 988
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Schülerjahrgang ebenso WIeE dıe kooperatıven und integrierten Gesamt-
chulen Sıe wurden 1ImM chuljahr 987/88 VO  —; 35000 Schülern besucht,
Von ıhnen siınd anztagsschulen mıt gymnasıaler ers Dıe Zahl der
TKTraite en Schulen ist VO rd 3().000 1mM- 956 auf fast 74 .000
1mM chul)J 986/87 gestiegen, für die das Land über Mılhlarden
Personalkosten aufbrachte. ach einer groben chätzung dürften etwa
Lehrkräfte 1im evangelıschen Religionsunterricht er Schularten, -formen
und -stufen tätıg se1in. Eiıngangsvoraussetzung ist für alle die Zugehörigkeit
ZUT evangelischen Kırche 1ne Vokatıo hat in Nıedersachsen nıe DCLC-
ben An den berufsbildenden Schulen und den Gymnasıen ist dıe rbefähi-
Zung aufgrund eines entsprechenden Fachs  1ums Voraussetzung für die Er-
eılung VO  b Relıgionsunterricht. ber auch Lehrkräfte, die entsprechen-
den Weıterbildungsmaßnahmen teılgenommen aben, gehören dieser
ruppe An den übrıgen allgemeınbildenden Schulen nehmen entweder
Lehrkräfte mıt ehrbefähıgung, dıe evangelısche elig1on im Hauptfach S{uU-
dıert en oder als rund- und Hauptschullehrkräfte 1ImM Nachweıisfach,
wıe Lehrkräfte mıt Unterrichtserlaubnis diese Aufgabe wahr
ıne ruppe ist aber 1Im Wachsen begriffen: diejenıgen, die mıt abgelegter
Lehramtsprüfung ohne fachspezıfische Vorbildung sıch beauftragen lassen,
elıgıon unterrichten, und dafür Danz untersch1  iche Motivationen PCI-
sönlıcher und fachliıcher mıtbringen. Solche Motivatiıonen sınd in den
letzten ahren vielTfac. unterstutzt worden Urc eın breıit angelegtes staatlı-
ches Weıterbildungsprogramm, das dıe verheerende Personalsıtuation 1Im Re-
lıg1onsunterricht Zu nlaß nahm, nach friıschen Kräften Ausschau halten
und s1e für diese CuUcC Aufgabe qualıifiziıeren. Im Zusammenhang mıt der
besonders schwierigen Lebenssituation vieler Hauptschüler und den daraus
resultıierenden pädagogıischen Notwendigkeıten hat das Relıgionspädagog1-
sche Institut In LOccum ein besonderes Projekt (»Klassenlehrer e_
teilen Religionsunterricht«), weıl in dieser Schulart eın Fachunterricht und
Fachlehrer abseıts VO normalen Unterrichtskontext Zu Scheıitern verurteilt
wären. Fortbildung und Beratung der Relıgionslehrkräfte allgemeınbiılden-
den Schulen geschehen aber auch Urc eıne NECUC Instıtution, dıe der Fach-
beratung, für dıe In jedem nıedersächsischen SC  laufsıchtskreis relıg10nsdı1-
daktısch besonders qualıifizıerte Lehrkräfte zumındest teılweise freigestellt
worden sınd, die NUnN geme1iınsam mıt ıhren Kolleginnen und ollegen u-
chen, den vielfältigen Problemen des Religionsunterrichts in der säkularısıer-
ten, nachchristlichen Gesellschaft egegnen.
Nun sollte INan angesichts der oben genannten Bewerberzahlen und der ber
00 %ıigen Unterrichtsversorgung meınen, der angel Relıgionslehrkräf-
ten müßte spätestens ab Miıtte der &er Jahre endgültiıg behoben worden se1In.

dem nıcht ist, hat untersch1  iıche ründe, WwWIıe ungünstige Fächer-
kombinationen be1ı Bewerberinnen und Bewerbern, dıe Randstellung des Re-
lıgionsunterrichts und der daraus olgende eTrZiCc der Elternschaft, sıch
auch für dieses Fach einzusetzen und nıcht UT für dıe Fächer, dıe In einer
Schule unverzıchtbar erscheinen, die VON vielen ohl ı1glıc als Zubrin-
gereinrichtung für Arbeıtswe und Sozılialstatus verstanden wiırd. Es hat aber
auch Lehrerkollegien gegeben, dıe meınten, den konfessionellen Religionsun-
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terricht mıt seinen organısatorischen Schwierigkeiten als unbequemes und
überflüssiıges Fach PCT Konferenzbeschluß abschaffen können. Dıies kann
als 1Z dafür gelten, das nıedersächsische Konzept des Religionsunter-
richts als staatlıche Aufgabe dort seine Grenzen geraten ist, Kirche
und chrıstliıche elıgzıon immer mehr den Rang sozlaler, weltanschaulicher
und bildungsmäßiger Selbstverständlichkeiten verloren en und den
Rand des priıvaten und öffentlıchen Bewußtseins geraten sınd.

Von der personellen Zurückhaltung der evangelıschen Landeskıirchen
WAarTrT schon dıie Rede eren Pastorinnen und Pastoren können ZWaäal ufgrund
des Gestellungsvertrags unterrichten, sınd aber nıcht 1Im ahmen ihres
Dienstauftrags dazu verpflichtet und zudem in den angen ahren des
Pfarrermangels mıt Vakanzvertretungen überlastet. So sınd dıe Kırchen VOT
em dort personell prasent, in großen Schulsystemen der Religionsun-
terricht NUT noch In chwundform existiert, Was VOTLI em für Berufsschu-
len, aber teilweise auch für Gymnasıen zugetroffen hat und och zutrıifft
Der Gestellungsvertrag bietet den Kırchen dıe Möglıchkeıit, staatlıche Lehr-
Ta mıt Lehramtsprüfung vorübergehend auf kırchlichen Stellen plazıe-
recn, dıe dann als Relıgionslehrer tätıg werden. Dies geschieht VOT em
dort, beı kompletter Unterrichtsversorgung elıgıon nıcht erteiılt werden
kann, weıl alle Planstellen In einer Schule aCcCNlıc. anders besetzt sınd. Im
Augenblıck sınd dıes gul nebenberuflich und hauptberuflıch angestellte
Lehrkräfte Daneben gıbt 6S in en nıedersächsischen Landeskirchen
Planstellen für den Relıgionsunterricht Gymnasıen, die VO  —_ Schulpastorin-
NnNenNn und -p in der ege für einen Zeıtraum VOoONn bis ahren be-

werden. Sıe sınd neben dem Religionsunterricht mıt einem Drıttel ıhrer
Tätigkeıt für Schülerseelsorge, Freizeıtmaßnahmen, relıg1onspädagogische
Arbeıtsgemeinschaften und dıe Verbindung zwıischen Schule und Kırche
ständıg. twa 150 kırchliche Lehrkräfte erteılen in der hannoverschen Lan-
deskirche bıs Wochenstunden nebenamtlıch Relıgionsunterricht, VOT al-
lem In den allgemeınbiıldenden chulen
Über Stellen sınd für den Relıgionsunterricht Berufsschulen vorhan-
den, dıe VO Pastoren und Dıakonen besetzt sınd. Allerdings ist das NUT eın
Tropfen auf den heißen Stein, WI1IeE die 988 VO Nds Kultusministerium
VOTSCHNOMMENEC Sondererhebung ZUT Situation des Religionsunterrichts be-
rufsbildenden Schulen beweilst: Danach beträgt das Gesamtfehl in der Un-
terrichtsversorgung für mehr als 200.000 evangelısche Schüler INn en
Schulformen, In denen Relıgionsunterricht vorgesehen ist, über 65% }
4C etwa Abmeldungen sınd hıer das Problem, sondern 6S fehlen die AnN-
gebote, weıl viele Schulen und auch dıe Wıiırtschaft seıt jeher der berufliıch-
fachlichen Qualifizierung höchste Priorität einräumen und den Relıgionsun-
terricht als Abfallprodukt kirchlicher Sonderinteressen mıißverstehen wollen
Weıiıl das Fach elıgıon VON der schulıschen Konstellatıon, VO ıma im
Kollegıum, VO Verständnıis der Schulleitung und natürlıch auch Von der

Sondererhebung: Religionsunterricht Oiffentlichen Berufsbildenden Schulen 908®
Hektografiertes Manuskript des Niedersächsischen Kultusministeriums.
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Qualıität der TKraite entscheidend abhängig ist, wırd vielerorts versucht
und das gılt für alle Schularten UrCcC Gespräche und Treffen mıt CcCNhulle1-
tern, Schulaufsichtsbeamten, Lehrerkollegıien ZU[r Klımaverbesserung be1-
zutragen, auf die schulpädagogısche und gesellschaftlıche Relevanz des Fa-
ches hinzuweılisen und auf diese Weıse 1im espräc ZUuT ehebung VO  — efi-
zıten beizutragen. elıgıon gehö eben nıcht mehr Zu bürgerlichen Stan-
dard und den Bıldungsvoraussetzungen der rer und der Aufsıchts- und
Verwaltungsbeamten.

Als ordentlıches Lehrfach konkurriert der evangelısche Religionsunter-
richt mıt dem MD Abs eingerıchteten religionskundlichen
Unterricht, der sıch auf einen Vertrag des es Nıedersachsen mıt der
Freirelig1ösen Landesgemeinschaft stutzt und eın Anmeldeunterricht ist Der
Ersatzunterricht » Werte und Normen« gılt für diejenigen, die sıch VO kon-
fessionellen Religionsunterricht abgemeldet und ZU relıg1onskundlıchen Un-
terricht nıcht angemeldet aben, desgleichen für dıe Schüler, diıe keiner Re-
lıg1onsgemeınschaft angehören. Eın Erlaß des Nds Kultusministers VO
24  V 1982 hat dıe Vıelzahl VO  —_ Bestimmungen in den einschlägıgen Erlassen
VOoNn 1967 biıs 982 geordnet, für Lehrerkollegien und Schulleitungen über-
sıchtlıch zusammengefaßt, der Rechtsunsicherheit oder -unkenntnıis, der
ıllkür und wachsenden Gleichgültigkeit gegenüber dem ordentlıchen Lehr-
fach elıgıon sSOWIle seiner Ungleichbehandlung 1mM ahmen der langg'ährigenUnterrichtskürzungen wenıgstens auf der Erlaßebene begegne

Von onsolıdıerung und Verbesserung der außeren Bedın in den
Schulen spricht der üngste Bericht des Nds Kultusministers. Dazu gehö
dıe Reform der Reform der gymnasıalen Oberstufe mıt einer Gewich-
tung der Fächer, dıe allerdings dıe rechtliche ellung des Relıgionsunter-
richts und anderer »kleiner« Fächer weıter ausgehöhlt hat und dıiskrımıinıe-
rende Regelungen für Schüler mıt elıgıon als Prüfungsfach vorsieht, dıe
nach WIE VOT Zwel ‚Zusatzkurse« 1Im Aufgabenfel belegen mMmussen Dıes
hat inzwıschen einem 50 %ıgen Rückgang der Relıgionsprüfungszahlen
gC eıtere Erschwernisse für das Fach elıgıon stehen UrCc. die ET-
höhung der Zahl der Pfilichtkurse bevor. Vor em fallen aber den Be-
gr Konsolıdierung dıe Rahmenrichtlinien für dıe Mehrzahl der Fa-
cher In den allgemeınbıldenden Schulen, auch für das Fach elıgıon.
Dıe Rahmenrichtlinien en 984 einen Mındestkanon der 1ele und
Inhalte für Zzwel Drıttel der Unterrichtszeıit festgelegt einschlıeßlic der d1-
daktiıschen Gesamtkonzeption für das jeweılıge Unterrichtsfach Dıies hat den
ANR einer Stellungnahme 1im IC auf die Hauptschule eranlaßt In iıhr
werden dıe Rıc  inıen als wirklıchkeits- und schulfremd charakterıisıert, weiıl
s1e dıe kirchlichen Bındungen VON Lehrern und Schülern festigen wollen, das

Bestimmungen ber den Religionsunterricht, den religionskundlichen Unterricht und den
Unterricht » Werte und Normen«, Nıedersächsisches Schulverwaltungsblatt (1982)
5 Sekretariat  1988 der Kultusminister der Länder (Hg.) Kulturpolıitı der Länder 5-1 Bonn
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Nıcht-Verhältnis der Hauptschüler Kırche Glaube und elıgıon ıhrer
dogmatıschen Gestalt überhaupt N1IC berücksichtigen solche Themen aber
dıe Interesse wecken könnten zugunsten des Themenftfeldes Bıbel-Christen-

m-Kiırche stark einschränken ach Meınung vieler Relıgionslehrer sınd
solche Versuche erneuten Verkirchlichung und amlıt der eKoniTies-
sıonalısıerung des Relıgionsunterrichts ZU cheıtern verurteilt jedoc) paS-
SCIH SIC dıe Landschaft Eın ic auf dıe vielfältigen E  rungen

des Berufsschulreligionsunterrichts mıt SCINECEM ex1istentiell sozlal-
ethıschen Ansatz hätte genugt dıe olchen Rıc!  inıen zugrunde lıegen-
den theologısch kırchlichen und relıgı1onsdıdaktıschen Annahmen und In-
tentionen inzwıischen für obsolet halten Dıe erwähnte Konsolıdierung
der Schulpolitik we1ıß sıch andererseıts auch dem technıschen Fortschriutt VCI-

pflichte: Mıt der Errichtung VO  — regıonalen Computerzentren und VCI-
stärkten hrerfortbildungsmaßnahmen 1St das orhaben » Neue Technolo-
SICH und Schule« begonnen und weıtergeführt worden dıe Integration

informations- und kommunıikationstechnologischen Grun  ıldung dıe
bestehenden Fächer erreichen omputer und Mındestkanon als polare
Merkmale des vorherrschenden »Konservatıyısmus EWeEZUNG« (Günter
aus spiegeln auch der Schulpraxıs C1INC Geıisteshaltung wıder dıe kon-

Wertbegriffe mıft der Bereıutscha und ahıgkeıt umstürzenden
Neuerungen sowohl der Wiıssenschaft und Technık als auch beı den
allgemeınen Lebensgewohnheıten verbındet

® Dıe rage lautet ob auf diıese Weıise das OIfentlıche Schulwesen dazu
beiıtragen kann »Daseinswissen mıt Wertorientierung und Zukunftshoffnung

vermitteln« J C1INeC solıdarısche Erneuerung tıefgreifenden
Umbruchssıituation ermöglıchen elche kann €]1 der Relıgi0ns-
unterricht spielen? Seine iNNEIC Ist VO  — der außeren Sıtuation nıcht tren-
NCN Eın 1C auf dıe Teilnahmezahlen evangelıschen Relıgionsunter-
richt obwohl das statıstische Materı1al NUT Durchschnittsergebnisse hefert
und ohl auch der letzten Prazısıon ermangelt erg1ıbt das olgende Bıld
In den Grundschulen er Regierungsbezırke Nıedersachsens werden Werte
Von ber 90% erreicht auch dıe Sonderschulen reichen diese ahlen her-

In den Hauptschulen etragen dıe ahlen 84 % den Realschulen sınd
6S 8 ] A In der Sekundarstufe der Gesamtschulen nehmen 75 % der CVall-
gelıschen Schüler Relıgionsunterricht teıl der Sekundarstufe der
Gymnasıen sınd 6S 191088 59% Diıe Orıijentierungsstufen sınd dagegen gut VCI-

egen der Mangellage Gymnasıum g1bt 6S für den folgenden elı-
gıonsunterricht der Sekundarstufe I1 gewlissermaßen keinen relıg1ösen
Vorlauf der Relıgi0onsunterricht mıt den den Stundentafeln vorgesehe-
NCN Wochenstunden erteilt worden ist oder WIC vielerorts üblıch gekürzt
mıt Wochenstunde geht aQus der Statistik nıcht hervor

Geißler, Indikatoren der Veränderung, Zukunft der Kırche, Nr l‚ Loccumer TOTO-
73/1985, Loccum

ledersächsischer Kultusminister (Hg Statistik der allgemeinbildenden Schulen ı j1eder-
sachsen anı chuljahr 986/87 Hannover 1987
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Was dıe Innenseite betrifft, feststehen, dıe Kontinuität elıg1ö-
SCT Sozıialısation längst abgebrochen ist Das Christentum ist gewissermaßen
eine Fremdrelıgi0n geworden. Das Bewußtsein, 6S volkskirchliche AB
sammenhänge, ngebote und auch Wertsetzungen g1bt, ist in der Jungen Ge-
neration aum noch vorhanden. ber die Fragen der Relıgionslehrerinnen
und -lehrer richten sıch z.B auch die Gemeiinden. Fiınden relıg1öse und
moralısch-ethische Fragen, dıe Im Relıgionsunterricht angesprochen werden,
In der Kırche und ihren Gemeıininden überhaupt och eın Praxısfeld? Ist der
rıngen notwendıge Anwendungsbezug des aC. och gegeben? Im Zuge
der Umstrukturierung des Schulwesens großen Systemen mıt weıten
Schülereinzugsbereichen sınd allerdings die Kırchengemeinden als möglıche
Bezugs- und Ansprechpartner hoffnungslos 1INs Hıntertreffen geraten. Schulıi-
sche und kırchliche renPassch nıcht mehr zueinander. ber auch ImM
Bewußtsein der Kırchenmitglieder VO  —_ der Bedeutung des Relıgionsunter-
richts in der Volkskirche ist e1in ZUT Passıvıtät und Indıfferenz einge-
treten trotz mancher Beratungen und Verlautbarungen der landeskirchlichen
Synoden.
Eın Bıld der inneren Entwicklung zeichnet die 1989 erschienene Arbeitshilfe
für den evangelıschen Religionsunterricht Gymnasıen: »Die Schüler

Jugend ohne Gott?« $ Dıe Beobachtung augenfällıger Schwunderscheinun-
SCH beı Schülern, ern und In den Kollegien, die allesamt mıt dem Ver-
blassen christlıcher elıgıon in den Famıiılıen und der Offentlıc  eıt IM-

menhängen, führt hıer dem Schluß, dıe gesellschaftlıchen und kultu-
relilen Trends ungeachtet er fac!  ıdaktıschen Bemühungen und des Enga-
gements des einzelnen Lehrers eiınen Aushöhlungsprozeß in Gang gesetzt ha-
ben, dem der Relıgionsunterricht in seıner jetzıgen Gestalt auf Dauer e_

lıegen muß Es ist natürlıch verständlıch, dıe Relıgionslehrerinnen und
-lehrer in einer olchen Sıtuation, dıe für viele Isolıerung bedeutet und
Standvermögen rfordert, nach ihrem Aufitrag, iıhrer und nıcht zuletzt
nach ıhrem eigenen Verhältnis Kırche und Glauben weıtaus intensiver als
er fragen Eın Relıgionsunterricht erna| VOoONn christliıcher LebenspraxI1s
und kirchlicher Bındung der Unterrichtenden er VO  —_ vielen für selbst-
verständlıc gehalten verlöre dıe letzte Glaubwürdigkeıit. Die nforderun-
SCH des achs, der beı den Schülermotivationen en immer
staärker dazu gefü der Unterricht dıe Person gebunden ist und
seıne normatıve ast VO den Lehrerinnen und Lehrern alleın
werden muß el oft eher defensiv als Offensiv reagliert wiırd, scheınt
verständlıch, hat aber auch Wıderspruch In den eigenen Reihen herausgefor-
dert „Mich argert«, hat 6r eın Beratungslehrer formulıiert, »d der
Relıgionsunterricht vielen Schulen ein Schattendaseıin führt Warum
eigentlıch mangelt 6S gerade den Religionslehrerinnen und Relıgionslehrern

Selbstbewußtseın, WENnN 6S ihr Fach geht?!«

OO  OO  y& Bergau e AevRU(H) 47/1989
Zat ach Aktionsausschuß Niıedersächsischer Relıgionslehrer, Rundschreiben Nr 2 $

Langenhagen 1987, 10f.
Zu digsem schn! sel auch verwiesen auf die empirische ntersuchung Von en, Der
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Von einer Märtyrerrolle der Religionslehrkräfte kann trotzdem nıcht die
Rede se1n, dazu ist ıhre reıiıhnel gr0ß, eiıne einschränkende Kontrolle ist
In der Schulpraxıs nıcht vorhanden. uch dıie Rıc!  iınıen blıeten Interpreta-
tiıonsspielräume für nıchtdogmatıische Auffassungen, kompetenten Ge-
sprächspartnern in der Schule herrscht allerdings ange Hat dıe Kırche,
dıe den Religionslehrern auf der amtlıchen ene überhaupt nıcht egegnet,

den entscheidenden Stellen pädagogısche Fachleute? Dıe frühere Meı1-
nungsführerscha und pädagogısche Kompetenz des Relıgionspädagogischen
Instituts OCCUM mıt seiınen vielen Dienstleistungen für dıe didaktıiısche Pra-
X1S besteht ach Auffassung vieler Religionslehrerinnen und -lehrer nıcht
mehr. Dort domiıinıeren seıt eıt dıe Fachwissenschaften und nıcht
mehr die Relıgionsdidaktık. 6S auch anders geht, bewelılst dıe Arbeıt des
Religionspädagogischen Amtes In Braunschweig, NUuTr mıt Zzwel hauptamtlı-
chen Fachleuten besetzt, dessen regionale Fortbildungsangebote immer leh-
ICI- und unterrichtsnah starken Zuspruch fiınden
Gesellschaftlıcher und der Vereinigungsprozeß der beiden deutschen
Staaten fordern NEUE Überlegungen heraus, dıe sowohl dıe Inhalte und ihre
Begründung als auch den rechtlich-organisatorischen ahmen des Religions-
unterrichts betreffen Auf seıten der Schüler scheıint im Augenblick die S1-
tuatiıon dadurch gekennzeıchnet se1n, Junge Menschen ZWAaTl ahrun-
SCH machen, aber nıcht begrifflich reflektieren wollen Theorieskepsıs,
Zweıfel vorausschauender Planung und Fortschrittsmißtrauen pragen
weıthın das intellektuelle 1ma Wıderspruch und Krıtık gehören nıcht mehr

den Vorzuüugen des Religionsunterrichts, vielmehr wächst aufgrund einer
mißverstandenen postmodernen Gleich-Gültigkeıit er ertsetzungen, Ur-
teıle und Anschauungen dıe Gleichgültigkeıit beı Jungen Menschen. ber die
ex1istentiellen Fragen bleiben, und auch dıe Sehnsucht nach Verbindlichkeıit,
Orientierung und glaubwürdiger LebenspraxIı1s beı immer och vielen Schü-
lerınnen und Schuülern ist offensıichtliıch elche theologisch verantworteten
Sprach-, USCTUuCKS- und Lebensformen können Fragen aNnTrecSch und Ant-

bereıtstellen”? ber die geistig-kulturelle Sıtuation zwingt auch der
rage, WwWI1Ie 6S überhaupt weıtergehen soll Ist der Relıgionsunterricht be1
fortschreıitender Säkularısıerung und dem sıch abzeichnenden Miınderheitssta-
{us der evangelıschen T1sSten er reC  iıchen Absıcherung überhaupt

halten? Was trıtt seiıne Stelle? uch In Nıedersachsen g1ibt dafür bıs
Jetzt keine Antworten weder VON der Kırche och VO Staat

Dieter Aschenbrenner ist Professor 1mM Fachbereic! Religionspädagogik der Evangelischen
Fachhochschule Hannover.

evangelısche Religionslehrer 1Im Spannungsfeld Von Schule und elıgıon, Neukirchen-Vluyn
1987, die methodisch VOrbD1I  1C] ist, und auf eige und 1D  W, Religionslehrersein
eute Empirische und theoretische Überlegungen Religionslehrerscha: zwıischen Kırche und
aat, Münster 1988 el Darstellungen ezıiehen sıch auf Niedersachsen.
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aDrıiele Faust-Siıehl T!  TIC Schweıitzer arl Ernst Nipkow!
Die Berücksichtigung der relıg1ösen Entwıcklung in
der Praxıs des Relıgionsunterrichts
Bericht ber eine Pilotstudie®

Zur Fragestellung
Seıit nfang der 700er Jahre ist mıt den Sozilalwıssenschaften 1Im SaNzZChH
besonders dıe Relıgionspsychologie einem wichtigen Gesprächspartner der
Relıgionspädagog1 geworden. Vor em psychoanalytısche Entwicklungs-
theoriıen en einen festen atz in der Relıgi1onspädagogik
Zunehmend werden aber auch kogniıtiv-strukturelle Entwicklungstheorien mıt
relıgıonspsychologischer Ausrichtung dıiskutiert und aufgenommen.  4 Dıe
psychologischen Theorien und das Verständnis der relıg1ösen Entwicklung,
das s1e ermöglıchen, tellen eine wichtige Bereicherung für die Relıgionspäd-
agogık dar Ihre Integration In die relıgionspädagogische Praxıs und Theorie
kann deshalb als zentrale Aufgabe angesehen werden. Eıner olchen Integra-
tion stehen jedoc) besonders ZWweIl Schwierigkeıiten

einen konzentrieren sıch dıe psychologischen Theorien naturgemä auf psychologische
Fragestellungen. Pädagogische Erfordernisse finden abel NIC genügen Aufmerksamkeit
Das gılt VOTLCr lem für das Lehrer-Schüler-Verhältnis, das Unterrichtsgeschehen sSOWwIl1e für
Unterrichtsinhalte und -methoden, die ın diesen Theorien bislang keine spielen.

Zum anderen ergeben sıch Schwierigkeiten dus dem Theorie-Praxis-Verhältnis Die ntwick-
lungspsychologischen Theorien wurden weithiıin NIC| 1mM Kontext einer pädagogischen Praxis,
sondern In dem der psychologischen Forschung ausgearbeitet. Auf dıe pädagogische Praxıs
werden sıe 191008 übertragen der angewendet Eıine Verbesserung der pädagogischen Praxıs setzt
aber immer uch eın usgehen von dieser Praxis VOTaus Dıie relıgionspädagogische Theorie-

Die ntersuchung wurde Von Faust-Siıehl und Schweitzer durchgeführt; die
Projektleitung lag beı Nipkow. Die Transkrıipte der Unterrichtsstunden und Interviews
wurden von den studentischen Mitarbeitern Edelbrock und Krämer hergestellt; el

aruber hinaus uch der Auswertung eteiligt. Zu einem früheren eıtpun hat
Reilly (jetzt Aachen) der Planung der Untersuchung mitgewirkt.

Wır danken den Lehrerinnen und Lehrern, dıie sıch dieser Untersuchung eteılı aben,
SsSOWwIe den Vertretern der Schulaufsicht Der eutschen Forschungsgemeinschaft danken WITL für
ihre finanzıielle Örderung. Wertvolle nregungen und Hinweise en WIT 1ImM espräc mit

Öser, elIC und atry Unıversıitäi Fribourg/Schweiz SOWI1e VON Herrn Dr
Hahn (Rechenzentrum der Universität Tübıngen) erhalten

Vgl den Überblick beıl H.- Heimbrock, ntwicklung und Erziehung. Zum Forschungs-
stand  GTF der pädagogischen Religionspsychologie, In JRP (1984) Neukirchen-Vluyn 1985,

Vgl den Überblick beıi Schweitzer, Lebensgeschichte und eligion. Religiöse Entwick-
lung und Erziehung 1m i1ndes- und Jugendalter, München 987 sOwIle N kow,
Schweitzer und Fowler 9} Glaubensentwicklung und Erziehung, Gütersloh 1989
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bildung versucht diesem Erfordernis hbe] der Aufnahme entwicklungspsychologischer Theorien
ZW: durchaus gerecht werden. Wır wissen jedoc' hbe!] weitem zuwenig arüber, welche

die relıg1öse Entwicklung In der religionspädagogischen Praxıs tatsächlıch spielt, Iso
mögliche Anknüpfungspunkte liegen und sıch eın Klärungsbedarf abzeichnet.

Angesıchts dieser Schwierigkeiten gılt die vorliegende Untersuchung nıcht
der VOoNn der Reliıgionspsychologie bereıts erforschten Entwicklung der
Schüler Unsere Untersuchung richtet sıch vielmehr auf dıe rage, ob und
WI1IeE dıe Entwicklung der Schüler in der relıgıonspädagogischen Praxıs
berücksichtigt wird bzw WIe S1e berücksichtigt werden soll und kann BeI1l
dieser Fragestellun stehen nıcht für sıch alleın dıe Schüler 1ImM
Miıttelpun! Gefragt wırd dessen nach der unterrichtlichen Interaktıion
SOWwIle ach der bıslang kaum eiınmal einbezogenen Wahrnehmung der relı-
g]1ösen Entwicklung VON chülern UrCcC Lehrer
Zur Beantwortung der rage nach der Berücksichtigung der relıg1ösen
Entwicklung In der Praxıs des Relıgionsunterrichts wurden zwel sıch ergan-
zende Zugänge gewählt: eiıne Analyse VON Unterrichtsstunden SOWIe eiıne
efragung VoN Lehrern (Eın drıtter Zugang dıe Analyse VO  — Lehrplänen
mußte dus Gründen der Konzentration des Arbeıtsprogramms entfallen.) In
dieser Anlage kommt ZU Ausdruck, sıch die Praxıs des Relıg1i0ns-
unterrichts nıcht dQus UT einer Perspektive erfassen 1äßt weder alleın HTE
die Betrachtung einzelner Unterrichtsstunden och ausschließlich anhand der
Wahrnehmung und Deutung VO  — Lehrern Vom Lehrerbewußtsein führt keın
1rekter Weg ZU Handeln 1Im Unterricht. mgeke können Sıchtweisen
VO  —_ Lehrern nıcht ınfach Unterricht abgelesen werden. In beıden Fäallen
muß vielmehr mıt eiıner Vıelzahl VO  — Bedingungen gerechnet werden, dıe
das tatsächlıche Handeln miıtbestimmen. Dıe Nutzung mehrerer Zugänge ZUT
Praxıs des Unterrichts scheıint uns deshalb unerläßlıch

Zur Anlage der Untersuchung
Ziel der Pılotstudie, ber dıe hıer berichtet wird, dıe Entwicklung VO  —;
Untersuchungsmöglichkeiten (Entwicklung VON Instrumenten) und eine
exploratıve rkundung des Feldes. Auf dıe methodıischen Fragen kann 1mM
vorlıegenden Zusammenhang jedoc) 1mM einzelnen nıcht eingegangen werden.
Dıe entwicklungsbezogene Analyse Von Unterrichtsstunden dem As-
pekt des Unterrichtsprozesses, für die In der Literatur noch eın Vorbild
gab, wurde vier Stunden dus der Sammlung Stachels® erarbeıtet und
dann auf vier weıtere, VON uns selbst erhobene Stunden angewendet. Dazu
kamen Jeweıls etwa inuten ange Nachgespräche 1Im direkten NsCHIL

dıie vier beobachteten Stunden SOWIe acht etwa einstündige Interviews, ZUT
Hälfte wıieder mıt den rern, deren Unterricht beobachtet wurde, ZUT
anderen Hälfte mıt Lehrern, dıe L1UT mıt einem esSpräc der Untersu-

Vgl etwa 'ofer, Sozlalpsychologie erzieherischen andelns Wiıe das Denken und
er!  en vVvon Lehrern organisiert ist, Göttingen 198

‘Stachel 5 Dokumentation von Religionsunterricht. Manuskriptdruck, Mainz 1974
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chung beteiligt den Nachgesprächen wurde schwerpunktmäßı1g
ber den beobachteten Unterricht gesprochen In den ausführlichen Inter-

Z21NS arum WIC dıie Ter dıe Entwicklung der Schüler wahr-
nehmen und welche Bedeutung SIC dieser Entwicklung für dıe Vorbereıitung
und Gestaltung Von Nftierr1ıCc| beimessen. Insgesamt lıegen der Unter-
suchung also acht Unterrichtsprotokolle ZWOGesprächsprotokolle dUus
ZWCI unterschiedlichen Befragungssituationen zugrunde
Für dıe nterrichtsbeobachtungen und als Bezugspunkt für dıe Interviews wurde dıe rıientie-
rungsstufe (Klasse 5/6) gewählt, da gerade dieser eıt wichtige Veränderungen bel den
Schülern iınden Übergang Schulart mıiıt Klasse Präadoleszenz bzw Begınn
der Adoleszenz Eınsetzen des formal-operationalen ens us  < Um 1Ne möglichst große
Vielfalt unterschiedlicher Voraussetzungen einzubezıehen wurden sowohl katholische WIC

evangelısche Relıgionsunterrichtsstunden aupt- und ealschulen Gymnasien dıie
ntersuchung aufgenommen Beı den VO!  — uns selbst erhobenen Stunden gehörten wWwWeIl ZU
emenbereic!] »Gleichnisse« und WeIıle Themenbereich »Gerechtigkeit« Der Versuch den
Unterrichtstyp (Bıbelunterricht problemorientierter Unterricht) als Ausw:  Ikriteriıum 6C1M-
zusetzen scheiterte Diıeses Krıtermum u WICS sıch als NIC| trennscharf Beispielsweise wurde

Unterricht Ihema Gerechtigkeit uch ber Gleichnisse gesprochen

Diıe Transkrıpte der Unterrichtsstunden wurden zunächst mıiıt der

Forschungshandbuch  NT  Z O E d anual) Von Fowler Jarvıs Mose-
ley  / enthaltenen Beschreibungen der einzelnen en und Aspekte der
»Glaubensentwicklung« mıiıt der VON Oser Gmünder
sogenannten »Ankerbeispiele« für dıe Stufen des »relig1ösen Urteils«® ZC-

Beı der entwicklungsbezogenen Analyse Von Unterricht mıiıt VonNn kognitiv-strukturellen
tufentheorien ist ZUu bedenken. 1er NIC| Personen, sondern Außerungen eingestuft
werden. Dıes Ist OC} NIC| als achtel zu 'achten Für den Unterricht ur‘ VOL em
der dort tatsächliıch gezeigte Entwicklungsstand entscheidend SCIN

In weıteren Schritt wurde, VOL em auf der rundlage der Theorie
des »Lebenszyklus« Von Erikson°, C1INeCc Interpretation der Stunden

dem Gesichtspu der psychosozıalen Entwicklung versucht el
stan besonders dıe Frage Vordergrund, ob und inwıefern der Unterricht
für dıe rungen der Schuler offen ist bzw ob und WIC der psychosozıale
Erfahrungshintergrund der CNuler ı Unterricht Ausdruck kommt
Beı den Interviews handelte sıch der exploratıven Absıcht des rojekts
entsprechend, C1Ne halb-offene efragung, (beı den i1rekten ach-

gesprächen) ı  . ' a Anlehnung in dıe ode des »Nachträglichen lauten Den-
kerfs«  10‚ die Aufschluß ber das Lehrerbewußtseıin Unterricht geben

Manual for Faıth Development esearc| Center for Faıth Development Candler School
Theology, Emory University, Atlanta, Ga. 1986

Oser und Gmünder, Der ensch - Stufen seıinNner religıösen Entwicklung. Fın StITU.  -

Erikson, entität und
genetischer Ansatz, (Zürich/Köln Gütersloh *1988

klus Dreı Aufsätz:ı Frankfurt a 1974
'eidle und 'agner, Die des lauten Denkens, er und

Mandl (Hg Verbale aten ine Eınführung ı die Grundlagen und Methoden der Erhebungund USWEe!  ng, eiınheim/Basel 1982, 8 1171.
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soll e1 wurden den Tern ausgewählte Szenen AusSs dem Unterricht
VO Banı vorgespielt, die die Lehrer dann aus ıhrer 10 kommentieren
konnten. Dıe uswertung halb-offener Interviews kann nıcht estandardısıert
werden .1 Sıe WAaT deshalb Vvon den Fragestellungen der ntersuchung
einerseits und von der der Gespräche andererseıts bestimmt.

Ergebnisse
Im vorlıegenden usammenhang eines knappen Berichts können dıe rgeb-
n1ısse NUTr 1Im Überblick dargestellt werden. Auf eine aus  Tlıche Dıskussion
muß ebenso verzichtet werden wI1ıe auf eine Wiedergabe der Ergebnisse 1mM
einzelnen.
Dıe rundlage der 1ImM folgenden berichteten Ergebnisse ist quantitatiıv nıcht
sehr breıit Repräsentatıivıtät wırd In keiner 1NSIC. beansprucht. Bedeutsam
sınd die Ergebnisse jJedoc 1im Sınne einer ersten Erkundung des Feldes
WIE als empirısch ges  er Ausgangspunkt für weiıtere Untersuchungen.

Ergebnisse der entwıcklungsbezogenen Analyse VO  — Unterricht
In keiner der untersuchten Stunden lıegen dıe Lehrer- und Schüleräußerun-
gCn mehr als eine Dreiviertelsstufe auseinander. Dıe Dıfferenz der
durchschnittlichen VON Lehrer- und Schüleräußerungen chwankt
zwıschen einer ehntels- und einer Dreiviertelsstufe. Im Schnuiıtt er Stun-
den 1eg s1e beı Nnapp einer halben Stufe

Dieses Ergebnis muß VOT dem Hintergrund der Süg » + 1-Konvention« Von O  erg
gesehen werden. Dieser Konvention zufolge sollen Lehrer etwa ıne ufe ber den Schü-
lern argumentieren. Auf diese Weise könne dıe Entwicklung wirksamsten stimulıert WeTI-
den erKOwı hat diese orderung als » + 1/3-Konvention« reformuliert. !* Demnach
lıegt der optimale Abstand beı twa einer Drittelss: el Forderungen scheinen in den Von
uns untersuchten Stunden bereits eingelöst selIn. In keiner der Stunden wird der ahmen der
» + 1-Konvention« überschritten Mehrere Stunden werden auch der » + 1/3-Konvention« och
gerecht
1eses Ergebnis ann als ıne Bestätigung für dıe pädagogische ualıtär des untersuchten el1ı-
gionsunterrichts interpretiert werden. Es ist jedoc uch möglıch, daß ıne solche, gleichsam
natürliche Einlösung dieser Konvention NUT für die rientierungsstufe bezeichnend ist Es ann
NIC| ausgeschlossen werden, dıe 1er von den Lehrern geforderte Stufe NacC| Fowler)
die VON Lehrern uch SONST, unabhängig VON der Jeweiligen Klassenstufe, im Unterricht
eingesetzte Stufe ist Weiıterer Aufschluß wäre TSst Von der vergleichenden Untersuchung
derer Klassenstufen erwarten

11 Brunner, Interpretative uswertung, in Huber/Mandl Hg.) Verbale aten, 197ff.
latt und ohlberg, The eC| of C'lassroom Discussion upon Children’s eve|

of Moral Judgement, ournal of OTra Education (1975) 129ff; Colby, ohlberg,Fenton, Speicher-Dubin und Liebermann, Secondary School OTa| Discussion Pro-
STaIMMECS, by OC1 1es Teachers, Journal of Ora|l Education (1977) 9Off.

Berkowitz, und Broughton, TIhe elatıon of Ora|l Judgement age1sparıty Developmental Effects of Peer Dıalogues, Merrill-Palmer uarterly (1980)
541f£.
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Nur ein Teıl der Lehrer- und Schüleräußerungen läßt sıch SCINCIMN struktu-
reilen Gehalt (im Sınne der entwıcklungspsychologischen Stufentheorien) e_
kennen Der Anteıl VO  —_ Berungen mıt erkennbarem Strukturgehalt
chwankt beı den untersuchten Stunden zwıschen und 47%

Dıieses rgebnis verweIls! auf 1Ne der einschlägigen Forschung bıslang vernachlässigte Fra-
gestellung: dıe Prozeßqualität von Unterricht In den grundlegenden Studien Von

ar  ohlberg  Jn von 0  y wurde auf den Unterrichtsprozeß fast NIC| BC-achtet .14 emessen wurde NUr der ntwicklungsstand der Schüler VOTLC und ach dem nter-
T1C} der der » + 1 -Konvention« folgen sollte Was dies für den Unterricht bedeutet,
wurde NIC| weıter untersucht
Unsere Ergebnisse Zu Anteıl der Außerungen mıt erkennbarem trukturgehalt sınd nıcht leicht

interpretieren da vergleichbare Ergebnisse dus anderen ntersuchungen NIC| vorliıegen
Grundsäs  1C: 1St jedoc' anzunehmen daß Unterrichtsgespräche WIeC fast alle der Kom-
muniıkationsforschung untersuchten Formen sprachlicher Intera|  10N Anteıl unverständ-
lıcher Außerungen (#Rauschen«) enthalten Dazu kommen die für den Unterricht ertorderlıchen
organisatorischen Hınwelilse, die der ege! ebenfalls hne erkennbaren Strukturge!l sınd.
Zugleic!| muß jedoc! eachte! werden, sıch eın Lernen UrC »kognitive Konflikte«, WIeC

der Piaget-ohlberg--Tradition geforde: wird, NUTr vollziehen kann, wenn Außerungen 1
ihrem Strukturgehalt erkennbar sınd Nur können S$1C nämlıich Herausforderung für
den bisherigen Entwicklungsstand werden

Weder dıe ntersuchung der Stufenhöhe VO  — Außerungen och des Anteıils
VO  — ußerungen mıt erkennbarem Strukturgehalt läßt für sıch alleın oder
aAMMENZCNOMMEN e1INe an  NC Interpretation oder Bewertung VO  —_ Un-
terrıchtsprozessen Dıes wırd erst möglıch WenNnn auch dıe argumentatıven
Zusammenhänge berücksichtigt werden Dıie SOR »+1 Konventi10n« be-
schreıbt NUuTr e1iINe notwendige nıcht aber C1INe hınreichende ingung für
entwicklungsgerechten Unterricht

In den Von uns untersuchten Stunden finden sıch zahlreiche asen denen die inzel-
aäußerungen der » + 1-« DZW der » + 1/3-Konvention« entsprechen denen ber dennoch keıin
Dıalog zustande omm|! Anders ausgedrückt stehen dort {twa Außerungen die als Stufe und

einzuschätzen sınd nebeneınander hne daß 1ese Außerungen gumentatıv und inhaltlıch
aufeinander bezogen wären
Eıne aNngeMESSCNH! Interpretation und ewertung VON Unterrichtsverläufen setzt deshalb gerade
auch unter dem Aspekt des Entwicklungsbezugs VOTAauUS daß berücksichtigt wird ob und 16-
fern argumentatıve Zusammenhänge entstehen Die » + 1-Konvention« und uch deren eıtere
Einschränkung auf 1Ne Drıttelsstufe können deshalb NIC| als ausreichendes Kriteriıum für ent-
wicklungsgerechten Unterricht angesehen werden Sie formulieren ohl 1Ne notwendige ber
sıcher NIC| hinreichende Bedingung für olchen Unterricht Sıie IMusSsenN Urc| DIo-
zeßbezogene Kriterien ergä werden Eınen altspunkt könnten el die Von erKowı:

untersuchten Formen der argumentatıven Verknüpfung VOonNn Gesprächsbeiträgen Dis-
kussionen 1efern

Vgl a.a.0 (Anm 12)
Berkowiltz, Die der Diskussion ı der Moralerziehung , Oser (Hg)7

Iransformation und ntwicklung. Grundlagen der Moralerziehung, Frankfurt 1986, 8SIff;
Berkowitz, Oser und Althof, TIhe Development of Sociomoral Discourse,

Kurtines und rewWl. (Hg X Moral Development through SOcı1al Interaction New ork
1987 472ft
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Hınsıchtlich der psychosozıalen Entwicklung zeigte sıch eınen,
Lehrer den rfahrunge: der Schüler Raum geben, indem s1e dıe Schüler
rzahlen lassen. Fur das Erzählen Voxn Beıispielen wırd eın erheblıches

Unterrichtszeit ereıtgestellt. Zum anderen außert sıch die in psychoso-
zialer Hınsıcht zentrale Krise der Altersstufe (ım der Orlentierungs-
stufe » Werksinn Mınderwertigkeit«) in der Von den Schülern IM-

Zuspitzung VO  —_ Unterrichtsthemen auf dıe Frage Von Gleıichheıit,
Gleichbehandlung und Faırneß

Der Raum, der den Chulern für narratıve Beispiele ihrem Erfahrungsraum gegeben wird,
rlaubt e > diıe untersuchten Stunden als erfahrungsoffen bezeichnen ine gewisse Schwie-
rigkeıit lıegt Jedoc) darın, daß die erzählten Schülererfahrungen mit dem VO| ehrer bestimm-
ten Thema der NIC| verknüpft werden. Es besteht die efahr, das Thema den
Schülererfahrungen gegenüber aDs! bleibt amıt könnte zusammenhängen, tTrOotz der
1im allgemeinen vorherrschenden Offenheit für Schülererfahrungen uch immer wıeder
beobachten ist, wıe usammenhänge, dıe Von den Schülern angesprochen werden, VO' Lehrer
unvermittelt abgebrochen werden. 1er dürfte uch der der Schule Sß  ® errschende
eıtaruc ıne wesentlıche spielen.
Die Vn den Chulern VOTSCHOMMEN! ‚uspitzung VO|  y Themen auf die rage ach Gleichheit/
Gleichbehandlung esonders beı Leistung und Verdienst) ird beispielsweise beı der3
lung des Gleichnisses VOonNn den TDeıtern iIm Weinberg 20) sıchtbar So gut wıe alle
Reaktionen der Schüler laufen 1er darauf hınaus, das Gleichheitsprinzip wahren (etwa durch
die Annahme, dıie später Gekommenen en schneller gearbeitet, als besser Ausgebildete mehr
eisten können UuSW.) Von den Lehrern wurden soliche Zuspitzungen NIC| irekt aufgenommen.
Die den Schülern für das Erzählen bereitgestellte ‚eıt gab ıhnen jedoc'! uch Gelegenheit,
Unterrichtstheme: den ihnen wichtigen Gesichtspunkten ZUuU esprechen.

Diıe ottesfrage 1m Sınne des »relıg1ösen Urteils« ach Oser/Gmünder War
in den untersuchten Unterrichtsstunden DUr sehr vereinzelt anzutreffen.

Von einem »rel1g1ösen Urteil« kann miıt Oser/Gmünder TSt gesprochen werden, Wenn NIC| NUr
gemein VOon Ott der Vorstellungen vVvon Gott die Rede ist, sondern uch dıe Jeweıils
gemeinte Beziehung zwischen Gott und eNsSC} deutlıch wird. Wenn dies in den untersuchten
Stunden selten der Fall ist, wirft dies die Frage auf, ob die ottesfrage im Relıgionsunter-
TIC angemesSSsen berücksichtigt ird Allerdings könnte beı unseren Ergebnissen uch ıne

spielen, daß dıe Lehrer die Themen »Gerechtigkeit« und »Gleichnisse« als in sıch
abgeschlossene Bereiche betrachten Gottesfrage und »rel1g1öses Urteil« wären dann für dıe
Lehrer NIC| Aspekte, dıe bel len Themen des Relıgionsunterrichts auftreten, sondern würden
ihrerseıits einen In sich geschlossenen Themenkomplex bılden (Theologisch ware 1ne SoIC!
Einkapselung der Isolıerung der Gottesfrage erdings kaum weniger problematisch als ihre
Vernachlässigung.)
Insgesamt ist bedenken, daß uUNsSCcIe Datengrundlage SC} ist und das »relıg1öse Urteil«
1m iınne VON Oser/Gmünder uch NIC| alle Aspekte der ottesfrage abdeckt Auf ıne
wichtige und provozierende Fragestellung verweisen UNSCIEC Ergebnisse an diesem Punkt aber
in jedem Falle.1®

42 Ergebnisse der Lehrerbefragung
uch ber diese Ergebnisse können WIT 1U schwerpu  rtig erichten
1ne Darstellung der interessanter Aspekte, dıe in jedem der Inter-
VIEWS enthalten ist, wurde den vorlıegenden ahmen CNn. Auf Zıtate,

Vgl ZU Problem uch 1D  W, Erwachsenwerden hne Gott? Gotteserfahrung Im
Lebenslauf, München 1990
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die sSonst ZUr Mlustration unentbehrlıc) sınd, wiırd ebenfalls dQus Gründen der
Konzentration verzichtet.
Betrachten WITr zunächst dıe acht einstündigen Interviews und fragen ach
übergreifenden Tendenzen, scheinen besonders ı1er Ergebnisse bemer-
kenswert:

In en Fällen tellen dıe Klassens  en das wichtigste für die Ab-
SICHNZUNS VonNn Entwicklungsstufen dar

Der Entwicklungsgang wird zumeiıst Schritte von ZweIı rgängen (5/6, 7/8, eingeteilt.
abeı WIT! dıe Schulzeit als zumindest tendenziell In sıch abgeschlossener Entwicklungs-
zusammenhang aufgefaßt. Wenn assenstufen für dıe rer den wichtigsten Parameter für die
Abgrenzung Von Entwicklungsstufen darstellen, edeu! dies allerdings NIC nnerhalb
der eingeteilten en NIC| mehr weıter differenziert würde. Die assenstufen bılden
jedoc! uch dann die Hauptetappen, WE einzelne Etappen zusätzlich och In iıhrem Verlauf
geschildert werden.

Dıe relıg1öse Entwicklung der Schüler wiırd Von den Lehrern hauptsäch-
iıch unter dem Aspekt der (Lern-)Motivatıon gesehen
Diıes geschieht B irekt, WEe] der Begriff der (Lern-)Motivation ZUuTr Charakterisierung VonNn
Entwicklung herangezogen wiırd (z.B »Man kann auf jeden Fall Je Jünger die Schüler,
desto eıichter sind sıe motivieren«). geschieht indırekt, wenn {wa die Entwicklung
des ens unter dem spekt der Offenheiıt der Schüler für Lernangebote bDbetrachtet wird
(z.B »die etwas größere Nar  ‚9 eıchter das anzunehmen, Was Nan ıhnen erzählt«).

Zwischen den Sıchtweisen der TeTr und den wissenschaftlichen Theo-
rıen der relig1ösen ntwıcklung bestehen Gemeıinsamkeiten, die 6S erlauben,
Praxıs und Theorie 1er als füreinander anschlußfähig bezeichnen. Trotz
dieser Gemehinsamkeiten ist ein Klärungsbedarf beı1 den Lehrern nıcht
verkennen.

