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Dieter Baacke

Die stillen Ekstasen der Jugend

Zu Wandlungen des religiésen Bezugs

1 Fragen und Thesen

2 Wandlungen der Jugendphase und der Lebensformen
2.1 Entstrukturierung der Jugendphase

2.2 Sozio-kulturelle Dilemmata und Unklarheiten

2.3 Mittelbar, unmittelbar, Netzwerk: Individualisierungsprozesse
2.4 Fazit und Ubergang

3 Neue Bindungen und Intensitdten

3.1 Erlebnisraum Gruppe

3.2 To drop out. Weglaufbewegungen

3.3 Computer und Psychodynamik

3.4 Individualitit als Inszenierung

4  SchluBbemerkung

1 Fragen und Thesen

Uber das Verhiltnis der heute Heranwachsenden zur Religion gibt es eine
Reihe von Spekulationen, aber wenig verldBliches Wissen. Der Kirchenbe-
such nimmt ab, und gerade Jugendliche sind hier mitzuzihlen; andererseits
werden die Kirchentage seit Jahren von der Jugend dominiert. Die etablierte
Jugendforschung tragt wenig bei zum Fragenkomplex >Jugend und Religiong;
am sozialen und kulturellen Wandel scheinen religiose Bindungen nicht
teilzuhaben. Sie stehen am Rande der oOffentlichen Beachtung. Auch die
groBe Jugendstudie »Jugendliche + Erwachsene '85« widmet nur in ihrem
vierten Band, »Jugend in Selbstbildern«, den »religidsen Vorstellungen von
Jugendlichen« einen Abschnitt.! Hier wird festgestellt: Von den 1335 -
zufélligen - Zuschriften Jugendlicher enthalten immerhin 219 Beitrige, die
religidse Vorstellungen thematisieren (etwa 16 % der durchgesehenen Ein-
sendungen - ein bemerkenswerter Bestandteil). Die Zeugnisse werden nach
thematischen Gruppen durchgesehen, beispiclsweise:

- Wie schitzen Jugendliche die Religiositit ihrer Altersgenossen ein?

- Was ist den Jugendlichen am christlichen Glauben wichtig?

1 Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.), Jugendliche + Erwachsene '85, Bd. 4, Opladen
1985, 334ff.
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- Wie stehen die Jugendlichen zur christlichen Tradition?
- Welche Bedeutung hat Religion im Leben der Jugendlichen?
- Wie wirken sich religitse Vorstellungen im Alltag aus?

Diese und dhnliche Fragen werden in einem zusammenfassenden Resimee
so beantwortet: Es gebe »eine groBe Zahl an Vorstellungen, die aus dem
Christentum« stammten. Aber »christliche Traditionselemente tauchen eher
vereinzelt auf, abhingig von der individuellen Situation des Schreibers«.?
Diese Beobachtung halte ich fiir bemerkenswert. >Religio« hat ja zwei Kom-
ponenten: eine etymologische Spur, abgeleitet von dem Verbum >religere«
(i.S. von >sorgsam beachten<), versteht Religion als sorgfiltige Beachtung
alles dessen, was zum Kult des Heiligen, der Gdtter 0.4. gehort. Diese
kultische Komponente, die in der Tradition aufgehoben und von der Kirche
verwaltet wird, scheint in der Wahrnehmung christlicher (und anderer)
Religionen durch Jugendliche eher zu verblassen. Bestand hat die zweite
Etymologie, die sich auf das Verbum »religare« (i.S. von »binden, wieder
verbinden<) bezieht. In diesem Sinne, den auch Augustinus in »de quantitate
animae« vertritt, betont Religion die Versdhnung der Seele mit dem Numi-
nosen, dem Heiligen, dem Uberirdischen, dem Gott 0.4., von dem sie sich
losgerissen hat und auf das sie wieder zustrebt, um sich und die Welt zu
heilen. Diese Aspekte der Suche nach tragenden Sinnstiftungen, nach Gebor-
genheit gebenden VerlidBlichkeiten scheint zu iiberdauern - wahrscheinlich,
weil es sich hier um eine anthropologisch zu interpretierende Konstante
handelt. Da aber die Riickbindung und Absicherung durch Kultus, Brauch-
tum und institutionalisierte Formen der Religionsausiibung fehlt, lassen sich
bei der Auswertung des Materials »keine GesetzmiBigkeiten bei der Ent-
wicklung der Religiositit entdecken«.> Zwar ist die Beschéftigung mit
Religionen und der Dimension des Religiosen konstitutiv fiir das Lebens-
gefiih] vieler Jugendlicher, aber: »Beim Lesen der Briefe gewinnt man den
Eindruck, daB die Jugendlichen relativ wenig Unterstiitzung von auBen bei
ihrer Auseinandersetzung mit der Religion bekommen. Daff sie u.a. mit
wenigen Menschen in einem Gesprich iiber ihren Glauben stehen, 148t sich
daraus schlieBen, daB sie im Zusammenhang mit ihren religiosen Fragen
kaum andere Personen oder Gruppen erwihnen. In ihren religiosen Vor-
stellungen sind die Jugendlichen eigentlich darauf angewiesen, daB sie an
bestehende Traditionen ankniipfen kénnen und daran entlang ihren eigenen
Weg gehen kénnen.«* Gerade dies aber fehlt; Religion und das Religiose
sind Sache jedes einzelnen geworden, in seiner Biographie auffindbar,
dadurch auch individualisiert und nicht auf 6ffentlich geteilte Ordnungen und
Rituale riickbezogen oder durch sie abgesichert.

Diese Entwicklung hat iibrigens schon Friedrich Nietzsche vorausgesehen,
der in »Menschliches, Allzumenschliches I« bereits konstatiert, daB »die
erstaunlichen Wirkungen des religidsen Gefiihls« verbunden sind mit der
»Erzeugung des Genius« in diesem Gebiet, vorbehalten nur einem begrenzten

2 Ebd., 347f.
3 Ebd., 386.
4 Ebd., 386.



Die stillen Ekstasen der Jugend 5

Zeitraum der Menschheit. Daher, so konstatiert Nietzsche, werde es »nie
wieder emen religiés umgrenzten Horizont des Lebens und der Kultur
geben. & Nietzsche glbt auch den Grund fiir diese Entwicklung an: Das
Leben der Moderne sei »im vollkommenen Staate« derart geordnet, daB die
Ekstasen des Religiosen nicht mehr 6ffentlich aufscheinen kénnten. Vernunft
und Aufklirung seien durch eine niichterne Systemrationalitét abgeldst, in
der Urspriinge und Unkalkulierbares keinen Platz mehr finden. Genauso
erleben Jugendliche (und nicht nur sie) ja auch die Welt heute: Der ProzeB
der Zivilisation, wie ihn Norbert Elias beschrieben hat, hat schlieBlich zu
einer derartigen Internalisierung aller GefiihlsduBerunen gefiihrt, daB sie aus
der Offentlichkeit so gut wie verbannt sind. Hier gelten nur noch die Regeln
und Riten des Alltags, die Ordnungen des StraBenverkehrs, die Schulzeiten,
die Einteilungen des Lebenslaufs, die sozialstaatlichen Uberwachungen.
Nietzsche befiirchtet deshalb, »die Lust am Liigen, am Ungenauen, am
Symbolischen, am Rausche, an der Ekstase konne in MiBachtung kommens«.
Die Zukunftsprojektion Nietzsches ist von der Wirklichkeit eingeholt, und es
sind nicht zuletzt Jugendliche, die - noch einmal mit Nietzsches Worten -
»jedenfalls mit Sehnsucht riickwirts schauen, nach den Zeiten des unvoll-
kommenen Staates, der halbbarbarischen Gesellschaft«.®

Damit sind die Thesen dieses Beitrags genannt: (1) Das Religidse als Bin-
dungs- und Riickbindungserlebnis spielt eine grofe Rolle fiir Jugendliche,
ohne daB sie fiir diese Dimension ihres Lebens Hilfen von aufien bekommen.
Religion ist in einem radikalen Sinn zur Privatsache geworden. (2) Dieses
Marginalisieren des Religidsen im alltdglichen Leben ist eine Folge der
modernen bzw. nachmodernen zivilisatorischen Kilte. (3) Indem die Wege
zum Religiésen zu finden dem je einzelnen aufgetragen ist, sind individuelle
Kreativitdt, plurale Deutungsmuster und Ausdrucksformen von Religiositit
an der Tagesordnung.

Der folgende Beitrag versucht, diese Eingangsbehauptungen zumindest
plausibel zu machen. Dies geschieht dadurch, daB in einem ersten Teil auf
Verdnderungen hingewiesen wird, die Jugendliche betreffen, weil sie in
thnen aufwachsen. Da das Religiose an den Rand getreten ist, reichen die
Lebensordnungen des Alltags nicht aus, es zu ersetzen. In einem zweiten
Durchgang werden dann an verschieden gewéhlten Beispielen Suchbewegun-
gen der Jugendlichen gezeigt, wieder Bindungen zu erlangen, die iiber das
Alltagliche, schon Gewohnte hinausgehen und ihnen ein Stiick weit Lebens-
intensitit und Konzentration abverlangen bzw. auch zuriickgeben. In einem
sloganhaft genannten »postmodernen Zeitalter« ist dies eben die entscheiden-
de Kennmarke: Wesentliche Phinomene nihren sich nicht mehr aus der
Tradition und ihren gedanklichen Ordnungen, sondern sie entstehen gleich-
sam wildwiichsig und im Anlehnen an die Systemrationalitit eines niichtern
durchlebten Alltags, den man durchwandern kann, ohne zu glauben oder
sich binden zu miissen.

5 F. Nietzsche, Menschliches, Allzumenschliches. Ein Buch fiir freie Geister (Samtliche
Werke 72), Stuttgart 1964, 191f.
6 Nietzsche, ebd.
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2 Wandlungen der Jugendphase und der Lebensformen

2.1 Entstrukturierung der Jugendphase

Bisher wurde »Jugend« etwa folgendermaBen verstanden: Sie beginnt mit der
Pubertit und endet - wenn man juristische Definitionen auSer acht 148t - mit
dem Eintritt in das Berufsleben oder mit der Heirat. Diese Dynamik im
Entwicklungszyklus des Heranwachsens unterscheidet sich im einzelnen Fall,
liegt aber in der Regel zwischen 13 und 25 Jahren. Inzwischen gelten solche
alltagspraktischen Einteilungen nicht mehr. So hat seit langem eine zeitliche
Vorverlagerung der Pubertit stattgefunden, und auch jugendtypische Erleb-
nisformen sind inzwischen fiir Jahrginge offen, die frither der Kindheit
zugerechnet wurden. Das frithere Eintreten der Pubertit ist vor allem eine
Folge der guten Erndhrung und der hervorragenden drztlichen Versorgung
in unserer Gesellschaft. Psychisch hdngt mit dieser Verfrithung ein ebenfalls
friiherer kognitiver Entwicklungsstand zusammen. Besonders deutlich wird
dies in der hoheren Fihigkeit zur Selbstreflexion und zur Reflexion iiber die
Motive anderer. Dies leisten heute schon 13jdhrige sehr gut. Sie durch-
schauen sehr viel mehr als etwa noch 13jahrige der fiinfziger Jahre etwa die
Motive ihrer Eltern, die Strukturen ihrer Familien usw. Die soziale Ver-
anderung geht damit Hand in Hand. Die Peer-Group, also die Gruppe der
Altersgleichen, beginnt heute schon bei den 9-10jihrigen, die noch vor
zwanzig Jahren vorwiegend mit den Eltern zusammen waren, allenfalls noch
im CVIM oder einer kirchlichen Jugendgruppe organisiert: Diese Gruppen
waren stark erwachsenenorientiert. Anders heute. Es gibt inzwischen nicht
nur Jugend-Discos, die schon 10jdhrige besuchen, sondern auch die eroti-
schen Praktiken haben sich nach vorne verlagert. Miteinander-Schmusen ist
eine Titigkeit, die fiir 10jihrige so selbstverstindlich ist, wie sie in den
fiinfziger Jahren mit 16/17 Jahren begonnen wurde. Jugendtypische Verhal-
tensweisen sind also ins Kindesalter vorgedrungen.

Der zeitlichen Ausdehnung der Jugendphase nach vorne ins Kindesalter
hinein entspricht eine ebensolche zeitliche Ausdehnung nach hinten, in die
zwanziger Lebensjahre hinein. Diese Entwicklung hingt vor allem mit der
gestiegenen Verweildauer im Bildungssystem zusammen. Noch im Jahr 1962
besaBen 69 % aller Jugendlichen hochstens den HauptschulabschluB; im Jahr
1983 waren dies nur noch 30 % - das Verhaltnis hat sich umgekehrt, 70 %
aller Jugendlichen besuchen nach der Hauptschule noch andere schulische
Einrichtungen (vom Gymnasium und der Realschule bis ins Berufsvorberei-
tungsjahr und andere MaBnahmen hinein). Von diesen Verinderungen sind
besonders nachdriicklich die Midchen betroffen. Sie kompensieren ihre
traditionellen Benachteiligungen nimlich vor allem im Bildungsbereich. Hier
haben sie die Jungen inzwischen erreicht oder iibertroffen - nicht nur an
zahlenmiBiger Reprisentanz, sondern auch durch Leistungs-Output. Es gibt
nicht mehr Médchen wie frither, die mit 16 Jahren ausschlielich auf Méan-
nerfang gehen, weil nur auf diese Weise ihre Zukunft auf Dauer gesichert
ist. Im Gegenteil: Gerade Midchen beanspruchen heute auch eine sie inter-
essierende und befriedigende Berufstitigkeit, und héufig sind es heute Jun-
gen, die heiraten wollen, und nicht Méadchen. Mit diesen Verdnderungen
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geht eine schwierigere Eingliederung in das Berufsleben Hand in Hand. Die
Entkoppelung von Bildung, Ausbildung und Berufstitigkeit ist in vollem
Gange. Sie hat verschiedene Ursachen: Zum einen liegen sie im Mangel an
Ausbildungs- und Arbeitspldtzen. Dies kann sich mit der Verkleinerung der
ins Berufsleben strebenden Jugendkohorten dndern. Aber es gibt auch psy-
chische Barrieren, sozusagen iibergangslos vom Lernen in den Beruf zu
wechseln. Das Anspruchsverhalten, was Berufstitigkeit angeht, ist inzwi-
schen enorm gewachsen. Dies zeigt sich darin, daB Jugendliche oft lange
iiberlegen, welche Berufstatigkeit sie wirklich wihlen sollten, und daB viele
von ihnen auch verschiedene Berufe ausprobieren. Der endgiiltig ergriffene
Beruf als Lebens-Festlegung - das gibt es zunehmend nicht mehr. Dies alles
macht deutlich, daB es offenbar sehr viel schwieriger ist, das alte Defini-
tionskriterium des Erwachsenseins, ndmlich eine feste Berufstitigkeit, ohne
weiteres zu erreichen.

Mit der Vorverlagerung der Jugend und ihrer Ausdehnung in héhere Lebens-
altersstufen hinein sind psycho-soziale Neuorientierungen verbunden, und sie
werden unter dem Stichwort »Postadoleszenz« seit Jahren lebhaft diskutiert.
Gemeint ist mit diesem Begriff eine wachsende Zahl von Menschen, die kul-
turell, politisch und in der Gestaltung ihrer Lebensformen vollig autonom
und selbstindig sind, die also nicht mehr padagogisch betreut werden miis-
sen. Okonomisch jedoch und in der Verbindlichkeit einer endgiiltigen Le-
bensplanung sind sie hiufig abhangig, offen, noch nicht festgelegt und damit
nicht eindeutig zu definieren. Es ist die Lebensform der Singles, die bei Ju-
gendlichen zunimmt und - nach Stationen von Heirat und Ehe - im Alter
héufig noch einmal erreicht wird. Die Jugendforschung hat sich diesen
Trends insofern eingeordnet, als sie hdufig in ihren Befragungen noch
30jdhrige als »Jugendliche« kategorisiert. Jugendtypische Erlebnisformen
sind heutzutage fiir Menschen noch weiter verbindlich, die frither als Er-
wachsene diagnostiziert worden wiren. Damit hingt zusammen, daB die
Zielspannung Erwachsensein nachgelassen hat. Jugendtypische Verhaltens-
weisen werden denen von sog. Erwachsenen entgegengesetzt und als stirker
empfunden. Die Zielspannung Erwachsensein bedeutete auch immer ein Ge-
geniiber zur Jugend und ihren Lebensformen - in der Auseinandersetzung
von Generationen, die sich voneinander abgrenzen und gerade dadurch von-
einander lernen. Dies Generationenverhiltnis hat sich inzwischen erheblich
gewandelt; auch 50jdhrige tragen Jeans und Turnschuhe, sie joggen und be-
suchen Discos, kurz: die Kennungen jugendtypischen Verhaltens sind immer
weniger an eine Altersgruppe gebunden, und entsprechend ist >Jugendlich-
keit« ein allgemein akzeptierter Wert, der nicht mehr entwicklungspsycholo-
gisch auf eine bestimmte Phase des Lebens bezogen werden muB.

Dies alles zeigt, daB die alten Stukturen, in dénen Heranwachsende beschrie-
ben wurden, nicht mehr giiltig sind. Dies zeigt sich auch in der Defunktiona-
lisierung der Ubergangszeit, als die Jugend verstanden wurde: von der
Kindheit ins Erwachsenenleben oder, wie S.N. Eisenstadt in seiner Theorie
sagt, von der »family of orientation« zur »family of procreation«. Die Orien-
tierungsfamilie gilt fiir das Kind, indem sie die basalen kulturellen Grundla-
gen vermittelt: lesen, schreiben, rechnen, sprechen konnen, religidse, soziale
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Orientierungen etc. Die Fortpflanzungsfamilie ist die, in der der Heran-
wachsende dann selbst die Aufgabe ilibernimmt, Mutter oder Vater zu sein.
Dazwischen liegt die Jugend, und die Aufgabe der Jugendzeit besteht danach
darin, diesen Ubergang zu schaffen. Doch ist heute nicht nur »procreation«
ein umstrittener Wert geworden. Jugend ist heute auch kein psychosoziales
Moratorium mehr, wie Erikson gemeint hat: In der Jugend werde man noch
nicht ganz ernst genommen, mit dem Vorteil, daB Fehlverhalten nicht strikt
sanktioniert werde wie bei Erwachsenen. Diese Bestimmung der Jugend als
Ubergangszeit, als Spiel- und sozialer Erprobungsraum, gilt in dem Augen-
blick nicht mehr, da die Anfinge und Endpunkte von Jugend sich dermaBen
im unklaren verlieren, da der Ausgangspunkt von der »family of orienta-
tion« und der Ankunftspunkt in der »family of procreation« gar nicht mehr
deutlich bestimmbar sind. Die Jugendlichen haben sich oft schon sehr friih
von der Orientierungsfamilie losgeldst; schon 13jahrige laufen von zu Hause
weg oder ziehen aus. Auf der anderen Seite findet sich eine neue Bewegung:
Zunehmend werfen Eltern ihre Kinder vorzeitig aus dem Haus. Insofern
spielen weder die Ankunftsfamilie noch die Herkunftsfamilie fiir die Jugend-
zeit eine wirklich mafigebliche Rolle, ndmlich im Sinn von Strukturierungs-
hilfen. Kindes-, Vater- und Mutter-Rolle stehen zunehmend zur Disposition,
gleichzeitig aber auch das, was zu einer »richtigen Jugend« gehdrt und was
nicht. Jugend ist keine Lernzeit mehr, das Erwachsenenleben kein Zeitraum
mehr, in dem das Gelernte nur angewendet werden mufl. Im Gegenteil: Das
Phinomen der retroaktiven Sozialisation besteht ja gerade darin, daB Her-
anwachsende nicht nur von den Alteren lernen, sondern diese auch von den
Jingeren. Im Computer-Bereich ist dies alltdglich augen- und sinnfillig: In
den Computercamps sind es oft die Erwachsenen mittleren Alters, die sich
von computerengagierten Jugendlichen zeigen lassen, wie man mit dem fiir
sie fremden Instrument umgeht. Viele Verhaltensweisen, vor allem im
Bereich von Freizeit, Medien und Konsum, werden von Jugendlichen aus-
agiert und von den Erwachsenen iibernommen. Alle diese Verinderungen
lassen, zusammengenommen, die Vermutung nicht abwegig erscheinen, daB
traditionelle Vorstellungen von der Jugendzeit de facto zunehmend in Aufl6-
sung begriffen sind.

2.2 Sozio-kulturelle Dilemmata und Unklarheiten

Unter sozio-kulturellen Dilemmata und Unklarheiten sollen Phidnomene
aufgelistet werden, die insbesondere durch die Mediatisierung unseres
Lebens entstanden sind, sprich: Die Massenmedien und die Vermehrung der
Programmangebote, insgesamt des Konsumsektors und der sogenannten
Unterhaltungselektronik, haben zu dem gefiihrt, was ich kommunikations-
kulturelle Problemlagen nennen méchte. Um nur einige zu nennen: :
- Werte-Dilemma: Dieses Dilemma besteht darin, daB Arbeit und Aus-
bildung auf der einen, Freizeit, Medien und Konsum auf der anderen Seite
verschiedene Wertorientierungen fordern und fordern. Padagogische Ein-
richtungen und der Arbeitsplatz verlangen Wertorientierungen, die sich in
Tugenden ausdriicken wie: Leistungsbereitschaft, soziale Verantwortung,
Selbstkontrolle, Selbstdisziplin, rationale Beweisfiihrung, Niichternheit im
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Verhalten, konsequente Lebensfiihrung, Planungsfihigkeit. Die Konsum-und
Mediensphire der verdffentlichten Unterhaltungsindustrie geht von anderen
Grundhaltungen aus: Hedonismus, Vorrang von NarziBmus und Emotionali-
tit sowie Erotik; Fihigkeit, Augenblicklichkeit intensiv zu erfahren; ek-
statische Selbstaufgabe. Das Dilemma verdankt sich dem strukturellen
Widerspruch, daB Arbeitswelt und Daseinsvorsorge des Sozialstaats auf
disziplinierende Tugenden angewiesen sind, wahrend der Staat fiir das
Funktionieren seiner Wirtschaft auch einer Unterstiitzung durch die Binnen-
mirkte bedarf. Jugendliche miissen heute auf der einen Seite planen und
sparen, auf der anderen aber bereit sein, Geld auszugeben und den Kon-
summarkt auf diese Weise zu beleben. Beiden Forderungen begegnen sie
taglich, weniger im padagogischen Raum, dessen Wirkungen cher einge-
schrinkt sind. Ein Dilemma ist ein Handlungswiderspruch. Es werden zwar
Alternativen angeboten, aber diese stehen nicht zur Wahl, sondern miissen
eigentlich beide genutzt werden, weil eine eindeutige Entscheidung nicht
moglich, auch nicht opportun und zweckmiBig ist. Es ist ein Handlungs-
widerspruch im Wertebereich, der in alltigliche Verhaltensaporien fiihrt. Ein
Teil der Jugendlichen 1st diese dadurch, daB sie sich konsequent auf die
eine oder andere Seite schlagen: Sie werden zum niichtern ihren Lebensplan
kalkulierenden Selbstverwalter, oder sie wahlen unter dem Himmel ekstati-
scher Jugendlichkeit den Rausch von Rock und Drogen, von Selbstverges-
senheit und unkalkulierter Spontaneitit. Eine wachsende Zahl hingegen
montiert das Ich je nach Situation um: In der Arbeitswelt niichtern, im
Freizeitleben, in anderem Outfit, cool und geheimnisvoll oder wild und
ekstatisch.

- Unterscheidungs-Dilemma: Dieses Dilemma besteht darin, daB die Unter-
scheidung zwischen Jugend- und Erwachsenenstatus schwierig geworden ist.
Gerade die Medien, so die These des Mediensoziologen N. Postman, sorgen
dafiir, daB die Erfindung von Kindheit und Jugend riickgéngig gemacht
wird. Alle partizipieren an den gleichen Fernsehprogrammen, die keine
kognitive Vorbereitung, keine alphabetisierende Stufung und damit keine
Differenz mehr herstellen. Es gibt keine Geheimnisse des Erwachsenen
mehr, Liebe, Eifersucht, Mordgeliiste, Ehescheidungen, Vergniigungsrau-
sche - alles ist habbar und sichtbar -, und insofern ist es auch nicht mehr
erstrebenswert, den Unterschied von Jugend und Erwachsensein als eine
Spannung zu empfinden. Jugendliche haben nicht alle Rechte des Erwachse-
nen, aber iiber die Medien alle Kenntnisse, die zur sozial-emotionalen
Ausstattung eines Erwachsenen gehoren. Dies fiihrt zur dauernden Notigung,
sich zu vergewissern, wer man denn nun eigentlich sei, welche Unterschiede
in einzelnen Handlungsweisen bestehen und wie in unterschiedlich angebote-
nem Lebensstatus diese Differenz zu gestalten und zu leben sei.

- Entscheidungs-Dilemma: Dieses Dilemma besteht darin, daB es inzwi-
schen eine fast uniiberschaubare Beliebigkeit unterschiedlicher Waren-,
Kultur- und Medienangebote gibt, die in ihrer Qualitit immer weniger
unterschieden werden. Dieses Uberangebot an konsumptiven Reizen hat zur
Folge, daB bei der Entscheidung fiir einen Gegenstand, ein Erlebnis, einen
Reiz alle anderen versiumt werden. So entsteht ein stindiges Gefiihl des
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Zu-kurz-gekommen-Seins bzw. der Besorgnis, die falsche Wahl getroffen zu
haben.

Dies beginnt in dem Warensektor. Mit begrenztem Taschengeld muB sich der Jugendliche
entscheiden, welche Schallplatten (von der Technik bis zum Inhalt) er kauft, welche Kassetten
er bevorzugt etc. Erwirbt er die neue CD-Single der Eurythmics, muf§ er auf die der Erasure
verzichten. Immerhin, auf diesem Sektor haben Jugendliche viele Strategien entwickelt, dem
Dilemma zu entgehen: Sie tauschen Kassetten und Schallplatten, und vor allem, sie tibernehmen
Pop-Sendungen aus dem Radio, die besten Hits von den Schallplatten ihrer Freunde auf ihre
Ton-Kassette und sparen so wenigstens Geld. Auch auf dem Video- und Telespiel-Sektor wird
heftig kopiert. Schwieriger ist es schon im Medienbereich, z.B. in bezug auf die Programm-
angebote des Fernsehens. Sehe ich den Fernseh-Krimi im Ersten Programm, verséiume ich das
FuBballspiel auf dem anderen, die Talk-Show im Dritten und die Hit-Parade beim privaten
Anbieter. Das fiihrt hdufig zu einem hektischen Hin- und Her-Schalten: Auf diese Weise wird
versucht, jeweils alle Hohepunkte audiovisueller Prisentation einzufangen. Die Fernschaltung
ist insofern geradezu ein kulturelles Symbol dafiir geworden, daB heute eine Vielzahl von
Optionen zur Verfiigung steht und es dem Menschen nahegelegt wird, moglichst alle Optionen,
zumindest partiell, jederzeit wahrzunehmen.

Ein weiteres Beispiel fiir die Schwierigkeit, heute eine einmal getroffene Entscheidung auch
durchzuhalten, ist der Bereich der Beziehungen. Das ist inzwischen allgemein geteilt: Ehe
jemand heiratet, sollte er Erfahrungen haben im Bereich von Erotik und Sexualitdt, damit er
vorschnelle Entscheidungen nicht spiter korrigieren muB. Daf Bediirfnisaufschub oft von
gesellschaftlichen Verhiltnissen erzwungen wird, aber keine freiwillige Leistung ist, ist ebenso
geldufig. Warum das Leben einschrinken, wenn eine Vielfalt von reizenden Beziehungs-
potentialen vorhanden ist? Auch hier ist es manchmal schon zu einem soverkill« gekommen -
dann ndmlich, wenn das Leben in Beziehungen zum alltiglichen Wechselthema geworden ist,
weil eine personale Entscheidung schwerfillt.

Handelt es sich um Konsum-Waren, um Medien-Angebote, um die Auf-
nahme von Beziehungen: Es gibt eine iiberbordene Fiille von Optionen. Dies
reicht bis in den Bereich von moralischen und weltanschaulichen Konkurren-
zen. Jede Entscheidung stellt darum eine Entscheidung dar gegen andere,
ebenso mogliche und gutzuheifende Entscheidungen. Mit welchen Griinden
soll jemand an einer Entscheidung festhalten, und wer garantiert, daB die
einmal getroffene Entscheidung nicht bereut werden muB?

- Mediatisierungs-Dilemma: Dieses Dilemma besteht darin, daB zwar der
Wunsch nach direktem Austausch besteht, die Medien-Imagines jedoch so
stark faszinieren, daB dieser Austausch iibersehen wird.

Giinther Anders erzihlt in seinem Buch »Die Antiquiertheit des Menschen«’ von dem Jungen
zur Zeit des Radios in New York (Anders lebte damals dort), der in das Zimmer gestiirzt kam,
in dem sich Anders und die Zimmerwirtin befanden, weil sein eigenes Radio nicht funktionier-
te, und der nun schnell den Kanal auf dem Radio der Zimmerwirtin suchte, auf dem die
Stimme seines beliebten Rundfunk-Sprechers ertonte. Als er ihn gefunden hatte, so Anders,
begann der Junge erldst zu wimmern, »nicht anders als ein an den Strand geworfener Schiff-
briichiger, der, gliicklich, wieder Grund unter seinen Fiien zu verspiiren, in Trénen ausbricht.
Die Zimmerwirtin oder gar mich eines Blickes zu wiirdigen, kam natiirlich nicht in Betracht.
Neben dem wiedergefundenen, nie gesehenen Kumpan waren wir unwirklich.«

7 G. Anders, Die Antiquiertheit des Menschen. Uber die Seele im Zeitalter der zweiten indu-
striellen Revolution, Miinchen 1956, 127f.
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Fiir diese Situation gilt nicht das Kommunikations-Axiom Watzlawicks »man
kann nicht nicht kommunizieren«. Dieser Satz meint ja axiomatisch, daB
Menschen, wenn sie beieinander sind, immer Botschaften austauschen. Auch
Schweigen oder eine Abwendung ist eine Botschaft. Dies gilt jedoch nicht
mehr, wenn die Aufmerksamkeit durch Medien so absorbiert ist, daB die
Umwelt verschwindet und kommunikativen Beziehungen gar nicht mehr
offen ist. Jugendliche wollen nun beides: Intensitit und Konzentration in der
direkten Kommunikation und Intensititserfahrungen mit Hilfe von Medien.
Wie das Dilemma losen?

- Wahrnehmungs-Dilemma: Dieses Dilemma besteht darin, daB auch Ju-
gendliche priazise Wahrnehmungen schitzen. Wir wissen aus der Entwick-
lungspsychologie, dal es zwar einerseits wichtig ist, auch aus Anzeichen
schnell Entzifferungscodes zu bilden und ganzheitliche Sichtweisen entwik-
keln zu kénnen. Andererseits ist es aber auch notwendig, ruhige Bilder zu
betrachten, um Weltbestéinde liberhaupt ordnen zu kénnen. Diese Entwick-
lungsnotwendigkeit gilt fiir Jugendliche, die doch gleichzeitig von den
flackernden Stroboscopen der Disco, den rasanten Bildfolgen der VideoClips
fasziniert sind. Geordnete und gagstiirzende Wahrnehmung stehen nebenein-
ander, fordern als notwendig oder dsthetisch reizvoll Beachtung. Wie sich
entscheiden?

- Alles ist sichtbar - wenig ist greifbar: Dieses Dilemma besteht darin, daB
Medienwelten die Schleier von allen Dingen und Gegebenheiten wegziehen
und selbst neue, zusitzliche Szenen aufbauen, die kein Korrelat in der
erlebten Unmittelbarkeit besitzen. Auf dem Gebiet der Waren prisentieren
die Warenhiuser eine Fiille von kaufbaren Dingen; >shopping:« ist eine
Hauptbeschiftigung geworden. Aber der ausgebreitete Warenreichtum kann
zwar betrachtet und begehrt werden - begreifen und besitzen kann man nur
weniges, denn wieder reichen die Ressourcen nicht. Die Dialektik von
Sichtbarkeit und Isolation wird durch die Medien am deutlichsten. Alles
konnen wir anschauen: Boris Becker und die Athleten des FuBballfeldes,
Thomas Gottschalk, Prince und Madonna, Loriot ebenso wie Aufenminister
und Bundeskanzler. Doch kennen wir sie nicht wirklich; wer hat sie schon
beim Einkaufen getroffen, hat mit ihnen sprechen kdnnen, sa je mit ihnen
in einem Raum? Oder: Nackte Korper kann man tiiberall sehen, sie sind -
gliicklicherweise - kein Gegenstand moralischer Entriistung mehr. Aber ihre
lockende Prisentation ist doch zugleich mit Unerreichbarkeit verbunden -
freilich mag dies fiir Erwachsene schmerzlicher sein als fiir Jugendliche, die
in ihrer eigenen korperlichen Vollkommenheit noch zu Hause sind (obwohl
sie es oft nicht wissen). Wie aber geht es denen, die lang und diirr oder
Kriippel sind? Die Sichtbarkeit, die Horbarkeit von fast allem macht uns oft
erst deutlich, was wir tatsdchlich entbehren. Die Welt wird zum Phantom;
wir wissen nicht, ob der Tote in seinem Blut eine Ketchup-Inszenierung
darstellt oder die Dokumentation einer Aktualitit.

2.3 Mittelbar, unmittelbar, Netzwerk: Individualisierungsprozesse
Auch wenn inzwischen unbestritten ist, daB der Mensch sich nur im sozialen
Miteinander entwickelt, ist doch darin eine wichtige Unterscheidung zu
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machen. Menschen kénnen ndmlich ihre Kommunikationen und Handlungen
regeln in (1) unmittelbaren Verhdltnissen, oder sie tun dies in (2) mittelbaren
Verhdltnissen. Unmittelbare Verhiltnisse sind immer dann gegeben, wenn
Gruppen spontan entstehen, freie Assoziationen sich bilden, kurz, wenn eine
Beziehung zwischen Menschen entsteht, die weder geplant ist noch in ihren
Resultaten vorhersehbar. In der Regel leben wir jedoch eher in mittelbaren
Verhiltnissen, die immer dann gegeben sind, wenn wir iiber organisierte
oder institutionalisierte Regelungen miteinander verkehren. Von der Familie
iiber die Schule bis zum Arbeitsplatz, zu Berufsgenossenschaften, den
Systemen der Politik und der Wirtschaft reichen diese mittelbaren Verhilt-
nisse. Auch hier kann Spontaneitit entstehen - etwa, wenn der politische
Redner plétzlich leidenschaftlich wird. Aber diese ist immer eingebunden in
ein Set von Regelhaftigkeiten, die allgemein verbindlich sind und auch
beachtet werden. Wer »iiber die Stringe schlidgt«, wird ausgeschlossen oder
zumindest scheel angesehen.

Es sind die mittelbaren Verhiltnisse, in denen der ZivilisationsprozeB seine
Vollendung gefunden hat. Selbst fiir den Disco-Tanz, der in gliicklichen
Momenten fiir manchen AuBenstehenden Elemente spontaner Augenblick-
lichkeit besitzt, gilt doch, daf hier ganz bestimmte Rituale ablaufen, die zu
der spezifischen Discothek gehdren und fiir alle, die in ihr verkehren,
verbindlich sind. Es ist nicht iiberspitzt, wenn man formuliert: Das Leben in
zivilisierten Gesellschaften vollzieht sich in mittelbaren Beziehungs-Verhilt-
nissen. Auch Grundauffassungen, wie sie mit Konzepten >Sozialisation« oder
*Kommunikationsprozesse« verbunden sind, gehen davon aus, daB Menschen
in historisch entstandenen, aktuell wirkenden und geregelten sozialen Zu-
sammenhéngen leben, die ihnen zwar spontane Reaktionen und Eigenwil-
ligkeiten erm&glichen, aber gleichzeitig eine Fiille von Regeln und Regula-
rien, Konventionen und Traditionen anbieten, die erst der Boden fiir Ver-
stindigung und Verstehen und damit gemeinsames soziales und kulturelles
Handeln sind. Alle Kommunikationsbeziehungen sind, so verstanden, mittel-
bar. Unmittelbare Kommunikationsbeziehungen sind heute die Ausnahme.

Beispiele fiir letztere bieten etwa die Geschichte vom Barmherzigen Samariter, der ohne
Ansehen der Person handelt, aber auch selbst gerade als jemand gewertet wird, der eigentlich
als sozial verichtlich kategorisiert wird und dennoch genau das tut, was die sozial Anerkannten
nicht tun. Hier findet eine Begegnung statt, die iiberrascht und in keiner Weise vorhersehbar
war - gerade darin besteht ja auch ihr didaktischer Wert fiir den, der diese Geschichte erzahlt
hat. Ein anderes Beispiel fiir unmittelbare Kommunikationsbeziehungen ist die Liebe von
Romeo und Julia, die gegen die Feindschaft ihrer Familien, sich sozusagen iiber diese hinweg-
setzend, sich frei assoziieren und ihre Liebe behaupten - mit dem Preis des Untergangs. Schon
zu Zeiten Shakespeares galt eben, dab nur die geregelten Verhiltnisse wahrhafte Giiltigkeit
besitzen. Insgesamt sind romantische Liebesbeziehungen (denken wir auch an Tristan und
Isolde) gute Beispiele fiir die Radikalitit unmittelbarer Begegnung, die nicht planbar ist,
sondern sich sozusagen ereignet.

Wir konnen nun die erstaunliche Beobachtung machen, daB sich offenbar die
langst iiberholte, eher Ausnahmesituationen kennzeichnende Form unmittel-
barer Begegnungen wieder stirker durchsetzt. Die durch lebensweltliche
Bindungen hergestellten mittelbaren Kommunikationsbeziehungen werden
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zunchmend unverbindlich und ersetzt durch abstrakte soziale Regelungen,
die wir >Vergesellschaftung< nennen, oder sie werden ersetzt durch unver-
bindlichere und neustrukturierte Zuordnungsweisen. Die Erodierung lebens-
weltlicher Traditionen ist seit langem Thema in den Sozialwissenschaften:
Die Zerstérung gewachsener Umwelten, von Arbeiterquartieren ebenso wie
von landschaftlichen Gliederungen, die Strukturierung der Umwelt nach
Verkehrsschnelligkeit und nicht nach Kommunikationsdichte, dies alles sind
allgemein bekannte Beispiele dafiir, daB die sozialokologische Zerstorung
weit fortgeschritten ist und damit die Tradition von Nachbarschaften und in
ihren Lebensformen vertrauten Quartieren sich auflost. Wenn lebensweltliche
Bindungen schwicher werden, werden die nicht durch Schicht, Herkunft,
Tradition etc. regulierten zufélligen oder existentiell erfahrenen Kommunika-
tionsbeziehungen um so stirker. Die Programm-Medien verstirken zweifel-
los diese Tendenz. Die Begegnung mit dem Phantom-Bild von Prince oder
Madonna (vieles ist sichtbar - nichts ist greifbar) kann doch zu existentiellen
Erschiitterungen auf der Seite des Rezipienten fiihren - fiir ihn ist nicht die
taglich auftauchende Bezugsperson (Mutter, Vater, Lehrer etc.), sondern die
faszinierende Gestalt einer Medien-Inszenierung der Punkt, auf den seelische
Energien sich zusammenziehen.