So gut wıe alle Dımensionen der relıgıösen Entwicklung, die VON den einschlägigen wissen-
schaftlichen Theorien untersucht werden, kommen uch In den Interviews VOT Das gilt für den
Übergang VO: konkret-operationalen formal-operationalen Denken J Piaget), für die
sozliale Entwicklung Im Sinne der Perspektivenübernahme Selman) und der psychosozlialen
Erfahrungsfelder Erıkson), für dıe Ausbildung komplementären Denkens Reıich),
das erständnis sym!  ischer bzw metaphorıischer Sprache (J.W Fowler, Bucher)
SOWIe, miıt Einschränkung, uch für das relıgıöse Öser) und moralische el ohl-
erg In einem Falle ırd selbst das bıslang in der Psychologie UT selten untersuchte BC-
schichtliche en Roth) angesprochen.
Auf der ene der einzelnen Interviews wirken die VO:  - den Befragten jeweıils thematisierten
Aspekte der Entwicklung in ihrer uswah. OC| eher zufällig. W arum iIm einen
beispielsweise die Perspektivenübernahme und im anderen statt dessen der Übergang zu
metaphorisch-symbolischen Verstehen hervorgehoben wird, bleibt unklar Darüber hinaus
werden die nannten Aspekte der Entwicklung DUr selten im einzelnen entfaltet

Der Vergleich der Sıchtweisen der Ter mıf den wıissenschaftlıchen
Theorien laäßt eiıne eutlıche Perspektivendifferenz zwıschen Theorie und
}’raxis erkennen, die mıt einer Defizıthypothese nıcht ANSCINCSSCH fassen
1st
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In vieler 1NSI1C| weisen dıe Siıchtweisen der Lehrer ıne Handlungsorientierung auf, die
umgekehrt den wissenschaftlichen Theorien abgeht. Stehen für die wissenschaftlichen Iheorien
individuelle Entwicklungsstufen der -verläufe 1m Zentrum, sınd für die Lehrer schul-
klassenbezogene Fragen der Methoden- und 1eN W: sSOwl1e der Lernmotivation ntsche1i-
dend ngesichts dieser Perspektivendifferenz, die ohl daus der unterschiedlichen Arbeits-
sıtuation von Psychologen und Lehrern erwächst, ann N1IC| ınfach VOonNn einem Defizit auf
seıten der Lehrer ausgegangen werden. 1elmehr besteht zugleic beı den psychologischen
Theorien eın Nachholbedarf in schulorientierter Forschung.

Diese Ergebnıisse werden Urc die direkt nach dem beobachteten Unterricht
geführten Nachgespräche weıter bestätigt. Dıe in unterrichtsfernen und
unterrichtsnahen Sıtuationen geäußerten Sıchtweisen wıdersprechen einander
nıcht als Hınweils auf die Handlungsrelevanz olcher Sıchtweisen
gewertet werden darf. Allerdings Wäarlr ebenfalls beobachten, dıe
Lehrer die ihnen VO Band vorgespielten Szenen aus ihrem Unterricht aum
einmal Entwicklungsaspekten interpretierten. Methodische SOWIe
allgemeıindıdaktische Aspekte standen be1 den Wahrnehmungen und Erläute-

der Ter auch hiıer 1im Vordergrund. Dıes ist bemerkens-
als die vorgespielten Szenen möglıchst ausgewählt9 s1e

entwicklungsbedeutsame Gesichtspunkte aufscheinen lheßen Dıe entwick-
lungsbezogenen Sıchtweisen der Lehrer, wıe Sıe in den ausführlichen Inter-
VIEWS geäußert wurden, scheinen also nıcht ohne weıteres dazu gee1gnet
se1ın, eine sıtuationsklärende und handlungsorientierende Funktion 1mM Unter-
richt übernehmen.

Schluß
Diıe 1er In Knapper Form zusammengefaßten Ergebnisse en nıcht VOI-
chnell verallgemeınert werden. Sıe belegen insgesamt dıe Notwendigkeiıt,
die Berücksichtigung der relıg1ösen Entwicklung in der Praxıs des Religions-
unterrichts SCNAUCIT untersuchen. enbar gıbt 68 hıer Anknüpfungs-
möglıchkeiten und auch einen bestimmten Klärungsbedarf, der beı der
weıiteren Forschung ZUTr relıg1ösen Entwicklung nıcht übergangen werden
sollte Diıe Integration entwicklungs- und relıgıonspsychologischer rgeb-
n1isse In der Relıgionspädagogik kann jedenfalls NUTr dann In fruchtbarer
Weıise geschehen, WEeNnNn dıe Anknüpfungsmöglichkeiten und Erfordernisse in
dieser Praxıs mıtbedacht werden.

Dr abrıele Faust-Siehl ist Grundschullehrerin sSOwIe WISS. Angestellte 1im DFG-Projekt
»Religiöse Entwicklung in der Praxis des Religionsunterrichts«. Dr Friedrich Schweitzer,

ist Hochschulassistent der Evangelisch-Theologischen Fakultät der Eberhard-Karls-
Universität übingen. Dr arl TNS! 1D ist Professor für Praktische Theologie (Reli-
gionspädagogik) und Allgemeine Pädagogik der Eberhard-Karls-Universität übingen.
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Analyse VO  e Religionsunterricht

Aufgabe der Unterrichtsanalyse
Unterricht beobachten und analysıeren egegnet als Aufgabe überall
dort, Lehrer (Pfarrer) ausgebildet werden. Wo in der ersten ase der
Ausbildung Schulen besucht werden, tellen zunächst gee1gnete Lehrer ihren
Unterricht VOI (»Ausbildungslehrer«) oder Dozenten übernehmen selbst Un-
terricht, ıhren Studenten zeıgen, »WIeE man ’'s macht«. Das Waäar das üb-
1C orgehen Lehrerseminar, den Pädagogischen Instituten und deren
Nachfolge-Hochschulen. An der Universıtät gab 6s das NUTr vereinzelt (Pe-
tersen in Jena!), und 6S ist mıt Ausnahme weniıger Relıgionspädagogen 1im
Fachstudium der gymnasıalen Fächer auch heute noch UuNnuDIIC| Der Gym-
nasialprofessor/Studienrat und seine Ausbildung sınd 1Im Vollsinn
»Akademisches«
Realer Unterricht bleibt hinter dem ea zurück; C gelıngt nıemals
Sanz edlicherweise stellt also nıemand Unterricht VOlL, der (unkritische)
Nachahmung erwartet elche Zielsetzung ist dann angemessen? Praktische
ollzüge beobachten und objektiv krıtisıeren und bewerten, das soll
zunächst für diejenıgen Entscheidungen sensıbılısıeren, die beı der Planung
wıirksam und 1Im Vollzug des Unterrichts durchgehalten oder varlııert
wurden. Wenn Dozenten selber Religionsunterricht halten, geht 6S die
Praxisrelevanz der in Vorlesungen und Seminaren WIe in Publikationen VOI-

gestellten Theorien. Unterrichten Studenten, Examenskandıdaten oder Refe-
rendare, geht A das Realisıerenlernen, Selbstbeurteilung der e_
brachten Leistung auf der Baisıs des Gesprächs mıt der erngruppe und ih-
Ie  3 Leıter, schlıeblıc auch gerechte Benotung.
» Vormachen« und »hbeurteijlen« zıiehen als solche den erdacC| auf sich, daß subjektive Kriterien
Im pliel sınd In der Ausbildung Pädagogischen Hochschulen und beı Examenslehrproben
sınd mir wıiederholt Kandıdaten egegnet, die sıch als ungerecht behandelt betrachtet en In
der Tat führt die Benotung ach subjektiver Einschätzung Ungerechtigkeiten. Eın in der
zweiten Dienstprüfung uch bel der Wiıederholung In der Examenslehrprobe mıiıt »mangelhaft«
benoteter Referendar suchte meıinen Rat Fr legte mMIr seinen Stundenentwurf VOT, den der
benotende Fachleiter besonders 1t1816€! und mit dem seiıne enotung egründet hatte Dıiıe
ste Staatsprüfung hatte im Fach »„Katholische Religionslehre« seiner (nicht meiner!
Universitäti mit »sehr gul« abgelegt. Der Entwurf seiner Lehrprobe konnte siıch in den kritisier-
ten Passagen auf anerkannte ıteratur berufen Ich diesen Ntwu mıiıt »gu[« benotet ber
den Verlauf der ehrprobe konnte ich naturlıc NIC: urteilen Bei der gerichtlichen ach-
prüfung in wel Instanzen wurde festgehalten, daß einem Gericht ausschlıeßlich zustehe, die
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Beachtung der Prüfungsvorschriften ZUu überwachen. Dıie Festsetzung der ote lıege rein im
Ermessen der Prüfungskommission und onne NIC| gutachterlich angefochten werden. egen
Fehlbenotungen gibt keine zweıte Instanz!

Der erdacCc. auf mangelnde Objektivıtät richtet sıch nıcht NUTr dıe
Benotung VON enten und Referendaren. Gelegentlich wiırd auch bezweil-
felt, 6S derjeniıge gut gemacht habe, der als UÜbungslehrer oder Dozent
eine VOon enten beobachtete Unterrichtsstunde gehalten hat Dıe TICL
eC grundlegende änge des rTens auf oder appellıert doch miıinde-

gründlıcheres Nachdenken
Dıe dem vorgezeigten Unterricht zugrundelıegende Dıdaktık, dıe

inhaltlıche Vorentscheidung als eıne Theorıie, wırd in der ege nıcht oder
NUr unvollständıg explızıert und stellt sıch nıcht der TIlL

Handelt sıch Unterricht VvVon enten oder Referendaren, bleıibt
die Bındung dıe (Theorıe) des Seminarleiters oft unreflektiert.
Zu olcher Reflexion dıe Zeıt, da die Nachbesprechung (und natürlıch
auch die Vorbesprechung des Unterrichts »ausufern« wuürde, gäbe ıhr
den erforderlichen Raum (Ich enne wenıge Stellen ein Priesterseminar
und eın Predigerseminar solche Besprechungen genügen| eıt fiınden
und eine hohe Ausbildungseffizienz ZU[r olge haben!) Gelegentlıch ist solche
Reflexion unerwünscht, weıl s$1e. nıcht im Praxısbezug geschıeht, sondern
sıch auf dıe Metaebene des Nterriıc) begıbt und dort verbleıbt Der
erläßlıche » VOrsprung« des erfahrenen Lehrers/Dozenten wırd el-
el grundsä  1C In rage gestellt Dies ist insofern legıtım, als der Un-
erfahrene gelegentlich ufdeckt, Was UrCc ständıge »Berufung auf Erfah-
IUuNS« den Teppich gekehrt wurde. Es gıbt (gab) aber auch das Palaver
auf der Metaebene, das sıch eiıne nıcht mehr krıtisıerbare Praxıs kon-
etruleren anschickt, die insofern Je schon Im echt ıst, als S1e Ja mıiıt der
(krıtischen) Theorie übereinstimmt, auf dıe sS1eE sıch beruft Im schlımmsten

wurde entdeckt, »Störungen orrang haben«, und auf 1ese Weıse
eine Kompetenzkompetenz beansprucht. Kommunikatıon von enten und
ehrern/Dozenten wurde ZU Dauer-Gesprächsgegenstand. 1C al-
lerdings in der Ausbildung Von Referendaren!

Fur dıe Rüc  ındung des Gesprächs ber den tatsächlıchen Verlauf VON
Unterricht die Dıdaktik/Fachdidaktik und für die Würdıgung des erlautis
ist eıne zuverlässıge Protokollierung des erlautis erforderlich Dıe 1€')
notwendıge Tonbandaufzeichnung oder der Fılm stehen häufıg nıcht ZUr
erfügung. iıne zuverlässiıge Beobachtung des Stundenverlaufs UurcC! dıe
ETrNZTUPPE, auf dıe sıch beziehen könnte, ist oft nıcht erfolgt. Diıeser
ange eru meıst chlechthın auf Unkenntnis Man weıß nıcht, »WIEe
mıt systematischer Beobachtung Verhalten mißt«.}

Es wırd versaäumt, Zielsetzungen des Unterrichts estzulegen und och
VOILI einer Erfolgskontrolle dus dem Schülerverhalten Hypothesen ber
Erfolg und Mißerfolg gelangen uch ist (häufig) dıe einzelne In

Schulz Verhalten iIm Unterricht Seine Erfassung UurCc| Beobachtungsverfahren, In
andbuc| der Unterrichtsforschung l’ Weinheim 1970, 633-852, 1er‘
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ıhrer Posıition iIm Gesamt einer Unterrichtseinheit VO  — mehreren Stunden und
nnerha der Zielsetzung und ematı des SaNZCH Schuljahres nıcht erfaß
Über Vorausgegangenes und Folgendes werden (wenn überhaupt) iglıc)
Vermutungen angestellt.

Es Von en Betroffenen und espräc Beteilıgten ANeT-
kannten Kriterien der Protokollierung und Analyse Von Unterricht.
Es zeıgt sıch somıt, einer aAaNSCMCSSCHCH Unterrichtsanalyse Entscheıidun-
SCH ber dıe Beobachtung und Protokollierung VOon Unterricht vorausgehen
MusSssen und eın vorausgehendes espräc) das » Vorspiel« des Unterrichts
theoretisch soweıt klären sollte, Hypothesen ber dasjenige aufgestellt
werden können, Wäas sıch In der Praxıs des »Unterrichtsspiels« ereignen wırd
und Was erreichen ist
In der JTat g1ibt mehr beobachten, als die normale ameraführung auf
dem 1de0Dan! festhält, VON der Eınbettung der beobachteten Stunden In das
Gesamt der Unterrichtseinheıt, der schulıschen Interaktıon, der sozlalen und
erzieherischen Vorgange einmal abgesehen. Jeder Unterricht, und Relıg1i0ns-
unterricht Danz besonders, hat seiıne Atmosphäre, die zuverlässıg diıagno-
stizieren und ber dıe verständıg kommunizlieren ange Übung und ein1ges
eSCANIC verlangt
Unsere Vorarbeiten“ en jedoc! geze1gt, auf der Basıs eines Verbal-
protokolls, das seınerseıIlts dıe Abschrıiıft des verbalen Geschehens und dıe
odıerung der weıtgehend standardısıerten nonverbalen Verhaltensweisen
Von Tern und Schülern umfaßt, eiıne gee1gnete Basıs darstellt, in einer
Unterrichtsanalyse Aussagen ber Inhalte, Methoden und Interaktion
gelangen und begründete Zielvermutungen festzuhalten, dıe eiıner Erfolgs-
kontrolle ausgesetzt werden können.

Das Verbalprotokoll
Es gıbt transportable Tonband-Geräte, dıe mıt den en des Klassen-
zımmers auf »Stativgalgen« aufgehängten Rıchtmikrophonen verbunden
Miıtschnitte lıefern, nach denen sıch eın Verbalprotokoll schreıiben läßt,
dessen Rehabilıtät beı 95-99% 1eg Besonders In der Grundschule, beı
hektischer Kommunıikatıion, beı Überlappen der Rede VO  —; Lehrer und Schü-
lern oder VON mehreren Schülern ist der Zeıtaufwand jedoc) ziemlich hoch
Er 1eg nach unNnseren E  rungen beı 0-20 Stunden PTIO Unterrichtsstunde
VO  ; bıs ınuten Dauer. el iıst eın zweıimalıges Kontrollieren der
Nıederschrift eu abgehörten Tonband eingerechnet.

Mainzer okumen!  102 VOoNn Religionsunterricht (94 Stunden), 1974 (Manuskriptvervielfälti-
gung Bezug ber das Seminar für Religionspädagogik, 01, Universıität, Postfach, 6500
alnz Die Arbeit 1nes Teams verschiedener Wiıssenschaftler wurde in dreı ammelbänden
festgehalten (hg Stachel): Dıe Religionsstunde beobachtet un! analysıiert. Eine nter-
suchung Praxıs des Relıgionsunterrichts, Züric!  ÖIln 1976; Bıbelunterric) dokumentiert
und analysıert. Eıine ntersuchung ZUu[r Praxıs des Bibelunterrichts, Züric!|  Oln 1976; Ozlal-
ethischer Unterricht dokumentiert und analysıert. Fine ntersuchung ZUTr Praxis des problem-
orlentierten Unterrichts, Züric!]  oln 1977

Zusammenfassende Darstellung In Stachel, Relıgionspädagogische Tatsachenforschung.
Protokollieren und Analysıeren von Unterricht, ın Ders., Erfahrung interpretieren. eıträge

einer Onkreten Religionspädagogik, Züric|  Oln 1982, 57-73
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oderne Cassettenrecorder hefern auf dem 1SC| hiınter dem rer
plazıert fast gleichwertige Ergebnisse. Höchste Genauigkeıi erreicht IM
WCNnNn einem Schüler dıe Aufgabe zugewılesen wiırd, während des Unterrichts
eın 1KTrO01I0N jeweıls auf denjenıgen riıchten, der gerade redet
Stehen mehrere Beobachter ZUr Verfügung, werden dıe ufgaben verteilt:

das nonverbale Verhalten des Lehrers einschließlich Tafelanschrift,
eDTrauCc Von Büchern und Medieneıinsatz notieren (Postion 1Im Raum,
Motorik, Gestik, 1M1 Zuwendung ZUr ZBaNzZCH Klasse, einzelnen
Schülern, CaC  ng oder Nıchtbeachtung VO  —_ Schüleraktıivıtäten und Störun-
SCH, das Ergreifen und Vorzeigen VO  — Gegenständen, Bıldern u.ä.);

das nonverbale Schülerverhalten festzuhalten (Wortmeldung; Berücksich-
tıgung der ortmeldung mıt otierung VO  — Name oder Platzzıffer des Schü-
lers; Unterrichtsgesprä VON Schüler und Schüler:; Bewegungen 1mM TZıim-
INCI, unterrichtsrelevante Tätigkeiten einzelner Schuüler oder SaNZCI Gruppen
VON Schülern; Verhalten be1 Eıinzelarbeıt, Partnerarbeıt, Gruppenarbeit, e_
kennbare Nıchtbeteiligung (z.B Zu Fenster hinausschauen, unterrichts-
fremde Tätıgkeıten einschlıeBlic VOon motorischem Verhalten, Störungen
u.a
Die Zuordnung der odierung nonverbalen Verhaltens geschieht (sSo in der
aınzer Dokumentation) 1im rechten Drıttel der Seıte des Verbalprotokolls,
kann aber auch In Klammern 1ImM ext selbst notiert werden. Der Rückbezug
auf Vıdeobänder gefilmten Unterrichts ist nützlıch, aber sehr zeıtaufwendig.
Wır en be1l einer Untersuchung nonverbalen Lehrerverhaltens 195 Kate-
gorien der Motorık, 1M1 und Gestik aufgestellt.“
An dieser Stelle soll das letzte Verbalprotokoll abgedruckt werden, das In
der Vorphase eiıner anlaufenden Untersuchung aufgenommen, dıktiert und
getippt wurde. Verbalprotokolle, dıe WIr anfertigen, entstehen nıe In der
Erwartung, zeıgen, das In iırgendeiner Weıise VOTDI  1C. se1in soll
Dıie Dokumentation und Analyse konkreter erlauie 11l das Besondere, das
Eigentümlıche eines Unterrichts rheben und 1äßt die Vermutung O  en, ob
el Typisches entdeckt werden kann, ob eine Mehrzahl VON Mit-
schnıitten nalysen falsıfızıe oder weıtergelten läßt, denen WITr gelangen
Dıe vorgestellte nde, Ende des Schuljahrs aufgezeichnet und beob-
achtet, wurde 1m 1INDI1IC auf die Beobachtung einer bestimmten VON

Symboldidaktik in der Grundschule festgehalten. Dıe Lehrkraft empfahl sıch
UrcC. ihre Funktion in der Fortbildung SOWIle Urc. ihre Publıkationen Es
se1l der Hınweils erlaubt, WIT nach eıner ase engaglerter Diskussion
ber Kırchlichkeit mangelnde Kırchlichkeit VO  —_ Relıgionsunterricht nıcht
voraussehen konnten, ob und WIEeE dıe Krıtik anthropologisch-erfahrungs-
Orjıentlierten Religionsunterricht auf dıie Praxıis selbst durchgeschlagen hat Es
wırd sıch zeıgen, ob WIT einen normalen Fall gegenwärtigen Grundschulun-
terrichts dokumentiert aben; dies wırd aber erst 1im Sommer 990 sehen
se1n.

Gröger, Kommuniıkatıon 1m Relıgionsunterricht durch Mımik-Gestik-Motorik des
Lehrers Audiovisuelle Bestandsaufnahme und Versuche ZUur Interpretation (Manuskript),
Maınz
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Im 1NDI1IC darauf wiırd der Leser gebeten, edu walten lassen. Das
vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden
werden, sondern die Möglıchkeıit bieten, ein1ges analytısch erheben, das
jeder verständıge, uUunNnseTE ethode akzeptierende und richtig analysıerende
Leser als objektives rgebnıs anerkennen wird. Vielleicht werden einıge Er-
gebnisse Hınweise in Rıchtung auf eiıne zusammenhängende Eiınordnung und
Bestimmung des dokumentierten Unterrichts geben

Die Heılung eINes Taubstummen (Mk f132537) als Bıbelunterricht
1ImM chuljahr

Das Verbalprotokoll der Stunde? VO Maı 989 (Grundschule 1Im
eın-Maın-Gebiet)

Wir sind Ja eu! ZU ersten Tag, Ja ZUm ersten Tag wieder hier In der Schule ach
einer el VOoN freien agen Was WälT denn, en| mal nach, enn das?
W arum ihr dıie Sanze eıt freıi?
Pfingsten.
eıter ıtte! (Pause) Christian
Weıiıl Pfingsten
Ja, und wWar enn da Pfingsten? Was habt ihr da gemacht, Sabrına?
Da WITAnalyse von Religionsunterricht  221  Im Hinblick darauf wird der Leser gebeten, Geduld walten zu lassen. Das  vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden  werden, sondern die Möglichkeit bieten, einiges analytisch zu erheben, das  jeder verständige, unsere Methode akzeptierende und richtig analysierende  Leser als objektives Ergebnis anerkennen wird. Vielleicht werden einige Er-  gebnisse Hinweise in Richtung auf eine zusammenhängende Einordnung und  Bestimmung des dokumentierten Unterrichts geben.  2 Die Heilung eines Taubstummen (Mk 7,32-37) als Bibelunterricht  im 2. Schuljahr  2.1 Das Verbalprotokoll der Stunde” vom 17. Mai 1989 (Grundschule im  Rhein-Main-Gebiet)  ]  L  Wir sind ja heut’ zum ersten Tag, ja zum ersten Tag wieder hier in der Schule nach  einer Reihe von freien Tagen. Was war denn, denkt mal nach, was war denn das?  Warum hattet ihr die ganze Zeit frei?  Pfingsten.  Weiter bitte! (Pause) Christian.  Weil es Pfingsten war.  Ja, und was war denn da an Pfingsten? Was habt ihr da gemacht, Sabrina?  Da waren wir ... (zu leise).  Auch, ja, was noch?  ... daß der Heilige Geist gekommen war.  PE B O O  Ja, dann wollen wir uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige  Geist zu den Jüngern kam, hat sich noch vieles ereignet. Vielleicht viel mehr als jetzt  bei euch am Pfingstfest. Hm, Christian.  Die haben auch Mut gehabt zu sprechen.  Ja und ...  Eh, der Heilige Geist ist über die Jünger gekommen.  Mhm. Und ...  nrurpzn  Sie sind dann ausgegangen und haben mit den, haben viele Sprachen gesprochen, da  hat, da hat der eine gesagt: Wieso verstehen wir alle diese Muttersprache?  [70]  Als die alle die Sprache gesprochen hatten, da kamen Menschen, die sagten, die sind  ja betrunken.  Dann sagte der Petrus, diese Menschen sind nicht betrunken.  Hm! Sondern, der hat das auch erklärt, daß sie nicht betrunken sind.  (meldet sich ächzend)  (zu leise) ... habt ihn schon gehört, gell.- Ja, Stefanie.  Der Heilige Geist ist heruntergekommen.  Ja.  Sie waren wie Feuerzungen.  Laut, sprich den Satz aus (flüstert).  Sie waren wie Feuerzungen.  Hm, mit dem Feuer, was war dqs? (flüstert)  Zuerst war da ein Brausen.  rururururaur=mn.  Erzähl mal, Andrea.  5 Die mit [...] bezeichneten Stellen wurden aus redaktionellen Gründen gekürzt(zu le1ise).
Auch, Ja’ noch?Analyse von Religionsunterricht  221  Im Hinblick darauf wird der Leser gebeten, Geduld walten zu lassen. Das  vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden  werden, sondern die Möglichkeit bieten, einiges analytisch zu erheben, das  jeder verständige, unsere Methode akzeptierende und richtig analysierende  Leser als objektives Ergebnis anerkennen wird. Vielleicht werden einige Er-  gebnisse Hinweise in Richtung auf eine zusammenhängende Einordnung und  Bestimmung des dokumentierten Unterrichts geben.  2 Die Heilung eines Taubstummen (Mk 7,32-37) als Bibelunterricht  im 2. Schuljahr  2.1 Das Verbalprotokoll der Stunde” vom 17. Mai 1989 (Grundschule im  Rhein-Main-Gebiet)  ]  L  Wir sind ja heut’ zum ersten Tag, ja zum ersten Tag wieder hier in der Schule nach  einer Reihe von freien Tagen. Was war denn, denkt mal nach, was war denn das?  Warum hattet ihr die ganze Zeit frei?  Pfingsten.  Weiter bitte! (Pause) Christian.  Weil es Pfingsten war.  Ja, und was war denn da an Pfingsten? Was habt ihr da gemacht, Sabrina?  Da waren wir ... (zu leise).  Auch, ja, was noch?  ... daß der Heilige Geist gekommen war.  PE B O O  Ja, dann wollen wir uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige  Geist zu den Jüngern kam, hat sich noch vieles ereignet. Vielleicht viel mehr als jetzt  bei euch am Pfingstfest. Hm, Christian.  Die haben auch Mut gehabt zu sprechen.  Ja und ...  Eh, der Heilige Geist ist über die Jünger gekommen.  Mhm. Und ...  nrurpzn  Sie sind dann ausgegangen und haben mit den, haben viele Sprachen gesprochen, da  hat, da hat der eine gesagt: Wieso verstehen wir alle diese Muttersprache?  [70]  Als die alle die Sprache gesprochen hatten, da kamen Menschen, die sagten, die sind  ja betrunken.  Dann sagte der Petrus, diese Menschen sind nicht betrunken.  Hm! Sondern, der hat das auch erklärt, daß sie nicht betrunken sind.  (meldet sich ächzend)  (zu leise) ... habt ihn schon gehört, gell.- Ja, Stefanie.  Der Heilige Geist ist heruntergekommen.  Ja.  Sie waren wie Feuerzungen.  Laut, sprich den Satz aus (flüstert).  Sie waren wie Feuerzungen.  Hm, mit dem Feuer, was war dqs? (flüstert)  Zuerst war da ein Brausen.  rururururaur=mn.  Erzähl mal, Andrea.  5 Die mit [...] bezeichneten Stellen wurden aus redaktionellen Gründen gekürztdaß der Heilige e1I1s gekommenDA l ©7 Kl 9 O D n Ja, ann wollen WITL uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heılıge
e1Is den Jüngern kam, hat sıch och vieles ereignet. Vielleicht 1el mehr als Jjetzt
bel uch Pfingstfest. Hm Christian
Die en uch Mut gehabt sprechen.
Ja undAnalyse von Religionsunterricht  221  Im Hinblick darauf wird der Leser gebeten, Geduld walten zu lassen. Das  vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden  werden, sondern die Möglichkeit bieten, einiges analytisch zu erheben, das  jeder verständige, unsere Methode akzeptierende und richtig analysierende  Leser als objektives Ergebnis anerkennen wird. Vielleicht werden einige Er-  gebnisse Hinweise in Richtung auf eine zusammenhängende Einordnung und  Bestimmung des dokumentierten Unterrichts geben.  2 Die Heilung eines Taubstummen (Mk 7,32-37) als Bibelunterricht  im 2. Schuljahr  2.1 Das Verbalprotokoll der Stunde” vom 17. Mai 1989 (Grundschule im  Rhein-Main-Gebiet)  ]  L  Wir sind ja heut’ zum ersten Tag, ja zum ersten Tag wieder hier in der Schule nach  einer Reihe von freien Tagen. Was war denn, denkt mal nach, was war denn das?  Warum hattet ihr die ganze Zeit frei?  Pfingsten.  Weiter bitte! (Pause) Christian.  Weil es Pfingsten war.  Ja, und was war denn da an Pfingsten? Was habt ihr da gemacht, Sabrina?  Da waren wir ... (zu leise).  Auch, ja, was noch?  ... daß der Heilige Geist gekommen war.  PE B O O  Ja, dann wollen wir uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige  Geist zu den Jüngern kam, hat sich noch vieles ereignet. Vielleicht viel mehr als jetzt  bei euch am Pfingstfest. Hm, Christian.  Die haben auch Mut gehabt zu sprechen.  Ja und ...  Eh, der Heilige Geist ist über die Jünger gekommen.  Mhm. Und ...  nrurpzn  Sie sind dann ausgegangen und haben mit den, haben viele Sprachen gesprochen, da  hat, da hat der eine gesagt: Wieso verstehen wir alle diese Muttersprache?  [70]  Als die alle die Sprache gesprochen hatten, da kamen Menschen, die sagten, die sind  ja betrunken.  Dann sagte der Petrus, diese Menschen sind nicht betrunken.  Hm! Sondern, der hat das auch erklärt, daß sie nicht betrunken sind.  (meldet sich ächzend)  (zu leise) ... habt ihn schon gehört, gell.- Ja, Stefanie.  Der Heilige Geist ist heruntergekommen.  Ja.  Sie waren wie Feuerzungen.  Laut, sprich den Satz aus (flüstert).  Sie waren wie Feuerzungen.  Hm, mit dem Feuer, was war dqs? (flüstert)  Zuerst war da ein Brausen.  rururururaur=mn.  Erzähl mal, Andrea.  5 Die mit [...] bezeichneten Stellen wurden aus redaktionellen Gründen gekürztE 9 der Heılıge e1Is' ist ber die Jünger gekommen.
Mlım. UndAnalyse von Religionsunterricht  221  Im Hinblick darauf wird der Leser gebeten, Geduld walten zu lassen. Das  vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden  werden, sondern die Möglichkeit bieten, einiges analytisch zu erheben, das  jeder verständige, unsere Methode akzeptierende und richtig analysierende  Leser als objektives Ergebnis anerkennen wird. Vielleicht werden einige Er-  gebnisse Hinweise in Richtung auf eine zusammenhängende Einordnung und  Bestimmung des dokumentierten Unterrichts geben.  2 Die Heilung eines Taubstummen (Mk 7,32-37) als Bibelunterricht  im 2. Schuljahr  2.1 Das Verbalprotokoll der Stunde” vom 17. Mai 1989 (Grundschule im  Rhein-Main-Gebiet)  ]  L  Wir sind ja heut’ zum ersten Tag, ja zum ersten Tag wieder hier in der Schule nach  einer Reihe von freien Tagen. Was war denn, denkt mal nach, was war denn das?  Warum hattet ihr die ganze Zeit frei?  Pfingsten.  Weiter bitte! (Pause) Christian.  Weil es Pfingsten war.  Ja, und was war denn da an Pfingsten? Was habt ihr da gemacht, Sabrina?  Da waren wir ... (zu leise).  Auch, ja, was noch?  ... daß der Heilige Geist gekommen war.  PE B O O  Ja, dann wollen wir uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige  Geist zu den Jüngern kam, hat sich noch vieles ereignet. Vielleicht viel mehr als jetzt  bei euch am Pfingstfest. Hm, Christian.  Die haben auch Mut gehabt zu sprechen.  Ja und ...  Eh, der Heilige Geist ist über die Jünger gekommen.  Mhm. Und ...  nrurpzn  Sie sind dann ausgegangen und haben mit den, haben viele Sprachen gesprochen, da  hat, da hat der eine gesagt: Wieso verstehen wir alle diese Muttersprache?  [70]  Als die alle die Sprache gesprochen hatten, da kamen Menschen, die sagten, die sind  ja betrunken.  Dann sagte der Petrus, diese Menschen sind nicht betrunken.  Hm! Sondern, der hat das auch erklärt, daß sie nicht betrunken sind.  (meldet sich ächzend)  (zu leise) ... habt ihn schon gehört, gell.- Ja, Stefanie.  Der Heilige Geist ist heruntergekommen.  Ja.  Sie waren wie Feuerzungen.  Laut, sprich den Satz aus (flüstert).  Sie waren wie Feuerzungen.  Hm, mit dem Feuer, was war dqs? (flüstert)  Zuerst war da ein Brausen.  rururururaur=mn.  Erzähl mal, Andrea.  5 Die mit [...] bezeichneten Stellen wurden aus redaktionellen Gründen gekürztE C ] I d I Sıe sınd ann dUu:  Nn und en mit den, en viele prachen gesprochen, da
hat, da hat der ıne gesagt Wieso verstehen WIr alle diese Muttersprache?
Als die alle die Sprache gesprochen atten, da kamen Menschen, die sagten, die sınd
ja etirunken
Dann sagte der etrus, 1ese Menschen sınd NIC| etrunken
Hm! Sondern, der hat das uch erklärt, daß s1e NIC| etrunken sind.
(meldet sıch ächzend)
(zu le1se)Analyse von Religionsunterricht  221  Im Hinblick darauf wird der Leser gebeten, Geduld walten zu lassen. Das  vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden  werden, sondern die Möglichkeit bieten, einiges analytisch zu erheben, das  jeder verständige, unsere Methode akzeptierende und richtig analysierende  Leser als objektives Ergebnis anerkennen wird. Vielleicht werden einige Er-  gebnisse Hinweise in Richtung auf eine zusammenhängende Einordnung und  Bestimmung des dokumentierten Unterrichts geben.  2 Die Heilung eines Taubstummen (Mk 7,32-37) als Bibelunterricht  im 2. Schuljahr  2.1 Das Verbalprotokoll der Stunde” vom 17. Mai 1989 (Grundschule im  Rhein-Main-Gebiet)  ]  L  Wir sind ja heut’ zum ersten Tag, ja zum ersten Tag wieder hier in der Schule nach  einer Reihe von freien Tagen. Was war denn, denkt mal nach, was war denn das?  Warum hattet ihr die ganze Zeit frei?  Pfingsten.  Weiter bitte! (Pause) Christian.  Weil es Pfingsten war.  Ja, und was war denn da an Pfingsten? Was habt ihr da gemacht, Sabrina?  Da waren wir ... (zu leise).  Auch, ja, was noch?  ... daß der Heilige Geist gekommen war.  PE B O O  Ja, dann wollen wir uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige  Geist zu den Jüngern kam, hat sich noch vieles ereignet. Vielleicht viel mehr als jetzt  bei euch am Pfingstfest. Hm, Christian.  Die haben auch Mut gehabt zu sprechen.  Ja und ...  Eh, der Heilige Geist ist über die Jünger gekommen.  Mhm. Und ...  nrurpzn  Sie sind dann ausgegangen und haben mit den, haben viele Sprachen gesprochen, da  hat, da hat der eine gesagt: Wieso verstehen wir alle diese Muttersprache?  [70]  Als die alle die Sprache gesprochen hatten, da kamen Menschen, die sagten, die sind  ja betrunken.  Dann sagte der Petrus, diese Menschen sind nicht betrunken.  Hm! Sondern, der hat das auch erklärt, daß sie nicht betrunken sind.  (meldet sich ächzend)  (zu leise) ... habt ihn schon gehört, gell.- Ja, Stefanie.  Der Heilige Geist ist heruntergekommen.  Ja.  Sie waren wie Feuerzungen.  Laut, sprich den Satz aus (flüstert).  Sie waren wie Feuerzungen.  Hm, mit dem Feuer, was war dqs? (flüstert)  Zuerst war da ein Brausen.  rururururaur=mn.  Erzähl mal, Andrea.  5 Die mit [...] bezeichneten Stellen wurden aus redaktionellen Gründen gekürzthabt ıhn schon gehö gell.- Ja, efanıe
Der Heilige e1s! ist heruntergekommen.
Ja
Sıe wıe Feuerzungen.
Laut, sprich den Satz dus (flüstert).
Sıe wıe Feuerzungen.
Hm, mıiıt dem Feuer, WäaTr das? uste!
Zuerst Wäar da eın Brausen.A UE d D l E D Tzäh mal, Andrea

Die mit l bezeichneten Stellen wurden aus aktionellen Gründen gekürzt



DD (Günter Stachel

Da WAar zuerst ein Brausen und ann ann en ann en Feuerzungen
Ja, und hm Natascha
Das Brausen Hımmel S1e sınd rausgekommen und en gesprochen und
dann Feuerzungen ber ıhnen und en iıhre Herzen gespurt

Was aben SIC Herzen gespürt? Das 1st vielleicht (S azwischen mutig)
interessant
Sı1e sınd geworden
Sie sınd geworden MeInNSsSt du hm
Daß der Heilige Geist ber SIC kam Jesus da och gesagt und erzähltU d UD d Ja richtig, gut Und haben SIC enn da gesprochen als SIC rauskamen und viele
Menschen S16 ihrer Muttersprache verstanden haben und andere S  en »Ach die
sınd 91008 betrunken da«? Es 1St och früh Tag, und S1C a  en » Neın eın WIT
sınd NIC| betrunken Es 1St och früh da trinkt InNan och ar nıcht« Sabrina
ber ich WO Och Sapgen ISt OC| TSst die zweiıte Stunde Morgen
Aha und?
Und da en SIC gesagt, der Heilıge e1s ISt gekommenDA a Da Ja! ber en SIC iıhm enn erzählt den Menschen? Sie sagten der Heilige e1s!
ISt ber uns gekommen aber der hat {was ihnen bewirkt Er hat schon esagtl,
der Heıilıge €e1s! hat S1C gemacht und der hat SIC fähig gemacht reden
obwohl S1C vorher solche ngs hatten Ihr 1ßt daß SIC sıch verstec en
Zeljko hm Ja! C'hristian
Jesus hat den Jüngern auch gesagt, SIC sollen die ga überall die Otscha:
verkünden
Hm das stiımmt Als 5T Ja vorher Von nen WE  en 1St hat das gesagt Und
jetzt Was aben S1IC gemacht?
Da sınd auch die Feuerzungen und dıe Menschen, die zugehört en
Ja, ber W3 en SIC den Menschen Nun Trzählt? Sie haben ı NIC| ANUuT esagt, der
Heilige e1Is ist ber uns gekommen (Achzen!) und Jetzt können WIT reden, WIT
können unNns alle verstehen. Die haben ıJa ne Botschaft gehabt; die WO|  en den Men-
schen Ja etwas
Ja aber Hm? Andrea
Dıie en es » Jesus den ıhr gekreuzigt habt Ist eh eh Ist auferstanden«
Richtig, J und
Wiıe der Prophet gesagt hat Joel Wiıe Joel gesagt hat »„Ich werde eele ber
» Meınen Geist«
» Meinen Geist ber euch gjeßen«
»Und iıhr werdet reden«, Sie en also Von Joel gesprochen

und ihre Kınder werden ann prophetisch redenA E i U a O a Wın Und DUn sagten die Apostel S1IC Zeugen für Sıe würden als Zeugen auf-
treten Für W3a für wWwWen sınd S1IC enn als Zeugen aufgetreten da? (Pause Fingerschnip-
pen) Sına!
Die sınd als Zeugen für Jesus aufgetreten Sıie haben Von Jesus erzählt daß VOoNn den
oten autferstanden ISt Ja und später en die Menschen dıe zugehört en uch
twas (Pause) Wıe War das? Jle dıe zuhörten Was Wäalr mıiıt ihnen?
Die en den eiılıgen Geist iNS Herz bekommen
Rıchtig, traf SIC Wiıßt ihr och WIC das da 1e€ »Es traf SIC miıtten 1N$

1NS Herz«
(5) Ja, mıiıtten 1INS Herz« (Sskandierend).B E d Da en WIT das och der afe! stehn, VOonNn VOT Pfingsten. Das schaun WIT unNns och

mal d} klappt die atfe auf) A ’ der Christian fängt mal lesen.
»Am Pfingsttag erfüllt der Heilıge Geist die Apostel Ihr mutige, hre mutige Rede trıfft
diıe Menschen mıiıtten 1NS Herz«
Ja und WIC SIC getroffen hat das en WIT 1er den Feuerzungen reingeschrıeben
ırk (Pause) Was tun SIC dann?
(überlappend) »Sıe glauben«
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Tafelanschrift

m inasllag  sl die

Die Aauben

REF „ 344337
Ja, und efanıe
»S51e lassen sıch aufen«
Ja, und
»Sıie teiılen miteinander«.
Die Menschen, die das gehö en und erfaßt worden sınd davonAnalyse von Religionsunterricht  223  Tafelanschrift  Am Pfingsttag enfüllt der Hailige Heist die Apostal  Harg  Bie glauben  un —  f:»  ;‘/:4{ll\:  ;  Ja, und Stefanie?  »Sie,lassen sich taufen«.  Ja, und...  »Sie teilen miteinander«.  Die Menschen, die das gehört haben und erfaßt worden sind davon ... Ja?  »Sie haben Mut«.  Ja, noch etwas, Sandra?  »Sie beten miteinander«.  Richtig, und...  »Sie sind Zeugen«.  rmururururuL[r  Die Apostel sind Erstzeugen, und hinterher die Menschen, die das richtig erfaßt hatten,  sie sind Zeugen, und sie tun noch etwas? Sabrina...  »Sie verkünden die Botschaft«,  Richtig. Von wem verkünden sie die Botschaft? Ja!  Von Jesus.  rur  Von Jesus. Sie verkünden die Botschaft. Und was haben sie sich wohl, wenn sie sich  versammelt haben, alles von Jesus noch erzählt? Das Jesus gestorben ist und auferstan-  den. Aber sie haben noch mehr gewußt. Zeljko und Christian und Patrick schauen jetztJa?
»S1e en Mut«
Ja, och etlwas, Sandra?
»S1e eten miteinander«.
Rıichtig, und
»S1e sınd Zeugen«.a O E U a Y Ua U Die Apostel sınd Erstzeugen, und hinterher dıe Menschen, die das richtig erfaßt atten,
sıe sınd Zeugen, und sıie tun och etwas? Sabrina
»S1e verkünden die Botschaft«
Richtig. Von Wem verkünden sıe die Botschaft? Ja!
Von Jesus.U ] S pn Von Jesus. Sie verkünden die Botschaft Und Wäas en sıe sıch wohl, WenNnn sıe sich
versammelt aben, alles VOon Jesus och rzählt? Das Jesus gestorben ist und auferstan-
den ber s1ie en och mehr gewußt. Zel]ko und Christian und Patrick schauen jetzt
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mal ach VOIN, und dann storen s1e NIC mehr. Christian Sıe en Ja och mehr VvVon
Jesus gewu als s1e mit ihm waren Was wußten sıe alles und haben’s
weıtererzählt? Ja!
Sıe Wu  en, der Sohn ottes ist
Ja, und224  Günter Stachel  mal nach vorn, und dann stören sie nicht mehr. Christian. Sie haben ja noch mehr von  Jesus gewußt, als sie mit ihm zusammen waren. Was wußten sie alles und haben’s  weitererzählt? Ja!  Sie wußten, daß er der Sohn Gottes ist.  Ja, und ..:  Sie wußten, daß er auferstanden ist.  mur  Ja, und vorher, bevor er auferstanden war, bevor er gekreuzigt wurde, war er mit ihnen  zusammen.  [  Ah, ah (seufzen).  Er ist mit ihnen durch Galiläa gegangen, er war am See Genezareth. Und was haben, sie  haben sich erinnert jetzt an all das, was geschehen war, und haben sich immer wieder  erzählt.  Sie wußten, daß er ihnen helfen wird.  Ja.  Und als sie mit Jesus raus aufs Schiff ...  ... auf dem See ...  nrn  ... auf den See gefahren sind, und dann haben sie, als sie rausgegangen sind, da haben  sie keinen Fisch gekriegt, und wo sie dann mit Jesus rausgefahren sind, wo die ganzen  Netze voller Fische waren.  Und, Christian...  Und als Jesus mit den Jüngern halt in dem Saal war und hat das Brot geteil ..., gebro-  chen und geteilt.  Beim Letzten Abendmahl, gut. Und wem fällt noch was ein? Ja, na...  Eh, wie er eh, wie er da eh den Fisch und die Brote vermehrt hat.  Das auch. Ja noch mehr. Hm.  nrr  Wie er eh, wie er eh mit den Männern nach Emmaus gegangen ist, und dann haben die  da gesessen, und dann auf einmal hat er das Brot gebrochen, und dann auf einmal war  er weg.  e  Ja, daran haben sie ihn erkannt nach der Auferstehung, weil er vorher im Abendmahls-  saal mit ihnen das Brot gebrochen hat, Patrick...  Weil er übers Meer gelaufen ist, als der heftige Sturm war.  Hm. Das sind ja große Zeichen, von denen ihr da erzählt. Sind da noch mehr Zeichen  geschehen, wo die Menschen sich drüber gewundert haben und sagten: »Das ist ja ein  Wunder, darüber müssen wir uns wundern«?  Hm.  Fällt dir auch was ein, Dirk? Denk mal nach! Patrick.  nrn  Dem, wo ... das Letzte Abendmahl, dem, wo Jesus das letzte Stück Brot gibt. »Er hat  mich verraten«.  Das war beim Letzten Abendmahl. Vorher ist doch noch vieles, vieles geschehen. Ja?  nr  Eh, wo eh Jesus über die Wellen gegangen ist, und dann wollte Petrus das auch ver-  suchen, und dann, dann ist er unter... untergetaucht, und dann hat eh Jesus gesagt:  »Probier’s noch mal«. Und dann hat er’s noch mal probiert, und dann konnt’ er’s.  E  Gut, und den anderen Menschen - haben sich auch Dinge ereignet bei anderen Men-  schen, die nicht jetzt seine Jünger waren, sondern die fest an ihn geglaubt haben und die  dann manchmal auch nachgefolgt sind? Da hat sich doch vieles ereignet, hm.  Eh, bei dem Blinden, da konnte der wieder sehen.  Hm, und...  Er kann Blinde heilen und sie wieder sehen machen.  Wo er dann im Saal war und Thomas. Und der sagte: »Sieh meine Hände und Füße ...«.  Ja!  Lahme laufen, Blinde sehen, Stumme reden (S spricht laut und klar).  Ja. Und den Armen ... wird ... die frohe Botschaft verkündet, nicht?  Und die Traurigen werden wieder froh.  Und die Kranken werden wieder gesund.  Ja.  Und die Lahmen wieder laufen.  rurunrurUÜu«unrÜ  Ja, da habt ihr ganz toll alles rausgefunden.Sıie en, daß auferstanden ist.S bn S bn Ja, und vorher, bevor auferstanden W: bevor gekreuzl wurde, War mit ihnen

Ah, (seufzen).
Er ist mıit ihnen durch Galıläa» See Genezareth. Und aben, sıe
en sich erinnert jetzt in all das, Wa geschehen W und en sıch immer wiıeder
erzählt
Sıe wußten, ihnen helfen wird.
Ja
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sıe keinen 1SC} gekriegt, und sıe dann mıiıt Jesus rausgefahren sınd, dıe Sanzch
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Und als Jesus mıiıt den Jüngern halt In dem Saal und hat das TOt geteil gebro-
hen und geteilt
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Weıiıl übers Meer gelaufen ist, als der heftige Sturm Wäar
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Fällt dır uch ein, 1IT' Denk mal nach! Patrick
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Und die Blinden können wieder sehenAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa a1eder sehen. Und das wolltest du uch> gell! (C'armela!
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Er soll sıeAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa aund ihn wieder Zu Hören bringen Da hat ıihmAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa a(unterbricht) Wart’ mal, wart mal, Ja Andrea, och mal
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Da legt die anı auf dıe ren, und enn sagtAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa a(überlappend)...
Ja, »Effata« Und W WeTr weıß noch, Wäas das In deutsch heißt? Ehm JaAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa aEhm ifne dich
Was soll sıch enn da öffnen? JaAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa aÖffne dıchAnalyse von Religionsunterricht  225  Und die Blinden können wieder sehen ...  Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!  Die stumm wieder reden.  rucz&ün  Die Stummen können reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt ’ne Geschichte vor (aus: Wie  wir Menschen leben, 2).  ... daß die Tauben wieder hören können.  &E  Die Tauben können wieder hören. Laßt die Bücher doch mal geschlossen. Laßt sie unter  dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daß ihr gut zuhört. Dann kann ich nachher noch  mal von euch hören, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben  sich die Menschen früher immer wieder weitererzählt.  »Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus. Sie baten ihn, ihm die Hand auf-  zulegen, und Jesus nahm ihn beiseite. Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte  die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:  »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!« Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich lösten sich  die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren außer sich vor  Staunen. Sie sagten: »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und den  Stummen die Sprache.«« Sabrina.  n  Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus  gebeten, eh, daß er wieder sprechen eh und er wieder ...  Was sollte er? Weißt du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.  Er soll sie ... und ihn wieder zum Hören bringen. Da hat er ihm ...  (unterbricht) Wart’ mal, wart’ mal, ja Andrea, noch mal.  Er sollte ihm die Hand auflegen.  Pr p  Er sollte ihm die Hand auflegen. Jetzt schaun wir mal an der Tafel, ob wir da was  erkennen (L klappt Tafel auf; zu sehen ist ein vorgefertigtes Tafelbild im Stil einer  »Sprechzeichnung«, das den Erzählverlauf visuell verdeutlicht).  Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm  die Hand auflegen, wo könnte das auf dem Bild zu sehen sein? Da sind ja mehrere  Bilder, nicht? Eh, Zeljko, komm, zeig’s mal! (Einzelne Ss treten nacheinander an die  Tafel.)  Sie bringen einen. Wo bringen sie einen? (Pause) Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  men sind?  men sind? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-  Hier.  Also hier sind die gekommen, an (S überlappend)...  Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.  P tyea n  Jetzt erzähl’ erstmal von dem hier unten. Paß mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier  an, und was geschieht hier jetzt?  Da legt er die Hände auf die Ohren, und denn sagt er ... (überlappend)...  Ja, »Effata«. Und was, wer weiß noch, was das in deutsch heißt? Ehm. Ja ...  Ehm, öffne dich.  Was soll sich denn da öffnen? Ja ...  Öffne dich ...  Was soll sich hören, eh, was soll sich öffnen? Öffnen? Ja...  Die Ohren.  PanP ean el  Ja, daran. Aber jetzt könnt’ es ja sein, daß sie sich noch nicht geöffnet haben. Patrick,  leg das Buch weg. Wo könnte das sein? Carmela.  (S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  “  Das ist wieder was anders. Paß mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daß sie  sich wirklich geöffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich  auch welche dazugestellt.  Hier freut er sich.  Ja, sag’s noch mal laut!  aa aWas soll sıch hören, eh  9 soll sıch öffnen? Öffnen? Ja
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226 Günter Stachel

Alle, alle. Die freuen sich. Das machen Wır mal, sıch die eute freuen. Strecken
Wır die Hände so hoch Die freuen sich (Ss etrecken die än hoch).
Ja, gut Das ge!] inmen (L zeichnet mıiıt Kreide). Die freuen sıch Und gleichzel-
tig ist Och 1{wAas geschehen, das Wır aber nicht ım selben Bıld zeigen Önnen Was gBe-
schah mıit dem noch? Der Mannn WAäar nämliıch nıcht NUur taub, (C’hristian226  Günter Stachel  Alle, alle. Die freuen sich. Das machen wir mal, wenn sich die Leute freuen, Strecken  wir die Hände so hoch. Die freuen sich (Ss strecken die Hände hoch).  Ja, gut. Das gehört zusammen (L zeichnet mit Kreide). Die freuen sich. Und gleichzei-  tig ist noch etwas geschehen, das wir aber nicht im selben Bild zeigen können. Was ge-  schah mit dem noch? Der Mann war nämlich nicht nur taub, Christian ... Was war da  noch? ‚.. Patrick,  Auch stumm,  ]  Ja, der war auch stumm. Und wie hat er das, wie ist das jetzt geschehen? (Flüstert.) Wie  hat er das gemacht? Wo seht ihr das auf dem Bild? Jennifer! (Pause) Zeig’s mal!  (Flüstert und zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  Und wißt ihr noch, was Jesus gemacht hat, damit er also wieder sprechen kann?  Er segnete die Kinder.  Sah auch so ähnlich aus, ja? Nein, Jennifer.  Da hat er »Effata« gesagt. Da haben sich - eh - die Ohren ...  ... die Ohren geöffnet. Und noch was? Carmela.  Speichel in die Ohren rein.  Ja und noch etwas jetzt. Christian, was war außerdem, daß er die Ohren öffnete?  Die Zunge.  Richtig, was hat er da gemacht? Christian.  nrurccUrurur«;c  Weil er nicht sprechen konnte, und da wollt’ er ihn, und da hat er ihn an die Ohren  gehalten,  Weil er nicht sprechen konnte?  Er hat so gemacht.  Ja, wie denn? Kannst du das erklären?  cr  Er hat, er hat, er hat die Hand auf seinen Kopf gelegt und hat dabei seine zwei Finger  in seinen Mund gelegt und...  Steht das da drin, daß er zwei Finger auf den Mund gelegt hat - oder? (Ss verneinen.)  Wißt ihr, wie war das?  Nein, auf die Zunge.  Auf die Zunge, und du meinst die Finger auf die Zunge.  (unverständlich)  En C r  Und die Leute deuten darauf hin und schauen und schauen, und was machen sie hier  wieder? (L zeigt an der Tafel.) Ja.  —  Sie tanzen vor Freude. (Ss jubeln: Huh...)  Sie tanzen vor Freude. Nicht? Ja. (Ss: Huh, huh ...) Jubeln. Aber wenn ihr genau hin-  schaut, da ist hinten dran (Ss tönen weiter: Huh, huh ...) noch etwas zu sehen. Was ma-  chen die? Da sind auch Leute, die mit dabei gestanden haben, die das miterlebten, und  die konnten gar nicht still sein, die konnten’s gar nicht für sich behalten (starke, gefühl-  volle Betonung). Was haben die wohl gemacht? Natascha.  Die haben’s rausgeredet und hingezeigt.  Hm, hingezeigt, rausgeredet, und was einfach, ja?  Und, eh, und, sie, ha, eh, sie haben, eh, eh, sie haben einfach gebetet.  Auch, und?  Sie haben gesungen.  P e R  Gesungen, könnte sein, ja. Stellt euch mal vor, wir haben ja gar kein’ Platz mehr auf  der Tafel, da könnt’s ja noch weitergehen.  Sie haben Jesus gedankt.  Auch, ja.  Sie haben’s verkündet.  mur  Verkündet. Verkündet heißt, sie haben’s nicht für sich behalten, sondern, sag’ das mal.  Ja?  n  Sie haben’s weitererzählt.Was Wäar da
noch?226  Günter Stachel  Alle, alle. Die freuen sich. Das machen wir mal, wenn sich die Leute freuen, Strecken  wir die Hände so hoch. Die freuen sich (Ss strecken die Hände hoch).  Ja, gut. Das gehört zusammen (L zeichnet mit Kreide). Die freuen sich. Und gleichzei-  tig ist noch etwas geschehen, das wir aber nicht im selben Bild zeigen können. Was ge-  schah mit dem noch? Der Mann war nämlich nicht nur taub, Christian ... Was war da  noch? ‚.. Patrick,  Auch stumm,  ]  Ja, der war auch stumm. Und wie hat er das, wie ist das jetzt geschehen? (Flüstert.) Wie  hat er das gemacht? Wo seht ihr das auf dem Bild? Jennifer! (Pause) Zeig’s mal!  (Flüstert und zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)  Und wißt ihr noch, was Jesus gemacht hat, damit er also wieder sprechen kann?  Er segnete die Kinder.  Sah auch so ähnlich aus, ja? Nein, Jennifer.  Da hat er »Effata« gesagt. Da haben sich - eh - die Ohren ...  ... die Ohren geöffnet. Und noch was? Carmela.  Speichel in die Ohren rein.  Ja und noch etwas jetzt. Christian, was war außerdem, daß er die Ohren öffnete?  Die Zunge.  Richtig, was hat er da gemacht? Christian.  nrurccUrurur«;c  Weil er nicht sprechen konnte, und da wollt’ er ihn, und da hat er ihn an die Ohren  gehalten,  Weil er nicht sprechen konnte?  Er hat so gemacht.  Ja, wie denn? Kannst du das erklären?  cr  Er hat, er hat, er hat die Hand auf seinen Kopf gelegt und hat dabei seine zwei Finger  in seinen Mund gelegt und...  Steht das da drin, daß er zwei Finger auf den Mund gelegt hat - oder? (Ss verneinen.)  Wißt ihr, wie war das?  Nein, auf die Zunge.  Auf die Zunge, und du meinst die Finger auf die Zunge.  (unverständlich)  En C r  Und die Leute deuten darauf hin und schauen und schauen, und was machen sie hier  wieder? (L zeigt an der Tafel.) Ja.  —  Sie tanzen vor Freude. (Ss jubeln: Huh...)  Sie tanzen vor Freude. Nicht? Ja. (Ss: Huh, huh ...) Jubeln. Aber wenn ihr genau hin-  schaut, da ist hinten dran (Ss tönen weiter: Huh, huh ...) noch etwas zu sehen. Was ma-  chen die? Da sind auch Leute, die mit dabei gestanden haben, die das miterlebten, und  die konnten gar nicht still sein, die konnten’s gar nicht für sich behalten (starke, gefühl-  volle Betonung). Was haben die wohl gemacht? Natascha.  Die haben’s rausgeredet und hingezeigt.  Hm, hingezeigt, rausgeredet, und was einfach, ja?  Und, eh, und, sie, ha, eh, sie haben, eh, eh, sie haben einfach gebetet.  Auch, und?  Sie haben gesungen.  P e R  Gesungen, könnte sein, ja. Stellt euch mal vor, wir haben ja gar kein’ Platz mehr auf  der Tafel, da könnt’s ja noch weitergehen.  Sie haben Jesus gedankt.  Auch, ja.  Sie haben’s verkündet.  mur  Verkündet. Verkündet heißt, sie haben’s nicht für sich behalten, sondern, sag’ das mal.  Ja?  n  Sie haben’s weitererzählt.Patrick.
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Die Heilung des Taubstummen ist eın Zeichen ehm desAnalyse von Religionsunterricht  Z27  L  Sie haben’s weitererzählt. Und so ist’s weitererzählt worden, immer wieder, Und die  Apostel haben’s auch immer weitererzählt, und die Menschen, die’s gehört haben,  haben’s weitererzählt. Und das Weitererzählen nennt man »verkünden«, Und das schreib’  ich jetzt mal hier hin (L schreibt an die Tafel).  So, lies das doch mal! Dirk.  »Die Apostel verkünden«,  E @r  Aber was verkünden sie jetzt, ja? Sie sagen: »Das ist ja ein großes Zeichen, was da  geschehen ist«. Und für was ist das ein großes Zeichen? Die Heilung dieses taubstum-  men Mannes, die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen für etwas, was jetzt hier in  der Welt anfängt (L spricht bedeutungsvoll, mit viel Melodie in der Stimme). Was meint  die Sandra?  Für das Reich Gottes.  Kannst du mir den Satz noch sagen, den ich hinschreiben muß? Also fangen wir mal so  an: Die Heilung... (L schreibt an die Tafel; Pause).  Sandra, sag’s noch mal ganz laut!  Die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen - ehm - des ... (S liest stockend)...  O  für das Reich Gottes.  Ja, und das sagen wir alle mal. Auch der Patrick.  (  DF A Er D  U  n  “  (lesen gemeinsam): »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstummen ist ein  Zeichen für das Reich Gottes« (laut und deklamierend).  So, und jetzt nehmen wir noch mal unser Buch (Wie wir Menschen leben, 2).  (unverständlich, Geräusche)  Auf der Seite 56. Patrick, lies mal die Überschrift!  Zeichen für das Reich Gottes. Die Leute ...  So, stopp, stopp. Und jeder einen Satz beim ...  Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus.  Weiter, Christian.  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (liest stockend).  Ja, Christian,  (unverständlich).  Eh Pa..., eh Zeljko (Pause).  Jesus nahm ihn beiseite,  Ja, Carmela.  Cra D arn Dn Dr  Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte die Zunge, daß man ... mit Speichel  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!«  Hm, weiter.  nurcÖur  Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich löste sich die Fessel seiner, seiner Zunge,  und er konnte richtig reden.  (nennt einen Namen)  Die Leute waren außer sich vor Staunen, sie sagten: »Alles hat er gut gemacht«.  (nennt leise einen Namen)  »Tauben gibt er das ..«.  »... Gehör« (L sagt vor).  »Gehör und den Stummen die Spre ..., Spra ..«. (S hat Leseschwierigkeiten).  *7 &* DD  »Sprache« heißt das. Wer kann das noch mal lesen, was sie sagten, alles zusammen? Das  macht jetzt mal der Christian.  Die Leute kamen.  b“  Könnten wir das jetzt mal mit so sprechen, daß wir immer ein Instrument spielen,  wenn... (S melden sich begeistert), ja.  Ich mag ein Instrument spielen.  F  Wenn eh, wenn wir, eine besondere Gruppe etwas zu sagen hat und wenn etwas ge-  schieht.S liest stockend)...
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Zeichen für das Reich Ottes Die euteAnalyse von Religionsunterricht  Z27  L  Sie haben’s weitererzählt. Und so ist’s weitererzählt worden, immer wieder, Und die  Apostel haben’s auch immer weitererzählt, und die Menschen, die’s gehört haben,  haben’s weitererzählt. Und das Weitererzählen nennt man »verkünden«, Und das schreib’  ich jetzt mal hier hin (L schreibt an die Tafel).  So, lies das doch mal! Dirk.  »Die Apostel verkünden«,  E @r  Aber was verkünden sie jetzt, ja? Sie sagen: »Das ist ja ein großes Zeichen, was da  geschehen ist«. Und für was ist das ein großes Zeichen? Die Heilung dieses taubstum-  men Mannes, die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen für etwas, was jetzt hier in  der Welt anfängt (L spricht bedeutungsvoll, mit viel Melodie in der Stimme). Was meint  die Sandra?  Für das Reich Gottes.  Kannst du mir den Satz noch sagen, den ich hinschreiben muß? Also fangen wir mal so  an: Die Heilung... (L schreibt an die Tafel; Pause).  Sandra, sag’s noch mal ganz laut!  Die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen - ehm - des ... (S liest stockend)...  O  für das Reich Gottes.  Ja, und das sagen wir alle mal. Auch der Patrick.  (  DF A Er D  U  n  “  (lesen gemeinsam): »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstummen ist ein  Zeichen für das Reich Gottes« (laut und deklamierend).  So, und jetzt nehmen wir noch mal unser Buch (Wie wir Menschen leben, 2).  (unverständlich, Geräusche)  Auf der Seite 56. Patrick, lies mal die Überschrift!  Zeichen für das Reich Gottes. Die Leute ...  So, stopp, stopp. Und jeder einen Satz beim ...  Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus.  Weiter, Christian.  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (liest stockend).  Ja, Christian,  (unverständlich).  Eh Pa..., eh Zeljko (Pause).  Jesus nahm ihn beiseite,  Ja, Carmela.  Cra D arn Dn Dr  Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte die Zunge, daß man ... mit Speichel  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!«  Hm, weiter.  nurcÖur  Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich löste sich die Fessel seiner, seiner Zunge,  und er konnte richtig reden.  (nennt einen Namen)  Die Leute waren außer sich vor Staunen, sie sagten: »Alles hat er gut gemacht«.  (nennt leise einen Namen)  »Tauben gibt er das ..«.  »... Gehör« (L sagt vor).  »Gehör und den Stummen die Spre ..., Spra ..«. (S hat Leseschwierigkeiten).  *7 &* DD  »Sprache« heißt das. Wer kann das noch mal lesen, was sie sagten, alles zusammen? Das  macht jetzt mal der Christian.  Die Leute kamen.  b“  Könnten wir das jetzt mal mit so sprechen, daß wir immer ein Instrument spielen,  wenn... (S melden sich begeistert), ja.  Ich mag ein Instrument spielen.  F  Wenn eh, wenn wir, eine besondere Gruppe etwas zu sagen hat und wenn etwas ge-  schieht.So, S Opp’ Und jeder einen Satz beimAnalyse von Religionsunterricht  Z27  L  Sie haben’s weitererzählt. Und so ist’s weitererzählt worden, immer wieder, Und die  Apostel haben’s auch immer weitererzählt, und die Menschen, die’s gehört haben,  haben’s weitererzählt. Und das Weitererzählen nennt man »verkünden«, Und das schreib’  ich jetzt mal hier hin (L schreibt an die Tafel).  So, lies das doch mal! Dirk.  »Die Apostel verkünden«,  E @r  Aber was verkünden sie jetzt, ja? Sie sagen: »Das ist ja ein großes Zeichen, was da  geschehen ist«. Und für was ist das ein großes Zeichen? Die Heilung dieses taubstum-  men Mannes, die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen für etwas, was jetzt hier in  der Welt anfängt (L spricht bedeutungsvoll, mit viel Melodie in der Stimme). Was meint  die Sandra?  Für das Reich Gottes.  Kannst du mir den Satz noch sagen, den ich hinschreiben muß? Also fangen wir mal so  an: Die Heilung... (L schreibt an die Tafel; Pause).  Sandra, sag’s noch mal ganz laut!  Die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen - ehm - des ... (S liest stockend)...  O  für das Reich Gottes.  Ja, und das sagen wir alle mal. Auch der Patrick.  (  DF A Er D  U  n  “  (lesen gemeinsam): »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstummen ist ein  Zeichen für das Reich Gottes« (laut und deklamierend).  So, und jetzt nehmen wir noch mal unser Buch (Wie wir Menschen leben, 2).  (unverständlich, Geräusche)  Auf der Seite 56. Patrick, lies mal die Überschrift!  Zeichen für das Reich Gottes. Die Leute ...  So, stopp, stopp. Und jeder einen Satz beim ...  Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus.  Weiter, Christian.  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (liest stockend).  Ja, Christian,  (unverständlich).  Eh Pa..., eh Zeljko (Pause).  Jesus nahm ihn beiseite,  Ja, Carmela.  Cra D arn Dn Dr  Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte die Zunge, daß man ... mit Speichel  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!«  Hm, weiter.  nurcÖur  Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich löste sich die Fessel seiner, seiner Zunge,  und er konnte richtig reden.  (nennt einen Namen)  Die Leute waren außer sich vor Staunen, sie sagten: »Alles hat er gut gemacht«.  (nennt leise einen Namen)  »Tauben gibt er das ..«.  »... Gehör« (L sagt vor).  »Gehör und den Stummen die Spre ..., Spra ..«. (S hat Leseschwierigkeiten).  *7 &* DD  »Sprache« heißt das. Wer kann das noch mal lesen, was sie sagten, alles zusammen? Das  macht jetzt mal der Christian.  Die Leute kamen.  b“  Könnten wir das jetzt mal mit so sprechen, daß wir immer ein Instrument spielen,  wenn... (S melden sich begeistert), ja.  Ich mag ein Instrument spielen.  F  Wenn eh, wenn wir, eine besondere Gruppe etwas zu sagen hat und wenn etwas ge-  schieht.Die eute rachten einen Taubstummen Jesus.
eiter, Christian
Sie aten ihn, ihm die and aufzulegen 1€es$! stockend).
Ja, Christian
(unverständlich).

Pa eh Zeljko (Pause)
Jesus nahm ihn beiseite.
Ja, (armela1E DD i R En Er legte ıhm die Finger In die Tren und berührte die unge, daß manAnalyse von Religionsunterricht  Z27  L  Sie haben’s weitererzählt. Und so ist’s weitererzählt worden, immer wieder, Und die  Apostel haben’s auch immer weitererzählt, und die Menschen, die’s gehört haben,  haben’s weitererzählt. Und das Weitererzählen nennt man »verkünden«, Und das schreib’  ich jetzt mal hier hin (L schreibt an die Tafel).  So, lies das doch mal! Dirk.  »Die Apostel verkünden«,  E @r  Aber was verkünden sie jetzt, ja? Sie sagen: »Das ist ja ein großes Zeichen, was da  geschehen ist«. Und für was ist das ein großes Zeichen? Die Heilung dieses taubstum-  men Mannes, die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen für etwas, was jetzt hier in  der Welt anfängt (L spricht bedeutungsvoll, mit viel Melodie in der Stimme). Was meint  die Sandra?  Für das Reich Gottes.  Kannst du mir den Satz noch sagen, den ich hinschreiben muß? Also fangen wir mal so  an: Die Heilung... (L schreibt an die Tafel; Pause).  Sandra, sag’s noch mal ganz laut!  Die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen - ehm - des ... (S liest stockend)...  O  für das Reich Gottes.  Ja, und das sagen wir alle mal. Auch der Patrick.  (  DF A Er D  U  n  “  (lesen gemeinsam): »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstummen ist ein  Zeichen für das Reich Gottes« (laut und deklamierend).  So, und jetzt nehmen wir noch mal unser Buch (Wie wir Menschen leben, 2).  (unverständlich, Geräusche)  Auf der Seite 56. Patrick, lies mal die Überschrift!  Zeichen für das Reich Gottes. Die Leute ...  So, stopp, stopp. Und jeder einen Satz beim ...  Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus.  Weiter, Christian.  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (liest stockend).  Ja, Christian,  (unverständlich).  Eh Pa..., eh Zeljko (Pause).  Jesus nahm ihn beiseite,  Ja, Carmela.  Cra D arn Dn Dr  Er legte ihm die Finger in die Ohren und berührte die Zunge, daß man ... mit Speichel  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Effata!« Das heißt: »Öffne dich!«  Hm, weiter.  nurcÖur  Da öffneten sich seine Ohren, und zugleich löste sich die Fessel seiner, seiner Zunge,  und er konnte richtig reden.  (nennt einen Namen)  Die Leute waren außer sich vor Staunen, sie sagten: »Alles hat er gut gemacht«.  (nennt leise einen Namen)  »Tauben gibt er das ..«.  »... Gehör« (L sagt vor).  »Gehör und den Stummen die Spre ..., Spra ..«. (S hat Leseschwierigkeiten).  *7 &* DD  »Sprache« heißt das. Wer kann das noch mal lesen, was sie sagten, alles zusammen? Das  macht jetzt mal der Christian.  Die Leute kamen.  b“  Könnten wir das jetzt mal mit so sprechen, daß wir immer ein Instrument spielen,  wenn... (S melden sich begeistert), ja.  Ich mag ein Instrument spielen.  F  Wenn eh, wenn wir, eine besondere Gruppe etwas zu sagen hat und wenn etwas ge-  schieht.mıiıt Speichel

Dann blickte 5r ZuU Himmel auf und sprach: „Effata'« Das el »Öffne dich!'«
Hm  9 weiter.—— d O Da Ööffneten sich seine ren, und zugleic| Oste sıch dıe esse. seiner, seiner ‚unge,
und konnte richtig reden.
(nennt einen amen
Die eute außer sich VOT Staunen, sıe » Alles hat gut gemacht«.
(nennt leise einen Namen)
‚Tauben gibt das

Gehör« sagt vor)
»Gehör und den Stummen die Spre Spra (S hat Leseschwierigkeiten).i O e d : »Sprache«el das Wer ann das och mal lesen, Was sıe sagten, alles zusammen? Das
mac! jetzt mal der Christian
Die eute kamen.

Könnten WITr das jetzt mal mıiıt sprechen, daß WIr immer eın Instrument spielen,
wenn (S melden siıch begeistert), Ja
Ich Mag eın Instrument spielen.
Wenn eh, Wenn Wir, ıne besondere ruppe twas hat und wenn {was gC-
chieht



2978 (Jünter Stachel

O ’ Ja!
oll’n WITL erstmal überlegen. Die gute rachten einen aubstummen Da brauchen
WIT zwel, die die eute sınd, und den Taubstummen (Ss melden sich rege
E ‚ da nehmen WIT mal als die beiden gute die Stefanıe und die ndrea, und der
Taubstumme, da hätt’ ich gern mal die Carmela (unverständliches s-Gerede).O Ja, armela, geht ihr, stellt ihr uch ınfach mal da ın dieses, da in dieses, In diesen
Kreis 1er rein. So So jetzt se1d ihr, iıhr ringt sıe, ihr führt s1e. Und, Oment, da hab’
ich och etw. für die, sıe hört Ja NIC| und kann NIC| sprechen, da bekommt sıe uch
gleich {was ringt ıne Schal, der ber den Kopf SCZUOSCNH wird und als und
Mund bedeckt und setzt dem Mädchen icke, weıße Ohrenschützer auf)
Ach, Sıe wußten, WIT das spielen.
eıinst du, ich Wwu das, ihr das spielt? Ja (tut {was gekränkt) 50, und das
machen WIT ber sehen kannst du, ge. Zz1e!] den Schal ber den Mund VonNn

Carmela und TUuC den Ohrenschützer fest) (Ss lachen darauf laut)
Das ist IE achhaft
rede aut und schnell, das Gelächter eenden Patrick, kannst du da eın In-
tirument aussuchen, dazu pal Wenn die rumgehen mıiıt ıhr, das ist Ja traurig
Was würd  st du da nehmen? Geh’ mal den asten und hol’ dir {was

(S holt den Triangel QuUSs einem ega SS reden durcheinander.)
Für Jesus brauchen WIT die usı Eh, wäre das? Sabrına (Pause) vielleic. (Ss
lassen Musıkınstrumente ertönen. Es entste!l Unruhe.)
Vorsichtig.
Klopfstäbe.
Für Jesus Klopfstäbe? Ich glaub’, wenn dıe eute laufen, könnten WIT Klopfstäbe
nehmen.

Was meıinst du, Nına?
Vielleicht für Jesus das ylophon nehmen.
Das ylophon, doch mal!

Carmela und efanlie, OmMmM! ihr mal dahıinten rüber und Andrea amı WIT das mal
ausprobieren. Nına, wıe machst du das? Ja, probier’s mal (S spielt auf dem Metallo-
phon
SIN au's (ruft dazwischen)228  Günter Stachel  Oh, ja!  Woll’n wir erstmal überlegen. Die Leute brachten einen Taubstummen. Da brauchen  wir zwei, die die Leute sind, und den Taubstummen (Ss melden sich rege).  Eh, da nehmen wir mal als die beiden Leute die Stefanie und die Andrea, und der  Taubstumme, da hätt’ ich gern mal die Carmela (unverständliches Ss-Gerede).  P  Ja, Carmela, geht ihr, stellt ihr euch einfach mal da in dieses, da in dieses, in diesen  Kreis hier rein. So. So jetzt seid ihr, ihr bringt sie, ihr führt sie. Und, Moment, da hab’  ich noch etwas für die, sie hört ja nicht und kann nicht sprechen, da bekommt sie auch  gleich etwas um (L bringt eine Art Schal, der über den Kopf gezogen wird und Hals und  Mund bedeckt und setzt dem Mädchen dicke, weiße Ohrenschützer auf).  Ach, Sie wußten, daß wir das spielen.  *”  Meinst du, ich wußte das, daß ihr das spielt? Ja (tut etwas gekränkt). So, und das  machen wir so um. Aber sehen kannst du, gell? (L zieht den Schal über den Mund von  Carmela und drückt den Ohrenschützer fest) (Ss lachen darauf laut).  Das ist ja lachhaft.  —&  (redet laut und schnell, um das Gelächter zu beenden) Patrick, kannst du da ein In-  strument aussuchen, was dazu paßt? Wenn die so rumgehen mit ihr, das ist ja traurig.  Was würd’st du da nehmen? Geh’ mal runter an den Kasten und hol’ dir etwas.  —  (S holt den Triangel aus einem Regal. Ss reden durcheinander.)  Für Jesus brauchen wir die Musik. Eh, was wäre das? Sabrina (Pause) vielleicht? (Ss  lassen Musikinstrumente ertönen. Es entsteht Unruhe.)  Vorsichtig.  Klopfstäbe.  P  Für Jesus Klopfstäbe? Ich glaub’, wenn die Leute laufen, könnten wir Klopfstäbe  nehmen.  Was meinst du, Nina?  Vielleicht für Jesus das Xylophon nehmen.  Das Xylophon, hol’s doch mal!  P an  Carmela und Stefanie, kommt ihr mal dahinten rüber und Andrea. Damit wir das mal  ausprobieren. Nina, wie machst du das? Ja, probier’s mal (S spielt auf dem Metallo-  phon).  (sind laut)  a  (ruft dazwischen) ... die Andrea ... mal ausprobieren ...  Nina. Wie machst du das? Ja, probier’s mal!  Ich würd’ es so machen (streicht »glissando« übers Metallophon). - Ja.  Ja. Nina, mach’ das, ne, und der Patrick hat ’ne ganz andere Aufgabe. So, und wer  spricht den Jesus? Wer spricht das, was Jesus zu sagen hat?  Eh, die Leute mit dem Taubstummen kommen von weither, die kommen erst von da  draußen und sind noch nicht da. So, die Yvonne liest, und jetzt müssen alle sehr auf-  merksam sein, wann sie etwas zu tun haben. Mit dem Volk kommst du. Die Leute  brachten einen Taubstummen. Mit dem Taubstummen, nicht so hart, ganz weich. Dem  geht’s ja nicht gut. Der kann ja nicht so hart auftreten.  So, jetzt woll’n wir’s mal versuchen. Und, nur immer zuhören (Metallophon-Töne),  wann ihr drankommt. So, fang mal an.  Zeichen für das Reich Gottes: Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus (Klopf-  stäbe und Metallophon erklingen).  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (L flüstert etwas).  Jesus nahm ihn beiseite (Klopfstäbe und Metallophon erklingen).  rn  Jetzt, wenn es heißt »beiseite«, gehst du einfach mal ’n Stück mit ihr auf die Seite, und  die Leute bleiben stehen, bei Jesus (Klopfstäbe ertönen).  [2o)  Er legte ihm die Finger in die Ohren (der Triangel ertönt laut und lange).dıie Andrea228  Günter Stachel  Oh, ja!  Woll’n wir erstmal überlegen. Die Leute brachten einen Taubstummen. Da brauchen  wir zwei, die die Leute sind, und den Taubstummen (Ss melden sich rege).  Eh, da nehmen wir mal als die beiden Leute die Stefanie und die Andrea, und der  Taubstumme, da hätt’ ich gern mal die Carmela (unverständliches Ss-Gerede).  P  Ja, Carmela, geht ihr, stellt ihr euch einfach mal da in dieses, da in dieses, in diesen  Kreis hier rein. So. So jetzt seid ihr, ihr bringt sie, ihr führt sie. Und, Moment, da hab’  ich noch etwas für die, sie hört ja nicht und kann nicht sprechen, da bekommt sie auch  gleich etwas um (L bringt eine Art Schal, der über den Kopf gezogen wird und Hals und  Mund bedeckt und setzt dem Mädchen dicke, weiße Ohrenschützer auf).  Ach, Sie wußten, daß wir das spielen.  *”  Meinst du, ich wußte das, daß ihr das spielt? Ja (tut etwas gekränkt). So, und das  machen wir so um. Aber sehen kannst du, gell? (L zieht den Schal über den Mund von  Carmela und drückt den Ohrenschützer fest) (Ss lachen darauf laut).  Das ist ja lachhaft.  —&  (redet laut und schnell, um das Gelächter zu beenden) Patrick, kannst du da ein In-  strument aussuchen, was dazu paßt? Wenn die so rumgehen mit ihr, das ist ja traurig.  Was würd’st du da nehmen? Geh’ mal runter an den Kasten und hol’ dir etwas.  —  (S holt den Triangel aus einem Regal. Ss reden durcheinander.)  Für Jesus brauchen wir die Musik. Eh, was wäre das? Sabrina (Pause) vielleicht? (Ss  lassen Musikinstrumente ertönen. Es entsteht Unruhe.)  Vorsichtig.  Klopfstäbe.  P  Für Jesus Klopfstäbe? Ich glaub’, wenn die Leute laufen, könnten wir Klopfstäbe  nehmen.  Was meinst du, Nina?  Vielleicht für Jesus das Xylophon nehmen.  Das Xylophon, hol’s doch mal!  P an  Carmela und Stefanie, kommt ihr mal dahinten rüber und Andrea. Damit wir das mal  ausprobieren. Nina, wie machst du das? Ja, probier’s mal (S spielt auf dem Metallo-  phon).  (sind laut)  a  (ruft dazwischen) ... die Andrea ... mal ausprobieren ...  Nina. Wie machst du das? Ja, probier’s mal!  Ich würd’ es so machen (streicht »glissando« übers Metallophon). - Ja.  Ja. Nina, mach’ das, ne, und der Patrick hat ’ne ganz andere Aufgabe. So, und wer  spricht den Jesus? Wer spricht das, was Jesus zu sagen hat?  Eh, die Leute mit dem Taubstummen kommen von weither, die kommen erst von da  draußen und sind noch nicht da. So, die Yvonne liest, und jetzt müssen alle sehr auf-  merksam sein, wann sie etwas zu tun haben. Mit dem Volk kommst du. Die Leute  brachten einen Taubstummen. Mit dem Taubstummen, nicht so hart, ganz weich. Dem  geht’s ja nicht gut. Der kann ja nicht so hart auftreten.  So, jetzt woll’n wir’s mal versuchen. Und, nur immer zuhören (Metallophon-Töne),  wann ihr drankommt. So, fang mal an.  Zeichen für das Reich Gottes: Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus (Klopf-  stäbe und Metallophon erklingen).  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (L flüstert etwas).  Jesus nahm ihn beiseite (Klopfstäbe und Metallophon erklingen).  rn  Jetzt, wenn es heißt »beiseite«, gehst du einfach mal ’n Stück mit ihr auf die Seite, und  die Leute bleiben stehen, bei Jesus (Klopfstäbe ertönen).  [2o)  Er legte ihm die Finger in die Ohren (der Triangel ertönt laut und lange).mal ausprobieren228  Günter Stachel  Oh, ja!  Woll’n wir erstmal überlegen. Die Leute brachten einen Taubstummen. Da brauchen  wir zwei, die die Leute sind, und den Taubstummen (Ss melden sich rege).  Eh, da nehmen wir mal als die beiden Leute die Stefanie und die Andrea, und der  Taubstumme, da hätt’ ich gern mal die Carmela (unverständliches Ss-Gerede).  P  Ja, Carmela, geht ihr, stellt ihr euch einfach mal da in dieses, da in dieses, in diesen  Kreis hier rein. So. So jetzt seid ihr, ihr bringt sie, ihr führt sie. Und, Moment, da hab’  ich noch etwas für die, sie hört ja nicht und kann nicht sprechen, da bekommt sie auch  gleich etwas um (L bringt eine Art Schal, der über den Kopf gezogen wird und Hals und  Mund bedeckt und setzt dem Mädchen dicke, weiße Ohrenschützer auf).  Ach, Sie wußten, daß wir das spielen.  *”  Meinst du, ich wußte das, daß ihr das spielt? Ja (tut etwas gekränkt). So, und das  machen wir so um. Aber sehen kannst du, gell? (L zieht den Schal über den Mund von  Carmela und drückt den Ohrenschützer fest) (Ss lachen darauf laut).  Das ist ja lachhaft.  —&  (redet laut und schnell, um das Gelächter zu beenden) Patrick, kannst du da ein In-  strument aussuchen, was dazu paßt? Wenn die so rumgehen mit ihr, das ist ja traurig.  Was würd’st du da nehmen? Geh’ mal runter an den Kasten und hol’ dir etwas.  —  (S holt den Triangel aus einem Regal. Ss reden durcheinander.)  Für Jesus brauchen wir die Musik. Eh, was wäre das? Sabrina (Pause) vielleicht? (Ss  lassen Musikinstrumente ertönen. Es entsteht Unruhe.)  Vorsichtig.  Klopfstäbe.  P  Für Jesus Klopfstäbe? Ich glaub’, wenn die Leute laufen, könnten wir Klopfstäbe  nehmen.  Was meinst du, Nina?  Vielleicht für Jesus das Xylophon nehmen.  Das Xylophon, hol’s doch mal!  P an  Carmela und Stefanie, kommt ihr mal dahinten rüber und Andrea. Damit wir das mal  ausprobieren. Nina, wie machst du das? Ja, probier’s mal (S spielt auf dem Metallo-  phon).  (sind laut)  a  (ruft dazwischen) ... die Andrea ... mal ausprobieren ...  Nina. Wie machst du das? Ja, probier’s mal!  Ich würd’ es so machen (streicht »glissando« übers Metallophon). - Ja.  Ja. Nina, mach’ das, ne, und der Patrick hat ’ne ganz andere Aufgabe. So, und wer  spricht den Jesus? Wer spricht das, was Jesus zu sagen hat?  Eh, die Leute mit dem Taubstummen kommen von weither, die kommen erst von da  draußen und sind noch nicht da. So, die Yvonne liest, und jetzt müssen alle sehr auf-  merksam sein, wann sie etwas zu tun haben. Mit dem Volk kommst du. Die Leute  brachten einen Taubstummen. Mit dem Taubstummen, nicht so hart, ganz weich. Dem  geht’s ja nicht gut. Der kann ja nicht so hart auftreten.  So, jetzt woll’n wir’s mal versuchen. Und, nur immer zuhören (Metallophon-Töne),  wann ihr drankommt. So, fang mal an.  Zeichen für das Reich Gottes: Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus (Klopf-  stäbe und Metallophon erklingen).  Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (L flüstert etwas).  Jesus nahm ihn beiseite (Klopfstäbe und Metallophon erklingen).  rn  Jetzt, wenn es heißt »beiseite«, gehst du einfach mal ’n Stück mit ihr auf die Seite, und  die Leute bleiben stehen, bei Jesus (Klopfstäbe ertönen).  [2o)  Er legte ihm die Finger in die Ohren (der Triangel ertönt laut und lange).Nına. Wiıe machst du das? Ja, probier’s mal!
Ich würd’ machen (streicht »glissando« übers Metallophon). Ja

Ja Nına, aC| das, NC, und der Patrıck hat ne SaAllZ andere Aufgabe So, und WeI

spricht den Jesus? Wer spricht das, Jesus hat?

E 9 die eute mıiıt dem aubstummen kommen von weither, dıe kommen TSLI VOonNn da
draußen und sınd och N1IC} da 50, die Yvonne lıest, und jetzt mussen alle sehr auf-
merksam se1ın, Wann s1e {WwAas {un en Miıt dem Olk kommst du Die ‚eute
Tachten einen Taubstummen Miıt dem aubstummen, NI1IC| hart, Sanz weıch. Dem
geht Ja N1IC gut Der ann Ja N1IC| hart auftreten.
50, jetzt woll’n WIr s mal versuchen. Und, NUur immer zuhören (Metallophon-Töne),
W anı ihr drankommt. DO, fang mal
Zeichen für das e1C] ottes Die eute Tachten einen Taubstummen Jesus (Klopf-
stähe und Metallophon erklingen).
S1e aten ıhn, ihm die Hand aufzulegen flüstert etwas)

Jesus nahm ihn beiseite (Klopfstäbe und Metallophon erklingen).e E, E Jetzt, W el ‚beiselte«, gehs du ınfach mal Stück mıiıt ihr auf die eıte, und
dıe eute bleiben stehen, beı Jesus (Klopfstäbe ertönen).
ET legte ıhm die Fiınger In dıe ren (der rlange! on! aut und lange)
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Und berührte dıe unge des Mannes mit peiche! (der riangel ertönt).
Danı Dblickte Zu Himmel auf und sprach: » E fätta« (S betont falsch).
Da Ööffneten sıch seine ren, und zuleich Oste sıch die esse!lAnalyse von Religionsunterricht  229  n  Und berührte die Zunge des Mannes mit Speichel (der Triangel ertönt).  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Efätta« (S betont falsch).  —  Da öffneten sich seine Ohren, und zuleich löste sich die Fessel ... (der Triangel ertönt).  ... seiner Zunge. Lies weiter!  ... Sseiner Zunge, und er konnte richtig reden (der Triangel ertönt).  So, und jetzt muß natürlich ein bißchen Freude aufkommen bei euch.  Die Leute waren außer sich vor Staunen. Sie sagten: ...  F E  Alle sagen wir das jetzt.  (’  S/L  »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und Stummen die Sprache« (lautes  Deklamieren; alle Musikinstrumente ertönen).  m  Da würd’ ja eigentlich schon dazu passen, daß wir zur Freude singen können. »Am  hellen Tag«, könnt ihr das noch? Ja, kommt (L/Ss singen ein Lied).  e  So, die Instrumente legt ihr jetzt langsam wieder auf den Platz, und dann schreibt ihr  das in euer Heft.  ]  (Zwei Minuten Arbeitsgeräusche.)  Ja, nehmt eine neue Seite für diese neue Geschichte. (Ss schreiben von der Tafel in ihr  Heft ab. [...] (Es klingelt zum Stundenende.)  E  So, ich würde so sagen, diese drei Reihen, vier Reihen, die könnt ihr grad noch zu Ende  schreiben. Wer fertig ist, packt dann, so leise er kann, ein, stellt die Stühle hoch, auch  vom Nachbarn. Und dann wünsch’ ich euch einen schönen, sonnigen Nachmittag.  [  ]  2.2 Inhaltsanalyse  Die in der empirischen Forschung vor allem der USA entwickelte content-  analysis arbeitet mit Häufigkeiten, mit rekurrenten Begriffen und »contingen-  cies« (wechselseitige Abhängigkeiten, sc. im Vorkommen von Begriffen). A.  Stock hat bei der Arbeit an der Mainzer Dokumentation sein Instrument der  Textanalyse eingesetzt®, das über rekurrente Begriffe zur Entdeckung von  Isotopien und Basisisotopien weiterschreitet und so zu überzeugenden Aussa-  gen über Protokolle von Unterricht gelangt. Die Anwendung der content-ana-  lysis ist äußerst zeitaufwendig. Textanalyse ist hingegen schwierig, weil sie  keineswegs nur formale Aufmerksamkeit erfordert, sondern ein Kkreatives  Verhältnis zum »Text«, in unserem Falle zum Verbalprotokoll, verlangt.  Leichter zu handhaben ist hingegen das Verfahren der Inhaltsdeskription.  Handhabt man es präzise, so sollte der Deskription kein relevanter Gedanke  entgehen. Dabei wird ein Verbalprotokoll um nicht mehr als um die Hälfte  kürzer. Das Verfahren hat jedoch den Vorteil, durch Vergleiche der Deskrip-  tionen mehrerer Personen die Reliabilität zu sichern. Auch ist die Deskription  eine vorzügliche Schulung von Aufmerksamkeit auf das inhaltliche Gesche-  hen von Unterricht, nämlich dessen, was gedacht und gesagt wurde, was Be-  achtung fand und was unbeachtet blieb, was hätte gesagt werden können und  nicht gesagt wurde oder gesagt werden durfte. Im Rahmen des zur Verfügung  stehenden Raumes beschränken wir uns auf eine Deskription, die nur die  Gliederung einer Zuordnung aller relevanten Inhalte in Stichworten festhält.  6 In: Die Religionsstunde (s.o. Anm. 2), 124-128.  7 Vgl. ebd., 49-58.(der rlange! ertönt).Analyse von Religionsunterricht  229  n  Und berührte die Zunge des Mannes mit Speichel (der Triangel ertönt).  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Efätta« (S betont falsch).  —  Da öffneten sich seine Ohren, und zuleich löste sich die Fessel ... (der Triangel ertönt).  ... seiner Zunge. Lies weiter!  ... Sseiner Zunge, und er konnte richtig reden (der Triangel ertönt).  So, und jetzt muß natürlich ein bißchen Freude aufkommen bei euch.  Die Leute waren außer sich vor Staunen. Sie sagten: ...  F E  Alle sagen wir das jetzt.  (’  S/L  »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und Stummen die Sprache« (lautes  Deklamieren; alle Musikinstrumente ertönen).  m  Da würd’ ja eigentlich schon dazu passen, daß wir zur Freude singen können. »Am  hellen Tag«, könnt ihr das noch? Ja, kommt (L/Ss singen ein Lied).  e  So, die Instrumente legt ihr jetzt langsam wieder auf den Platz, und dann schreibt ihr  das in euer Heft.  ]  (Zwei Minuten Arbeitsgeräusche.)  Ja, nehmt eine neue Seite für diese neue Geschichte. (Ss schreiben von der Tafel in ihr  Heft ab. [...] (Es klingelt zum Stundenende.)  E  So, ich würde so sagen, diese drei Reihen, vier Reihen, die könnt ihr grad noch zu Ende  schreiben. Wer fertig ist, packt dann, so leise er kann, ein, stellt die Stühle hoch, auch  vom Nachbarn. Und dann wünsch’ ich euch einen schönen, sonnigen Nachmittag.  [  ]  2.2 Inhaltsanalyse  Die in der empirischen Forschung vor allem der USA entwickelte content-  analysis arbeitet mit Häufigkeiten, mit rekurrenten Begriffen und »contingen-  cies« (wechselseitige Abhängigkeiten, sc. im Vorkommen von Begriffen). A.  Stock hat bei der Arbeit an der Mainzer Dokumentation sein Instrument der  Textanalyse eingesetzt®, das über rekurrente Begriffe zur Entdeckung von  Isotopien und Basisisotopien weiterschreitet und so zu überzeugenden Aussa-  gen über Protokolle von Unterricht gelangt. Die Anwendung der content-ana-  lysis ist äußerst zeitaufwendig. Textanalyse ist hingegen schwierig, weil sie  keineswegs nur formale Aufmerksamkeit erfordert, sondern ein Kkreatives  Verhältnis zum »Text«, in unserem Falle zum Verbalprotokoll, verlangt.  Leichter zu handhaben ist hingegen das Verfahren der Inhaltsdeskription.  Handhabt man es präzise, so sollte der Deskription kein relevanter Gedanke  entgehen. Dabei wird ein Verbalprotokoll um nicht mehr als um die Hälfte  kürzer. Das Verfahren hat jedoch den Vorteil, durch Vergleiche der Deskrip-  tionen mehrerer Personen die Reliabilität zu sichern. Auch ist die Deskription  eine vorzügliche Schulung von Aufmerksamkeit auf das inhaltliche Gesche-  hen von Unterricht, nämlich dessen, was gedacht und gesagt wurde, was Be-  achtung fand und was unbeachtet blieb, was hätte gesagt werden können und  nicht gesagt wurde oder gesagt werden durfte. Im Rahmen des zur Verfügung  stehenden Raumes beschränken wir uns auf eine Deskription, die nur die  Gliederung einer Zuordnung aller relevanten Inhalte in Stichworten festhält.  6 In: Die Religionsstunde (s.o. Anm. 2), 124-128.  7 Vgl. ebd., 49-58.seiner unge Lies weiıter!Analyse von Religionsunterricht  229  n  Und berührte die Zunge des Mannes mit Speichel (der Triangel ertönt).  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Efätta« (S betont falsch).  —  Da öffneten sich seine Ohren, und zuleich löste sich die Fessel ... (der Triangel ertönt).  ... seiner Zunge. Lies weiter!  ... Sseiner Zunge, und er konnte richtig reden (der Triangel ertönt).  So, und jetzt muß natürlich ein bißchen Freude aufkommen bei euch.  Die Leute waren außer sich vor Staunen. Sie sagten: ...  F E  Alle sagen wir das jetzt.  (’  S/L  »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und Stummen die Sprache« (lautes  Deklamieren; alle Musikinstrumente ertönen).  m  Da würd’ ja eigentlich schon dazu passen, daß wir zur Freude singen können. »Am  hellen Tag«, könnt ihr das noch? Ja, kommt (L/Ss singen ein Lied).  e  So, die Instrumente legt ihr jetzt langsam wieder auf den Platz, und dann schreibt ihr  das in euer Heft.  ]  (Zwei Minuten Arbeitsgeräusche.)  Ja, nehmt eine neue Seite für diese neue Geschichte. (Ss schreiben von der Tafel in ihr  Heft ab. [...] (Es klingelt zum Stundenende.)  E  So, ich würde so sagen, diese drei Reihen, vier Reihen, die könnt ihr grad noch zu Ende  schreiben. Wer fertig ist, packt dann, so leise er kann, ein, stellt die Stühle hoch, auch  vom Nachbarn. Und dann wünsch’ ich euch einen schönen, sonnigen Nachmittag.  [  ]  2.2 Inhaltsanalyse  Die in der empirischen Forschung vor allem der USA entwickelte content-  analysis arbeitet mit Häufigkeiten, mit rekurrenten Begriffen und »contingen-  cies« (wechselseitige Abhängigkeiten, sc. im Vorkommen von Begriffen). A.  Stock hat bei der Arbeit an der Mainzer Dokumentation sein Instrument der  Textanalyse eingesetzt®, das über rekurrente Begriffe zur Entdeckung von  Isotopien und Basisisotopien weiterschreitet und so zu überzeugenden Aussa-  gen über Protokolle von Unterricht gelangt. Die Anwendung der content-ana-  lysis ist äußerst zeitaufwendig. Textanalyse ist hingegen schwierig, weil sie  keineswegs nur formale Aufmerksamkeit erfordert, sondern ein Kkreatives  Verhältnis zum »Text«, in unserem Falle zum Verbalprotokoll, verlangt.  Leichter zu handhaben ist hingegen das Verfahren der Inhaltsdeskription.  Handhabt man es präzise, so sollte der Deskription kein relevanter Gedanke  entgehen. Dabei wird ein Verbalprotokoll um nicht mehr als um die Hälfte  kürzer. Das Verfahren hat jedoch den Vorteil, durch Vergleiche der Deskrip-  tionen mehrerer Personen die Reliabilität zu sichern. Auch ist die Deskription  eine vorzügliche Schulung von Aufmerksamkeit auf das inhaltliche Gesche-  hen von Unterricht, nämlich dessen, was gedacht und gesagt wurde, was Be-  achtung fand und was unbeachtet blieb, was hätte gesagt werden können und  nicht gesagt wurde oder gesagt werden durfte. Im Rahmen des zur Verfügung  stehenden Raumes beschränken wir uns auf eine Deskription, die nur die  Gliederung einer Zuordnung aller relevanten Inhalte in Stichworten festhält.  6 In: Die Religionsstunde (s.o. Anm. 2), 124-128.  7 Vgl. ebd., 49-58.seiıner unge, und konnte richtig reden (der Triangel ertönt).
50, und jetzt muß naturlıc! eın bißchen Freude aufkommen beı uch

Die eute außer sich VOT Staunen Sıe sagten:Analyse von Religionsunterricht  229  n  Und berührte die Zunge des Mannes mit Speichel (der Triangel ertönt).  Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Efätta« (S betont falsch).  —  Da öffneten sich seine Ohren, und zuleich löste sich die Fessel ... (der Triangel ertönt).  ... seiner Zunge. Lies weiter!  ... Sseiner Zunge, und er konnte richtig reden (der Triangel ertönt).  So, und jetzt muß natürlich ein bißchen Freude aufkommen bei euch.  Die Leute waren außer sich vor Staunen. Sie sagten: ...  F E  Alle sagen wir das jetzt.  (’  S/L  »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehör und Stummen die Sprache« (lautes  Deklamieren; alle Musikinstrumente ertönen).  m  Da würd’ ja eigentlich schon dazu passen, daß wir zur Freude singen können. »Am  hellen Tag«, könnt ihr das noch? Ja, kommt (L/Ss singen ein Lied).  e  So, die Instrumente legt ihr jetzt langsam wieder auf den Platz, und dann schreibt ihr  das in euer Heft.  ]  (Zwei Minuten Arbeitsgeräusche.)  Ja, nehmt eine neue Seite für diese neue Geschichte. (Ss schreiben von der Tafel in ihr  Heft ab. [...] (Es klingelt zum Stundenende.)  E  So, ich würde so sagen, diese drei Reihen, vier Reihen, die könnt ihr grad noch zu Ende  schreiben. Wer fertig ist, packt dann, so leise er kann, ein, stellt die Stühle hoch, auch  vom Nachbarn. Und dann wünsch’ ich euch einen schönen, sonnigen Nachmittag.  [  ]  2.2 Inhaltsanalyse  Die in der empirischen Forschung vor allem der USA entwickelte content-  analysis arbeitet mit Häufigkeiten, mit rekurrenten Begriffen und »contingen-  cies« (wechselseitige Abhängigkeiten, sc. im Vorkommen von Begriffen). A.  Stock hat bei der Arbeit an der Mainzer Dokumentation sein Instrument der  Textanalyse eingesetzt®, das über rekurrente Begriffe zur Entdeckung von  Isotopien und Basisisotopien weiterschreitet und so zu überzeugenden Aussa-  gen über Protokolle von Unterricht gelangt. Die Anwendung der content-ana-  lysis ist äußerst zeitaufwendig. Textanalyse ist hingegen schwierig, weil sie  keineswegs nur formale Aufmerksamkeit erfordert, sondern ein Kkreatives  Verhältnis zum »Text«, in unserem Falle zum Verbalprotokoll, verlangt.  Leichter zu handhaben ist hingegen das Verfahren der Inhaltsdeskription.  Handhabt man es präzise, so sollte der Deskription kein relevanter Gedanke  entgehen. Dabei wird ein Verbalprotokoll um nicht mehr als um die Hälfte  kürzer. Das Verfahren hat jedoch den Vorteil, durch Vergleiche der Deskrip-  tionen mehrerer Personen die Reliabilität zu sichern. Auch ist die Deskription  eine vorzügliche Schulung von Aufmerksamkeit auf das inhaltliche Gesche-  hen von Unterricht, nämlich dessen, was gedacht und gesagt wurde, was Be-  achtung fand und was unbeachtet blieb, was hätte gesagt werden können und  nicht gesagt wurde oder gesagt werden durfte. Im Rahmen des zur Verfügung  stehenden Raumes beschränken wir uns auf eine Deskription, die nur die  Gliederung einer Zuordnung aller relevanten Inhalte in Stichworten festhält.  6 In: Die Religionsstunde (s.o. Anm. 2), 124-128.  7 Vgl. ebd., 49-58.i D D a lle WIT das jetzt.
s/L » Alles hat gul gemacht Tauben gibt das ehOr und Stummen die Sprache« (lautes

Deklamieren; alle Musikinstrumente ertönen).
Da würd’ Ja eigentlich schon dazu» daß WITr ZUur Freude singen können. »Am
hellen Tag«, ONn! ihr das noch? Ja, 'omm ! (L/Ss singen eın Lied)

S0, die Instrumente legt ihr Jetzt angsam wieder auf den Platz, und dann schreı ihr
das in uerI Heft

‚Wweı Mınuten Arbeitsgeräusche.)
Ja, nehm! ıne euc eıte für diese eue Geschichte (Ss schreıiben Von der afe! in ihr
Heft ab ingelt ZUIN Stundenende.
S50, ich würde , diese rel Reıhen, 1er Reıhen, dıe Onn! ihr grad och nde
schreiben. Wer 1g ist, pac dann, eıse kann, ein, stellt dıe hoch, uch
VO Nachbarn Und dann wünsch’ ich uch einen schönen, sonnigen Nachmaittag.