Die Medienwissenschaft hat in diesem Zusammenhang auf eine Einschrin-
kung hingewiesen: Sie hat immer wieder betont, daf die Primérgruppe die
Wirkungen des Fernsehens und des Radios steuert, also eine einlinig-direkte
»Manipulation« nicht stattfindet. Aber das Bild interpersonaler Kommunika-
tion hat sich gerade im letzten Jahrzehnt vehement verindert. Nicht mehr so
sehr die vertrauten Gruppen wie etwa Familie und lokale Nachbarschaft
ermoglichen allein Meinungsfiihrerschaft, sondern in der modernen, groB-
stddtisch differenzierten Gesellschaft kommen ganz andere EinfluBbereiche
hinzu. Nachbarn sind oft personlich gar nicht mehr bekannt, wihrend Ar-
beitskollegen und die Berufssphire - losgelost vom familifiren oder ver-
trauten Lebensraum - hiufig einfluBreich sind. Die Absorbtionskraft lokaler
und homogener Gruppen, die die Wirkung der Massenmedien begrenzen,
1d8t nach. »Eine selektive Weiterverarbeitung der Medieninhalte findet zwar
auch in den weitverzweigten interpersonalen Kommunikationsnetzwerken
statt, die die Fusion von Ideen und Informationen in struktureller Hinsicht
einerseits begiinstigen, andererseits aber aufgrund ihrer relativ geringen
Dichte keinen stabilen Anker fiir die individuellen Einstellungen und Mei-
nungen offerieren, so daB u U. auch mit einer groBeren Wirkung der Mas-
senmedien zu rechnen ist.<® Damit ist es heute wesentlich schwieriger zu
erkennen, an welche Identifikations- und Imitationsmodelle ein jugendlicher
Mediennutzer seine Erfahrungen und Handlungsimpulse anbindet, da ihm die
Selektion aus und die Bezugnahme auf eine geschlossene Lebenswelt keines-
wegs durchweg moglich sind. Gerade fiir Jugendliche ist die parasoziale
Interaktion mit Medien-Imagines in der Handlungswirklichkeit relativ diffus
und rdumlich diffundiert. Die Ankniipfungspunkte, die bei Kindern noch

8 M. Schenk, Meinungsfiihrer und Netzwerke persdnlicher Kommunikation, Rundfunk und
Fernsehen 31 (1983) 328.
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primér in der Familie liegen, vervielfiltigen sich mit dem Aufwachsen,
wobei die Segmentierung der Lebensbereiche zunehmend voneinander
abgrenzbare, oft in ihren Wertorientierungen und Handlungsformen auch
unterschiedliche Szenen schafft (vgl. Schule gegen StraBensozialisation und
Werbung, Konzertsaal gegen Disco, Jeans-Shop gegen Kirche etc.). Die
Interferenz von sozialen Raumen und Medien besteht darin, daB es sich bei
beiden um hochaggregierte, mannigfach differenzierte und keineswegs
geschlossene Wirklichkeiten handelt. An die Stelle unmittelbarer Gruppen-
beziehungen treten locker gefiigte Netzwerke.

Das Telefon kann beispielsweise rdumliche und personale Distanzen iiberbriicken (s. Telefon-
seelsorge, Sorgentelefon fiir Schiiler, Drogenberatung etc.). Im Amt kénnen Computer-Pro-
gramme an die Stelle personlicher Beratung treten. Lingst wird von Medien Lebenshilfe
erwartet, von Verbraucherinformationen, Hautpflegetips bis zu Erika Bergers Sexberatung in
RTL plus und Ratschlégen fiir die Lebensfiihrung insgesamt.

Die Form dieser vielfiltigen, aber nicht auf lokale Nachbarschaft und ver-
traute Traditionen gegriindeten Netzwerke fiihrt dazu, daB die sozialen
Kontrollen immer schwerer durchschaubar werden (s. Probleme des Daten-
schutzes). Es gibt sie zwar weiterhin, aber sie sind nicht eindeutig veranker-
bar wie in einer geschlossenen Lebenswelt, wo der Vater auf den Sohn, der
Lehrer auf den Schiiler achtgibt. Die Zerstérung lebensweltlicher Traditio-
nen, einhergehend mit der Stirkung komplexer Netzwerke, fiihrt zu einem
verstarktensglndlwduahslerungsschub ! Das meint: Obwohl wir in einer fast
alles regelnden Gesellschaft mit sogenannten sozialen Netzen leben, sind wir
letztlich doch allein verantwortlich fiir das, was wir tun, was wir bemerken
und erreichen wollen. Die Verbindlichkeiten l6sen sich auf zugunsten einer
Fiille neuer Hinweise und Angebote, die auch Verbindlichkeit fordern, aber
in ihrer Optionenvielfalt zugleich gerade dadurch im Unverbindlichen ver-
harren. Individualisierung bedeutet heute also nicht nur die Chance, sich
selbst verwirklichen zu konnen, sondern damit einhergehend auch die Gefahr
zunehmender Isolation und Vereinzelung - bis zur psychischen Uberforde-
rung im >overkillc selbstverantworteter Wahlen schlieBlich jede Ubersicht
iiber verniinftig gangbare Alternativwege zu verlieren und damit dem Zufall
anheimgegeben zu sein, erlebt als >Schicksal¢, scheinbar geordnet bekannt-
gegeben und planbar gemacht durch die Horoskope, die in einer aufgeklirten
LhGesellschaft unerhort intensiv nebenbei gelesen werden.

2.4 Fazit und Ubergang

Die Wandlungen der Jugendphase und der Lebensformen fiihren dazu, daB
auch religiose Erfahrungen, in der Tradition lebensweltlicher Institutionali-
sierung, weniger Geltung haben. Dies fiihrt zu Irritationen, die die religidse
Suche jedoch selbst nicht betreffen, denn diese ist, wie eingangs bemerkt,
anthropologisch vorgegeben. Aber: Indem sie rituell und institutionell nicht
erleichtert wird, wird sie zuriickgegeben in die Hand des Individuums, das
fiir sich selbst aufgrund der von ihm zu verantwortenden biographischen
Konstellation handeln muB, auch im religiésen Erlebnisbereich.

Die Situation ist ambivalent: Die Uberregelung des sozialen Lebens durch
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mittelbare Konstruktionen wird aufgeldst durch stirker unmittelbar ermég-
lichte Kommunikations-Situationen. Aber diese sind nicht verfiigbar, plan-
bar, staatlich in einem Modell der Kooperation unterschiedlicher Instanzen
organisierbar. Jugendliche miissen also ihren eigenen Weg suchen, und dies
gilt besonders auch fiir den Bereich religioser Erfahrung und Vergewisse-
rung. Die Netze der Sinnanbieter sind ausgeworfen - welches ich wihle,
liegt an mir. Spétestens an dieser Stelle mochte ich hervorheben, daB ich die
Diskussion um Jugendsekten, um Bagwhan und seine Wirkungen etc. inso-
fern fiir marginal halte, weil von diesen Gruppierungen letztlich nur be-
grenzte Zahlen von Jugendlichen erreicht werden. Die Fixierung auf organi-
siertes Sektentum und kommerziell kriminalisierten Aberglauben verdeckt
die Tatsache, daB die sozusagen strukturell alle Jugendlichen ergreifenden
Verinderungen lebensweltlicher Orientierungschancen viel erheblicher sind.
Zu beobachten ist nun, daB Jugendliche mit der neuen Situation insofern
produktiv umgehen, als sie sich keineswegs mehrheitlich organisierten
Heilslehren und ihren Verfiihrern unterwerfen, sondern ganz andere Wege
suchen, um in einer Welt nebelhafter Orientierungskonturen doch ein Stiick
Unmittelbarkeit wiederzugewinnen, aus der dann auch eine Existenzerfah-
rung entspringt, die den psycho-sozialen Haushalt soweit sichert, daB Uber-
leben moglich ist - nicht nur im physischen Sinne natiirlich. Diese neuen
religiosen Suchbewegungen sollen im folgenden gerade nicht am lingst
abgenutzten Thema organisierter Heilslehren vergegenwirtigt werden,
sondern - dem ersten Abschnitt entsprechend - an Beispielen, die die weitrei-
chenden Verdnderungen auf dem Gebiet der Sinnvergewisserung sehr viel
eindringlicher machen. Von »stillen« Ekstasen spreche ich in Anlehnung an
Ingleharts Buch »The Silent Revolutions, in dem er Wert-Neuorientierungen
der jungen Generation als weniger aufféllige und nicht ostentative, aber in
ihrer Verschwiegenheit um so eindringlichere Wendungen beschreibt. Dies
gilt auch fiir die Dimension der Religiositit, die kaum im o6ffentlichen
Gerede ist. Dennoch: Auf »stille«, sprich: dem ersten Blick unauffilige, eher
abgewandte Art finden Suchbewegungen statt, die friiher fast ausschlieBlich
iiber die Kanile der Kirchen und Sekten geleitet wurden. Von »Ekstasen« ist
die Rede, weil es um die Suche nach Ausgrenzung aus der Normalitit, um
das Bemiihen um Situationen geht, in denen das Aus-sich-Heraustreten eine

Chance gibt, die Alltdglichkeit sozusagen mit fragendem Blick, aus der |

Distanz einer Grenzsituation, zu betrachten.

Beispiele, die hier hingehéren, sind sicherlich Alkohol, pflanzliche und
pharmazeutische Drogen und andere Hilfsmittel, die solches Heraustreten
aus der Normalitit erlauben. Der Hinweis auf diese Bereiche mag geniigen.
Die folgenden Beispiele sind insgesamt entschieden »stiller«.
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3 Neue Bindungen und Intensititen

3.1 Erlebnisraum Gruppe

Gruppen entstehen heute vor allem dann, wenn der Widerspruch zwischen
der wachsenden Vergesellschaftung aller Lebensformen (von der Sozialver-
sicherung iiber die Katalogreise bis zur Wahrnehmungs-Gleichschaltung in
den Massenmedien) einerseits, die zugleich steigende Isolation von Men-
schen andererseits dadurch aufgehoben werden soll, daB eine kalkulierbare,
personliche Nihe wieder moglich ist. Das Medium dieser iiberschaubaren
Nihe ist die Gruppe.

Fiir Jugendliche hat sie eine hohe Bedeutung. Die Gruppen der Gleichalten
(Peer Groups) iibernehmen fiir immer mehr Jugendliche zu einem immer
friiheren Zeitpunkt ihrer Biographie sozialisierende Funktionen, d.h.: Offen-
bar sind Familie, Schule, Kirche und andere padagogische Angebote nicht
mehr in der Lage, Jugendlichen in allen Fillen und in allen Bereichen das
MaB der Orientierung zu geben und jene seelische Befriedigung zu gewih-
ren, die sie fiir ihr Leben suchen. Die viele Erwachsene irritierende Jugend-
kultur von heute ist vor allem auch eine Gruppenkultur. Dabei ist wesent-
lich, daB die moderne Jugendkultur nicht innerhalb der gesellschaftlich
anerkannten, akzeptierten und padagogisch legitimierten Verhaltensweisen
und Wertschitzungen aufgeht, im Gegenteil. Jugendliche mit einer jugend-
zentrierten Einstellung, also starkem Engagement in einer Jugendgruppe,
unterscheiden sich in wichtigen Punkten von familienzentrierten Jugend-
lichen.? Jugendzentrismus #duBert sich in der Bevorzugung von Gleichalten,
dem Streben nach der frither Selbstindigkeit, in auffélliger, oft stilisierter,
den Gruppenzusammenhang betonender Kleidung, in zuriicktretenden Fa-
milienbindungen. Hingegen zeigen familienzentrierte Jugendliche eine starke-
re Identifikation mit den Eltern; sie tragen konventionellere Kleidung; sie
akzeptieren die Schule und sind eher bereit, ihre berufliche Zukunft zu
planen. Dabei sind Wohnqualitit und Grad der Familienintegration wichtige
sozial6kologische Indikatoren, die Familien- oder Jugendzentrismus anzei-
gen. Unvollstindige Familien etwa (Fehlen eines oder beider Elternteile) und
geringe Wohnqualitit fiihren eher zur Subkulturorientierung und damit zu
einem relativen Desinteresse an einer erfolgreichen schulischen Laufbahn,
verbunden mit niedrigem beruflichen Aspirationsniveau. Natiirlich unter-
scheiden sich die spontanen Gruppengriindungen. Proletarische Jugendgrup-
pen bevorzugen andere Spiele als Jugendgruppen der Mittelschicht. Denn
erstere organisieren sich eher in einer Kultur der StraBe (Kneipenbesuche,
offentliche Tanzveranstaltungen, Fufiball, Motorradjagden um Héuser-
blocks); andere Gruppen orientieren sich eher an der Pop-Kultur der Medien
(Discotheken, Video-Bars, McDonalds, Kinos, Jeans Shops), wihrend die
alternativ orientierten Jugendlichen eher Interesse finden an organisierten
Demonstrationen oder einem gruppeninternen »alternativen« Lebensstil.

9 Vgl. Projektgruppe Jugendbiiro, Subkultur und Familie als Orientierungsmuster, Miinchen
1977; Projektgruppe Jugendbiiro und Hauptschillerarbeit, Die Lebenswelt von Hauptschiilern,
Miinchen 1975.
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Die heutige Jugendgruppenkultur begann um 1900 in der biirgerlichen, aber
auch proletarischen Jugendbewegung. Auch die damaligen Gruppen ver-
standen sich als Neugriindungen, als Ort sozialer Bewegungen. In ihnen soll
der Mensch, aber auch die Gesellschaft sich wandeln und verandern - das ist
die Erwartung. Prifiguriert in den Burschenschaften und Freundschafts-
biinden des vorangegangenen Jahrhunderts, kommt nun auch die padagogi-
sche Gruppe zur Bliite: als Wendung gegen Erziehungsdressuren, biirokrati-
sche Routine, die Macht der Erwachsenen, als Spielraum von Freiheit.
Dabei wendet sich das entstehende Gruppenwesen vor allem gegen das
etablierte Bildungs- und Erziehungssystem, das selbst, unter strenger Auf-
sicht und Anleitung freilich, die Gruppenbildung durch Gliederung der
Heranwachsenden in Alterskohorten (Schulklassen) in Gang gebracht hatte.
Diese Gruppen sind weder natiirliche Lebenseinheiten (wie Familie, Sippe,
Stamm) noch Zweckverbinde (wie Gewerkschaftsgruppen, Innungen usw.)
noch intentional orientierte Verbinde (etwa Parteien oder von ihnen organi-
sierte Jugendverbinde). Es handelt sich vielmehr um spontane Griindungen,
die sich erst allméhlich organisieren und nur selten auf Dauer befestigen.
Beim >Wandervogel« war es das Wandern, das als in der biirgerlichen Ge-
sellschaft nicht akzeptierte Erlebnisform nicht nur die Evokation von Natur-
gefiihl und spontaner Verbundenheit erméoglichte, sondern gleichzeitig das
Streben nach seelischer Kontinuitit und Konstanz stiitzte.'® Gemeinsam ist
diesen Gruppen ein subkultureller Widerstand gegeniiber der Gesamtkultur,
die eben Intensitidts-Erfahrungen nicht mehr zuldBt.

So unterschiedlich diese jugendkulturellen Gruppen sich heute darstellen -
man spricht mit Recht vom »Pluralismus« der Gruppenkulturen, von Skin-
heads und Punks iiber die historisch gewordenen Hippies bis zu den New
Wavern usw. -, gibt es dennoch einige Gemeinsamkeiten, vor allem im
Vergleich zu Gruppen, die in pidagogische Handlungssysteme eingebunden
sind und relativ eindeutigen Kontrollen unterliegen. Denn: (1) Die Neugriin-
dungen haben fiir ihre Mitglieder eine entschieden grofiere Bedeutung als
andere Gruppen, die sich in der Alltdglichkeit zivilisatorischen Lebens
finden. Die Zugehorigkeit zu ihnen, da vorwiegend freiwillig, wird nicht als
primér-rationalen Zwecken unterworfen erfahren. Die Mitglieder einer
Schulklasse etwa haben sich nicht selbst gewihlt, wihrend dies in Jugend-
gruppen in der Mehrzahl der Fille so ist. Nicht nur die persdnlichen Bezie-
hungen sind intensiver in Zuneigung oder AbstoBung; auch die sozialen Er-
fahrungen werden als besonders emotional bedeutsam erlebt. Die Gruppen
fordern einen starken Identifikationspunkt und hohe Konfliktbereitschaft mit
anderen Sozialisationsinstanzen (Elternhaus, Schule). (2) Der Zusammenhalt
(Kohision) der Gruppen ist entweder stark gefahrdet, oder die Gruppen sind
hyperstabil. Damit ist gemeint, daB eine gewisse Neigung zu Extremen vor-
herrscht. Gerade gegriindete Jugendgruppen gehen wieder ein, weil sie nicht
in der Lage sind, den ProzeB der internen Strukturierung durchzustehen. An-
dererseits: Haben sich Jugendgruppen erst einmal etabliert, kimpfen sie um

10 K. Seidelmann, Gruppe - Soziale Grundform der Jugend, Bd. 1: Darstellung, Hannover
1970, 21.
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ihren Bestand, schlieBen sich nach aufien ab, erhéhen die Zugangsbarrieren
fiir neue Mitglieder bzw. schirfen die Zugangskriterien. Wer in die Gruppe
kommt, erhélt einen »neuen Status«, ja wird manchmal als neuer Mensch be-
trachtet, der seine Vergangenheit hinter sich 148t. Dem entspricht (3), daB
Jugendgruppen ein starkes Definitionspotential fiir ihre Mitglieder darstellen
bis dahin, daB sie die Identitdt eines Mitglieds maBgeblich bestimmen. Schon
durch duBere Symbole (Kleidung, bevorzugte Musik) wird die durch die
Gruppe bestimmte Identitdt nach auBen hin dargestellt. Die Gruppenzugeho-
rigkeit wird vom Mitglied als bedeutend erfahren. Ubersteigerte Erwartun-
gen werden nicht immer vermieden (Extremfall: die religiose Sekte als Ort
von Umwandlung und Erl6sung). Entsprechend haben (4) alle Mitglieder ein
aktives Interesse am Profil der Gruppe. Die Bedingungen fiir Attraktion
(Sympathiebeziehungen aufgrund physischer Anziehungskraft, physischer
Ahnlichkeit oder Ahnlichkeit der Neigungen) sind wesentlicher und strenger
als normal. Und schlieilich: (5) Die subjektiv-psychische Bedeutung jugend-
kultureller Gruppen fiir ihre Mitglieder ist zu umreiBen durch die Stichworte
Originalitdt, Narzifmus, Ethnozentrismus. Zum einen bieten die Gruppen
die Chance, Originalitdt zu zeigen, die dem Jugendlichen als >noch nicht fer-
tig« von Erwachsenen meist abgesprochen wird. Dabei sind narziBtische Zii-
ge uniibersehbar. Eine auto-erotisch eingeférbte Selbstliebe (Bedeutung von
Kleidung, Frisuren und Accessoires) ist vor allem bei solchen Jugendlichen
anzutreffen, die in der Familie keine stabilen Objektebeziehungen (etwa we-
gen Dominanz der Mutter, hdufiger Abwesenheit des Vaters) entwickeln
konnten. Ihnen dient die Gruppe als Spiegel eines oft iibersteigerten Selbst-
bilds. Jugendlich-persdnlichem NarziBmus entspricht darum ein gruppenspe-
zifischer Ethnozentrismus: starke Identifikation mit der Eigengruppe, Ausbil-
dung von Stereotypen und Vorurteilen, Ausbildung von Freund-Feind-Sche-
mata und Ablehnung von Fremdgruppen, meist Erwachsenen. Betont wird
die Einzigartigkeit der eigenen Gefiihlswelt, die Besonderheit der Ich-Er-
fahrung gegeniiber den blassen Verhaltensmustern der Erwachsenen.
Gruppen dieser Art sind nicht nur Indikatoren fiir nicht geloste gesellschaftli-
che Probleme; sie sind fiir ihre Mitglieder zugleich Produzenten von Sinn in
einer sich orientierungslos darstellenden Gesellschaft. Das meint: Héaufig
bieten sie in einer sonst entstrukturierten Lebensphase und einer Beteiligung
vorenthaltenden Gesellschaft angesichts eines routinisierten Schulsystems
Fixpunkte der Wertung und Orientierung. Sie tragen bei zum Aufbau eines
moralischen Geriists und helfen, Standpunkte zu vertreten, in der Regel bis
zu dem MaB, daB persénliche Uberzeugung und gelebter Lebensstil iiberein-
stimmen. Und schlieBlich bieten manche Gruppen dariiber hinaus Ldsungen
an. So haben die Gruppen der sog. Alternativbewegung viele zunichst
irritierende Beitrdge zum Erhalt einer lebenswerten Umwelt geliefert. Um-
weltschutz, Verzicht auf Atomenergie soweit moglich, Einddmmung des
Privatverkehrs zugunsten 6ffentlicher Verkehrsmittel, Ablehnung individuali-
stischer Leistungsorientierung iiber organisierten Konkurrenzkampf, Frie-
densbewegung usw. - Gruppen koénnen sensibel gesellschaftliche Miistinde
registrieren und iiber ihre Mitglieder zu moralischen Gradmessern fiir
gesellschaftliche Zustdnde werden.
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3.2 To drop out. Weglaufbewegungen

Die erste groBe Fluchtbewegung der Nachkriegszeit ereignete sich in den
spiten sechziger Jahren, in der Zeit der Hippies, der groBen Folk- und
Rock-Konzerte in den USA.

In den Zeitungen sprach man von den Run-away-Children. Auch dies war ein Versuch, unter
Altersgleichen eine neue Gesellschaft zu griinden. To drop out - das bedeutet namlich den Ver-
zicht, an dieser Gesellschaft teilzunehmen, oder positiv: den Riickzug in einen Verhaltensbe-
reich, in dem jeder tun und lassen kann, was er will. Gliick erfiillt sich im ergriffenen Augen-
blick, der inkommensurabel bleibt zur Geschichte, auch zur eigenen. Die beim Tanz oder in
der Liebe sich darstellende Leiblichkeit und die Erfahrung der Erlebnissolidaritit vieler auf den
grofien Pop-Festivals sind neue Modi einer Selbstvergewisserung. Gedffnet werden sollen Le-
bensbereiche, die in der sog. Leistungsgesellschaft verdringt werden: nicht-institutionalisierte
Beziehungen, kiinstlerische Produktionen, die keiner biirgerlichen Darbietungsform entspre-
chen, Erotik und Sexualitit, die nicht nur auf die Lust des andern bezogen ist, sondern zugleich
bewuBt der eigenen dienen will. To drop out - dies bedeutet, sich einer Gesellschaft zu ent-
ziehen, die als gewalttitig und ungerecht erscheint.

Spétestens seit dieser Zeit, den sechziger Jahren, gibt es immer wieder sol-
che Selbstausbiirgerungen von Jugendlichen, ganze AusreiBer-Szenen, die
sich aufbauen, durch neue ersetzt werden, einen Anspruch auf Dauer stellen
und doch verschwinden. Wer »ausreiBt<, biirgert sich selbst aus, weil er aus
der gesellschaftlichen Kilte in die Wirme kleiner Freundschaftsgruppen oder
auch in die groBe Einsamkeit, das letzte Abenteuer strebt. Die Wege der
Selbstausbiirgerung sind allerdings unterschiedlich. So gibt es die Selbstaus-
biirgerung durch Sucht. Dies ist ein Beispiel dafiir, daB nicht immer nur
Gemeinschaft mit anderen angestrebt wird, sondern auch die Intensititsstei-
gerung von Ich-Erfahrung im nur von auflen kollektiv erlebten Rausch. Die
Gefahren und Abenteuer des Trips muB jeder schlieBlich allein durchstehen
- es ist manchmal wie eine Begegnung mit der Ewigkeit. Eine andere Form
der Selbstausbiirgerung lduft tiber die Radikalisierung. Dies kann bis zum
Terrorismus gehen - der ein Beispiel dafiir ist, wie eine alleingelassene
Sehnsucht ihre sozialen Grenzen iiberschldgt. Sodann finden wir die Selbst-
ausbiirgerung durch religidse Fanatisierung. Auch hier Ambivalenzen: Hau-
fig ist das Motiv der Glaube an eine ganz andere, utopische Gesellschaft, die
nur in der Vorwegnahme religidser Bindung erlebt werden kann. Anderer-
seits wird die scheinbare Freiheit oft teuer bezahlt; was als Ausbruch aus
dem Gesellschafts-Geféngnis erlebt wird, endet mit einer neuen Fesselung,
etwa in der geschlossenen Gruppe mit festen Hierarchien und verbindlichen
Regeln, die Fragen und Zweifel nicht mehr erlauben. Und schlieBlich gibt
es die Selbstausbiirgerung durch radikale Privatisierung und Gruppen-Feti-
schismus des Verhaltens. Auch hier werden Rivalititen, Angste und Einsam-
keiten nicht eigentlich iiberwunden, obwohl der Weg darauf zielt.

Es gibt also viele Formen heute, Grenzsituationen zu schaffen dadurch, daB
der gesellschaftlich-alltigliche Kontext, der soziale Lebensraum verlassen
wird. Riickkehr ist prinzipiell moglich; manchmal sind Ausbriiche ja die ein-
zige Chance fiir Kinder, die durch zu starke Bindung an die Eltern in ihrer
Identitatsentwicklung behindert werden. Ausreifer-Sein, das kann also be-
deuten, ein Stiick Selbstindigkeit zu erwerben, dariiber hinaus, die vielen of-
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fengebliebenen Fragen durch das Wagnis einer neuen Existenzform zu
beschwichtigen.

3.3 Computer und Psychodynamik

Die primire Funktion des Computers ist, die Modernisierung der Wirtschaft
voranzutreiben, ihre Wettbewerbsfahigkeit zu sichern sowie komplexe Ar-
beitsvorginge besser bewiltigbar zu machen.!! Es gibt aber auch Para-
Funktionen, die ohne offizielle Legitimation hinzutreten und oft fiir das Sub-
jekt von gleichstarker Bedeutung sind. Belege fiir eine solche doppelt codier-
te Nutzung gibt es gerade in der Computer-Szene. 12

Ein Beispiel ist der 16jihrige Carsten, der mit seiner >linksorientierten< Mutter in einer kleinen
Wohngemeinschaft lebt. Carsten geht es darum, sich von den Stilen und Werthaltungen dieser
Gruppe abzusetzen und eigene Sinndeutungsprozesse zu versuchen. Er benutzt den Computer-
Kurs, den die Schule angeboten hat, als Vehikel fiir seinen Ablosungsprozefl von der Mutter.
Eine alternative Orientierung, wie die Mutter sie ihm vorlebt, lehnt er ab. Fiir Carsten sind die
Alternativbewegungen Einheitskulturen geworden, von der Mehrheit der Erwachsenen, die ihn
umgeben, vertreten und damit ohne Originalitat. - Oder: Der 18jahrige Rudolf, kurz vor dem
Abitur, benutzt den Computer, um Rausch zu erzeugen: »Es ist - ja, daf ist schon ein Rausch,
wenn Du so willst, vielleicht ist es fiir mich das, wie wenn andere Leute Alkohol trinken oder
Haschisch rauchen: Danach, wenn man das Programm im Speicher hat, fiihlt man sich schlag-
artig leer, und bei mir ist das dann eine ziemliche Unruhe. Dann sehnt man sich wieder nach
diesem Gefiihl.« - Der Rausch setzt das Verschmelzen mit dem Gegeniiber voraus - unio
mystica in der Welt der Computer-Programme.

Ganz anders wiederum Hans, der den Computer eher praktisch anzuwenden scheint: Zur elek-
tronischen Steuerung des automatischen Hochziehens oder Herablassens von Jalusien des Hoch-
hauses, in dem er wohnt. Auf einer Diskette hat er simtliche Bewohner erfafit. Natiirlich wird
die Haushaltsabrechnung der Mutter ebenso iiber den Computer gemacht, wie Statistiken iiber
die Schiiler seiner Klasse angefertigt werden (Leistungsstand u.a.). Hinter diesen >praktischen:
Anwendungen steht jedoch ein Zweck, der in ihnen selbst nicht vorhanden ist. Hans mdchte
nimlich das Gefiihl haben, er beherrsche die Welt, durchschaue die Dinge und sei vor Uber-
raschungen sicher. Der Computer schafft fiir ihn Ordnung angesichts einer fremden und un-
iiberschaubaren, schwer verstehbaren Welt.

Distanzierung, Rausch, Herrschaft - dies sind psycho-dynamische Zielpunk-
te, die in den logischen Operationen des Computers selbst keinesfalls verbor-
gen sind. Das Digitale wird von der Analogik iiberrannt. Der Computer
wird zum Instrument der Selbst- und Weltdeutung, indem er Lebensstil und
Lebensrhythmus von einzelnen und ganzen Gruppen beeinflut. In diesem
Zusammenhang erheben sich Fragen von erheblicher Bedeutung. Wer auf
dem Satz beharrt: »Computer konnen nicht leiden, sie konnen sich nicht
freuen und kein Heimweh haben«, der hilt an der Bedeutung der Analogik
fest, die er dem Computer abspricht. Dieser 148t sich nicht ablenken durch
Emotionalitit. Insofern erscheint er als vollkommen. Aber es ist gerade nicht
die Vollkommenheit, an der sich Mensch und Maschine unterscheiden. Denn

11 Dazu D. Baacke, Jugendliche Computernutzer. Motive und Psychodynamik, in: W. Ram-
mert und G. Bachmann (Hg.), Technik und Gesellschaft, Jahrbuch 5, Frankfurt a.M. / New
York 1989, 175-189.

12 Zum folgenden s. M. Horx, Chip-Generation. Ein Trip durch die Computerszene, Reinbek
1984: S. Turkle, Die Wunschmaschine. Vom Entstehen der Computerkultur, Reinbek 1984.
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- so Hofstadter'® -: Die vollkommene Maschine ist von ihrem Wesen her
unvollkommen. Hofstadter macht dies deutlich im Paradox, dafl das absolut
perfekte Grammophon, das den héchsten Ton spielen kann, dadurch, daB es
diesen dann tatsichlich spielte, zerspringen miiBte. Godels Unvollstindig-
keitstheorem besteht in dem Nachweis, daB in keinem starken axiomatischen
System sdmtliche Sitze ableitbar sind, die in ihm wahr sind. Dies ist trost-
lich, oder wie Turkle meint: Wenn wir Maschinen sind oder uns kiinftig
nach Art und Weise von Computern verstehen, dann sind wir zugleich
menschlich, weil auch Computer in ihrer axiomatischen Logik immer fehler-
haft bleiben werden - und damit ebenfalls menschlich sind.!* Nicht die
Frage der Vollkommenheit, aber die Frage der Ganzheitlichkeit und Vieldi-
mensionalitit von Lebensvollziigen steht zur Debatte. Solche Grenz-Diskus-
sionen, die Mystik im modernen Denk-Gewande reproduzieren, machen
deutlich, daB noch das scheinbar ausschlieBlich kalkulierbarer Zweckrationa-
litit unterworfene Gerit dadurch, daB es in menschliche Nutzungszusammen-
hinge gerit, Emotionalitdt, Spontaneitit, Absetzbewegungen, Selbstverge-
wisserungen, Rausch und Herrschaftsgefiihle evoziert. Es ist trostlich, daB
offenbar die Frage nach dem Sinn des Lebens, nach Ekstase und Bindung
selbst dann sich stellt, wenn sie eigentlich nicht zugelassen wird.

3.4 Individualitit als Inszenierung

Eine urspriingliche Wurzel des autobiographischen Denkens in unserer
abendlindischen Kultur ist nach M. Fuhrmann die Rechtfertigung durch
Identitdt.

Das bekannteste Beispiel aus der abendldndischen Geschichte ist die Verteidigungsrede, die So-
krates in der Rekonstruktion seines Schiilers Platon gehalten hat.!> Unabhingig von Situation
und Umstiinden, so erldutert Sokrates seinen Richtern, hore er ausschlieBlich auf die innere
Stimme seines Daimonion, und von ihm aus konstruiere sich sein Ich bruchlos und ohne Wi-
derspriiche: »Man wird mich mein ganzes Leben hindurch, in der Offentlichkeit, wenn ich je
dort titig war, und im Privatleben, als einen solchen Mann, als stets denselben, befinden: als
einen Mann, der nie jemandem wider das Recht irgendwelche Zugestindnisse gemacht hat.«
Fiir diese Art der autobiographischen Sinnvergewisserung ist kennzeichnend, daf es einen per-
sonalen Wesenskern gibt (Kontinuitét), der sich duferen Einfliissen gegeniiber verschlieBt. Das
Daimonion garantiert dem Sokrates seine >Religion<.

Die psychologische Modernisierung des Ich begann mit den confessiones
Augustins.

In ihnen beschreibt er den Bruch zwischen der géttlichen Einheit und der zerstreuten Existenz
des Menschen und nimmt sich selbst als Beispiel. Dadurch, da Augustin das Vollkommen-
heits- und Konsistenzgebot in einen iiberirdischen Gott verlegt, gibt er den Weg fiir eine psy-
chologische Beschreibung des Menschen frei. Entscheidendes Element ist die Bekehrung von
der falschen zur wahren Existenz: Das ist das eigentliche Aussageziel der confessiones. Au-
gustin erziihlt den Weg von seinem irregeleiteten Leben in hedonistischer Verausgabung bis zur

13 D.R. Hofstadter u.a., Ein endlos geflochtenes Band, Stuttgart 1985.

14 Turkle, Die Wunschmaschine, s.0. Anm. 12.

15 Zum folgenden: D. Baacke, Jugend und Jugendkulturen. Darstellung und Deutung, Wein-
heim 1987, 192ff,
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Gartenszene, in der die Erleuchtung und die Bekehrung erfolgt. Damit ist die Zeitlichkeit in der
biographischen Konstruktion wesentlich geworden, niimlich im Kontrast zwischen >Was ich
einstmals war< und >Was ich jetzt und endgiiltig bin<. Augustin kommt es wesentlich an auf die
Darstellung seines personlichen Ich mit seinen Konflikten und Wandlungen, in denen die Sinn-
suche sozusagen aufgehoben ist.

Bei Rousseau in seinen Confessions verschirft sich diese Tendenz. Fiir ihn
sind Gutes und Verfehltes nicht mehr lebenszyklisch getrennt in einem Zu-
stand der Verblendung und einem der Offenbarung. Gutes und Béses durch-
mischen sich vielmehr. Die Struktur der Biographie ist nicht mehr teleolo-
gisch sofort deutbar. Die Individualisierung des Lebens fiihrt zu einer Viel-
zahl von Entdeckungen, die vorher nicht mdglich waren. Jetzt kann nicht
mehr summarisch iiber Fehler und Irrtiimer berichtet werden, sondern das
Detail dokumentiert die ganz personliche Erfahrung, wie sie selbst in schein-
bar unbedeutenden Ereignissen fiir das spitere Leben Geltung gewinnt.
Identitdt findet ihre GewiBheit im persdnlichen Ich. Das Individuum ist
historisch geworden und damit fihig zur Relativierung.

Heute hat sich ein weiterer Typ der biographischen Sinnkonstitution entwik-
kelt, in den die sich konstruierende Person kein genuines und vorab gegebe-
nes Urvertrauen zu sich selbst oder einem Numinosum mehr besitzt. Ebenso
wie die gesellschaftlichen Verhiltnisse wechseln und uniibersichtlich gewor-
den sind, konnen auch Zwecksetzungen des Lebens nicht mehr als vertraute
Ubereinkunft erscheinen.

M. Leiris ist ein Beispiel fiir diesen Typus des neuzeitlichen Recherche-Ich.'® Leiris erzihlt
eine kleine Szene, die er iiberschreibt mit »... REUSEMENT«. Dies ist ein zunichst nicht
deutbares Wort-Bruchstiick. Leiris beschreibt minutits, wie er als Kind entdeckt, daff »auf den
unerbittlichen Boden des Zimmers (Salon?, Efzimmer?) mit seinem angenagelten Teppich mit
welkem Rankenmuster oder einem losen Teppich mit Fadenornamenten, in die ich Paliste,
Landschaften und Erdteile zeichnete ...«, ein Soldat gefallen war. Leiris kann nur vermuten,
in seiner erinnernden Konstruktion, nicht aber genau wissen. Die personliche Tradition wird
auch nicht im Geddchtnis sicher aufbewahrt. Es ist auch gleichgiiltig, was >tatsiichlich« passiert
war, denn die Tatsache, dafi ein Spielzeugsoldat herabgefallen war (wohl vom Tisch?), ist erst
die Einleitung zu einem ganz anderen FindungsprozeB. Nicht der gefallene Soldat wird gesucht;
vielmehr wird eine Erfahrung gemacht: mit der Sprache. Denn gliicklicherweise« (!) ist die
»recht zart gegossene und kolorierte Statuette« nicht zerbrochen, und »rasch biickte ich mich,
hob den reglosen Soldaten auf, betastete und betrachtete ihn. Er war heil geblieben, und lebhaft
war meine Freude. Und diese duBerte sich in dem Ausruf: ... >Reusement<.« - Der kleine Leiris
wird von jemandem korrigiert, daff es >heureusement< heile, und Leiris spiirte zum ersten Mal
»dunkel, wie die gesprochene Sprache, spinnwebartiger Stoff meiner Beziehungen zu den an-
deren, mich {ibersteigt und von allen Seiten ihren mysteridsen Fiihler vorschiebt« . Hier gibt
es nichts mehr, was von vornherein das Finden eines Sinns verspricht. Auch bei Leiris ist zwar
die Erzihlung auf Hoffnung gerichtet: Das erste Wort, an dem der kleine Leiris die strukturbil-
dende Kraft der Sprache, die ihn selbst iibersteigt, erfihrt, ist -Reusements, sprich >heureuse-
ment<. Rettung, Gliick: das ist zu finden. Aber bei Leiris wird die Auffindbarkeit zum Pro-
blem. Er zerbricht die Chronologie des Lebens, zeichnet keine klar abgrenzbare Gestalt (sich
selbst); er mischt Rdume und Zeiten, und die >Spielregel¢, die er erst allmihlich entdecken
wird, besteht darin, das fragmentarische Ich wie in einem Puzzle zu rekonstruieren. Das per-
sonliche Ich wird zum Recherche-Ich, das sich suchen muf, und diese Suchbewegung ist kei-

16 M. Leiris, Die Spielregel, Bd. 1, Miinchen 1982, 7f.
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neswegs mit der Pubertdt oder dem Eintritt ins Erwachsenenalter oder mit dem Beginn der
Altersreife (so noch bei Goethe) abgeschlossen.

Wir leben alle immer schon nach Spielregeln (sie sind es, die gleichsam die
Ich-Konstruktion zusammenhalten), aber diese zu entziffern und zu formulie-
ren, darin besteht die Kunst, die schwer zu beherrschen ist. So bleibt es oft
bei einem Zufalls-Ich, das gar nicht mehr von sich behaupten kann und will,
einer endgiiltig deutbaren Struktur auf der Spur zu sein, sondern das sich
damit begniigt, seine Existenz in Wechseln szenischer Vergegenwdrtigung zu
erfahren. Jugendliche in Jugendkulturen spiegeln, ohne direkte Einfliisse auf
literarischem Weg, die literarische Avantgarde der Autobiographie: indem
sie die gleiche Sensibilitdt verraten gegeniiber einer Welt, in der die Kon-
struktions-Anbieter (z.B. Pddagogen, Leute der Kirche, Eltern) keine Garan-
tien fiir deren Haltbarkeit mehr {ibernehmen konnen.

Mit dieser Neugewichtung der Elemente des Identititskonzepts hingt eine
Verdnderung der Vorstellung von Individualitit eng zusammen. Gerade bei
Jugendlichen wechseln heute in verstirktem MaBe offenbar Omnipo-
tenzphantasien und Gefiihle der Unterwerfung unter nicht mitbestimmbare
gesellschaftliche Verhiltnisse in ein und derselben Seele einander ab. Narzif§
fithlt sich erhaben und ohnmichtig zugleich.

In den Jugendkulturen wird dies deutlich. Es entwickeln sich neue Inter-
pretationspraxen der Sinnsuche. Entweder fiihrt diese zuriick in den Wunsch
nach bindungsstarken, heimatspezifischen Zeiten (Alternativszene). Haufiger
findet sich Individualitit als Kennzeichen einer spezifischen Art von metro-
polistischer Urbanitit. Wenn die Mods den Edwardian Style fiir sich adap-
tierten, maskierten sie sich in der Kleidung eines anderen Standes, des
Konigs Edward. Da dieser sie aber selbst nicht mehr benutzte, eigneten sie
sich damit auch neue Ausdrucksmuster an. Es gibt eine Fiille solcher Brico-
lagen, also der Vermischung unterschiedlicher Stil- und Ausdruckselemente
in einem neuen, kiinstlichen, konstruierten Ganzen. Es ist die Wahrheit der
Oberfliche, der Inszenierung, in der wechselbarer Sinn sich konstituiert.
Wilhelm Busch konnte noch auf dem Grund biirgerlichen Einverstindnisses
reimen: »Wie wolltest Du Dich unterwinden, / kurzweg die Menschen zu
ergriinden? / Du kennst sie nur von auflenwirts. / Du siehst die Weste, nicht
das Herz.« Die Wahrheit dieser Aussage ist jugendkulturell nicht mehr
belegbar, da sie dort umgekehrt wird: »Siehst Du die Weste, hast Du, was
Du brauchst.« Das ist in gewisser Weise zynisch, aber Zynismus war stets
verletzte Menschenliebe, der Versuch, das Gefiihl von Verlassensein durch
einen bestimmten Gestus zumindest aushaltbar zu machen. Das Problem
unserer Gesellschaft ist heute nicht nur die materielle Ausbeutung bestimm-
ter Mehrheitsgruppen durch eine macht- und staatstragende Minderheit,
sondern auch die Entstehung einer kulturellen Leere. Einerseits finden wir
eine Vervielfiltigung der Optionen und damit eine vielfache Bediirfnisbefrie-
digung, andererseits eine Verflachung in Optionenhast und materialistischen
Verkiirzungen, Neigung zur Bequemlichkeit statt Anstrengung und Schmerz
- wie die Punks, mit der Sicherheitsnadel die Wange durchbohrend, provo-
kativ kritisieren. Die Offenheit fiir Stile, Gesinnungen und die Freude an
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Varianten der Stilisierung arbeitet mit der heutigen Sinn-Beliebigkeit, aber
sie macht sie auch ironisch fruchtbar. Mode und Rock-Gesinge werden
vermarktet, aber gerade von Jugendlichen auch immer wieder angeeignet,
miteinander vermischt und zu neuen Szenen angeriihrt, in denen sie sich,
wenn auch nur fiir kurze Zeit, aufhalten. Identitit ist das, was du jeweils
bist. Die Rede von einem >Wesenskern« ist damit historisch geworden -
Ausdruck einer biirgerlichen Ideologie. Das in sich konsistente Ich bleibt
kaum noch leistbar und damit auch nicht mehr stabiler Sinn-Mittelpunkt.
Damit wird in dieser Krise der Personlichkeit, wie sie viele Jugendliche
durchleben, auch eine Chance deutbar: Wenn das Ich keine stabile Matrix
mehr in sich auffinden kann, muB es neue Wege suchen. Es ist zerstorbarer
und verletzlicher geworden als frither, aber - indem es versuchsweise und in
wechselhaften Inszenierungen und Szenen aus sich heraustritt und sich
prisentiert, dokumentiert es auf diese Weise seine lebendige Leiblichkeit -
als riickwirts gewandte Utopie.

4 SchluBbemerkung

Das sich vergroBernde Ozonloch iiber unserer Erde kann zeichenhaft gedeu-
tet werden als Struktur einer neuen Unmittelbarkeit, die das Leben nicht
mehr in der Kugel seiner eigenen Vollkommenheit beldBt, sondern in die
eisigen Weltwinde stellt. Der Schutz historisch gewachsener, vertrauter
Lebenswelten ist nicht mehr garantiert. Damit stellen sich die uralten Fragen
nach verldBlichen Bindungen stirker, denn die Suche danach ist schwieriger
geworden. Garantien sind keine zu haben, da es zu viele gibt. Jugendliche
leben in »Szenen«, und das heiBt: Sie leben heute stirker mit einem Gefiihl
von Verginglichkeit und Zerstorbarkeit; darum die intensive Suche nach
LebensgenuB »subito«, »hic et nunc«. In gewandelter Zeit finden wir die
Renaissance eines fast barocken Lebensgefiihls: zwischen Glanz und Unter-
gang tickt eine einzige Sekunde. Jugendliche spiiren dies stirker als sog.
Erwachsene, weil sie noch nicht den Schutz von Routinen, von beruflichen
Einordnungen, von einem gewdahrleisteten Habitus haben. Ihr Leben steht
zur Disposition wie ihre Zukunft. In stillen Ekstasen versuchen sie dennoch
in immer neuen Losungswegen und Konstellationen das zu transzendieren,
was sie als scheinbar unverriickbarer Alltag umgibt. Solche stets gefédhrdeten
Suchbewegungen sind >Religion« - aus einer radikal sdkularisierten Religiosi-
tit heraus. Weder die Pddagogik noch die Kirchen - um zwei wichtige
Instanzen zu nennen - haben auf diese neuen Konstellationen brauchbare
Antworten gefunden.

Dr. Dieter Baacke ist Professor fiir Padagogik an der Universitit Bielefeld.
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Abstract

At the core of this contribution is the search of teenagers and youth for religion outside and
beyond churches and denominations. The following hypotheses are posed: (1) Religion plays
a central part in the lives of teenagers, but as a private matter. Institutional representatives get
little response. (2) The rational order of modern society bans religion from public discussion.
(3) This ban and the location of religion within the private sphere results in a religion domina-
ted by individual creativity and pluralistic patterns of interpretation. These changes result from
teenagers’ different ways of life; this article aaserts that these different ways are the conditions
necessary for such changes.
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Norbert Mette
Identitit in universaler Solidaritat

Zur Grundlegung einer religionspadagogischen Handlungstheorie

1 »Enttraditionalisierung«und »Individualisierung« als religionspddagogische Herausforderun-
gen

1.1 Befunde und Einschitzungen zur kirchlichen »Desozialisation«

1.2 Verlust oder Wandel?

1.3 Verinderte Rahmenbedingungen religits-kirchlicher Sozialisation

1.4 »Individualisierung« als »Gleichschaltung«?

1.4.1 Die Logik der Expansion und ihre destruktiven Folgen

1.4.2 Die »Kolonialisierung der Lebenswelten«

1.4.3 Funktionalisierung von Religion und Kirche

2 Erziehung angesichts der krisenhaften Zuspitzungen des Modernisierungsprozesses
2.1 Zwischen Verpflichtung auf den status quo und Flucht in die Postmoderne

2.2 Piadagogisches Handeln als kommunikative Praxis

2.3 Die theologische Dimension pidagogischen Handelns

2.4 Befreiungspadagogik als Modell

3 Religiose Erziehung als freiheitsstiftendes und -begriindendes Handeln

3.1 »Zur Freiheit befreit« (Gal 5,1)

3.2 »Erziehung des Herrn« (Eph 6,4)

3.3 Befihigung zur Identitdt in universaler Solidaritit

3.4 Die Ambivalenz von Religion in der Erziehung

4 Erziehung, Bildung, Institution - zur Entfaltung einer religionspddagogischen Handlungs-
theorie

4.1 Identitdtsstiftende padagogische Interaktion

4.2 Religitse Bildung als »Sprachschule fiir die Freiheit« (E. Lange)

4.3 Kirche als solidarische Weg- und Lerngemeinschaft

1 »Enttraditionalisierung« und »Individualisierung« als religionspidagogi-
sche Herausforderungen

1.1 Befunde und Einschitzungen zur kirchlichen »Desozialisation«

»Wir miissen... davon ausgehen, daB alles Bedenken der Probleme der
Glaubensvermittlung heute im Horizont einer Situation ihrer manifesten
Erfolgslosigkeit geschieht.«!

Zu provozierend war wohl diese vor bereits mehr als zehn Jahren von F.-X. Kaufmann
vorgetragene Situationseinschitzung, als da8 die mit der Glaubensvermittlung Befaften und fiir

1 F.-X. Kaufmann, Kirche begreifen, Freiburg 1979, 156.
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sie Verantwortlichen sie sich damals so hitten eingestehen wollen.? Mittlerweile liegen jedoch
die Befunde zu deutlich zutage, als daf sie weiterhin verdringt werden konnten. So hat z.B. H.
Maier in seinem Erdffnungsreferat auf der Gemeinsamen Studientagung der Deutschen Bi-
schofskonferenz und des Zentralkomitees der deutschen Katholiken iiber »Die Zukunft des
Glaubens in unserem Land - zur Lage und Weitergabe des Glaubens« die von ihm zusammen-
gestellten und als »bedriickend genug« charakterisierten »4ueren Fakten« wie folgt bilanziert:
»Es zeigt sich, daB der christliche Glaube fiir viele Menschen kein existenzielles Problem mehr
ist. Gott ist fiir viele keine Frage mehr. Immer mehr Menschen befinden sich... auf dem
Riickzug in die reine Endlichkeit. Sie geben sich zufrieden mit dem, was sie umgibt, mit dem
Greifbaren, Mefbaren, Machbaren <> Eine »Haltung einer bewuBt nachchristlichen Gesell-
schafte breite sich aus.* Und der Vorsitzende der Deutschen Bischofskonferenz, Bischof K.
Lehmann, kam angesichts der allenthalben zu registrierenden »Stationen des Niedergangs« zu
dem Schlufl: »Die Krise ist so tief und umfassend, daB es nicht ausreichend wire, nur nach
wirksameren Methoden sowie verbesserten Strukturen der Glaubensweitergabe zu suchen.
Wenn man nur in dieser Perspektive die Weitergabe des Glaubens angeht, packt man die
Aufgabe zu oberflichlich an. Es kann nicht blof um das Wie der Vermittlung gehen.<

In der Tat lassen Befunde demoskopischer Langzeitstudlen dafiir sprechen,

daB die »nachhaltige Stérung der Tradierungsprozesse des Glaubens« zu den
hervorstechendsten Merkmalen der gegenwirtigen religios-kirchlichen Lage
in der Bundesrepublik zihlt”: Demnach hat sich nach einer bis dahin relativ
stabilen Phase Ende der sechziger / Anfang der siebziger Jahre ein epochaler
Einbruch in der Kirchenbindung der Bevdlkerung vollzogen. Besonders
signifikant driickt sich dies im verinderten Teilnahmeverhalten am Sonntags-
gottesdienst aus, deren Quote etwa auf kathohscher Seite zwischen 1965 und
1973 von 55 Prozent auf 35 Prozent sank.® Auch wenn sich das Mitte der
siebziger Jahre erreichte Niveau weitgehend stabilisiert hat, ist uniiberseh-
bar, daB innerhalb der jungen Generation der Riickzug aus den Kirchen
andauert - wenn sie iiberhaupt noch mit ihnen in Berithrung kommt. »Reli-
giositit«, so bemerkt R. Kdcher, »wird zunehmend zum Merkmal einer

2 So glaubte man lange Zeit noch, die »Durchhalteparole« ausgeben zu kénnen, es handele
sich lediglich um eine »Durststrecke«, die schon bald durch eine Neubewegung zur Religion
und zu den Kirchen hin abgeltst wiirde; vgl. z.B. J. Kardinal H¢ffner, Pastoral der Kirchen-
fremden, Bonn 0.J. (1979), 39ff.

3 H. Maier, Vergegenwirtigung des Glaubens, in: Die Zukunft des Glaubens (Arbeitshilfe
65), Bonn 0.J. (1989), 7-21, hier: 9.

4 'Vgl. ebd., 10.

5 Vgl. K. Lehmann, Erzihlt euren Kindern davon..., in: Die Zukunft des Glaubens, a.a.0.,
22-38, hier: 23; vgl. auch ders., Glauben lernen, wo der Glaube lebt, KatBl 112 (1987) 681-
692.

6 Im folg. wird insbesondere zuriickgegriffen auf E. Noelle-Neumann und R. Kdcher, Die
verletzte Nation, Stuttgart 1987, bes. 164-281; R. Kdcher, Tradierungsprobleme in der
modernen Gesellschaft, in: E. Feifel und W. Kasper (Hg.), Tradierungskrise des Glaubens,
Miinchen 1987, 168-182; dies., Die Entwicklung von Religiositit und Kirchlichkeit seit dem
2. Weltkrieg bis heute, Diak. 19 (1988) 35-39. Vgl. dariiber hinaus die diversen (in den letzten
Jahren durchgefiihrten) Kirchenumfragen und ihre Kommentierungen; eine ausfiihrliche
Bibliographie enthilt VuF 32 (1987) H. 2: Volkskirche heute. - Die Position des Verfassers
bedingt, da$ im folg. die Gesamtproblematik exemplarisch an der Situation der katholischen
Kirche festgemacht wird.

7 So K. Gabriel und F.-X. Kaufinann, Der Katholizismus in den deutschsprachigen Lindern,
Gegenwartskunde 37 (1988) Sonderheft 5, 31-57.

8 Zur genaueren Aufschliisselung vgl. Kdcher, Entwicklung, 35.
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A]terskt;ltur, scharf getrennt von einer weitgehend kirchenfernen Jugend-
kultur.«

Nur in Ausnahmefillen trifft man allerdings sowohl bei Jugendlichen als
auch in der Bevélkerung generell auf eine dezidierte Abkehr von den Kir-
chen. Die meisten behalten ihre einmal erworbene Kirchenmitgliedschaft in
vager und unverbindlicher Form bei. Als zustindig gelten die Kirchen vor
allem fiir existenzielle Krisen- und Grenzsituationen sowie fiir soziale Pro-
blemfille. Fiir das »normale« Leben wird ihnen nur geringe bzw. keine
Relevanz beigemessen.

Fiir die Frage der Tradierung des Glaubens an die nichste Generation mit
besonders nachhaltigen Konsequenzen verbunden ist der Befund, daB die
religiose Erziehung im Elternhaus weitgehend ausfillt, auch wenn sie damit
keineswegs grundsitzlich abgelehnt wird.!® Kécher kommentiert dazu:
»Die Schwichung des Kontakts zur Kirche und der Riickzug der meisten
Elternhduser aus der religidsen Erziehung haben gravierende Folgen: Die
Chancen von Kindern und Jugendlichen, gelebte Religiositit zu erfahren,
sind stark gesunken; fiir viele ist der Glaube wahrhaft >unsichtbar< geworden.
Von der ungiinstigen, vollig iliberalterten Zusammensetzung der Gottes-
dienstbesucher und demonstrativ Glaubigen gehen - unbeabsichtigt und
unvermeidlich - negative Signale aus, die Botschaft: Religion ist etwas fiir
Altere. Mit dem Bedeutungsverlust der Religion in der jiingeren Generation
und den geringer werdenden Anstrengungen der Eltern in der religiGsen
Erziehung schwindet auch religioses Wissen und - wichtiger noch - das
Vokabular, die Fihigkeit, religiose Bediirfnisse und Gedanken &uflern zu
konnen; der Glaube wird hier teilweise nicht nur unsichtbar, sondern auch
sprachlos. «!!

DaB davon keineswegs bloB der Bestand und die Reproduktion christlicher und kirchlicher
Bestinde auf nahe Zukunft hin tangiert sind, sondern daB mit einer solchen kirchlichen
»Desozialisation« dariiber hinaus erhebliche Wandlungen in den Einstellungen und Verhaltens-
weisen iiberhaupt in Verbindung zu bringen sind, ist nach Kocher ein weiterer bemerkenswerter
Tatbestand, der sich aus den entsprechenden Korrelationen eindeutig ergebe. So sei festzustel-
len, daB Jugendliche, die in einem religios geprigten Elternhaus aufgewachsen seien und sich
kirchlich gebunden fiihlten, im Vergleich zu den iibrigen Gleichaltrigen ihr Leben stirker als
kriftefordernde Aufgabe sihen, daB sie bewuBt etwas leisten wollten, mehr Selbstdisziplin
iibten, weniger hedonistisch eingestellt seien, sich altruistischer verhielten, sozialer eingestellt
seien und sich insgesamt als gliicklicher einschitzten,'> »Der Verlust religitser Bindungenc,
so lautet das Fazit Kochers, »die damit zusammenhéngende >Befreiung« von den Zwingen vor-
gegebener Normen hat die Gesellschaft drmer m.u'l'.icicgela.\ssen.«13 Wie sehr sie fiir Krisen
anfdllig wird, belegen nach G. Schmidtchen die drei ursichlich mit diesem Verlust in Zu-

9 Kdocher, Tradierungsprobleme, 169,

10 Die entsprechenden Befunde sind angegeben und kommentiert in: N. Mette, Voraus-
setzungen christlicher Elementarerziehung, Diisseldorf 1983, 32-35. Vgl. insbesondere auch die
vom Schweizerischen Pastoralsoziologischen Institut durchgefiihrten und herausgegebenen
Studien: Junge Eltern sprechen iiber Religion und Kirche, Ziirich 1986; Religiose Lebenswelt
junger Eltern, Ziirich 1989,

11 Kdcher, Tradierungsprobleme, 179.

12 Vgl. R. Kocher, Abwendung von der Kirche. Eine demoskopische Untersuchung iiber
Jugend und Religion, HerKorr 35 (1981) 443-446; vgl. auch Noelle-Neumann/Kécher, Nation,
bes. 194ff,

13 Kdcher, Abwendung, 446.
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sammenhang zu bringenden Entwicklungen: die »Verwilderung« des Religidsen - bis hin zur
religiosen Aufladung der Politik, der Verlust der zentralen Moral sowie die immer haufiger
auftretenden Desorganisationen des Personlichkeitssystems. !4

So gesehen hangt viel davon ab, und zwar fiir Individuum und Gesellschaft,
ob es gelingt, dem Verlust kirchlicher Bindung Einhalt zu gebieten bzw. ihn
gar wieder riickgiangig zu machen. Entsprechend fallen auch die Empfehlun-
gen aus, wie sie etwa Kocher und Schmidtchen an die Adresse der Kirchen
richten.!> DaB sie in manchen kirchlichen Kreisen auf groBe Resonanz
stoBen, ist nicht verwunderlich, wird in ihnen doch von soziologischer - und
damit vermeintlich unverdichtiger - Seite den Kirchen in ihrer hergebrachten
institutionellen Form eine Relevanz zugesprochen, die angesichts des all-
gemeinen Plausibilititsverlusts ihre eigenen Vertreter kaum mehr zu behaup-
ten wagen.

1.2 Verlust oder Wandel?

Ohne die Giiltigkeit der gewonnenen empirischen Befunde bestreiten zu
wollen, sind Zweifel an der Tragfahigkeit des Interpretationsrahmens, in den
sie - wie aufgezeigt - von Kocher und Schmidtchen hineingestellt werden,
angebracht. Nicht zuletzt angesichts der verzeichneten Zusammenhinge
zwischen der kirchlichen »Desozialisation« und Krisen im Sozialisations-
bereich insgesamt ergibt sich die entscheidende Frage, ob sich darin nicht
ein gesamtgesellschaftlicher VerdnderungsprozeB manifestiert, der zwar
tiefreichende Wandlungen in verschiedensten Bereichen ausgeldst hat, der
aber keineswegs einseitig als »Verfall« zu bewerten ist. Wenn diese Ver-
mutung zutrifft, ist auch kaum damit zu rechnen, daB die angedeuteten
Empfehlungen zur Uberwindung der Krise iiberhaupt in der Realitit zu
greifen vermogen, bleiben sie doch auf eine bestimmte institutionelle Aus-
pragung des Christentums fixiert.

In gebotener Kiirze seien im folgenden einige Bauelemente fiir einen um-
fassenden theoretischen Bezugsrahmen zusammengetragen, der es ermdg-
licht, die festzustellenden Verdnderungen im Bereich der religitsen Soziali-
sation mit jenem »Modernisierungsschub« in Zusammenhang zu bringen, der
als kennzeichnend fiir die jiingste gesamtgesellschaftliche Entwicklung
angesehen werden kann!”:

1. Wie Kocher zu Recht anmerkt, ist der Riickgang der Kirchenbindung
nicht zuletzt auf eine allgemein zunehmende »Individualisierung der Le-

14 Vgl. G. Schmidtchen, Die Folgen der Entchristlichung, in: W.F. Kasch (Hg.), Entchristli-
chung und religiose Desozialisierung, Paderborn 1978, 17-28; vgl. dazu Mette, Voraussetzun-
en, 46-52.

%S Vgl. daraufthin insbesondere Kdcher, Entwicklung; die Empfehlungen reichen von der
Aufforderung, die Elternhiuser fiir die Aufgabe der religiosen Erziehung wieder zuriick-
zugewinnen, bis hin zum Dringen auf eine stirkere Prisenz der Kirchen in den Massenmedien.
16 Zur kritischen Auseinandersetzung vgl. O. Fuchs, Individualization and Institution:
Theological Reflection on Some Recent Survey Results in West Germany, Journal of Empirical
Theology 2 (1989) 69-80.

17 Vgl. insbesondere U. Beck, Risikogesellschaft, Frankfurt a.M. 1986. Vgl. auch K.
Gabriel. Lebenswelten unter den Bedingungen entfalteter Modernitit, PThI 8 (1988) 93-106.
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bensziele und -stile«!3 sowie auf die damit einhergehende weltanschauliche
Pluralisierung der Gesellschaft zuriickzufiihren - ein Vorgang, von dem
iibrigens auch andere gesellschaftliche GroBorganisationen wie z.B. die
politischen Parteien oder die Gewerkschaften betroffen sind.

Dieser »Individualisierungsschub« ist Folge einer fortschreitenden Rationalisierung und Diffe-
renzierung der Industriegesellschaft, die eine weitgehende Aufldsung verbliebener traditionaler
Lebenszusammenhidnge bewirkt und eine neue Integrationsform durchgesetzt hat, insofern der
einzelne nunmehr den gesamtgesellschaftlichen Erfordernissen unmittelbarer, d.h. ohne daB
diese ldnger durch eines der traditionellen Sozialmilieus aufgefangen werden, konfrontiert ist
und entsprechend die Auswirkungen zu spiiren bekommt. »Hochdifferenzierte Gesellschaften
erfordern und erzeugen einen hohen Individualisierungsgrad und verkleinern die Lebenswelten.
Kleine Lebenswelten bilden sich um Knotenpunkte gemeinsamer Rollenkombinationen, finden
aber nur wenig Halt in der Sozialstruktur. Die Differenzierung... verschiebt gewissermafen die
Schwerpunkte gesellschaftlicher Integration von >oben: nach >unten<. An die Stelle eines
gemeinsamen Deutungs- und Wertesystems tritt die Freigabe der Entscheidung des einzelnen
und die prinzipielle Teilnahmechance aller an allen Teilsystemen.«lg Entsprechend bilden sich
jene individualisierten Existenzformen und Existenzlagen heraus, die durch keinerlei traditionel-
le Lebenszusammenhinge mehr vorstrukturiert sind und fiir die darum auch keine traditionalen
Sicherheiten zur Verfiigung stehen, sondern die »die Menschen dazu zwingen, sich selbst...
zum Zentrum ihrer eigenen Lebensplanungen und Lebensfiihrung zu machen.

2. Es mag paradox anmuten, daB die Freisetzung der Individuen nicht nur
strukturell erzwungen wird, sondern auch Zwinge zur Folge hat. Doch
bringt die Individualisierung tatsichlich zahlreiche neue Abhingigkeiten mit
sich, z.B. vom Arbeitsmarkt, von Bildung, vom Konsum. Auf diese Weise
werden die Lebenslagen der Individuen tendenziell institutionalisiert und
standardisiert. Nur sind diese sozialen Vorgaben fiir die Identitdtsformation
des einzelnen anonymer und abstrakter als die bisherigen durch die traditio-
nellen Sozialmilieus gepragten Erwartungsmuster. Die Moglichkeiten von
Optionen, Widerspriichen und Rollenkonflikten sind angesichts der uniiber-
schaubar gewordenen Komplexitit so gut wie unermeBlich geworden. Wenn
iiberhaupt, wird die bewuBte Identitdtsbildung zu einer individuell zu lei-
stenden Aufgabe, die vor erhebliche Anforderungen stellt. Gilt es doch,
»Konsistenz und Sinnstiftung fiir die eigene Lebensfithrung zu erzeugen,
wenngleich die gesellschaftlichen Widerspriiche sich verschérft haben und
immer unabweisbarer offenkundig werden. «*!

3. Als die klassischen Verkdrperungen der Tradition schlechthin bekom-
men die Kirchen den mit der Auflésung der Sozialmilieus verbundenen
Vorgang der »Enttraditionalisierung« besonders drastisch zu spiiren. Wie
aufgezeigt, gestaltet sich das Verhdltnis der Mitglieder ihnen gegeniiber im
allgemeinen distanzierter und differenzierter, als es in den geschlossenen
konfessionellen Milieus der Fall gewesen ist.

18 Kocher, Entwicklung, 38.

19 Gabriel, Lebenswelten, 99.

20 Beck, Risikogesellschaft, 116f.

21 K. Gabriel, Das Unbehagen an der Wirklichkeit, in: A. Biesinger und P. Braun (Hg.),
Jugend veriindert Kirche, Miinchen 1989, 31-48, hier: 35 (Zitat von G. Nunner-Winkler).
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Doch wire es kurzschliissig, von daher von einem Riickgang bzw. Verlust
von Religion iiberhaupt in der Gesellschaft zu sprechen. Vielmehr ist auch
im religiosen Bereich ein ProzeB der Differenzierung und Pluralisierung zu
konstatieren. Die bislang dominante institutionell-kirchenbezogene Religio-
sitét ist zu einer Ausdrucksform neben anderen geworden und steht teilweise
in Konkurrenz zu ihnen.??

Als Beispiel fiir den ProzeB religioser Differenzierung sei auf den Wandel verwiesen, der sich
im Verhiltnis von Familie und Religion vollzogen hat.2* Offensichtlich vermdgen explizit
kirchliche Sinnstiftungen auf das familiale Zusammenleben immer weniger Einfluf zu nehmen.
Ein betont kirchlich-konfessionelles Familienmilieu ist nur noch in Ausnahmefillen antreffbar.
Dennoch hat auch die vielbeschworene »Sikularisierung« der modernen Familie so nicht
stattgefunden. Jedenfalls geben vorliegende Untersuchungen Anhaltspunkte dafiir, daf Religio-
sitdt in der Familie durchaus noch zu Hause sei, »zwar punktuell und situativ, aber in einem
AusmaB, wie wir es sonst in keinem religids unspezifischen Lebensbereich mehr finden«.2*
Nach M.N. Ebertz 1if8t sich diese von ihm so typisierte »Familienreligiositit« wie folgt
charakterisieren: Sie »hat einen deutlich pragmatischen Charakter, ist gegeniiber den Deutungen
und Einwirkungen der offiziellen Kirche weitgehend immun und autonom und weist - im
Vergleich zu den offiziellen kirchentheologischen Standards - diffuse und inkonsistente Ziige
auf. Inkonsistent ist sie darin, da$f in ihr Elemente allgemeiner Religion mit Elementen von
Christlichkeit, Kirchlichkeit und Unkirchlichkeit zusammenfliefen, oftmals mit Anleihen aus
der jeweils anderen Konfession, mit auBerchristlichen Fragmenten aus dem Hinduismus,
Buddhismus, Astrologie, Parapsychologie, I Ging und Wahrsagerei durchmischt. Einen diffusen
Charakter hat die Familienreligiositdt deshalb, weil sie von den Handelnden kaum als »Objekt
des Denkens«< (Alfred Schiitz) erlebt und weitgehend unreflektiert praktiziert wird.

Innerhalb der Unterscheidung einer dreifachen Gestalt des neuzeitlichen
Christentums, wie sie D. Rdssler vorgenommen hat, wire diese Familien-
religiositit am ehesten dem »individuellen oder privaten Christentume« zu-
zuordnen und als eigenstindige Ausdrucksform vom kirchlichen und vom
offentlichen Christentum abzuheben.?6 Aber die von Ebertz notierten syn-
kretistischen Einfliisse auf die Familienreligiositdt machen darauf aufmerk-
sam, daB sich nicht bloB Differenzierungsprozesse innerhalb des Christen-
tums vollzogen haben, sondern daB sich die religiose Szene dariiber hinaus
pluralisiert hat: Neben dem Christentum gewinnen zunehmend auch andere
religidse Traditionen an EinfluB oder es entstehen neue religiose Bewegun-
gen.

1.3 Verinderte Rahmenbedingungen religios-kirchlicher Sozialisation

Es ist naheliegend, daB sich aus einem solchen Interpretationsansatz, der die
Befunde zur Situation der religios-kirchlichen Sozialisation mit gesamtgesell-
schaftlichen Entwicklungstendenzen in Verbindung bringt, andere Konse-
quenzen fiir mégliche religionspadagogische Handlungsorientierungen erge-

22 Vgl. die bibliographischen Uberblicke: VuF 33 (1988) H. 2: Religion heute.

23 Vgl. M.N. Ebertz, Heilige Familie. Die Herausbildung einer anderen Familienreligiositit,
in: Deutsches Jugendinstitut (Hg.), Wie geht’s der Familie?, Miinchen 1988, 403-413; vgl.
auch H. Tyrell, Familie und Religion im ProzeB der gesellschaftlichen Differenzierung, in: V.
Eidund L. Vascovics (Hg.), Wandel der Familie - Zukunft der Familie, Mainz 1982, 19-74.

24 Ebertz, Familie, 412.

25 Ebd.

26 Vel. D. Rossler. GrundriB der Praktischen Theologie, Berlin / New York 1986, bes. 79ff.
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ben, als dies bei einer institutionsbezogenen Sichtweise der Fall ist. DaB
diese komplizierter ausfallen und nicht unmittelbar in erfolgversprechende
»Losungsstrategien« zur Uberwindung der sog. »Tradierungskrise des Glau-
bens« umgesetzt werden konnen, hingt mit den aus den skizzierten Entwick-
lungstendenzen sich ergebenden Schwierigkeiten des Christ-Seins und -Wer-
dens in der modernen Gesellschaft zusammen?’:

1. Angesichts des »strukturellen Zwangs zum Individualismus« (F.-X.
Kaufmann) sind alle bisherigen Ansitze der Glaubensvermittlung zum
Scheitern verurteilt, die auf die Integration in ein vorgegebenes konfessio-
nelles Milieu abzielen. Vielmehr sind die Individualisierung der Lebenslagen
sowie die Tatsache, daB der einzelne zum Subjekt von Entscheidungen iiber
seine Lebensfiihrung geworden ist, nicht nur zu respektieren, sondern die
damit gegebene Maoglichkeit von Individualitit und Autonomie - auch in
religiésen Fragen - ist gebiihrend zu fordern.

»Die Schnittpunktexistenz des Menschen, das Auseinandertreten der Lebenslagen und Lebens-
wege, die Einzigartigkeit der Biographien und die Differenzierung der Erfahrungsriume
verlangen einen entsprechend individuell und personlich gepriigten Glauben. Er muB fihig sein,
in der diinneren Luft der kleinen Lebenswelten sich einwurzeln und iiberleben zu kinnen. Auf
die groBen, einheitlich gepragten Lebenswelten, in denen der Glaube als ein fester Bestandteil
der geteilten Wirklichkeit erscheint, wird er verzichten miissen.«*

2. Damit hiingt die weitere Notwendigkeit zusammen, daB die Kirchen eine
der Individualisierung des Glaubensverstandnisses und der Kirchenbindung
angemessene Sozialgestalt ausbilden - eine Sozialgestalt, deren Strukturen
weniger auf Kontrolle als vielmehr als Begleitung und Unterstiitzung der
individuellen »Glaubensstile« ausgerichtet sind. DaB »Angebote«, die ver-
dichtigt werden, fremdbestimmt zu sein, und dem Anspruch auf aktive
Teilhabe nicht Rechnung tragen, immer weniger Resonanz finden, ist eine
Erfahrung, die in der kirchlichen Jugendarbeit beispielsweise besonders
drastisch zu machen ist und der mit ihrer strafferen Riickbindung an vom
kirchlichen Amt verordnete Denkmuster und Strukturen wohl kaum wirksam
zu begegnen ist.>? Solange eine »verkirchlichte« Form des Christentums,
wie sie im vergangenen Jahrhundert ausgebildet worden ist>?, als dessen
einzig legitime Sozialgestalt ausgegeben wird, werden die Distanzerfahrun-
gen ihr gegeniiber weiterhin zunehmen. Konturen einer zukunftsbezogenen
Sozialform des Christentums sind demgegeniiber am ehesten dort auszuma-
chen, wo sich Menschen - seien es Gldubige oder Zweifler - aus eigener
Betroffenheit heraus zusammenfinden und sich von seinen Traditionen her zu

27 Vgl. F.-X. Kaufmann, Uber die Schwierigkeit des Christen in der modernen Kultur, in: N.
Klein u.a. (Hg.), Biotope der Hoffnung, Olten 1988, 113-141.

28 Gabriel, Lebenswelten, 102.

29 Vgl. u.a. M.N. Ebertz, Handlungsbedingungen verbandlicher christlicher Jugendarbeit in
der Gegenwartsgesellschaft, KatBl 114 (1989) 17-31; Gabriel, Unbehagen.

30 Vgl. dazu zusammenfassend K. Gabriel, Zur Sozialform des neuzeitlichen Katholizismus,
Orientierung 50 (1986) 153-157.
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»Suchbewegungen« fiir neue solidarische Lebensformen inspirieren lasen.>!
Viel hingt deshalb davon ab, ob es der institutionellen Kirche gelingt,
Anschluf} an solche »selbst-aktiven Felder« des Christlichen in der Gesell-
schaft zu gewinnen und zu einem - nicht vereinnahmenden, sondern span-
nungsvollen - Miteinander mit ihnen zu gelangen.

3. Es wire ein FehlschluB zu meinen, die sog. »Tradierungskrise des Glau-
bens« lieBe sich allein mit solchen strukturellen Angleichungen (nicht An-
passungen!) der Kirche an den ModernisierungsprozeB iiberwinden. Weil
sich Strukturen und Inhalte gegenseitig bedingen, ist es unerliBlich, auch die
tradierten Inhalte einer kritischen Revision zu unterziehen. Solange seitens
der Kirchen etwa ein Wertsystem inhaltlich représentiert und fiir maBgeblich
erklart wird, das lediglich die traditionell bewihrten Handlungsmuster
festschreibt und sich dem Bemiihen einer personlich verantworteten Daseins-
gestaltung sowie dem Suchen nach neuen solidarischen Lebensformen in den
Weg stellt, lassen sich auch die angedeuteten strukturellen Verinderungen
nicht realisieren. Auch kann es nicht bloB darum gehen, das bislang Tradier-
te mit Hilfe eines »moderneren Out-fits« absatzfreundlicher zu gestalten.
Sondern es muB angesichts der neuen Problemlagen und Herausforderungen
einer stdndigen Bewihrung unterzogen werden, was auch Korrekturen oder
Neuakzentuierungen erforderlich werden lassen kann, um die Tradition in
ihrer urspriinglichen Kraft neu zur Geltung kommen zu lassen.3?

Aus diesen sozialisationstheoretischen Hinweisen ergibt sich eine doppelte
Heraus- (und Auf-)forderung fiir die religionspadagogische Theorie und
Praxis: Zum einen machen sie deutlich, daB sich der Relevanzverlust der
religiosen Erziehung nur iiberwinden 1dBt, wenn die Kirchen sich auf eine
produktive Auseinandersetzung mit dem Modernisierungsproze und seinen
Folgen einlassen. Zum anderen zeigen sie aber auch, daB diese Ausein-
andersetzung sich nicht bloB von der Sorge um den Bestand und die Re-
produktion christlicher und kirchlicher Bestinde auf Zukunft hin leiten lassen
darf, sondern die Widerspriichlichkeit der Sozialisationsbedingungen in einer
modernen Gesellschaft insgesamt in den Blick nehmen muB, soll von der
religiosen Erziehung weiterhin ein genuiner Beitrag zur Menschwerdung
ausgehen. Das macht es erforderlich, wenigstens kursorisch die Ambivalenz
des Modernisierungsprozesses deutlicher zur Sprache zu bringen.

1.4 »Individualisierung« als »Gleichschaltung«?

Welche tiefgreifenden Verinderungen mit dem ModernisierungsprozeB fiir
die Sozialisationskapazitit der Gesellschaft verbunden sind, ist mit den
Stichworten »Individualisierung« und »Enttraditionalisierung« bereits ange-
deutet worden. Dabei erwies es sich als ein paradox erscheinender Sach-
verhalt, daB die moderne Gesellschaft einen unbestreitbaren Freiheitszu-
wachs im Hinblick auf die Entscheidung und Gestaltung einer individuellen

31 Vgl. Gabriel, Lebenswelten, 104f; F.-X. Kaufimann, Kirche fiir die Gesellschaft von
morgen, in: Ders. und J.B. Merz, Zukunftsfihigkeit. Suchbewegungen im Christentum,
Freiburg 1987, 11-54, hier: 50ff; ders., Christentum im Westen, in: ebd., 55-90, hier: 87ff.
32 Vgl. ausfiihrlicher D. Mieth, Tradierungsprobleme christlicher Ethik, in: Feifel/Kaspar,
Tradierungskrise, 101-138.
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Lebensfiihrung eingebracht hat, daB zug]elch aber die strukturellen Anpas-
sungszwange enorm gestiegen sind.3 DaB das mit der Loglk des Moderni-
sierungsprozesses zusammenhingt, sei anhand von zwei immer stidrker
durchschlagenden Entwicklungstrends knapp erldutert.

1.4.1 Die Logik der Expansion und ihre destruktiven Folgen

Nach Hegel besteht das grundlegende Merkmal der modernen Gesellschaft
darin, daB sie nach dem Prinzip der »personlichen Selbstzwecklichkeit des
einzelnen in seinen Bediirfnissen<®* gestaltet ist. Sie bildet somit ein »Sy-
stem von Bediirfnissen, in dem tendenziell jeder sich selbst bestimmen und
verwirklichen kénnen soll, in der aber faktisch doch jeder gegen jeden sich
behaupten muB«.35 Zum Kriterium der »gerechten«< Verteilung der zur
Verfligung stehenden Giiter werden somit die Bediirfnisse des einzelnen; Ort
der Regulation ist der freie Markt. Zur Erfiillung der progressiv sich entwik-
kelnden individuellen Bediirfnisse und zur Kompensation des ihr innewoh-
nenden Konkurrenz- und Aggressionspotentials ist die Gesellschaft auf eine
stindige Expansion ihres Marktes und ein ErschlieBen immer neuer Ressour-
cen angewiesen. Wird dabei eine bestimmte Schwelle iiberschritten, beginnt
dieser ProzeB sich zu verselbstindigen. Das bedeutet, daB ab dann stindig
neu die Bediirfnisse selbst produziert werden miissen und das Bediirfnissub-
jekt seinerseits mehr und mehr durch die Bediirfnisproduktion und die sie
steuernden und immer undurchschaubarer werdenden Systemmechanismen
fremdbestimmt wird. Seinen Niederschlag findet das mittlerweile in einem
weitverbreiteten Gefiihl der Ohnmacht und Wehrlosigkeit gegeniiber den
anonym gesteuerten und globale AusmaBe umfassenden Entwicklungen, auf
die der einzelne keinen EinfluB mehr zu nehmen vermag.

Immer weniger 148t sich allerdings iibersehen, daB die Logik der Expansion
nicht beliebig fortsetzbar ist, wenn sie nicht in einer Logik der Destruktion
enden soll. Schon immer haben die das leidvoll zu spiiren bekommen, die im
Kalkiil, das auf die eigene Bediirfnisbefriedigung gerichtet ist, als beliebig
verfiigbare Objekte behandelt worden sind: die schamlos ausgebeuteten und
ihrer Lebensgrundlage beraubten Menschen in der sog. Dritten und Vierten
Welt einerseits und die dem beherrschenden menschlichen Zugriff wehrlos
ausgelieferte Natur andererseits. Doch die psychosozialen und 6kologischen
Katastrophen haben inzwischen auch die eingeholt, die sie in Gang gesetzt
haben. Die Bedrohung des Uberlebens ist universal geworden.

33 Vgl. Kaufinann, Kirche, 160ff.

34 Grundlinien der Philosophie des Rechts, 3. T., 2. Abschn., § 182ff; hier zitiert nach: H.P.
Siller, Wo und wie die Theologie mehr Nihe zur Praktischen Theologie und zur kirchlichen
Praxis finden konnte, unverdff. Ms. 1988, 1; vgl. zum folg. ebd., 1f.