B

Z Inhaltsanalyse
Dıe In der empirischen Forschung VOT em der USA entwickelte Content-
analysıs arbeıtet mıt Häufigkeıten, mıt rekurrenten Begriffen und »contingen-
CIES« (wechselseıtige Abhängigkeıiten, im Vorkommen VO  — Begriffen).
O© hat beı der Arbeıt der alnzer Dokumentatıon seın Instrument der
Textanalyse eingesetzt6, das über rekurrente egriffe ZUTr Entdeckung VO  —_

Isotopıen und Basısısotopıen weiıterschreiıtet und überzeugenden Aussa-
SCH ber Protokolle VO  — Unterricht gelangt Dıe Anwendung der Ontent-ana-
ysSI1s ist außerst zeıtaufwendiıg. Textanalyse ist ingegen schwier1g, weiıl s1e
keineswegs NUT formale Aufmerksamkeır erTorde sondern eın kreatives
Verhältnıis ZU » Text«, In uUuNseICIN Verbalprotokoll, verlangt.
Leıichter handhaben ist ıngegen das er  ren der Inhaltsdeskription.
an INan 6S präzıse, sollte der Deskription eın relevanter Gedanke
entgehen. €e1 wırd ein Verbalprotokoll nıcht mehr als die
kürzer. Das er  ren hat jedoc! den Vorteıl, UrCc Vergleiche der DeskrIip-
tionen mehrerer Personen dıe Rehabilıität sıchern. uch ist dıe Deskrıption
eıne vorzügliche chulung VO  —_ Aufmerksamkeı auf das inhaltlıche Gesche-
hen VON Unterricht, nämlıch dessen, Was gedacht und gesagt wurde, Was Be-
achtung fand und Was unbeachtet 1e Was hätte gesagt werden können und
nıcht gesagt wurde oder gesagt werdenur Im ahmen des ZU[ erfügung
stehenden Raumes beschränken WIT uns auf eiıne Deskription, dıe 191088 dıe
lederung einer Zuordnung er relevanten nhalte In Stichworten esthält

In Dıe Reliıgionsstunde (S.0 Anm 124-128
Vgl ebd., 49-58



230) Günter Stachel

Einleitung: esung Gesang
Rückblick auf das Pfingstfest und auf Apg 2,1-47

E3 »Was denn das Pfingsten?«
»Beim ersten Pfingstfest, als der Heılıge €e1Is!230  Günter Stachel  0 Einleitung: Gebet - Lesung - Gesang  1 Rückblick auf das Pfingstfest und auf Apg 2,1-47  1.1 »Was war denn das - Pfingsten?«  1.2 »Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige Geist ... kam«: Mut, zu sprechen; viele Sprachen  (»diese Muttersprache«) sprechen; »die sind ja betrunken«; Feuerzungen; Brausen. Die Lehrerin  akzentuiert: »Der Heilige Geist hat sie mutig gemacht«.  1.3 Die Botschaft - die Petrusrede: Jesus gekreuzigt; auferstanden; Joel - prophetisch reden; »es  traf sie mitten ins Herz«.  1.4 Lektüre der Tafelanschrift, die schon vor Pfingsten angefertigt wurde: glauben, taufen,  teilen, Mut haben, beten, Zeugen sein, Botschaft verkünden.  1.5 Rückkehr zur »Botschaft« von Jesus: Was war vor Kreuz und Auferstehung?  Am See Gennesaret; Fischfang; Letztes Abendmahl; Brotvermehrung; Emmausgang; Sturm-  stillung (Lehrerin: »Das sind ja große Zeichen ... Wunder!«); über die Wellen gehen; Blinden-  heilung; Thomas im Saal; »Lahme laufen, Blinde sehen; Stumme reden..«.  2 Die Heilung eines Taubstummen: Text  2.1 Lehrerin liest die Geschichte vor.  2.2 Schüler wiederholen Einzelheiten; Hilfe einer vorgefertigten Verlaufszeichnung.® Hand-  auflegen; Hände auf die Ohren; Ohren öffnen; sich freuen; Schüler interferieren Taubsein und  Stummsein - sie bleiben bei den Ohren; »zwei Finger in den Mund«; Jubeln, Tanzen; die Leute  reden darüber heißt: Sie verkünden es.  2.3 Das Wunder verkünden als großes Zeichen für das Reich Gottes.  2.4 Den Text lesen lassen.  Die Heilung eines Taubstummen: Spiel  Instrumente besorgen  Spieler auswählen; den Taubstummen »maskieren«  Es wird gespielt, musiziert und gelesen.  Zur Freude singen: »Am hellen Tag kam Jesu Geist«  NS UYN —  Aufräumen  4 Hefteintrag der Tafelanschrift: »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstummen ist  ein Zeichen für das Reich Gottes«.  2.3 Methodendeskription  Diese Deskription von mittlerer Genauigkeit wäre durch Detailbeobachtungen  zu ergänzen. Vorher soll jedoch der Methodenverlauf nach einem analogen  Gliederungsschema deskribiert werden. Dabei wird die für Unterrichtsmetho-  den eingebürgerte Begrifflichkeit verwendet, ohne daß eine Auseinanderset-  zung mit der verbreiteten Kritik an »Methodik« oder mit bestimmten lern-  psychologischen oder entwicklungspsychologischen Richtungen gesucht  wird.  0 Ohne methodische Bezeichnung  1.1 _ Lehrerfrage mit kurzem, gebundenem Klassengespräch  8 Die von W. Knoblauch entwickelte Methode wird angewendet: vgl. G. Stachel, Der Bibel-  unterricht, Zürich u.a. 1967, 204-217, bes. 210.  9 Als Ergebnis eines DFG-Projekts vgl.: G. Stachel, Methodenanalyse, Schriften des Seminars  für Religionspädagogik, Mainz, 1/1988 (zum Selbstkostenpreis zu beziehen über: Universität,  Postfach, 6500 Mainz). - Eine an Piaget ausgerichtete Konzeption von Methodik bietet (unter  Ablehnung des Begriffs »Methodik«): H. Aebli, Zwölf Grundformen des Lehrens, Stuttgart  1983.am« Mut, sprechen; viele prachen

(»diese Muttersprache«) sprechen; »die sınd ja betrunken«; Feuerzungen; Brausen. Die ehrerın
akzentulert. » Der Heıliıge e1s! hat sı1e mutig gemacht«.

Die Botschaft die etrusrede Jesus gekreuzigt; auferstanden; Joel prophetisc) reden; » C!  A
traf SsIe mitten INs Herz«.

Lektüre der Tafelanschrift, dıe schon VOTL Pfingsten angefertigt wurde: glauben, taufen,
teılen, Mut aben, eten, Zeugen se1n, Botschaft verkünden.

Rückkehr ZUr »Botschaft« VOoNn Jesus’ Was VOT Kreuz und Auferstehung?
Am See Gennesaret; iıschfang; en  m:  9 Brotvermehrung; mMmmausgang; Sturm-
stillung (Lehrerin: »Das sınd Ja große Zeichen230  Günter Stachel  0 Einleitung: Gebet - Lesung - Gesang  1 Rückblick auf das Pfingstfest und auf Apg 2,1-47  1.1 »Was war denn das - Pfingsten?«  1.2 »Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige Geist ... kam«: Mut, zu sprechen; viele Sprachen  (»diese Muttersprache«) sprechen; »die sind ja betrunken«; Feuerzungen; Brausen. Die Lehrerin  akzentuiert: »Der Heilige Geist hat sie mutig gemacht«.  1.3 Die Botschaft - die Petrusrede: Jesus gekreuzigt; auferstanden; Joel - prophetisch reden; »es  traf sie mitten ins Herz«.  1.4 Lektüre der Tafelanschrift, die schon vor Pfingsten angefertigt wurde: glauben, taufen,  teilen, Mut haben, beten, Zeugen sein, Botschaft verkünden.  1.5 Rückkehr zur »Botschaft« von Jesus: Was war vor Kreuz und Auferstehung?  Am See Gennesaret; Fischfang; Letztes Abendmahl; Brotvermehrung; Emmausgang; Sturm-  stillung (Lehrerin: »Das sind ja große Zeichen ... Wunder!«); über die Wellen gehen; Blinden-  heilung; Thomas im Saal; »Lahme laufen, Blinde sehen; Stumme reden..«.  2 Die Heilung eines Taubstummen: Text  2.1 Lehrerin liest die Geschichte vor.  2.2 Schüler wiederholen Einzelheiten; Hilfe einer vorgefertigten Verlaufszeichnung.® Hand-  auflegen; Hände auf die Ohren; Ohren öffnen; sich freuen; Schüler interferieren Taubsein und  Stummsein - sie bleiben bei den Ohren; »zwei Finger in den Mund«; Jubeln, Tanzen; die Leute  reden darüber heißt: Sie verkünden es.  2.3 Das Wunder verkünden als großes Zeichen für das Reich Gottes.  2.4 Den Text lesen lassen.  Die Heilung eines Taubstummen: Spiel  Instrumente besorgen  Spieler auswählen; den Taubstummen »maskieren«  Es wird gespielt, musiziert und gelesen.  Zur Freude singen: »Am hellen Tag kam Jesu Geist«  NS UYN —  Aufräumen  4 Hefteintrag der Tafelanschrift: »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstummen ist  ein Zeichen für das Reich Gottes«.  2.3 Methodendeskription  Diese Deskription von mittlerer Genauigkeit wäre durch Detailbeobachtungen  zu ergänzen. Vorher soll jedoch der Methodenverlauf nach einem analogen  Gliederungsschema deskribiert werden. Dabei wird die für Unterrichtsmetho-  den eingebürgerte Begrifflichkeit verwendet, ohne daß eine Auseinanderset-  zung mit der verbreiteten Kritik an »Methodik« oder mit bestimmten lern-  psychologischen oder entwicklungspsychologischen Richtungen gesucht  wird.  0 Ohne methodische Bezeichnung  1.1 _ Lehrerfrage mit kurzem, gebundenem Klassengespräch  8 Die von W. Knoblauch entwickelte Methode wird angewendet: vgl. G. Stachel, Der Bibel-  unterricht, Zürich u.a. 1967, 204-217, bes. 210.  9 Als Ergebnis eines DFG-Projekts vgl.: G. Stachel, Methodenanalyse, Schriften des Seminars  für Religionspädagogik, Mainz, 1/1988 (zum Selbstkostenpreis zu beziehen über: Universität,  Postfach, 6500 Mainz). - Eine an Piaget ausgerichtete Konzeption von Methodik bietet (unter  Ablehnung des Begriffs »Methodik«): H. Aebli, Zwölf Grundformen des Lehrens, Stuttgart  1983.Wunder!«); ber dıe ellen gehen; Blınden-
heilung; Ihomas Im Saal; » Lahme laufen, Blinde sehen; mme reden..«.

Dıe Heilung 1nes Taubstummen ext
22 Lehrerin 1est die Geschichte VOT.

Schüler wıederholen Eıinzelheiten; einer vorgefertigten Verlaufszeichnung.® Hand-
auflegen; anı auf die ren; Ohren öÖffnen; sıch freuen; Schüler interferlieren Taubseın und
Stummseın sıe bleiben beı den ren; »ZWEeIl Finger in den Mund«; Jubeln, Tanzen; die eute
reden aruber el Sie verkünden

Das under verkünden als großes Zeichen für das (A1# Gottes
Den ext lesen lassen.

Dıe Heılung 1nes aubstummen ple
Nstrumente besorgen
Spieler auswählen; den aubstumme: »maskıeren«
Es wird gespielt, musizliert und gelesen.
Zur Freude singen: »Am hellen Tag kam Jesu (jelst«v< N CS T U Aufräumen

Hefteintrag der Tafelanschrift: »Die Apostel verkünden: Die Heilung des Taubstumme: ist
eın Zeıichen für das e1C] Gottes«

A Methodendeskription
Dıese eskription VON mittlerer Genau1igkeıt ware Uurc Detaılbeobachtungen

erganzen. Vorher soll jedoc) der Methodenverlau ach einem analogen
Gliederungsschema deskrıibiert werden. el wırd dıe für Unterrichtsmetho-
den eingebürgerte Begrı  ichkeit verwendet, ohne eine Auseıinanderset-
ZUNS mıt der verbreıteten Krıtık »Methodik« oder mıt bestimmten lern-
psychologischen oder entwicklungspsychologischen Rıchtungen gesucht
wird.

hne methodische Bezeichnung
.38 Lehrerfrage mıt kurzem, gebundenem Klassengespräch

Die Von Knoblauch entwickelte ethode wird angewendet: vgl Stachel, Der el-
unterricht, Zürich 1967,2 Des 210

Als Ergebnis 1Ines DFG-Projekts vgl Stachel, Methodenanalyse, chrıften des Seminars
für Religionspädagogik, Mainz, 1/1988 (zum Selbstkostenpreis beziehen ber Universıität,ostfach, 6500 alnz Eıine Pıaget ausgerichtete Konzeption VON biletet (unterAblehnung des Begriffs »Methodik«): €ei  5 WO rundformen des Lehrens, Stuttgart1983
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Gebundenes Klassengespräch (bezogen auf die Lektüre von »Bıbel für die Grundschule«,
hg VOonNn der eutschen Bischofskonferenz, 1979, 169; dıe Schüler sitzen mıt der Lehrerin im
Kreıiıs VOT ıhren Tiıschen; die Beteiligung ist IeRC, dıe Lehrerin spricht verhältnismäßig chnell
und mıiıt leiser, doch stark affektgefärbter Stimme; dıe Schüler rasch und sprechen
extrem leise)

Gleiche ethode
Tafelbıld (vorgeferti anschauen; vorlesen
ethode wıe Im ammeln der Einfälle des ber das BaNzZc Schuljahr hın Gelernten

en die Schüler jedoc'! reineln Dıe Lehrerin anerkennt alles, geboten wird, SUC|
1glıc] UTrC| zusätzliche Fragen das 1el erreichen, das angestrebt ist. Krankenheilungen.
Es wird die SS »katechetische ethode« angewendet.
20 Lehrervortrag aus Wiıe WITr Menschen eben 2’ Freiburg/Br. 1986, ia
unter Weglassung des Verbots Jesu 36) Der vorgelesene ext verursacht wel Stellen
Verständnisprobleme: 323C »und berührte die unge des Mannes mıiıt peichel« (Wıe geschah
as 35C »und onnte richtig reden« (Hat vorher »unrichtig« geredet der nicht?).
Die Kenntnisnahme VonNn »effata« 34) bereitet Schwierigkeiten.

ufklappen eines Taftelteils mit einer » Verlaufsdarstellung« 1Im Stıl des Sprechzeichens. Dıie
eıle des erlaufs sınd hne Zwischenräume gezeichnet und können als eıle NUuTr schwer
wahrgenommen werden. UurCc| vorheriges Vorlesen und dıe Tafelzeichnung wird das Klassen-
gespräc) gele Die Lehrerin grei‘ helfend« ein, besonders als dıe SS beı »den Ohren« bleiben
und die Heılung des tummseıns NIC| ansprechen TUn ext 7:33) Die Schüler werden
beı »Sıch freuen« und bel »Jubeln« Gesten und Ausrufen motivliert.

Kurzer Lehrervortrag, star. deklamıerend; Tafelanschrift, welche dıe Ss formuliıeren helfen
(»katechetische Methode«). Gemeinsames Lesen.

Je eın Schüler 1est AusS dem Buch (Wıe WIT Menschen eben, S.0), das Nun aufgeschlagen
wird. Wenn eın Satz endet, wırd eın Schüler ZU Lesen aufgerufen.
3.1 und Das Nachspielen des Schrifttextes wiırd In fortdauerndem, gelenktem assenge-
spräch vorbereiıte!l Einzelne Schüler erhalten Sonderaufträge. DIie Lehrerin »verkleidet« dıe
Schülerin, dıe den Taubstummen spielen soll, mit und Ohrenschützern Die sich Zu plıe
bereitstellenden Schüler werden Von der Lehrerin Arm ihre ge‘

ple) Regieanweisung als Lehrervortrag; rel Schüler agleren als aubstummer und
Begleitung; Instrumente erklingen; Schüler 1e8! Heilungsgeschichte daus Buch; gemeinsames
Deklamieren des letzten es

Lehrerin und Schüler singen: »Am hellen Tag kam Jesu Geist«
Aufräumen der Instrumente; Lärm

schrı der Tafelanschrift durch Ss

Z Inhalte und methodiısche Detaıiıls
Der nıcht 1Im Verbalprotokoll notierte Teıl repräsentiert einen Rıtus Die
Schüler kommen mıt den Stuhlen ZUT Miıtte; s1e zunden eiıne Kerze all, s1e
sprechen freı ormulıerte Fürbitten (rasch, leise, monoton), in denen
dıe Heılung VOoNn »„Nataschas Fulß« gebetet wiırd. Eın Schüler pricht Lıieber
Gott, ich an VO  —; dır«. Eın Schüler hest dus eiıner vorgefertigten Schriftrol-
le das Liıed Sımeons. Anschließen: sıngen alle mıt der Lehrerıin:
»Danke«
Der olgende Teıl zeıgt Unklarheıten und Verwirrungen. espräc) mıt der
Lehrerin ach dem Unterricht ergı1ıbt: Apg wurde nıcht erzählt, sondern AUus
der »Bıbel für dıe Grundschule« gelesen Kontrolle der Grundschulbibe ze1igt,

der ext einem chul) TODIemMe bereıten muß
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»VOIN 1imme! her eın Brausen« wird als » Brausen« der »Brausen Himmel« verstanden;
NIC| behalten wurde: erfüllte das Sanze Haus, In dem sı1e weilten«;

»esS erschıenen ihnen Zungen wıe von Feuer, die sich verteilten« ereıte! den Schülern
Schwierigkeiten: Schüler »Sıe Wäaren wıe Feuerzungen«; Schüler »Dann en Feuerzun-
SCHN«, Schüler »Dann waren immer Feuerzungen ber ihnen und en ihre Herzen gespurt«.

Besondere Schwierigkeiten ereıtel »die Sprache«. Diıe Grundschulbibel äandert Einheitsüber-
setzung »fremde Zungen« In »andere prachen«; daneben bietet sıe »Jeder232  Günter Stachel  - »vom Himmel her ein Brausen« wird als »Brausen« oder »Brausen am Himmel« verstanden;  nicht behalten wurde: »erfüllte das ganze Haus, in dem sie weilten«;  - »es erschienen ihnen Zungen wie von Feuer, die sich verteilten« bereitet den Schülern  Schwierigkeiten: Schüler: »Sie waren wie Feuerzungen«; Schüler: »Dann haben se Feuerzun-  gen«; Schüler: »Dann waren immer Feuerzungen über ihnen und haben ihre Herzen gespürt«.  - Besondere Schwierigkeiten bereitet »die Sprache«. Die Grundschulbibel ändert Einheitsüber-  setzung »fremde Zungen« in »andere Sprachen«; daneben bietet sie »jeder ... in seiner Sprache«  und »jeder in seiner Muttersprache«. Die Aufzählung der Völker ist weggelassen worden. - Die  Schüleräußerungen vereinfachen über »viele Sprachen« (Einfluß von Gottesdienst, früheren  Erzählungen u.a.?) zu »diese Muttersprache« und »die Sprache«, die (eigenartigerweise) den  Vorwurf auslöst: »Die sind ja betrunken«; die Antwort der Lehrerin versucht die Lösung, daß sie  »viele ... in ihrer Sprache verstanden haben« und andere sagten: »Die sind ja nur betrunken«.  Glossolalie (nach 1Kor 12,14) wird nicht ins Auge gefaßt. Da aber auch zwischen Begeiste-  rungsrufen (= »betrunken«) und Reden in fremden Sprachen nicht differenziert wird, kann sich  keine sinnenhafte Vorstellung bilden, wie dies schon beim »Brausen« und den »Feuerzungen«  auftrat;  - »die dritte Stunde am Morgen« ist unverstanden geblieben;  -  die Lehrerin hat (offenbar) im Unterrichtsgespräch der vorhergehenden Stunde die Herabkunft  des Heiligen Geistes entsinnlicht und in den Dienst von Mission und Moral gestellt: »mutig  gemacht«, »fähig, zu reden«, »die Botschaft verkünden« (mehrmals!);  - die Rede von »Geist« und »Herz« macht den Schülern Probleme: »meine Seele« (statt: »meinen  Geist«); »sie haben ihre Herzen gespürt«; »den Heiligen Geist ins Herz bekommen«;  - die Petrusrede, von der sich V. 22.23 in der Grundschulbibel finden, ist nicht behalten  worden: Verlorengegangen ist, daß »Heiden« Jesus ans Kreuz geschlagen haben, daß Gott ihn  »auferweckt« hat (»auferstanden«), daß er ihn »erhöht« hat. Die Grundschulbibel selbst tilgt  schon, daß der erhöhte Jesus »vom Vater den Heiligen Geist empfangen hat« und ihn (darauf)  »ausgegossen« hat.  Hingegen schließt die Grundschulbibel Apg 2,43-47 (die junge Gemeinde!)  an die Pfingstgeschichte an, und die Lehrerin akzentuiert diesen Text, indem  sie Stücke daraus in die Flammen an der Tafel hineinschreibt. Auch hier ist  Entsinnlichung und Theologisierung am Werk: taufen, teilen, Mut haben,  Zeuge sein, verkünden - dies alles abgeleitet von: »Sie glauben«. - Bemer-  kenswert ist, was die Tafelanschrift wegläßt: »im Tempel«, »sie aßen mitein-  ander« (!), »in Freude«, »sie lobten Gott«, »beim ganzen Volk beliebt« und  den Inhalt der Zeugenschaft und des Verkündens (das als reine Form wichtig  bleibt).  An die Stelle einer Erzählung, die in dieser Phase unbedingt den Vorzug  verdiente und durch die die Wirklichkeit präsent würde, durch die allein auch  bei aller nötigen Transparenz und Zurückhaltung ein sinnlich-geistiger Ein-  druck bewirkt werden könnte, ist das von den Schülern partiell mißverstande-  ne Lesen eines in der (z.T. falschen) Vereinfachung gekürzten Textes der  Apg nach der Einheitsübersetzung getreten. Die »Grundschulbibel« erweist  sich an dieser Stelle als ein eher hinderliches Buch. Die Schüler lernen,  Wörter hin und her zu bewegen, und beginnen die theologische Zielsetzung  der Lehrerin zu repetieren: Mut, Zeugen, verkünden.  Um zum eigentlichen Thema der Stunde zu gelangen, läßt die Lehrerin die  Schüler alles sagen, was sie aus dem bisher Gelernten an die Botschaft vom  gekreuzigten und auferweckten, zu Gott erhöhten und geisterfüllten, Geist  ausgießenden Jesus anschließen können, ein das urapostolische Kerygma  nivellierendes Verfahren. Die Aufzählungen sind z.T. wenig präzis (Inter-  ferenz von Joh 21 und Lk 5 beim See Gennesaret). Die Epiphaniegeschichtein seiner Sprache«
und »jeder In seıner Muttersprache«. Die u  ung der Völker ist weggelassen worden. Die
Schüleräußerungen vereinfachen ber »viele prachen« influß Von Gottesdienst, früheren
Erzählungen u.a.?) »diese Muttersprache« und »die Sprache«, dıe (eigenartıgerweise) den
Oorwurf uslöst » Die sınd Ja betrunken«; die Antwort der Lehrerin versucht die sung, s1e
»vViele232  Günter Stachel  - »vom Himmel her ein Brausen« wird als »Brausen« oder »Brausen am Himmel« verstanden;  nicht behalten wurde: »erfüllte das ganze Haus, in dem sie weilten«;  - »es erschienen ihnen Zungen wie von Feuer, die sich verteilten« bereitet den Schülern  Schwierigkeiten: Schüler: »Sie waren wie Feuerzungen«; Schüler: »Dann haben se Feuerzun-  gen«; Schüler: »Dann waren immer Feuerzungen über ihnen und haben ihre Herzen gespürt«.  - Besondere Schwierigkeiten bereitet »die Sprache«. Die Grundschulbibel ändert Einheitsüber-  setzung »fremde Zungen« in »andere Sprachen«; daneben bietet sie »jeder ... in seiner Sprache«  und »jeder in seiner Muttersprache«. Die Aufzählung der Völker ist weggelassen worden. - Die  Schüleräußerungen vereinfachen über »viele Sprachen« (Einfluß von Gottesdienst, früheren  Erzählungen u.a.?) zu »diese Muttersprache« und »die Sprache«, die (eigenartigerweise) den  Vorwurf auslöst: »Die sind ja betrunken«; die Antwort der Lehrerin versucht die Lösung, daß sie  »viele ... in ihrer Sprache verstanden haben« und andere sagten: »Die sind ja nur betrunken«.  Glossolalie (nach 1Kor 12,14) wird nicht ins Auge gefaßt. Da aber auch zwischen Begeiste-  rungsrufen (= »betrunken«) und Reden in fremden Sprachen nicht differenziert wird, kann sich  keine sinnenhafte Vorstellung bilden, wie dies schon beim »Brausen« und den »Feuerzungen«  auftrat;  - »die dritte Stunde am Morgen« ist unverstanden geblieben;  -  die Lehrerin hat (offenbar) im Unterrichtsgespräch der vorhergehenden Stunde die Herabkunft  des Heiligen Geistes entsinnlicht und in den Dienst von Mission und Moral gestellt: »mutig  gemacht«, »fähig, zu reden«, »die Botschaft verkünden« (mehrmals!);  - die Rede von »Geist« und »Herz« macht den Schülern Probleme: »meine Seele« (statt: »meinen  Geist«); »sie haben ihre Herzen gespürt«; »den Heiligen Geist ins Herz bekommen«;  - die Petrusrede, von der sich V. 22.23 in der Grundschulbibel finden, ist nicht behalten  worden: Verlorengegangen ist, daß »Heiden« Jesus ans Kreuz geschlagen haben, daß Gott ihn  »auferweckt« hat (»auferstanden«), daß er ihn »erhöht« hat. Die Grundschulbibel selbst tilgt  schon, daß der erhöhte Jesus »vom Vater den Heiligen Geist empfangen hat« und ihn (darauf)  »ausgegossen« hat.  Hingegen schließt die Grundschulbibel Apg 2,43-47 (die junge Gemeinde!)  an die Pfingstgeschichte an, und die Lehrerin akzentuiert diesen Text, indem  sie Stücke daraus in die Flammen an der Tafel hineinschreibt. Auch hier ist  Entsinnlichung und Theologisierung am Werk: taufen, teilen, Mut haben,  Zeuge sein, verkünden - dies alles abgeleitet von: »Sie glauben«. - Bemer-  kenswert ist, was die Tafelanschrift wegläßt: »im Tempel«, »sie aßen mitein-  ander« (!), »in Freude«, »sie lobten Gott«, »beim ganzen Volk beliebt« und  den Inhalt der Zeugenschaft und des Verkündens (das als reine Form wichtig  bleibt).  An die Stelle einer Erzählung, die in dieser Phase unbedingt den Vorzug  verdiente und durch die die Wirklichkeit präsent würde, durch die allein auch  bei aller nötigen Transparenz und Zurückhaltung ein sinnlich-geistiger Ein-  druck bewirkt werden könnte, ist das von den Schülern partiell mißverstande-  ne Lesen eines in der (z.T. falschen) Vereinfachung gekürzten Textes der  Apg nach der Einheitsübersetzung getreten. Die »Grundschulbibel« erweist  sich an dieser Stelle als ein eher hinderliches Buch. Die Schüler lernen,  Wörter hin und her zu bewegen, und beginnen die theologische Zielsetzung  der Lehrerin zu repetieren: Mut, Zeugen, verkünden.  Um zum eigentlichen Thema der Stunde zu gelangen, läßt die Lehrerin die  Schüler alles sagen, was sie aus dem bisher Gelernten an die Botschaft vom  gekreuzigten und auferweckten, zu Gott erhöhten und geisterfüllten, Geist  ausgießenden Jesus anschließen können, ein das urapostolische Kerygma  nivellierendes Verfahren. Die Aufzählungen sind z.T. wenig präzis (Inter-  ferenz von Joh 21 und Lk 5 beim See Gennesaret). Die Epiphaniegeschichteın ihrer Sprache verstanden haben« und anderen » DIie sınd Ja UTr betrunken«
Glossolalie NacC| 1Kor wird NIC| Ins Auge gefaß Da ber uch zwischen egeliste-
rungsrufen »betrunken«) und eden In Temden prachen NIC| dıfferenziert wird, kann sıch
keine sinnenhafte Vorstellung bılden, wıe dies schon eiım »Brausen« und den »Feuerzungen«
au  at;

»dıe T! tunde Morgen« ist unverstanden geblieben;
die Lehrerin hat (offenbar) 1Im Unterrichtsgespräch der vorhergehenden Stunde die Herabkunft

des eiligen Geistes entsinnlicht und In den Dienst Von Missıon und Moral gestellt »mut1g
gemacht«, »fähig, ZUu reden«, »die OtSCHAAG, verkünden« (mehrmals!);

die Rede Von Gelst« und »Herz« mac! den CcChulern TODbleme »meıne Neele« sta' »meılnen
Geist«); »S1e en ihre Herzen espurt«; »den eılıgen e1s! INs Herz bekommen«;

die Petrusrede, VO  — der sich 22 78 in der Grundschulbibel finden, ist NIC ehalten
worden: Verlorengegangen ist, daß »Heijden« Jesus ANs Kreuz geschlagen aben, daß Gott ihn
»auferweckt« hat (»auferstanden«), ıhn »erhöht« hat Die Grundschulbibel selbst tilgt
schon, der rhöhte Jesus »VOM ater den eiligen els! empfangen hat« und ıhn (darauf)
»ausSsgegOSSCH« hat.

ingegen sScCNII1€. die Grundschulbibe Apg ‚43-4 (dıe Junge Gemeıinde!)
dıe Pfingstgeschichte all, und dıe Lehrerin akzentulert diesen Jext; indem

sS1e daraus In dıe Flammen der alie hıneinschreıibt. uch hıer ist
Entsinnlichung und Theologisierung Werk taufen, teılen, Mut aben,
euge se1in, verkünden dies es abgeleıtet VonNn »Sıe glauben«. Bemer-
kenswert ist, Wäas die Tafelanschrift wegläßt: »IM Tempel«, »SI1e aßen mıiıteılin-
ander« (1 »IN Freude«, »SIE lobten Gott«, »Deım SaNZCH olk belıebt« und
den Inhalt der Zeugenschaft und des erkündens (das als reine Form wichtig
ble1ibt).
An dıe Stelle einer rzählung, die In dieser ase un  ıng den Orzug
verdiente und UTrC dıe die Wırklichkeit präasent würde, UrC| die alleın auch
beı er nötigen Iransparenz und Zurückhaltung eın sinnlıch-geistiger Eın-
druck bewirkt werden könnte, ist das VON den chülern partıell mıßverstande-

Lesen eines In der (ZI falschen) Vereinfachung gekürzten JTextes der
Apg nach der Eınheitsübersetzung Dıe »Grundschulbibel« erwelıst
sıch dieser Stelle als eın eher hınderliches Buch Diıe Schüler lernen,
W orter hın und her bewegen, und begınnen dıe theologische Zielsetzung
der hrerın repetieren: Mut, Zeugen, verkünden.
Um eigentlichen ema der gelangen, läßt dıe Lehrerin dıie
Schüler es9 Was S1e dus dem bısher Gelernten die Otscha VO
gekreuzigten und auferweckten, Gott erhöhten und geisterfüllten, Geist
ausgleßenden Jesus anschlıeben können, ein das urapostolıische Kerygma
nıvellierendes Verfahren Dıe Aufzä  ungen sınd N weni1g präzıs (Inter-
ferenz VOoNn Joh 21 und eım See Gennesaret). Die Epıphaniegeschichte
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»Jesus wandelt auf dem See« wırd Kunststück: Zu eIrus »hat Jesus
gesagt ;»Probier’s och mal.« Dann hat er's noch mal probiert, und dann
konn: er ’s«. 1€6S$ ach der Lehrerin es große Zeichen und under
sınd, »frohe otschaft«, dıe »verkünden« gılt, steht glaubensıntellektuell
neben in ihrer erz.  en Konkretheit nıcht erfaßten Geschichten »die sStumm
wlıeder (7) reden«; »d die Tauben wıeder (?) hören können«. Später, e1m
pıel, rag die Lehrerin dazu beı, etwa vorhandene onkrete Vorstellungen
abzubauen: einen Taubstummen muß HNan »weıich« anfassen; kann nıcht
»S hart« auftreten.
Eın 1C auf die Methoden zeıgt, gebundenes, 7 Urc eine atel-
anschrift gelenktes Klassengespräch dominiert. Es handelt siıch die appe

der iıne Interaktionsanalyse, für die 1er eın Raum ist,
ergäbe: Es wiırd lehrerzentriert unterrichtet; CNSC Fragen und Impulse über-
wlegen; dıe Beteijligung der Schüler espräc ist ebhaft, s1e beschränkt
sıch aber auf eın Drıittel der Klasse; dıe Tatsache, Lehrerin und Schüler
iIm Kreıs sıtzen, hebt nıcht dıe Organıisationsform e1ines rontal geführten
Unterrichtsgesprächs auf. Es g1bt keine Schüleräußerung, dıe einen ezug
ZU eigenen en oder Glauben aufweilst. Fürbittgebete, ußerungen ZUT

Pfingstgeschichte und den großen Zeichen und undern Jesu verweıisen
auf Kondıitionierung. Stimme, 1mM1 und Gestik der Lehrerin »IM Kreis«
sSOWwIle kräftiges Lob (»Ja, da habt iıhr Sallz oll es rausgefunden«) stutzen
diese Vermutung
uch 1mM zweıten Hauptteıil wırd vorgelesen und nachgelesen 1esma. Aus
dem der Schule eingeführten Relıgionsbuch). uch hıer sınd Text und
usammenhang (»Reich Gottes«; e1C Gottes-Gleichnisse F1 »Zeıichen für
das eIC| Gottes«) für dıe ase der spaten ınadhe1l und des beginnenden
Realısmus SOWIe der begiınnenden »konkreten UOperationen« weni1g gee1gnet.
Was Jesus »mıt Speichel« getan hat, Was 6S el taub und StumMm se1n,
nämlıch nıcht hören und nıcht »richtig« reden, bleıibt unverstanden.
erflüssıg ist auch (mıt dem ucC das Wort »effata« einzuüben.
ine Sprechzeichnung sollte während einer IZ  ung entstehen. Ist s1e als
Verlaufszeichnung angelegt, muß viel Platz der aife mıt deutlıchen
sStanden vorgesehen werden. In dıesem Fall (»Hand auflegen«, »Finger in
dıe OÖhren«, »dıe unge mıt peıche erühren«) ist dıe Möglıchkeıit der
Sprechzeichnung hnehın überfordert, zumal sıch aubpDneı und tummseın
nıcht visualisıeren lassen.
Be1i olcher Eındrucksarmut wirken Freude und der Schüler wen1g2
spontan. Gefällige Schuler bınden Sal den Eiıngangsritus der
zurück: / A s1e en ınfach gebetet«. Lehrer »Auch, und?« Schüler »Sıe
en SCSUNSCHN«,
» Verkünden« und »große Zeıiıchen«, als S1e dann die »katechetische ethode«
herbeigebracht hat, werden sprachlıch und schriftliqh eingeprägt auch Teıl

der Hefteintrag).
Das p1e. ist Urc dreı Elemente charakterısıiert:

Dreı Schüler fungıeren als handelnde ersonen; s1e stehen bloß da, en
eın Paar cNrıtte zurückzutreten und wieder heranzutreten; S1e en weder
WAas sprechen noch körperlıch auszudrücken. Dıie Lehrerıin bekle1-
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det den Taubstummen (das iıtalıenısche Mädchen armela! mıt einem
ber den Mund und mıt OÖhrenklappen WEeI1 Schüler geben verstehen,
s1e das für »unnatürlich« ha_l_ten: »Ach, Sıe wußten, WIT das spielen«.
» Das ist Ja lachhaft« Solche Außerungen sprechen für dıe Schüler und gleich-
zeıtig für dıe Toleranz der Lehrerin.

orhandene Instrumente werden herbeigebracht und programmatısch
(nıcht »musikalısch«) eingesetzt. abchen und Triangel domiıinıeren die
Geräusc  1SsSe Das »glıssando« auf dem Metallophon wirkt Ww1e eın Effekt
uch 1im Relıgionsunterricht sollen Instrumente MUSIKAal1ısCc. richtig eingesetzt
werden.

Eın Schüler hest aus dem Buch den ext als »Partıitur« VO  Z Dadurch ist
dıe letzte Möglıchkeıt eigenständiıgem, eventuell kreatıvem aChvollzug
vergeben. Immerhiın wiırd hıer, 1mM letzten Drıittel der nde, ndlıch das
katechetische Klassengespräch unterbrochen.
Dıe Tafelanschriften ZUT Pfingstgeschichte und ZUT Heılung des Taubstummen
verwelısen auf dıe Zielsetzung des Unterrichts: als euge dıe TO. Botschaft
verkünden, under als Zeichen für das eic Gottes verkünden. Damiıt ist
eine bıblisch-christliche Sonderbegrifflichkeit eingeführt. Eın größerer Teıl
der Schüler wırd sıch auf Aufforderung dieser Sondersprache bedienen
können. Die Säatze standen nıcht 1Ur der atel; S1e stehen DUN auch 1Im
eft

Zusammenfassung
iıne mıt einer freundlıchen Lehrerıin willıg interagıerende Klasse bekommt
VOon der Lehrerıin mıt SIC.  iıcher ewegung bıblısche Texte vorgeiragen und
darf das Vorgetragene wiederholen, lesen, abschreıben 1eder und Gebete
bringen den Unterricht In dıe Nähe VON Gottesdienst. Eın ezug Zzu en
der Kınder wırd nıcht gestiftet, 6S se1 denn, dıe freundliche Zuwendung der
Lehrerin wırd als Teıl des Lebens verstanden. Im 1INDIIC darauf, ern
keıine eıt mehr aben, ist S1e das vermutlich auch! Dıe er In der rund-
schule domiınante Kunst des S  ens biblischer Geschichten und der ach-
erzählversuche der Kınder hat den Buüchern Platz gemacht Das espräc) mıt
seıinen Zielsetzungen geht VO Sınnlich-Anschaulichen ZUr kerygmatıschen
orme Sprechzeichnen und pıe WIe auch Instrumenteılnsatz sınd nach
Verlust der Kreatıivıtät des » Vollzugs« zusätzlıchen Funktionen eines
textbezogenen Bıbelunterrichts geworden. Es entsteht eiıne Schulıscher
Subkultur, dıe ohl keine Erwartungen 1mM INDIl1IC auf eiıne relıg1öse Zu-
kunft der Schüler oder auf cNrıstliıche oder humane Lebensbewältigung hat

Dr. phıl Lic theol Günter Stachel ist Professor für Religionspädagogik Fachbereic!
Katholische Theologie der Universıtä: Maıinz.
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Henning Schröer

Kierkegaard als »notwendıger Durchgang und
Korrektiv evangelıscher Relıgionspädagog1ik«?
Besprechung VOon Miıchael Heymel, Das Humane lernen. Glaube und
rzıehung beı Soren jerkegaar! (FKDG 40), Göttingen 1988 (286

Kıerkegaards Bedeutung für Pädagogık DZzw auch Religionspädagogık
darzustellen hat schon manchen gelockt Das vorlıegende Buch VO  —_ Miıchael
Heymel eine für den ruck geringfüg1g veränderte theologische DIis-
sertation aus Heıdelberg (Doktorvater: Prof. Dr teiger ist eın
Versuch ema
Aus der Forschungsgeschichte ist manches NENNECN IC alle TDeEILEN
sınd allerdings VOoNn Heymel genutzt worden. Theoderich ampmann VCI-
Ööffentlichte 1949 seiıne Paderborner Rektoratsrede »Kıerkegaar: als relıg1öser
Erzıeher«; Heymel referljert darüber zutreffend mıt berechtigter Krıtik daran,
»d Kampmann Kıerkegaards erzieherische Wirksamkei Sanz undıalektisch

aßstab des katholischen Dogmen- und Kirchenverstäindnisses m1ıßt«
Bıs heute bemerkenswert ist dıe 1e€ VO  — Helmut Schaal »Erziehung

beı jerkegaard. ufmerksammachen auf das Religiöse als pädagogısche
Kategorie« (Heıdelberg Heymel geht darauf ausführlıch eın (64-68);

referjert iıchtig, für Schaal mıt der Kategorie »Aufmerksammachen
auf das Relıg1öse« eiıne pädagogische Sıtuation In den IC rückt, deren
eigentümlıche Struktur die tradıtionelle erziehungswissenschaftlıche Begriff-
ichkeı prengt (Schaal, Er führt mıiıt eC| eın Kernzıtat aus Schaals
1€e all: »Erziehung ist für ihn (SC Kierkegaard somıt nıcht mehr eın
zwischen Menschen organısıerbares oder veranstaltbares Tun, sondern ein
Geschehen, das sıch Jeder menschlıchen Verfügbarkeıt entzieht, ist jene
Gesamtheıt, ıIn welcher dus dem Zueimander VO  — angestrengiem ex1ıstierenden
Vollzug und dem sıch darın schenkenden Unbedingten sıch dıe eigenste
Möglıchkeıt des Menschen realısıert: sıch ZUuU Absoluten verhalten
können« (Schaal, 1 beı Heymel, 64, allerdings abgekürzt zıtiıert). Heymel
versaumt jedoch, den näheren pädagogischen Kontext der Arbeıt Schaals
aufzuzeıgen, Wäas ich für nützlıch, WEeNnNn nıcht notwendıig hiıelte Schaal
nımmt OllINnOwSs Bemühungen auf, VoNn der Existenzphilosophie her
trotz deren gewIisser Wiıderstän  ıgkeıt dazu Bezıehungen ZU[r Pädagogık
aufzufinden, dıe auf dıe Konzeption einer Pädagogık auch der unstetig
eingreifenden Formen zielen (Schaal, 12) Bollnow hat bekanntlıch Ormen
WIe Krise, Erweckung, Ermahnung, Beratung und Begegnung pädagogı1sc
äher analysıert (Existenzphilosophieund Pädagogık, Stuttgart Schaal
bringt besonders im NSsSCHIuL dıe Kategorıe der Ermahnung VON Kıerke-
gaar! her das ufmerksammachen auf das Religiöse 1INs ple Er erinnert
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el (9 11) eCc auch erhar‘ Grisebachs Bemühungen (Dıe
Grenzen des Erziıehers und Verantwortung, on Schaal
hätte el gut aran getan auf Grisebachs Kıerkegaard-Beurteijlung
dessen Hauptwerk »Gegenwart iıne krıtische Ethik« (Halle C1MN-
zugehen weiıl Grisebach jlerkegaard vorwirtft ZWääTl dıialektisc SCIN
aber unkriıtisch geblıeben SC1IMH 54) Heymel erortert diese pädagogıschen
Kontexte nıcht weiıl VON uellen relıgıonspädagogischen Fragestellungen
ausgeht WIC gleich och darzustellen SCIN wırd Das hat für dıe erzıiehungs-
wıissenschaftliche Würdıigung SCINCT Kierkegaard-Analyse problematische
Folgen egen Schaal erhebt sıch der OTWUT Schaal NUunNn VOTAaUsS

der welcher aufmerksam gemacht werden soll TI schon das
‚Höchste« die geoffenbarte Wahrheıit we1l} « Er hat jedoc nıcht beachtet

diese Voraussetzung Bereıch des Sokratischen gılt nıcht Bereıch
des Christlichen 64)
Dıese Kriıtik NIı berechtigt weıl WIEC schon Hermann Dıem auf den sıch
Heymel 1er auch utz geltend gemacht hat Kıerkegaard SCIN Pseudonym
Climacus der »Unwissenschaftlıchen Nachschrift« C1INC Religiosıität ]  ö
entwıckeln Jäßt dıe das sokratische Paradox dıialektisc VO  - der Christologie
her potenzlert Nun Nı dıe Subjektivıtät dıe nwahrheıt und der ensch
damıt endgültig als Sunder qualıifizie Heymel hat recht darın VOIN dieser
Posıtion her Krıtık Schaal ben Hıer Nı 6I6 IICUC usgangsposıtion
beschrieben namlıch dıe der Relıglosıtät »Nur WeT darauf aufmerksam
geworden 1st nıcht dem Was mıtteilt und sıch
SCINECIN In-der-Unwahrheit-Sein erhält bekommt dıe Möglıchkeıt Exıistieren
und Miıtteıilen ZUT Entsprechung bringen und Wahrheıt als relıg1öser
Erziıeher wırksam werden« 67) Zu dieser entscheıdenden ese fügt
Heymel C1INC aufschlußreiche Anmerkung hınzu »Die Sündenerkenntnis des
relıg1ösen Erzıehers implızıert CINC Krıtik SCINCT Relıigliosıtät sofern S16 ihn

unterscheiden veranlaßt ob sıch human rel1g21Öös oder chrıstliıch relig1Öös
versteht« (67 Anm
Hıer stoßen WIT auf den Kern des TODIemMs Heymel bringt dıe spezıfisch
cANrıstlıche Sundenerkenntnis ZUT Geltung, WIC SIC lerkegaard Urc dıe
Relıigiosıität des Pseudonyms Climacus und Sspater ufe das Pseudonym
Antıclımacus Krankheıt ZU Tode« und »Eınübung Christentum«
entwickelt, doch viele SCINECET Pseudonyme berücksichtigt nıcht genügend.
jerkegaar hat nıicht zufällig geäußert, INan solle, WECNnN sıch pseudonym
außere, dies auch als Außerung der Pseudonyme zıtieren. Natürlıch bleiben
6S die Pseudonyme jerkegaards, aber INan vereinfacht leicht dıe kom-
plızıerte nalytı der Ex1istenz dıe Kıerkegaar kunstreich entwiıckelt So
wırd dann das Problem das dıe deutsche Kıerkegaardforschung zwıschen
Hırsch und Dıem geradezu gespalten hat WIC sıch elıgıon und
verhalten mıt Gewaltstreich gelöst
Heymel hat schon recht WCNN Schaal darauf aufmerksam macht

dıe relıg1Ööse Bestimmtheıit des Erzıehers selbst nıcht übersehen werden
darf Es darf also nıcht ausgeklammert werden der Erzieher Suüunder 1st
und der Sundenvergebung edar Es 1st Heymel zuzugeben dıese
kräftigen gewöhnlıch als dogmatiısch abgelehnten Kategorien
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evangelıschen Religionspädagogık ZuU Zuge kommen mussen Und g1ibt
Aussagen jerkegaards, dıe dazu pasSsSCH. ber das Problem Glaube und
Erzıehung be1ı jerkegaard ist damıt in seiner Vielschichtigkeıit och kaum
erfaß

Aätte Heymel bei der Forschungsgeschichte intensiver verweilt, ware das vielleicht schon
tage Dıe 1e VO  - I!  TIC| Kıenecker (Erziehung ZUuUr Nachfolge. Die Bedeutung
der religiösen cnrıften Sören Kierkegaards für die Ausbildung der Kategorien christlicher ETr-
ziehung, atıngen 1964) erwähnt überhaupt NIC| Obwohl 1ese katholisch akzentulerte Ab-
andlung keineswegs ihrem Ihema voll gerecht wird, ist doch dies zumindest ıne rörterung
wert, ob NIC| dıe Kategorie Nachfolge für ıne Erziehung, wıe sıe VvVon der »Einübung 1Im hrı-
stentum« her entwıickeln ware und auf 1ese Schrift stutzt sıch Heymel IE wiederholt
gründlıch analysıeren wäre.
In seiner Rezension des Buches VOon Heymel hat Eberhard Harbsmeıier (IRLZ 114 [1989] 148-
150) sodann eC| darauf hingewlesen, leider eın Vergleich mıt der allerdings uch
wenig bekannten Arbeit VON Ingrid Blanke ınn und Grenze christlıcher Erziehung. Kıerke-
gaar! und die Problematı. der christlıchen Erziehung In uNSeTeETr Zeıt, Frankfurt a.M
stattgefunden hat, gerade deshalb interessant wäre, weiıl in jener Arbeiıt Sanz anders der
existenzdialektische Nsa! beım umanen dıe Konzeption der »Evangelischen nter-
WeEISUNg« Ins Feld gefül wird, während Heymel Kierkegaard als Kronzeugen einen
sozlaltherapeutischen Unterricht in elıgıon in Anspruch nımmt.
Auf Ronald Manheımer (Kierkegaard ucator, erkeley LOos Angeles London hat
Heymel selbst INn seinem Vorwort 12) und In wel Anmerkungen (67 und 206) hingewilesen.
Er Nutzt dessen 1e, den Zusammenhang Von Erziehung und rbauung beı jerkegaar!