35 G. Fuchs, Neue Gnosis - alte Kirche, in: Biesinger/Braun, Jugend, 49-79, hier: 62f. Vgl.
zum Ganzen ausfiihrlicher P. Eicher, Die Anerkennung der Anderen und die Option fiir die
Armen, in: Ders. und N. Merte (Hg.), Auf der Seite der Unterdriickten?, Diisseldorf 1989, 10-
53, bes. 27ff.
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1.4.2 Die »Kolonialisierung der Lebenswelten«

Ein hiufig gesuchter Ausweg aus diesen verschirften Krisenerfahrungen
besteht in dem Versuch, sich in iiberschaubare Lebenswelten hinein zuriick-
zuziehen. DaB damit eine Realititsverweigerung eingehandelt wird, macht
die eine problematische Seite dieses Auswegs aus. Gravierender noch ist die
andere Seite, nimlich daB sich die Ansicht, in solchen Lebenswelten kénne
man sich des destruktiven systemischen Gesamtzusammenhangs entziehen,
als Illusion erweist. Im Gegenteil, Formen der 6konomischen und admini-
strativen Rationalitit mit ihren abstrakten Steuerungsmechanismen nehmen
immer stirker auch EinfluB auf die lebensweltlich strukturierten Gesell-
schaftsbereiche und deformieren sie, weil ihnen damit ihre fiir sie charak-
teristische kommunikative Struktur, die Mdglichkeiten eines verstindigungs-
orientierten Handelns erdffnet, auf Dauer entzogen wird. 6

Besonders nachhaltig sind davon die Aufgabenbereiche der kulturellen Reproduktion und
Sozialisation betroffen. Denn je weniger sich Heranwachsende auf in der sozialen Wirklichkeit
vorfindliche Normen und Geltungsanspriiche beziehen und sich mit ihnen kritisch ausein-
andersetzen konnen, sich des Sinnes menschlichen Handelns und gesellschaftlicher Realitit
nicht mehr versichern und auf seine Gestaltung keinen EinfluB nehmen konnen, desto mehr
sind sie wehrlos dem Zwang zur »Gleichschaltung« an die systemischen Erfordernisse ausge-
setzt.>” Ungehindert kénnen sich diese der so sozialisierten Menschen bemichtigen.

1.4.3 Funktionalisierung von Religion und Kirche

Von der hier skizzierten Logik des Modernisierungsprozesses her ergeben
sich nochmals weiterfilhrende und vertiefende Erklirungszuginge zu der
skizzierten Entwicklung von Religion und Kirche in der gegenwirtigen
Gesellschaft. Auf der einen Seite wird namlich verstindlich, daB gerade sie
wegen ihrer traditionellen Verankerung im lebensweltlichen Bereich als
»Auffangbecken« fiir alle mdglichen gesellschaftlichen Fluchttendenzen
herhalten miissen, angefangen von dem fundamentalistischen Bediirfnis nach
absoluten GewiBheiten bis hin zu der neoreligiosen Wendung nach innen.
Auf der anderen Seite muB niichtern gesehen werden, daB die Kirchen eine
Bestandsgarantie innerhalb der modernen Gesellschaft in dem Mafie erlan-
gen, wie sie sich als Teilsystem etablieren, das sich der ihnen von den
Erfordernissen dieser Gesellschaft her zugeschriebenen Aufgabe annimmt,
fiir die Beschaffung und Legitimation der anderswoher nicht zu gewinnenden
Moral, auf die die Gesellschaft angewiesen ist, zu sorgen und fiir die an-
fallenden, den vorherrschenden Verhaltensstandards nicht gewachsenen
Opfer karitativ titig zu werden.38

Beide Male vermdgen die Kirchen dem sich rasant beschleunigenden Prozef}
der Expansion der Systemmechanismen und ihren (selbstdestruktiven) Folgen
nichts Wirkungsvolles entgegenzusetzen. Sie drohen vielmehr, auf hdchst

36 Vgl. J. Habermas, Dialektik der Rationalisierung, in: Ders., Die neue Uniibersichtlichkeit,
Frankfurt a. M. 1985, 167-208; vgl. auch Merte, Voraussetzungen, 3. Kap.

37 Vgl. H. Steinkamp, Gleich-geschaltet oder Gleiche vor Gott?, in: H. Kramer und U. Thien
(Hg.), Gemeinde und Soziale Brennpunktarbeit, Freiburg 1989, 201-210; vgl. auch J.B. Metz,
Wohin ist Gott, wohin denn der Mensch?, in: Kaufimann/Meiz, Zukunftsfihigkeit, 124-147.
38 Vgl. Fuchs, Gnosis, 62ff.
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sublime Weise sogar ein Einverstindnis der Opfer mit ihrer eigenen Ver-
nichtung zu bewerkstelligen.

Will sich die religiése Erziehung nicht dafiir in Anspruch nehmen lassen,
diesen Prozessen der Entméchtigung und Auflosung des Menschen ihrerseits
noch Vorschub zu leisten, kann sie sich nicht damit abfinden, bloB gesell-
schaftlich erwartete Funktionen erbringen zu sollen. Die sich in der gegen-
wirtigen Krisensituation stellende Herausforderung ist allerdings so grund-
sdtzlicher Art, daB eine grundlegende pddagogische und theologische Riick-
besinnung auf die Ziele und Aufgaben der Erziehung iiberhaupt notwendig
ist, um darin den Beitrag religiéser Erziehung verorten und niher bestimmen
zu konnen.

2 Erziehung angesichts der krisenhaften Zuspitzungen des Modernisie-
rungsprozesses

DaB von den krisenhaften Tendenzen der Gegenwart der ProzeB der Erzie-
hung und Bildung in besonderer Weise, ja in seinem Kern betroffen ist, wird
unweigerlich ersichtlich, wenn man von ihrem - jedenfalls herkdmmlichen -
Verstandnis ausgeht. Demzufolge ist padagogisches Handeln dadurch be-
stimmt und darauf gerichtet, »daB Menschen anderen Menschen helfen, sich
(in und mit Welt) hervorzubrlng,ren«?’9 und »gemeinsames Leben auf Zu-
kunft hin zu ermdglichen«.* Wie kann und soll jedoch der nachwachsen-
den Generation Leben auf Zukunft hin ermoglicht werden, wenn das Uber-
leben der menschlichen Gattung iiberhaupt im hochsten MaBe bedroht ist?
Und wie soll sie in ihrer Aufgabe unterstiitzt werden, die grundlegenden
Orientierungen und Féhigkeiten fiir einen selbstindigen und verantwortlichen
Umgang mit sich selbst, mit anderen Menschen und mit der Natur zu erwer-
ben, wenn sich allenthalben Orientierungsunsicherheit und Sinnlosigkeit
ausbreiten? Fiir Bildung und Erziehung stellt sich somit die Frage, wie
angesichts solch krisenhaft zugespitzter Entwicklungen eine Handlungskom-
petenz gefunden und einsichtig begriindet werden kann, die die erforderli-
chen Veranderungen individueller, sozialer und 6kologischer Verhiltnisse in
Angriff zu nehmen ermdglicht, und wie in der Erziehung eine solche Praxis
antizipiert und kritisch dazu angeleitet werden kann.

2.1 Zwischen Verpflichtung auf den status quo und Flucht in die Postmo-
derne

Es kann nicht verwundern, daB je nach Einschitzung des AusmaBes der
gegenwartigen Krisensituation und der daraus sich ergebenden gesellschafts-
politischen Optionen auch die pddagogischen Losungsvorschlédge unterschied-
lich ausfallen:

39 H. Bokelmann, Streiten fiir die Menschen. Zum Verstindigungsproblem in der Pddagogik,
in: H. Rohrs und H. Scheurl (Hg.), Richtungsstreit in der Erziehungswissenschaft und pid-
agogische Verstindigung, Frankfurt a.M. 1989, 367-392, hier: 374.

40 H. Peukert, Tradition und Transformation. Zu einer padagogischen Theorie der Uber-
lieferung, RpB 19/1987, 16-34, hier: 24.
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- So meldet sich etwa in der bildungspolitischen Diskussion seit einiger Zeit eine Position mit
Nachdruck zu Wort, die es fiir tibertrieben hilt, in den unleugbar bestehenden Krisenphénome-
nen der Gegenwart eine gesellschaftliche »Zielkrise« erblicken zu wollen, und diese statt dessen
auf eine »Steuerungskrise« zuriickfiihrt. Sie geht also davon aus, daB die bestehenden Krisen
durch einen moglichst perfekten und effektiven Einsatz von verfiigharen und technologisch
noch zu gewinnenden Mitteln erfolgreich iiberwunden werden kénnen.*' Als pidagogische
Handlungsmaxime ergibt sich daraus, daB die heranwachsende Generation auf die bewihrten
strukturellen Leitwerte der Gesellschaft so verpflichtet werden muf, daB sie sich diese mitsamt
den sich daraus ergebenden Verfahrensweisen und Steuerungsinstrumenten zu eigen macht 2
In diesem Rahmen wird ausdriicklich die fiir das »Computerzeitalter« erforderliche Bereitschaft
zur Flexibilitit und Fihigkeit, technologische Innovationen in Angriff zu nehmen, gefordert.

- Dem steht die Uberzeugung gegeniiber, daB es mit einer bloBen - wenn auch technologisch
perfektionierten - Fortschreibung der herkdmmlichen Losungsstrategien nicht getan ist, sondern
daB es einer grundlegenden Neuorientierung des Denkens und Handelns bedarf. Angesichts des
offenkundigen Versagens von Erziehung wird auch eine Revision der geltenden padagogischen
Grundannahmen fiir notwendig gehalten. So kritisieren etwa Verfechter einer »postmodernen
Péadagogik« ein aufkldrerisches Bildungsverstindnis, das einseitig auf Vernunft setzt, und
pladieren fiir das Erlernen und Einiiben von alternativen, auch das »Andere der Vernunft«
einbeziehenden Lebensformen und -stilen.*3

Beide Ansitze legen iibrigens Wert auf ihr Affinitdt zur religiosen Erzie-
hung, wenngleich diese in héchst unterschiedlicher Weise beansprucht wird:
Wihrend sie in den (neo-)konservativen Erziehungsprogrammen herangezo-
gen wird, um zur Ubereinstimmung mit den »Vorgegebenheiten« zu fiihren
und die fiir die gesellschaftliche Ordnung unverzichtbaren WertmaBstibe und
Handlungsnormen zu vermitteln**, richtet sich das Interesse der anderen
Seite darauf, die in der Religion bzw. im Mythos aufbewahrte Kraft eines
urspriinglichen, archaischen BewuBtseins, das noch ganzheitlich ausgerichtet
ist, in fgincr fiir die Erziehung konstitutiven Bedeutung wieder zu rehabili-
tieren.

Auffillig ist, daBb beiden Ansitzen ein einseitiges Verstindnis von Vernunft
gemeinsam ist, das in dem einen Fall unkritisch affirmiert, in dem anderen
Fall zugunsten einer Zuwendung zum »Un-Verniinftigen« abgewiesen wird:
die Gleichsetzung namlich von Vernunft mit »instrumenteller Vernunft«.
Wohl im Zusammenhang mit diesem reduzierten Vernunftbegriff steht die
Tatsache, daB in beiden Ansitzen von einem genuin padagogischen Handeln
nicht gesprochen werden kann. Wird von der einen Seite Erziehung mit
reinen Anpassungsleistungen gleichgesetzt, so wird von der anderen Seite
programmatisch das Ende der Erziehung propagiert. Dem Grundpathos der

41 Vgl. W. Huber, Bedrohte Welt und christlicher Glaube - Herausforderung fiir Lehrende
und Lernende, in: R. Becker u.a. (Hg.), Mensch und Christ in der Schule, Paderborn 1988,
61-82, bes. 62ff; vgl. ausfiihrlicher ders., Protestantismus und Protest, Reinbeck 1987.

42 Vgl. die entsprechenden Hinweise bei K.E. Nipkow, Jugend und Bildung, in: Comenius-
Institut (Hg.), Allgemeinbildung im beruflichen Schulwesen, Miinster 1987, 47-78; ders.,
Erziehungsprogrammatik ohne Bildungsbegriff?, in: G. Czell und H. Mogge (Hg.), Parabel.
Bildung als historische Verantwortung, Miinster 1988, 8-19.

43 Vgl. die Diskussion um eine »postmoderne Pidagogik« mit Beitrigen von K. Mollenhauer,
J. Oelkers, D. Lenzen, D. Benner | K.-F. Gistemeyer, Zeitschrift fiir Pidagogik 33 (1987)
H: il

44 Als exemplarisch hierfiir konnten verschiedene neuere Stellungnahmen von Politikern zum
Religionsunterricht angefiihrt werden.

45 Vgl. z.B. D. Lenzen, Mythologie der Kindheit, Reinbeck 1985; ders., Religionspidagogik
oder Mythologie der Erziehung?, EvTh 46 (1986) 159-170.
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neuzeitlichen Pddagogik, den Menschen sich als schaffendes und verant-
wortliches Subjekt sowohl seiner individuellen Lebensgeschichte als auch der
gesellschaftlichen Lebensverhiltnisse bewuBt werden zu lassen und so eine
humane Praxis zu ermdglichen, ist beide Male der Abschied gegeben.

2.2 Piadagogisches Handeln als kommunikative Praxis

Weder mit Hilfe einer auf die Steigerung instrumentellen Handelns redu-
zierten Vernunft noch mit Hilfe ihrer ganzlichen Eskamotierung 148t sich die
dem padagogischen Handeln eigene Grundstruktur erfassen. Anhand des sog.
»padagogischen Paradox« 1aBt sich das besonders klar demonstrieren*®: Als
paradox kann die in der Erziehung gegebene Situation bezeichnet werden,
weil es sich um eine Interaktion von Ungleichen handelt, die allméhlich in
einen kommunikativen Umgang von Gleichen iiberfiihrt werden soll. Soll
diese intergenerationelle Praxis gelingen, soll also unter Bedingungen an-
fanglich duBerster Ungleichheit ein Verhiltnis vollstindiger Gegenseitigkeit
mit den zu Erziehenden erreicht werden, miissen die Erziehenden um der
Forderung der Selbsttitigkeit des zu Erziehenden willen auf jegliche Fremd-
bestimmung ihnen gegeniiber verzichten und sich statt dessen vom Grund-
prinzip intersubjektiver Anerkennung leiten lassen, auch wenn umgekehrt
diesem Prinzip noch nicht oder erst bedingt entsprochen werden kann. Dazu
miissen also bestimmte Vorleistungen seitens des Erziehenden erbracht
werden: Den Heranwachsenden diirfen die ihnen jeweils noch fehlende
Einsicht und Handlungskompetenz nicht grundsitzlich abgesprochen, sie
miissen ihnen vielmehr als grundsitzlich gegeben in einer Weise zugemutet
werden, daB sie sich diese vermittelt iiber die im ErziehungsprozeB an sie
ergehenden Aufforderungen zu eigenem Titigwerden aneignen konnen.*’
Padagogisches Handeln, das darauf abzielt, die Entwicklung eines Heran-
wachsenden so zu fordern, daB er zu eigener Handlungsfdhigkeit, Selb-
stindigkeit und Selbstbestimmung gelangen kann, setzt also voraus, dal ihm
diese Fahigkeiten von Anfang an grundsitzlich zugesprochen werden, und
vollzieht sich in einem Interaktionsmodus, der zur allmahlichen Ausbildung
dieser Fahigkeiten auffordert und ermutigt.

Wie sehr der Erziehende seinerseits von einem solchen Handeln - das den anderen nicht
determiniert, sondern freisetzt, ihn zu seiner Freiheit befdhigen will - betroffen ist, hat U.
Peukert am Beispiel des Umgangs mit Kleinkindern eindrucksvoll ausgefiihrt: »Wenn die
Erwachsenen das Kind als selbstindig handelnd betrachten, miissen sie mit ihm so umgehen,
als ob es schon voll ausgebildete Intentionen hitte, die es in seinem Verhalten duBert. Damit
unterstellen sie dem Verhalten des Kindes von vornherein einen interaktiven Sinn und entwer-
fen vorgreifend und stellvertretend, aber zugleich dialogisch, eine gemeinsame Sinnwelt. Das
»Unterstellen< von Intentionen, das >Fingieren« des autonom handelnden Subjekts, das >Vor-
greifen« auf voll ausgebildete Interaktionsstrukturen bedeutet gerade das ErGffnen eines Hand-
lungsspielraumes und zugleich die Vorgabe intersubjektiver Handlungsstrukturen, in denen die

46 Vgl. zum folg. H. Peukert, Was ist eine praktische Wissenschaft?, in: O. Fuchs (Hg.),
Theologie und Handeln, Diisseldorf 1984, 64-79, bes. 69f; D. Benner und H. Peukert, Art.
Erziehung, moralische, in: Enzyklopidie Erziehungswissenschaft 1: Theorien und Grundbe-
griffe der Erziehung und Bildung, Stuttgart 1983, 394-402, hier: 395f; D. Benner, Allgemeine
Pidagogik, Miinchen 1987, 71f.

47 Formuliert im Anschluff an Benner/Peukert, Erziehung, 396.
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volle Gestalt reziproker Interaktion vorgebildet wird, in die das Kind handelnd hineinwachsen
kann. Obwohl Erwachsene so stellvertretend und vorgreifend handeln, miissen sie andererseits
den Mut und das Vertrauen haben, ihre eigenen Vorstellungen und Sinnkonstruktionen vom
Kind selbst korrigieren, ihren vorgreifenden Entwurf hinterfragen und veriindern zu lassen. Das
bedeutet, dafl sie um der moglichen Identitit des Kindes willen ihre eigene Identitit aufs Spiel
setzen, sich verletzbar machen. Gerade die Bereitschaft und Fihigkeit, selbst ein anderer zu
werden, ist untrennbar verbunden mit der den Eltern wie jedem Erzieher abverlangten spezifi-
schen Leistung, stellvertretend fiir das Kind in Ankniipfung an seine Wiinsche und Bediirfnisse
des.se:{la Eigenstindigkeit und Unabhingigkeit zu behaupten und somit vorgreifend zu realisie-
ren.«

GewissermaBen als »Grenzfall« intersubjektiven Handelns setzt padagogi-
sches Handeln also zumindest von der Seite des Erziehenden die konse-
quente Einlésung des Prinzips der Intersubjektivitit voraus, also auch die
Bereitschaft, im Zuge der Selbstwerdung des anderen auch Transformationen
des eigenen Selbst anstofien zu lassen. Treffend hat darum Peukert die
padagogische Ethik als »Ethik intersubjektiver Kreativitdt« umschrieben. %
»Behandle die Freiheit des anderen vorgreifend als wirkliche Freiheit, um
seine mdgliche Freiheit in reale Freiheit zu iiberfilhren!«, kdnnte ihr kate-
gorischer Imperativ lauten.3?

Die hier vorgenommene Bestimmung der (normativen) Grundstruktur pad-
agogischen Handelns erweist sich im Hinblick auf die krisenhaften Tenden-
zen der Gegenwart als hochst brisant: Denn zum einen 148t sich nicht davon
absehen, wie sehr eine solche Erziehung, die sich ja nicht in einem gesell-
schaftlichen Enklave abspielt, durch das Zuriickdringen der Lebenswelten
und das Uberhandnehmen der Systemzusammenhinge mitsamt seinen de-
struktiven Folgen bedroht ist. Zum anderen weist jedoch die »Ethik intersub-
jektiver Kreativitit« die Richtung eines um des Bestandes des Lebens auf der
Erde und der Schaffung einer humanen Kultur willen erforderlich geworde-
nen Handelns iiberhaupt - einer kommunikativen Praxis, »welche diejenigen
gemeinsamen und individuellen Lernprozesse anstoft, in denen destruktive
Handlungsweisen transformiert werden und diejenige Orientierung kom-
munikativer Vernunft erarbeitet werden kann, die gemeinsam Leben er-
méglichte.>!

48 U. Ol:eukert, Psychische und soziale Bedingungen kindlicher Identitit, RpB 4/1979, 4-22,
hier: 20f.

49 Vgl. H. Peukert, Uber die Zukunft von Bildung, Frankfurter Hefte, FH-extra 6 (1984)
129-137, hier: 134; vgl. auch ders., Bildung - Reflexionen zu einem uneingeldsten Verspre-
chen, in: Bildung - Die Menschen starken, die Sachen kladren (Friedrich Jahresheft VI), Seelze
1988, 12-17; ders., Die Frage nach Allgemeinbildung als Frage nach dem Verhiltnis von
Bildung und Vernunft, in: J.-E. Pleines (Hg.), Das Problem des Allgemeinen in der Bildungs-
theorie, Wiirzburg 1987, 69-88.

50 Formuliert in Anlehnung an 7h. Prdpper, Erlosungsglaube und Freiheitsgeschichte,
Miinchen 21988, 224.

51 Peukert, Tradition (s.0o. Anm. 40), 27.
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2.3 Die theologische Dimension pidagogischen Handelns

Peukert hat mehrfach darauf aufmerksam gemacht, daB piadagogisches
Handeln in seiner normativen Grundstruktur auf Grenzprobleme stoBt, die
auf eine religiése und somit theologisch zu bestimmende Dimension dieses
Handelns verweisen. Diese These resultlert aus einer radikal durchgefiihrten
Analytik kommunikativer Praxis>?: Was fiir ein konsequentes, d.h. die
Freiheit des anderen respektierendes und sie anerkennendes Bemiihen um
eine kommunikative Realisierung moglicher Freiheit gilt, daB nidmlich ein
solches Handeln hochst verletzlich ist, sofern es »auf mehr setzen muf als
das, woriiber es real verfiigt<3, trifft um so nachhaltiger fiir die Erzaehung
zu. Geht es doch in ihr darum, iiberhaupt erst die Bedingungen fiir einen
anderen zu schaffen, daB er selbst werden und in Freiheit seinem Gegeniiber
zustimmen oder widersprechen kann. Nicht auf die Entwicklung des Her-
anwachsenden bestimmenden Einfluf zu nehmen, iiber ihn manipulativ zu
verfiigen, wie es den eigenen Vorstellungen und Wiinschen entspricht,
sondern ihn aufzufordern und ihm dazu zu verhelfen, selbst zu bestimmen,
wer er sein will, ihn also in der Wahrnehmung und Einforderung seiner
Freiheit zu fordern, ist riskant. Es kann vergeblich sein, weil nicht vorweg-
genommen werden kann, wie er mit der gewonnenen Freiheit umgeht. Die
erbrachte Vorleistung von Freiheit kann schonungslos ausgenutzt, das Prin-
zip der freien Anerkennung des anderen in Freiheit zuriickgewiesen werden.
Angesichts solcher moglicher - und ja auch faktischer - Bestreitungen kom-
men leicht Zweifel auf, ob sich eine solche Praxis unbedingter Achtung und
vorbehaltloser Liebe, die man dem anderen zuteil werden 1468t, iberhaupt
lohnt, ob sich dafiir ein tragfdhiger Beweggrund angeben laft.

Das Gewicht dieser Uberlegungen erhoht sich, wenn man erinnert, wie sehr
die Zuriickweisung von Freiheit bis hin zur Vernichtung derer, die stellver-
tretend fiir ihre Realisierung durch den anderen eingetreten sind, reale
geschichtliche Erfahrung ist: Menschen sind an dem Versuch, unbedingt
solidarisch zu handeln, zugrunde gegangen. Wenn geschehene Vernichtun-
gen nicht aus dem BewuBtsein verdringt werden sollen und dennoch das
Bemiihen um kommunikative Realisierung moglicher Freiheit nicht aufgege-
ben und somit das eigene Scheitern riskiert werden soll, drangt sich die
Frage nach einer Gewidhr solcher Unbedingtheit im kommunikativen Han-
deln auf - »die Frage nach der Rettung der vernichteten Opfer, nach einer
absoluten, im Tode befreienden Freiheit«.>* Solche Fragen, die kommuni-
kative Praxis in einen eschatologischen Horizont riicken, sich nicht ausreden
zu lassen, sie zumindest offenzuhalten, gehdrt nach Peukert zu einem um-
fassenden Verstindnis von Bildung konstitutiv hinzu 3

52 Vgl. Peukert, Tradition; ders., Kontingenzerfahrung und Identititsfindung, in: J. Blank
und G. Hasenhiitrl (Hg.), Erfahrung, Glaube und Moral, Diisseldorf 1982, 76-102; ders.,
Praxis universaler Solidaritit. Grenzprobleme im Verhiltnis von Erziehungswissenschaft und
Theologie, in: E. Schillebeeckx (Hg.), Mystik und Politik, Mainz 1988, 172-185. - Vgl. zum
folg. auch P. Biehl, Re[lglonspadagoglk und Asthetik, in: JRP 5 (1988), Neukirchen-VIuyn
1989, 3-44, bes. 40ff

53 Peuken‘ Tradltion 31f.

54 Peukerr, Praxis, 184.

55 Vgl. Peukert, Zukunft, 136f.
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Zugleich warnt er jedoch ausdriicklich vor einer allzu raschen affirmativen religionspidagogi-
schen Ankniipfung an dieses Postulat, wenn er erginzend bemerkt: »Ein solches BewuBtsein
hitte sich freilich gegen Regressionen zu schiitzen. Es wiire abzugrenzen gegen neokonservative
Religionstheorien, die Religion nur als Legitimation des faktisch Bestehenden, also auch der
destruktiven Mechanismen der Machtsteigerung, begreifen kinnen. Es hiitte sich zugleich gegen
institutionelle Versuche zu wehren, den nicht nur von Marx geiuBerten Verdacht, bestehende
religiose Systeme beuteten Ohnmachtserfahrungen zur Stabilisierung eigener und politischer
Macht aus, auf den Index verbotener Fragestellungen zu setzen; es hitte vielmehr selbst
ideologiekritische Aufklirung zu leisten. <>

2.4 Befreiungspadagogik als Modell

Als ein instruktives Lehrstiick fiir pidagogisches Handeln als »Praxis befrei-
-ender Freiheit« fiihrt Peukert den befreiungspidagogischen Ansatz von
P. Freire an.”’

Fiir diesen Ansatz ist ja gerade kennzeichnend, daB er die Grenzprobleme humanen Handelns
in der geschichtlich gewordenen Situation und im gesellschaftlichen Kontext nicht verdringt,
sondern sie bewuBt aufnimmt. Das hingt nicht zuletzt damit zusammen, daB dieser Ansatz
seinen Ausgang von der Kehrseite nimmt, die die neuzeitliche Freiheitsgeschichte gezeitigt hat
und deren Folgen insbesondere die Menschen auf der siidlichen Hilfte der Erdkugel zu tragen
haben: Was von den einen als Zuwachs von - auch materiell ermdglichter - Freiheit in An-
spruch genommen wird, wirkt sich fiir die anderen als stindige Zunahme von Armut, Elend
und Tod im Kontext von Ungerechtigkeit und Gewalt aus. Die Unterdriickten und arm Ge-
machten wissen in ihren alltiglichen leidvollen Erfahrungen um die letztlich todlichen Folgen
eines Freiheitsanspruchs, der auf grenzenlose Selbstverwirklichung bedacht ist und darum
unweigerlich auf Kosten der anderen durchgesetzt wird. Sie wissen darum allerdings in dem
MabBe, wie sie es gelernt haben, sich nicht linger bis in ihr eigenes BewuBtsein hinein unter-
driicken und abhingig machen zu lassen. Dazu zu verhelfen ist Anliegen und Kennzeichen der
Befreiungspidagogik: Menschen, die zu »Un-Personen« degradiert worden sind, zu befihigen,
in ihren Situationen extremer Ausbeutung und Armut die Moglichkeit von Freiheit und
Selbstbestimmung wahrnehmen zu konnen und sie um ihrer Wiirde willen zu erkimpfen.
»Pidagogisches Handeln versucht dabei, Hilfe zu leisten, die eigene Situtation in ihrer Wider-
spriichlichkeit zu buchstabieren, dabei sich selbst artikulieren zu lernen und gemeinsame
Handlungsmdglichkeiten zu erschliefen, und zwar ohne das BewuBtsein der Unterdriicker zu
iibernehmen, sie also noch einmal iiber sich siegen zu lassen und den Zirkel der Gewalt
fortzusetzen, <8

Wesentlich fiir die Befreiungspadagogik ist, daB sie von Anfang an Freiheit
und ihre Realisierung nicht individualistisch, sondern kommunikativ durch-
buchstabiert: Der andere Mensch wird nicht als die Grenze meines Freiseins
angesehen, sondern als Erméglichung, um als Person mit ihm in Beziehung
leben zu konnen. Nicht vom isolierten Ich her, sondern nur von der Bezie-
hung zum anderen her ist ein zureichendes Verstindnis von Freiheit zu
gewinnen. Sie realisiert sich somit in der unbedingten Bejahung und An-
erkennung des anderen und der anderen. Achtung, Liebe und Solidaritit

56 Ebd., 137.

57 Vgl. Peukert, Praxis, 185. - Zum Ansatz von P. Freire vgl. seine Schriften: Padagogik der
Unterdriickten, Stuttgart 1971; Erziehung als Praxis der Freiheit, Stuttgart 1974; Dialog als
Prinzip, Wuppertal 1980; Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler, Reinbeck 1981; (zusammen
mit F. Berto) Schule, die Leben heiBt, Miinchen 1986. Zur theologischen Rezeption vgl. R. de
Almeida Cunha, Pidagogik als Theologie, in: F. Castillo (Hg.), Theologie aus der Praxis des
Volkes, Miinchen/Mainz 1978, 61-124.

58 Peukert, Praxis, 185.
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markieren darum den Weg der Befreiung zur Freiheit. Dafl dieser hochst
konflikttrachtig verlduft, steht dazu nicht in Widerspruch. Denn in dem
MaBe, wie das unterdriickte BewuBtsein iiberwunden und die Fahigkeit der
Selbstbestimmung erworben wird, wird auch die Notwendigkeit der Trans-
formation in Unterdriickung behaftender Strukturen bewuBt. Insofern bedin-
gen sich das Bemiihen um BewubBtseinsbildung und das Engagement fiir eine
Uberwindung inhumaner Verhiltnisse gegenseitig. Pidagogisches Handeln,
ethische BewuBtseinsbildung und politische Praxis gehen ineinander iiber und
korrespondieren miteinander. Eine explizit theologische Dimension gewinnt
eine solche Praxis dadurch, daB aus der Erinnerung und VerheiBung einer
absolut befreienden Freiheit - biblisch gesprochen: Osterlichen Lebens -
heraus die Kraft und Zuversicht erwachsen, solidarisch gegen die Wider-
spriiche der eigenen Lebenssituation anzugehen und weder zynischer Selbst-
behauptung noch apathischer Resignation das letzte Wort der Geschichte zu
lassen.

3 Religiose Erziehung als freiheitsstiftendes und -begriindendes Handeln

Vor dem Hintergrund der dargelegten Bestimmung und Explikation péd-
agogischen Handelns gilt es nun, Ziel und Aufgabe einer religiosen Erzie-
hung grundzulegen und zu entfalten. Dabei richtet sich an die religionspéd-
agogische Praxis und Theorie die Anforderung bzw. die Anfrage, ob und
inwiefern sie hinter die normative Grundstruktur einer paddagogischen Praxis,
die auf die Befdhigung zu autonomem Handeln in freier Selbstbestimmung
gerichtet ist, nicht nur nicht zuriickfillt, sondern von ihrer »Sache« her
grundlegend darauf bezogen ist. Dazu ist es unerldBlich, wenigstens in
Grundziigen ein christliches Verstindnis von Freiheit und Befreiung an-
zugeben und dieses zu der fiir die Pddagogik maBgeblich gewordenen neu-
zeitlichen Freiheitstradition in Beziehung zu setzen.

3.1 »Zur Freiheit befreit« (Gal 5,1)

»Das Evangelium und in Verbindung damit der christliche Glaube, ebenso
die Kirche als Gemeinde aller Glaubenden sind in der Sicht des Neuen
Testaments nicht nur keine GréBen, welche die Freiheit unterbinden, mini-
malisieren oder gar unterdriicken wiirden, sondern sie sind, theologisch
betrachtet, wnrksame Garanten der Freiheit, ja sogar ihre letzte Grundlage
und Sicherung.<®® Das biblische Freiheitsverstindnis verdankt sich aller-
dings nicht, wie dieses Zitat vermuten lassen konnte, philosophischen Dis-
kursen, sondern den Erfahrungen von Gottes befreiendem Handeln in der

59 Vgl. ebd. - Als Beispiel vgl. Equipo Pastoral de Bambamarca Vamos Caminando.
Machen wir uns auf den Weg!, Freiburg (Schweiz) / Miinster 1983,

60 J. Blank, Das Evangelium als Garantie der Freiheit, Wiirzburg 1970, 35. - Vgl. zum folg.
auch: R. Berthouza, Gnade und Freiheit, in: P. Eicher (Hg.), Neue Summe Theologie 2,
Freiburg 1989, 205-236; O.H. Pesch, Freiheit als Gabe und Aufgabe, rhs 29 (1986) 141-153;
Propper, Erlosungsglaube; ders., Art. Freiheit, in: Neues Handbuch Theologischer Grund-
begriffe (1984), 374-403.
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Geschichte. So bezeugt z.B. Paulus, wenn er das Evangelium als jene
Freiheit proklamiert, zu der Jesus befreit und berufen hat (vgl. Gal 5,1.13),
genau diese Erfahrung, die auch ihm zuteil geworden ist und die er in dem
Glaubensbekenntnis zusammenfassen kann: »Wo der Geist des Herrn wirkt,
da ist Freiheit« (2Kor 3,17). Der christliche Glaube hat - in notwendiger
Verbindung mit der ihm vorausliegenden Geschichte des befreienden Bundes
Gottes mit Israel - darin seinen Grund, daB sich in Leben, Tod und Auf-
erweckung Jesu der alles entscheidende Ubergang von der alten todbringen-
den zur neuen Osterlichen Welt vollzogen hat. Im Lichte Christi als der
einzig bleibenden Wirklichkeit, die Leben erdffnet - fiir Vergangenes,
Gegenwirtiges und Zukiinftiges -, werden erniedrigende und vernichtende
Zwinge auBer Kraft gesetzt. Die »Freiheit der Kinder Gottes« (Rom 8,21)
ermdglicht ein Tun der Versohnung und Gerechtigkeit, der Liebe und Soli-
daritdt. IThr MaB findet sie in jener Freiheit, wie sie Jesus gelebt und prakti-
ziert und in seiner Predigt von dem nahegekommenen und angebrochenen
Reich Gottes kommentiert hat.

»Seine Heilungen signalisieren das Ende der Michte; sein Aufruf zur Sorglosigkeit, Armut und
Feindesliebe entspricht der Freude an Gottes Kommen und seiner unbegrenzten Giite. Im Blick
auf ihn, der das Heil aller Welt will, kann Jesus die geltenden Trennungen mifiachten, den
Verlorenen nachgehen und Siinden vergeben. Mit der Autoritit urspriinglicher GottesgewiBheit
kritisiert er die Religion, wo sie Menschen und Gott und sich selber entfremdet, interpretiert
das den Menschen gegebene Gesetz im Interesse der Menschen und erméchtigt zur Freiheit der
Liebe, die das Gesetz iiberbietet, weil sie eins ist mit Gottes Willen und offen zum Nichsten.
Jesu Vollmacht aber ist sein Gehorsam: Freiheit des Sohnes, die - allein und unmittelbar an den
Gott der Liebe gebunden - den Gegensatz von Autonomie und Heteronomie in sich aufhebt.
Aus dem Grund dieser Liebe ist sie Freiheit fiir andere, im Vertrauen auf sie Bereitschaft zur
Ohnmacht und in der Treue zu ihr Hingabe des Lebens. «8!

Als durch Jesus Christus ermdglicht und an ihm orientiert kann demnach
christliches Handeln nichts anderes sein als freiheitsstiftendes und befreien-
des Handeln. Umgekehrt wird gegen es verstoBen, wo - offen oder sublim -
auf Mittel des Zwangs und der Gewalt zuriickgegriffen wird oder wo auf
Kosten der Durchsetzung der eigenen Freiheit die Freiheit des anderen
beschnitten oder zunichte gemacht wird.

Gegeniiber solchen immer wieder anzutreffenden Tendenzen zu einer Halbie-
rung des Freiheitsverstdndnisses und einer entsprechenden Praxis - sei es in
den eigenen Reihen, sei es im kulturellen oder politischen Bereich - sind
darum vom christlichen Glauben her folgende grundlegende Bestimmungen
in Anschlag zu bringen®?:

1. Den biblischen Schriften zufolge nehmen der jiidische und der christliche Glaube von
grundlegenden Erfahrungen der Befreiung aufgrund Gottes Handeln in der Geschichte ihren
Ausgangspunkt. Der Name Gottes ist in dieser Tradition unmittelbar mit diesen Erfahrungen
verkniipft; er »biirgt fiir Freiheit«.5

61 Prdpper, Freiheit, 380.
62 Vgl. zum folg. insbesondere Prdpper, Erlésungsglaube.
63 F. Kamphaus, Gottes Ja - unsere Freiheit, Limburg 1987, 41.
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2. In solcher umfassenden Befreiung zur Freiheit erblickt die biblische Tradition die von Gott
gewollte Bestimmung des Menschen. Dadurch, dafi er seine Freiheit als Geschenk ergreifen
und annehmen darf, ist er von dem Zwang und der Last befreit, sie selbst machen, d.h.
»unmittelbar durch sich selbst sein zu miissen«.

3. Diese Freisetzung zur Freiheit ist fiir den Menschen allerdings nicht nur Gabe, sondern
auch Aufgabe. Denn es widerspriche ihr, wiirde sie nur fiir einen allein beansprucht. Sie
dréngt vielmehr auf gegenseitige Anstiftung zu und kommunikative Realisierung dieser Frei-
heit. Sie vollzieht sich als eine Praxis, in der dem anderen unbedingte Anerkennung zuteil
wird, ohne dafiir seinerseits Vorleistungen erbringen zu miissen.

4. Der Universalitit der Liebe Gottes entspricht die Aufforderung und Befihigung, die ihr
verdankte Freiheit nicht nur in einem dialogischen Handeln untereinander zur Darstellung
kommen zu lassen, sondern universal zu bezeugen. Dies verpflichtet zur Wahrnehmung von
und zu solidarischem Einsatz gegen alle Formen sowohl psychischer als auch sozialer Unter-
driickung von Menschen. Christliche Freiheit vollzieht sich in einer Praxis universaler Solidari-
tit und konkreter Parteinahme vor allem fiir die Armen und Unterdriickten.5

5. Was es heifit, zur »Freiheit der Kinder Gottes« (Rom 8,21) berufen zu sein, findet modell-
artigen Ausdruck in einer bestimmten Sozialform, in der in der Weise des Miteinander- und
Fiir-andere-Daseins die in Jesus Christus angebrochene und von ihm verheifiene endgiiltige und
umfassende Befreiung realsymbolisch vergegenwirtigt wird.

6. Christliche Freiheit ist und bleibt ein Geschenk, »das uns nach der christlichen Botschaft
auf dieser Welt immer nur als »Angeld« zuteil wird: in den Fragmenten des Gelingens von
Freiheit, deren Vollgestalt erst einer Existenzform des Menschen nach diesem geschichtlichen
Dasein verheifen ist. In der Freiheitsgeschichte der Menschheit wirkt diese Vollgestalt voraus,
wo diese Freiheitsgeschichte so begriffen und ergriffen wird«.

3.2 »Erziehung des Herrn« (Eph 6,4)

Die biblischen Traditionen sind zu stark in den Erziehungsvorstellungen ih-
rer Zeit befangen, als daB sich in ihnen eine konsequente Umsetzung dieses
Freiheitsverstandnisses fiir die Erziehung auffinden lieBe.57 Die géingigen
Erziehungspraktiken werden jedenfalls nicht in Frage gestellt. Aber indem
in Eph 6,4 die Worte »paideia« und »nuthesia« (Zucht und Weisung®®) mit
dem Genitiv »kyriou« (des Herrn) verbunden werden, gewinnt der Erzie-
hungsvorgang als ganzer eine neue Sinnrichtung: Er wird fiir die Glaubigen
zu einem von Jesus Christus bestimmten und inspirierten Tun.%°

Was das heiit, hat W. Bartholoméius wie folgt priagnant umrissen:

»In der neuen Welt Gottes ist den Menschen eine Erziehungsbeziehung mdglich und auferlegt,
die die Betroffenen, Eltern wie Kinder, zur Entfaltung aller ihrer Lebensmdglichkeiten bringt.
Erziehung ist dazu freigestellt von der Sorge um das Heil. Nicht sie bringt die heilende
Gottesherrschaft hervor, sondern Gott. Darum konnen sich Erzieher absichtslos am anderen
interessiert zeigen: an dem, was der andere als seine Not erlebt.«’®

64 Propper, Freiheit, 402,

65 Vgl. aufler den einschligigen Beitrdgen von J.B. Metz, H. Peukert und E. Schillebeeckx
auch G. Baum, Compassion and Solidarity, Montreal 1987.