stutzen Das wird als Einwand Schaal genutzt: »Der Lernende soll NIC| 191008 auf das
Relıgiöse aujmerKsam gemacht, sondern auch und primär 1Im Religiösen erbaut werden«
67) Es ist sicher richtig, daß mıiıt dem ICAWO rbauung beıl Kierkegaar uch religionspäd-
agogische Einsichten vermuiıttelt werden. och ist Heymels nähere rörterung dazu (Kap 1 9
193-207) NIC. besonders ergiebig für dıe Klärung der amı verbundenen TODIeme Das zeigt
sich schon In terminologischer 1NSIC)| Heymel verwendet In der Kapitelüberschrift »Die
relıg1öse Rede als Heilmuiuttel für den dämonisch Verschlossenen« diıesen Terminus als
Synonym für das Genus Von Reden, die »abwechselnd als relıg1öse, erbaulıche der uch
chrıstliıche eden bezeıiıchnet werden« och jerkegaarı nenn! sıch War relig1öser
Schriftsteller, ber seıne eden bezeichnet direkt 191008 als »erbauliche« der und das ist uch
eine bewußte Spezifizierung als »christliche« eden Miıt rbauung ist in der Tat iıne zentrale
der des schrıftstellerischener entdeckt, weıl für Kierkegaard gilt » Nur dıe Wahrheıt, die
erbaut, ist Wahrheit für dich« (SV IT, 318); aber damit ist eın Begrıiff gefunden, der Religlosität

ebenso angeht wıe Religlosität obwohl ann Kierkegaard uch die Kategorie der TwWwekK-
kung INns ple| ringt

An diesem un empfiehlt sıch, die Methodık Heymels näher anzusehen.
Er hat darauf verzichtet, Leıitbegriffe WIe Erziehung, Bıldung, Lernen und
ehre, Unterweısung uUuSW. 1m dänıschen Kontext, insbesondere auch 1Im
Sprachgebrauch der Tagebücher Kıerkegaards untersuchen. Das wiırd
auch nıcht VOonNn jeder deutschen Dıiıssertation über Kıerkegaard verlangen
dürfen Ich bın auch nıcht Sanz sıcher, wievıel eiıne solche doch recht
aufwendige Arbeıt erbringen würde. Die Konkordanzen dafür stehen bereıt.
ber für die Klärung der Fragen der präzısen Verhältnisbestimmung VO  —
Glauben und ernen, die Heyme! z.B beı HJ Fraas, Neıdhart und
Dıenst vermiıßt (20), waäare schon hılfreich Kiıerkegaard ist, WwIıe Heymel
Sanz richtig eıne schon vielTacC. gemachte Feststellung wıederholt,
Christentum als ehre, trıtt aber doch für eine »Eınübung iIm Chrıstentum«,
für eın Lernen der Nachfolge eın und beklagt den angel Erziehung.
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Wie sıch jedoc) Lernen und Erzıehung beı ihm verhalten, rfahren WIT auch
beı Heymel nıcht Das Verhältnis VO  —; ogmatı und bleibt doch in
wesentlichen Fragen ungeklärt, auch WEeNN Heymel recht darın hat, dıe

eıt anzumahnen.
Kategorien un! und Sündenvergebung gerade In erzieherischer Betroffen-

Heymels ethode ist systematıisch und bıographisch mıt tändiger Hınsıcht
auf Polemik moderne sozlaltherapeutische Relıgionspädagogık. Vor-
WO  — und Nachwort dokumentieren erfreulıich eutlıc das erkenntnisleitende
Interesse der Untersuchung. Das Vorwort berichtet, WwWIE die Begegnung mıt
volkskirchlicher GemeindepraxI1s Heymel dazu veranlaßt hat, Kiıerkegaards
CANArıften »unter dem Gesichtspunkt relıg1öser rziıehung lesen« (7) »Wo
TE1NC dıe Stabilıtät der Institution Volkskirche Zzu erkenntnisleitenden
Interesse wird, verkommt Theologıe ZUuUr Ideologie volkskırchlicher Funktio-
Näare« Es ist klar, Kıerkegaar für eine solche Krıiıtik scharf
geschlıffene affen bereıithält ber Heymel setzt nıcht beı jlerkegaards
Polemik 1mM »Augenblick« an, sondern mıt eC| tiefer beı der rage nach
dem Humanen »als genuln theologischer Frage« Ps 8,J wırd ZU
Leıittext. Das Humane wırd VO ;ott gelernt. Damiıuıt ergıbt sıch eine Span-
NUNg dem Menschenbil der Humanwissenschaften. Heymels ugang
Kıerkegaar ist originell Er wiırd UurcC den sozlaltherapeutischen Relıgions-
unterricht auf das Problem der Schäden UrTrC| relıg1öse rziıehung aufmerk-
Samll In diesem Horizont entdeckt Kierkegaard, aber Un nıcht NUur als
Problemfall einer Schädigung, sondern: »Zugleic) entdeckte ich, der
Geschädigte gleichwohl in ankbarkeiıt seinem relıg1ösen Erzieher fest-
1e€ und seınen Schaden als relıgı1öser Schriftsteller verarbeıtete, indem
seinen Fall allgemeın als Existenzproblem er ausdrückte. Eben dıes
lautet meıne Hauptthese deutet darauf hın, der Geschädigte sıch selbst
relıg1Ös, 1mM Glauben dıie Vergebung der Sünden, verstehen und dadurch
seiınen Schaden verarbeıten konnte So entstand der Plan einer Unter-
suchung über Glaube und Erzıehung beı Sören jerkegaard, In der einem
Menschen gezeigt werden sollte, Wäas alle lernen en das Humane oder
dıe Menschwerdung des Menschen« (8)
Im Nachwort wırd diese Zielsetzung noch einmal bekräftigt. Heymel ll
VO offenbarungstheologischen Ansatz her »aus der grundsätzlıchen Ver-
legenheıt subjektiviıtätstheologisch fundierter Religionspädagogik heraus-
kommen, die mıt den Sünden der Erziıeher nıcht 12 wırd« war
wiırd gesagt »Ich wuürde heute meın el ber die moderne Relıgionspäd-
agogık wenıger polemisch formulieren«, aber die o  Sse'  ng lautet:
aber in der aC daran fest, der urchgang UrC| dıe Schule Kierke-
gaards notwendıg ist, den subjektiviıtätstheologischen Ansatz und die
sozlaltherapeutische Ausrıichtung der Relıgionspädagogik Korrigleren«
Es ist verdienstvoll, Heymel seıne Untersuchung mıt einer Reihe VO  —_
zusammenfassenden Thesen abschließt, auch WEn vielleicht el die
zahlenmäßige Übereinstimmung mıiıt den apıteln seiner 1e noch
mehr Evıdenz geschaffen hätte Ich gehe im folgenden VO  —; diesen Thesen
aUS, greıfe aber, nötıg, auf die eigentliıche Untersuchung zurück.
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Dıie er‘ These hält fest, jerkegaard Uurc relıg1öse Erziehung g_
schädıgt wurde, aber diesen Schaden als relıg1öser Schriftsteller verarbeitet
hat Man kann diesem Ausgangspunkt zustımmen, insbesondere WENN INan

jerkegaards eıgener Würdigung seiner chrıften, VOT em erkennbar in
seinen CNrıften ber sıch selbst (SV XIIL, dt Gütersloher Nr 626),
OlgtT, auch WenNnn nachträglıc sıcher manches mehr stiımmig gemacht hat,
als 6S sıch ursprünglıch verhielt, Ww1e selbst sagt Er WAaTr der Überzeu-
Zung, se1ın schriftstellerisches Werk, »IN seiner Ganzheıt betrachtet,
rel1g1Ös ist VO nfang bıs ZUM Ende« 495) »Ohne Vollmacht auf-
merksam machen auf das Relig1öse, das Christliıche, das ist die Kategorie
für meıne gesamte Wırksamkei als Schrıiftsteller, als ein Ganzes betrachtet«

501) Iso sınd auch dıe pseudonymen Schriften 1C. In diesem
Zusammenhang einer ewegung sehen, enthalten aber maıeutische Päd-
agogık
Kann jedoc gesagt werden, jerkegaard »seinen Fall allgemeın als
Existenzproblem er ausgedrückt at« (SO Heymel, ese L Es ist
richtig, seine Entwicklung In Auseimmandersetzung und Bındung
seinen Vater, dessen en und Christentum, vollzogen hat Er hat diese
Erziehung für menschlıch SIAUSAaM gehalten, Wäas Heymel auch riıchtig
regıistriert. Und hat, WECNN auch Krisen, seinem Vater festgehal-
ten Heymel erkennt ıchtig, jerkegaard feststellt, der Vater ıhn
unglücklıch gemacht habe aber aus 16 »Seıin Fehler lag nıcht 1m Man-
gel Jebe, sondern darın, eiınen alten Mannn und e1in ınd verwech-
seln«, schreıbt Kıerkegaard (Heymel, 35) Obwohl also chaden uUurc eıne
bestimmte rel1g1öse Erzıehung entstand, ist Kıerkegaard ZUuU Problem des
Christwerdens gerade in der Kriıtik der volkskıirchlichen us1on, alle
selen schon Chrısten, durchgedrungen und hat seiınen Vater in dessen rund-
anlıegen ejaht, dıe 1e Gottes, 1mM Kreuz Christı oTIfenba also IM
Leiden, festzuhalten Es ist richtig, Kierkegaard dieser Verarbeitung
In der Lage WäaTl und das uDlıchen sozlaltherapeutischen Dıagnosen nıcht
entspricht. Heymel führt mehnrTaC| Tılmann Oser ber lerkegaar hat
doch seinen Fall nıcht verallgemeınert, das lag ıhm völlıg fern, und hat
diese Erziehung nıcht In ıhren Miıtteln für gut gehalten, sondern 191088 In dem
Motıv Er hat 191088 gewollt, jeder ein einzelner werde. Hıer scheint mir
Heymel chnell Attacken Humanwissenschaften reiten. Weıl
jerkegaar' als Ausnahme WECeNN auch menschlıch doch ohl unglücklıch
seine relıg1öse Sozılalısatiıon zumındest gestaltete, nıcht In seiner
Schwermut verzweiıfelte und dıe Vergebung der Sunden rgrif, bedeutet das
och keıin allgemeınes eı ber dıe Möglıchkeıiten relıg1öser Pädagogık
und insbesondere ihrer Fehler
Heymels heftige Attacken Religionsunterricht als Sozlaltherapıe oder

Glaube als NUTr humanes Vertrauen zielen alle auf eine erst 1mM christ-
lıchen Glauben erreichbare Erfahrung, das Menschseın lernen. ber hat
jerkegaarı das Humane eindeutig als das Christlıche verstanden? Es g1bt
für ihn viele Möglıchkeıten, ensch se1n, und schon Sokrates, der Ja NUun
für ihn immer wıeder das eıspie eines Phılosophen, vielleicht auch eines
Erzıehers, ist, we1ıß selbst nıcht9 ob eın ensch ist Vorsicht ist
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geboten ensch wırd nach jerkegaard, WECNN INan der Geıistbestim-
INUNg OlgtT, aber das ist eine jedem Menschen mıt der Synthese VO  —_ eıt und
wigkeı gesetzte Aufgabe, dıe verschıeden gelöst wird. Sıcher wiırd der
ensch, der sıch bemüht, selbst existieren, auf dıe Grenze se1ınes Selbst
stoßen, aber dıe Exıstenzdialektik kann jene dıalektischen Übergänge der
einzelnen Stadıen 1UT eutlic machen, s$1e kann nıcht die Plausıbilität einer
allgemeinen Tre entwickeln. Der prung bleıibt Geheimnis des einzelnen.
Heymel erschlıeßt ZWäal viele Lernziele des aubens »Im Glauben ernt eın
ensch, sıch seinem Menschseın genugen lassen. Im Glauben lernt
eın ensch beten« uUSW aber wI1ıe lernt glauben? Wiıe lernt dıe 0gma-tischen Voraussetzungen akzeptieren, VO  . denen jerkegaar ausgeht? Was
ist 1er och allgemeıne Existenzanalyse, VO  —_ der Ausnahme her entwickelt,
und Wäas ist 1900801 WITKI11C Exıistenz als einzelner?
Ich meıne übrigens nicht, jerkegaar' sıch WENN auch als selbst
Erzogener als Erzieher verstanden hat Dıe Vergleıiche, dıe für sıch
verwendet, lauten anders: besonderes Polizeitalent, p10n, ouffleur, egen-späher, eın OWn, der Feuer ruit, und alle halten 68 für einen Spaß uSsSWw Er
ist und bleibt eın rıbent, eın relıg1öser Schriftsteller, eben auch e1in ıch-
er WEeNnNn auch mıt Interesse Problem der Apostel Das Problem der
Mitteilung ist vorrangıg. Seine »Pädagogık« Ist NUTr erkennbar, WECNN seiıne
Hermeneutik klar ist

Harbsmeier Tag mıit eC| In seiıner Rezension (So)‚ ob Heymels Interesse geliıngendemeben enn NIC| viel her Lgogstrups als Kierkegaards Kategorien entspricht. Diese Kritik äßt
sıch stutzen mıt der TSt ach Heymels Dissertationsabschluß erschıenenen Arbeit VO  —-
]mar (Sören Kierkegaard. Existensfilosofien, Existenspädagogikken Existentialpädagogik-ken, Odense dıe Unterschiede Lgogstrup wıe überhaupt jeder Existenzpädagogikaufgezeigt werden. Der Verfasser hat allerdings eın Nlıches nlıegen kritisch gegenüber der
gängigen Pädagogik wıe Heymel, ber geht och radıkaler VOT, eigentlich NUur Grisebach
vergleic  ar, uch WeNnn ihn NIC| kennen cheint Eın System des Daseıns ann NIC|
geben, und also ist uch ıne Pädagogik unmöglich, die NIC den einzelnen als Kategorierespektiert. Daß Almar sich ann doch In ıne »Existentialpädagogik« ist eın Sprach-problem

Man kann das Problem VOT das uns Heymels Analyse stellt, auch daran
eutlıc machen, arl Barths Kıerkegaard-Einschätzung für die
Relıgionspädagogik übernimmt. »Dali} Kıerkegaard eın notwendıger urch-
SUahs für dıe Theologen se1 und daher auch dıe Relıgionspädagogen Urc
seıne Schule hındurchgehen müussen, ist dıe ese, VO  — der WITr 1mM NscChIu

Ba  A und Dıem ausgehen« Beı arl Barth iIst dıie aC
klar Er 1e' nıcht be1 Kıerkegaard stehen, sondern schriıtt Anselm VON
anterbury fort Wıiıll das Heymel auch? 1n würde denn das Weıterge-hen führen? Das bleıbt m.E en Eher 1eg ıhm ohl daran, Sanz 1Im
Sınne Kierkegaards, dessen Zusammenhänge mıt dem Pıetismus eben Barth
erkannte, e1ım Glauben als persönlichem Sündenbewußtsein stehenzuble!i-
ben, gerade In der existenzdialektischen Fassung eines sımul lustus e{ Ca-
OTr Denn auch Heymel als Hauptaufgabe, den 1C auf sıch selbst
nıcht VETBESSCNH. Das ist sıcher nötig, aber wohınn geht dann dıe Reise?
Heymel fünf ufgaben »Abschied VonNn der Vorstellung, INan könne
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mıt dem Glauben und dem Christsein eın für llemal ertig werden oder se1
schon amıt ertig geworden« Ich habe den Eındruck, diese
Lektion auch anderswo schon gelernt wurde und zudem das Problem In sıch
selbst schließt, wlewelıt der Glaube Heilsgewı  eıt enthält, WädsSs eben Barths
Interesse al dem Ja ber dem Neın WarTr Das hat jerkegaard übrıgens in
seınen »Reden ZU Altargang« ausdrückliıch auch als etztes Wort festhalten
wollen Miıt dem dänıschen Doppelsınn des Wortes »menneskelıghed« als
„Menschlichkeit« und »Menschengleichheit« WAaT 1€6S$ seine Lebensanschau-
ung »Christlich ist eın jeder ensch (der einzelne), un  ıng eın jJeder
ensch, och einmal, un!  ıng eın jeder ensch Gott gleich nahe; und
WIESO nahe und gleich nahe? Gelıebt VO  —_ ıhm« (SV AIL, 313) Diese Stelle
zıtiert Heymel, WCNnNn ich recht sehe, nıcht, s1e ist aber eıne Schlüsselstelle
für Kierkegaards Verständnıiıs VO  —_ Menschlichkeit
uch dıe anderen vier Lektionen sınd sicher lernenswert, aber s1e. sınd und
damıt kommen WIT dem berüchtigten Stichwort »Korrektiv«, dessen
Verhältnis »Durchgang« och klären ware.
Überblickt dıe Schlußthesen, sınd dıe hıer angesprochene
ese ber Kıerkegaards UÜberwindung der Schäden seiner relıg1ösen Sozılalı-
satıon UTrC. seIn schriftstellerisches Werk und die letzte ber »Durchgang
und Korrektiv evangelıscher Religionspädagogik« dıe wichtigsten und auch
für dıe Dıskussion besonders weıte  TEN! Sıe werfen allerdings das
Problem auf, WIEeE Kıerkegaard das Verhältnıis VON Menschseın und Christsein
verstanden hat, und 1er kann, WIEeE gesagl, dıe Vielzahl dıalektischer Stellun-
SCH beı Kıerkegaar: nıcht übersehen werden. Und WEeNN 6S stımmt,
Kıerkegaard VON seiner relıg1ıösen Entwicklungsgeschichte her schreıbt,
darf das UT verstanden werden, NUT den allgemeınen Hınweils
g1ibt, eın einzelner werden.
Was Heymel ıIn den anderen Thesen entwickelt und vorher näher erläutert
hat, kann in mehreren Punkten ebenfalls als anregend angesehen werden.
Wenn in These konstatiert wiırd: » Der Glaube ist das Humane, das eın
ensch 1910808 UrC| sıch selbst lernt und das NUT dort gelernt werden kann,

Gott 6S dem Menschen lernen gibt in Jesus Christus« dann ist
allerdings gerade och strıttig, WwWIeE sıch Selbstlernen und Offenbarungs-
wıderfahrnis verhalten, und ebenso ist das Problem, wıe sıch Lernen und
rzıehung zue1ınander stellen, en Das Verhältnis VOoNn ogmatı und
Dıdaktık wırd beı Heymel 191008 thetisch gelöst Das ist ın der Selbstansıcht
jerkegaards für seınen eigenen Weg ZU Schluß sıcher riıchtig, aber 6S
unterschlägt z.B seıne Achtung für OKrTates und damıt gerade auch den
Sanzen Spielraum einer maıeutischen Pädagogık. Das Verhältnis VON Dog-
matık und Psychologıe ist be1l jerkegaard nach »Begrıiff Angst« schärtfer
bestimmt als beı Heymel, der »eıIne VO  —_ den dogmatıschen Voraussetzungen
des aubens unabhängıge Psychologie« abzulehnen scheiınt (These 322)
ber nach j1erkegaard behandelt dıe Psychologıe dıe ngs und dıe Dog-
matık die unde, und zwıischen beıden gıbt keine andere Vermittlung als
dıe Erkenntnis des Standes als der nötıgen pannung ZU exıistentiellen
prung Heymels These Von der Identifikatıon Kierkegaards mıt seinem
Vater ll ich hier nıcht näaher untersuchen; ich S1Ce für eiıne Teılılwahr-



244 Henning Schröer

heıt raglıc ist mMIr VOT em die olgerung: »Um 1im Glauben erwachsen
werden, braucht der Glaubende eiıne posıtıve Vaterfigur« (These 4  9

253) ährend Heymel andere krıtisiert, WECNNn s1e aus rzählungen
Kierkegaards direkte CcCNIiusse zıehen, ist dies auch 1Im 1C auf dıe
Abrahamserzählung In Furcht und Zaittern« nıcht sta: 1e] sehr ist

DUr auf diesen eiınen Text fixiert. Dıe Hıoberzählung z.B spielt für ıhn
ebenso eine olle, und €]1 ist die rage, ob iIm Glauben beı seiıner
Verlobten Regine bleiben könne, die Schlüsselfrage. Dieses andere bıogra-
phische Schlüsselproblem muß auch In seiner relıg1ösen Bedeutung erfaßt
werden. Man könnte übriıgens eher allgemeın folgern, Kierkegaard die
Muttergestalt 1Im Glauben gefehlt hat, aber ich ıll nıcht selbst In den Fehler
verfallen, dıe Psychoanalyse mehr als heurıistisch nutzen wollen
Wenn Heymel Kıerkegaards charfe Aussagen ber dıe mangelnde ähıgkeıt
des Kındes 1mM 1C auf das Christsein richtig referiert, ist 6S och dıe
rage, ob die riıchtigen chlusse daraus zieht Kıerkegaard hat eben keine
eigene Anthropologie des Kındes entwıckeln wollen, und das ist ein angel,
sosehr notwendıg Kronzeuge jede Infantılısıerung des aubens
Erwachsener ist Auf die Krıtıik der empırisch-funktionalen Religionspäd-
ag0g1k, wIıe s1e dann ese ausdrückt, habe ich schon hingewilesen. Sıe hat
durchaus ihr SC WEn s1e einen allgemeınen Religionsbegriff als Aus-
gangspunkt für eine evangelısche Relıgionspädagogik krıitisiert, aber ware
doch gul, auf dıe Aussagen einer Pädagogık unstetiger Formen (Bollnow
u.a als näheren Nachbarn achten. Von dem Vergleich mıt ege her,
der m.E nıchts wesentlıch Neues bringt, kommt ese auf das »Auseın-
andertfallen VO  —; OMMNzıeller elıgıon und prıvater Frömmigkeit« sprechen.
Hıer wird richtig »der ekklesiologische Horizont der Intentionen« Kierke-
gaards aufgeze1gt. Dıe rage ist NUT, ob jerkegaarı überhaupt Was WIeE
Kırche och ejaht, welche Funktion also die Gemeininschaft 1m Glauben für
ihn hatte Dazu außert sıch Heymel, WEeNnNn ich recht sehe, nıcht hne dıe
Klärung dieser rage aber bleıibt das volkskıirchliche Problem SOIC eın
Syndrom, wIe 6S das heute allgemeın ist Sınd jerkegaards erbaulıche
eden z.B dıe notwendıge Form VO  — Predigt In einer Christenhei ohne
Christentum? Wiıe soll sıch dıe offizıelle Predigt dazu stellen? hne diese
»kırchenpolitischen« Fragen kommt INan auch padagogisc wenig weıter.
Wiıchtig ist der Hınweils auf Kıerkegaards erzaählenden Stil (Kap 15 183-
193, vgl ese 17); auch WE dıe angestrebte Gleichzeitigkeıit eben mehr
als L1UT ein Postulat se1ın müßte lerkegaarı s$1e sowohl ıngung des
aubens Ww1e den Glauben selbst Wıchtig ist der Vergleıich mıter
Rückgriff auf Erıkson ese faßt das gul aber INan muß
auch seine Kritik er. keın Dıalektiker SCWESCH sel, sehen.
Immerhın, stımmt, jerkegaard hat den Bedingungen seiner eıt
versucht, Luthers nlıegen ZUT Geltung bringen, WOZUu aber ein OkKra-
tes der Christenhei werden mußte
Schlıeßlic! eNNe ich och ese 23 weiıl sS1e den Schwerpunkt der Analyse
und Argumentatıon Heymels reiifen erfaß »Die Religionspädagogik hat
das Gottesverhältnis als eın alle zwıschenmenschlichen Verhältnisse umkeh-
rendes pädagogısches Verhältnis verstehen, Was VO Relıgionspädagogen
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rfordert, sıch als Sunder versteht« Diıeser beharrlıche Hınwels
auf dıe nıcht wahrgenommene »Sünde der Pädagogen« In eigener Betroffen-
heıt ist siıcher legıtımes Erbe aus dem Nachlaß Kierkegaards ber die
Fragen begiınnen dann erst Läßt eine solche mkehrung dann och über-
aup eın »pädagogisches« Verhältnis zu? ıbt strukturelle Umkehr? Wıe
läßt sıch un pädagogisc interpretieren? der ist das 1DSO unmöglıch?
jerkegaar! verweılst einerseıts auf die ex1istentielle Predigt und macht doch
andererseıts den Versuch, die damıt zusammenhängende Psychologıe der
ngs entwiıickeln. Hıer 1eg ein wissenschaftstheoretisches odell VOTI,
das nıcht 1U theologische Domuinanz, sondern Entwicklungen Von außer-
christliıchem Selbstverständnıiıs zuläßt, Ja geradezu fordert Der Glaube darf
denkender Glaube se1ın, ohne sıch erdenken können. Dıe notwendıge
Sundenerkenntnis der Religionspädagogen kann nıcht 91008 Bekenntnis blei-
ben, die Folgen mussen S1IC.  ar gemacht werden, Was jerkegaarı in seiner
späteren (!) Absage das Inkognito des Chrısten, das In Furcht und
Zittern« noch möglıch WAaTlT, mıt der Nachfolgeforderung und seinem eigenen
Angriff auf die Staatskırche eutlic gemacht hat ber wollte el nıcht
Reformator, sondern Korrektiv se1n. das Korrektiv dazu taugt, eiıne
Dıdaktık des evangeliıschen auDens entwıckeln, bleıibt die rage auch
und gerade nach der 1e VO  —; Heymel. Seine Arbeit hat das Verdienst, dıe
akuten Fragen nach einer zugleıch menschlıchen WIe christlıchen Religions-
pädagogık eıspliel jerkegaar' wıeder spannend gemacht aben,
auch WECeNnNn m.E eine zumındest didaktısch einfache Lösung vorträgt.

Dr. Henning Schröer ist Professor für Praktische Theologıie der Rheinischen Il  rich-
Wiılhelms-Universität Bonn
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arl Barths Konfirmandenunterricht
Rezension Von Jürgen Fangmeıer (Hg.), arl Barth Konfirmandenunterricht
9-1arl Barth Gesamtausgabe Zürich 0877 (XXXIV, 466 S
aks.-S

Die Vorbereıitungshefte, dıe arl Barth für seinen Vorkonfirmanden- und
Konfirmandenunterricht in den ahren zwıschen 909 und 921 ge hat,
sınd VO  b Fangmeıer ediert worden. angmeıer konnte 13 auffinden
Ihren ext hat mıt großer orgfalt und Hıngabe bearbeiıtet. Er hat viele
Detaıils belegen versucht. afür hat VOT em aus der VON ar!
gelesenen Literatur und Aaus seinem Brietwechsel geschöpftt.
ine bedauerliche uCcC klafft zwıschen 911 und P91S, denn AQus dieser
Zeıt fehlen dıe efte (vgl das Vorwort XXI) In dieser eıt aber lıegen dıe
Anfänge VO  - Barths Hınwendung ZUuU relıg1ösen Sozlalısmus.

Eine erfreulıiche Zugabe ist der Abdruck des Konfirmandenbüchleins, das Ba:  z seinem
Unterricht 916/17 zugrunde legte (vgl 154-184). Der Verfasser des »Gottesreichs« ist
ader eın relıg1ös-sozlialer urıcher Pfarrer Ba  Z verwandte dieses üchleın, obwohl daran
manches kritisıeren Für Barths Begriff vom Christentum hiler die sozlalıstische
Option dıe ıDerale 'Osıtıon och NIC| wirklich aufgebrochen und überwunden.

Auf einen umfassenden, einheıtlıchen und darum auch eindeutigen Begriff
VO Christentum egte Barth aber Gewicht als auf das Fundament und
Kernstück einer Unterweisung. Das macht Barths Präparatiıonen interessant.
ber macht S1E nıcht ınfach Vorarbeıten seiner akademıiıschen Tre
1elImenr können die Unterrichtsvorbereitungen umgeke zeigen, WI1IeE sehr
re für Barth dıe rnenden einbezieht, wıe sehr s1e den lebendigen Be-
ziıehungen Beachtung schenkt, In denen jJene sıch bewegen. Dıese CaC  ng
wiırd eine tätige NCHNNEN en, WECNnN INan die oniIilıkte en die
Barth mıt den Arbeıtgebern seiner Konfirmanden a  utr  n hat (vgl
108f)
Das bleibt auch da S 6cs (jedenfalls VO  — außen gesehen weniger leicht
erkennbar ıst, sıch die Unterweıisung nıcht explizıt der Sıtuation,

der Welt der rnenden orlentiert, weıl S1e sıch für die »M1CUC Welt« Got-
tes explızıt auf die berufen muß Im Lauf der Jahre wiırd dıe hiblische
Orıjentierung denn auch immer stärker. Das ist das zweıte Merkmal VO  —
Barths Unterweisung. Diıe zeiıgen, WIeE der Gewıinn der bıblıschen
Örijentierung mıt der sozlalıstıschen Optıon verknüpft ist Barth orlentiert
sıch mıt wachsender Energie der ‚Sache der Bıbel:«, und das el zuerst

iıhrer Behauptung, sıch Gott den Menschen präsent macht
Deshalb ist nıcht UT für dıe gegenwärtige Sıtuation wichtig, sondern 6S
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entspricht Ba  A& auch selbst, WECNNn INan seınen Unterricht daraufhın befragt,
Was für ihn der Gegenstand IT) und Was für ihn dıe Aufgabe der Unterwel-
SUuNg ist Zuerst also ist herauszustellen, Ba  =3 In seınen en dı-
ische Arbeıt Okumentiert hat 1

In immer Nnliauien klärt Barth, seiıne Unterweisung den Konfıir-
manden vermitteln soll WwWwar darf INan einen ıchen Schwerpunkt beı
Ba  A& llemal erwarten ber bringt sıch WIC  ige Eıinsıchten, WEeNnNn

die altlıchen Aufstellungen DU für dıe ‚kleinen Anfänge« der Lehre
eines ‚großen Kıirchenlehrers:« hält Es geriete dann dus dem 1C diese
Lehre Unterricht ist

Barths Unterric!  efte lassen die Entwicklung beobachten, die aus einem Parteigänger der \ m
beralen Marburger Theologie einen rel1g1ös-sozlal engagierten Pfarrer werden lıeß, der ber
der Verantwortung für sein eden und Handeln einen Zugang ZUur gefunden hat
Er ist den Weg, der sıch da au  at, uch konsequent ann ın dem (berühmt SC-
wordenen) finsteren JIurm landen, In dem ach dem Glockensei gegriffen hat In dieser
Entwicklung ist stefts uch die praktische Ausrichtung Barths sehen.
Diese praktische Ausrichtung lag zunächst darıin, daß Barth In der Konfirmandenarbeit ıne
Vorlesebuch elıgıon verwenden (vgl z.B 12111), Bıldbetrachtungen anstellen und ben (vgl
z.B 318 und 327f) der Konfirmanden freıen Texten über ihre eigene Biographie anregen
vgl 58) konnte; darüber hinaus förderte das Gemeinschaftsleben, verlegte den Unterricht
1Ns relıe (vgl 149) und betrieb immer auch Konfirmandenelternarbeit (vgl 7 B 108ff und
147f1) Methodisch ist Ba  2 auf der reformpädagogischen Ööhe der eıt SCWESCH.

ber das ist 6S nıcht alleın Was brächte das alles, WEeNnN zwıschen Glaube
und Lernen keine wiırklıche Beziehung gäbe Dıese Bezıehung aber muß g_
nüp werden! Um S1e knüpfen, hat Barth seine gefü und 5 ist
die Ausarbeıtung dieser Beziıehung, die 1C dıe ‚praktische Ausrichtung«
ausmacht. Das ist auch, Was die Lektüre der efte für heutige rer
interessant macht, dıie Relıgionsunterricht erteılen. Die Beziehung VoNn
Glaube und Lernen trıtt beı Barth nıcht außerlich (vorher ausgemachten)
Glaubensinhalten hınzu, sondern ist 1im Unterrichtsgegenstand wesentlıch
angelegt em dıie Lernenden den Unterrichtsgegenstand gegenständlıch
erfassen, finden S1e Glaube und ernen für sıch verknüp VO  - Damiıt ist der
Unterrichtsgegenstand dıdaktısch strukturıiert, angee1gnet werden
kann, ohne die Selbstbestimmung der Person diıspensieren. Das Lernen
1aßt das Glauben In der Selbstbestimmung der Person erfassen, und das
Glauben ewah das Lernen als freies Verhalten eiıner Gegenständlıch-
keıit
Wıe MNg der Gegenstand der Unterweisung für Ba  A& Glauben und Lernen
zusammen? Dıe Vorbereitungshefte zeıgen: Zunächst bringt Barth den christ-
lıchen Glauben für sıch selber immer NCUu ZU Verständnis und dann auf den
Begrıff. Was €e1 herausbekommt, ist SEWL Sanz subjektiv, seın eigenes
Verständnıis. ber WCI sıch als Lehrender nıcht auf se1ın eigenes Verständnis
einlassen wollte, würde das Chrıistentum jedenfalls In den ugen VO  —_
Schülern was Wıllkürliıchem machen. Je subjektiver und damıt sub-
jektiv iıcher dıe eigene Aneıgnung ıst, desto größer wırd dıe egen-



249arl Konfirmandenunterricht

ständlichkeir des christliıchen aubDens se1n, der auf diese Weıse Schülern
egegnet. Diıeser merkwürdıg klıngenden 1NSI1IC| soll och weiıter nach-
SCHANSCH werden.

11
Diıe entscheidende rage ist, WIEeE überhaupt aus Glaubensinhalten Unter-
riıchtsgegenstände werden. Wıe konstituiert sıch also der Gegenstand der
christliıchen Unterweisung” Um mıiıt dieser rage voranzukommen, greife ich
ein eispie‘ heraus. Ich verdeutliche die Konstitutionsbedingungen
Präparandenunterricht 918/19 (vgl 24 7-254).
Der appe Ntwu geht den en des Vaterunsers entlang. els! erläutern mehrere
erksätze ıne Bıtte, ann selbst wieder VO  —; Bıbelstellen erlaäute! Z werden. Die Merk-
satze folgen el einer Ordnung, die Auseinandersetzung und Aneignung ermöglicht.
hat seiıne Merksätze seılıt 1910 den Konfirmanden INS Heft dıktiert, vgl Die Leıitsätze sınd
»Nıcht Zum Auswendiglernen, sondern als üge! ZzZum Aufhängen für Gedächtnis« und ZUIN
„Nachlesen der eıtsäatze der bıbl Abschnitte« da.)

Dıe Konstitutionsbedingung ist diese: Damıt der Unterricht überhaupt
in Gang kommt, muß eine Behauptung vorhanden se1In. Ba  + stellt also
Behauptungen auf, die sıch 1im 1C auf das überlegen lassen, Was für S1e
pricht, und 1ImM 1C auf das, WAas ihnen wiıderspricht. Sınn macht eine
solche Behauptung dann, WCINN Nan mıt ihr immer auch schon das behauptet
und behaupten kann, Was den vorhandenen oder eingelegten Wiıderspruch
überwıinden ann Behauptet wırd S  9 der Wiıderspruch zuletzt ar nıcht
zaählen wiırd.
Barth behauptet Gott als den nfang, als das infache, als die Heımat und
als den Ursprung er ınge Er behauptet, das esen er inge
ihren Ursprung erinnert und auch »dıe Stimme uUuNnseTESs Herzens sag(,

auch Menschenleben eigentlıch eın Ckleın Hımmel 1st«
ugleıic macht Ba  <& ausdrücklıich, wievıiel dem widerspricht: »alles Wuste,
das WIT TENNC. auch sehen und hören« och dieser Wıderspruch hat
keinen Bestand Da ist Jesus Christus VOTL, »durch den WIT ott
Vater 1Ns Herz sehen können: Es soll Z Vorscheıin kommen, dıie
Welt ott gehö  «

die Welt Gott gehö Wäal dıe Behauptung, mıt der Ba  A& eingesetzt
hatte sıch hınterher behaupten läßt, das ZU Vorscheıin kommen
wird, macht die Behauptung einer zuversichtlichen 1mM 1C auf ChrIı-
SIUu: Barth hat dıe Behauptung Ja aufgestellt oder gebildet, mıt
ihrer auf Jesus Christus hinwelilsen kann. In ıhm 1eg ihre Wahrheit
An ıhm und dem, Was VO  — ıhm erzählt wird, zuletzt der 1ıbel, ist
s1e überprüfen.
Nun eine solche Behauptung Glauben VOTauS Sıe ıll auch wıeder
geglau werden. ber nıcht darauf verweıst s1e! Sıe bezieht sıch also
insofern nıcht auf sıch selbst zurück. Sıe ıll vielmehr wahr se1In insowelt,
als sSıe dıe verständlıch macht Sıe 111 nıcht wahr se1n, weıl s$1e g_
glaubt wırd. Sıe 1st Ja gebildet, s1e auf die Wahrheıt in der
hinweist.
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»Die Bibel erzählt uns die große Geschichte, WIE Ott sıch Urc seinen
Sohn wieder hat finden lassen unter den Menschen... Unser eigenes Leben
soll ein uCcC VON dieser Geschichte werden« Dıieser Verweis auf die
ıbel, dıie ezeugte Geschichte, der Christus hat mıt Offenbarungspositivis-
[NUS oder sSONSs einem Objektivismus wenig 7, tun Er hat iIm Gegenteil viel
mıiıt Subjekten und ihrer Bildung Z tun, mıt Intersubjektivität also und
deshalb mıiıt der Beziehung zwıschen Glauben und Lernen.
Wer eine Behauptung aufstellt oder bıldet, die die 1SC. erzählte Ge-
schichte eirı tut das Ja wohl, damıiıt ein anderer diese Geschichte als eine
se1in en ragende ahrheı verstehen anfangen kann. Anders als UrCc|
jemandes Behaupten wırd nıemandem die ahrheit, die se1ın en trägt,
Zzu Gegenstand seiner freien Auseinandersetzung werden können, also Zzu
Gegenstand SEINES Lernens, uUurc das ÖT »das Leben verstehen« anfängt.
Bıldungsarbeit äng eshalb immer NCU mıt der Bıldung solcher Behauptun-
gCN Denn S1e machen den anderen dıe Bıbel Zzu Gegenstand iıhres
Lernens, Zzu Unterrichtsgegenstand.
Wiıe aber können diese Behauptungen gebilde se1lnN, daß S1C den Lernen-
den nıcht WI  Urlıc. erscheinen? Zum einen steht alur der Zusammenhang,
ın den S1e gebrac werden. Zum anderen steht alur dıe selbsttätige An-
eignung, die S1C aNTCZCN. Dıeser Zusammenhang ist die zweıte Konstitutions-
ingung dieses Gegenstands
»„Wir leben in einer vekehrten Welt« das MNag ine willkürliche Behauptung sein. Dasß wır »das
einfältige be!l ‚Ott sein verlernt« aben, daß N ber »dabei (Gjott NIC| bewenden« Läßt SO daß
Menschen »immer wieder... ach iıhrer Heimat« fragen müssen, bis wiırklıc| die Geschichte,
die Oott anfängt, »durch seinen eiılıgen Geist« uC »InN unser en hinein« weitergeht, das
sınd Aussagen, die einen Zusammenhang bılden (vgl 249) Erst dieser Zusammenhang ann
die biıblische Geschichte als »MEeINE« Geschichte 'Oom »Heimkommen aus der Fremde«
verständlich machen.
Für den, der heimkommt, »fängt eine eue eit an«, In der Gottes niıcht Aur in der
Verborgenheit des Hımmels, sondern uch beı uns auf der Erde« geschieht. ährend Wır aber
unseren ıllen durchsetzen, leben Wır in Wahrheit on Gottes »„Geduld mıiıt seinen Kindern«;
und Wır tun das, bis wır »selber merken, daß dieser Weg eın Holzweg St«

Gerade der Zusammenhang bringt also eutlıc heraus, daß Gott seine
Geschichte mıt >MIr nıcht meıner freiıen Entscheidung vorbeı realısıert.

diese vielmehr gerade herausfordert, ist das andere Merkmal, das die
Bildung dieser Behauptungen rfüllen muß Dann haftet den Behauptungen
auch keın Scheıin Von Wıllkür
Mehr als das darf INan VON den Erzählungen der nıcht behaupten! Sıe
zielen immer auf dıe eıgene Besinnung. Dıe Behauptung, »dıie Welt ist
Gottes«, erspart einem diese Besinnung gerade nıcht Das soll S$1e auch nıcht
Denn NUT, »WeT sıch recht besinnt, merkt das en schön und
ınfach 1St«
Mehr darf INan nıcht behaupten. Mehr behaupten überspielt nıcht NUr das
ernende Subjekt, 6S bringt dieses auch nıcht VOT den egens der christ-
lıchen Unterweisung, sondern versteckt diesen vielmehr hinter gedachten
Notwendigkeıiten. Notwendigkeiten aber eDen den Gegenstand aus seiner
Gegenständlichkeit heraus und überführen ihn In E  rungen, dıe INan
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vermeintlich mıiıt sıch selbst macht, während s1e doch keiner anders hat denn
als die Erfahrungen mıiıt dem Gegenstand, die der Glaube macht

EKın kleines Beispiel dafür bietet Harths ntwor! auf die rage, ob es menschenmöglich sel,
(jOttes Willen Zu tun Im Gleichnis liest Barth (jOttes verlorene Kınder können das nicht
deshalb, weil sıe eigentlich doch Vater gehören, <I6 können 05, denn »„das hat Jesus
erkämpft«

Das gılt gerade für die Wenn WIr „mehr en wollen, dann
bekommen WIır weniger« (vgl 248) arf die Unterweisung also weniger
wollen, als Konfirmanden die Begegnung mıit dem christlichen Glauben ın
seiner iıhm eigenen, biblıschen Gegenständlichkeit Z ermöglichen? Und darf
die Unterweisung dann mehr seın wollen als eine auf die bıblische Wahrheit
10 verweisende Behauptung” Wäre S16 hiıer mehr und dort weniger, dann
blieben dıe Konfirmanden iın ihrer Besinnung mıiıt sıch alleiın

U1
Was Barth selbst über die Aufgabe des Unterrichts sag(l, entspricht seinen
Konstitutionsbedingungen. Es entspricht ihnen, obwohl ar Im Lauf der
Kurse Unterschiedliches herausstellt.
In der Miıtte steht die Aufgabe, Konfirmanden ehren, Gott als Ursprung
iıhres Lebens ' denken ar hat die Aufgabe nıcht VO  - Anfang A

formuliert. Denn S1eC formulieren die Gestalt VOTaUS, die jene
immer NCUu A ıldende Behauptung zwıischen 915 und 918 gefunden hat
Vom rsprung spricht ar zuerst 1915, 1m Zusammenhang mıt dem
verlorenen Paradıes (vgl dann gewinnt das ema ın der 917/18
erarbeıteten Dıisposıiıtion e1in eigenes Gewicht (vgl iın den folgen-
den dreı Jahrgängen ın einem eigenen Kapıtel entfaltet Z werden (vgl
258ff.316ff.366ff)
Wiıe eın Vorspiel Zu Thema nımmt sıch da auS, ar In den ersten Heften ber die
Aufgabe und das 1e] se1ines Unterrichts In Anlehnung A Herrmanns Terminologie
spricht on Glaubensgedanken, die der Unterricht will, weil sıe wiederum Zzu

eben, ZUu!r eigenen Erfahrung anleiten können (vgl 61f) Der vermittelten Distanzierthei in
leser Aufgabenstellung auf der einen eıte entspricht auf der andern egıte die etonung der
eigenen Erfahrung und des eigenen Lebens ar bıttet die Konfirmanden on Anfang d}

immer wieder »Lernen VON einander« (1) Denn » 6! andelt sich uch selbst, arum
üußt Ihr selbst dabei se1ın, nicht O ren KOpf« 97)

Barth hat diese Seıte der Aufgabe nıcht irgendwann infach beiseıte gelas-
SC}  >; Die Unterweisung »geht also euch persönliıch Darum mußt ihr
auch persönlıch €1 se1n, nıcht NUur dabeisitzen« L2) 915 sagt Ba  2 das
betont 1im 1C auf dıe zentrale Behauptung VO amp zwıschen den Zzwel
elten, Gott und dem Bösen. Dıe Unterweisung kann Ja UT eine » Anlei-
(ung« se1n »ich kann euch das sıegreiche en nıcht lehren, ıhr mußt 6S
selber ergreifen«, das »1st eine Aufgabe fürs Leben«
Ba:  A& stellt dem Tren und Lernen das en gegenüber, damıt dıe Auf.
gabe der Unterweıisung dann wıeder auf das en zurückbezogen werden
kann. Ebenso setzt Barth dem ernen und Denken Gott gegenüber, auf
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dessen Seıte das Leben gehö Unterweısung kann 6S UT mıt Denken ber
ott aben, s1e kann deshalb NUT Vorbereıitung se1In. Barth hält das
fest, weiıl daraus Olgl, Glaube Geschenk Gottes Ist (vgl 55.302)
Weıl en sıch bei Gott den uUunNseCICcsSs ens (vgl. 581.3131) und weil
N sıch beı der Welt Gottes »UNSeCeTI er Heıljmat« handelt, ıll
Barth onfırmanden, dıie selbst mıtdenken: »Es braucht ıhr uIrIwachen
und Mıtmachen«
Dıe Aufgabe, 1mM Unterricht Gott denken lernen, ist also VO  — ZWeIl Seıiten
her egründe Sıe hat In der Eıgenart des Handelns Gottes und ıIn der
Eigenart des Selbstverhältnisses ihren Grund, nämlıch darın, Gott
Sündern nachgeht, und darın, der ensch auC| als Sünder) sıch selbst
entzogen bleibt Dıe Aufgabenstellung ist also theologisch und pädagogıisc
egründet.
1ese oppelte Begründung findet Man auch bel das sollte NIC| mutwillıg bestreıten

etwa, eıl 1er eın Gefälle S16€e) In den Vorbereitungsheften trıtt in größer werdender
Klarheit heraus, daß das Gefälle VO  —_ den theologisch den pädagogisc verantwortenden
Gründen bedeutsam ist, der unbegründbaren Tatsächlıic  eıt dessen echnung tragen,
daß siıch Menschen In ihrem Verhältnis sich selbst verfehlen, weiıl sıe Ott als dem nhal
ihres Lebens vorbeigehen, während Gott ihnen nachgeht.

Je klarer der usammenhang der theologischen Behauptungen das inhaltlıch
herausstellt, desto eindeutiger wiırd die Formulierung der Aufgabe der
Unterweıisung. 921 lautet S1e »Wır sollen 6S lernen... den sehr ungewohn-
ten Gedanken denken, Gott lebt«
Iso doch denken lernen als Aufgabe der christlıchen Unterweıisung? el
kommt keine Denkele1« In rage Es geht vielmehr die Auseinanderset-
ZUNE mıt einer dem Menschen entzogenen Wahrheıit Und das ist s$1e nıcht
alleın darum, weiıl S1e dem Menschen als dıe Wahrheıit se1nes Lebens INn Gott
gegeben ist, ihrem Gegebenseın 191008 nachdenken, sıch erinnern
kann Er hat S1e vielmehr VEISCSSCH und vergıßt s1e immer wıeder NECU (vgl
406)
Im Zusammenhang »Immer ist dıe Wahrheit verborgen.« »Gott hat die Wahrheit NIC| VeI-
teckt.« »Der ensch hat sıch selbst versteckt und ann die Wahrheit NIC| mehr sehen.«
»Wır wissen Von der Mauer, VOT der WIT stehen ber nıemand weıß ott.« »Er weıiß UNS,
redet mit uns

Im 1C auf diesen Zusammenhang 1äßt sıch dıe Aufgabe der Unterweısung
dann formulhıeren: Sıe hat oren lehren €e1 fordert aber oren nıcht
dazu auf, siıch irgendeıiner Fremdbestimmung unterwerten. Das ist ein
törıchtes Vorurteil eIiOorde ist hıer selbstbestimmtes Dabeisein: den
Versuch machen, Gott denken Und buchstabieren, dıe Welt
Gott gehö Und zurückzugehen, mıt dem Anfang anzufangen.
Der Leitsatz dus 1921 Jautet als
»Die Unterweisung ist ıne inübung. Wır sollen lernen, es Wort hören, den
sehr ungewohnten Gedanken denken, daß Gott ebt amı werden WIr NIC| ertig werden,

eben ırd darüber hingehen, und zuletzt werden WIT soweit sein wıe Anfang. Wenn
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WITr einsehen, daß das seın muß, weiıl Gott Gott ist, ann hat die inübung schon begonnen«
405)

Eın viel anspruchsvoller Unterricht? 1ne anspruchsvolle ufgaben-
stellung? Vielleicht erscheinen alle Jahrgänge des Unterrichts vielen Lesern

auc) dann, WC) in Rechnung gestellt ist, Schweizer Jugendliche mıt
ahren konfirmiert werden) Und dann beschleic einen vielleicht der

edanke Eın Barth konnte sıch das halt eisten...
Vorsicht! Denn auch in der Unterweısung wiırd seın 1C. nıcht
den tellen en Das Christentum ist auch für Jugendliıche
WENN, dann interessant, weıl es anspruchsvoll ist Wem aber ist nıcht
schon sehr viel egegnet, WAas lernen ZWAaTl notwendig war? ber War

Interessantes®?
Mıt unNnseTITeEM Dabe1i-Sein steht und uUuNnseCIC Wo können Schüler
tatsachlıc dabeiseıin? Sollte unNnseIec Kultur etwa eiınmal 1910808 pädagogı1sc
gesehen mıt dem Nıveau iıhrer Auseıimandersetzung mıt dem christlıchen
Glauben steigen oder fallen? Bejahen sollte dıe rage ındes NUTL, WeTI auch
zugeben will, das für die Unterweısung eine anspruchsvolle ufgaben-
stellung darstellt Ich wünschte mIr, 6S möge den Religionspädagogen
manchmal ein wenı1g leichter fallen, zumındest behaupten, Gx ihrer
Unterweısung auf Nıveau ankomme.