66 Pesch, Freiheit, 151. Vgl. auch E. Schillebeeckx, Befreiende Theologie, in: Ders., Mystik
(s.0. Anm. 52), 56-71.

67 Vgl. dazu die einschligigen Bibellexika-Artikel zu »Erziehung«; vgl. auch A. Wuckelt,
»Hast du S6hne, so halte sie in Zucht... Hast du Tdchter, so behiite sie...« (Sir 7,23f). Erzie-
hung aus der Bibel?, KatBI 114 (1989) 711-718.

68 So laut Einheitsiibersetzung.

69 Vgl. E. Feifel, Art. Glaube und Erziehung, in: J. Speck und G. Wehle (Hg.), Handbuch
pddagogischer Grundbegriffe 1 (1970), 537-598, bes. 549ff; W. Bartholomdus, Einfithrung in
die Religionspadagogik, Miinchen/Darmstadt 1983, bes. 88-95.

70 Bartholomdus, Einfithrung, 92f.
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Solches vom Evangelium freigesetzte erzicherische Handeln grenzt sich von
jeglicher Padagogik ab, »die durch gesetzliche Ideale, Vorstellungen, MaB-
nahmen Heranwachsenden zu ihrem wahren Menschsein verhelfen zu wollen
sich anmaBt<’!; es entlastet zugleich vom Anspruch eines Sich-Bilden-Wol-
lens auf Gott hin, wie es dem hellenistischen Bildungsideal vorschwebte. Im
iibrigen bedingt der Geschenkcharakter des Glaubens eine Grenze, die auch
in der expliziten religiosen Erziehung nicht iiberschritten werden kann.

Wie solche freisetzenden und freiheitsstiftenden Beziehungen im erzieherischen Bereich
aussehen kénnen, dafiir gibt der Umgang Jesu mit den Kindern ein instruktives Beispiel (vgl.
Mk 10,13-16 Parr.; Mk 9,33-37 Parr.); erfahren dabei doch die geldufigen Vorstellungen von
Kindern sowie die daran orientierten Verhaltensmuster zwischen Erwachsenen und Kindern eine
folgenreiche Umkehr.” Auch wenn es sich bei diesen Szenen um eschatologische Zeichen-
handlungen handelt, die nicht einfach pédagogisch uminterpretiert werden diirfen, diirfen sie
gleichwohl »als tiefgriindige theologische Chiffre fiir die christliche Erziehung entziffert
werden: Christliche Erziehung sollte ein gemeinsames Lernen vor Gott sein und dadurch ein
wechselseitiges Lernen der Erwachsenen, Kinder und Jugendlichen voneinander«.”®

3.3 Befihigung zur Identitét in universaler Solidaritat

Dem dargelegten Freiheitsverstdndnis zufolge besteht eine christlich orien-
tierte Erziehung darin, Heranwachsende in einer an Jesu Christi Praxis
orientierten und von seinem Geist inspirierten Weise des Umgangs mit ihnen
so mit den VerheiBungen des Reiches Gottes in Beriihrung kommen zu
lassen, daB sie Vertrauen und Zuversicht gewinnen, sich in threm Leben auf
den eroffneten Weg der Freiheit einzulassen und sich fiir ihn einzusetzen.
Fiir den Heranwachsenden wird das zuallererst dadurch erfahrbar, daB er die
Erfahrung unbedingter Bejahung und Anerkennung machen kann, wie sie
ihm von den Erziehenden vermittelt wird und die ihn dazu ermutigt und
befdhigt, die ihm eroffnete Freiheit auch realisieren zu lernen. Fiir die
Erziehenden bedeutet es umgekehrt eine Befreiung, vertrauen zu diirfen, im
pidagogischen Handeln Freiheit nicht erst herstellen zu miissen, sondern als
Geschenk darstellen zu diirfen, wenngleich das fiir sie heiBen kann, bereit zu
sein,_;‘sich selber zuriickzustellen, sich einzusetzen, das Eigene zu verges-
sen«.

In der Formel »Identitit in universaler Solidaritit« als zusammenfassender
Umschreibung fiir die Leit- und Zielvorstellungen solcher Erziehung sind
treffend ihre beiden Pole zum Ausdruck gebracht:

- Auf der einen Seite dient die so konzipierte religiose Erziehung den Her-
anwachsenden in ihrer Aufgabe der Identititsbildung. Die volle Entfaltung
menschlicher Identitit wird dem hier skizzierten Glaubensverstindnis
zufolge dann erreicht, wenn der Mensch sich auf die erlosende und befrei-

71 8. Schmutzler, Jesus Christus - eine »grundsitzliche Wende in der Geschichte der Pid-
agogik«?, EvErz 39 (1987) 196-213, hier: 199.

72 Vgl. H.-R. Weber, Jesus und die Kinder, Hamburg 1980; Merte, Voraussetzungen, 353-
357.

73 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982, 39; vgl. auch
N. Merte, Das Kind in der Mitte (Mk 9,36). Eine Herausforderung fiir die katholische Schule,
RpB 25/1990, 126-144.

74 Propper, Erlosungsglaube, 222,
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ende Wirklichkeit Gottes einlidBt, sich von ihm prinzipiell geliebt und in
Freiheit gesetzt weifl und diese Erfahrung in seinem Handeln seinen Mit-
menschen zuteil werden 14Bt. Entsprechend ladt religiose Erziehung die
Heranwachsenden ein, ihrerseits die Wahrheit des Glaubens als Heraus-
forderung zu einer solidarischen und befreienden Lebenspraxis zu entdecken
und sich gemeinsam mit anderen darauf einzulassen. Dazu gehort, daB diese
Wahrheit als etwas erfahrbar wird, das sich die Heranwachsenden nicht
selbst zu sagen vermdgen, das aber ihren Sehnsiichten nach einem »Leben in
Fiille« nahekommt, diese moglicherweise zuallererst weckt oder kritisch kor-
rigiert und entfaltet und Wege zu ihrer - wenn auch fragmentarisch bleiben-
den - Umsetzung weist.” So verstandene religiése Erziehung erhebt Ein-
spruch dagegen, daB Menschen ihre Wiirde vorenthalten wird oder daB das
Leben in allen seinen Ziigen banalisiert zu werden droht. Sie widersetzt sich
den Bestrebungen, daB der Mensch von friih an auf seine gesellschaftlich
erwiinschten Verhaltensmuster reduziert oder auf die Erfordernisse einer auf
die Logik der Expansion fixierten Konsumgesellschaft hin dressiert wird.
Statt der Bildung einer allein auf den eigenen Vorteil, am Haben und Besit-
zen orientierten Identitdt versucht sie, eine Identitdtsbildung zu ermoglichen,
die nicht dazu anhilt, das eigene Selbst gegen andere zu behaupten und
durchzusetzen, sondern ermutigt, im kreativen Umgang mit ihnen sich in
seiner Einmaligkeit und Unverwechselbarkeit zu erkunden und erproben.

- Auf der anderen Seite heilt, wie schon angedeutet, die Befdhigung zur
Identitit in universaler Solidaritit als Ziel und Aufgabe religidser Erziehung,
daB die gesellschaftlich-strukturelle Komponente eines solchen Handelns
ausdriicklich beriicksichtigt werden muB, daB es also nicht auf einen indivi-
duell-intersubjektiven Bereich beschrinkt werden darf. Denn das Bekenntnis
zum Gott Jesu Christi ist gekoppelt an entschiedene Parteinahme zugunsten
der Subjektivwerdung aller Menschen. Gerade das muB} in besonderer Weise
aufmerksam werden lassen fiir die, denen die Ausbildung ihrer Identitit in
Freiheit verwehrt wird, die in Nicht-Identitit gehalten werden. Religiose
Erziehung, die sich nicht vom Ziel leiten 14B¢, fiir alle gemeinsames Leben
auf Zukunft hin zu ermdglichen - und zwar im Widerstand gegen die de-
struktiven Tendenzen in der gegenwartigen Gesellschaft -, und die das nicht
in konkreten Zeichen und Aktionen der Solidaritdt mit denen, die ihrer
Zukunft beraubt werden, manifestiert, bleibt hinter dem Freiheitszuspruch
und -anspruch des Evangeliums zuriick.

Eine so verstandene und praktizierte religidse Erziehung ist sehr wohl - um das bekannte
Diktum Freuds aufzugreifen, in dem das abgestritten wird - »Erziehung zur Realitit«, allerdings
zu einer Haltung und einem Handeln gegeniiber der Wirklichkeit, wie sie christlichem Ver-
stindnis entsprechen: als Zustimmung zu ihr als Manifestation von Gottes schdpferischem
Handeln - als Unterscheidung zwischen der Leben schenkenden Macht Gottes und todbringen-

75 Vgl. J. Werbick, Art. Religidse Erziehung, in: U. Ruh u.a. (Hg.), Handbuch religiGser
Gegenwartsfragen (1986), 400-405; vgl. auch H. Luther, Identitdt und Fragment, ThPrTh-ThPr
20 (1985) 317-338; N. Mette, 1dentitiit ohne Religion?, in: E. Arens (Hg.), Habermas und die
Theologie, Diisseldorf 1989, 160-178.
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den Gotzen - als Widerstand gegen alle entfremdenden Widerspriiche und evidenten Negativiti-
ten, die Leben behindern oder zerstdren,’®

3.4 Die Ambivalenz von Religion in der Erziehung

Zustimmung, Unterscheidung und Widerstand sind nicht zuletzt im Bereich
der religidsen Erziehung selbst gefordert. Denn es darf nicht iibersehen
werden, daB unter dem Vorzeichen von Religion und Christentum Ideale der
Erziehung propagiert und Methoden angewendet worden sind, die auf alles
andere als auf eine Befdhigung des Heranwachsenden zur freien Selbstbe-
stimmung und Ausbildung einer autonomen Handlungskompetenz gerichtet
waren. Statt zu einer eigenstindigen Identitit zu ermutigen, trigt solche
Erziehung zur Entfremdung des Menschen von sich selbst und anderen bei,
liefert ihn der fremdbestimmten Abhingigkeit von Autorititen, Perfektions-
idealen, Schuldgefithlen und Angsten aus. Statt grenzenlose Solidaritit zu
fordern, fixiert sie die Heranwachsenden auf einen intoleranten und aggressi-
ven Korpsgeist, verpflichtet sie sie auf die hergebrachten Rollenklischees
und internalisiert sie die bestehenden Herrschaftsstrukturen.”’ Statt &kolo-
gisch sensibel werden zu lassen, motiviert sie zu einem Denken und Verhal-
ten, das die Umwelt dem Diktat destruktiven Verfiigens ausliefert.’8

Religitse Erziehung steht darum nicht zufillig in dem Verdacht, daB sie Menschen deformiere
und dies noch um so nachhaltiger leiste, weil sie entsprechend auf die Tiefenstrukturen des
Bewulfitseins und des Verhaltens einwirke. Und fiir diesen Verdacht lassen sich zu viele
Lebensschicksale anfiihren, als daf er einfach abgetan werden kénnte. Will sie darum nicht
weiterhin einer Religion der Angst Vorschub leisten, die sich zur Motivation und Legitimation
unterdriickender psychischer und gesellschaftlicher Strukturen vereinnahmen 138t, muB sich die
religidse Erziehung die Vermittlung eines religionskritischen BewuBtseins als ureigene Aufgabe
angelegen sein lassen.”® Das nachhaltig bewuBt werden zu lassen und einen eigenstindigen
Beitrag dazu zu leisten ist einer der wichtigen Impulse, die paradigmatisch von der »feministi-
schen Religionspddagogik« ausgehen. Sie macht deutlich, da das Befreiungspotential des
christlichen Glaubens - auch in der Erziehung - erst in dem MaBe eingeldst werden kann, wie
die mit ihm verbundene Unterdriickungs- und Leidensgeschichte in selbstkritischer Trauerarbeit
offen angegangen wird.

76 Vgl. G. Fuchs, Die Okumene der Seligpreisungen und der horror concreti in Theologie
ungf Kirche, in: Ders. (Hg.), Glaube als Widerstandskraft, Frankfurt a.M. 1986, 11-44, bes.
22ff.

77 Vgl. iiberblicksartig W. Bartholomdus, Art. Fehlformen religidser Erziehung, in: HbRG
1 (1986), 106-110.

78 Vgl. J. Moltmann, Gerechtigkeit schafft Zukunft, Miinchen/Mainz 1989, 96ff.

79 Vegl. Peukert, Kontingenzerfahrung; W. Huth, Art. Psychohygiene und Religion, in: Ruh
u.a. (Hg.), Handbuch (s.0. Anm. 75), 377-381.

80 Vgl. H. Pissarek-Hudelist, Die Herausforderung theologischer Frauenforschung an den
Fachbereich KatechetiklReIigionspﬁdagogik, in: E. Moltmann-Wendel (Hg.), Weiblichkeit in
der Theologie, Giitersloh 1988, 112-148; A. Wuckelr, Entdeckungen - Ermutigungen. Ansitze
einer feministischen Religionspidagogik, in: M.-Th. Wacker (Hg.), Theologie - feministisch,
Diisseldorf 1988, 180--200; vgl. auch H. Halbfas, Wurzelwerk. Geschichtliche Dimensionen
der Religionspidagogik, Diisseldorf 1989,
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4 Erziehung, Bildung, Institution - zur Entfaltung einer religionspidagogi-
schen Handlungstheorie

»Es kann nicht Ziel religioser Erziehung sein, den Glauben selbst herbeizu-
fiihren, wenn nicht die grundlegende Bedeutung theologischer Rede vom
Geschenkcharakter des Glaubens verkannt werden soll. Religiose Erziehung
hat vielmehr die Aufgabe, den Schritt zum Glauben in einer fiir den Her-
anwachsenden nachvollziehbaren Weise zu explizieren. Somit werden nicht
Bedingungen aufgezeigt, die Glauben von seiten des Menschen erméglichen,
sondern es wird auf Erfahrungen verwiesen, die eine GewiBheit des Glau-
bens aussagbar machen. «3!

Von dem so umrissenen Ziel religioser Erziehung her ergeben sich fiir eine
reli%ionspﬁdagogische Handlungstheorie drei prinzipielle Problemstellun-
gen®2: In erziehungstheoretischer Hinsicht gilt es, jene Weise einer pid-
agogisch-sozialisatorischen Interaktion ndherhin zu bestimmen, in der die
identitétsstiftende Kraft des christlichen Glaubens erfahrbar wird, die also
ermdglicht, »Identitit aus der Erfahrung der Befreiung zu einer nicht be-
grenzten, universalen Solidaritit<3 zu finden. In bildungstheoretischer
Hinsicht ist Rechenschaft dariiber abzulegen und zu vermitteln, warum und
inwiefern der christliche Glaube zum Einsatz fiir die Erméglichung eines
gemeinsamen Lebens auf Zukunft hin anhilt und die Moglichkeit sowie die
Orientierungen zu einer entsprechenden kommunikativen Praxis erdffnet. In
institutionstheoretischer Hinsicht sind schlieBlich die sozialen Rahmenbedin-
gungen einer religiosen Erziehung zu kliren, die gegeben sein miissen,
sollen sie nicht faktisch jene Freiheit widerrufen, die in ihnen programma-
tisch verheifen wird.

4.1 Identitatsstiftende padagogische Interaktion

Religiose Erziehung im dargelegten Verstindnis ist - wie Erziehung iiber-
haupt - als ein intersubjektives Handeln zu konzipieren, »das dem anderen
Freiheit als seine urspriinglichste Moglichkeit nie abspricht, sondern schon
immer_ vorgreifend voraussetzt und darin seine unantastbare Wiirde
sieht«.* Ein solches Handeln bewegt sich, wie bereits ausgefiihrt, gewis-
sermaflen zwischen zwei Grundsdtzen: Auf der einen Seite bedarf es be-
stimmter Vorleistungen seitens der Erziehenden im Umgang mit den Her-
anwachsenden, wie beispielsweise ihnen die Erfahrung ihrer Bejahung und
Bejahungswiirdigkeit zu vermitteln oder sich zuriickzunehmen, damit die

81 G. Sauter, Art, Erziehung, religiose, in: D. Lenzen (Hg.), Pidagogische Grundbegriffe 1
(1989), 456-464, hier: 461.

82 Vgl. Benner, Padagogik, 107-181; Benner/Peukert, Erzichung. - Im folg. wird religions-
pddagogisch weitergefiihrt, was unter 1.3 als sozialisationstheoretische Rahmenbedingungen
angegeben worden ist. :

83 Peukert, Kontingenzerfahrung, 96.

84 Peukert, Praxis, 176. - Als »kategorischen Indikativ gléubiger Praxis« formuliert Propper:
»Begegne jeder moglichen Freiheit so, daB du sie schon anerkennst und zuvorkommend als
wirkliche behandelst«, sowie: »Gib niemals einen Menschen auf und verweigere ihm deine
Anerkennung nicht, auch wenn er sie (noch) nicht erwidert oder nicht mehr erwidern kann«
(Prdpper, Erlosungsglaube, 224).
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Kinder und Jugendlichen frei werden und zu sich selbst kommen kénnen.
Auf der anderen Seite bedeutet das, daB das Kind von Anfang an aktiv auf
die Gestaltung der erzieherischen Interaktion einwirken kénnen mu8.

Als hilfreich fiir entsprechende religionspidagogische Handlungsorientierungen erweisen sich
in diesem Zusammenhang verschiedene entwicklungspsychologisch gewonnene Einsichten, wie
etwa zu den psychodynamischen Anfingen von Religion®?, zur Stufenfolge des »Lebensglau-
bens« (K.E. Nipkow) bzw. des religitsen BewuBtseins®® sowie zur Entwicklung eines Sinn
rezipierenden und aushandelnden Subjekts.?” Indem sie die religidse Dimension als innerhalb
des gesamtmenschlichen Entwicklungsgeschehens koextensiv-wachsend verorten und dafiir eine
Entwicklungslogik rekonstruieren, geben sie der Religionspiadagogik wichtige Anhaltspunkte fiir
mdgliche, diese Entwicklung unterstiitzende und fordernde erzieherische Interventionen.3®
Allerdings bedarf es dazu, sollen nicht etwa problematische Grundannahmen unbedacht
iibernommen werden, einer eigenen religionspadagogischen Reinterpretation der Entwicklungs-
modelle.®? So ist z.B. insbesondere an die konstruktivistisch orientierten Ansitze die Frage
zu richten, ob sie nicht von ihrem Ansatz her Religion auf eine monologische Handlungs-
struktur hin konzipieren und damit Gefahr laufen, ihrer méglichen Instrumentalisierung nicht
hinreichend wehren zu kénnen. Demgegeniiber ist daran festzuhalten, daB religidse Entwick-
lung im christlichen Verstindnis angemessen nur bestimmt ist, wenn sie im Zusammenhang
einer freiheitsstiftenden kommunikativen Praxis expliziert wird, deren Genese und Entfaltung
also rekonstruiert.

Das bedeutet aber auch, daB das Verhiltnis von Glaube und Erziehung
mifverstanden ist, wenn der Glaube als isolierte GroBe innerhalb des Erzie-
hungsgeschehens begriffen und konzipiert wird. Er hat es zentral mit der
Konstitutionsweise von Subjekten insgesamt zu tun. Doch wird damit keines-
wegs die Grundstruktur padagogischen Handelns auBer Kraft gesetzt; dieses
gewinnt vielmehr die Moglichkeit seiner konsequenten Realisierung, insofern
es angesichts seiner Aporien nicht fiir vergeblich erklirt zu werden braucht,
sondern neue Horizonte offengehalten werden.

Gliubige Praxis findet ja gerade seine Bewihrungen etwa
- in der Fihigkeit, »sich ohne Angst um die eigene Identitit auf die widerspruchsvolle Wirk-
lichkeit und noch ausweglos scheinende Situation einlassen zu kénnen<*°;

- in der Féhigkeit, » Anerkennungsverhiltnisse nicht nur respektieren, sondern auch innovieren
und einseitig durchhalten zu konnen<®!;

- in der Fihigkeit, schuldig werden und Schuld eingestehen zu kinnen®?

85 Vgl. D. Funke, Im Glauben erwachsen werden, Miinchen 1986.

86 Vgl. iiberblicksartig N. Merte, Stufentheorien zur Glaubensentwicklung in der Diskussion,
KatBl 114 (1989) 123-132.

87 Vgl. L. Krappmann, Kann sinnorientierende Sozialisation noch gelingen?, RpB 19/1987,
2-15.

88 Vgl. F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, Miinchen 1987; vgl. auch H.-G. Heim-
brock, Entwicklung und Erziehung. Zum Forschungsstand der pidagogischen Psychologie, in:
JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 67-85.

89 Vgl. z.B. K.E. Nipkow, Stufentheorien der Glaubensentwicklung als eine Herausforderung
fiir Religionspadagogik und Praktische Theologie, in: Ders. u.a. (Hg.), Glaubensentwicklung
und Erziehung, Giitersloh 1988, 270-289; ders., Lebensgeschichte und religiose Lebenslinie,
in: JRP 3 (1986), Neukirchen-Vluyn 1987, 3-35.

90 Propper, Erldsungsglaube, 223.

91 Vgl. ebd.

92 Vgl. ebd.
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- in der Féihigkeitﬁ sich Vergebung und damit die Mdglichkeit des Neu-Anfangenkdnnens
zusagen zu lassen.’

So erweisen sich der christliche Glaube und seine Vermittlung zutiefst als
ein praktischer Transformationsprozefl, von dem alle Beteiligten betroffen
sind. Was fiir die Erzichung generell zutrifft, ndmlich daB sie ein inter-
generationelles Handeln ist, das als solches auch die Erwachsenen nicht
unberiihrt 148t, gilt fiir die religiose Erziechung um so mehr, hat sie es doch
in besonderer Weise mit dem Problem zu tun, das im Verhdltnis der Gene-
rationen untereinander fiir beide Seiten aufgeworfen wird - das Problem
nimlich der Begrenztheit und Endlichkeit menschlicher Existenz und damit
verbunden die Frage nach einer koexistentiellen Praxis, in der diese Gege-
benheit nicht einfach verdriangt, sondern bewuBtgehalten und gestaltet wird.
Damit sind auch und gerade die Erwachsenen unausweichlich selbst zur
reflexiven Vergewisserung ihrer Weise, mit anderen zu handeln, sowie ihres
Umgangs mit der dabei sich aufdringenden religiésen Problematik herausge-
fordert - woraus auch fiir sie die Chance neuer Identitétsbildung und wach-
sender Verdnderung in einer mit den Heranwachsenden gemeinsam gestalte-
ten Praxis erwidchst.

Solche Praxis erschopft sich allerdings nicht nur in Aktion. Als befreiend
erweist sich der christliche Glaube ja nicht zuletzt darin, daB er sich in
Handlungsformen vollzieht, in denen - in Gebet und Liturgie etwa - der
Dank fiir und die Freude iiber die geschenkte Freiheit Gott gegeniiber
symbolisch zum Ausdruck gebracht werden und die gerade in ihrer Zweck-
losigkeit menschlichem Handeln nochmals zugute kommen.?* Das verbietet
es allerdings auch, sie fiir die religiose Erziehung verzwecken zu wollen.
Das bedeutet umgekehrt nicht, es Kindern und Jugendlichen zu verwehren,
ihre - nicht selten spontane und kreative - Weise des Dankes und der Freude
Gott gegeniiber authentisch darstellen zu k6nnen. Im Gegenteil, sie sind auf
solche Maoglichkeiten und Freirdume angewiesen, in denen sie auch aus-
driicklich Umgangsweisen mit Gott suchen und erproben kénnen.”>

4.2 Religiose Bildung als »Sprachschule fiir die Freiheit« (E. Lange)

Sosehr gerade fiir die religiése Erziehung in Anschlag zu bringen ist, daB
der Mitteilung des christlichen Glaubens (fides qua) die Weise seiner inter-
subjektiven Vermittlung zu entsprechen hat und darum die interaktive Di-
mension von seiten der Religionspadagogik gebiihrend beachtet werden muB,
kann das doch nicht bedeuten, daB im Gegenzug zu ihrer friiheren Uberbeto-
nung - oder auch in Absetzung zu hermeneutisch und didaktisch fragwiirdi-
gen Versuchen, iiber das Prinzip der »inhaltlichen Vollstindigkeit« der sog.

93 Vgl. ebd. - Vgl. zum Ganzen ausfiihrlicher: ebd., 194-224.

94 Vgl. ebd., 211f.

95 Vgl. dazu z.B. N. Merte, Art. Kinder, in: Chr. Bdumler und N. Mette (Hg.), Gemeinde-
praxis in Grundbegriffen, Miinchen/Diisseldorf 1987, 228-238; H. Luther, Art. Jugend/Jugend-
liche, in: ebd., 218-227.
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Tradierungskrise des Glaubens entgegenzuwirken®® - die inhaltliche Di-
mension vollig dispensiert wird. Im Gegenteil, die Wahrheit des Glaubens
will nicht nur vollzogen, sondern auch explizit bewuBtgemacht und entfaltet
werden. Das entspricht auch seiner freiheitlichen Struktur. Denn der Glaube
hat es wesentlich mit einer Entscheidung zu tun, mit einer Wahl zwischen
Alternativen. Und die Griinde fiir diese Wahl miissen - vor sich selbst und
vor anderen - angegeben werden konnen. Gerade die Heranwachsenden
haben ein Recht darauf, um ihre Entscheidung in freier Verantwortung
treffen zu konnen, solche Begriindungen mitgeteilt zu bekommen und sich
kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu konnen. Religion will also, wie
Nipkow formuliert, mit Bildung zusammen buchstabiert sein, um »- bei
allem Gemeinschaftsbezug - personlich ergriffen, frei angeeignet, selbstindig
durchdacht und durchgebildet« zu werden.

Soll religidse Bildung als auch inhaltlich bestimmtes Mitteilungsgeschehen
des Glaubens konz1plert werden, der »auf die Unbedingtheit des individuel-
len Freiheitsvollzuges im Angesmht einer absoluten befreienden Freiheit«®
zielt und darum je eigen vollzogen werden konnen muB, bedeutet das zum
einen, daB sie dem Verlauf der individuellen Freiheitsgeschichte Rechnung
tragen muB. Die Wahrheit des christlichen Glaubens erweist sich in dem
MaBe als Quelle der Freiheit, wie Gott als jene Wirklichkeit erfahrbar und
zur Sprache gebracht wird, »auf die hin der Heranwachsende in den Rei-
fungsknsen seiner physnsch-psychlsch -kommunikativen Entwicklung unter-
wegs istd? und die Méglichkeit einer authentischen Identititsfindung auf
je neuem Niveau verbiirgt. Eine solche Elementarisierung des Glaubens in
den lebensgeschichtlichen Kontext hinein ist nicht mit seiner Reduktion auf
vordergriindige menschliche Bediirfnisse zu verwechseln. Sondern er erweist
gerade darin seine kritische, innovative und transformatorische Kraft, daB er
den Menschen in seiner konkreten Biographie mit Erinnerungen und Verhei-
Bungen in Beriihrung bringt, die ihm neue, alternative Lebensmdglichkeiten
erdffnen und ihn zu ihrer Einlosung herausfordern.!%0

Auf der anderen Seite kann die individuelle Freiheitsgeschichte nicht aus
ihrem soziohistorischen Kontext herausgelost und isoliert gefordert werden.
Das widersprache auch dem christlichen Glauben, der die Erfahrung des den
Menschen von Gott geschenkten Heils an die konkrete Leidens- und Befrei-
ungsgeschichte bindet und darum durch Versuche zu einem mythologischen
Ausstieg aus der Geschlchte oder zu deren gnostischer Entwertung in seinem
Kern verfilscht wird.'”! Der genuine Beitrag vom christlichen Glauben

96 8Als exemplarisch vgl. hierzu die Diskussion um einen »Weltkatechismus«: Conc (D) 25
(1989) H. 4.

97 K.E. Nipkow, Bildung in religiosen und ethischen Lernprozessen, in: Bildung (Friedrich
Jahresheft VI), Seelze 1988, 26-28, hier: 26.

98 Peukert, Tradition, 21.

99 J. Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung, Miinchen 1989, 92.

100 Vgl. hierzu umfassend J. Werbick, Glaube im Kontext, Ziirich/Einsiedeln/Kéln 1983;
ders., Glaubenlernen.

101 Vgl. M. Lutz-Bachmann, Kirche und Theologie vor der Herausforderung des »postmo-
dernen Denkense, in: Ders. und B. Schlegelberger (Hg.), Krise und Erneuerung der Kirche,
Berlin 1989, 128-151; vgl. auch H. Schmidt, Vertrauen und Verlernen. Glaubensdidaktik am
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her im aktuellen Streit um die Bildung des Menschen besteht also wesentlich
auch darin, daB er sich hartnidckig allen Tendenzen widersetzt, die der
Gleichschaltung auf eine »zweite Unmiindigkeit« (J.B. Metz) hin Vorschub
leisten. Von Jesus Christus, dem einen und einzigen »durch Gott selbst und
nach dem Bilde Gottes selbst »gebildete(n)« Menschen«mz, freigesetzt,
einer Bildung zu dienen, »in der der Mensch den Raum seiner Mensch-
lichkeit als solchen wahrt und titig erfiillt«'93, 148t der christliche Glaube
es nicht zu, den Menschen von klein an zu einem »Antibild« verbilden zu
wollen. Umgekehrt kdnnen die von diesem Glauben angeleiteten Bildungs-
und Befdhigungsprozesse zu einem Wahrnehmen, Urteilen und Handeln in
der - durch die verschirften Krisenerfahrungen geprigten - konkreten ge-
schichtlichen Situation wie folgt umrissen werden:

»Der Glaube nimmt die Wirklichkeit als Ort der Gegenwart Gottes wahr. Deshalb vermag er
auch dem Bedrohlichen in der Wirklichkeit unserer Welt standzuhalten: niichtern und leiden-
schaftlich zugleich. Befreiung zur Angst und Befreiung von der Angst gehdren im Glauben
zusammen.

Der Glaube unterscheidet die Wirklichkeit dieser Welt von der Wirklichkeit Gottes. Deshalb
kann er jeder religidsen Verklirung und Uberhohung der Wirklichkeit entgegentreten, Er
entfaltet eine religionskritische Kraft.

Der Glaube stellt die Wirklichkeit dieser Welt unter die Verheiﬂunﬁndes Reiches Gottes.
Deshalb tritt er in die Verantwortung fiir die Zukunft des Lebens ein.«

Solche Bildung konkretisiert sich in dem Mut zum Querdenken, in der
schopferischen Infragestellung der vorherrschenden Plausibilititen, in der
Kritik bestehender Erblindungs- und Verblendungszusammenhinge, in der
Weigerung, vergangene Leiden und Opfer zu vergessen sowie gegenwirtige
Unterdriickungen und Ungerechtigkeiten zu verdringen, in der geféhrlichen
Erinnerung kreativer Antitraditionen, in Initiativen fiir Suchbewegungen
nach einer Praxis universaler Solidaritit.!% Es handelt sich also um alles

Ende der Moderne, unverdff. Ms., 1989,

102 K. Barth, Evangelium und Bildung, Zollikon 1938, 9.

103 Ebd.

104 Huber, Welt (s.0. Anm. 41), 65.

105 Vgl. G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, Conc (D) 24 (1988) 324-329. - Das hier angedeutete
Bildungsverstindnis wire einerseits weiterzuentwickeln in Ankniipfung an die und in kritischer
Auseinandersetzung mit der seit einiger Zeit wieder intensiver gefiihrten Diskussion zum
Begriff und zum Konzept von Bildung. Dabei sind vor allem jene Ansitze relevant, die
»Freiheit durch Bildung« nicht blof abstrakt-affirmativ postulieren, sondern in ihrer notwendi-
gen gesellschaftlichen Vermittlung kritisch reflektieren. Vgl. dazu weiterfiilhrend den Beitrag
von L.A. Pongratz in diesem Jahrbuch, der an die Aktualitit der kritischen Bildungstheorie von
H.-J. Heydorn erinnert. - Weiterhin ergeben sich deutliche Beriihrungen zu Ansitzen innerhalb
der neueren religionspadagogischen Debatte. Neben den genannten Beitrdgen sei insbesondere
auf die Stichworte »Symboldidaktik«, »Elementarisierung« und »Asthetik« verwiesen; vgl. dazu
aus den »Jahrbiichern« die Beitrige von P. Biehl, H. Halbfas, G. Ldmmermann und H.
Schroer. Zu notwendigen kritischen Unterscheidungen und- Abgrenzungen vgl. auch meinen
Beitrag: » Tradierungskrise« als Herausforderung fiir religionspadagogische Theorie und Praxis,
RpB 20/1987, 100-126. - Zum Ansatz eines handlungstheoretischen Bildungsbegriffs der
Religionspidagogik vgl. auch R. Preul, Brennpunkte gegenwirtiger Religionspidagogik, in: W.
Hdrle und R. Preul (Hg.), Theologische Gegenwartsdeutung, Marburg 1988, 111-121, bes.
118ff. Grundlegend fiir die weitere Diskussion ist R. Englert, Glaubensgeschichte und Bil-
dungsprozeB, Miinchen 1985 (auch wenn die darin vorgenommene Abgrenzung eines »bil-
dungstheoretischen Begriindungsansatzes« von einem »handlungstheoretischen Begriindungs-
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andere als um eine »Weitergabe des Glaubens« in Form von abgeschlossenen
Uberlieferungsbestinden von einer Generation an die néchste, sondern um
einen die Generationen miteinander verbindenden LernprozeB, in dem die
iiberlieferten Erzéhlungen und Wissensbestiinde immer neu gemeinsam so
angeeignet werden, daB sie in schopferischer Weise umgesetzt und fort-
geschrieben werden.

4.3 Kirche als solidarische Weg- und Lerngemeinschaft
Erziehungsprozesse und Lernvorginge, die an der freien Selbstbestimmung
und Entfaltung der Betroffenen orientiert sind und zu deren Ermdglichung
beitragen mdchten, sind nach Freire an eine bestimmte Lebensform gebun-
den, die im AnschluB an ihn »Konvivenz« genannt werden kann.!% Damit
ist urspriinglich eine vor allem in den Kulturen des einfachen Volkes behei-
matete Weise des Zusammenlebens bezeichnet, die insgesamt als »solidari-
sches Teilen« umschrieben werden kann. Im einzelnen driickt sich das in
einer vielfiltigen Praxis des Einander-Helfens, Voneinander-Lernens und
Miteinander-Feierns aus.

Im Rahmen der Pidagogik Freires bezeichnet Konvivenz »die Lerngemeinschaft derer, die
voneinander und miteinander fiir ein menschliches Leben lernen wollen. In einer Gemeinschaft
der Konvivenz hat das Lernwissen keinen Vorrang vor dem Erfahrungswissen. Im ProzeB
gemeinsamen Lernens wird das latente Wissen freigelegt und neues Wissen erzeugt. Kreative
Moglichkeiten und soziale Sensibilitit werden entdeckt und in gemeinsame Vorhaben einge-
bracht. Lehrende und Lernende haben gemeinsam an dieser Konvivenz teil «'%7 Kurz: Sie
ist praktizierte intersubjektive Kreativitit.

Bevor nun - was in diesem Kontext naheliegen konnte - der Begriff der
»Konvivenz« auf die Kirche direkt iibertragen wird, muB daran erinnert
werden, wie sehr der ProzeB der »Kolonialisierung der Lebenswelten«
gerade auch die Moglichkeit betrifft, iiberhaupt noch Freirdume fiir eine
Lerngemeinschaft der Konvivenz zu bewahren oder zu schaffen. Sie werden
zunehmend eingeengt und zerstort. Das gilt auch fiir die Kirche. Und sie hat
an solchen Zerstdrungsprozessen innerhalb ihrer eigenen Reihen nicht
unbetréchtlichen Anteil, wenn sie sich den herrschenden Systemmechanis-
men anpaBt. Von daher ist »Konvivenz« nicht anders denn als kritische
Kategorie gegen den in Gesellschaft und Kirche sich durchsetzenden ProzeB
der systemischen Expansion in Anschlag zu bringen.

Konkret heiBt das, daB das hier dargelegte Konzept von religioser Erzichung
und Bildung auch Konsequenzen zeitigt sowohl fiir den institutionellen
Kontext als auch fiir die gesamtgesellschaftlichen Dimensionen, innerhalb
derer sie sich vollziehen und von denen sie betroffen sind. Ort der Freiheit
zu sein und zur Freiheit zu befihigen diirfte sich jedenfalls in der Kirche nur

ansatz« keineswegs zwingend ist; vgl. ebd., 67-87); vgl. auch R. Preul u.a. (Hg.), Bildung -
Glaube - Aufklirung, Giitersloh 1989.

106 Herkunftt und Hintergriinde dieses Begriffs erldutert Th. Sundermeier, Konvivenz als
Grundstruktur 6kumenischer Existenz heute, in: W. Huber u.a., Okumenische Existenz heute
1, Miinchen 1986, 49-100, bes. 52ff.

107 Huber, Welt 82.
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schwerlich realisieren lassen, solange sie in ihren eigenen Strukturen und
Organisationsformen diesem Anspruch widerspricht. Umgekehrt zeigt sich,
daB, wo Menschen - Frauen und/oder Manner, Junge und/oder Alte, Kranke
und/oder Gesunde usw. - beginnen zu begreifen, was es heiBt, zur Freiheit
der Kinder Gottes berufen zu sein und sich fiir die Uberwindung von Ent-
fremdungsverhdltnissen jedweder Art einzusetzen bemiihen, Lern- und
Solidarbewegungen entstehen, die die genuine Identitit von Kirche und so
ihre Glaubwiirdigkeit wiedergewinnen lassen - nimlich Zeichen von Gottes
erlosendem und befreiendem Handeln mit den Menschen zu sein. Nicht
zufillig konnen hier auch die origindren Charismen der Heranwachsenden
zur Auferbauung von Gemeinde und Kirche zur praktischen Geltung ge-
bracht werden. Denn die VerheiBung von der gleichen Wiirde aller Geschop-
fe Gottes fiihrt zu einem BewuBtsein und einer Praxis der Gleichheit und
Solidaritit, die im Gesprich und im Widerstand zu Bestrebungen systemkon-
former Gleichschaltung stehen und mit Phantasie Méglichkeiten und Formen
eines gemeinsamen Lebens auf Zukunft hin erproben lassen. Die geschenkte
Freiheit findet ihren Ausdruck in einer bestimmten und verbindlichen Weise
des Umgangs miteinander sowie des Daseins fiir andere und mit ihnen, in
der - wie fragmentarisch auch immer - die verheiBene Ausbreitung von
Freiheit und Liebe antizipiert wird, in der erfahrbar wird, »daB wir einander
so gerecht werden, wie Gott uns gerecht werden will, unverdient und ohne
Gegenrechnung von Leistung und Gegenleistung«.!98

Was so innerhalb der Kirche - wenigstens anfinglich - praktiziert wird, kann
dann glaubwiirdig auch iiber sie hinaus geltend gemacht werden - nidmlich
Jjene Freirdume einzuklagen und zu verteidigen, in denen die Lerngemein-
schaft der Konvivenz gelebt werden kann und die um der Schaffung und
Gestaltung einer humanen Zukunft willen immer dringlicher erforderlich
sind.

Dr. Norbert Mette ist Professor fiir Praktische Theologie an der Universitit-Gesamthochschule
Paderborn.

Abstract

The current crises of religious socialization and education is understood in connection with the
process of modernization and its side-effects. The experience of the crises raises demands for
an education which provides a perspective of a communal life for both the present and the
future. The determination of an education based on »creative inter-subjectivity« affects the
foundations of theology as well as pedagogy. In this context, religious education will have to
reconstruct the religious (Christian) dimension of socialization.

108 Kamphaus, Gottes Ja (s.o. Anm. 63), 59; zu dem hier angedeuteten Kirchen- und
Gemeindekonzept vgl. weiterfiihrend Kaufmann/Merz, Zukunftsfahigkeit.
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Ludwig A. Pongratz

Unterwerfung und Widerstand

Heinz-Joachim Heydorns kritische Bildungstheorie in religionspidagogischer
Perspektive

1 Leseerfahrungen

Es war im Sommersemester 1975. Ein Bielefelder Kommilitone machte mich
auf eine Ramschaktion des gréBten Buchhéndlers der Stadt aufmerksam -
und auf ein Buch, das ich mir dabei doch unbedingt besorgen sollte: »Zu
einer Neufassung des Bildungsbegriffs« von Heinz-Joachim Heydorn. Nie
gehort; mal sehen was dran ist...

Ich kam zu spit. Der Rotationsprozef der Kulturindustrie hatte die letzten Exemplare schon
geschluckt. Das ruhmlose Ende des Suhrkamp-Bindchens aber wurde fiir mich zum Beginn
einer intensiven Auseinandersetzung, deren geistige Spuren bis heute nicht zu tilgen sind. Das
ist keine Einzelerfahrung. Ich habe spiter Kollegen kennengelernt, die, nachdem Sie sich einen
Weg in Heydorns Denk- und Sprachformen gebahnt hatten, von der Spannweite seines ge-
schichtlichen Horizonts und der Wucht seines kritischen Denkens ebenso getroffen wurden wie
ich. Und die UnzeitgemiBheit meiner Begegnung mit Heydorn scheint mehr als nur zufillig:
Heydorn selbst steht quer zu den gangigen Produktionsformen des Wissenschaftsbetriebs. Unter
verlegerischen Gesichtspunkten sind seine Publikationen allemal ein Risiko. So lag das schnelle
Ende der »Neufassung« denn auf der Hand: Drei Jahre nach ihrer Erstverdffentlichung und
knapp ein Jahr nach dem Tod des Autors selbst wurde Heydorns Arbeit verramscht. Sie landete
»im Miilleimer der Verwertungsprozesse«', gegen deren nivellierenden Sog der Autor doch
zeitlebens gestanden hatte.

Ich mufite mir die Arbeit als Kopie besorgen. Und dann begann ein Leseabenteuer, bei dem
sich das Gliick gefundener Einsicht mit der miihevollen Anstregung des Begriffs unldslich
verschlang. Die Leseerfahrungen anderer sind identisch: »Wer sich auf Heydorn einldft, muf}
wissen, was auf ihn zukommt. Wie er als Autor von sich selbst hchste Konzentration fordert,
weil er um das Gewicht des Gegenstandes weif, so auch vom Leser die Bereitschaft zur
produktiven Aneignung.<* Belohnt wird die Miihe mit einer Fiille ungewdhnlicher, faszinieren-
der Zugénge zum aktuellen Problemhorizont von Schule und Bildung. Sie ziehen ihre Spreng-
kraft aus der intensiven Wiederaneignung von Geschichte, ohne die fiir Heydorn keine zurei-
chende Ortsvermessung der Gegenwart moglich ist. Heydorn weifl um die Dynamik histori-
scher Prozesse, die unsere Gegenwart in ihren Bann schlagen. Seine intellektuelle Sensibilitat
erspiirt das inwendige Erzittern einer Moderne, deren Funktionsprozesse im Leeren zu rotieren
beginnen.

Sie drohen die zukiinftigen Mdglichkeiten menschlicher Selbstverstindigung zu unterlaufen.
Alle Anstrengung des historischen Begreifens hat fiir Heydorn daher fraglos den einen Sinn:

1 H.-J. Heydorn, Bildungstheoretische Schriften 2, Frankfurt a.M. 1978, 8.
2 W. Christian, Heinz-Joachim Heydorn: Padagogik der Befreiung, pid. extra & demokrati-
sche Erziehung 2 (1989) 37.
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»das Imperfekt zum Futur zu bringen, das Unbeendete zur Zukunft.<® Die geschichtlich
einstmals erdffneten Ausblicke, das wahre Gesicht des Menschen aufzugraben, ihn in seine
Freiheit zu setzen, sollen dem Gedichtnis nicht entfallen. Ebendeshalb mub jegliche Bildungs-
theorie, die auf der Hohe der Zeit sein will, gleichsam >geschichtlich aufgeladene: sein: Sie
speichert und erinnert in ihren Begriffen die Miihsal der historischen Selbstkonstitution der
Gattung. Bildungstheorie ist so gesehen nichts anderes als der Versuch, die objektiven Voraus-
setzungen der Epoche ins BewuBtsein zu heben, um die Verhiltnisse nach ihrer eigenen
Melodie zum Tanzen zu bringen. Das lapidare >Nichts-anderes-als« freilich unterschligt den
dabei tatsdchlich zu leistenden intellektuellen Kraftakt: »Um den gegenwirtigen Ort zu bestim-
men, muB die ganze Geschichte eingeholt werden; es gibt keine Entlassung aus der Miihsal.«<*

So wird Heydorns Ortsbestimmung zu einem in der deutschen Nachkriegs-
padagogik uniiberbotenen Versuch der Neubesinnung iiber Inhalt und Form
von Bildung und Bildungstheorie. Einfiihlsam und eindringlich, prizise und
luzide zugleich schldgt er den Bogen iiber die Zeiten, widersteht er der
gesichts- und geschichtslosen VergeBlichkeit des alltiglichen Positivismus
der Industriegesellschaft. Sie zahlte es ihm auf ihre Weise heim - indem sie
ihn vergaB. Heydorns eigene Zunft, die Erzichungswissenschaft, macht hier
keine Ausnahme: Wer in den veréffentlichten Beitrigen des 10. Kongresses
der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft mit dem General-
thema »Allgemeinbildung« blittert’, findet Heydorn ganze drei Mal er-
wihnt, nicht ein Mal zitiert. Mag sein, daB Heydorn in einigen gehaltenen,
aber nicht dokumentierten Vortrigen besser davonkommt. Insgesamt ist der
Eindruck symptomatisch: Heydorn scheint nicht zitierfahig zu sein. Und dies
nicht allein aufgrund seiner dezidiert politischen Position; es ist Heydorns
Sprache selbst, die sich implizit gegen bruchstiickhafte Vereinnahmung
wehrt. Dies ist die zweite Leseerfahrung, die sich jedem Rezipienten auf-
dréngt: Heydorns Sprache leistet Widerstand gegen das blinde Abspulen
empirischer Fakten und Zahlenreihen. Seine Sprachisthetik, die stets zu-
gleich Verstindigung iber die eigene individuelle Existenz wie iiber die
geschichtlich-politischen Horizonte der zur Rede stehenden Sache ein-
schlieBt, hat mit dem diirren Begriffsgeklapper des normalen Wissenschafts-
betriebs nichts gemein. In seiner eigenen konkreten, bildhaften, pointierten
Redeweise hélt Heydorn iiber die Restbestinde der Sprache des Computer-
zeitalters Gericht: »Die neue Sprache, >basic language« aus der Retorte, ist
die universelle Sprache des positivistischen Spitkapitalismus, sie kennt nur
mefbare Relationen, ist innerhalb dieser Relationen evident, wird als Ver-
kehrsordnung antagonistischer Planungsprozesse im Niemandsland angesie-
delt. Sie 16scht das geschichtliche BewuBtsein, macht es unméglich, ihre
Bedingung zu prizisieren... So viele Worte, so viele Gitter: von Algorith-
mentheorie bis zur Systemtheorie ist das Arsenal komplett. Hinter dem
sprachlichen Instrumentenkoffer, der kein Subjekt-Objekt-Verhiltnis als
historische Dimension mehr zuldBt, verbergen sich die Verwertungsprozesse,

3 H.-J. Heydorn, Bildungstheoretische Schriften 3, Frankfurt a.M. 1980, 161.

4 Heydorn, Schriften 2, 8.

5 Vgl. Zeitschrift fiir Padagogik 32 (1986) H. 4; Zeitschrift fiir Pidagogik, 21. Beiheft, Wein-
heim/Basel 1987.
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rationalisierte Ausweldung wie bei Libbys and Armour auf den Chicagoer
Schlachthéfen. 6

Im zeitgendssischen »Schlachthof der Worte« wird Heydorns Sprachform
zum inkommensurablen Restbestand, sie wird mit schlechtem Gewissen
ausgeschieden. Und dieses schlechte Gewissen gibt sich eine rationalisierte
Form: Heydorns Sprache sei zu hermetisch, heiBt es dann gern. In solchen
Floskeln aber verkehrt sich die Wahrheit iiber den gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Zustand: Es ist die hermetisch geschlossene Gesellschaft selbst,
die die Sprengkraft Heydornscher Kritik zu neutralisieren versucht. Der
Versuch aber muB auf lange Sicht gesehen scheitern. Heydorn weif das nur
zu gut. Denn seine Kritik trifft das System nicht von auBen, sondern von
innen. Dies ist die dritte Leseerfahrung, die sich demjenigen, der sich dem
Anspruch Heydornscher Reflexion aussetzt, mitteilt: Hier fordert ein Subjekt
- bei aller Authentizitit seines Sprechens - die notwendige Kritik nicht
voluntaristisch ein, sondern entwickelt die Gegenposition aus den girenden
Widerspriichen im Leib der Gesellschaft selbst. Die Wucht der Kritik ver-
dankt sich daher letztlich den bis zum Zerplatzen aufgespannten Wider-
spriichen unserer eigenen geschichtlichen Situation. Und Heydorns intellek-
tuelle und moralische Leistung liegt in der Unnachgiebigkeit, mit der er den
Kampf um Sache und Begriff der Bildung gefiihrt hat. Seine dialektische
Reflexion unternimmt den unablissigen Versuch, die limitierenden histori-
schen Bedingungen von Bildung und die mit ihnen zugleich hervorgetriebe-
nen, aber unverwirklichten Méglichkeiten aufeinander zu beziehen. Kritische
Bildungstheorie hat fiir Heydorn diese zentrale Aufgabe: die sich fortschrei-
benden gesellschaftlichen Widerspriiche, in denen Bildung zugleich storniert
und vorangetrieben wird, begrifflich zu prizisieren. Die Arbeit an den
Begriffen aber muB deren innere Differenz aufweisen, »den Vorsprung vor
ihnen selbst den utopischen Gehalt, der in den Begrlffen immer schon
wirkte.” Das ist keine Neuauflage des Hegelschen Bildungsidealismus; kein
Weltgeist verbiirgt hier den Sinn der Geschichte. Doch verweist die reale
Menschheitsgeschichte »auf einen unerledigten Vorgang: Der Mensch ist in
ihr als Totum schon da, aber nur in der Form der Tragddie, sein Aufstleg
héngt ganz noch im Untergang «° Wo immer aber Bildung - und sei es nur
anfanglich - diese Zerrissenheit in die Helle des BewuBtseins hebt, da ist die
Frage nach der Wahrheit des Menschen gestellt. Und diese Wahrheit fordert
die Tat. Denn was heiBt hier Wahrheit? Heydorn sagt es knapp und klar:
»Sie ist der Inbegnff gesellschaftlicher Entscheidungen, denen der Mensch
um seiner eigenen Verwirklichung willen nicht ausweichen darf.«° Allein
im risikoreichen, von kritischer Reflexion geleiteten Handeln setzt sich der
Mensch iiber seine verhingte Grenze.

Es ist dieser politisch-praktische Impuls, der traditioneller pidagogischer
Theorie vermutlich nicht minder suspekt erscheint als die Schirfe dialekti-

6 Heydorn, Schriften 3, 160.

7 G. Koneffke, Emleltungzu H.-J. Heydorn, Bildungstheoretische Schriften 1, Frankfurt
a.M. 1980, 13.

8 Heydom Schriften 1, 184,

9 Ebd., 189
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scher Begriffsbildung. Denn Heydorn versteht sich als intellektueller Waf-
fenschmied. Er will das begriffliche Instrumentarium der Padagogik zurii-
sten, um eine Bresche in die Mauer gesellschaftlicher Immanenz zu schla-
gen; er schldgt sich fiir die zukiinftigen Moglichkeiten der Menschen, um die
schon hier und heute der Kampf zu fiihren ist. Und er weiB besser als alle
professionellen Bildungsphilister, was Bildung ihrem eigenen Anspruch nach
heute sein muB: »Bildung ist mehr denn je eine Waffe. Sie wird nicht ge-
nutzt, wenn man auf dem Boden des Vorgegebenen bleibt, man findet sich
als Handlanger wieder. «1?

Keine kritische Bildung kann dieses tanszendierende Moment aus sich
entlassen. Die Aussichten aber, die die bildungstheoretische Reflexion
entbindet, fiigen sich nicht sogleich wieder ins Muster irgendeiner emanzi-
patorischen Strategie. Im Gegenteil: Der angestrengte Versuch, gegen die
Paralysierung des BewuBtseins emanzipatorische Strategien in Umlauf zu
bringen, griindet nur allzuoft auf voluntaristischen MiBverstindnissen.
Unversehens schlidgt der Versuch, historische Prozesse fiir die eigenen -
seien sie noch so gut gemeinten - Ziele zu instrumentalisieren, in die Herr-
schaftsformen zuriick, die er zu bekdmpfen verspricht. Da hilft auch keine
Sprachakrobatik mit emanzipatorischem Vokabular. Heydorn sieht schon
sehr frilh mit aller Klarheit, wie in den Rationalisierungsprozessen der
Bildungsreform der 70er Jahre »die Vokabel der Emanzipation... zur negati-
ven Utople«” verkommt. Und »wie in vielem besorgt auch hier eine bil-
dungslose Linke die Geschifte des Kapitalismus mit«.12 Solche Sitze blei-
ben fiir einen Zeitgeist, wie er die damalige Reformeuphorie beseelte,
génzlich unverdaulich. Wer sie aussprach, riskierte, zwischen allen Stiihlen
zu sitzen. Genau damit aber ist eine weitere Leseerfahrung verbunden: Es ist
die Erfahrung der Unbeugsamkeit des kritischen Urteils, das seinen Wahr-
heitsgehalt oft erst Jahrzehnte spiter freigibt.

An der Kritik der Gesamtschuldebatte der 60er und friihen 70er Jahre demonstriert Heydorn
diese Unbeugsamkeit. Statt ins Loblied progressiver Pidagogik iiber die Gesamtschulreform
einzustimmen, stellt er mit erniichterndem Unterton klar: »Es handelt sich um einen Schultyp
des fortgeschrittenen kapltahsnschen Marktes; die Terminologie ist international einheitlich und
amerikanischen Ursprungs.«'® Zwar wird die alte, aufklirerische Egalititsforderung in die-
sem neuen Schultyp der Form nach energisch weitergetrieben, aber doch nur, um das unver-
wirklichte Gleichheits- und Freiheitspostulat dem Inhalt nach zu liquidieren Denn »der
kapitalistische Supermarkt, auf den sich die Blldung hin entwickelt, braucht keine Diener des
Geistes, sondern Leute, die die Kasse repaneren kénnen.«'* So erweist sich fiir Heydorn die
eingeforderte Gesamtschule zuguterletzt als ein Modell, das zwar »die Einheitsschule in seinem
Leibe« trigt, aber »nicht austragen<!® kann. Um so mehr allerdings reflektiert Heydorn auf
die schulimmanenten und schuliibergreifenden Bedingungen, die es vielleicht doch noch
moglich machen, daB die Menschen aus der Summe der ihnen bloB zugedachten Funktionen
hervortreten und sich in Freiheit setzen. Doch liegen diese Gedankenschneisen quer zu den
etablierten Grenzmarkierungen von links und rechts, konservativ und progressiv.

10 Heydorn, Schriften 3, 151.
11 Ebd., 149.
12 Ebd., 101.
13 Ebd., 275.
14 Ebd., 121f.
15 Ebd.. 276.
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Wo gibt es das schon: die bohrende Unruhe eines kritischen Denkens, das
um seine eigene Fehlbarkeit und Zerbrechlichkeit wei, die Geradlinigkeit
eines Lebens, das sich in Briichen und Neuanfangen fortschreibt? Heydorns
theoretische Entwiirfe sind etwas génzlich anderes als akademische Pflicht-
iibungen. Und Heydorns Leben ist mehr als eine Professorenkarriere.

2 Hinweise zur Biographie

Die wichtigsten Daten, Ereignisse und Entscheidungen, die Heydorns Leben
prégten, hat sein Schiiler G. Koneffke in der Einleitung zur dreibidndigen
Neuausgabe der bildungstheoretischen Schriften Heydorns nachgezeich-
net.'® So soll es geniigen, auf diese auch fiir Theologen und Religionspid-
agogen aufschluBireiche Quelle eindringlich zu verweisen. Denn in ihr finden
sich all die denkerischen Anschliisse und Querverbindungen aufgegriffen, die
Heydorn zu Philosophie, Theologie und praktischer Politik unterhielt. Seine
beiden Hauptwerke, die in den 60er Jahren und Anfang der 70er Jahre
entstanden (»Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft« erscheint
1970; »Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs« wird 1972 verdffentlicht),
verbinden politische Urteilskraft und wissenschaftlich-literarische Kreativitét
auf unnachahmliche Weise. In beiden Werken konzentriert sich die Essenz
der bildungstheoretischen und philosophischen Reflexionen Heydorns; sie
gehoren zum Kern seines wissenschaftlichen Vermiéchtnisses.

3 Erziehung und Bildung

Heydorns Werk widersetzt sich allen Formen thesenhafter Bearbeitung; es
14Bt sich nicht in Kurzformeln konzentrieren, ohne MiBverstindnisse zu
provozieren. Jenseits ihres materialen historischen Gehalts verfangen sich
Sitze wie »BewuBtsein ist alles<!’ blindlings in den Fallstricken des Bil-
dungsidealismus. Dennoch ldB8t Heydorn seinen spiten programmatischen
Aufsatz »Uberleben durch Bildung«!® in diesem Satz wie in einem Auf-
bruchsignal gipfeln. Schon der Titel des Aufsatzes setzt ein Zeichen: Tat-
sdchlich gewinnt das Problem der Bildung heute eine kaum abschitzbare
Tragweite. Die Uberlebungshoffnungen der Menschheit hiingen am gesell-
schaftlich realisierten Niveau von Bildung. Der Bildung fillt die unersetzli-
che Aufgabe zu, das der Geschichte abgedungene Licht weiterzureichen, den
»UmriB einer Aussicht« faBbar werden zu lassen, wie der Untertitel des
Aufsatzes lautet. Ebendazu braucht es die Helle des BewuBtseins. Im Satz
»BewuBtsein ist alles« ist dieser Anspruch kritischer Rationalitit gebiindelt.
Als Quintessenz einer idealistischen Bildungsphilosophie wire er griindlich
miBverstanden. Denn sosehr BewuBtsein alles ist, weil ohne dieses BewuBt-

16 Vgl. Koneffke, Einleitung, 7-39.
17 Heydorn, Schriften 3, 301.
18 Ebd., 282-301.
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sein alle Bildung zunichte wire, sosehr bleibt dieses BewuBtsein auf sein
Anderes verwiesen, auf die widerstdndigen Prozeduren gesellschaftlicher
Praxis. »Imago und Realitit sind unverséhnt. Aber der Mensch soll Ver-
héngtsein hinter sich lassen, das Licht wahrhaft erfahren, das in ihm ist,
sinnlich, greifbar, als verwandelte Welt.«? Bildung soll den Weg ausleuch-
ten, der aus dunkler Verhaftung ins Helle fiihrt. So ist Bildung ihrem ur-
eigensten Selbstverstindnis nach Aufklirung, darin untrennbar der Freiheit
und Rationalitdt der Menschen verbunden. Damit sind zugleich die Primis-
sen umrissen, ohne die jegliche kritische Bildungstheorie ihre Substanz
verlore: »dafl die Menschen vernunftfahige Wesen und als solche zur Frei-
heit bestimmt sind, daB in diesem Wesen der Anspruch der Menschen auf
universelle Verwirklichung begriindet liegt, daB die Menschen um diese
Pramissen und deren Festigkeit auch wissen und dieses SelbstbewuBtsein
angesichts der Verhiltnisse keine Ruhe 1:ft. «2°

DaB die Menschen um diese Primissen wissen, heifit aber auch, daB sie
ihnen nicht nochmals nachtriglich angedichtet werden miiten. Im ersten
Aufgang eines Begriffs des Menschen von sich selbst ist der ganze Anspruch
der Freiheit schon enthalten.

Diesen Vorgang zeichnet Heydorn am ProzeB der Selbstkonstitution antiker, griechischer
Rationalitiét eindriicklich nach. Es sind die gesellschaftlichen Bedingungen der griechischen
Stadtstaaten, eine bestimmte Hohe des gesellschaftlichen Verkehrs, eine bestimmte Reife des
gesellschaftlichen Bediirfnisses, die den Funken aus dem Stein schlagen: »Es ist wichtig, den
auslosenden Vorgang, gerade weil er unter der frithen Bedingung einen hohen, abstrakten
Evidenzgrad gewinnt, in seiner Dialektik zu erkennen. Das gesellschaftliche Bediirfnis bildet
den Ausgangspunkt; es richtet sich auf die Natur. Ein Akt tiefer geistiger Unvermeidbarkeit,
der den Umweg iiber das Fremde gehen 1ift, fillt mit dem realen Bediirfnis zusammen. Der
Mensch befragt sein Gegeniiber und erldst es aus seiner magischen Verstrickung; er erlost
damit sich selbst... Das primire gesellschaftliche Bildungsinteresse wird als Beherrschung der
Natur erkennbar, aber mit diesem Interesse geht ein anderes auf: Der Mensch beginnt sich zu
entdecken.«<*! Der Begriff, mit dem der Mensch sich selbst zu fassen sucht, ist zunichst noch
wenig mit historischem Inhalt gefiillt; er ist anfinglich abstrakt. Die Sprache kann diesen
Begriff erst stammeln, noch nicht endgiiltig bezeichnen. Dennoch - der Beginn aller Bildung ist
angezeigt, ein langer Prozell auf seine Spur gesetzt, in dessen Verlauf der Mensch seiner
eigenen Wahrheit inne zu werden sucht.

In ihrem Anspruch weist Bildung damit von Anfang an iiber den gesell-
schaftlichen status quo hinaus, geht sie auf Distanz zur bloBen Reproduk-
tionsfunktion von Erziehung. Mit dem Begriff der Bildung wird die Anti-
these zum ErziehungsprozeB entworfen, auch wenn diese Antithese anfangs
noch unvermittelt dasteht. Die Tatsache von Erziehung selbst ist der Idee der
Bildung vorgingig. Alle Erziehung ist mit dem naturwiichsigen Regene-
rationsproze der Gesellschaft gegeben; sie ist nicht abtrennbar von der
gesellschaftlichen Reproduktion der Menschen. »Erziehung«, so faft Hey-
dorn den Sachverhalt, »ist das uralte Geschift des Menschen, Vorbereitung
auf das, was die Gesellschaft fiir ihn bestimmt hat, fensterloser Gang... Mit

19 Heydorn, Schriften 2, 337.
20 Koneffke, Einleitung, 26.
21 Hevdorn. Schriften 2, 15.
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der Erziehung geht der Mensch seinen Weg durch das Zuchthaus der Ge-
schichte. Er kann ihm nicht erlassen werden. Im Begriff der Erziechung ist
die Zucht schon enthalten, sind Einfiigung, Unterwerfung, Herrschaft des
Menschen iiber den Menschen eingeschlossen, bewuBtloses Erleiden.«22
Darin liegt der vorrationale Charakter von Erziehung; er zielt auf Anpas-
sung, nicht auf Distanz; er zielt auf Beherrschung, nicht auf Befreiung; er
zielt auf Vereinnahmung, nicht auf reflexive Differenz. Und ebendeshalb
verfillt er der Kritik. Als Gegenstand der Kritik aber gewinnt Erziehung
einen verinderten historischen Charakter und eine eigene Bedeutsamkeit.
Denn der Bildungsbegriff, der die Kritik inspiriert, negiert Erziehung nicht
einfach, indem er sich an ihre Stelle setzt. Vielmehr ldBt er im Begriff der
Bildung die Erziehung zu sich selbst kommen. »Die Erziehungsgeschichte
gewinnt erst dort ihren Inhalt, wo sie sich selber als die Geschichte einer
notwendigen Askese faBt, transzendierende Zwecke begreift, fiir die es
notwendig war, daBf wir uns gequilt haben, Individuum und Geschlecht, um
der Hirte teilhaftig zu werden, derer es fiir ihre Durchsetzung bedarf.«*3
Doch gibt dies alles keinen Grund ab, ins irrationale Lob der Hirte ein-
zustimmen. Kein Zwang, keine gesellschaftliche Herrschaft wird dem inwen-
digen Telos von Bildung gerecht. Nur schiitzt dies Bildung nicht davor, sich
auf die widerspriichlichen Bedingungen ihrer eigenen geschichtlichen Reali-
sation einzulassen. Ebenso wie Erziehung erst im Begriff der Bildung zu
sich selbst kommt, 14Bt sich umgekehrt Bildung im historischen ProzeB nicht
ohne das Moment des Zwangs denken.

4 Knechtschaft und Freiheit

Es ist zunichst der Zwang des puren Uberlebens, der Einspruch gegen die
blinde Auslieferung an eine iiberméichtige, bedrohliche Natur, mit dem der
Mensch seiner selbst habhaft zu werden beginnt. Der Mensch faBt sich
inmitten der Determination, der er noch lange ausgeliefert bleibt. Selbst wo
er um seine eigene Unbedingtheit und Freiheit weiB, verschwindet die
Determination nicht einfach. Bildung hat demnach einen langen, steinigen
Weg zuriickzulegen; kein plotzlicher Sprung fiihrt daraus ins Reich der
Freiheit. Bildung ist mithin Arbeit, ist konkrete Auseinandersetzung mit den
bedriickenden Bedingungen der individuellen und gesellschaftlichen Existenz.
Vernunft und Natur, Freiheit und Knechtschaft, Bildung und gesellschaftli-
che Herrschaft bleiben im Gang der Menscheitsgeschichte widerspriichlich
verkoppelt. Der Widerspruch treibt sich selbst fort; er wird fiir Heydorn in
stets neuen geschichtlichen Formen und Inhalten des Kampfes um Miindig-
keit faBbar.

So konzentriert die frithe Aufklidrung ihr Ringen um Freiheit im wesentlichen auf die wider-
stindige Natur. Die natiirliche Welt soll in die Hand des Menschen gegeben werden. Doch

22 Ebd., 9.
23/ Ebd., 9f,
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wandert der Widerspruch, der in der Auseinandersetzung mit der ZuBieren Natur gesucht wird,
in die Gesellschaft selbst ein: »Der Kampf des Menschen mit der Natur ist die Geschichte
seiner notwendigen Sklaverei und EntiufBerung, die Geschichte der Arbeitsteilung, der Organi-
sation der Arbeit durch Herrschaft, die Geschichte der Hand, die den Stein schligt. Hier ist
Nihe zur Materie, die mit dieser Hand Gestalt gewinnt, das BewuBtsein iiberwiltigt und von
ihm iiberwiltigt wird.«** Indem die denkenden Menschen sich an ihrem Gegenstand, der
Natur, abarbeiten, entfalten sie zugleich den Inhalt, mit dem sie den Begriff von sich selbst
filllen konnen. Eine Aussicht wird moglich, die das Joch der Natur sprengt. Und Bildung ist
diese zu BewuBtsein gebrachte, im BewuBtsein gehaltene Moglichkeit.

Das Versprechen des Gliicks, das das Ringen des Aufstiegs begleitet, ist zunichst noch allen
zugesagt. Die anhebende Rationalitit duldet ihrem eigenen Begriff nach keine Partikularitit;
Vernunft und Freiheit sind nur ganz, nie als Bruchstiick zu haben. Es gibt keine Freiheit, die
die Unfreiheit eines Teils der Menschheit akzeptierte, ohne sich selbst ad absurdum zu fiihren.
So unterscheidet sich zwar »von Beginn an die Bildung des Organisators der Naturunterwerfung
von der Bildung des Knechts, doch fat das aufsteigende Biirgertum den Bildungsbegriff noch
fiir die gesamte Gattung, die ein gemeinsames Werk in Angriff nimmt. Der Kampf gegen den
Feudalismus ist noch unbeendet, der Biirger versteht sich als Sprecher der ganzen Mensch-
heit.«** Je mehr das Biirgertum im Prozefl der Industrialisierung jedoch die pauperisierten
Massen aus sich ins Niemandsland entldft, um so mehr allerdings muf es seinem eigenen
Anspruch auf Universalitit der Vernunft die Spitze abbrechen. Indem die biirgerliche Gesell-
schaft zunehmend Bildung zur Entwicklung der Produktivkrifte in Dienst nimmt, liefert sie die
Bildung zugleich immer mehr partiellen Zwecken aus. Die Schulverfassungen und Lehrplan-
entwiirfe des 18. Jahrhunderts - des Jahrhunderts also, das sich gern »das pidagogische« nennt -
sprechen diesbeziiglich eine deutliche Sprache: Vernunft wird gemiB den Erfordernissen des
Arbeitsmarktes in tausend Teile aufgesplittert. Das Dilemma der Aufklirungspidagogik liegt
auf der Hand: Sie erzeugt zuguterletzt »Blechfabrikanten, Manufakturwarenbesitzer, Reeder,
keine Menschen«.?% Indem Bildung ihres spekulativen Moments verlustig geht, ihres Wissens
um den unangebrochenen Menschen, wird sie selbst zum integrativen Moment verhéingter
Herrschaft. Statt den Blick ins Helle aufzutun, hilt sie die Nasen der Menschen am Boden.

Keine Aufklirung aber kann sich ihrem eigenen Anspruch nach mit der
halben Wahrheit zufriedengeben. Sie kann sich nicht damit begniigen, daB
die Gesellschaft des Menschen nicht als Menschen, sondern immer nur
partiell als Bruchstiick bedarf. Es sind schlieBlich die Neuhumanisten, die
dem platten Aufklirungsgeschift der Philanthropen den Boden unter den
FiiBen wegziehen. Sie fordern den ganzen Menschen ein, schreiben seine
ausstehende Wahrheit an den Himmel. Damit wird der Widerspruch von
Knechtschaft und Freiheit im BildungsprozeB fortgetrieben; er formiert sich
tiber neue Inhalte und Ziele: Wihrend der Realismus des 17. und 18. Jahr-
hunderts sich vornehmlich darauf konzentrierte, die erste Natur ihrer mythi-
schen Verhaftung zu entreilen, um sie dem rationalen Gesetz verfiigbar zu
machen, wendet sich der Kampf des Neuhumanismus nun gegen die funktio-
nale Ausweidung menschlicher Potenz durch die zweite Natur, die Gesell-
schaft. Die neuhumanistische Kritik insistiert auf der Einl6sung des ganzen
Gliicksversprechens. Und die Zeit scheint dafiir endlich reif: Mit dem
Ubergang von der Manufaktur zur groBen Industrie riickt das Reich der
Freiheit in hoffnungsvolle Nahe. Das expandierende Kapital verlangt nach
allgemeiner Disponibilitit, die die berufsstindischen Grenzen sprengt. Die

24 Ebd., 104.
25 Ebd., 285.
26 Ebd., 88.
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alte Idee der Universalitit von Bildung, Erbe der Friihaufklirung, wird auf
die fortgeschrittenen gesellschaftlichen Prozesse und Bediirfnisse hin neu
konkretisiert. Kein Zweifel: Die neuhumanistische Bildungstheorie hat zu
Beginn des 19. Jahrhunderts die Nase vorn; sie ermuntert dazu, den Kopf
aufrecht zu tragen.

Die biirgerliche Aussicht auf die Fiille menschlicher Lebensfiihrung, auf
Universalitdt, bleibt jedoch tief in sich zerrissen. Denn die universelle
Herrschaft, die das Biirgertum sich anschickt anzutreten, gebiert die univer-
selle Knechtschaft, das universelle Bedlam, wie Evers auf der Hohe des
Neuhumanismus weitsichtig formuliert.?” Die harmonische Entfaltung aller
Krifte bleibt unerfiilltes Postulat, konterkariert von der realen Disharmonie
zwischen einer Produktionsbildung fiir die Masse des Industrieproletariats,
die auf bloBe Verwertbarkeit abzielt, und einer &sthetischen Bildung fiir
wenige Privilegierte, die sich im Elysium des griechischen Menschen ver-
liert. »Asthetische Befreiung wird Selbstvergiftung, das schopferische Be-
wuBtsein zur todesverhafteten GroBe, der Mensch kehrt nur als Gespenst zu
sich zuriick.«*® Das neuhumanistische Bildungsideal wird unter den Bedin-
gungen sich verschirfender gesellschaftlicher Widerspriiche zugleich antiqua-
risch und elitdr. Der ProzeBl des sich fortschreibenden Antagonismus von
Knechtschaft und Freiheit fordert seinen Preis: Er macht es unmdglich,
Ziele, Inhalte, Verfahrensweisen oder Institutionalformen von Bildung
gleichsam sakrosankt zu kanonisieren. Wer sie konserviert, wird konserva-
tiv.

Aus diesem Grund setzt Heydorn »der Bildung keine Ziele, die der auf den
Begriff gebrachte GesellschaftsprozeB nicht schon enthdlt und erkennbar
macht; sie liegen, als geschichtliche Konkretionen der Freiheit, der Kritik
selber zugrunde, mit der die Bildungstheorie die Aufdeckung der Wider-
spriiche betreibt. Darin ist Heydorns Bildungstheorie ebenso wesentlich
unterschieden von den ilteren Bildungstheorien unseres Jahrhunderts wie
insbesondere von gegenwirtigen Auffassungen des Bildungsprozesses, die
mit dem Verzicht auf den Blldungsbegnff die Frage nach der Wahrheit
des Menschen selber preisgeben. «22 Wer trotz allem unter den aktuellen
gesellschaftlichen Verhiltnissen die Wahrheit des Menschen erneut auf-
graben will, steht vor einer doppelten Aufgabe: Nicht nur hat er die Ge-
schichte des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft fiir unsere Gegen-
wart einzuholen, sondern er muB zugleich eine hinreichende soziale Zeitdia-
gnose leisten. Denn was Bildung heute heiBen kann, bestimmt sich nicht
zuletzt aus der Kenntnis der gesellschaftlichen Produktions- und Verwer-
tungsprozesse, aus der Hohe des erreichten Niveaus gesellschaftlicher Ratio-
nalitit, aus den objektiv entwickelten und vorenthaltenen Moglichkeiten
menschlicher Lebensfithrung, aus den Widerstandspotentialen im sozialen
System. Von hier aus muB die Aufgabe der Bildung heute umrissen werden.

27 Vgl. Heydorn, Schriften 3, 118.

28 Ebd. 4

29 G. Koneffke, Uberleben durch Bildung. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs bei H.-J.
Heydorn, Unverdff. Ms. 1979, 4.
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Es bleibt zunéchst festzuhalten: »Die Entwicklung der Produktivkrifte ist weit vorangeschritten,
aber das BewuBtsein hat diese Entwicklung nicht erreicht. Bildung konnte ins Freie gelangen
nach Beseitigung einer elementaren Not, aber sie bleibt ohne Perspektive... Es kommt darauf
an, den Hinweis auf eine Bildung zu geben, die ihre materielle Basis als Freiheitsausgang
erkennt... Der theoretische Ansatz wird davon ausgehen, daB Miindigkeit... zu ihrer Ver-
wirklichung reif ist; sie ist aus der Bedrohung durch die Natur entlassen.<’® Doch steht sie
neuen, ungeahnten Bedrohungen gegeniiber. Sie géren im Leib der Gesellschaft. Der wachsen-
den materiellen Reife entspricht eine bisher unbekannte Paralysierung des Bewufitseins. Und
die moderne Schule, der Superkomplex von business education, spielt bei der allgemeinen
Enteignung des BewuBtseins ihren eigenen, unverzichtbaren Part: »Die Denkfabrik des pauperi-
sierten Menschen ist aufgebaut, die Planungsboys arbeiten unermiidlich, schleppen die Inhalte
unseres UnterbewubBtseins in ihre Umsatzproduktion. Alle Unmittelbarkeit wird manipuliert.
Die res extensa friBt die res cogitans, aber nicht spinozistisch, als Koinzidenz von Gott,
Vernunft und Materie, sondern als Miillhaufen.«*! Darin findet der Widerspruch von Knecht-
schaft und Freiheit seine zeitgemdBe Form; er wird auf kiinstlicher Stufe in die Menschen
hineinverlagert, um ihre Deformation auf Dauer zu stellen. Die schulische Institution selbst
aber bleibt unangetastet. Die alten Versuche, eine Tiir in die Mauern der Institution zu schla-
gen, sind ldngst funktionalistisch integriert. »Sinnlos, Lebensnihe zu fordern; der Kapitalismus
verbiirgt Lebensnihe, hebt Wohlstand, schlieBlich auch Lehrergehilter... Sinnlos, Eignung fiir
Produktion zu verlangen; das wird besorgt. Die monopolisierte Industrie kann Produktions-
eignung besser vermitteln als jede Schule; von daher gesehen kdnnte man die Schule abschaf-
fen, ein paar Techniken ausgenommen... Polytechnik wird integriert, zur leeren, emanzipatori-
schen Hiilse, der die Realitit davongelaufen ist. Der VorstoB muff an einer anderen Stelle
einsetzen, muB von der erkannten Wirklichkeit ausgehen. Es geht um den Gegenschlag des
Bewubtseins. <>

5 Form und Inhalt

Dieser Gegenschlag aber muBl seine Kraft aus der Institiution selbst holen.
Ist es auch Ziel aller Bildung, institutionalisierte Herrschaft aufzuheben, so
bleibt sie in ihren Realisierungschancen doch den historischen Bedingungen
verhaftet. »Nur wer sich in die Wirklichkeit einsperren 148t, kann sich aus
ihr befreien; es gibt kein Land, das den Fliichtenden aufnimmt.<>> Wer
fliichten will, wird zum drop-out, ist schon integriert, bevor er seine fiktive
Heimat gefunden hat. Der grofle Rest nimmt seinen Weg durch die Institu-
tionen auf sich; es ist ein massenhafter ProzeB. Eine stindig wachsende Zahl
von Menschen wird einem organisierten Bildungsproze unterworfen. Mit
ihm sucht die Gesellschaft ihren Bediirfnissen planend zu dienen. Das domi-
nierende utilitaristische Moment von Bildung verstimmelt zwar ihren Be-
griff. Doch kann es nicht verhindern, daB gerade jetzt die Gefahr objektiv
zunimmt, dafl das Subjekt aus der Summe seiner Funktionen hervortritt, um
sich selbst zu bestimmen. Denn die technologische Gesellschaft akkumuliert
unauthorlich Rationalitit, die sich als Mittel menschlicher Befreiung anbie-
tet. Dazu aber muf} technisch reduzierte Rationalitit ihren umfassenden,
humanen Anspruch zuriickgewinnen. »Die formale Rationalitit kann zur
inhaltlichen, die partielle zur universellen werden. Man kann eine geschlos-

30 Heydorn, Schriften 2, 322.
31 7Ehd. 2326
32 “Ebd., 327,
33 Ebd., 159.
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sene Tiir einschlagen.«** Und die Risse im Mauerwerk sind fiir Heydorn
schon sichtbar. So konzentriert Heydorn alle Energie darauf, dem geschicht-
lichen Zeitpunkt zuzuarbeiten, an dem die Bildungsinstitution gesprengt
werden kann; »ihre eigene Dialektik schleudert sie in die Luft.«

Die Widerspriiche der Bildungsinstitution sind so gesehen nur ein markanter
Ausdruck fiir die Zerrissenheit, mit der Form und Inhalt des Bildungsprozes-
ses historisch auseinanderklaffen. Schon der friiheste Begriff, in dem der
Mensch sich anfinglich zu fassen beginnt, schiefit mit seinem Inhalt iiber die
formalen Bedingungen seiner Realisation hinaus. Soll aber Bildung in ihrem
utopischen Gehalt nicht zur bloBen Fiktion verkommen, muB sie sich stets
von neuem auf die konkreten geschichtlichen Bedingungen einlassen, die sie
tiberschreiten will. »Bildung hat die Humanisierung der Welt iiber ihre
konkreten Gebilde zu vollziehen, tiber vorgefundene GréBen; sie hat mit den
realen Kraften zu rechnen, innerhalb derer sich die Vernunft gewinnen
soll.«*0 Und diese Krifte sind in den Produktions- und Reproduktions-
prozessen der Gesellschaft am Werk; sie wilzen bestindig deren Basis um,
lassen die Formen von Bildung allméhlich fiir den tiberschieBenden Inhalt
reif werden. Je mehr die verinderten Bedingungen der Produktion die
Geschichte antreiben, um so unausweichlicher ist die Frage nach dem Ver-
bleib und der Wahrheit des Menschen gestellt. Doch decken die jeweiligen
Bedingungen - zumal der Anfangszeit der biirgerlichen Welt - beileibe nicht
den Inhalt ab, der sich im Begriff der Bildung ausspricht. So muf die Theo-
rie zundchst auf eigenes Risiko die Abgriinde der Geschichte iiberspringen,
muBl der Realitit zeitweilig weit vorauseilen, um der Universalitit des
Bildungsanspruchs gerecht zu werden.