Dr. TUtz rotz ist Studienleiter des Pädagogisch-Theologischen nstituts AasSse| und nımmt
Lehraufträge In Marburg und Öttingen wahr
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4.3

Volker Drehsen

Praktische Theologıe
Versuch eiıner Neuformulierung
Besprechung VON Gert ÖUtto, Praktische Theologıie, Grundlegung der
Praktischen Theologıie; Handlungsfelder der Praktischen Theologıe,
München (250.388

Dıe Praktische eologiıe ist gegenwärtig abel, sıch im Zeichen einer
dezıdierten Abkehr von dogmatıschen ystemen und einer ebenso dezidierten
Hınwendung ZUT kulturellen Zeıitgenossenschaft gelebter elıgıon ihrer
Grundlagen und Zuständıigkeıten vergewIssern. Hınter den kon-
junkturellen Aufschwüngen konzeptionell-konkretisierender Modellphanta-
sıen und Jenseıts der thematısch begrenzten Nebenkriegsschauplätze kırchen-
polıtıscher Ambitionen und Aktıvıtäten g1bt sıch eine Tendenz umfassen-
der Inventur auf aktualısıerter rundlage erkennen: Grundrisse werden
geschrıeben, Handbücher, rekonstrulerende rogrammschriften. och seıt
den Zeıten der Dıalektischen Theologıe ist ohl aum wıeder eıne Gesamt-
darstellung der Praktischen Theologıe mıt einem derart ausgeprägten
Selbstbewußtsein aufgetreten w1ıe das jetzt VO  — Gert Otto In einem wel-
jJahresrhythmus publızıerte zweıbändıge Werk, das der »Grundlegung«
(Bd und den »Handlungsfeldern« (Bd gewli1dmet ist egen das
vielifac beanstandete »verkümmerte Bewußtsein« der Theologıe 11l Otto
nıchts wenı1ger als eine emphatısche »Neuformulierung des Verständnisses«
ıhres praktıschen Zweıges sefzen (Bd E, 11) eine Neukonzıipierung, dıe
sıch der bereıts mehrfach VO V{f. ZU1 Dıiskussion gestellten Orme
orlentiert, Praktische eologıe sSe1 »als krıtische Theorıe relıg1Ös vermiıttel-
ter Prax1s In der Gesellschaft« verstehen (: 210 Fur (Otto ist diese
Orme nıcht NUTr zielorientierende Rıchtungsangabe, sondern zugleıch dıe
Nukleargestalt eines posıtıonsbestiımmten Abgrenzungsprogramms, mıt dem

sıch dıe exemplarısch-Kkrıitische Dıagnose Wolf-Dieter ukows ber dıe
Unfähigkeıt der theologıschen Praxıstheorie eigen macht, »Sıch der
Alltagswelt der Praxıs und deren Wiıssens  arf zuzuwenden und Von
er auch die Kırche NECUu interpretieren« 9 23)

Unter diıesem Anspruch schrumpfen Diısziıplingeschichte und Dıs  rsgegen-
der Praktischen Theologıe zunächst einem polemisch akzentulerten

Hıntergrund9 auf dem das eigene Profil erkenntlicher
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herauszuarbeiten ist Von den VETSANZCNCNH Repräsentanten der praktısch-
theologischen Disziplin erscheıinen tto denn auch NUur Friedrich cnhieiermda-
cher, Carl Immanuel Nitzsch und Christian Palmer als exemplarısche
Figuren erwähnenswert (1. 3911), nicht etwa, primär der diskursiven
Selbstverortung des Vf.s In der eigenen Dıszıplın dienen. Eher schon
ommt 6S eıner Abrechnung gleich: Zu eC| wiırd Schleiermacher
dıe Mißverständnisse seiner eigenen Rezeptionsgeschichte In
HCN und gleichsam Kanon erklärt, der dıe weıtere Geschichte als
Abfallsgeschichte erscheinen läßt »Schleiermachers Weıte, die mıt elıgıon
als Ausgangspunkt gegeben Wäl, wiırd jetzt ZUT rage nach der kırchlichen
Praxıs verenge« (1, sıch allerdings ausgerechnet der Grundlegungs-entwurf Nıtzschs als eleg dafür anführen Jaßt wırd schon aus Ottos eigener
Darstellung zweıfelhaft Hatte Nıtzsch doch nıcht dıe Praxıs der Kırche
selbst Gegenstand der Praktıschen eologie erklärt, sondern eben »dıe
kirchliche usübung des Christenthums« (Hervorh. nıcht iIm Orıg.) Wıe
auch immer: ÖOtto jedenfalls sıeht das belastende rgebnıiıs der Nıtzsch’schen
Wiırkungsgeschichte VOTI em In einer praktısch-theologischen 1CKVer-
CNZUNg, dıe UTrC| ekklesiologische Zentrierung schreibt TEINC:
pauschal: »Bındung der Praktischen Theologie dıe Ekklesiologie«, . 50)
und pastoraltheologische, vornehmlıch den Amtstätigkeıten des
Pfarrers orlentierte Selbstbescheidung hervorgebrach wiırd.
Letzteres steht In einem gewIlissen Wiıderspruch der VO ÖOtto selbst NUur
als verdrängte » Vorgeschichte« ZUu!T Praktischen Theologıie dargestellten
Pastoraltheologie, ohne berücksichtigen, sıch eben diese Pastoral-
theologie als eigener Gattungstyp unbeschadet der Entwicklung einer
akademıiısch-wissenschaftlichen Pra  ischen Theologie bıs heute erhalten hat
und das aus einsichtigem rund Denn nach WIE VOT hat Praktische
Theologie, TELNC nıcht NUT, aber eben wesentlıch auch mıt der Vor-, Aus-
und Weiterbildung derer (u.  9 dıe ihr professionelles Umtfeld 1Im ırch-
l_i_chen Pfarramt finden eiıne elementare Tatsache, dıe ÖOtto In weıtgehender
Überziehung seıner an sıch durchaus nachvollziehbaren Erweıterungsabsich-
ten gegenüber der Praktischen Theologie 1gnoriert. tto tatsächlıch der
Amts-, erufs- und Person-Thematı des Pfarrers denn 191088 vier SaNZC Seıten
se1nes umfangreichen zweıten es (2) 362{) wıdmet, ist kaum als Zufall

betrachten: 1€. doch gerade In diıesem Ansatz den »Sundenfall« einer
gleichsam berufsbedingten kırchlichen Ghetto-Mentalität angelegt, die In den
praktısch-theologischen Ansätzen auch der Gegenwart, etwa beı Ifreedo
üller und Otto aendler Y 51f1), ebenso WwWIe In der pragmatisc funktio-
nalısıerten Praxistheorie der Kirche etwa Karl-  eim Dahms durchschlägt.

Der zugleich kritische Ww1e überbietende Impetus dieses Ötto’schen Ab-
SICNZUNSSDPTOSgTaMM ist selbst nıcht 1910808 vielseitig, sondern auch vielschich-
tıg Es 11l dıe ebenso ekklesiologisch, pastoraltheologisc) WIe kırchensoz1io-
logisch beengten Grenzen der theologischen Praxistheorie durchbrechen und
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grei dazu ausführlıch auf dıe Kritik der Säkularısıerungsthese zurück, der
schon Joachim Matthes Mıtte der 60er Jahre bescheinigt hatte, s1e
wenıger Von wirklichkeitsaufschließende: raft sel, als vielmehr dazu ne1g2e,
bereıts vorhandene Ansätze einer kiırchlich-theologischen Bunkermentalıtät
mitsamt einer daraus abgeleıteten gesellschaftspolıtischen und kulturprakti-
schen Missıionsstrategie (»Sammlung und endung«) verstärken.
Die Säkularısıerungsvermutung als handlungsleıtende Kirchentheorie eru
aber auf der mıßverständlichen Voraussetzung, Kırchlichkeit und elıgıon
mıteinander identifizıeren können, und verscnlıe| sıch damıt der Eın-
sıcht, dıe Otto VOT em für die Praktische Theologıe wıeder veranschla-
SCH sucht der Eıinsıcht nämliıch, gelebte elıgıon in der modernen
Gesellscha nıcht NUTr als institutionelle Anpassungs- und Vertröstungsmacht
auftrıtt, sondern Jenseıts ihrer organısıerten Grenzen zugle1ıc auch eiıne
produktive raft der menschlıchen Identitätssuche mıt utopischem Potential
darstellt (2; 2310) eine relıg1öse Kultur, in der sıch Menschen iıhrer Indıviı-
dualıtät UrCc. die relıg1öse Konstruktion ihrer jeweılıgen Lebensgeschicht

vergewıssern suchen.
Der TS der Praktischen Theologıe auf eine allgemeıine Relıgionstheorie
erscheiınt Otto unumgänglıch, deren Diskursfähigkeit zurückzugewinnen,
achdem s1e der efahr erlegen sıeht, einer bloßen Legıtimations-
theorie eines wirklıchkeiıtsmüden, ebenso tradıtionalıstiıschen WwIe kırchenauti-
stischen Frömmigkeıitsmilıeus verkommen se1In. Demgegenüber gründet
ttOo seiınen methoOodıschen Ansatz auf Perspektivbereicherung: auf das
Eınholen der gesam(ten, vorwiegend aKtuelle Problembrennpunkte wıder-
spıegelnden Themenvielfalt der allgemeınen, gleichwohl ach WwWIe VOTI
chriıstlıch mıtgeprägten, eben »rel1g1Ös vermittelten«, gesellschaftlıchen
»Lebenswelt« in den Kanon der praktiısch-theologischen Arbeıtsfelder Eın
eingefleıischtes Miıßtrauen gegenüber den wahrnehmungsfiltrierenden Wır-
ngen theoretisch-dogmatıischer Systeme führt ıhn dazu, dıe überkommene
Fächerunterteijlung Z verabschieden, die üblıcherweise den Ressorts
pfarramtlıcher Berufsausübung abgebildet wırd (Homuiletik, Seelsorgelehre,
Liturgıik etc.): und sucht dessen, dıe relıg1öse Praxıs ach ıhren
Reflex1ionsdimensionen und Handlungsperspektiven rekonstruleren.
Zu deren näheren Verdeutlichung eru sıch tto auf Zzwel Theorieschwer-
punkte, dıe Jüngst In seiınem Schülerkreis profilıerte Ausarbeitungen erfahren
en ZU einen auf die praktısch-theologische Subjekttheorıe Henning
Luthers, In der dıe kritische Emanzıpationsgeschichte der relıg1ösen Sub]ekte
einschlıeßlic der s1e stützenden Tradıtionsstränge innerhalb der Praktischen
Theologie deren tradıtionalıstische Neigung protektionistischer
evormundung In Erinnerung gebrac ist; ZuU anderen auf dıe asthetisch
orlentierte Akzentujlerung der Praktischen Theologie UrC| rec. Grözin-
SEer, die besonders auf den neuzeıtspezıfıschen sub)y ektproduktiven Anteıl
Begriff und Ausdruck christlıch-relıg1öser Lebensgestaltung abhebt
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In der Perspektive dieser fundamentaltheoretischen ÖOrıentierung entfaltet
tto die relıg1öse Praxıs ach ihren »Reflexionsperspektiven« der Hermeneu-
tik (Verstehensdimension, 1 85-108), Rhetorik (Dımension überzeugenden
edens, 1, 109-129) und Didaktik (Dımension des Lernens und Lehrens, I;
131-157). Dıe Reflexivität der relıg1ösen Praxıs selbst ommt In den
Dımensionen des gemeıinverbindlich institutionalisierten bzw institutionali-
s1ıerbaren Handelns (Recht, 1 160-179), der kritischen Analyse (Ideologie-
ıll L 180-198), der Verständigung (Kommunikation, 1, 199-224) und
schlıeB”lıc. des asthetischen USCTUCKS Symbolik, 1, 225-246) Geltung.
amıt eansprucht Ötto, einen Katalog der wichtigsten Krıterien gefunden

aben, dıe alle gleichermaßen relevant sınd für eıne sachgemäße Be-
arbeıtung der dann 1im zweıten Anlauf konkretisierten relıg1ösen andlungs-
felder des Lernens (Z. 68ff: Erwachsenenbildung und Jugendarbeit; Z 102ff:
Relıgionsunterricht und Konfirmandenarbeit), des Helfens (2, 142{f: Seelsor-

und Beratung; Z Sozlalgesetzgebung, Diakgnie und Entwicklungs-
hılfe), des Verständigens Z Generationen, Ökumene, Männer und
Frauen), des Redens und Schreibens (Z. Reden, Sprache, Predigt),
des eutens (Zu Lebensgeschichte und Kasualıen), des Feierns Z

1Ö1f: est und Gottesdienst) und des Kooperierens (2. Kommunikati-
Praxıs, Laıen, Pfarrerinnen und arrer).

Sınn und WecC der breitgefächerten Erläuterung Von Handlungsfeldern ist
CS, bıslang kaum mehr als stiefmütterlich behandelte Materialıen der elıg1ö-
SCH Praxıs In die reflexionsfähigen Perspektiven einzurücken, die ÖOtto 1Im
ersten Grundlegungsband entfaltet hat el kommt ıhm darauf an,
empirische Gegebenheiten in ihrer fundamentalanthropologischen Bedeutung
mıt den theologisch-ethischen Gesichtspunkten des Christentums
verknüpfen, dadurch deren akute Gestaltungs- und Erneuerungsbedürf-
1gkeıt ansıchtig wırd.
uch WC) Schwierigkeiten hat, dıe Konstruktionslog1 dieser Eın-
eılung erkennen, S1e mehr se1ın beansprucht als eın
hochschuldidaktisches Raster der Stoffbändigung, wırd dem Trund-
ansatz ÖOttos und seiner materıalen Entfaltung trotz gewIlsser allzu modisch-
aktualıstischer Eınsprengse die ympathıe nıcht können. Zweiıfel-
10s gelıngt 6S ıhm, bıslang VON der Praktischen Theologie teıls sträflıch, teıls
läßlıch vernachlässigte Thementelder anzusprechen (z.B Denkschriften,
Kındergottesdienst, Belletristik, Kabarett). Und darın 1eg ohl das
Hauptverdienst dieser Arbeıt, S$1e eıne bewußte Thematisierung bıslang
191008 apokryph oder margınal geblıebener praktiısch-theologischer Sachverhalte
mıt engagıerter Verve vorantreıbt. Es ommt darın nıcht zuletzt die PIO-
grammatısche Absıcht Zu Ausdruck, dıe SaNzZec pannbreıte relıg1öser
Praxıs dQus dem berufsbedingten, biıslang immer wıieder recht engherzıg
legıtımıerten Horizont der Pfarramtsführung befreien und dıe Laıiensicht
SCNAUCT ohl weıtgehend dıe Themenbedürfnisse VOT em des gymnasıalen
eologie rheben
Religionslehrers strukturierenden Darstellungsprinzip der Praktischen
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Gerade der Darstellung der Religionspädagogik wırd dıe Stoßric  ng der
VO  —; Otto anvıisıerten Themenkonzentration und Erweiterungsabsıicht CXCIMN-

plarısc eutlıc WC) seiınen Auftakt beI einer Dıdaktık des rnens und
Lehrens findet (i; Z 68ff. 1021%0), dıe iıhre möglıche Eingrenzung auf
Schulsıtuation, methodisch-technische Fertigkeitsvermittlung und
‚uspıtzung aufbestimmte Alterss  en durc!  T1IC 135) Dıe schulsıtuati-
V' organısationelle Sıchtverengung sucht dadurch überwiınden,
einen 1ImM NSCAHILN Heinrich Roth WONNCNCH anthropologischen Lernbe-
gr zugrunde legt, der »Lernen« als Grunddimension der Daseinsführung
überhaupt begreılft, dıe mıt der offenen »Plastızıtät« des Menschen VOI-

gegeben ist Ottos Aufmerksamkeıt gılt hier einem umfassenden Sozı1alısa-
tionsverständnIıs, beı dem dıe dealen der Mündıgkeıt und Innovatıon
ausgerichteten Arrangements ebenso betont werden, WI1e dıe Nötigkeıt, sıch

Tradıtionen und Anpassungserfordernissen orıentlieren, miıthın »das
posıtıve Potential ausgewä  er relıg1öser Tradıtionen und Verhaltensweisen
In Auseimandersetzung mıt der Geschichte der Verdrängung und des
brauchs eben dieses Potentijals« gewınnen mMussen (Zıtat Dörger/Lott/Otto,
l; 155)
Eın derart weıtgestecktes pädagogısches Zie] ann sıch mıt pragmatısch-
methodıischer Selbstbescheidung nıcht zufriedengeben, sondern verlangt
geradezu, die Perspektive auf kultur-, ıldungs- und relig1ionspolıtische
Reflexion hın erweiıtern. Zugespitzt auf tellung und Aufgabe des
Relıgionsunterrichts öffentlıchen Schulen, entfaltet Otto dazu jeweıls seıne
rwägungen eıspie. des Verhältnisses VO  —_ Staat und Kırche bzw
Bıldung und elıgıon (2. der Möglıchkeıiten und Grenzen des
nterrichts (Z SOWIeEe des islamıschen Relıgionsunterrichts
deutschen Schulen (2; Den Grundtenor bıldet hıer dıe durchgängıge
Intention, jede fremdbestimmend Instrumentalısıerung des Relıgi0onsunter-
richts abzuwehren, dıe sıch nıcht UrTrC| das VO  >; tto vorausgesetzte gesell-
schaftstheoretische Religionsverständnis legıtımıeren läßt 15 154f; 2 10910)
Schlıeßlic sucht tto auch dıe auf Alterss  en ausgerıichtete S1c)  egren-
ZUNE der Religionspädagogık überwinden, ındem S1e betont In den
ahmen eines er  rungs- und bıographienahen »lebensweltbezogenen
Erkenntnisprozesses« des Lernens stellt NaC| Schmitz/Tietgens, 1 156; vgl
auch 1, 1331£. 1431f; Q €1 ist 6S für seınen eigenen Nnsatz
charakterıstisch, dıe TODIemMme sowohl der Elementarerziehung (2,
VT£) und Erwachsenenbildung LODE: D 72f£.99{£) einerseıts als auch der
Jugend- und Altenarbeı: andererseıts miıteinbezieht (2, Was el
insgesamt Konsequenz herauskommt, ist nıcht 90088 eiıne Didaktık des
Relıgions- (1, Z und Konfirmandenunterrichts 2 12511), In
der die kırchlich-ıintegrative Systemorientierung zugunsten einer soz1al-
emanzıpatıven Subjektorientierung innerhalb der ambıvalenten Wiırkungs-
geschichte des neuzeıtlıchen Christentums verabschiedet wird, sondern
darüber hinaus eiıne insgesamt breıt angelegte, jede provınzıelle Ghettois1e-
Iung der kirchlichen Binnenstruktur iıdeologiekritisc hınter sıch lassende
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Zusammenstellung Von Themen und Problemen der christlich-religiösen
Gegenwartskultur überhaupt.

Besonders mıiıt der immer wıieder nachdrückliıch In den Vordergrund gerück-
ten Betonung der produ  1ven, kreatıven, gestaltungsbedürftigen und gestal-
tungsfähigen omente der christlich-religiösen Praxıs ber ihre kirchlich
überkommenen Konturen hinaus zielt die Stoßrichtung dahın, dıe Theologıe
insgesamt aus iıhrer vermeıntliıch akademisch angestaubten Dıszıplinarität ZUT
kritischen und innovativen Zeıtgenossenschaft befreien. 168 NUurTr
dem Preıis gelingen kann, der Dominanz der ogmatık, zumal eiıner UTrC!
dıe bestimmte Posıtionalität der Dıalektischen Theologie gekennzeıchneten,
den Abschied geben und dessen ihrer VO  —_ Schleiermacher VOEI-
anschlagten interdisziplinären Konstitutionsbedingung echnung tragen,versteht sıch schließlich fast VOoN selbst, wırd jedenfalls nıcht weıter proble-matisıert {TOtz der In Jüngster eıt etwa VO  — Friedrich Tenbruck,
Helmut Schelsky und Joachim Matthes vorgetragenen, Ja keineswegs 1Ur
ressentimentgeleiteten Einwände einer »Antisoziologie«, die vielmehr T1IUSC
auf die Reichweite und dıe Grenzen sozlalwissenschaftlicher Forschungreflektiert.
Was dıe Arbeıt Ottos humanwıissenschaftlicher Perspektivıtät gewinnt,1äßt S$1e jedoc) andererseits systematisch-theologischer Reflexivität
vermissen. Dıe unmittelbare Schelte der Dıalektischen Theologie-Dominanzin der Praktischen Theologie taäuscht zuweılen darüber hinweg, auch hlıer
eine theologische Posıtionalıität en wiırd. s1e. gleichwohl als
Motivationsgrund dıe Gesamtdarstellung tragt, kann dQus dem emphatısch-
engaglerten Ton geschlossen werden, in dem €el1| an! geschrıeben sınd.
Nur einigen Stellen blıtzt fast völlıger Mißachtung dessen, Was
ÖOtto selbst In dıfferenzierter Weise ZU hermeneutischen Tradıtionsumganggeschrıeben hat WAas WwIe eiıne jesuanische Leıtorientierung auf, WEeNN

seınen eigenen Ansatz etwa WIEe olg charakterisiert: »KEs ist eın Ver-
ständnıs VO  —- Theologıe, In dem der Horıizont er Eınzelfragen UrCc. das
Interesse Menschen und seiner Lebenspraxis bestimmt ist Dıeses
Interesse ist inhaltlıch qualıifizie 1Im Menschen- und Lebensverständnis Jesu
Von Nazareth« 247) Ansonsten aber scheıint dıe verständlıche Abneigungdogmatische Systeme dem V{f. eine geWISSse Abstinenz in SyStema-tiısch-theologischer Reflex1ion auferlegt en

Das TITUC sıch nıcht zuletzt auch INn der Darstellungsweise beıder Bände
aus Weıte Strecken nehmen sıch mehr WIE eın Skızzenentwurf auS, für den
Otto selbst reklamiert, CI dıie adäquate Darstellung der Praktischen
Theologie »als offene Problemvielfalt« sel, »deren verschiedenartige Aspekte
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und acetten, Bündelungen und Überschneidungen erörtern Sind« (2,
379) sıch e jedoc) der eser immer wlieder mıt Stichworten und
tabellarıschen Zeichnungen dem OrWwan!ı VOoNn » Verknüpfungen«
vorführen lassen muß, ın welchen nıcht weıter erläuterten Zusammenhängen
das gerade Dargelegte sehen ist, Vernetzungen vermuten sınd und
Was ZUur näheren Erörterung nıcht mehr herangereıift ist, läßt doch den
Eındruck entstehen, hier handele 6S sıch eine Software der Prakti-
schen Theologıe eın »ChurchPerfect« In der ergänzungsbedürftigen Gestalt
eines Anregungspotentials. Dıie ausgebreiteten Themen und TODIeme finden
sıch weıtgehend in dıe Gattungsform einer kommentierten Florılegiensamm-
lung eingekleiıdet, beı der die Te  1C. ausgewä  en Zıtate oft aufschlußre1-
cher sınd als der Jext, der S1e erläutern soll
Dıe usführungen sınd durchgängıg VOoN einer Appellstruktur gekennzeıch-
net, in der wenı1ger argumentiert als behauptet wiırd und die arum aum
eine Selbstverortung des Verfassers im Dıskurs mıt Thementradıitionen und
Gegenwartsposıtionen erkennen laßt Statt dessen regiert die ose des
Entdeckers und ınders Viıelleicht äng 6S auch mıt dieser Darstellungsart
ZUSaMMCN, INan äufiger mıt dem ahlen Geschmack eines DeJjä-vu-
Erlebnisses kämpfen hat, WEeNnN beispielsweıse dem zugestanden
einprägsamen 1ıte des »Van Goghschen Ax10ms« (Z 268{1) eine asthetische
Problematı dargelegt wird, dıe dem lutherischen Dogmatıiker etwa In der
Orme »finıtum CapDaX infinıt1« durchaus geläufig ist
Fur Wen auch immer diese Gesamtdarstellung der Praktiıschen Theologıie in
dieser Form geschrıeben se1n May, s$1e wırd das OIfenDar unausrottbare
Vorurteil (?) des theologıschen Fachgenossen kaum entkräften helfen,
dıe Praktische Theologıe VO  —_ en theologıschen ıszıplınen nıcht NUuTr dıie
Jüngste, sondern auch die wenıgsten er1öse se1l Angesıchts des überdies
unverkennbaren Zıtationsnepotismus stellt sıch allerdings die rage, ob 6S

dem Vr+ darauf überhaupt ankommt: Miıt ihrem mehr fragmentarısch-
skizzenhaften als ausgearbeıteten Charakter, mıt iıhrer durchgängıg fre1-
schwebenden Appellstruktur, dıe weitgehend anstelle entfalteter Forschungs-
leistungen trıtt, stellt die Darstellung ohl eher eın ult- als eın hrbuch
der Praktischen Theologie dar; als olches ist 6S passagenweılse ebenso mıt
angeregter Vorsicht WIE allerdings auch mıt getrübtem Vergnugen
genließen.

Dr 'olker Drehsen ist Privatdozent für Praktische Theologie z der Eberhard-Karls-Universität
übingen.
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Folkert Rıckers

Relıg1onspädagogische Bıblıographie 1988 für den
deutschen Sprachraum

Bıblıographische Grundsätze

Miıt der nachstehenden Bıblıographie wırd versucht, 1n Fortsetzung der
Bıblıographien 983 bıs 1987 In JRP bıs das relıg10nspädagogische
I1 des ahres 1988 dQus dem deutschsprachıigen Raum erfassen
und ach altlıchen und systematıschen Gesichtspunkten ordnen.

Relıgionspädagogisches Unterrichtsmateri1al wurde VO  —; der Bıblıogra-
phıerung AaUSSCHOIMMCN, ber Stichwortkataloge in den Medienstellen ist s
in der ege leicht ermitteln.

Unterrichtspraktıisch bezogene relız1onspädagogische Beıträge wurden
1Ur dann aufgeführt, WE In ihnen versucht wiırd, eın ema systematısch-
dıdaktıiısch entfalten, s1e also grundsätzlıcher Natur sınd (vgl Systematık
R

Von der Bıblıographierung AUSSCHNOMUNECN sınd auch Rezensionen, sofern
sS1e nıcht den Charakter VO  —; Sammelrezensionen, Literatur- und Forschungs-
berichten en (vgl Systematık

Dıe Zuordnung der einzelnen ıte ZUTr Systematık ist nıcht immer
eindeutig vorzunehmen; S1Ce erfolgt In der verantwortlichen Entscheidung des
Bearbeıters nach Eıinsıcht In dıe Publıkationen, soweiıt dies möglıch War Auf
Doppelnennungen mußte Adus aumgründen verzichtet werden. Maßgeblıch
ist immer der leıtende Gesichtspunkt einer Rubrik eıspiel: Wer nach
Beıträgen Alternativunterricht sucht, findet dıe einschlägıgen konzeptio-
nellen 1te 2 Er kann aber auch 7 B S  ( 9 (Rıchtlinien und
Curriıculumentwürfe) oder anderen uDrıken ndıg werden.

Be1 den kürzungen der Zeıtschrıiften, Wöorterbücher und Periodika
wurde verfahren, das Abkürzungsverzeıchnıs der Theologischen
Realenzyklopädıe VON 976 zugrunde gelegt und dann erganzt wurde;
dıe meısten relıg1onspädagogischen und relıg10nspädagogisc relevanten
Zeıtschriften sınd in dıe TRE nıcht aufgenommen worden.

Dıe Fundorte In Zeıtschriften und Lexika sınd nach folgendem Schema
angegeben 1gel, Band DZW Jahrgang, Erscheinungsjahr, Seıtenzahlen;
eıspie T (1983) 166-177 Ist eın Band nıcht durchgehend Dagı-
niert, wırd VOL den Seıtenangaben die jeweılıge Nummer des es notiert;
eıspie SchK 31 (1985) 10, 1112 die Band- oder Jahrgangs-
numerlerung, werden iglıc Erscheinungsjahr und Seitenzahl vermerkt;
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eıspıel: 1986, 106-108 Fehlen sowohl die rgangs- bzw Bandnu-
merlerungen als auch eine durchgehende Pagınierung, wırd die jeweılıge
Nummer des es der olge 0.a mıt aufgeführt undi Querstrich-
abtrennung VOTLI das Erscheinungsjahr gesetzt; eispie 5/1985, S
In gleicher Weise wırd be1 Zeıtschriften verfahren, dıe keine rgangs-
NUMMNCTI, aber eine fortlaufende Zahl ihrer Hefte/Nummern/Folgen 0.a
aben; eiıspie RKGS5 5/1983, 54-62

In dem vorangestellten Abkürzungsverzeıichnis sınd alle erreichbaren
relıgı1ıonspädagogischen, praktisch-theologischen und relıg1ıonspädagogisc
relevanten Zeıtschriften und Reıihen aufgeführt worden. Dıe weıltaus meılsten
1te lassen sıch deshalb unmittelbar entschlüsseln. Abkürzungen, dıe sıch
nıcht in diesem Verzeıichnis finden, richten sıch nach IR  m77

Vorangestellt wurden die Sammelbände:; s1e werden Jjeweıls mıt dem
Nachnamen iıhrer Herausgeber und iıhrem Erscheinungsjahr abgekürzt.

Das Abkürzungsverzeichnis gılt zugle1ic für alle Beıträge des ahrbu-
ches. Es erfaß ab JRP auch altere 1te. VO  —_ Zeıtschriften, Reihen und
Lexıiıka
ı1 Miıt JRP ist das Abkürzungsverzeichnis In formaler Hınsıcht CNY

WwW1e möglıch IRE angeglıchen worden. Insbesondere sınd die Erschei-
nungsjahre der Publıkationen NunNn mıt angegeben. Be1l Zeıtschriften ist außer-
dem darauf verwiesen, AdUusSs welchen S1Ie eventuell hervorgegangen (<) bzw
Urc welche sS1IeE fortgesetzt worden SINd/werden Dıese Angleıchung
machte geringfügige Anderungen 1mM Abkürzungsverzeichnis gegenüber
denen VO JRP und nötig; S1e sınd ausschließlich formaler

1ne freundlıche Bıtte dıe Benutzer der Bıblıographie: In der Erfassung
der 1te. wurde Vollständigkeit angestrebt, sıcher aber nıcht erreicht. Fur
Hınweise auf Beıträge In schwer erreichbaren Publıkationen oder auf TDEeIN-
ten, dıe In kleineren erlagen erschıenen sınd, wären WIT ankbar Zusen-
dungen Von Sonderdrucken werden erbeten Prof. Dr Folkert Rıckers,
Fachbereic Fach Evangelısche Theologıie der Universität-Gesamthoch-
schule-Duisburg, Lotharstr. 65, 4100 ulsburg.
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Abkürzungsverzeıichnıs
a€] aej(Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend ın der Bundesrepublik

Deutschlan: und Berlın West e. V.)-Materialıen, Stuttgart 1,1980ff
ae] aej(Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend In der Bundesrepublik

Deutschland und Berlin West e. V.)-Studienbände. eıträge ZUuUr evangelischen
Jugendarbeit, 1,1980ff

ae] aej(Arbeitsgemeinschaft der Evangelıschen Jugend In der Bundesrepublık
Deutschlan: und Berlin West e. V.)-Studientext, Stuttgart 1,1980-25,1986

StudT)
evV Arbeitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht Gymnasien. Aktuelle

Information (Blaue Folge), rlangen /1979ff
eVvV Arbeitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht Gymnasıien.

olge, rlangen /1969ff
eVvV. Arbeitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht Gymnasıen, IThemen-

olge rune Folge), rlangen /1970ff
AevRU(H) Arbeitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht Gymnasıen, Hanno-

Ver /1958ff
AaDTODOS apTrODOS... Bulletin für die evangelische Erwachsenenbildung in der Schweiz

(AGEB), (< EvEB), Zürich 987
PRU nalysen und rojekte zZzZum Religionsunterricht (in einıgen en iıdentisch mıiıt

»Quellentexte Z Religionsunterricht. und » Arbeitshefte Zum Theo-
logischen Forum«), Göttingen 1,1972ff

rK5 Arbeitshilfen für die katholische Schule in freier Trägerschaft, Münster
/1977f£

rKU Arbeitshilfen (< Arbeitshilfen für den Konfirmandenunterricht), LOCCum

Arbeitshilfen Schüler Eltern Lehrer, Münster /1972ff
ZzZKU TrDeıten Zu Konfirmandenunterricht, Hannover 1,1985ff
ZzRP rbeıten ZUuTr Religionspädagogik, Göttingen 1,1982ff
b'AES betrifft AES (Arbeitsgemeinschaft Evangelische Schülerarbeit) (< »AES-in-

form« und »Informationen«), Wuppertal 979-
bag.ınf bag-informationen, Informationsblatt der Bundesarbeitsgemeinscha Evangeli-

scher Familien-Bildungsstätten, eın Nürnberg 976-
(Bundesarbeitsgemeinschaft für Katholische Erwachsenenbildung in

Österreich) informationen, Wien 971-
BauG Das Baugerüst. Mitarbeiterzeitschrift für außerschulische Jugendbildung,

Nürnberg (1949)
bb braunschweiger eiträge für theorie und DraxXIis VOonNn und Ku, Braunschweig

/1977ff
BRJ Benediktbeurer eiträge Zur Jugendpastoral, München 1,1989ff
Biıldung Bildung. Informationsdienst der Arbeitsstelle für Bildungsfragen und rgan der

Konferenz Katholischer Schulen und Erziehungsinstitutionen der Schweiz,
Luzern (1973)-

1r Birkacher eiträge einer evangelischen Pädagogik, Stuttgart 1,1981ff
BRU BR  a FEın Magazin für die Arbeit mıiıt Berufsschülern (< ReiL), enden

/1984ff
bud botschaft und dienst Zeitschrift für Erwachsenenbildung, Gütersloh (ab Wr

Bielefeld) (1950)-
Buk Bıldung und Erziehung Chule und Erziehung; Vierteljahresschrift für

wissenschaftliche Pädagogik; Pharus; Die Katholische Privatschule), Düsseldorf

BuG Begegnung und Gespräch. Ökumenische eiträge Erziehung und Unterricht
Beilage Christ und Bildung« und »Bayerische Schule«, München l’ 969-

Arı Die Christenlehre Zeitschrift für den katechetischen Dienst, Berlin
(1948)-
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CIBEDO.B JIBEDO(Beiträge Gespräch zwischen Christen und Muslımen IBE-

CIBEDO.D
DO und>Frankfurt a.M (1987)-
CIBEDO(Christlich-Islamische Begegnung Dokumentationsleitstelle)-Doku-mentation, öln (ab 0/1981 a.M 1/1978-29/1986

CIBEDO.T CIBEDO(Christlich-Islamische Begegnung Dokumentationsleitstelle)-Texte,Öln (ab 2/1981 Frankfurt a.M 1/1980-42/1986 (>CIBEDO.B)CpB Christlich-pädagogische Blätter Zeitschrift für den katechetischen Dienst, Wıen
(1878)-

CuB Christ und Bildung. Zeıtschrift der Katholischen ErziehergemeinschaftDeutschlands (<Die katholische Schule .  » Christ und Schule
1968-1974), Müncheni
Deutsche kvangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung ”Informationspapier, Karlsruhe /1975ff
Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung .Nachrichtendienst, arlsruhe 1978-

DEE Deutsche Evangelische Erziehung. Zeıitschrift für den evangelischen Religions-
Dıak

unterricht und Göttingen 45(1934)-49(1938) ERU)Dıakonia. Internationale Zeıtschrift für dıe Praxıs der Kırche Dıakonia
Seelsorger), Maınz/Wien (1970)-

Dıakonie Dıakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen, Stuttgart 1(1975)-isk
ruhe /1969ff
Dıskussionen. Zeıitschrift für Akademiearbeit und Erwachsenenbildung, arls-

Erziehen eute Mitteilungen der Gemeinschaft Evangelischer Erzieher e V
(Rheinland/Saar/Westfalen), S5achsenheim-Hohenhaslach 1(1951)-EHS.R Europäische Hochschulschriften. el 33 Relıgionspädagogik, Frankfurt
a.M Bern New ork 1,1976ff

e]1 evangelısche Jugendinformation, Stuttgart (1951)-EITh ementa Theologiae. Arbeiten ZUur Theologie und Religionspädagogik, Tank-
a.M Bern New ork 2,1983ff [Bd erschiıen später]

CNS engagement Zeıitschrift für Erziehung und Schule (Untertitel bIs 1982 Anre-
NSCNH, Informationen, Mitteilungen für katholische chulen), Bonn 1976-

Nntew entwurftf. Religionspädagogische Mitteilungen, 1970-
ERU
Ruf

Evangelischer Religionsunterricht DEE), Frankfurt a.M 49(1938)-52(1941)Elternruf. er für die Katholische Elternschaft Bayerns Elternweck-
Müncheni EuE)ErwB Erwachsenenbildung. Vierteljahresschrift, Ratingen (ab 1959 Osnabrück; abh

1979 Düsseldorf) (1955)-
kEltern-Schulen-Erzieher. Evangelischer Informationsdienst für Bildungsfragen(<Die Evangelische Elternschaft), Duisburg 1976-

EuE
Ekvangelische Unterweisung, Dortmund 1(1946)-25(1970) (>ZBRelPäd)Eltern und Erziehung. Informationen der Katholischen Elternschaft Bayerns(< ERuf) München 3/1984-12/1987

VER Evangelische Erwachsenenbildung, Zürich© aproposEvErz Der Evangelische Erzieher. Zeıtschrift für Pädagogik und Theologie (Neueolge der Zeıtschriften »Haus und Schule«, »Evangelische Erziehung«,DEE Frankfurt a.M 1(1949)-EvKK Evangelische Kinderkirche. Zeıtschrift für Mitarbeiter 1m Kındergottesdienst,Stuttgart 1(1925)-
L Oorum Jugendreligionen, Münster
ForR Forum Religion. Zur Praxis des Religionsunterrichts, 1975-
FPDR Forum Pädagogik und Dıdaktik der elıgıon, Weinheim 1,1988ffILe Glaube und Lernen. Zeıtschrift für theologische Urteilsbildung, Göttingen(1986)
Päd Gemeindepädagogik, Berlin/Gütersloh 1,1985ffSThR Gießener Schriften ZUr Theologie und Keligionspädagogik des Fachbereichs
Hb  n

Religionswissenschaften der Justus-Liebig-Universität, Gileßen ‚1982ffHandbuch kirchlicher Jugendarbeit, Freiburg/Basel/Wien ‚1985ff
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HBR Handbücherei für den Religionsunterricht, Gütersloh 1,  ja  ’  7
HbRE andbuc! Religiöser Erziehung (2 Bde.; durchgehend paginiert), Düsseldorf

1987
bRG Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe (2 Bde.; durchgehend pagı-

nlie| München 1986
KIU Hılfsbücher für den kırchlichen Unterricht, München b  .  ,
HPT(B) Handbuch der Praktischen Theologie, Berlın 1(1975)-Bd. (1978)

Handbuch der Praktischen Theologie, Gütersloh
Handbuch der Religionspädagogik, Gütersloh/Zürich/Einsiedeln/Köln
73)  5)

iIbw.] IDW Journal Zeıtschrift des eutschen nstıtuts für Bildung und Wiıssen e.V.,
Paderborn (1963)-

1 mpulse AusSs der Hauptabteilung Schule und Hochschule (< Schulinformatio-
nen), Öln

inf informatıonen, asse| 69-1 +2/1970 IZru)Inf. M Informatıon Mitteilungsblatt für die katholischen Schulen in freier JT räger-
SC in den lÖözesen a, Limburg und Maıinz, 1esbaden
(>WGErz)
Informationen. Evangelischer Relıgionsunterricht In Berlın, Berlın (West)
(1971)-

Inf(B).A Informationen. Evangelischer Religionsunterricht In Berlin Aktuell, Berlın
(West) eptember/1  If

Inf(B).5S Informatıionen. Evangelischer Religionsunterricht In Berlin Studien, Berlın
(West)
Informationen für Religionslehrer im 18 Essen, Essen 1973-
Informationen für Religionslehrer, Limburg 1980-

Inf(M) Informationen für Relıgionslehrer Trund-, aupt- und Sonderschulen 1ıte|
tips termine, München /1980ff

IRP IRP(Institut für Religionspädagogik)-Mitteilungen, reiburg (1971)-
IuV Information und Verkündigung. Vierteljahresschrift für Religionspädagogik,

atechese und Schulseelsorge (<RpW) Düsseldorf 12(1972)-14(1974)
IZIU informatıonen religions-unterricht inf.), asse. r  1Zru
izru.B informatiıonen Zu religionsunterricht. Beilage Zu[r Zeitschrift RELIGIO für

Lehrer, Eltern und Erzıeher, Fuldatal 2/1988-
ahrbuch der Religionspädagogik 1(1984), Neukirchen-Vluyn (Ab-
kürzung abweichend vVvon TRE)

Juk Jugend und Kırche Fachzeitschrift für Jugendarbeıt und Jugendpastoral, Wiıen
1(1967/68)-

agel age! erwachsenenbildung ulletin der [Katholische Arbeitsgemein-
SC für Erwachsenenbildung der Schweiz und des Fürstentums Jechten-
tein|), Zürich 1(1963/64)-

atBi Katechetische Blätter Zeitschrift für Religionsunterricht, Gemeindekatechese,
Kırchliche Jugendarbeit, München (1874)  944) 1(1946)

athB Katholische Bıldung. Organ des ereins Katholischer eutscher Lehrerinnen
Katholische Frauenbildung), Paderborn 4)-

atWb Katechetisches Wörterbuch, Freiburg/Basel/Wıen 1961
atZs Katechetische Zeitschrift, /7)
KEB EB NordWest Mitteilungsblatt für katholische Erwachsenenbildung. Informa-

tion Dokumentation Diskussion, Hannover (1972)-16(1987) (ab 1988 Re-
gionalbeilage In ErwB)

KevSH Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime, Bielefeld 1(1960)-
GD.L Der Kındergottesdienst Laß mich hören. Arbeitshilfen für Mitarbeiter 1mM

indergottesdienst Der Kindergottesdienst. Monatsschrı Örderung der
gottesdienstlichen ege der Jugend, Bremen O-1 Der Kindergottes-
dienst. Monatsschrı für die Kindergottesdienste In Deutschland, Bremen
5-19  ’ Laß mich hören), Gütersloh/Bielefeld/Neukirchen-Vluyn

KıE Kıeler Entwürtfe für Schule und Kırche, 1el /1984ff
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ont Kontakt Mitteilungen für Religionslehrer ım Bistum ugsburg, Augsburg
982-

ku Ku-praxis für die Arbeit mnit Konfirmanden, Gütersicoh
u  S! Kirche und Schule. Mitteilungsblatt der Hauptabteilung Schule und Erziehung

im Bischöflichen (Gjeneralvikariat Münster für Religionslehrer, Schulseelsorger
und Lehrer katholischen Schulen aktuell), Münster (1982)

LehB Der Lehrerbote Zeitschrift der Evangelischen Lehrer-und Erziehergemein-
schaft ın Württemberg. Nachrichten für Freunde christlıcher Erziehung, Freu-
ensta« (1949)-

exKJ Lexikon der kırchlichen Jugendarbeit, München/Düsseldorf 986
LKat Lebendige Katechese Beihefte »Lebendige Seelsorge«, ürzburg (1979)
LOG Lernort Gemeinde Beiträge Zur Gemeindepädagogik aus dem Evangelischen

Zentrum Rissen, Hamburg 983.
Landauer Schriften Zur Theologie und Religionspädagogik, Landau
l‚ 1986ff

atBGK Materijalhe: Bausteine für die Gemeindekatechese, München 1/ 979- [seit
1/1988 Beiheft KatBl]

atBRU Materialhe Bausteine für den Religionsunterricht (5.-10 Klasse). Beiheft
den katechetischen ern, München 1/1988-

MCVJ Mitarbeiterhilfe der Christlichen ereine Junger Menschen (bis 985 Männer).
Z weiımonatsschrift für evangelische Jugendarbeit, Wunppertal (1946)

MERU Monatsblätter für den evangelischen Religionsunterricht( < KatZs), Göttingen
(1908)-25(1932) DEE)

MKRU Materıialıen, edien, Odelle für Katechese und katholischen Religionsunter-
FIC Münster

MPÄädB Marchtaler Pädagogische eıträge, Rottenburg a.N (1978)-
paed paed eiträge für Studenten und Junglehrer eilage Christ und Bildung«),

München 973-
PRI Pastoralblätter Praktikum für Prediger und Seelsorger, uttga!