An Comenius 148t sich dieses utopische Moment frither Bildungstheorie anschaulich zeigen:
»Die chiliastische Zusage hilft, iiber den Abgrund der Geschichte zu kommen...«.*” Sie ist -
neben dem rationalistisch-naturalistischen Element - ein notwendiger Bestandteil der comenia-
nischen Hoffnung, daf am Abend der Welt ein Licht aufgehe, wie es in der Pampaedia heifit.
Doch ist dieses Licht schon jetzt allen zugesagt; es ist wirklich. Ebendeshalb macht Comenius
mit seinen Forderungen ernst: Er entwirft ein Einheitsschulsystem, dessen Verwirklichung nicht
fiir den Sankt Nimmerleinstag bestimmt ist, sondern fiir seine eigene Zeit. Doch gibt seine Zeit
die Bedingungen zur Realisation nicht her - die zur Verfiigung stehende Form kann den Inhalt
nicht fassen. Also muf sie ihm in miihevollen historischen Schritten nachwachsen.

Erst mit dem Beginn der groBen Industrie reifen die geschichtlichen Bedingungen fiir ein
Einheitsschulwesen, wie es Comenius vorgeschwebt haben mag. Humboldts Entwurf eines
einheitlich gegliederten Schulsystems hat, so gesehen, den materialen historischen Prozef auf
seiner Seite. Der immense dkonomische Schub, der den Ausbau des Bildungssystems im 19.
Jahrhundert vorantreibt, bestétigt dies auf Schritt und Tritt. Doch gerade dort, wo die formalen
und 6konomischen Bedingungen der inhaltlichen Bestimmung von Allgemeinbildung entgegen-
wachsen, zerschligt das Biirgertum die einheitlich konzipierte Form, reifit einen tiefen Graben
zwischen Elementarschulwesen und gymnasialer Bildung auf. Die Dichotomie des Bildungs-
systems soll den Klassencharakter der Bildung absichern. Allerdings wird diese Teilung in dem
Moment historisch iiberfillig, wo das Biirgertum in Agonie versinkt. »Mit der Liquidation der
alten biirgerlichen Klasse, ihrem Untergang in die monopolkapitalistische Entwicklung, entfillt

34 Ebd., 313.
35 Ebd., 331.
36 Ebd., 167.
37 End., 199.
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auch der Restbestand von Bildung; ihre Legitimationsfunktion wird zudem iiberfliissig.«’®
Was bleibt, ist urwaldhaft fortwuchernder Kapitalismus, ein allgemeines Nivellement in der
Entfremdung: »Ungleichheit fiir alle«.®

Bildung wird uneingeschrinkt unter den Aspekt der Verwertung geriickt; eine rationellere
industrielle Mobilisierung kiindigt sich an. Es wird klar, daB die technologische Gesellschaft
partielle, funktionsbezogene Rationalitit massenhaft vermitteln muB, daB sie niemanden von
dieser Vermittlung ausschlieBen darf. Das ist die Geburtsstunde der Gesamtschule. Die
universale, allgemeine Form der Bildungsinstitution, um die Comenius und Humboldt den
Kampf fiihrten, bereitet sich vor. Doch liegt der Egalitiit des neuen Bildungsverstindnisses die
Allgemeinheit in der Entfremdung zugrunde. Reichte ehedem die beschrinkte Form nicht zu,
um dem universellen Bildungsanspruch Raum zu schaffen, so storniert die Gegenwart die
Maglichkeit universeller Bildung iiber die Ausdiinnung der Inhalte. Die Allgemeinheit des
zeitgendssischen Bildungsverstindnisses enthilt eine doppelte Notwendigkeit: »den Menschen
fiir die Revolutionierung der Produktionskrifte zuzuriisten und die Revolutionierung seines
BewuBtseins zu verhindern«.*® Beide Momente analysiert Heydorn akribisch an den bestim-
menden Dokumenten der Bildungsreform der Nachkriegszeit.*! Es zeigt sich: Form und
Inhalt des Bildungsprozesses klaffen heute erneut auseinander, diesmal jedoch aufgrund einer
verkriipppelten Inhaltlichkeit, der der kritische Stachel eines umfassenden Vernuftanspruchs
gezogen wurde.

6 Rationalitdt und Spontaneitit

Soll also Bildung erneut auf den Weg gebracht werden, so wird es darauf
ankommen, das formal sich entwickelnde Einheitsschulwesen mit seinem
adéquaten Inhalt zu fiillen. Addquat aber heiBt hier: der partiellen, zerrisse-
nen, zu Zwecken bloBer Verwertbarkeit reduzierten Vernunft ihre volle
humane Gestalt zuriickzugeben. Von selbst wird das freilich nicht gesche-
hen. Unter der Decke reduzierter, technischer Rationalitit wartet der um-
fassende Anspruch von Vernunft noch immer auf seine Verwirklichung.
Doch wo Rationalitit ist, ist Differenz, ist die Mdglichkeit einer groBen
Bezweiflung. Sie muB entbunden werden. Das System der modernen Indu-
striegesellschaft weil um diese Verwundbarkeit. Eben deshalb versucht es,
technische Rationalitit mit allen Mitteln systemgerecht abzusichern; es muf
gleichsam vor ihrem eigenen Reflexivwerden schiitzen. Hauptmittel dieser
Selbstverstiimmelung der Vernunft ist der moderne positivistische Wissen-
schaftsbegriff mitsamt seinen behavioristischen Spielarten. Zur wichtigsten
Forderung an eine Bildungsarbeit, die dem umfassend gewordenen Anspruch
des Bildungssystems auch inhaltlich nachkime, gehort fiir Heydorn daher,
daB Bildung die Selbstbeschrinkung positivistischer Rationalitit durchbricht.
Ihr Ziel muB sein, die Menschen in ihrer geschichtlichen Wirklichkeit
einzuholen, um den historischen ProzeB mit der realen Aussicht auf Befrei-
ung zu verbinden. Dazu aber ist es notwendig, neben der geschichtlichen
zugleich auch die sprachlich-literarische und sinnlich-isthetische Dimension
von Bildung zuriickzugewinnen. Bildung heute braucht historisches BewuBt-
sein, Sprachfihigkeit, Wahrnehmungsfahigkeit, soziologische Phantasie,

38 Heydorn, Schriften 3, 289.
39 Heydorn, Schriften 1, 272.
40 Heydorn, Schriften 3, 291.
41 Vgl. Heydorn, Schriften 2, 272-313.
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Urteils- und EntschluBkraft. Erst dann erffnet sich eine mégliche Aussicht,
den hohen Grad an isolierter Rationalitit, den die Produktionsverfassung
einfordert, in humane Rationalitit umzusetzen.

Der Auszug aus dem geschichtslosen Niemandsland positivistischer Fakten
fithrt iiber das stets von neuem geforderte, intensive Durchbuchstabieren der
historischen Widerspriiche der Gattung. Historisches BewuBtsein arbeitet
sich ab an der unertriglichen Zerrissenheit seiner eigenen Situation, ver-
gegenwirtigt das iiber die Zeiten mitgeschleppte Leiden ebenso wie die
unerfiillten Gliicksversprechen der Vergangenheit. Alle historische Bildung
beruht so auf dem Durchlaufen von Aneignungsprozessen, iiber die ununter-
brochen neue Wirklichkeit eingeholt wird. Zwar ist Geschichte, wie Hey-
dorn gegen jedweden Geschichtsobjektivismus betont, ohne GewiBheit. »Sie
verbiirgt keine Zukunft. Sie enthilt kein Gesetz, das su:h unabhang:g vom
Menschen vollzieht, um ihn an sein Ziel zu bringen.<*? Gerade deshalb
aber bleibt es den Menschen aufgegeben, ihre eigenen geschichtlichen Titer
zu werden. Sie miissen auf ungeschiitztem Terrain operieren, sich iiber
gefdhrliches Gebiet bewegen. Historische Bildung wird in dieser Situation
zum iiberlebensnotwendigen Seismograph, um den begonnenen und ver-
schiitteten Versuchen der Selbstentdeckung der Menschen einen schipferi-
schen Weg in die Zukunft zu weisen. Denn allein wer seine Herkunft kennt,
kann in der Gegenwart den unvollendeten Auftrag der Geschichte weiter-
treiben. Historische Bildung hat daher mit antiquarischer Hlstorle nichts
gemein. Sie »nimmt die Vergangenheit nur als Zukunft mit<*?; sie gibt das
Dagewesene nicht der Verlorenheit preis; sie ist stets auch rettende Kritik
des Vergangenen, »Kommunikation tiber die Zeiten, unabgerissener Dialog
mit den Toten und Gesprich im kommenden Land.«**

Historische Bildung ist ihrem Wesen nach Dialog. Ebendeshalb ist sie ohne geschichtliches
Sprachvermdgen nicht denkbar. Und unter »Sprache« ist dabei allemal mehr zu verstehen als ein
positivistisch neutralisiertes »Zeichensystem« oder ein passables Transportmittel fiir >Nachrich-
ten< zwischen sog. »Sendern< und >Empfingern<. Sprache ist ihrem eigentlichen Sinn nach
Inbegriff eines Gedichtnisses, das die Vergangenheit mit der Zukunft verbindet. Mit solch
einem Sprachverstindnis allerdings hat die >scientific language: des Neopositivismus nichts
gemein. Sie Idscht die geschichtlichen Horizonte aus dem Gedichtnis; und mit ihnen schwinden
schlieBlich auch die Aussichten auf befreites Land. Thnen aber gab die grofie Literatur einstmals
Nahrung. Zwar waren es stets literarische Fiktionen, doch l6sten sie das BewuBtsein aus seiner
unmittelbaren Verhaftung. »Der imagindre Charakter der grofien Literatur konnte auf die
Realitit hin befreit werden, den Wunsch nach ginzlich verindertem Leben wecken.«*® Dieser
subversive Charakter sprachlicher Bildung mufite unter Kontrolle gehalten werden: Traditionell
hatte literarische Bildung bei den Massen nichts zu suchen. Heute aber sind nur noch Massen
iibrig. Sie werden mit billigen Versatzstiicken der BewuBtseinsindustrie beliefert, die keine
Zukunft er6ffnen. Gerade deshalb ist heute auf sprachlich-literarischer Bildung zu insistieren:
Sprachbildung 6ffnet den Begriff und fiillt ihn mit konkreter, sinnlich erfahrener Geschichte.

42 Heydorn, Schriften 3, 300.
43 Ebd., 53.
44 Ebd., 161.
45 Ebd., 288.
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Ohne dieses sinnlich-dsthetische Moment ist keine kritische Bildung vor-
stellbar. Bildung wird die intensive Erfahrung der historischen Umstinde
zugemutet. Sie soll sich riskieren, sich der konkreten Gegenstiindlichkeit der
Welt aussetzen, um die Dialektik von Sinnlichkeit und Begriff auszutragen.
Und sie wird dabei nicht unbeschadet davonkommen. Je mehr sie sich auf
Erfahrungen einldBt, um so mehr wird sie dabei auf eine Spur des Leidens
stoBen, auf eine Blutspur in der menschlichen Geschichte. Eine allgemeine
Erkenntnis kann wachsen, die sich aus individueller, sinnlicher Erfahrung
speist: daB wir alle Opfer sind mit der Aussicht auf Freiheit, daB wir alle
schon freigesetzt sind inmitten der Determination. Diese »Erkenntnis muB
tief in den Menschen eingelassen, von ihm erarbeitet werden, sie soll ihn
zum Widerstand fihig machen, der die Enttduschung vertridgt. Denken und
Empfindung miissen eine Verbindung eingehen, die niemand wieder auf-
heben kann, ohne sich selbst zu vernichten. Der LernprozeB, der Wachsein
von frith auf intendiert, ... kommt um das Erfahren der Verwundung nicht
herum, er darf ihr nicht ausweichen. Verwundet sind wir alle; hier wird der
Verwundete wissend.«*0 Es ist ein Wissen, da8 die Dinge nicht ergreift,
um sie in die Immanenz ihres Daseins zu bannen, sondern um sie fiir ihre
unrealisierten Moglichkeiten aufzuschlieBen. Auf diese Entgrenzung geht die
Bewegung des sich bildenden BewuBtseins zu. Sie zielt auf das konkrete
Phanomen, das gelungene Bildung aufschlieBt, indem sie es auf das hin
offnet, was es seiner eigenen Wahrheit nach erst wird. Um dieses »Mehr< am
konkret erfahrenen Gegenstand zu entbinden, braucht es notwendig die
Spontaneitit des Erfahrenden. Denn Erfahrung erschopft sich gerade nicht,
wie der Neopositivismus glauben machen mdochte, in der Registratur sog.
Fakten, denen keine Spur subjektiver Vermittlung mehr anhaftet. Damit
Erfahrung gelingen kann, muB sie sich zwar einerseits objektiv iiber die
Unmittelbarkeit des Gegebenen erheben, andererseits jedoch subjektiv
zugleich ein solch unmittelbares Verhiltnis zu den Dingen finden, das dazu
befdhigt, von sich aus an den Dingen etwas aufleuchten zu sehen. Das
rehabilitiert die Rolle der Einbildungskraft im ErfahrungsprozeB: Um das in
den Erfahrungsgegenstinden aufgespeicherte Potential ihrer Qualititen zu
aktualisieren, ist die ganze Spontaneitit des rezipierenden Subjekts eingefor-
dert. Mit Heydorns Worten: »Spontaneitit bedarf des stetigen Riickbezugs
auf die kontrollierende Reflexion, um gestaltet zu werden; aber die Gestalt
nahrt sich auch aus ihr, aus ihrem Hinweis auf kiinftiges, auf freies, erld-
stes, versohntes Schaffen, auf einen Menschen, der von seiner Geschichte
unbedroht ist.«<*” Es ist dieses Moment von Spontaneitit, das im Bildungs-
proze} unabléssig darauf dringt, den Horizont des bloB Vorfindlichen zu
iiberschreiten. Bildung transzendiert von ihrer inwendigen Sinnbestimmung
her den gesellschaftlichen status quo, um Zukiinftiges schon im Gegenwirti-
gen aufzutun.

46 Ebd., 325.
47 Ebd., 298.
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7 Theoriekonjunkturen

Der Aufbruch aus dem Zauberkreis der Immanenz aber ist kein weltver-
lorenes Ereignis. Er nimmt seinen Weg iiber die basalen Widerspriiche und
Konflikte, die das gesellschaftliche Gesicht der Gegenwart bestimmen. Was
es heiBt, Zukiinftiges im Gegenwirtigen aufzutun, ldBt sich nicht vom
griinen Tisch aus dekretieren. Dazu muB die bildungstheoretische Reflexion
sich mit Haut und Haaren in die aktuellen Kidmpfe verstricken, Partei er-
greifen, herausfordern, abwehren, klaren. Fiir schongeistige Erbaulichkeit
oder aufbauendes Schulterklopfen bleibt da kein Platz - schon gar nicht in
Heydorns schneidenden Analysen. Kein Wunder also, da8 Heydorns Werk
im bildungstheoretischen Zwischenhoch der 80er Jahre eher bex]auﬂg rezi-
piert wurde: zwar hin und wieder mit Hochachtung erwihnt*®, aufs ganze
gesehen aber »abgehakt«*® Vermutlich suchte die gebeutelte Padagogen—
schaft anderes. SchlieBlich sollte nicht vergessen werden: Der Katzenjammer
verlorener Reformillusionen der 70er Jahre und der erneute Aufstieg der
Bildungstheorie vollzogen sich in etwa zeitgleich.’® Sicher schwang in
dieser Wiederaufnahme bildungstheoretischen Denkens die vage Hoffnung
mit, dadurch der Krise des Fachs und der padagogischen Praxis aufzuhelfen.
Der Riickzug aufs Uberlieferte als vermeintlich Bestindigem aber bildet nur
einen - noch dazu eher riickwirtsgewandten - Aspekt der ambivalenten
Motivlage, der die Konjunktur der Bildungstheorie in den 80er Jahren
entspringt. Hinzu kommt das Eingestindnis des offensichtlichen Ungenugens
all der stheoretischen Aquivalente<!, die fiir den Bildungsbegriff zuvor ins
Spiel gebracht worden waren. Zahlreiche Analysen der letzten Jahre nehmen
daher - diesmal gerade in Umkehrung neokonservativer Tendenzen - die
kritischen Konnotationen des Bildungsbegriffs in Vergangenheit und Gegen-
wart explizit wieder auf. Die historischen Selbstvergewisserungen aber
bleiben nur zu oft abstrakt und appellativ. Sie miinden in zwar richtige, aber
recht allgemeine Erkenntnisse etwa der Art, daf es Bildung heute um die
»Destruktion der herrschenden Allgemeineheit<>? zu tun sei; oder sie be-
gniigen s1ch m1t einer losen Auflistung von Schliisselproblemen und Grund-
fihigkeiten’®, um ein zeitgemiBes Bildungsverstindnis zu konturieren.
Solche Problemkataloge rithren bestenfalls an die neuralgischen Konfliktpo-
tentiale im GesellschaftsprozeB, in die die Bildungstheorie jedoch mit aller

48 Vgl. etwa W. Kiafki, Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorie fiir ein zeitgemiBes
Konzept allgemeiner Bildung, Zeitschrift fiir Padagogik 32 (1986) 458.

49 Eine Ausnahme macht hier lediglich der von O. Hansmann und W. Marotzki herausgege-
bene Bd. 2 des »Diskurs Bildungstheorie< (Weinheim 1989), in dem sich gleich zwei Beitrige
zu Heydorn (von G. Koneffke und H. Siinker) finden.

50 Vgl. 0. Hansmann, Kritik der sogenannten »theoretischen Aquivalente« von >Bildungs, in:
O. Hansmannund W. Marotzki (Hg.), Diskurs Bildungstheorie I: Systematische Markierungen,
Weinheim 1988, 21.

51 Vgl. ebd., 21-54; ders., >Lernen« statt >Bildungs, in: R. Preul u.a. (Hg.), Bildung - Glaube
- Aufkldrung, Giitersloh 1989, 317-332.

52 R. Kinzli, Die padagogische Rede vom Allgemeinen, in: H.-E. Tenorth (Hg.), Allgemeine
Bildung, Weinheim/Miinchen 1986, 68.

53 Vgl. W. Klafki, Konturen eines neuen Allgemeinbildungskonzepts, in: ders., Neue Studien
zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim/Basel 1985, 20-23.
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begrifflichen Schérfe einzudringen hitte, um deren Spannungsreichtum zu
absorbieren und umzusetzen. So erreichen etliche bildungstheoretische
Entwiirfe die erforderliche Reife des gesellschaftlichen BewuBtseins nicht,
verbleiben unterhalb der Risikoschwelle der im Leib der Gesellschaft giren-
den Konflikte, geben sich lieber akademisch als kimpferisch, ergreifen zu
zaghaft Partei. Heraus kommt eine unverbindliche Vielfalt bildungstheoreti-
scher Themen und Programme, die die reale gesellschaftliche Zersplitterung
des Subjekts nolens volens unter Beweis bringen. Der desolate Zustand des
Subjekts spiegelt sich im ZerfaserungsprozeB der Bildungstheorie der 80er
Jahre wider. LBt man einige Sammelbande der letzten Jahre Revue passie-
ren, dann entsteht der verwirrende Eindruck eines Supermarktes der Theo-
rien: von Ulrich Sonnemann bis Niklas Luhmann, von Gabriel Marcel bis
Theodor W. Adorno, von New-Age-Inspirationen bis zu Michel Foucault
findet sich so ziemlich alles.’* Die Konsequenzen dieser jingsten Hausse
von Bildungstheorie liegen auf der Hand: »So wird letztlich nur zu einer
weiteren Zersplitterung des Bildungsbegriffs beigetragen. Die Erwartungs-
steigerungen hoéhlen objektiv seine Verwendungsméglichkeiten inflationdr
aus.«

Wer dem entgehen will, hat nur eine Wahl: Statt das bildungstheoretische
Erbe breitzutreten, muB er in die »Tiefe« der aktuellen Situation eindringen,
muB er gesellschaftliche Konfliktlagen immer wieder durchbuchstabieren,
dabei die eigene Verwundung riskieren, sich - wie es Heydorn nennt - in die
Wirklichkeit einsperren lassen, um aus ihr auszubrechen. Das Bild reformu-
liert ein altes Motiv dialektischen Denkens: daB es darauf ankomme, die
Kraft des Gegners zu absorbieren, um sie gegen ihn zu wenden. Aus diesem
Grund bezieht Heydorns bildungstheoretische Kritik der Gesellschaft keinen
Standpunkt auBferhalb des Systems; in ihm selbst miissen die Krifte auffind-
bar sein, die es 6ffnen und iber sich hinaustreiben. Wer dieser Perspektive
nachsinnt - etwa in der Analyse der »neuen sozialen Bewegungen« der 80er
Jahre® -, der kommt mit innerer Konsequenz nicht umhin, die von Hey-
dorn zuriickgelassenen Fidden wieder aufzugreifen. Heydorn beweist seine
Aktualitét iiberall da, wo in konkreten Analysen pidagogische Sachverhalte
stringent auf ihre gesellschaftlichen Bedingungen bezogen werden. Selbst
ohne expliziten Verweis auf Heydorns theoretisches Werk finden sich viele
seiner Einsichten aufgegriffen und fortgefiihrt: sei es etwa in der prizisen
Untersuchung einer Schulstunde, um an ihrem Aufbau und Verlauf den
dominanten EinfluB moderner Massenkultur auf das Bildungssystem nachzu-
zeichnen®’, sei es im Ausloten der Konsequenzen, die die Einfilhrung sog.
>systemischer Rationalitdt« im Produktionsbereich fiir den Bildungssektor

54 Vgl. etwa: Tenorth (Hg.), Allgemeine Bildung; P. Heitkdmper und R. Huschke-Rhein
(Hg.), Allgemeinbildung im Atomzeitalter, Weinheim/Basel 1986; Hansmann/Marotzki (Hg.),
Diskurs Bildungstheorie I; H. Dauber (Hg.), Bildung und Zukunft, Weinheim 1989.

55 B. Koring, Bildungstheorie und soziologische Bildungskritik, in: Hansmann/Marotzki
(Hg.), Diskurs Bildungstheorie I, 284.

56 Vgl. E. Becker, Pidagogischer Universalismus in den neuen sozialen Bewegungen?, in:
Tenorth (Hg.), Allgemeine Bildung, 251-266.

57 Vgl. H.-G. Rolff, Unterricht und Massenkultur, in: ders., Schule im Wandel, Essen 1984,
101-132.
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nach sich zieht*® - Grund genug, auch heute noch von Heydorn zu lernen.
In seinen eigenen materialen Analysen zeigt er, was es heiBt, sich auf die
widerspriichliche Bewegung der zur Rede stehenden Sache einzulassen,
sensibel zu werden fiir Defizite und {iberschiefende Krifte im pidagogischen
Feld, Erfahrung und Reflexion intensiv aufeinander zu beziehen, schlieSlich
eine geschichtlich gereifte Hoffnung als Verméchtnis weiterzugeben.

8 Erfahren - reflektieren - transzendieren: Bildung als Uberschreitung

Diese Hoffnung lebt aus einem eschatologisch-gesellschaftskritschen Moment
von Bildung. Bildung macht sehend, doch 148t sie keine Ausfliichte zu; sie
setzt Hoffnungszeichen, doch nimmt sie den Schmerz nicht fort. Zwar
bleiben die theologischen Beziige im Werk Heydorns {iberwiegend implizit,
doch ldBt er keinen Zweifel daran, daB es die geschichtlich aufgeladene
Erfahrung der Gegenwart selbst ist, die den Erfahrenden iiber sich hinaus-
fiihrt. Bildung schlieBt - als geschichtliche Selbstbesinnung der Individuen -
die Geschichte ihrer Zukunft in sich ein. Sie hilt den »Traum, den das Leid
der Vergangenheit zeugte<, als unabgegoltenes Verméchtnis wach. Die-
ser Traum aber ist mehr als falscher, illusiondrer Schein. Denn in ihm ver-
dichten sich tragende Erfahrungsstringe der Gattungsgeschichte. Zwar weil
Heydorn nur zu gut, daB »das Heilsbediirfnis der Menschen, das Bildung in
sékularisierter Form stets verwahrt«éo, sich in der verwalteten Welt immer
schwerer verstdndigen kann. Wo immer aber der Versuch unternommen
wird, die Erfahrung der zerrissenen Gegenwart iiber ihre Geschichte ein-
zuholen, wird es moglich, ein transzendierendes Moment von Bildung
freizusetzen. Wo bildende Erfahrung gelingt, gibt sie den Blick frei: Sie
wird »Schliissel zu einem Tor, das sonst in der Einformigkeit der Mauer
nicht einmal sichtbar wire«.®! In der Rekonstruktion des Bildungsprozes-
ses als ErfahrungsprozeB konvergieren daher allgemeine und religionspéd-
agogische Theorie der Bildung - ein Sachverhalt, der den relibgzionspﬁdagogi—
schen Diskurs der letzten Jahre entscheidend bestimmte.® Hinter dem
Schlagwort >Erfahrungsorientierung« aber verbirgt sich ein tiefschichtiges
Krisenphdnomen: nimlich ein - auch schon von Heydorn sensibel registrier-
ter - schleichender Verfall subjektiver Erfahrungsfihigkeit. Vermutlich
deshalb avancierten Begriffe wie Korrelationsdidaktik, narrative Didaktik

58 Vgl. R. Roder, Funktonalisierung von Bildung im Bereich informations- und kommunika-
tionstechnischen Lernens, in: W. Gieseke u.a. (Hg.), Zentrifugale und zentripetale Krifte in
der Disziplin Erwachsenenbildung, Mainz 1989, 157-190.

59 Heydorn, Schriften 2, 326.

60 Heydorn, Schriften 3, 93.

61 Koneffke, Uberleben ..., 20. :

62 Vgl. etwa: K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik 1-3, Giitersloh 1975/1982;
R. Preul, Religion - Bildung - Sozialisation. Studien zur Grundlegung einer religionspidagogi-
schen Bildungstheorie, Giitersloh 1980; N. Merte, Voraussetzung christlicher Elementarerzie-
hung, Diisseldorf 1983; R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB, Miinchen 1985;
J. Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung, Miinchen 1989; Preul u.a. (Hg.), Bildung - Glaube
- Aufklirung, Giitersloh 1989; K.E. Nipkow, Zur Rekonstruktion der Bildungstheorie in
Religion und Kirche, in: Hansmann/Marotzki (Hg.), Diskurs Bildungstheorie I, 441-463.
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oder Symboldidaktik zu Schliisselkategorien religionspiddagogischer Theorie-
bildung. Sie kommen zumindest in der zentralen Intention iiberein, dem
fortschreitenden Verfall von Erfahrung gegenzusteuern. Verwiistung der
Erfahrung, Dekomposition des Subjekts, Enteignung der Geschichte und
Raub der Utopie - das sind gleichsam die negativen Markierungspunkte einer
gesellschaftlichen Wirklichkeit, in der die heutige Religionspadagogik nach
neuen Formen menschlicher Selbstverstindigung sucht. DaB sie dabei immer
wieder die vorgezeichneten Pfade Heydornscher Bildungsreflexion kreuzt,
liegt auf der Hand. Gerade dies macht die Aneignung seines zuriickgelasse-
nen Erbes iiber kurz oder lang unabdingbar.%3

Vorausgesetzt bleibt allerdings, dal dabei dem kritischen Stachel Heydorn-
scher Bildungstheorie nicht die Spitze abgebrochen wird. Mit der Wagen-
burgmentalitdt jedenfalls wie sie - als Antwort auf die >Tradierungskrise des
Glaube:ns«e’4 - einige amtliche und halbamtliche kirchliche Verlautbarun-
gen% der letzten Zeit kennzeichnet, hat Heydorn nichts zu schaffen. Und
auch neo-romantisch anmutende Versuche, unter der weitgedehnten Chiffre
»Symboldidaktik< mit Rationalitdt in genre abzurechnen, finden bei Heydorn
keine Resonanz. Antiintellektuelle Affekte, wie sie in einigen neueren Arbei-
ten durchschimmern®, laufen Gefahr, zu schnell ihr Einverstindnis mit
dem Lauf der Welt zu besiegeln. Zwar ist von Ricoeurs Begriff der >zweiten
Naivitdtc dann allenthalben die Rede, seltener aber von dessen kritischer
Grundintention. Diese Intention ndmlich rechnet mit aufklirerischer Rationa-
litét nicht schlechthin ab, sondern fiihrt sie - als Kritik bornierter Rationalitit
- liber sich selbst hinaus: »Wir sind auf alle Weise die Kinder der Kritike,
heiBt es bei Ricoeur, »wir suchen die Kritik durch die Kritik zu iiberholen,
durch eine Kritik, die nicht reduziert, sondern wiederherstellt.<®’ Solche
wiederherstellende Kritik artikuliert sich als Uberschreitung; sie fiihrt nicht
zuriick zu zeitlosen Archetypen oder verlorenen Urspriingen. Vielmehr stellt
sie didaktisches Denken vor die Aufgabe, in Symbolen verschliisselte ge-
schichtliche Erfahrungen mit ihrer zeitkritischen Reflexion zu vermitteln.

DaB >Symbole zu lernen geben®®, heiBt dann, daB sie in ihrem iiberschie-
Benden Sinnpotential Erinnerungen wachrufen und Hoffnungen wachhalten
konnen, die die Gegenwart in den messianischen Horizont menschlicher
Heils- als Befreiungsgeschichte einriicken.

63 Auffillig bleibt, daB die Mehrzahl neuerer religionspidagogischer Arbeiten - trotz aller
theor:egeschlchthchen Versiertheit - die bildungstheoretischen Schriften Heydorns gar nicht
oder nur am Rande zur Kenntnis nimmt.

64 Vgl. E. Feifel und W. Kasper (Hg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1987.

65 Vgl. etwa: Pipstliches Lehrschreiben >Catechesi Tradendae« (1979); J. Raizinger, Die Krise
der Katechese und ihre Uberwindung, Einsiedeln 1983; J.J. Degenhardt, Entwicklungsper-
spektive des Religionsunterrichts fiir die 90er Jahre, in: Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz (Hg.), Religionsunterricht, Bonn 1989, 18.

66 Vgl. H. Halbfas, Was heifit >Symb0]d1dakttk<" in: JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn 1985,
86-94.

67 P. Ricoeur, Symbolik des Bisen, Freiburg 1971, 398.

68 Vgl. P. Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand der
Symbole Hand, Haus und Weg. Unter Mitarbeit von U. Hinze und R. Tammdus (WdL 6),
Neukirchen-Viuyn 1989.
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Damit sind einige wichtige Schnittflichen zwischen Heydorns Bildungs-
theorie und gegenwirtiger Religionspddagogik umrissen: Beiden geht es um
eine intensive Vermittlung von Erfahrung und Begriff, von Spontaneitit und
Reflexion, um der Eindimensionalitit und Banalitit reduzierter Alltiglich-
keit® ihre »>Tiefe zuriickzugeben. Beide erheben Einspruch gegen den
»Tod am Brot al]ein<7°; sie halten die Sehnsucht wach, daB die Ankunft des
ganzen Menschen noch aussteht. Beide durchkreuzen das fade Alltagsge-
schwitz - das >Rattern der Konversationsmaschine<’!, wie es bei Berger/
Luckmann heiBt -, um sprachliche Expressivitit und Einbildungskraft zu-
riickzugewinnen. Heydorns eigene kraftvolle, bildhafte Sprache kann als
Beispiel dafiir genommen werden, wie metaphorische Rede die Schablonen
alltdglichen Sprachkonsums zerbricht, um neue Wahrnehmungs- und Erfah-
rungshorizonte aufzuschlieBen. Gerade weil in Heydorns Denk- und Sprach-
formen die poetische mit der analytischen, die historische mit der eschatolo-
gischen Dimension stindig verschmilzt, 148t sich seine Relevanz fiir die
Religionspadagogik nicht unter einem einzigen Posten verbuchen: etwa dem
des >problemorientierten Religionsunterrichts<. Dies zumal dann nicht, wenn
die sog. >Problemorientierung« sich - wie oft geschehen - in der bloBen
Attitiide des Zeitgeistsurfers erschopft, der immer auf die jeweils neueste
»Welle« aufspringt. Wo die Religionspiadagogik wesentliche Intentionen
Heydornscher Bildungskritik in sich aufnimmt, kann sie nicht linger im
Raum einer bewuBtlosen Gegenwirtigkeit verharren. Jede Gegenwartsanaly-
se muff den Umweg iiber die Geschichte gehen, um zukiinftige Ausblicke zu
erdffnen. So wird es darauf ankommen, im Licht biblischer VerheiBung die
Grenzen der Gegenwart zu iiberschreiten, Wege ins Freie zu zeigen. Die
Tradition des Alten und Neuen Testaments kommt dabei weder als Fundus
traditionalistischer Lehrmeinungen in den Blick noch als passable Klamotten-
kiste, um Allerweltsprobleme religios zu drapieren. Vielmehr entfaltet sie
ihre Kraft als geschichtlicher Kern eines nachbiirgerlichen, messianisch
inspirierten Glaubens.”? Dieser Glaube gewinnt Gestalt im gesellschafts-
kritischen, solidarischen, befreienden Handeln. Zwar tragt dieses Handeln
sein eigenes, unaufhebbares Risiko, doch lebt in ihm zugleich eine fun-
damentale Hoffnung: Es ist die Hoffnung auf die Unwiderrufbarkeit einer
letzten Zusage an menschliche Geschichte, wie sie auch Heydorn im Blick
hatte, als er schrieb: »Die GewiBheit, daB er gelingen wird, ist letztlich eine
Frage des Glaubens, dem der Indikator nicht widerspricht, der durch ihn
aber auch nicht abgedeckt wird. Nur dies ist eine Frage des Glaubens;
empirisch wissen wir nur um das Unaufgeldste. Es ist der Glaube an die
VerheiBung des Menschen, der die GewiBheit gibt, der Glaube, daB sich

69 Vgl. L.A. Pongratz, Bildung und Alltagserfahrung - Zur Dialektik des Bildungsprozesses
als ErfahrungsprozeB in: Hansmann/Marotzki (Hg.), Diskurs Bildungstheorie I, 293-310; ders.,
Bildung und Subjektivitit, Weinheim/Basel 1986, 175ff.

70 Vgl. D. Solle, Die Hinreise, Stuttgart 1975, 7-23.

71 Vgl. P. Berger und Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit,
Frankfurt a.M. 1969, 163.

72 Vgl. J.B. Meiz, Jenseits biirgerlicher Religion, Miinchen/Mainz 1980.
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alles Zerrissene wiederfindet... So hat sich alles Zerrissene auf den Weg zu
machen. «’3

Dr. Ludwig A. Pongratz ist apl. Professor fiir Allgemeine Padagogik an der RWTH Aachen
und Dozent am Katechetischen Institut des Bistums Aachen.

Abstract

This article aims to explore the importance of Heydorn’s work on educational theory for the
current field of religious pedagogy. The central dialectical motives which determine Heydorn’s
work are first developed. Then the closeness (and intersections) between Heydorn’s educational
theory and the problems of religious education are delineated.

73 Heydorn, Schriften 2, 337.



2:2
Godwin Limmermann

Stufen religionsdidaktischer Elementarisierung!

Vorschlige zu einem ElementarisierungsprozeB als Unterrichtsvorbereitung

Blickt man als Religionsdidaktiker auf die Diskussion der Allgemeinen
Didaktik, so 14Bt sich dort weder iiber das eigene wissenschaftstheoretische
Selbstverstindnis noch iiber die Reichweite der unterrrichtspraktischen
Aufgabe ein Konsens feststellen. Um tatsichlich »vorschnelle Harmonisie-
rungen<® zu vermeiden, erscheint es weiterhin sinnvoll, zur produktiven
Weiterfiihrung der Debatte einen prinzipiellen Dissens herauszuarbeiten und
dabei in konstruktiver Absicht von einer Fraktionierung zwischen primir
methodisch-prozeBorientierten und inhaltlich-intentionalen Ansitzen> auszu-
gehen, weil dadurch deutlich wird, welche Priorititen bei der Realisierung
des didaktischen Anspruchs als Unterrichtslehre gesetzt sind. Derartige
Priorititen werden z.B. in der unterschiedlichen Bestimmung des Verhiltnis-
ses von Inhalten und Methoden als Implikations- oder aber als Interdepen-
denzverhiltnis deutlich. Von Interdependenz kann - wie mir scheint - nur auf
dem Boden eines prozeBorientierten Ansatzes gesprochen werden, inhaltlich-
intentionale Didaktiken miissen demgegeniiber einen Implikationszusammen-
hang herstellen, der allein dem Primat des Inhalts bzw. des Ziels vor der
Methode gerecht wird.

Gerade auch zur Strukturierung der religionspidagogischen Diskussion bleibt
die Unterscheidung hilfreich. Denn hier tritt die sog. Elementarisierungs-
debatte als der Versuch auf, den Inhalrsaspekt, die Sache selbst, wieder
gegeniiber rein didaktisch-methodischen Kalkiilen stirker zum Tragen zu
bringen, ohne allerdings einen didaktischen Anspruch zu dispensieren.
Insofern konnten die Elementarisierungsversuche als zeit- und sachgemiBe
Rezeptionen der inhaltlich-intentionalen Position innerhalb der Allgemeindi-
daktik erscheinen. Will man dies priifen, so muB man fragen, inwieweit es
ihnen gelingt, die geforderte Inhaltsorientierung mit der Betonung eines
Vorrangs der Didaktik vor der Fachwissenschaft in Einklang zu bringen.

I Der folgende Beitrag zieht praktische Konsequenzen aus meiner Rekonstruktion der Elemen-
tarisierungsdebatte, er setzt diese damit voraus; vgl. G. Ldmmermann, Elementarisierung des
Elementarisierungsproblems. Vorbereitende Bemerkungen zu einer kritischen Religionsdidaktik,
EvErz 40 (1988) 551ff.

2 Vgl. H-K. Beckmann, Angebote und Defizite allgemeindidaktischer Theorien, EvErz 38
(1986) 463.

3 Vg)l. G. Lammermann, Tendenzen und Probleme der Allgemeinen Didaktik als Anfragen an
die theologische Fachdidaktik, EvErz 37 (1985) 15ff.
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1 Zum allgemeindidaktischen Hintergrund

Die Gretchenfrage, die sich den religionspddagogischen Elementarisierungs-
versuchen stellt, ist die, wie sie es mit dem Primat der Didaktik halten.