13(1871)-88(1945);-
PBI(K) Pastoralblatt für die 1öÖözesen Aachen, Berlin, Essen, Köln, Osnabrück, Köln

(1949)
Presse- und Informationsdienst des Gesamtverbands Evangelischer Erzieher in
Bayern, ürnberg /1973ff
Protokolle aus dem Religionspädagogischen Nstıtu: LOCCum, Loccum /1981ff
Praktisch-Theologisches Handbuch, Hamburg 1970,

PThI Pastoraltheologische Informationen, Passau )-
PWRP Praktisches Wörterbuch der Religionspädagogik und Katechetik, Wien/Frei-

burg/Basel 1973
rabs Religionspädagog 1 berufsbildende: Schulen Beiheft al München

(1969)-
rei rel1g10. Das ökumenische Magazin ber eligion In Gesellschaft, Kırche und

für Schulen, Kıirchen, Sozlialarbeit und Erziehung, ab 2/1988 mıiıt der
Beilage izru.B, ata| (1988)- [bis 1987 mıiıt dem Untertitel »Magazın für
eligıon In Kirche, Kultur und Gesellschaft«; angehän mit fortlaufender
e1ıtenz: als Gesamtausgabe: »Informationen Zum Religionsunterricht«, en-
burg 1.0

eIL Der Religionslehrer. Zeitschrift für evangelischen Religionsunterricht
berufsbildenden Schulen, angen (1953)-31(1983)
eligion heute( < Rh.ZRelPäd), enden (ab 2/1987 Frankfurt a.M 6/1984-

ch VARN religion eute informationen zZzum relıgıonsunterricht( < ızru), Hannover (ab
1972 annover/Zürich/Köln; ab 1978 annover 206 +4/1970)-13(1981) [mit
Regionalausgabe Bremen und Regionalausgabe Kurhessen- Waldeck
1970-1974] Rh.ZRelPäd)
Pastoraltheologie. Monatsschrı für Wissenschaft und Praxis In Kırche und
Gesellscha: Öttingen 70( 198 1)-



Religionspädagogische Bibliographie 1988 271

ZRelPäd Religion eute Zeitschrift für Religionspädagogik rhn.1zru Hannover
1982-5/1984 Rh)

chs Religionsunterricht )»heren Schulen. Zeitschrift des Bundesverbandes der
katholischen eligionslehrer Gymnasien V Düsseldorf 1(1958)-

RKDN Religions- und Kulturgeschichte in Dokumentation und Nac  rucken Ab-
eilung Geschichte der ReligionspraxI1is und Religionspädagogik, Köln/Wien

1,1990ff
RKGS5 Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht für Gel  TIOSe und Schwerhöri-

ge Eın Informationsdienst, Hamburg 1/1976-
Religionsunterricht und Lebenskunde, Zürich/Köln (1972)-

RP.TP Religionsunterricht Theorie und Praxis UuV), Zürich/Einsiedeln/Köln Bd
2  9 1972-33 976

RPA(A) Religionspädagogische Arbeitshilfen, Aachen /1973ft
s Religionspädagogische Arbeitshilfen, Münster
RpB Religionspädagogische Beiträge. Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Kathol1-

cscher Katechetikdozenten, Kaarst
RpBI Religionspädagogische Blätter, Speyer RpH)
Rph Religionspädagogik heute, Frankfurt a.M (ab 980 Aachen) 1,1979ff
RpH Religionspädagogische efte pBl), Speyer 981-
RpDP(L) Religionspädagogische Praxis. Handreichungen für elementare Religionspäd-

agogik, andshu (1977)
D Religionspädagogische PraxIis, Stuttgart/München 1,1971-20,1977

(20,21981)
RpPe Religionspädagogische Perspektiven, Essen 1,1984ff
RDW Religionspädagogische Werkbhriefe. Handreichungen für den katholischen

Lehrer, Düsseldorf 3/1962-2/1971 (> IuV)
RRU.N Regensburger Notizen. Informationen Zzu Religionsunterricht, Regensburg

(1982)-
Zeitschrift für die Praxis des Religionsunterrichts, München (1971)-

int intern. Korrespondenz für evangelische Religionslehrer In estfalen und
1ppe, Bielefeld (1972)

RUÜUh Religionsunterricht eute Informationen des Dezernats Schulen und och-
chulen des Bischöflichen Ordinariats Mainz, Maiınz 1973-

SchH Schönberger Hefte, Frankfurt a.M (1971)-
SchK Schulkorrespondenz, Bonn (1954)
SchR Schulfach eligion, Wiıen (1982)
SInf Schulinformationen, Aachen 1/1973-38/ 986

Schulinformationen Paderborn, Lippstadt (ab 988 Paderborn) (1971)-Sk  SInf(P) Senfkorn andDuc| für den Katholischen Religionsunterricht, Klassen 5-10,
1/1-I1V/3, Stuttgart 5-1

Studien ZUuTr Praktischen Theologie, Zürich/Einsiedeln/Köln 1,1963ff
StudT Studientexte Zeitschrift für Konzeption und Geschichte evangelıscher Jugend-

arbeıt, Stuttgart 1988-
SuE Schule und Evangelıum. Monatsschrı für Religionsunterricht und Schule

VER), Stuttgart 1{1 11(1926/27)-13[23]1(1938/39) UuG)
SuE(Mst) Schule und Erziehung, Münster 5/1970

Schule und Kirche Informationen für die katholischen Lehrer in Hessen,
1esbaden 1(1964)
Schule und Kirche Informationsdiens: der Evangelıschen Kırche 1mM Rheinland

ildungs- und Erziehungsfragen, Düsseldorf 1971 -
SuM Schule und 18SS10N. Hılfen für Religionsunterricht, Katechese und Predigt

|Untertitel bis 1983 Missionspädagogische Zeitschrift für Priester, Lehrer und
Katecheten (<Heilige Kındheıit), Aachen 1959-

ThPQ Theologisch-Praktische Quartalzeitschrift, Linz 1(1848)-94(1941); ‚7)-
ThPr Theologia TaCctıca Zeıitschrift für Praktische Theologie und Religionspäd-

agogık, Hamburg (ab 1976 Stuttgart/Berlın/Köln/Maınz )-15(1980)
PTh-ThPr)
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IhPr.5S Theologıa Practica. Zeıtschrift für Praktische Theologie und Religionspäd-
agogık, Hamburg 1(1966)-15(1980), Sonderheft

ThPTh-ThPr Themen der raktıschen Theologie Theologıa Tactıca (< ThPr), München
1)-

PSP Theorie und Praxis der Sozlalpädagogik. Evangelische Fachzeıitschrift 1e€
Hhristl che Kleinkinderschule Kleinkinderschulbote Die Christl!
che Kleinkinderpflege f£; Evangelische Kinderpflege {T), Wiıtten (ab
1974 Bielefeld) ja

TK1 Treffpunkt Kıindergarten. eıiträge für Einrichtungen der Frühpädagogik eıla-
SC ZUu CuB), München (1982)-

UuG Unterweisung und Glaube SuE), Stuttgart 14(1939/40)-15(1940/41)
UuV Unterweisen und Verkünden, Zürich/Einsiedeln/Köln 1'?  M  ’  2

RP.TP)
VER Verband evangelischer Religionslehrerinnen. Mitteilungsblatt,

7-19 SuE)
W+ Was und Wie? Arbeitshilfen ZUu[r relıgıösen rzıehung der B DIS 23l  d  rigen,Gütersloh (1972)-
WbDRU Wörterbuch ZU Religionsunterricht. Für alle en und Schulstufen

(Herder-Bücherei reiburg 1976
WK Welt des 1N!| Zeıtschrift für Kleinkindpädagogik und außerschulisch

Erziehung (< Kinderheim), Bonn (ab 1918 München) 1(1916)-23(1940);
24(1946)-

WdL Wege des Lernens, Neukirchen-Vluyn /1983ff
WGErz Wissenschaft Glaube Erziehung. Informationen für die katholischen Schulen

In freier JTrägerscha in den löÖzesen u  a, Limburg und Maıiınz nf.M),
J1esbaden 1986

Wort Das Wort Wiıener Blätter für Evangelische Unterweisung, Wıen 1982-
WPKG Wissenschaft und Praxıs in Kirche und Gesellschaft <PTh), Göttingen

9(1970)-69(1980)
zB Zum eispiel. Zeıtschrift für die Praxıs des christlichen Unterrichts In Schule

und Kırche, Saterland (ab 1984 ankendo: (1976)-
ZEvRU Zeitschrift für den evangelischen Relıgionsunterricht höheren Schulen,
ZKR

Berlin 1(  )  3) (>DEE)
Zeitschrift für den katholischen Religionsunterricht höheren Schulen MO-
natsblätter für den katholischen Religionsunterricht höheren Lehrans'  en),
Düsseldorf 4)-13(1936[?])
Zur Örientierung. Zeıtschrift für Mitarbeiter in der Behindertenhilfe (<Zur
Fortbildung, Stuttgart 1967-1976), Bad Oeynhausen (1977)-

ZRelPäd Zeıtschrift für Religionspädagogik( < EU), Dortmund (ab 1981 Dortmund/
Hannover) 25(1970)-3 1(1976); Rh.ZRelPäd)
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Systematık (Überblick)

Sammelschriften, andbücher, Lexika

Systematische Religionspädagogik (allgemeın
Gesamtdarstellungen
Konzeptionen, Konzeptionelle Entwürfe (Darstellungen, nalysen
Katechetik
Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspädagogik
Beziehungen ZUu theologischen Disziplınen und anderen Wissenschaften
Systematische Religionspädagogık, ausgehend von Einzelproblemen

und Religionspädagogikyn — —. . vr v—.nx+x vmr vA vm 4 N CN T U O O \ Religiöse (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation
1.6 elıgıon und Religionspädagogik
1.6 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspädagogik
1.6 Kirchengeschichte und Religionspädagogık
1.6 Konfessionelle (Religions-)Pädagogik
1.6 Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Pädagogik
1.6  ©O Erziehungs- und humanwissenschaftlıche Einzelprobleme der Religionspädagogik

Systematische Religionspädagogik I1 1  al  1 und el  O  1
2 Grundlagendiskussion

Schule
B  S Primarstufe
2 Sekundarstufe
Z Sekundarstufe I1 (Gymnasium)
2i Sekundarstufe I1 (Berufsbildendes Schulwesen)
22 Sonderschule, Sonderpädagogıik
2 Alternativunterricht
22  ] Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Kirchen
2208 Gemeindepädagogik/-katechese
23 Religiöse Elementarerziehung
23 Kırchlicher Unterricht
23 Jugend- und Schülerarbeit
23 Erwachsenenbildung

Methoden und edien, Arbeits- und Sozialformen, Unterrichtsplänung
Systematische Erschließung von Ihemen für die unterrichtliche Praxıs
Konfessionsschulen / christliche Schulen

iıstorısche Religionspädagogik (bis
Quellen
Monographiene e € €&n  E Aufsätze

Empirische Religionspädagogik
Untersuchungen
Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

472  za Gemeindepädagogik
&n Religiöse Elementarerziehung
472  9 Schulischer Religionsunterricht
4 Kirchlicher Unterricht
Aı Jugend- und Schülerarbeıit, Jugend und Kirche/Religion
472 Erwachsenenbildung
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42
43

Religiöse/christliche Erziehung (allgemein)
Analysen von didaktischen Materıalıen (Religionsbücher, Unterrichtsmodelle etc.)Analysen von audiovisuellen Medien

' M
45  Ö Allgemein

Religion/Religionsunterricht und Schule, Schulseelsorge
4 Beziehungen anderen Fächern
4.5 Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben H-
45 Lehrerrolle

Vvon Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

Religionspädagogik und Gesellschaft
Religionspädagogik und eC]
Rechtsquellen
Juristische Beiträge
Religjionspädagogische eıträge
FallbeschreibungenM R R 5 V5V V wn| vum| y{ wunf vn CN  T Religionspädagogik und Politik

- Politische Stellungnahmen
.

kırchlichen Verbänden
Kıirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwürfe); Stellungnahmen Von religiösen/

52 Richtlinien und Curriculumentwürfe
m erıiıchte und Analysen; Nachrichten (zu 5:2)

Dokumentationen
Religionspädagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
erıichte und Analysen
Fernstudium
AusbildungsdidaktikM ” e € 6 en €&n v< CN C555 S U Tagungsberichte
Vergleichende Religionspädagogik
Religionspädagogik In europäischen Ländern, USA KanadaO \O \O \O Relıgionspädagogik In anderen außereuropäischen Ländern (bes In der Dritten
Nıchtchristliche Religionspädagogik
Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Übersichten ber relı-
gionspädagogische Entwicklungen
Bıblıographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Personalia

arıa
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ammelschriften '"andhbücher Lexika

Adam Gottfried und erbert Schultze (Hg Religionsunterricht mıiıt Sonderschülern Doku-
mentationsband des ersten Würzburger relıgionspädagogischen 5ymposions Münster 1988
Adam/Schultze 1988)
Arbeitskreis katholischer Schulen n freier Irägerschaft (Hg Jugend und Glaube eierate und
erıchte der Jahrestagung der Vereinigung eutscher Ordensschulen und -iInternate (Sektion
Schule) VO 28 Oktober 1987 ürzburg (Materialıen 12) Bonn 1988 Arbeitskreis
988)

Bewersdor{ff, 'arald und Günther Dietel Kınder Kırche Dokumentatıon
1DNes Symposions der Evangelıschen Bundesarbeitsgemeinschaft für Sozlalpädagogik
iındesalter (EBRASKA), Stuttgart 1988 Bewersdorf/Dietel
Bıemer nter und Werner Izscheetzsch (Hg.) Jugend der Kırche Selbstdarstellung Von
Verbänden und Inıtıatıven (HbKJ reiburg 988 Biemer/Tzscheetzsch
Büttner Gerhard und Gert Sauer (Hg.) Seelsorge und Relıgionsunterricht elıgıon eute

58) enden 1988 Büttner/Sauer
Büttner Gerhard und Jörg Thierfelder (Hg Relıgionspädagogische renzgänge Für T1C]
Bochinger und 1n 1ıdmann (Arbeıten ZUuTl Pädagogık 26), Stuttgart 1988 'ner,
Thierfelder
eige, TeaASs und arl TNS!1D Religionslehrer SCImn eute Empirische und theoretische
Überlegungen ZUTr Religionslehrerscha: zwischen aal und Kirche, Münster 1988 Feige/
1D
Goßmann aUSs (Hg Okumenisches Lernen der Gemeinde Gütersloh 1988
Goßmann
Goßmann Klaus und erbert Chultze (Hg.) Okumenisches Lernen Relıgionsunterricht
europäischer Schulen Dokumentatıon agung europäischer Relıgionslehrer VO
September bIıs Oktober 1985 Hamburg, Münster 1988 !l Goßmann/Schultze
Haendler Klaus (Hg Der Beıtrag der Kırchen für 6C1IiNC zukünftige Schule | Tagungsbericht]
(Hofgeismarer Protokolle 249) Hofge1ismar 1988 Haendler
Heinonen, €e1]J0 arl Johan man und Aarne Toivanen (Hg Relıgionsunterricht und
0g zwischen Judentum und Christentum Äbo 1988 Heinonen/1Illman/Toivanen
erget orst L Christsein uNnseren Schulen Nordrhein-  estfalen eıiınlanı Pfalz
und dem aarlanı aterı1alıen aus Tagung der Pädagogischen ademiıe der GEE
|Gemeinscha: Evangelıischer Erzieher] Zusammenarbeit mıiıt der Arbeitsgemeinscha:
Evangelischer Tzıeher Deutschlan: (AEED), ulsburg 1988 erget
Jürgen Hönscheid (Hg.) Octogenari1o Dankesgabe für Heıinrich Karpp, Düsseldorf
(Selbstverlag) 1988
Katholisches Bildungswer. der Dortmunder Dekanate (Hg Jahre Katholische Er-
wachsenenbildung Dortmund Okumente Reflexionen Perspektiven (Schriftenreihe des
Katholischen Bıldungswerkes der ortmunder ekKanate 4 9 Dortmund 1988 Katholi-
sches Bildungswerk
NO Jörg Lernen WISSeN handeln eıträge ZUu[r Iheorie und PraxIis der Erwachsenenbil-
dung Zum eDu!  ag von Paul Rıeger Arbeıt miıt Erwachsenen« Mitteilungsblatt der
Arbeitsgemeinschaft für Evangelısche Erwachsenenbildung Bayern (AEEB) (1988)
[Sonderausgabe] NO
Kwiran, Manfred und 'erbert Schultze (Hg Bıldungsinhalt Weltreligionen Grundlagen und
Anregungen für den Relıgionsunterricht Münster 1988 Kwiran/Schultze
1D arl FTNS} Friedrich Schweitzer und James Fowler (Hg Glaubensentwicklung
und Erziehung, Münster 1988 Nipkow/Schweitzer/Fowler
OÖhlemacher Jörg und Heinz Schmidt (Hg Grundlagen der evangelischen Religionspädagogik
Göttingen 1988 OÖhlemacher/Schmidt
Projektgruppe AES (Hg.) Kirche und Gesellschaft Wuppertal 1988 Projektgruppe ALN

Sänger, Dieter (Hg.) Theologie - Kırche - Religionspädagogik. Festgabe für Hans Grothaus
Geburtstag, Flensburg 21988 Sänger

Schnider, Andreas und TIC} "enhart (Hg Ireue Gott Ireue ZuU Menschen Festgabe
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eDu!  ag von Edgar 0SeE! Korherr, Taz/Wiıen/Köln 1988 Schnider/Renhart
1988)
pieß, Manfred und Karl-Dieter Wrieden (Hg.) Biblische Geschichte In Bremen Religiöse
Bildung zwischen Kırche und aat, Bremen 1988 Spieß/Wrieden 1988)
Weidmann, TÜtz (Hg.) Didaktik der Religionsunterrichts, Donauwörth 71988 Weidmann
1988)

Systematische Religionspädagogik I (allgemein)

Gesamtdarstellungen

Konzeptionen, konzeptionelle Entwürfe (Darstellungen, Analysen)
Auf dem Weg ZUT zweıten Unmiuttelbarkeit Ein Interview mıiıt Hubertus Halbfas, 113
(1988) 441-449
argheer, Friedrich Religionsunterricht und emeınde 1im Kontext VOonNn politischer Ent-
wicklung, Schulgeschichte und kirchlicher Pädagogikrezeption, TZ (1988) 341-354
ecker, Ulrich Ökumenisches Lernen als Aufgabe des Erziehungsbüros des Ökumenischen
ates der Kırchen In Genf, in Goßmann/Schultze 1988, .17
Beutler, Heinz-Günter Neu sehen lernen. Symboldidaktik In der Religionspädagogik, LOG
1/1988, 46-55
Biesinger, ert Religionsunterricht eute Seine elementaren theologischen nh  8, reiburg
1988
UC|  f nton 5Symboldidaktik, 11 (1988) 23-27
egen, Ola Das en lernen. Zur Erziehungsverantwortung der rısten, hrL. 41 (1988)
133-141
Denken Handeln Plädoyer für ıne euec pädagogische Praxis. Rh-Interview mıiıt olfgang
1 4/1988, 208-211
Feifel, TIC!} Entwicklungen ın der Symboldidaktik, ın Schnider/Renhart 1988, 5-3
Feifel, FIC! Symbole und symbolische Kommunikation als religionsdidaktische Aufgabe, In
Weidmann 1988, 188-203
Glatz, Klaus: Ist der Relıgionsunterricht ıne missionarische Veranstaltung? Eıne Grundsatz-
überlegung Schuljahresbeginn, achrıchten der Evangelısch-Lutherischen Kıirche In
Bayern 43 (1988) 328-331
Goßmann, Klaus: Ergebnisse und Perspektiven. Eın Tagungsresümee (zum ökumenischen
Lernen), in Goßmann/Schultze 1988, 139-151
Mmann, Klaus: Ökumenisches Lernen in der Schule, in Goßmann/Schultze 1988, 19-30
Grom, Bernhard: Kerygma, Symbol, Struktur der Erfahrung? Relıgionspädagogische
Konzepte, 113 (1988) 480-487
Heinonen, e1j0 eC| Thesen Erneuerung der ökumenischen Erziehung, 1In’ Goß-
mann/achultze 1988, 31-32
Heinonen, eJO Dıie Erneuerung des ökumenischen Lernens In den Schulen Eın motiva-
tiıonstheoretischer Beitrag ZUuTr Dıdaktik des ökumenischen Lernens, In Goßmann/Schultze 1988,
101-125
Hemel, Ulrich Ziele relıgiöser Erziehung. eiträge einer integrativen Theorie egens-
burger Studien Theologie 38), Frankfurt a.M 1988
Kleiner, 0SE, Rafael: Glauben lernen Im schulischen Religionsunterricht, CpB 101 (1988)
210-211
Kraltz, Bettina Die Gemeinde als Erfahrungsraum für den Relıgionsunterricht der Religions-
unterricht als Aufgabe für die Gemeinde, TIZ (1988) 322-332
Kurth, Leo 1Im Zeıichen des W assers. Symboldidaktische Überlegungen ZUur aufe, rei
(1988) l’ 38-41
Lachmann, Rainer: Wechselnde en in der Religionspädagogik, In OÖhlemacher/Schmidt
1988, 92-11
Lämmermann, (Godwin: Zur Elementarisierung des Elementariısierungsproblems Vorbereitende
Bemerkungen einer kritischen Religionsdidaktik, TZ (1988) 551-567
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Lott, Jürgen: Grundlegende Positionen iUS Geschichte und Gegenwart des Unterrichts »Biıbli-
sche Geschichte«, in Spieß/Wrieden 1988, 8-18
Niederbremer, Hermann: 5Symbole sehen, eben, erleben Hılfen auf dem Weg uNsSeIrIeI

Identität, LOG 2/1988, 35-42
1D  W, arl TNSi Biıldung In relıgıösen und ethischen Lernprozessen, In (Günther Otto
£g.), Bıldung, Seelze 1988, 26-28
1D  W, arl TNsS: Miıt Kındern auf dem Wege einer Gesellschaft und Kırche von MOTSCH,
In Bewersdorf/Dietel 1988, 1-2  \
rTeul, Reiner: Brennpunkte egenwärt:  iger Religionspädagogık, 1IN; Wilfried rie und Reiner
TeuU: £g.); Theologische Gegenwartsdeutung, arburg 1988, 111-121
Ringshausen, Gerhard Religionspädagogik und die UuC| ach dem Ganzen, in Ohlemacher/
Schmidt 1988, 127-148
itter, Werner Auf dem Wege einer neuzeitliıchen Religionspädagogik, IhLZ 113
(1988) 785-799
Rüppell, Gert Lernen 1Im Kontext der Einheit der Menschheıt, 1/1988, 25-35
er ichard: Der Religionsunterricht eın des Glaubenlernens, RpDB 22/1988, 16-31
er, Richard Zur Diıdaktik der Ökumene 1m konfessionellen Religionsunterricht Versuch
eines Zugangs, Cath(M) 472 (1988)
Schmidt, Heinz Gegenstand und Miıtteilung des Glaubens Zu Tiefenstrukturen VonNn Lehren und
Lernen 1im Religionsunterricht, in OÖhlemacher/Schmid: 19858, 1-31
Chrojner, TIC} Theologische Begründung des Relıgionsunterrichts. Notwendigkeit Mög-
iıchkeı Grenzen, 113 (1988) 28-35
Weidmann, riıtz Religionsunterricht In Vergangenheit und Gegenwart, In Weidmann 1988,
32-60
uckelt, gnes Entdeckungen Ermutigungen. Ansätze einer feministischen Religionspäd-
agogık, ıIn arie-Theres 'acker (Hg.) Theologie feministisch, Düsseldorf 1988, O0-2'
uckelt, gnes Hınter dem eDen zurückbleiben‘ Gen und als Impuls einer feminıstischen
Religionspädagogık, 113 (1988) 854-8623
Zimmermann, auUs Der Beitrag der strukturalen Textanalyse In einer der Korrela-
t10Nn eor1e und Forschung Philosophie und Theologie Regensburg 1988

Katechetik
Bizer, ristoph: Katechetik, IRE (1988) 686-710
Bizer, ristoph: Katechetische Memorabilıen. Vorüberlegungen VOIL einer Rezeption der
evangelischen Katechetik, In JRP (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 177-97
Emels, Dieter: Der Glaube der emeınde und seine Weitergabe in der atechese, 113
(1988) 334-342
Emeis, Dieter Jesus Christus Lehrer des Lebens Katechetische Christologie (Pastoralkateche-
tische efte 67), Leipzig 1988
Feifel, FICH Katechese In der katholischen katechetischen Diskussıion. Eıne Problemskizze, in
JRP (1987), Neukirchen-Vluyn 1988,
erhards, Taufgedächtnis In Katechese und iturgle. Eine ökumenische Herausforde-
Mung S Schule und Gemeinde, 113 (1988)
rünberg, olfgang Katechismus Protestantische Kirche 1/2 egenwart, TITRE
(1988) 723-728
Korherr, gar 0SE, Dıe Okkasionelle Katechese, CpB 101 (1988) 169-172
Lehmann, arl Glauben bezeugen und lehren in einer gewandelten Welt, RUnN 3/1988, pa
egri, ULgl Erziehung Glauben, IK: (1988) 138-143
Renner, Stephan: Martyrıa Schwerpunkt Schule Moralkatechetische Ansätze, in Chnider.,
art 1988, 417-426
Schröter, Ulrich udentum und Katechese Thesen ZUT Überwindung VonNn antıjüdıschen
Vorurteilen In der Katechetik, hrL (1988) 286-288
Schwerin, ckart. Zentrale TODIeme der Katechetik in der DDR ın JRP (1987) Neukir-
chen-Vluyn 1988, 119-135
Wanke, Joachim Vom Mut Katechese In den Gemeinden, 113 (1988)
464-469
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issenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspädagogik
Englert, Zur atıon und Aufgabe relıgionspädagogischer Grundlagenforschung, RpB
22/1988, 05-1
emel, Ulrich Religionspädagogische Grundlagenforschung Perspektiven und Desiıderate,
RpB 22/1988, 92-104
Linke, ichael Auf der Suche ach der Theorıe der er Plädoyer für ıne andere
relıgionspädagogische Forschung, 2/1988, 100-104

Beziehungen theologischen isziplinen und anderen Wissenschaften
Baltz-Otto, Ursula »Rel1ıg10n« und »L.ıteratur« Theologıie und Literaturwissenschaft. Herme-
neutische und didaktische Perspektiven, In (1987) Neukirchen-Vluyn 1988, 21-41
üttner, Gerhard Mythos-Symbol-Archetyp. FEın Beitrag der Analytıschen Pychologie
ungs Religionspädagogik, ıA (1988) 76-87
Crimmann, Ralph Geisteswissenschaftliche Pädagogık und dialogische Religionspädagogik.
Was ist und ıll »dialogische Religionspädagogik«?, ThPTh-ThPr 23 (1988) 284-291
Gräb, Uhelm ische Theologie und Religionspädagogik. Eine systematische Ortsbestim-
INUNS, In (1987) Neukirchen-Vluyn 1988, 43-74
Hemmerle, Klaus: Propädeutische Überlegungen ZUur Glaubensvermittlung, 113 (1988)
101-108
Kruhöffer, Ta Wiıeviel Theologıe brauchen Religionslehrer/innen? Zum theologischen
Profil der Religionspädagogik, In OÖhlemacher/Schmidt 19858 70-91
Lachmann, Rainer: Wechselnde en In der Religionspädagogik, In OÖhlemacher/Schmidt
1988,
Tebuhr, Karl-Wi  eim Keine ngs' VOL Linguistik! Hılfreiche Aspekte der Sprachwissenschaft
eım mıiıt der ıbel, hrL. 41 (1988) 4-14
1DkOow, arl TNS} tufentheorien der Glaubensentwicklung als ıne Herausforderung für
Religionspädagogik und Praktische Theologie in Niıpkow/Schweitzer/Fowler 1988, 270-289
Pöhlmann, olfgang: Vom en der Exegese für die Relıgionspädagogik, In OÖhlemacher/
Schmidt 1988, 114-126
Reilly, George: Relıgionsdidaktik und asthetische Erziehung, RpDB 22/1988, 55-66
Ringshausen, Gerhard Religionspädagogik und die Suche ach dem Ganzen, 1n OÖhlemacher/
Schmidt 1988, 127-148
Ulrich, Hans thık 1Im Religionsunterricht theologische und pädagogische Perspektiven,1n OÖhlemacher/Schmidt 1988, 183-201
Werbick, Jürgen: Religionsdidaktik als »theologische Konkretionswissenschaft«. Zum theologi-schen Rang des Dıdaktischen aus fundamentaltheologischer Perspektive, 113 (1988)82-99

Systematische Religionspädagogik, ausgehend VoN Einzelproblemen
1.6.  a und Religionspädagogik
Baldermann, Ingo »...dann werden WIT se1in wıe die Iräumenden«. Wiıe Kınder eute das
eICc| ottes begreifen, hrL. 41 (1988) JE
Baldermann, Ingo Kınder entdecken sıch selbst In Psalmen, 18 (1988) 135-137
Bittner, Günther: er dıe religiösen Kopfgeburten, In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988,
181-192
Crimmann, alp: Bıbelunterricht In der Sekundarstufe Vorschläge ZUTr Bıbelmethodik,

18 (1988) 31-34
Dietrichs, Ekkehard Die Problematik biıblischer Geschichten Im Religionsunterricht. Eın
Diskussionsbeitrag, GEE [Gemeinschaft Evangelischer Erzieher]-Rundbrief 1988, Weıiıhnachts-
heft, 11-16
Feifel, T1CH Dıdaktische Zugänge Verständnis der Reich-Gottes-Botschaft, PädagogischeWelt (1988), Beilage 8, 1327
el  TOCK, Hans-Günter: Religiöse Entwicklung und die ıtuelle Dımension, In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 193-207
Knecht, ar iIm Unterricht Kreatıve Praxis In Primar- und Sekundarstufe
Einleitung und rundformen des Gestaltens, Freiburg 1988



279Religionspädagogische Bibliographie 1988

Köberle, UTUuC: Symbolsprache der KOsmos und ‚0205 egegnen einander,
PRBI 128 (1988) 447-465
Kohler-Spiegel, elga Der verfremdete Jesus, SchR (1988) 752-772
Kuiper, Ooeke Begriffe der religiösen Entwicklung und ihre Einwirkung auf die empirische
Forschung In den Nıederlanden, In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 242-252
eek-Horn, Margarete: Wiıe schön ist deine Liebe! Das Hohelıed siıngt 1eder VO Glück
menschliıcher 1ebe, 113 (1988) 576-588
Pöhlmann, olfgang Anstößige Geschichten Diıe Gleichnisse Jesu, Grundschule (1988)
ST
Pöhlmann, olfgang Vom en der Exegese für die Relıgionspädagogik, ın Öhlemacher.
Schmidt 1988, 114-126
Sänger, Dieter: Jesu Worte ber ewaltverzicht und Feindesliebe (Matth’6,27-35)
Exegetische, ethische und religionspädagogische Überlegungen, In Sänger 1988, 195-230
Slee, Nicola Kognitiv-strukturelle Untersuchungen ZU relıgıösen Denken Überblick und
Dıskussion unter besonderer Berücksichtigung der Forschung 1Im Nnschlu Goldman In
Großbritannien, In Nipkow/Schweitzer/Fowler 19868, 124-143
Steinle, 'alter Sprachintentionen bıblıscher Geschichten, in Büttner/Thierfelder 1988, 35-49
Weinrich, Michael Das Schrı  NINZID und der Unterricht Systematisch-theologische ber-
egungen einer didaktischen Verlegenheit, E (1988) Da
Ssier, Kurt Jesu Handeln als katechetisches Prinzip. Impulse für Lehren, Unterrichten,
Erziehen, In Schnider/Renhart 1988, 83-923

3Religlöse (Christliche) rziehung, ahrung, Sozialisation
Anselm, 'elmut: Der Schüler im Religionsunterricht. Aspekte einer schülerbezogenen
Persönlichkeitstheorie, AevRU .G 1/1988,
ckl, TNSi Erzıiehen ach dem christlichen Menschenbild, CuB (1988) 135-137
Bromme, Religiöse ymbolı Jugendlicher Identität Zur Synthese pletistischer Frömmig-
keıt und empirischer Entwicklungspsychologie In der evangelıschen Jugendarbeit, Frankfurt
a.M Bern New ork 1988
Bucher, Anton Religiöse Entwicklung iIm Lichte subjektiver Theorien. Perspektiven
weıterführender Forschung im Umfeld der Theoriıe des relıgıösen Urteıils, RDB 21/1988, 65-94
Bussmann, abriele Stufenmodelle ZUT Entwicklung reliıgiösen Bewußtseins Theologische und
rel1igionspädagogische nfragen, RpDB 21/1988, 30-49

Rainer: Oser/Gmünders Stadıum der religiösen ntwicklung 1Im gesellschaftlıchen
Kontext eın cCirculus VIt10SUS, In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988,
urka, Gloria Der Einfluß gesellschaftlıcher und polıtischer aktoren auf relıg1öse Entwick-
lung und Erziehung: Zur egenwärt  igen Sıtuation in den Vereinigten Staaten, in Nipkow/
Schweitzer/Fowler 1988, 228-241
Englert, ädoyer für »rel1igionspädagogische Pünklichkeit« Zum Verhältnis VonNn

Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bildungsprozeß, 113 (1988) 159-169
Feifel, TIC} Relıgiöse Erziehung, In: Görres-Gesellscha Hg.) Staatslexikon (1988)
848R-8573
Fowler, James Die Berufung der Theorıe der Glaubensentwicklung: Rıchtungen und
Modifikationen seıit 1981, in Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 29-47
Fraas, Hans-Jürgen: Die Konsti:  10N der Persönlic)  eıt und diıe 5Symbole des aubens, RDB
21/1988, 157-178
Grewel, Hans: Defizitäre Lebenserfahrung als Herausforderung ıne relıg1öse Dıdaktıik, In
Sänger 1988, 95-1
Grütters, Friedrich Die aC| der Gefühle Eıne pädagogische und religionspädagogische
Besinnung (Schriftenreihe des Katholischen Bıldungswerkes der ortmunder ekanate e V
Dortmund 1988
Heizer, Fragen weıbliıcher relıg1öser Sozlalisation, 113 (1988) 8R75-88)2
Horn, Hermann: Was ist cNrıstlıche Erziehung?, IDW.]) (1988) B 3-13
Hull, John Menschliche ntwicklung INn der modernen kapıtalistischen Gesellschaft, In
Nipkow/Schweitzer/Fowler 19858, 21 K D2T
O: Bernhard W arum Kınder christlich erziehen?, Imp 1/1988, 2122
Kaufmann, Hans Bernhard Christliche Erziehung ist iıne Lebensbeziehung zwischen den
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Generationen, die in der Beziehung Gott gründet, in Bewersdorf/Dietel 1988, s 1-55
Kann Glauben lernen? Glaube und Religiosität In verschiedenen Lebensphasen. Gespräch
mit Prof. Dr arl TNst 1D  W! Diıakonie (1988) 141-149
Liebert, Erwin Was ist »Christliche Erziehung«?, Wort 1987/88, 5 21-25
Lindemann, Hans: Christliche Pädagogık, ehB (1988) 10-12
Moran, Gabriel Alternative Bılder der Entwicklung Zur religiösen Lebensgeschichte des
Individuums, In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 165-180
1Di  W, arl FNsSt, Friedrich Schweitzer und James Fowler: Einleitung (zu aubens-
entwicklung und Erziehung), In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, T-2  e
1D  W, Karl FTNAst: Gotteserfahrung im Lebenslauf (Kaiser Taschenbücher 6 9 München21988
1DKOW, arl rnst Reliıgiöse Denkformen In Glaubenskrisen und kirchlichen Konflikten Zur
Bedeutung postformaler dialektisch-paradoxaler und komplementärer enkstrukturen, RpB21/1988, 95-11
Öser, TUtz und Paul Gemünder: Der ensch Stufen seiner relig1ösen Entwicklung. Eın
strukturgenetischer NSa Gütersloh 1988
Öser, TÜtz Das Verhältnis Von religiöser Erziehung und Entwicklung. FEın relıgionspäd-agogisches Credo, RDB 21/1988, 12-29
ÖOser, TUtz Genese und Og1 der Entwicklung des religiösen ewußtseins Eıne Entgegnungauf Kritiken, In Nipkow/Schweitzer/Fowler [ 988, 48-88
Öser, Titz Wieviel elıgiıon braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung relıgıösenAutonomie (Gütersloher JT aschenbücher Sıebenstern 740), Gütersloh 1988
Parks, Sharon James Fowlers Theorie der Glaubensentwicklung In der nordamerikanischen
Dıskussion. Eine Zusammmenfassung der Hauptkritikpunkte, in Nipkow/Schweitzer/Fowler
1988, Y1-10
Power, arl Hart:! der weiche en der Entwicklung des aubens und des religiösenUrteils? Eine Pıagetsche ICı In Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 108-123
Röer, Hans Glauben In biographischer Perspektive. » Vielleicht habe ich nıe ıne wirklıch
tiefgehende relig1öse Erfahrung erlebt.«, rhs (1988) 48-51
Rollett, Brigitte Entwicklungspsychologische Voraussetzungen für den Relıgionsunterricht,SchR (1988) 666-677
idt, Günter Christliche Erziehung 1Im öÖökumenischen Zeıtalter, TZ (1988)
Schweitzer, Friedrich Lebensgeschichte und religiöse Entwicklung als Horizont der nter-
richtsplanung, TZ (1988) 532-551
Schweitzer, Friedrich Relıgiöse Entwicklung und schulisches Lernen. Theorien der religiösenEntwicklung und ihr Beıitrag rage der Lernmotivation, chs (1988) 78-84
Splett, Jörg ıbt ıne chrıistliıche Erziehung?, iImp 1/1988,
Stachel, Günter: Fixierung auf iıne rationale Theorie. Das moralısche el In der Meßbarkeit
Von Stufen seiner Entwicklung, RpDpB 21/1988, 50-64
Tischler, Gregor: Sensibel werden rel erziehen, München 1988
Weidmann, TÜtz Erfahrung und Religionsunterricht, In Weidmann 1988, 118-132

1.6. eligion und Religionspädagogik
1.6 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspädagogik
chilles, Johann-Henning Essentials des Unterrichts ber Weltreligionen. Überlegungen
ZUm Abschlußpodium der Goslarer agung » Weltreligionen 1Im Unterricht Grundlagen und
alternative Perspektiven« September 1987, 43/1988, 97 In Kwiran/Schultze 1988,169-170

armela Jüdische Belletristik als Unterrichtsmaterial. Möglichkeiten und Grenzen, in
Heinonen/Illman/Toivanen 1988, 172-187
Biemer, Günter: Religionsdidaktische ende Im »Lernprozeß Christen Juden«, 113
(1988) 629-637
Brown, an Das 1e] des Dıalogs und Folgerungen für dıe Unterrichtspraxis (betrFremdreligionen), In Kwiran/Schultze 1988, 145-150
Utinger, Leo Judenfeindlichkeit als Herausforderung für diıe Religionserziehung, In Heino-
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nen/Illman/Toivanen 1988, 64-80
Erricker, 1ve Verstehen und Partizipation als j1ele des Unterrichts ber Weltreligionen, In
Kwiran/Schultze 19868, 161-168
Falaturi, Abdoldjavad: Was sollen eutsche Schüler 1im Unterricht ber Muslıme und siam
lernen?, ın Kwiran/Schultze 1988, 111-116
Fikenscher, ONF! elche Wiırklichkeit meıinen wir? (aus deutscher 1C| betr. Temd-
relıgionen), In Kwiran/Schultze 1988, 133-137
Gates, Brian Mit welcher Wiırklichkeit en WITLr 1Im Unterricht ber Weltreligionen
tun? (aus Dritischer Sicht), in Kwiran/Schultze 1 9858, 125-131
osalia, ushıla Hindus und Hinduismus reflektiert einen europäischen Hintergrund

Gesichtspunkte für den Unterricht, in Kwiran/Schultze 1988, 121-124
Hauptabteilung rziehung und Schule Im Bischöflicı  n Generalvi  T1a Aachen (Hg.) Christen
en Anregungen und Kriterien einem sachangemessenen prechen VvVon der Jüdischen

Tradıtion, VO udentum und VO Verhältnis Christen en in Verkündigung, Katechese
und Religionsunterricht, mit Literaturempfehlungen, Aachen 1988
Heinonen, eUJo Ökumenischer Denkprozeß und der og zwischen Christentum und
udentum Eın Beitrag Didaktık des ökumenischen Lernens, in Heinonen/Illman/Toivanen
1988, 141-159
ilger, eorg Zur Behandlung des udentums 1m elıgıonsunterricht, 18 (1988) 46-48
astning, 'uth Christliche Tradıtionen des Unterrichts ber en und udentum ach 1945,
In Heinonen/Illman/Toivanen 1988, 107-116
Kwiran, Manfred: Vorwort (zu Bıldungsinhalt: Weltreligionen), In Kwiran/Schultze 1988,
/-1  D
Lähnemann, Johannes Das Evangelıum für die Welt Plädoyer für die Begegnung mit den
Weltreligionen In einer ökumenischen Relıgionspädagogık, In Kwiran/Schultze 1988, 49-57
Nhu Dien, Thich Was sollen eutsche Schüler 1Im Unterricht ber Buddhisten und Buddhismus
lernen?, in Kwiran/Schultze 1988, 117-120
anı  Nn, John Die »SHAP Working Party OL. Religions In Education«, In: Kwiran/
Chultze 1988, 171172
'ankin, John Möglıichkeiten und Grenzen des Dıialogs und dıe Folgerungen für den
Unterricht (betr Fremdreligionen), IN Kwiran/Schultze 1988, 139-143
Schultze, erbert Weltreligionen 1m Unterricht Zuordnungen und Perspektiven, in Kwıiran/
Schultze 1988, 13-19
ein, TNnst Was sollen deutsche Schüler 1m Unterricht ber en und udentum lernen?,
In Kwiran/Schultze 1988, 99-109
Westerman, Wım Unterricht ber Weltreligionen in der Grundschule eispiel: Die 1eder-
lande, In Kwiran/Schultze 1988, Jal

1.6. Kirchengeschichte und Religionspädagogik
Gutschera, 'erbert: Kirchengeschichte wieder gefragt?, In Büttner/Thierfelder 1958, 99-106
OÖhlemacher, Jörg Dıie Geschichte der Kırche als Voraussetzung und Gegenstand der el1-
gionspädagogik, in OÖhlemacher/Schmidt 1988, 202-225
Rosowskli, ın eligion und VELSANSCHNEC Gegenwart. TODIeme kirchlicher Zeitgeschichte
In Wissenscha: und Unterricht, 4/1988, 269-271
eeliger, Hans EeINNAarı Kirchengeschichtsunterricht In postmodernen Zeiten? ecC| Thesen

Lage der Kırchengeschichte, der Kirchengeschichtsschreibung und des Kıirchengeschichts-
unterrichts, RpB 22/1988, 3-15

Konfessionelle (Religions-)Pädagogik
ann, arl Glaubensgemeinschaft und Bekenntnis Theologische Überlegungen
Konfessionalität des Reliıgionsunterrichts, SInf(P) 18 (1988) 4,
Scheilke, Christoph Der evangelısche Beitrag ZUuf Biıldungsfrage, eV, (1988)
128-141

Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Pädagogik
Brunnthaler, Christian Gewissensbildung als relıgionspädagogische Aufgabe el CpB 101
(1988) 54-57
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Büttner Gerhard Restriktionen eım Okumenischen Lernen in Büttner/Thierfelder 1988
185 198
Büttner Gerhard deelsorgerliche emente Relıgionsunterricht Büttner/Sauer 1988
75-85
Büttner Gerhard Sıch die Seele der Schüler SUTSCH Pastoralpsychologische ber-
egungen Relıgionsunterricht als Lebens- und Glaubenshilfe, Büttner/Sauer 1988
45
Ellerbrock Jochen deelsorge alleın den Seel-Sorgern überlassen? Büttner/Sauer 1988
105 129
Feifel TIC} Das chrıstlıche Menschenbild als rundlage und 1el VvVon Erziehung und nter-
T1C| Inf(M) 27/1988 23
Feifel TIC: Das chrıstlıche Menschenbild als rundlage und Zielvorgabe VvVon Erziehung und
Unterricht realıtätsfremde orderung der pädagogische Chance? BuG 77/1988 599-606
Heitger Marıan Glaube Hoffnung und 1€!| als pädagogische Kategorien chs (1988)
23-3%3
Karg, Hans Die kErziehungsethi als Grundlage für den Relıgionsunterricht CpB 101
(1988) 60-61
Kerstiens, wWig Dıie hoffnungsgeleitete Erziehung, LebZeug 43 (1988)
nn, Rainer Die Trinitätslehre relıgionsdidaktischer IC Glaube und Denken
ahrbuch der Karl Heim-Gesellscha (1988) 99 118
Lehmann arl Kırche als Oolk ottes auf dem Weg ZU e1C| ottes Theologische und
religionspädagogisch-katechetische Perspektiven (vollständiger Abdruck 112 [1987]
681-692), Juniı 1988
1N, Gerhard: Okumenische Lernschritte, Büttner/Thierfelder 1958, W184
'estle, Dieter: »MeC Tas NC Christum intelligunt«. Eine redigt In Luthers und der
bıblısche Unterric| der »Oko-Krise«, Büttner/Thierfelder 1988, z
Okumene Relıgionsunterricht ı der erufs- und Mittelschule, Bıldung (1988) 3,
17
Ringshausen, Gerhard » Verbindlichkeit« eine run  age des Relıgionsunterrichts Be-
obachtungen Erfahrungen Von Lehrern Anregungen für den Unterricht ber das TIThema
»Kırche« ILe (1988) 160
Scheilke Christoph Der evangelische Beıtrag ZUur Bıldungsfrage Haendler 1988
136 158
a Fanz inübung das en UrC| inübung das Sterben Zur Bedeutung der
»Eschata« Relıgionsunterricht CpB 101 (1988) 213 214
Schönborn, ristopi Schöpfungskatechese und Evolutionstheorie Vom Burgfrieden ZU
konstruktiven Konflikt IK.  R (1988) 213-226
CcChwager Hans Joachim 1Jlakonıe und Bıldung, Hans Joachim Schwager Dıakonie
und Bıldung Jahre Kollegschule Bielefeld 1988 18

Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religionspädagogik
Bailer, ert Frieden und Friedenserziehung theologischer 1C| Eın Beıtrag Ge-
spräch mit der »Kritischen Friedenspädagogik« Büttner/Thierfelder 1988 150-167
Begemann, Ernst Bausteine ZuU Verständnis der der Sprache Relıgionsunterricht
nter Berücksichtigung von Schülern mıt Lernbehinderungen Adam/Schultze 1988 11-49
Dietz, 'alter Frıedenserziehung mıiıt uUNseIen Lehrplänen? 1T 6/1988® 40-41
Dietz, 'alter Kındern Kriegsspielzeug schenken? Von den Aporıen Friıedenserziehung,
8 6/1988 86-87
unde Siegfried Der VON eıb und Identität Zwischen naturalıstischem
Fehlschluß und technokratischer Philosophie 5/1988%
urka Gloria Frauen aCc und die Aufgabe relıg1öser Erziehung, JRP (1987),
Neukirchen-Vluyn 1988, 185166
ackel, Armin: Den Menschen sehen. Versuche ganzheıtlıcher Bildung ‚gbert-
Gymnasium Münsterschwarzach, IM 1/1988, v
aneke, Burkhard Erziehung zwischen Autonomismus und Fremdbestimmung er den
hypothetischen arakter eutiger Erziehung, Forum Katholische Theologie (1988) 249-261
er ert Gestaltpädagogik und Religionspädagogik 2-3/1988
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Holzapfel, Ingo Thesen elıgıon und Bildung, 1 Projektgruppe 1988, 46-47
OLlZWA: Erwin: Friedenserziehung und Glaubenskriege. Meinungen und Überlegungen,
BirkB 6/1988, 88-
nger Michaet 1ıds Herausforderung die chrıstlıche Sexualpädagogik CpB 101 (1988)
8A-87
Manzke arl Kınder Kırche Zukunft aus kirchlich institutioneller 1C| Bewresdorf/
Dietel 1988
ın Gerhard Unterrichtliıcher Umgang mıt gesellschaftlich umstrıttenen Ihemen Dıe
theologische und pädagogıische Verantwortung des Relıgionslehrers 8 6/1988 11
INn, Gerhard Christlicher Streit zwıischen rısten als Beıtrag ZUur Friedenserziehung,
BırkB 6/1988
USC} Himmerich In Die Waldorfpädagogik als Herausforderung 1Ne christlich
moftivıerte Pädagogik Inf(L) 18
1D arl FTNS| Bıldung rel1igıösen und ethıschen Lernprozessen Biıldung Die
Menschen tärken die Sachen klären (Jahresheft 6/1988) Velbert 988 26-28
1DKOW, arl TNSi Zur Rekonstruktion der Biıldungstheorie elıgion und Kırche Otto
Hansmann und Winfried arotzkı (Hg Diskurs Bıldungstheorie I Systematische Markierun-
SCch Rekonstruktion der Bildungstheorie un! Bedingungen der gegenwartıgen Gesellscha:
Weinheim 1988 441-463
OÖhlemacher Jörg Neue Technologien und Wertwandel als Problem der Relıgionspädagogik
PrRPI 5/1988
OÖhlemacher Jörg Neue Technologien Eıne Herausforderung für dıe Religionspädagogik
Programm des RPI Loccum 1988
Schwarzenau aul Vom Inn der »Stunde« Problematische Aspekte des Relıgionsunterrichts

1C der Tiefenpsychologie ungs Büttner/Sauer 1988 130-145
1sSCHIeEr, Gregor Auf Erziehung verzichten? Zu ice Miıllers antıpädagogischem Programm
aus christlicher 1C| EZ.  S Information Za F3
Ulrich Hans thık Religionsunterricht theologische und pädagogische Perspektiven

OÖhlemacher/Schmi: 1988 183-201
Zidar eter Jugend VOT der Ehe CpB 101 (1988) 138 139

Systematische Religionspädagogik HII (Didaktik und Methodik)

Grundlagendiskussion
üirk erd In Bıldern glauben lernen CpB 101 (1988) 230 236
Dienst arl New Age und Relıgionsunterricht (1988) 371-374
en Christoph Englert und Thomas Sternberg In der Bılderflut ertrinken?
Theologische Aspekte 116 zeıtgenössischen TODIems 113 (1988)
ner 'ODe: Vorbilder und ihre Bedeutung für die relig1öse Erziehung der Sekundarstufe
Eıne wissenschaftliche Darstellung mıt empirischen ntersuchung (Theologische el|
28) St Ottilien 1988
Grom Bernhard Rückfragen die soter1 1Ne Aufgabe kırchlicher Erwachsenenbildung,

(1988) 375 379
Hansemann eorg Das Problem der Weıitergabe des aubens die nächste Generation
Schnider/Renhart 1988
Heine, Susanne estalthaftes Handeln Relıgionsunterricht Arbeitshypothesen dam/
Chultze 1988 105-1 18
Hepp, 0SE, j1ele und Aufgaben Weidmann 1988 204 216
emmer-Lu: Christa » Warum kommen Geschichten 1Ur Jungens VOr?«
Identifikationsmöglichkeiten für adchen ı der Eucharistiekatechese - Nachdenklıich: Anmer-
ngen, 113 (1988) 89O8-903
Nastainczyk, 'olfgang New Age und soter1. Religionspädagogische Herausforderungen
39 (1988) 303
OÖtto Gert Lernen (1) Erwachsenenbildung/Jugendarbeit ders Handlungsfelder der
Praktischen Theologie (Praktische Theologie München 988 68 101
tto Gert Lernen (2) Relıgionsunterricht/Konfirmandenarbeit ders Handlungsfelder
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der Praktischen Theologie (Praktische Theologıe München 1988, 102-141
Schmidt, Heinz Gegenstand und Mitteilung des Glaubens. Zu Tiefenstrukturen von Lehren und
Lernen im Religionsunterricht, In OÖhlemacher/Schmidt 1988, 11-31
Chweitzer, Friedrich Lernverständnis und biblisches Menschenbild Theologisch-anthropolo-
gische Überlegungen ZUInN praktischen Lernen, GEE |Gemeinschaft Evangelischer Erzieher]-
Rundbrief 1/1988, 15-23
wpengler, Gerhard: Wie kann Nan heute Religionsunterricht motivieren?, rhs 31 (1988)
Staudigl, Günther: des Religionsunterrichts, In 'eidmann 1988, 841
Stollberg, Dietrich: Relıgionsunterricht: Erziehung Bildung Seelsorge?, 7 (1988)
$
eidinger, lorbert Generationsübergreifendes Lernen. Nur Theorie der bereits Praxis?,
atBl 113 (1988) 638-646
Weidmann, TUtz Allgemeine Fachdidaktik Dıdaktik des Religionsunterri
Weidmann 1958, 17-31 chts, In

Weidmann, TÜZ Sprache und Religionsunterricht, in Weidmann 1958, 174-187

Schule

rimarstufe
Haarmann, Dieter Ist »Kuschelpädagogik« unchristlich Ermutigende Reforminitiative dus dem
Norden, Grundschule (1988) l’ 38-40
Polnau, ttmar und Hans Ulrich Jesus, der eld Theologische und tiefenpsychologi-sche UÜberlegungen Umgang mıt Jesus-Bıildern 1m Relıgionsunterricht der Grundschule, In
Büttner/Thierfelder 1988, 75-94

Sekundarstufe
Fischer, Dietlind Religionsunterricht Hauptschulen In Großstädten TODIeme und Per-
spektiven, Münster 1988
FOoltzik, arl elche Hauptschule braucht der Religionsunterricht Welchen Relıgionsunter-T1IC| braucht die Hauptschule?, 16/1988, 9-21
Hartenstein, 'arkus und olfgang AalmDacı Frieden einüben in der Hauptschule, 1T
6/1988, 54-63
e  0! Bernhard Randbemerkungen ZUum Religionsunterricht mıt Hauptschülern, angerégtUrc| diıe Publikation VonNn J1etlın! Fischer »Religionsunterricht Hauptschulen In Großstäd-
ten TODleme und Perspektiven« 4/1988, 6-18
Schmid, Hans: Die eıshel VOonNn eru{is- und Hauptschülern, 113 (1988) 549-555

Z Sekundarstufe II (Gymnasium)
ofmann, Titz Zur gegenwärt  1gen Situation des gymnasıalen Relıgionsunterrichtes In NRW,Ibw.)] (1988) 20-23

22 Sekundarstufe II (Berufsbildendes Schulwesen)
Christmann, olfgang New Age Das Neue Zeitalter Im Religionsunterricht, rabs (1988)45-53
Gleißner,e Religionsunterricht beruflichen Schulen Lernort des Glaubens, M'’Th'
(1988) 47-62
Gleißner, Sıtuation und Legitimität des katholischen Relıgionsunterrichts erutfs-
schulen, Die berufsbildende Schule (1988) 588-596
Gräßle, Erwin: Zweckrationales, besinnliches und relig1öses Denken Eine rel1gionspädagogi-sche Reflexion, rabs (1988) 35-44
Heinzmann, Gerhard: Der evangelische Religionsunterricht beruflichen Schulen, Die
berufsbildende Schule (1988)
emel, Ulrich Relıgionsunterricht der Berufsschule als Anfrage die wissenschaftliche
Theologie, rabs (1988) 67-76
eeker, OFrS| Bedrängter Lernort für Ökumene. Religionsunterricht Berufsschulen, Unsere

Kirche 16/1988,
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Willecke, Gerhard Technik und Schöpfung. Der Beitrag des Religionsunterrichts Bildungder Berufsschüler, Die berufsbildende Schule (1988)
B: Sonderschule, Sonderpädagogik
Adam, Heidemarie: Kommunikation erschwerten edingungen, 113 (1988)417-421
recht, Wilhelm ine »besondere« Religionspädagogik für die Sonderschulen?, 113
(1988) 409-416
Albrecht, Wilhelm Neuere äge der Symboldidaktik. Eine Quersumme 1Im 1C. auf rel1ı-
gionspädagogische nlıegen der Sonderschule, in Adam/Schultze 1988, 119-136
Beuers, Christoph: Schulgottesdienst In einer Einrichtung (betr Sonderpädagogik), In
Adam/Schultze 1988, 209-2
Dohmen-Funke, Christoph: 5Symboldidaktik auch in der Schule für Lernbehinderte? Eıne
Anfrage niıcht nur Sonderpädagogen, 113 (1988) 435-440
ner, 'obert Die Bedeutung des Orbıldes 1mM Religionsunterricht der Schule für Lernbehin-
derte, In Adam/Schultze 1988, 243-253
Fischer, Dieter: Die Lebensgeschichte behinderter Kınder als Bezugspunkt für rel1gionspäd-agogisches Handeln, In Adam/Schultze 1988, 51-83
Fischer, Dieter: Gleiche nhalte für behinderte und nıcht-behinderte Schüler? DerzeitigeUnterrichtspraxis Gymnasien, Grund-, aupt- und Sonderschulen TICISC! hinterfragt,113 (1988) 402-408
Frey, arl Möglichkeiten der relıg1ıösen Unterweisung be] der schulischen Örderung»Schwerstbehinderter«, In Adam/Schultze 1988, 255262
Gewalt, Dietfried: Eın schwerhöriges ınd In der Konfirmandengruppe, LOG 1/1988, 69-71
Gewalt, Dietfried: Religionsunterricht für Gehörlose und Schwerhörige zwıischen Integrationund Segregation, In JRP (1987) Neukirchen-Vluyn 1988, 167-180
G'rave, Marianne: Miıt dem Herzen sehen. Erfahrungen mıiıt blinden geıistigbehinderten Kındern,113 (1988) 400-401
Grave, Marianne: Religiöse Erziehung Dlınder mehrfachbehinderter Schüler, In Adam/Schultze
1988, 263-275
Grewel, Hans: eIiIlzıtare Lebenserfahrung als Herausforderung ıne religiöse Didaktik, In
Sänger 1988, 95-1 1 Zeıtschrift für Heilpädagogik 39 (1988)
Heimbrock, Hans-CGünter: Sonderpädagogische, theologische und relıgıonspädagogischeHorizonte der Leidensproblematik, in Adam/Schultze 1988,
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Keın Konflikt mıiıt dem aal ber Religionsunterricht NW) 0/1988
Keıin wang ZUuU Schulgebet Bayern), CuB (1988)
Kırche ıll keıine Schulen ZU Nulltarıf« eVv. (1988) ‚8!
Kırchen in NR  z ordern Relıgionslehrer einstellen 18 (1988)
Kirchen und Möllemann Zu Religionsunterricht Berufsschulen BRU 9/198&% 42
Kirchen und egierung NR  < wollen weıter ber Religionsunterricht reden
1988) H CNS 1988 253 254
Konflikt den Religionsunterricht NRW, rhs (1988) 272 Z
Kritik Religionsunterricht, eVv. 29 (1988) 203
Kritik beıder Kirchen der GEW (Religionsunterricht A der Grundschule), 10/1988,
8
Krotz, T1tz ber das verflixte Wörtchen Glaube Kritische Lektüre der Rahmenrichtlinien
Evangelische elıgıon Sek SchH 18 (1988) ForR 2/1988 A
Kultusminister Hans Schwier ZUur rage des Ersa  aches rchs (1988)
Kultusminister 1t1S16€! evangelıschen Relıgionsunterricht (Bayern) 0/1988
Kultusminister spricht ber Religionsunterricht SchK (1988) 27
Kultusminister Zehetmair ber oberste Bildungsziele Ibw (1988) SchK
1988) H
Landesjugendpfarrer Keıine feindselige Polarisierung der Evangeliıschen Jugend
2/1988
andeskiırche für Einführung Von »Ersatzunterricht: SuK(R) 1/1988
Laurien: Religionsunterricht hat Signalcharakter, 2/1988, -9
ann, eter ()kumenisches Lernen als Weg Zzu Handeln Bericht Adus Untere1r  el
»Bıldung« des Okumenischen ates der Kirchen, ChrL (1988) 325-328
Lehrer erhielten »IN1ISS10 NON1ICAa«, SchK (1988) F8, 23-
Lehrerverbände begrüßen Verhandlungen zwıschen Land und Kırchen

-8/1988
ehrpläne für Evangelische und Katholische elıgıon lıegen VOT 1/1988
Lob für chrıstlıche Gemeinschaftsschule Wılhelm Ebert 65 Jahre 5/1988
LO00S Hans eorg Der Lehrplan für das Fach Evangelische elıgıon Schulen für Geistig-
Dbehinderte eıiınlan! 'alz Adam/Schultze 1988 301-304
Lutherischer un! untersuchte die eutung der Konfirmation 1/1988
Maınz er Ausfall Von Religionsunterricht d} Berufsschulen 8/198®%
Manstein eCc| auf Religionsunterricht achten SchK (1988)
Mehr Gymnaslasten rel1g1Öös interessiert als SchK (1988) 2n
üuüller Tra Erzbischof kritisiert Schulpolitik Inf(P) (1988)
»Nachqualifizierung« ZU Religionsunterricht soll Oktober begınnen SchK (1988)
Neue ehrpläne für Relıgionsunterricht bayerischen Schulen für geistig Behinderte,
1/1988,
Neue Wertschätzung der ymbolı SchK (1988) 18
Neues chrıstlıiıches Gymnasıum für Essen geplant KevSH 29 (1988) 1472
1953 Höhepunkte der FDJ Angrıiffe auf kiırchliche Jugendarbeit 8R/1988
euzugänge katholischen Schulen weiıter steigen! Katholische Schulen freier Träger-
SC verzeichnen 873 » Neue« SchK (1988) 1/1988
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Nientiedt auUs Pflichtfach Streit den Religionsunterricht Nordrhein-Westfalen
HerKorr (1988) 1-312
Nordrhein-Westfalen Protest » Verdrängung des Religionsunterrichts« rchs (1988)
122 123
Nordrhein-  estfalen Resolution zum Ethikunterricht chs (1988) 123
NR  S (Ausfall von Relıgionsunterricht), 5/1988
NR  S Evangelische Relıgionslehrer erwägen Verfassungsklage ESchE 4/1988®
NR  < Jüdischer Religionsunterricht 18 (1988) 79
NR  = Kirchen ordern vollen Religionsunterricht 5/1988
Oberkirchenrat Augustin widerspricht Möllemann SuK(R) 1/1988
tto, Gernot Der eCuec » VierjJährige Plan für den Kindergottesdienst 1989-92«, herausgegeben
VO esamtverban: für KGD der EKD Oktober 1988, LOG 3/1988, 58-60; W +
(1988) 230-231
aps! fordert »katholisches Profil« für katholische Schulen SchK (1988)
aps! Angemessene Ausbildung und christliche Ausrichtung der Lehrer d} katholischen
Schulen SchK (1988)
Philipps, olfgang Defizite eım Religionsunterricht eınland Pfalz), Eh 38 (1988)

Philipps, Wolfgang Evangelıkale Privatschule rhielt etaatlıche Anerkennung essen), Eh 318
1988) H
Philipps, Wolfgang Religionsunterricht O Ausfallquoten Eh 18 (1988)
34-35
Ülipps, Wolfgang Zum Religionsunterricht d| Berufsschulen Eh 38 (1988)
Plädoyer für die Bekenntnisschulen SchK (1988)
Potthast, arl-Heinz Lehrer müssen iıhr Christsein deutlicher leben, ESchE 3/1988,
Presseer  rung Zur Situation des Religionsunterrichts ı NRW, rchs (1988) 273
Probleme des Religionsunterrichts Berufsbildenden Schulen erneut diskutiert, SchK
1988) H l
Prof Zulehner ordert Option der Kırche für die ugen| SchK (1988)
TOtes gegen » Verdrängung des Religionsunterrichts« Iıbw (1988) 27 SchK
(1988) 18 (1988) 119
Redaktionskomitee für „Weltkatechismus« ernann (1988) 38
Reinsch Carmen Solidarität mit arbeitslosen Religionslehrern! IM 2/1988 23
Religionslehrer sınd immer noch Mangelware, EScChE 0/1988
Religionslehrer Mit Hoffnung Angst SchK (1988) 25
Religionsunterricht AN Berufsschulen Bundesbildungsminister Möllemann „Religion AUS -
gliedern« SuK(R) 1/1988 38 39
„Religionsunterricht eiNe C’hance ur die Kirche« ESchtE
Religionsunterricht »typisches Ackerfeld ır die Kirche« KevSH (1988) ESchE 4/1988
7-8
Religionsunterricht heute besonders 3  hwierig Bischof Spital beauftragte 62 Lehrer Religions-
lehrermange SchK (1988)
»„Religionsunterricht Öchst unbefriedigend« Immer WENIRCT Fachlehrer Bis 7, Prozent
Ausfall Rheinische Landessynode tagte OmMm — 88 3ad Neuenahr SuK(R) 1/1988
12
Religionsunterricht der gymnaslialen Oberstufe Gefahr? Inf(P) 18 (1988)
Ibw.) (1988) 28-29 SchK (1988) 23
Religionsunterricht uß 5kumenisch offen SCIN chs (1988) 58
Religionsunterricht steht Niedersachsen hoch INn Kurs hE 5/1988 6
Religionsunterricht ird unterlaufen Lehrerverbände begrüßen Verhandlungen zwiıischen Land
und Kirchen, KevSH (1988) 1 16a
Religiöse Schulwochen KevSH (1988) 06
Religiöse Schulwochen setzen auf das Gespräch Miıt Schülern ESchE 5/1988 4-
eul 28 Religionsstunden fallen in NR  Z AusSs SchK (1988) 6 23
ORZE, Richard Zur Lehrplansituation des Religionsunterrichts der Schule für Geistigbehin-
derte Bayern, Adam/Schultze 1988 305 317
elter Wolf-Dieter Schwere nhalte sinnvoll erschließen In ıppe wird eın ehrplan
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für den Kırchlichen Unterricht erprobt, int (1988) 1’
Schule muß sıch mit » Neuer Ethik« tärker auseinandersetzen. Ebert stellt kritische Fragen ZuTr
Rolle der eligion, SuK(R) 1/1988, S
Schweitzer, Friedrich Die Verantwortung der Kırche für das Ööffentliche Schulwesen Per-
spektiven kirchlicher Bildungspolitik, ın Haendler 1988, 74-98

Religionslehrer zusätzlich eingestellt, SchK (1988) 1 9
70.000 Schüler hne Religionsunterricht, SchK (1988) 7-8, 2223
OTO mehr Religionslehrer ın NR  = einstellen Tasıdes und Bischöfe appellieren Minister-
präsident Rau, SuK(R) 1/1988,
SOrR, Manfred: EKın wichtiger Abschnitt des Lebens und Lernens. Eın Lehrplan für den
Kirchlichen Unterricht In Westfalen, int (1988) L, 0-11
Staatlıche Förderung des Schulgebetes eın Verstoß Toleranzgebot, SchK (1988)
3,
Statistik Zzu katholischen Religionsunterricht Schuljahr 987/88 in der Erzdiözese reiburg:
Grund-, aupt-, Real-, Sonderschulen, allgemeınbildende Gymnasien und berufliche Schulen,
RP.M 18 (1988) 3‚ 42-
Statistik Zu Katholischen Religionsunterricht Im Bistum ünster (Stand: 15.10.1987),
KuS(Mst) (1988) 6 9
Streit um Religionsunterricht CuB (1988) E7E
Streitpunkt Schulgebet, Bayerische Schule (1988) DE 6-8
Teilnehmer suchen ach Verbindung on Innerlichkeit und Engagement (Evangelische Er-
wachsenenbildung In Bayern), ESchE 6/1988,
Thema 1ds 1Im Religionsunterricht, ESchE 11/1988, 7-
Thema in der Evangelischen Jugend: Geschichte allem VOTanN, StudT 3/1988, 76-77
Theologie als Fortführung der Allgemeinbildung In der Berufsschule, ES 1/1988, Ibw.)

(1988) 6,
Tilly, FrNsS »„Wenn euTe Kinder uch fragen Glauben weitergeben in der Schule. 7Zu
einer Hauptvorlage der westfälischen Kirchenleitung, int (1988) 15-17
MULY, FNns Aushöhlung des In der gymnaslalen Oberstufe? Streit in N  ’ Rundbrief des
Bundes evangelischer Religionslehrer den Gymnasien on Westfalen und Lippe 85/1988,
7-1  0O
»Unerträglicher Unterrichtsausfall« iIm Fach Religion, SchK (1988) 5
Viele kommen über Konfirmandenwissen niıcht hinaus, ESchE 6/1988,
Vielfalt und Zusammenarbeit (Katholische Schulen), SchK (1988)
Wagner: eder Zehnte Religionsunterricht den Rücken, KevSH (1988) 203
Waldorfschulen nicht 1r katholische Kıinder, SchK (1988) i} 8) chE 2/1988,
Waschelitz, 'do Ethische Erziehung in jedem Unterrichtstfach Kultusminister Schwier sprach
bei Erziehungs- und Schulkonferenz In Bielefeld, U int | 7 1988) 4’
Weber, Klaus-Heiner: Die Ziele Zzu hoch gesteckt? Kın INnterview ZUur Konzeption der Rahmen-
richtlinien »E Religion« Ür die Sekundarstufe D nıt Prof Messner, GHK Kassel, SchH
(1988) 3’ 27-34:; Ör 2/1988, 20227
Weber, Klaus-Heiner: Gottesfrage In den Mittelpunkt, Ör 4/1988, 41-42
Wegenast, aus Ist mıit dem Religionsunterricht aal Zu machen? Parteien Außern sich
einem alten Problem zwischen Kırche und aat, EvErz (1988) 275-287
Weissgerber, ans Streit um Schulgebet, Vorstoß In Bayern sorgt für Konflikt, (1988)
427-428
Weltkatechismus soll veröffentlicht werden, chs (1988)
West-Berliner Ordinarıiat Interesse Religionsunterricht steigt, SchK (1988) 7'9 23
Westerwelle begrüßt Wahlfreiheit ur Fach Religion, SchK (1988) H 3! 23
Wilkens kritisiert Stundenausfall iIm Religionsunterricht, KevSH 29 (1988) | 16a; hE
7-8/1988,
Wirtschaft iIm Religionsunterricht, SchK (1988) 7-8, 24-25.,
»Zur Spiritualität des Religionslehrers«, IbW.) (1988) .
Zwei Kommissionen bereiten Nachqualifizierung iIm Saarland VOÖT, SchK (1988) 9
12.000 Lehrer nutzen Jährlich kirchliche Angebote, SchK (1988) 7-8,



316 Olkert Rickers

Religionspädagogische Institutionen (AuS-, Fort- und Weiterbildung)
okumentationen

S erichte und Analysen
oppke, ardt Auf dem Weg TIste Schritte einer ökumenischen Lehrerfortbildung In
Schleswig-Holstein, 113 (1988) 145-146
Grosch, Heinz bis dıe 1C: NUuTr eın Praxisbericht Erinnerung VETSESSCHNEC
PH-Studenten, new 1-2/1988, 147-148
Hülsmann, Franz-Josef: Theologie studieren für das Lehramt berufsbildende: Chulen/, rabs

(1988) 54-58
»Jeder nfte Studienplatz in Religionslehre unbesetzt«, SchK (1988) l’
Kaspar, FTanz Das Pädagogische Zentrum orgeschichte, Schwerpunkte, künftige ufgaben
(Wıesbaden), WGErz 30/1983, 3-1  ©
Kelterborn, Hans eorg Zu gegenwärtigen Herausforderungen evangelischer Erzieher-
Ausbildung, eV, 29 (1988) 89-98R
Kirche au der Lehrerausbildung (Braunschweig), 3/1988, 11
er, Michael Mitarbeiterfortbildung in der katholischen Erwachsenenbildung, TwB
(1988) 51-52
Kreiselmeyer, Heinz Überlegungen ZUuUT gemeinsamen Verantwortung VO  - staatlıchen und
kirchlichen Kräften bel der Ausbildung Von Lehrern 1Im Fach Reliıgionslehre, GEE Gemein-
SC. Evangelischer rzieher]-Rundbrief 1/1988, 40-43
Landeskirche beunruhigt ber Regierungspläne (Verlegung der Lehramtsstudiengänge VOoN
SNaDruc. ach Vechta), 3/1988, 11
Pissarek-Hudelist, Herlinde Dıie Herausforderung theologischer Frauenforschung den
Fachbereic| Katechetik/Religionspädagogik, In Elisabeth Moltmann-Wendel Hg.) e1iDlıch-
keıt In der Theologie Verdrängung und Wiıederkehr, Gütersloh 1988, 112-148
issarek-Hudelist, Herlinde Die Herausforderung Feministischer Theologie den Fa_chbereichKatechetik/Religionspädagogik, 113 (1988) 864-874
Projektgruppe »Okumenisches Lernen« P SuK(R) 1/1988,
Religionspädagogen appellieren Mınıister, 0/1988, 10-1
Cchmitthenner, Frieder Zukunft Evangelischer Erzieherausbildung. Sıeben Alternativen,
PSP (1988) 101-105
Schönwälder, Burkhard: Altenkatechese lernen. Erfahrungen mıiıt einem Ausbildungskurs für
ehrenamtliche Miıtarbeiter In der Gemeindekatechese, LKat (19838) 55-58
estfalen. Kırche Twartet Onkrete Anfrage der Regierung (Konzentration der Lehrerausbil-
ung), 3/1988, 1112

Jahre Katholische Erziehergemeinschaft Deutschlands [  em  e  9 CuB (1988) 65-100

e Fernstudium

5.3.4 Ausbildungsdidaktik
Deitert, Fernstudium Fortbildung für katholische Relıgionslehrer berufsbildenden
Schulen Studieneinheit » Altes Testament« erschiıenen, rabs (1988)
Gebhardt, Rüdiger: Gemeihmnmsam el  en lernen, eten und feiern. Helferschulung als Glaubens-
erweckung, 43 (1988) 6, 37-39
Scharer, Matthias Dem en NCU auf die Spur kommen. Eın symbolorientierter Versuch ZUr
Erschließung der Lebenswelt, CpB 101 (1988) 295-297
SChorl, Kurt Die Vermittlung VO  — Unterrichtsplanung. Überlegungen dus der Praxıs und für
die Praxıis der Relıgionslehrerausbildung, EvErz (1988) 580-591

S X Tagungsberichte
Begegnung Von Vertretern des französischen und des deutschen katholischen Schulwesens In
Bonn, CNg 1988, 347; SchK (1988) 16-17
Berufsschule zwischen elıgıon und Ethiık ber eın Gespräch des BLBS mit Kıirchenvertretern
(Tagungsbericht), Die berufsbildende Schule (1988) 759-762

Deußeher Katecheten-Verein e V DKV-Berufsschulsymposion 1989, rabs (1988)
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126 127
Englert Reliıgionspädagogische Grundlagenforschung Persönliche Tagungsnotizen

113 (1988) 611-613
Erfahrungen bei der Vergabe der MI1SsSs10 Canonica rhs (1988) 337
Festveranstaltung dus nla des 30jährigen estehens des Arbeitskreises katholischer Schulen

freıer ITrägerscha' SchK (1988)
Griebel arthel Sprachloser Glaube? ohenheimer Symposion ZUur Christlichen Pädagogık

Februar 1988 Hohenheim athB (1988) 306-308
eme!: Ulrich Auf der uC| ach relıgıionspädagogischen Integrationszusammenhang
Bericht ber das 5Symposium »Relıgionspädagogische Grundlagenforschung« VO: 28

1988 Regensburg, rhs 31 (1988) 332-3236
nn Bernward TUC| und Aufbrüche Zu Studienkonferenz »Jugend als propheti-
sche Kraft?« und BDKJ-Hauptversammlung, 113 (1988) 493-497
Lange Günter Religionsunterricht auf dem Prüfstand iM Naurod und Allensbach
113 (1988) 489-4972
Lehrerfortbildungsveranstaltung des Arbeitskreises katholischer Schulen VO ba bis

1988 Bonn SchK (1988) 13
Mors ermann Pädagogische Ferienkurse Donauwörth Warum sovıel »rel1glöser Schwarz-
markt«? CuB (1988) 286

Kurt 13 eltkongre. der Rom » Der katholische Lehrer das eC|
auf Erziehung und die reınel der Erziehung« CuB (1988) 293-294
1D arl TNS| und Friedrich Schweitzer Theorien der Glaubensentwicklung und des
relıgıösen Urteils auf dem Prüfstand Bericht ber die Internationale Fachtagung VO

1987 übıngen Blaubeuren JRP (1987) Neukirchen-Vluyn 1988 225 231
Piguet arcel »RACAROM ’8RR« Zweites Katechetentreffen in der eischen Schweiz
aDTODOS 3/1988 10-11
Schmidt Sabine Polıtiker Religionsunterricht Berufsschulen unverzichtbar Dıskussions-
runde Zu[r beruflichen Bıldung Bad Münster eın Bericht BRU 8/1988 43
Schmidtmayr In »Woche des Religionsunterrichts« 986/87 der Erzdiözese Wıen
Versuch 11anz Schnider/Renhart 1988 139 150
Schwerin, Ckart Wır wollen auch iMn der Gemeinde CINe Famılıe bleiben Bericht von
Onsultatıon ZUuU en! mıiıt Kındern der Evangelıschen Kırche Anhalts hrL. 41
(1988) 53-58
5 ynodentag der Religionslehrer (Augsburg; verschıedene Vorberichte) ont 2/1988
oller, Hermann: Jahre Ökumenisches Lehrertreffen der KEG Oberpfalz. Katholische
Erziehergemeinschaft und Evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erziehung Zu 23 Mal
Johannisthal, CuB (1988) 332
'oller, Hermann: elig1ös erziehen aber wıe? CuB (1988) 129

Vergleichende Religionspädagogik
Religionspädagogik in europdischen ern, USA, anı

Amirtham, Sam Die Theologie UrC| das Oolk (Theologıe VOoN unten). Eın Bericht ber die
Arbeit ahmen des theologischen Ausbildungsprogramms des Okumenischen ates der
Kirchen, 1 JRP (1987), Neukirchen--Vluyn 1988, 213218
Appesbacher Matthäus Dıie Entwicklung des Relıgionsunterrichtes der Erzdiözese alzburg
1968 1985 gemä den Protokollen der Salzburger diıözesanen remien (Diözesansynode 1968
Dıözesantag 1978 eb Konsistorium Priesterra:| Pastoralrat Dechantenkonferenz) der
Österreichischen Bischofskonferenz, Salzburg 1988
Aula, aVl Der Relıgionsunterricht den Offentlichen Schulen Finnland, Goß-
mann/Schultze 1988, R8
Bata, O0ZE »Der Kırche der Sowjetunion Relıgionsunterricht estatten« Oskauer Jurist
Rosenbaum ünftigem ese! ber Gewissensfreiheit SchK (1988) 11 37-38
AUC) Patricia Mitwirkung Von Eltern katholischen Schulen Amerıka CNg 1988
226 229
ecker Ulrich Ökumenisches Lernen als Aufgabe des Erziehungsbüros des (OIkumenischen
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ates der Kırchen enf Goßmann/Schultze 1988
ischoOie begrüßen Entscheidung Zum Relıgionsunterricht Ibw (1988)
1SSOr1 Cesare Relıgionsunterricht talıen Der Streit geht weıter 113 (1988)
129 132
aicher, el Dıie Cuc Ausbildung der Relıgionspädagogischen ademıe CpB 101
(1988) 254 257
lem, Martın Genese des W 1ener Arbeitsplanes und der Arbeitsbücher Q Schnider/

1988 151 161
Brown lan Fın Profil für Lehrer Sonderschulen England Adam/Schultze
1988 159 167
Charytanski Jan Jugend Kırche und atechese olen RpB 22/1988 32-43
Duss- VoNn ern 0SE, I17 Internationale Konferenz kath Erwachsenenbildne: Luzern
Gründung der europälischen Föderation für katholische Erwachsenenbildung | Wıederabdruck|
agel (1988)
England Streit zwischen aal und Kırche ber geplante Schulreform SchK (1988)
Frankreichs Katholıken ordern elıgıon als Schulpflichtfach SchK (1988) CN
1988 81
egen Benachteiligung der Privatschulen SpanıenD: SchK (1988) 21
eißner, Katecheten für 1Ne missionarısche Kırche Bericht VO ersten ıtalıenıschen
katechetischen Nationalkongreß (Z3 hıs 1988) ı Rom 113 (1988) 840-842
Gleixner, Christine Ökumene und Katechese (Osterreich), CpB 101 (1988) 7Rı286
amilton, IAaVl Für das Sanze olk Gottes Ansätze dus der presbyterianischen Kırche
von Ccho'!  anı  ’ Adam/Schultze 1988, TıT
Haselbach, ONL Zur Lage des evangelıschen Religionsunterrichts Sonderschulen
Österreich, dam/Schultze 1988, 179- 184
Hayward, Mary Okumenisches Lernen der Schule Einige Überlegungen ZUT englischen
ıtuation, Goßmann/Schultze 1988, 38-54
EemMEe: Ulrich uTiIbruche des Relıgionsunterrichts talıen Deutsch iıtalıenisches rel1g10ns-
pädagogisches Symposium Verona VO DI1. 988 rhs (1988) 196 198
ojer TNS; egenwaı und Zukunft der Personalentwicklung der scChulıschen Katechese
der Dıiıözese raz-Seckau Schnider/Renhart 1988 201-214
Haolt Hans ikae: Bemerkungen Zu dänıschen Relıgionsunterricht Verbindung mıiıt dem
Ihema ökumenisches Lernen Goßmann/Schultze 1988 15-77
Huwe, aUs Frankreich Neuer Angriff auf die katholıischen Schulen SchK (1988)

J
Huwe AUS j1eder Relıgionsunterricht Frankreichs Schulen? SchK (1988) R7
IllIman arl ONan es Testament und udentum den schwedischsprachigen Reliıgi0ns-
büchern für dıe Grundschule ınnlanı Heinonen/1Illman/Toivanen 19588 9 140
talıen Relıgionsunterricht Dbleibt Pflichtfach CNg 988 349 SchK 1988) H 27
ohannes Paul appelliert katholische Jugendliche aps unge Generatıon soll Glauben
Öffentlich bekennen SchK (1988)
Kirche ıll Identität der Jugend estigen (griechisch- OrthodoxX 1/1988
Leahy, Mary Entwicklungsprogramme und Offentlichkeitsarbeit katholischer Schulen den
Vereinigten Staaten CN 988 320 324
Lindgren Hans Wiırd ökumenisches Lernen iırgendeine Chance der Schule haben? (Summa-
ry), Goßmann/Schultze 1988
[1ss Bernhard Europäische Föderation für katholische Erwachsenenbildung Europäische
Erwachsenenbildner Assısı agel 25 (1988)
Longoni Elisabeth Dıiıe Öst Impulse aus agel 25 (1988)
LO0s Hans-Georg Schweden Erinnerungen und Erfahrungen Adam/Schultze 1988
185 191
Maßnahmen ZUTr icherung der katholischen Schulen Spanien CNS 988 348-349
Maul Maria Der Dienst der Salesianer Kıindern und Jugendlichen der Pfarrgemeinde
Graz Don Bosco IMN Schnider/Renhart 1988 269-281
Minimayr (GJünter Wahlpflichtfach elıgion Schulversuc! Gmunden (Mod IIN
CpB 101 (1988) 289 290
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inney INn Religiöse Erfahrung Eın Bericht dus England 2/1988 132 134
Mogstad Sverre Ökumenisches Lernen der norwegischen Schule Goßmann/Schultze
1988
Mogstad, Sverre: Insti  tionelle edingungen der Grundschule Norwegen und ihre edeu-
tung für das öÖökumenische Lernen, Goßmann/Schultze 1988, 7881
Müller-Marzohl, Alfons: Das der Überlegungen ZUm eDuU:  ag der
KAGEB, age! 25 (1988) H. 3, 12-
Musty, Erica Lernen und Verstehen als Weg sinnerfülltem en Eın Curriculumentwurf
aus Gro:  rıtannıen in Adam/Schultze 1988 137 157
Neuere Entwicklungen des Religionsunterrichts Europa SchK (1988) 18
Neues Vatikandokument ZuTr katholischen Schule CNg 988 253
Nientiedt Klaus Vorstoß ardına)| ustiger ordert relıg1öse Erziehung Frankreichs
Schulen HerKorr 42 (1988) 504 505
aps! warn! VOT au des Religionsunterrichts talıen SchK (1988) 28
aps! Katholische Schulen Mussen uch Armen offenstehen SchK (1988)
olen Prozent er Oberschüler der Kırche verbunden SchK (1988)
Rauscher Erwin Religionsunterricht und Oberstufenreform Einblicke und Ausblicke (Oster-
reich), CpB 101 (1988) 286 288
eC| er Schüler auf relıgıöse Erziehung betont (Spanıen) SchK (1988)
elıgıon bleibt Pflichtfach A| Europaschulen CNg 988 l
elıgıon und Ööffentlıche Schule den USA eV, (1988) 208 210
Relıgionsunterricht für Kinder und Jugendliche Ungarn ChrL (1988)
Riddell Ronald Dıie Schulen Schottlands emente Öökumenischen Lernens der CN-
wartıgen Curriculum-Entwicklung des Religionsunterrichts Goßmann/Schultze 1988 55 59
Kosenquist Ingrid Okumenisches Lernen schw'i  iıschen Schulen Goßmann/Schultze
1988 66-73
ACKSOJSi Ute eligion und Ööffentliche Schule DiIie Rechtsprechung des Supreme ourt der
Vereinigten Staaten VOonN Ameriıka eCcC der Jugend und des Bildungswesens (1988)
228-238
Santın!l Amgarten Bruno Blı  ıchter auf dıe katholısche Erwachsenenbildung der Schweiz und
Liechtensteins age! 25 (1988) 18
Sauer AalpD: Gott Frankreıich eute 113 (1988) 452-45%3
Sauer alp: W er hat auf katechetischem Gebiet Kompetenz? Bericht VO Kongreß der
Europäischen Arbeitsgemeinscha für Katechese (Gazzada (Italıen) VO 23 28 05 1988

113 (1988) 763 767
»Schulbuch Streit« entschıeden 18 (1988) 119
Schule und Religionsunterricht den ekandınavıschen Ländern (Einführung), Goß
mann/Schultze 1988, 60-65
Schule und Religionsunterricht ı England (Einführung), Goßmann/Schultze 1988, Zn
Spaniens eglerung ıll Religionsunterricht N1IC| abschaffen, SchK (1988) 2 ’ CNg
1988 256
Spanische Kırche kritisiert Unterrichtsausfal elıgıon SchK (1988)
Stoodt Dieter Religionsunterricht talıen Kırchen aal und Schulen ach dem
Konkordat MakKIi (1988) 7375
Suk Walter Dıe und die europäische Dımension age (1988) 21-23
Tsakalidis eorg Der Religionsunterricht Griechenland Seine geschichtliche Entwicklung,

kirchliche gesellschaftliche und rechtliıche Situation theologıschen und pädagog!1-
schen Konturen (Pädagogische eıträge Zur: Kulturbegegnung Christliche Erziehung
Europa Hamburg 1988

Istmals Religionsunterricht OIfz1e. zugelassen SchK (1988)
Umfrage Jeder zweiıte Franzose glaubt d|] ott CNg 988
Ungarn Freiwillige Christenlehre Schule und Gemeinde 4/1988
Vlieth Pıeter Van Heımstatt als Voraussetzung für Eigenständigkeit Erfahrungen und
erıiıchte aus der Stiftung Philadelphia Overi]ssel Niederlande Adam/Schultze 1988
169 172
'ONWY! nton Dıie bildungspolitische Aufgabe der mıiıt ıhren Zukunftsperspektiven
agel 2a (1988) 11
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ONWY nton Was ISt und ll dıe »Katholische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenen-
biıldung der Schweiz und des Fürstentums Liechtenstein«? age 25 (1988)
1eder Religionsunterricht Frankreichs Schulen? rhs (1988) 420
Wolf, Leopold: Rom und der Öösterreichische Religionsunterricht, CpB 101 (1988) 194
Zsifkovits, Valentin und Leopold Neuhold Zur Lage der elıgion, esonders der katholischer
Prägung, Österreich, Schnider/Renhart 1988, 215-236
Zuerst das ‚eben, dann die Lehre« (Religionsunterricht ı Osterreich), SchK (1988)

Religionspädagogik anderen außereuropdischen ern (bes der Dritten elt,
erdron Eberhard Die Lutherische Kırche Salvador und hre Jugendarbeıt aC]
6/1988 53-73

katholische Schulen und Kındergärten Afrıka SchK (1988) 32
Indien egj]erung zahlt Gehälter für Lehrer katholischer Schulen SchK (1988)
Mex1ikos i1scChOTfe ordern chriıistlıche Erziehung der Schule eNng 1988
akıs egierung würdigt Erziehungswesen der Kırche SchK (1988)
Pakistan Reprivatisierung hemals christlıcher Schulen angekündigt, SchK (1988) 27
Verbot christlıcher Glaubenswahrheit Iran chs (1988) 420
Zum ufbau katholischer Schulen Argentinien Lateinamerika Eın Überblick
1988) H 35-44

Nichtchristliche Religionspädagogik
Elbogen smar »Das udentum bejahen el udısche Erziehung die Aufgabe uNSeTrTer
eıt bud (1988)
Lehrplankonkurrenz islamiıschen Relıgionsunterricht chs (1988) 337 338
F aım Die Behandlung des Christentums den israelıschen Geschichtsbüchern
Inf(M) 25-26/1988 44-4%
Steinbrecher Ta elıgıon und Sozialisation Israel unter besonderer Berücksichtigung
CIN1SCT ihrer spezifischen Zusammenhänge Familie außerschulischer pädagogischer In-
sStitutionen und Schulen Frankfurt 908%

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Übersichten über religionspäd-
agogische Entwicklungen
Affolderbac: ınund Tilman Schmieder Stichwort Okumenisches Lernen ıne ıteratur-
übersicht StudT 1/1988 81
Baltzer Dieter Relıgionsunterricht der Grundschule 978 1987 Eın Lıteraturbericht
JRP (1987), Neukirchen-Vluyn 9088 195 210
Bartsch Elisabeth edien ZU Ihema udısche elıgıon Judentum 18 (1988) 75-78
Bartsch Elisabeth edien Zu ema Verfolgung der en Drıtten e1C| 18 (1988)

Doye, Götz Relıgiöse Erziehung i Kındergarten. Eın Buc  ericht, hrL (1988) Y2-
Fikenscher, ON Literatur-Überblick ZUMm Thema » Weltreligionen Unterricht«,
evV 2/1988, 55-64
Pissarek Hudelist Herlinde Neuerscheinungen ZUuT Katechismusfrage (Schluß), ZKTh 110
(1988) 120-125
TEeU: Reiner Brennpunkte gegenwaärtıger Religionspädagogik Marburger ahrbuch Theologie

(1988) 111ff
Rickers, Olkert Friıeden lernen als Aufgabe christliıcher Erziehung Eıne 11anz dus der 1C
1Nes Religionspädagogen der BRD hrL (1988) 212-220
CcChiemmer Christoph Immer och » Was ISt Gemeindepädagogik?« Eın Buc  erıc hrL.

(1988) 3XW) 384
'Örther Matthias Freie Fah: für Zärtlıchkeit Neue Kurzfilme für Katechese und Unterricht
atBl 113 (1988) 916 920



Religionspädagogische Bibliographie 1988 3971

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse

(Gewalt Dietfried Bibliographie ıteratur ZUuTr Dıakonie Seelsorge und relıgıösen Erziehung
beı Hörgeschädigten 1987 988 (miıt achträgen), RKGS 26/1988 28
Greimel Heidemarie Neue edien für und Gemeindekatechese Interdiözesane
1enkommission 1987 Wiıen CpB 101 (1988) 42-43
Höltershinken Dieter Eıne Biıbliographie (betr Erwachsenenbildung), Katholisches
Bildungswerk 1988 07 FT
Katholische Religionslehre Mögliche Verteilung der Schulbücher und ernmitte| für dıe and
der Schüler auf die verschıiedenen Klassen der einzelnen Schulformen chuljahr 9088/RO SchK

(1988) 14-21 Juni 1988 20-48 SInf(P) 18 (1988)
Materialıen und edien für Katechese und Relıgionsunterricht Juni 1988 51 57
Pohl eorz Materıalıen und edien für Katechese und Religionsunterricht Dez 98®%
18
Rickers Olke. Religionspädagogische Bıblıographie 986 für den eutschen Sprachraum
JRP (1987), Neukirchen-Vluyn 988 z 33°
Rickers, Oolke: Religionspädagogische Dissertationen und Habilıiıtationen 1986 eutschen
Sprachraum JRP (1987) Neukirchen uyn 988 333
Schneider ONANNES Audio-visuelle edien Zu ema »Orthodoxie« rhs (1988) 180-185
Schulbücher für die evangelısche Relıgionslehre Aus dem Verzeichnis der genehmigten
Lernmiuttel für das chuljahr 988/89, Int (1988) 2’ IA
Schultze, erbert nterrichtsentwürtfe und Materialıen ZUuU Themenbereich Weltreligionen.
Eine Übersicht i Auswahl, 1 Kwiran/Schultze 19568, 59-

Personalia

Adolph Tank und erbert T0s Ordinarıiatsrat olfgang Schulz ZU SC} SCINeET

Berufstätigkeit rabs (1988)
Domkapitular Dr ermann Berg, Inf(L) 3/1988
Fischer Zum Geburtstag VOINl Herrn Omdekan Fritz Bauer Inf(M) 26/1988
6-
Henrix, Hans Hermann Philıpp Boonen Verfechter der »großen Lösung« katholischer Er-
wachsenenbildung, TwB (1988) 132 133
Kasper elmut Erfolgreicher Anwalt katholischer Schulen Zum Tod VvVon Omdekan Dr
ermann Berg, TZ 0/1988 4-15
Keßler, Ifre. Er hat sıch den »Brückenbau« verdient gemacht 1reKtor arl Theo Sıebel
ıst jetzt Ruhestand iInt (1988)
Parzan,y, Ulrich Zum 100 Geburtstag VOonN TIC Stange 273 März 1988 43
1988) H 41-48

Winfried Omdekan Il  TIC Bauer Jahre alt Eın en für die Glaubensunter-
WEISUNg JUuNger Menschen Inf(M) 26/1988
Schmid Christoph Bewegte Jahre Zürcher Nnstıtu für Erwachsenenbildung Interview
mıiıt TIheo Vogt, aAaDTODOS 1/1988
Schulze TLedDe: ank d} mar Schnurr rabhs (1988) B
Spieß Manfred » Der Bundeskanzler dus der Bıblıschen Geschichte IST gestorben!« EKın
Interview mıit Günter och iM Spieß/Wrieden 1988 161 169
Wıttmann Hans Der ntwurf e16€| 6In est! erhar:' Ööhm Zu Geburtstag, NetwWw
3/ 988 95

Varia

Bundeskonferenz der Katholischen Religionslehrerverbände besteht seIit ahren rhs
31 (1988) 3377
Bundeskonferenz der Katholischen Religionslehrerverbände KR) besteht seıt ahren SchK

(1988)
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Der Redaktionsausschuß stellt sıch VOT, hrL. 41 (1988) 123-128
Dietz, Friedrich Quizbuch elıgıon. ple Spaß Information, Fulda/Kevelaer 21988
)jähriges Bestehen des Arbeitskreises katholischer Schulen in freıer Trägerschaft, U:  N

(1988) 68, 9-10
Jahre Arbeitskreis katholıischer Schulen, CNS 1988, 34

'assel, Marıanne Jahre augerüst, BauG (1988) 274-275;361-362.
'assel, Marıanne Jahre augerüst. Porträt einer Mitarbeiterzeitschrift, auG
(1988) 178-179
Hoffmann, Bernward: MNlustrierte religionspädagogIisc| wirksam In der Famıiılie?, 113
(1988) 223-224
Informationshe!i ZUIN Religionsunterricht erschienen, SuK(R) 1/1988,
Kalender für Religionslehrer Zu chul)  T 1988/89, SchK (1988) 1!
Katechetische Bıbliıotheken In Bamberg und ürnberg verzeichneten steigende Nutzungszahlen,
SchK (1988) B
Katholische Religionspädagogische Dokumentationsstelle rhs (1988) 58-59
Klos, erbert Zur Konzeption Von rabs, rabs (1988) 2224
er Franz Interview mıiıt dem Vorsı  enden der Bundeskonferenz der katholischen
Religionslehrerverbände RK) Herrn Friedbert Schulze, aus Anlaß des 15Jährigen Bestehens
der Bundeskonferenz, SchK (1988) 3, 3(00)-31
Lange, Siegfried: Die Anfänge der Zeıtschrift » Dıe Christenlehre«, ChrL 41 (1988)
Rat für Religionslehrer, SchK (1988) 2 18
Schmidt-.  a4eSa, Hans Jürgen: Regeln für Studienreferendare 1mM Fach eligion. Aus
langjähriger Erfahrung für meıine Referendare aufgeschrieben und mıt anschaulichen Illustratio-
nen gewür:  » AevRU(H) 46/1988, 1221372
chrıften mit religionspädagogischen Tagungsbeiträgen, 9/1988, 11
SZAagun, nna-Katharina Des alsers eue Kleıder In universitärer Neuauflage, EvErz
(1988) 609-613

Jahre DDR-Zeitschrift »Die Christenlehre«, 1/1988,
Jahre Zeitschrift »Die Christenlehre«, hrL (1988) 128
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Religionspädagogische Dissertationen und Habilıta-
tionen 1988 1im deutschen Sprachraum

romell, Hans-Jürgen: Das Geheimnis Christi Jetr1ıC)| onhoeffers erfahrungsbezogene
Christologıie, Diss.theol Münster 1988% überarb. Fassung 991 1mM Neukıirchener Verlag)
ngel, Hans-Ferdinand Naturwissenschaft und Techniık 1mM Religionsunterricht, Diıss.theol
Regensburg 1988
Auer, arl Sexualethische Aussagen beı Charles (urran auf dem Hintergrund der histor1-
schen ntwıcklung christlicher Sexualethik, Diss.theol Innsbruck 1988
Bauer, Annedore: Die Pädagogik arl August Zellers (1774-1846). Ihre Bedeutung für Schule
und Bıldung besonderer Berücksichtigung Württembergs, Diss.päd München 1988
Olle, Rainer: Zum Verhältnis VONn Pädagogık, Theologıie, thık und Polıitik Eıne problemge-
schichtliche Analyse der Religionspädagogı1 in Volksschule und Lehrerausbildung ın Preußen
Von der Preußischen Reform bIs den Stiehlschen Regulatıven, Diss.päd. Münster 1988
Coenen, ertr: Das des Herrn als katechetische ©: Diss.theol Münster 1988
S  er, rike Die Transaktionsanalyse als Anstoß für dıe Pastoraltheologie, iss.phıil.
Frankfurt a.M 1988
Fleckenstein, olfgang Außenseıiter als ema und ealıtal des Religionsunterrichts. nhalts-
analytiısche ntersuchung rel1igionspädagogischer Unterrichtsmaterialıen und ihrer KoOon-
NZ' (unter besonderer Berücksichtigung der Gastarbeiterfrage), Diıss.theol ürzburg
1988
rost, Ursula Das Verhältnis Von relig1öser und allgemeiner Bıldung 1m Werk Il  T1IC!
Schleiermachers, Päd Habil.-Schrift Bonn 1988
Heinen, Norbert: Elementarisierung als Forderung dıe Religionsdidaktik mıiıt geistigbehinder-
ten Kındern und Jungen Erwachsenen, Diss.päd Öln 1988
emel, Ulrich 1ele relıgiöser Erziehung. eıträge einer integrativen Theorie, Theol
Habıl.-Schrift Regensburg 1988
KOo0op, Heiner: Die Schule 1m Spannungsfeld Von Kirche, aal und Gesellscha Von der
Reformation bis ZUIN Kaiserreich. Der Zusammenhan von Sozlalgeschichte, dargestellt 198

eispiel des Elementarschulwesens im TEeIS übbecke, Diss.päd Bielefeld 1988
Krisper, (Gerhard: Der Österreichische Religionsunterricht VOI dem Anspruch der Korrelations-
problematık, Diss.theol (Graz 1988
Kuld, ar Lerntheorie des auDens Religiöses Lehren und Lernen ach John enrty
ewmans Phänomenologie des Glaubensaktes, Dıiıss.theol Freiburg ı.Br 1988
nge-Stuke, gnes Dıe Schulpolitik iIm Ee1C| Diıe katholische Bekenntnisschule 1mM 18
Hildesheim (1933-1948), Diss.päd Hildesheim 088
nger, aus Der Religionslehrer in der Großstadt und seıne Kırche FEıne empirische
ntersuchung Zu relıg1ösen und beruflichen Selbstverständnis SOWI1e ZUur UnterrichtspraxI1s des
Religionslehrers in der ref. ers Hamburger Schulen, Diss .theol Hamburg 1988
Lee, Un-Sunn Dıe relıg1öse Grundlage der Menschenbildung beıi estalozzı 1Im Wang
ang-Ming, 188 unveröffentlicht 1988
Leimgruber, Stephan Ethikunterricht den kath Gymnasıen und Lehrerseminarien der
Schweiz Analyse der Religionsbücher des Jahrhunderts, Theol Habil.-Schrift München
1988
üller, Eva Bildnerische Eigentätigkeit 1Im Religionsunterricht der Primarstufe Entwicklung
einer Lernform, Diss.päd Münster 1988
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euberger, Thomas Lebensorientierung und religiöser Hintergrund. Einige Voraussetzun-
Scnh des gymnasılalen Relıgionsunterrichtes, Diss.phil. Frankfurt a.M 1988
Reck, Ursula udentum Im katholischen Religionsunterricht und Neuentwicklung.Eine Studie ber die Entstehung und Verbreitung einer curricularen Innovation, Diss.päd.reiburg 1.Br. 1988
Reil, Elisabeth Augustinus. De catechizandis rudibus Eın relıgionsdidaktisches Konzept,158 Augsburg 1988
Schnoor, Heike Psychoanalyse der Hoffnung Die psychische und psychosomatische Bedeutung
Von Hoffnung und Hoffnungslosigkeit, Diss.phil. Bremen 988
Schoch, Gerold Die Bedeutung der Erziehung und Bıldung dus der 1C] des Erasmus Von
Rotterdam, Diss.päd Zürich 1988
Schori, Kurt Das theologische Problem der JIradıtion Eıine Untersuchung Traditions-

Dıiss.theol Bern 1988
problem mıiıt linguistischer Kriterien anhan der Abendmahlsperikope Kor 11,17-34,
Schreijäck, Thomas: Pädagogik der Inex1istenz. Theologisch-anthropologische emente einer
religionspädagogischen Bildungstheorie iIm Denken Romano Guardinis, Diss.theol Salzburg
Schüssler, 1Ichaela Überblick ber gestaltpädagogische Ansätze besonderer Berücksich-tigung der psychologischen und psychotherapeutischen Tradıtion, Dıss.theol Maiınz 1988
{Z, Klaus-Volker Sozlales Lernen und kırchliches Handeln Human- und sozlalwissen-
schaftlıche Gruppenarbeitsmethoden in der Praktischen Theologie, Dıiıss.theol Maınz 1988Schwark, Clemens Dıie Sprachtheologie 1.1.Ramseys und ihre Bedeutung für die Religionspäd-agogık »Disclosure-Erfahrungen« Im religiösen Lernprozeß, Dıiss.päd Aachen 1988

T1C] beruflichen Schulen, Dıss.theol München 1988
Weldinger, Norbert Elemente einer S5Symbolhermeneutik und -didaktik für den Religionsunter-
Zimmermann, aus Der Beıitrag der strukturalen Textanalyse in einer Didaktik der Korrela-tıon, Diss.theo] Tübingen 1988
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Pongratz 53 59 77f Scheu 156
Postman Scheur' ! 37
Tänay 168 Schiffer 175
TEeU| 53{£.73.75 .84 Schillebeeckx
Prondszinski, Von 157 Schiller 136
Pröpper Schlapeit-Beck 157
Pusch 156 Schlatter 140
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Schleiermacher 256 .260 ammäus
Mma| 128 131 Tenbruck 260
Schmall 195 eno 73f
Schmidt 168 Theißen 103
Schmidtchen 29f Thierfelder 182.188.192f.19
Schmitz 133.259 Thomas
Schmutzler 46.93 Thürmer-Rohr 155
Schnabl 168 letgens 133.259
Schneider 170f Tıllıch 140
chnıder 165 Turkle 20f
Schori 84f Tyrell
Schramm 168
Schreiner 158 pmann 163
Schröder-Haus 144
Schröer 195.237 .245 Vascovics
Schuchardt 145 eıit 186 195f
Schultz I7 Veraguth 135
Schulz 128.218 Vierzig 85.114f
Schüngel-Straumann 169
Schuntermann 168

Vogt 140
90f. 193

Schüssler 153
acker 153 157

Schweitzer 9f.209 .2 Wagner
SCOrcese 103 Waiıdner 178 196
eeliger 183 195f W artmann 158
Seidelmann Watzlawiıck 11
Selg 130 er
Selman 215
Sıller

egenast 120 133 184 193-195

Sımon 187.196 eıdle 211
Okrates 128 241 243f Weinrich 923
onnemann Weniger 107

Werbick ar S]Sonntag 187 193
pec 145 Werbick
Speicher-Dubin 2192 Weymann 141
Spender 154 156 158 Wıdmann 184-186.188 190 1957
Spiegel, Von 163 Wiedenhofer 1537 162f
Stachel 70.76.83 1A7 131 195f£.210.217 157

219.230.234 Winkeler 175
mann 199 Wiınkler 196
Stark 180 196 ıntgens 119 131

WittSteiger 237
Stein-Hılber: 157 163 Wiıttstadt 159
Steinkamp Wolf
einwede 106 19f. 30Of Ölfel 102
Stemmrich 196
OC 8If. 178 199.2251.229

rege 131
Wuckelt 45.48.156.157.159.163 .167-170

Stoodt 1 16f. 131
rahm 153 Zeller 14f
TecCker 119 130 Ziebertz 157
TUn 137f.144 Ziegel 140
er 145 Ziegler 119.130
Imann ılleben 130f
urm 184 187 191.196.224 ulehner 159
u11n de Boutemard 118.131
Sundermeıler
Sünker
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