Innerhalb der Allgemeinen Didaktik lassen sich vier Momente namhaft machen, in denen sich
die Neuformulierung des Primats der Didaktik konkretisiert. Das erste Moment liegt in der Be-
tonung der konstitutiven Bedeurung der Erziehungswirklichkeit. Zu dieser Wirklichkeit gehort
das Subjekt des Schiilers ebenso wie seine geschichtlich-gesellschaftliche Umwelt. Diese kom-
plexe Realitdt ist genuiner Ausgang fiir alle didaktischen Uberlegungen, insofern expliziert sich
das Primat der Didaktik als Primat der Erziehungswirklichkeit. Als zweites Moment der in-
haltlich-intentionalen Didaktiken bleibt festzuhalten, daB der didaktische Rekurs auf die Erzie-
hungswirklichkeit auf eine nicht-affirmative, kritische Weise geschehen soll. Das dritte Moment
liegt - in Abwehr eines Verstindnisses von Didaktik als methodisierter Steuerungsstrategie des
Unterrichts - im Vorrang der Ziel- vor der Inhaltsentscheidung. Als viertes Moment ergibt sich
die Forderung nach Integration der Methodenfrage in die Fachdidaktik.

Diesen vier Kriterien miiBten religionspadagogische Ansétze geniigen, wenn
sie den Gewinn der allgemeindidaktischen Diskussion um das inhaltlich-in-
tentionale Anliegen einholen wollen. Begrifflich jedenfalls geht die reli-
gionsdidaktische Elementarisierungsdebatte auf Begriffe zuriick, die dieser
Tradition und insbesondere der der bildungstheoretischen Didaktik entstam-
men und die in der sie weiterfithrenden kritisch-konstruktiven Didaktik W.
Klafkis fortentwickelt wurden. Bekanntlich geht die religionsdidaktische Dis-
kussion um das Elementare und Fundamentale und damit die Anfinge der
Elementarisierungsdebatte in der Religionspddagogik auf dessen urspriingli-
che Theorie der kategorialen Bildung zuriick. Deshalb liegt es nahe, unter
kritischer Auseinandersetzung mit dieser Position den Versuch einer reli-
gionsdidaktischen Elementarisierung in Angriff zu nehmen.

In ihrem urspriinlichen Zusammenhang interpretiert mufite Elementarisierung
verstanden werden als die in die didaktische Analyse vorverlegte Festlegung
jener Bildungsinhalte, die kategoriale Bildung, d.h. wechselseitige Erschlie-
Bung von Subjekt und Objekt, ermdglichen sollen. Im engeren Sinne haben
Elementarisierungsstrategien ihre Funktion in der langfristigen Konstruktion
von Lehrpldnen, v.a. aber in der praktischen Unterrichtsvorbereitung des
Religionslehrers. Weil ersteres im roll-back gegen die Verwissenschaftli-
chung der Lehrplanung (Curriculumtheorie) und die damit gesetzte Tendenz
zur Eliminierung von akademischer Fachwissenschaft und Fachdidaktik
kaum zu realisieren sein wird, verstehe ich - in Anlehnung an K.E. Nipkow
- »Elementarisierung als Kem der dldaktlschen Analyse und damit als die
eigentliche Mitte der Unterrichtsvorbereitung«.* In diesem unterrichtsprakti-
schen Sinne ist dann zu fragen, welche Konsequenzen fiir religionsdidakti-
sche Elementarisierungsvorschlige aus den genannten allgemeindidaktischen
Tendenzen und insbesondere aus der kritisch-konstruktiven Didaktik zu
ziehen sind, um daraus eine Strukturierung fiir den mehrstufigen Prozef der
Unterrichtsvorbereitung als Elementarisierung zu gewinnen.

4 K.E. Nipkow, Elementarisierung als Kern der Lehrplanung und Unterrichtsvorbereitung am
Beispiel der Elia-Uberlieferung, bb 37/1986, 3.
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Im Zuge der Neuformulierung des Primats der Didaktik hat Klafki den didaktischen gegeniiber
dem fachwissenschaftlichen Aspekt weiter gestarkt, indem er das Primat der Didaktik als das
Primat der Zie[emscheiduugs konkretisiert hat. Dabei blieb allerdings die Frage unbeantwortet,
auf welcher Ebene die Didaktik des Elementaren und Fundamentalen nun anzusiedeln sei: Ist
Elementarisierung eine didaktische Strategie der Zielfindung oder bleibt es - wie urspriinglich -
ein Strukturierungsprinzip fiir Gegenstinde und Inhalte? Unklar blieb auch, welche Bedeutung
das Primat der Zielfindung fiir die Unterrichtsplanung haben soll. Denn das Primat der Ziel-
findung kann ja nicht nur heiBen, daB das allgemeine Bildungsziel - quasi als Priambel® - sei-
ne regulative Funktion bei der Unterrichtsplanung wahrnimmt. Vielmehr miifte in der konkre-
ten Unterrichtsvorbereitung selbst das Primat der Zielfindung in Anschlag gebracht werden. Er-
ster Schritt der didaktischen Analyse wire dann das Suchen und Bestimmen von konkreten Un-
terrichtszielen und erst in zweiter Linie Strukturierung von Unterrichtsinhalten. Elementarisie-
rungsvorschldge miiften folglich Konstruktionsprinzipien filr Unterrichtsziele sein, die nicht un-
mittelbar aus einem vorgegebenen Inhalt abgeleitet werden diirfen, sondern sich aus der didak-
tischen Verschrinkung von Inhalt und Erziehungswirklichkeit, von Begriindung und Bedin-
gungsanalyse ergeben sollen.

Elementarisierung als Unterrrichtsvorbereitung kann demzufolge nicht mit
der Strukturierung von Inhalten einsetzen, sondern muB sich zunéchst als Be-
dingungsanalyse und Begriindungsleistung intentionalen Fragen zuwenden.
Deshalb ist die Dimension der Zielfindung der Inhaltsebene vorzuordnen,
auch wenn dabei die Voraussetzung wechselseitiger Interdependenz gemacht
werden mufl. Grundsitzlich wire innerhalb des Elementarisierungsprozesses
eine Ziel- und eine Inhaltsebene zu unterscheiden. Im Sinne des Konvergenz-
modells von Theologie und Pddagogik miiBten diese Ebenen ihrerseits je-
weils zwei Elementarisierungsschritte aufweisen, durch die didaktische und
theologische Uberlegungen verschrinkt werden. Als Folge der allgemeindi-
daktischen Einsicht, daf Methodenfragen aus didaktischen Uberlegungen,
mithin auch aus dem ElementarisierungsprozeB nicht ausgeklammert werden
diirfen’, wiren diese in einem fiinften Elementarisierungsschritt unter Ein-
schluB der Medienfrage aufzugreifen.®

5 Vgl. W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim u.a. 1985, 65ff.
6 Vgl. W. Klafki, Unterrichtsvorbereitung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik, in: B.
Adl-Amini und R. Kiinzli (Hg.), Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung, Miinchen 1980,
13ff. :

7 Vgl. Ldmmermann, Tendenzen, 9ff.

8 Ungehbar ist insofern der Weg, im Sinne C. Salzmanns vom Unterrichtsprozel} her zu
elementarisieren und »mit der methodischen Frage nach der religionspadagogischen Vermittlung
vereinfachter theologischer Erkenntnisse und Inhalte im Unterrichtsprozef« einzusetzen, um
»von dort aus... auf die entscheidende... Frage nach dem theologisch und piddagogisch Funda-
mentalen und Elementaren« vorzudringen; vgl. R. Lachmann, >Die Sache selbst< im Gesprich
zwischen Religionspidagogik und Pddagogik, EvErz 36 (1984) 129.
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2 Das religionsdidaktische Primat der Lebenswelt und der Lernzielbestim-
mung

Wenn H. Stock das Kriterium der Kommunizierbarkeit’ und P. Biehl das
der Erfahrbarkeit zur Grundkategorie des Elementarisierungsproblems
erheben, dann scheinen sie sich zu Recht auf die friihe Posmon Klafkis
beziehen zu kénnen. Dies gilt noch stirker fiir K.E. Nipkow!!, insofern
er die Frage der Vermittelbarkeit des Textes einerseits und die nach der Auf-
schliefbarkeit der Schiiler fiir diesen Text andererseits tatséchlich als zwei
aufeinander bezogene Reflexionsakte faft. In der Frage nach der Rezep-
tionsfihigkeit der Schiiler kommt hier scheinbar der genuin didaktische
Anspruch zum Tragen. Gleichwohl bleibt gerade die Einschrinkung der
didaktischen Frage auf die AufschlieBbarkeit des Kindes fiir bestimmte
Gehalte fragwiirdig. Sie konnte eine Reduktion des Primats der Didaktik
zugunsten der Inhaltsbestimmung des Unterrichts sein, die zumindest auf
dem Hintergrund der kritisch-konstruktiven Didaktik Klafkis zu problemati-
sieren wire, Das Primat der Didaktik soll ja zwei Dimensionen haben, nim-
lich zum einen die eines Primats der Lebenswirklichkeit und zum anderen
die des Vorrangs der Ziel- vor der Inhaltsentscheidung.!? Beide blieben in
den genannten Vorschldgen ganz oder teilweise vernachléssigt; aber auch in
Nipkows Elementarisierungsversuch scheint das derart doppelt bestimmte
Primat der Didaktik noch nicht zureichend beriicksichtigt zu sein.

Ausgehend vom Vermittlungsimperativ kategorialer Bildung miissen Vor-
schldge zur Unterrichtsplanung die Gleichwertigkeit und Gleichrangigkeit
von Subjekt und Objekt stirker strukturell beriicksichtigen. Daraus ergibt
sich, daB das Subjekt und seine Lebenswelt auch in materialer Hinsicht in
die Elementarisierungsfrage eingehen muf und nicht auf das eher formal-
entwicklungspsychologische Problem der Frage nach dessen Rezeptions-
fahigkeit reduziert bleiben darf.!3 Denn wenn es stimmt, daB didaktisches
Denken die fachwissenschaftliche Deduktion vom Allgememen zum Beson-
deren umkehrt, dann ist die Frage nach der Vermittlung von Subjektivem
und Objektivem zundchst vom Subjekt und - in Klafkis urspriinglicher

9 H. Stock, Elementartheologie, HbRE 2 (1987) 455.

10 Vgl z. B. P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis. Uberlegungen zum Ver-
mittlungsproblem in der Rehglonspadagoglk in: Ders. und G. Baudler, Erfahrungen - Symbol
- Glauben. Grundfragen des Religionsunterrichts (RpH 2), Frankfurt a.M. 1980, 96.

11 Vgl. v.a.: KE. Nipkow, Elementarisierung biblischer Inhalte. Zum Zusammenspiel
theologischer, anthropologischer und entwicklungspsychologischer Perspektiven in der Reli-
gionspidagogik, in: I. Baldermann, K.E. Nipkow und H. Stock, Bibel und Elementarisierung,
Frankfurt a.M. 1979, 35-73; ders., Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik, Zeitschrift
fiir Pddagogik 33 (1987) 149- 165 ders., Elia und die Gottesfrage im Religionsunterricht.
Elementarisierung als religionsdida.ktische Aufgabe, EvErz 36 (1984) 131-147; ders., Elemen-
tarisierung als Kern der Lehrplanung und Unterrichtsvorbereitung am Beispiel der Elia-Uber-
lieferung, bb 37/1986, 3-16.

12 Vgl. W. Klafki, Zum Verhiltnis von Didaktik und Methodik, in: Ders., G. Otto und W.
Schulz, Didaktik und Praxis, Weinheim 1977, 28.

13 Konsequenterweise ordnet Klafki in seiner Neubestimmung der Didaktischen Analyse die
Frage nach der wechselseitigen Vermittelbarkeit von Subjekt und Objekt als die nach der
thematischen Struktur und die nach der Erweisbarkeit der eigentlichen didaktischen Begriin-
dungsleistung unter; vgl. Klafki, Unterrichtsplanung, 30ff.
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Terminologie gesprochen - vom Geschichtlich-Elementaren, mithin von der
geschichtlich-gesellschaftlichen Wirklichkeit her zu beantworten; nur das
wire tatsichlich als induktive Elementarisierung zu verstehen.!* Auch in
religionsdidaktischer Hinsicht miiBte dem Subjekt und seiner Lebenswelt ein
Primat zukommen; auch hier miiBte im didaktischen Akt der Vorbereitung
die Logik vom Allgemeinen zum Besonderen eine Umkehrung erfahren.
Innerhalb der Elementarisierungsdiskussion wurde diese radikale Konsequenz
des Primats der Didaktik nirgendwo gezogen. Wer aber nur abstrahiert oder
konzentriert, der elementarisiert noch lange nicht, auch wenn er, wie z.B.
Baldermannis oder Stock, als Methode seiner Abstraktion bzw. Konzen-
tration didaktische Prinzipien und Strukturen anwendet. Elementarisierungs-
strategien miissen vielmehr beim Geschichtlich-Elementaren, Konkret-Beson-
deren einsetzen und von daher das dieser besonderen Erscheinung inhdrente
Allgemeine und mithin Fundamentale zu bestimmen suchen.
»Elementarisierung« auf einer ersten genuin didaktischen Ebene meint daher
die kritische Rekonstruktion von elementaren Erfahrungen der Schiiler, hinter
denen sich fundamentale Interessen, Bediirfnisse, Strukturen, Entwicklungen,
Krdfte usw. verbergen. Das Fundamentale ist dabei nicht einseitig als etwas
Existentielles oder Anthropologisches zu verstehen, es hat vielmehr zugleich
eine geschichtlich-gesellschaftliche Dimension. Zu Recht betonte Klafki
bereits in seinem friihesten Entwurf, daB das Fundamentale selbst keine
ontologische, sondern immer eine geschichtliche Grofie ist. Die Entontologi-
sierung des Fundamentalen auf der einen und die Uberwindung existen-
tialphilosophischer Engfilhrungen auf der anderen Seite sind als Gewinn der
bildungstheoretischen Tradition fiir die Didaktik zu werten. Eine Reontologi-
sierung des Fundamentalen etwa im Sinne eines fundamental anthropologi-
schen Religionsverstéindnisses16 wire in diesem Sinn ein Riickfall hinter
den gegenwirtigen Diskussionsstand in der Allgemeinen Didaktik. Die
Lebenswelt der Schiiler ist elementare Voraussetzung aller - auch der theolo-
gischen - Elementarisierungsprozesse, wenn sie sich ernsthaft didaktisch
nennen wollen. Allerdings muff dazu das Geschichtlich-Elementare (Lebens-
welt) didaktisch strukturiert, d.h. in ein Piddagogisch-Elementares verwandelt
werden. Dabei ist das dritte mit dem Primat der Didaktik zusammenhingen-
de Moment in Anschlag zu bringen, ndmlich der nicht-affirmative Charakter
der Wirklichkeitsanalyse. Kritisch-didaktisch ist zu fragen, welche Allge-
meinheit sich in dieser anthropologisch und soziokulturell bestimmten Beson-
derheit zum Zuge bringt und wie diese zu werten sei. In diesem Zusammen-
hang hat das theologische Denken ebenso seinen Ort wie allgemeinpddagogi-

14 Auf diesem Hintergrund ist die Revision der Klafkischen Theorie nur der konsequente
Versuch, didaktischer als bisher zu denken.

15 Ausfiihrlich dazu: G. Ldmmermann, Zum Verhiltnis von evangelischer Religionsdidaktik
und Allgemeiner Didaktik, in: W. Keck und J. Sandfuchs (Hg.), Fachdidaktik und Fachwis-
senschaft. Bestandsaufnahme und Analyse, Hildesheim 1990.

16 So etwa bei W.G. Esser, Bestimmungsversuche eines fundamentalen Religionsbegriffs und
Entwurf einer anthropologischen Religionsdidaktik, in: Ders. und G. Stachel, Was ist Reli-
gionspidagogik?, Ziirich/Einsiedeln/Kdln 1971, 32ff; zur Kritik am ontologisierten Religions-
begriff vgl. F. Wagner, Was ist Religion? Studien zu ihrem Begriff und Thema in Geschichte
und Gegenwart, Giitersloh 1986, 446ff.
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sche Uberlegungen. Denn in der Konvergenz ihrer Perspektiven 148t sich das
Kriterium finden, das von der Wirklichkeitsanalyse zur Lernzielfindung
fithrt.

3 Stufen religionsdidaktischer Elementarisierung

3.1 Elementarisierung als ideologiekritische Strukturierung von lebens-
weltlichen »>Schliisselproblemenc

Ausgangspunkt dieses auf Unterrichtsplanung zielenden Reflexionsprozesses
und damit erster Elementarisierungsschritt ist jedoch die Identifizierung und
Strukturierung von lebensweltlichen »Schliisselproblemen<. !

Schliisselprobleme sind solche, in denen fundamentale soziale und menschliche Sachverhalte
elementar erfahren wercen; in diesem Sinne sind sie dann exemplarisch. Elementarisierung
meint deshalb zunichst die kritische Struktunerun der Lebenswelt der konkreten Schiiler, fiir
die ein Unterrichtsziel gefunden werden soll.'® Dazu gehért selbstverstindlich auch der
institutionelle Rahmen der Schule selbst.!® Leitend ist dabei die »Frage nach den von Kindern
und Jugendlichen erfahrenen und praktizierten Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen in
ihrer Alltagswelt« Die lebensweltliche Perspektive ist damit zugleich eine lebensgeschicht-
liche.®! Diese kritische Strukturierung der Lebenswelt kann allerdings nicht auf positionelle
Weise geschehen; sie ist demnach unabhingig von bestimmten fachwissenschaftlich-inhaltlich
definierten Entscheidungeen. Vielmehr mufl die innere Dialektik der Lebenswelt selbst ent-
schliisselt werden.

Es kann also nicht darum gehen - wie in der Religionspadagogik in der
Regel iiblich -, von vorgegebenen theologischen Uberlegungen aus den
defizitidren Gehalt der Lebenswirklichkeit der Schiiler zu konstatieren. Gegen
die Negativitit der Wirklichkeit wird - diese negierend - die Positivitit eines
religidsen Sachverhaltes, einer Glaubenserfahrung, der Botschaft Jesu usw.
gesetzt. Positionelle Kritik an der Lebenswirklichkeit findet sich in der Regel
gleichfalls in der sich erfahrungsoffen nennenden Religionspddagogik, denn
auch hier sind die Erfahrungen der Schiiler stets defizitirer Natur. Deshalb
ist zu verstehen, daB als Gegenschlag einseitig dle POSItIVltat biographischer
Erfahrungen der Schiiler hervorgehoben wird.? Allerdmgs mubB auch
gegeniiber den biographischen Erfahrungen von Schiilern die ideologie-
kritische Funktion, die dem Religionsunterricht eigentlich in allen religions-
padagogischen Konzepten von der Evangelischen Unterweisung bis hin zum

17 Vgl. J. Ebert, Kategoriale Bildung. Zur Interpretation der Bildungstheorie W. Klafkis,
Frankfurt a.M. 1986, 185ff.

18 Ansitze dazu bei: M. Veir, Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch interpretiert,
in: JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 3-28.

19 Vgl. R. Preul, Kritik an der Schule als Aufgabe der Religionspadagogik, EvErz 35 (1983)
4438ff.

20 Klafki, Unterrichtsplanung, 31.

21 Dazu weiterfilhrend: F. Schweitzer, Lebensgeschichte und religiose Entwicklung als
Horizont der Unterrichtsplanung, EvErz 40 (1988) 532ff.

22 Vgl. K. Schori, Grundprobleme einer theologischen Fachdidaktik, EvErz 38 (1986) 434-
459, bes. 448ff.
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religionskritischen Unterricht zugeschrieben wurde?>, wahrgenommen
werden**. Nur wenn sie mit der Moglichkeit einer Selbsttiuschung und
Selbstverblendung des Menschen rechnen®®, werden Didaktik und Reli-
gionsdidaktik tatsdchlich nicht-affirmativ.

Soll das Programm der Ideologiekritik wirklich gelingen, so muB man al-
lerdings die Logik einer Negation gegen Negation verlassen und die Nega-
tion der Negation als bestimmter Negation® tatsichlich didaktisch durch-
buchstabieren. Elementarisierung wiirde dann bedeuten, die Sehnsiichte und
Wunsch-Bilder, die Mythen und Mysterien des Alltags durchsichtig zu
machen, diese durch ihre Verkehrung hindurch auf die wesentlichen, fun-
damentalen Bediirfnisse, Lebensimpulse, Strukturen und Prozesse zuriickzu-
fithren, die das Individuum bestimmen und in denen sich seine Subjektwer-
dung vollziehen kénnte. Da verkehrtes BewuBtsein keine individuelle Fehl-
leistung, sondern ein gesellschaftliches Produkt?’ ist, wird Ideologiekritik
notwendigerweise zur Gesellschaftskritik.?® Primiir ist die ideologiekriti-
sche Aufgabe religioser Bildung durch die Analyse der Strukturen und
Probleme der Lebenswelt vorbereitet, wobei nach den Bedingungen zu
fragen sein wird, unter denen der Mensch zu sich kommen kann.

Wenn die Religionspadagogik wirklich didaktisch denken will, dann muf sie
sich dieser nicht-affirmativen Reflexion der Wirklichkeit aussetzen und sich
nicht voreilig in die elementaren Wahrheiten der biblischen Tradition fliich-
ten. Ihre erste Elementarisierungsaufgabe bestdnde darin, die Wahrheit der
gegebenen Wirklichkeit in deren Dialektik von Falschheit und Wahrheit
aufzuarbeiten. Dazu miiBten jene Elemente in der Lebenswirklichkeit von
Schiilern aufgesucht werden, iiber die eine Entschliisselung der Wirklichkeit,
die Erkenntnis der fundamentalen Méglichkeiten, vollzogen werden kann.

Dazu ist allerdings die Dialektik der Geschichte ernst zu nehmen. Deshalb kann nicht einseitig
nur von einem Gegenwartsbezug ausgegangen werden. Zur kritischen Rekonstruktion der Wirk-
lichkeit ist vielmehr sowohl die Frage nach ihrem Gewordensein zu beantworten als auch die
nach den in dieser Entwicklung bereits gesetzten Zukunftsentscheidungen sowie deren Alterna-

23 Vgl. §. Vierzig, 1deologiekritik und Religionsunterricht, Ziirich/Einsiedeln/Kdln 1975,
106ff.

24 Dieser innertheologische Konsens ist fiir mich konstitutiv fiir die Rezeption analoger
allgemeindidaktischer Trends; insofern ist es kein voluntaristischer Akt, wie Schori, Grund-
probleme, 435 behauptet. Zwischen Religionspddagogik und ideologiekritischer Didaktik
besteht mehr als eine nur zufillige Entsprechung; anders R. Lachmann, Verstindnis und
Aufgabe einer religionsunterrichtlichen Fachdidaktik, in: Ders. und G. Adam (Hg.), Reli-
gionspidagogisches Kompendium, Gdottingen 1984, 24f.

25 Vgl. H. Lenhard, Erfahrungen machen im Religionsunterricht. Storende Anmerkungen zu
einem religionspidagogischen Trend, EvErz 39 (1987) 626ff.

26 Vgl. Th.W. Adorno und M. Horkheimer, Dialektik der Aufkldrung, Frankfurt a.M. 1969,
25

27 Vgl. E. Klafki, Ideologiekritik, in: L. Roth (Hg.), Methoden erziehungswissenschaflicher
Forschung, Stuttgart u.a. 1978, 149.

28 Vgl. W. Klafki, Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, Weinheim/Basel
1976, 46; vgl. Th.W. Adorno, Ideologie, in: Ders. (Hg.), Frankfurter Beitrige zur Soziologie
4, Frankfurt a.M. 1968, 173.
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tiven. Die Fragen nach der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft gehdren zusammen und
bedingen sich gegenseitig 2°

Historisches Denken vermag den ProzeB deutlich zu machen, in dem grundsitzliche Moglich-
keiten menschlichen Lebens zu gegebenen Wirklichkeiten reduziert wurden, in dem aber auch
diese Mdglichkeiten weiterhin als iiberschieBende Momente und als Impulse fiir eine neue,
nicht nur die Vergangenheit fortschreibende Zukunft erkennbar sind. In diesem Sinn hat
innerhalb religidser Bildungsprozesse die kritische Riickerinnerung an Stadien der Christen-
tumsgeschichte eine gegenwartserhellende kritische Funktion.

Aus diesem Grund spielt der theologische Inhalt bereits auf dieser ersten
Elementarisierungsebene eine entscheidende Rolle, aber er hat keine kon-
stitutive, sondern nur eine regulative Funktion, insofern er bei der Elementa-
risierung jugendlicher Lebenswirklichkeit neue Fragestellungen, Kriterien
und Perspektiven eroffnet.3? Die Theologie nimmt gegeniiber dem planen-
den Religionsdidaktiker eine kritische Aufgabe wahr; denn auch der Ideolo-
giekritiker bedarf der eigenen immanenten Ideologiekritik. Neben den
Human- und Sozialwissenschaften versetzt die Theologie ihn in die Lage,
relevante Probleme der Lebenswelt iiberhaupt erst zu identifizieren.

3.2 Elementarisierung als Identifizierung relevanter Kategorien

Aus der Perspektive des ersten Elementarisierungsschrittes vollzieht sich
dann ein zweiter. Hier stellen sich etwa folgende Fragen: Welche Elemente
der christlichen Tradition gehen urséchlich in die lebensgeschichtlich gegebe-
ne gesellschaftliche Wirklichkeit ein? Welches sind die durch die Christen-
tumsgeschichte (unter EinschluB der Bibel, der Lehrtradition und der Sozial-
geschichte christlicher Frommigkeit in ihren institutionalisierten wie auch
freien Formen) gegebenen Gehalte, die es dem Subjekt erméglichen, durch
die Auseinandersetzung mit ihnen jene Kategorien zu entwickeln, mit denen
die gegebene Wirklichkeit bewiltigt werden kann? Bewiltigungsfahigkeit
wird dabei verstanden als Erkenntnis- und Handlungsfihigkeit eines Indivi-
duums, dem sich die Wirklichkeit so erschlossen hat, daB es zum Subjekt
dieser Wirklichkeit wird und ein Zugewinn an Subjektivitit, Freiheit und
Humanitit stattfindet. Vorausgesetzt dabei ist, daB in der Christentumsge-
schichte Moglichkeiten und Impulse gespeichert sind, die unsere gegebene
Wirklichkeit transzendieren und verindern.>! Auf dieser zweiten Stufe der
Elementarisierung verbinden sich analytische mit assoziativen Momenten der
Urteilsbildung.

Diese Stufe der Elementarisierung fragt nach der méglichen Beziehbarkeit
sozialer Sachverhalte auf theologische, und zwar aus der Perspektive der

29 Vgl. dazu ausfithrlich G. Ldmmermann, Anmerkungen zu einem kirchengeschichtlichen
Unterricht, ThPrTh-ThPr 21 (1986) 338ff.

30 Dies ist kein einseitiger Prozef. Denn Elementarisierung in diesem Sinne konnte dann auch
bedeuten, neue Fragestellungen in die Theologie hineinzutragen und scheinbar giiltige Antwor-
ten radikal in Frage zu stellen. Nur so, durch den konstitutiven Bezug auf die Fragwiirdigkeiten
und Uneindeutigkeiten der Realitit, ist die Bewahrheitung theologischer Aussagen méoglich, nur
so kann sich Theologie tatsdchlich als Wirklichkeits- und Erfahrungswissenschaft (Rendtorff,
Ebeling, Herms, Sauter usw.) erweisen.

31 Zur zugrunde liegenden Dialektik von Wirklichkeit und Mdglichkeit vgl. G. Ldmmermann,
P;asktische Theologie als kritische oder empirisch-funktionale Handlungstheorie, Miinchen
1981, 120ff.
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Lebenswelt selbst. Sie verhindert theologische Vereinnahmungen von Proble-
men und Gedanken ebenso wie die theologische Uberhohung von Schein-
problemen. Nach der Identifizierung lebensweltlicher Fragen wird hier nun
die didaktische Identifizierung theologischer Fragen betrieben. Durch die
Konfrontation beider Ergebnisse ergibt sich die vorldufige Formulierung von
Richtzielen, die noch zu iiberpriifen und weiter zu differenzieren sein wer-
den2, denn das Primat der Zielsetzung ist ja nicht so zu verstehen, »daBl
man von Zielentscheidungen her die Entscheidungen in den anderen Dimen-
sionen anleiten, deduzieren kénnte«.33 So ist durchaus von der Inhaltsebe-
ne her eine Korrektur der vorldufig formulierten Unterrichtsintentionen
moglich. Dazu wire im Elementarisierungsproze$ von der Zielebene auf die
Inhaltsebene iiberzugehen; dies geschieht mit dem dritten Elementarisie-
rungsschritt.3*

3.3 Elementarisierung als fachwissenschaftliche Sachanalyse

Der Ubergang von der Ziel- zur Inhaltsebene erfolgt derart, daB in drei
unterschiedlichen Perspektiven der mégliche Unterrichtsinhalt erfaBt und
immer weiter auf das Unterrichtsgeschehen hin konkretisiert wird. Zunichst
wird in einem ersten Durchgang der theologische Sachverhalt in seinem sy-
stematischen Kontext an sich entfaltet, um eine unsachgemiBe Funktionali-
sierung fiir vorausgesetzte, theologisch noch nicht legitimierte Zielbestim-
mungen zu vermeiden.?> BewuBt wird hier vom religionspiadagogischen
Verwendungs- und didaktischen Entdeckungszusammenhang abgesehen.
Deshalb werden die im zweiten Schritt identifizierten theologischen Gehalte
auf ihr fundamentales Thema und dessen Grundstruktur zuriickgefiihrt, also
z.B. auf die Christologie, Soteriologie, Schépfungstheologie usw. Hier
haben eigensténdige exegetische, systematisch-theologische und kirchenge-
schichtliche Uberlegungen ihren Ort innerhalb der didaktischen Analyse. Im
Sinne Nipkows und Stocks wird hier die Frage nach dem theologischen
Grundgehalt eines Problems gestellt.3® Auch wenn es hier tatsichlich um
fachwissenschaftliche Vereinfachung geht, ist alles daran gelegen, daB dieser
Teil der didaktischen Analyse es sich nicht zu leicht macht. Vereinfachung
als Strukturierung fordert, zunichst die Komplexitit des Problems zu entfal-
ten. Voraussetzung dafiir ist eine zureichende theologische Aus- und Fortbil-

32 Vgl. Chr. Moller, Technik der Lernplanung, Weinheim 41973, 223.

33 Kiafki, Unterrichtsplanung, 17.

34 Im folg. werden Gesichtspunkte der thematischen Strukturierung bei W. Klafki aufge-
nommen; vgl. Klafki, Unterrichtsplanung, 38ff.

35 Nur durch die vorgeschlagene Unterscheidung von Ziel- und Inhaltsstrukturierung wird
die Gefahr ausgeschlossen, entweder den Schiiler samt seinen gesellschaftlichen und schulischen
Bedingungen aus dem Auge zu verlieren oder »aus dem theologischen Diskurs ausgeschlossen
zu werdens; vgl. K. Wegenast, Evangelische und katholische Religionspidagogik seit 1965.
Tendenzen und Erscheinungsbilder der wissenschaftlichen Verantwortung des Evangeliums in
der Gesellschaft und ihren Bildungsinstitutionen, MdKI 36 (1985) 95f.

36 Fiir das Beispiel der Arbeitslosigkeit vgl. G. Ldmmermann, Kirche - Arbeit - Arbeiter-
jugend. Pladoyer fiir eine Offene Arbeit mit jungen Arbeitern (aej.SB 4), Stuttgart 1982, 17-
40.
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dung des Religionsdidaktikers’’; nur dann ist dieser auch in der Lage,
sachgemiB den problemadiquaten theologischen Grundgedanken zu entfal-
ten, der in diesem Elementarisierungsschritt leitend wird.

Einzelfragen dieser Elementarisierung sind die nach den immanenten Per-
spektiven, die sich fiir die Behandlung des Themas anbieten, nach deren
innerer Struktur, nach den konstitutiven Einzelaspekten und deren Beziehung
untereinander, nach der sachlichen Schichtung und den iibergeordneten
Zusammenhingen. Diese Uberlegungen zielen darauf ab, bestimmen zu
konnen, anhand welchen konkreten Inhalts das angestrebte Unterrichtsziel
erreicht werden soll. Dies wire dann das dritte Moment der theologischen
Sachanalyse. Thm voraus geht als zweites die Uberpriifung der vor-laufig
formulierten Bildungsziele, insofern diese ja auch theologisch begriindet und
nicht nur verantwortet sein sollen. Eine theologische Begriindung von Zielen
als theologische Relevanzpriifung widerspricht weder ihrer pidagogischen
Orientierung noch muB sie notwendigerweise zu theologischem Deduktiona-
lismus fithren. Gerade die Unterscheidung und dialektische Vermittlung der
theologischen Sachanalyse und der didaktischen Zielfindung setzt die »Sache«
in ihr Recht ein. Denn die theologische Relevanzpriifung ist zugleich Wahr-
heitsverifikation im Gegeniiber zur Entschliisselung der Wirklichkeit, wenn
im empathischen Sinne als Wahrheit auch und erst recht das gelten soll, was
noch nie gedacht und erfahren wurde. Nahme man an, die Wahrheit lige nur
in der Wirklichkeit, so wiirde man an Stelle einer idealistischen nun einer
materialistischen Identitdtsphilosophie Referenz erweisen. Soll aber die
Wahrheit als Wahrheit fiir uns erkannt werden, dann muB sie ihren Ausgang
in der Wirklichkeit finden; insofern ist der Rekonstruktion der Lebenswirk-
lichkeit nicht nur aus didaktischen, sondern auch aus theologischen Griinden
ein Primat einzurdumen.

Als drittes Moment der theologischen Relevanzpriifung und Strukturierung
stellt sich die Frage, an welchen konkretisierbaren Inhalten (Mehrzahl!) die
fundamentale theologische Aussage unter Bezug auf die lebensweltlichen
Probleme elementar darstellbar ist, welche Aspekte also mégliche Unter-
richtsinhalte sein konnen. Hier wire auch das zu erstellen, was Klafki einen
»Symptomkatalog<®® nennt, nimlich die Festlegung von Kriterien, die den
Bildungsfortschritt empirisch und méglichst durch die Schiiler selbst iiber-
priifen lassen. Die tatsdchliche Entscheidung iiber den konkreten Unterrichts-
inhalt féllt - unter Riickbezug auf die vorangegangene Zieldefinition - dann
erst das Resultat des vierten Elementarisierungsschrittes, die nach dessen
Darstellbarkeit fragt.

37 Diese diirfen allerdings nicht im Sinne materialer Bildungstheorien strukturiert, sondern
miissen selbst unter den Kriterien kategorialer Bildung konzipiert sein. Bildungsziel miifite die
theologische Kompetenz, die eigene sachgerechte Urteilsbildung sein. Davon scheint aber die
religionspédagogische Ausbildung weit entfernt. Das erste und entscheidende Moment bei der
Elementarisierung des Elementarisierungsproblems wire deshalb die Elementarisierung von
Studieninhalten, die dem vorgeschlagenen Weg einer realistischen Elementarisierung entspricht.
38 Vgl. Kiafki, Unterrichtsplanung, 41.
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3.4 Elementarisierung des Schiilerbezugs

Innerhalb der Inhaltsebene folgt als vierter Elementarisierungsschritt die
schillergeméBe Strukturierung des Inhalts. Unter diesem Gesichtspunkt wird
die lebensweltliche Perspektive des ersten Elementarisierungsschritts - nun
auf der Inhaltsebene - wieder aufgenommen. Zu fragen ist nach den an-
thropologischen, soziokulturellen und institutionellen Bedingungen, die fiir
die gewdhliten Inhalte bedeutsam sind. Hier haben jetzt auch - im Sinne
Biehls - die tatsichlichen, d.h. unmittelbaren Erfahrungen der Schiiler ihren
Ort, insofern durch sie - jenseits des theologischen Selbstverstiindnisses -
Jjeder Unterrichtsinhalt alltagsweltlich vorwegbestimmt ist. Denn theologische
Termini und Gehalte haben auch eine Alltagsbestimmung, die ohne ihre
didaktische Aufarbeitung als »hidden curriculum« in den Lernproze8 einge-
hen und die Unterrichtsintention verfilschen kann. Begriffe wie Arbeit, Ge-
rechtigkeit, Freizeit, Selbstverwirklichung, Verantwortung, Mitmensch-
lichkeit haben einen durch die Sozio-Kultur geprigten, alltagssprachlichen
Inhalt, der das Verstehen der Schiiler prigt und der deshalb von héchster
didaktischer Relevanz ist.

Neben derartigen Reflexionen gehdrt zur Elementarisierung des Schiilerbezugs selbstver-
stindlich auch die bei Nipkow zentrale Frage nach den entwicklungspsychologischen Bedingun-
gen, selbst wenn »Schiilerorientierung« nicht einseitig »im Sinne von entwicklungsgeméifBem
Unterricht«®® verstanden werden kann. Neben der kognitiven Entwicklungspsychologie
Piagets und der Theorie moralischer Urteilsbildung spielt dabei insbesondere die Theorie der
religiosen Entwicklung nach J.W. Fowler oder F, Oser und P. Gmiinder in der gegenwirtigen
religionspddagogischen Debatte eine hervorragende Rolle.*® Wegen ihres interaktionalisti-
schen Ansatzes liegt ihr Gewinn nach Nipkow darin, die »Modelle eines biologischen Determi-
nismus (reifungstheoretischer Ansatz) und eines pidagogischen Determinismus (milieutheoreti-
scher Ansatz)<*! zu iiberwinden. Der kognitivistische und strukturalistische Ansatz fordert
aber m.E. einen didaktischen Determinismus, der insbesondere dann zum Tragen kommt, wenn
die lebensgeschichtliche Orientierung zentral wird. In den praktischen Beitrigen von Oser und
Bucher*? wird dies besonders deutlich. Diese Entwicklungspsychologien behaupten bekannt-
lich, daf die Stufenfolge der religitsen Entwicklungsstufen unumkehrbar sei, »niemand einfach
eine Stufe diberspringen kann und nicht alle Menschen die hochsten Stufen erreichen<®3,
sofern diese iiberhaupt von normalen, empirischen Menschen erreichbar sind.

Damit unterstellen sie ihre Relevanz fiir die Zieldefinition des Unterrichts,
denn nur solche Intentionen konnen Gegenstand des Unterrichts sein, die
maximal eine Stufe héher liegen als die bei den Schiilern nachweisbare.
Wenn dieses Lernprinzip tatsichlich - wie F. Schweitzer behauptet** - als
ein unhintergehbares anthropologisches Faktum und nicht nur als eine Folge
gegenwartiger Lernstrukturen und Lernorganisation »empirisch belegt« sein

39 So Nipkow, Entwicklungspsychologie, 159.

40 Eine gute Ubersicht bietet F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religitse
Entwicklung und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Miinchen 1987.

41 Nipkow, Inhalte, 63.

42 Vgl. exemplarisch A. Bucher und F. Oser, »Wenn zwei das gleiche Gleichnis héren. . *
Theoretische und empirische Aspekte einer struktur-genetischen Religionsdidaktik, ZfPid 33
(1987) 167-183; A. Bucher, Gleichnisse - schon in der Grundschule?, KatBI 112 (1987) 194ff.
43 F. Oser und A. Bucher, Wie beten Kinder und Jugendliche? Entwicklungsstufen und
Lebenshilfen, LKat 7 (1985) 165.

44 Schweirzer, Lebensgeschichte, 542.
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sollte, dann miiBte konsequenterweise Nipkows vierter Schritt der Elemen-
tarisierung zum ersten erklart werden, denn dann ist ohne weitere didakti-
sche oder theologische Reflexion von vornherein deutlich, welche Ziele und
Inhalte iiberhaupt vermittelbar wéren und deshalb zu vermitteln sind. Uber-
dies enthalten alle Stufentheorien in ihren Abfolgen ganz augenscheinlich
Wertungen, die selbst bereits grundlegende Zielbestimmungen setzen. In
beiden Hinsichten erscheint somit der Unterricht derart durch phylo- und
ontogenetische Bedingungen determiniert, daB sich weder ein als theologisch
notwendig erachteter Inhalt noch ein als didaktisch notwendig dargestelltes
Ziel vermitteln lassen, wenn sie nicht den als unhintergehbar behaupteten
Bedingungen entsprechen. Diese Annahme besagt dann aber, daB nur das
gedacht werden soll, was aufgrund der entwicklungspsychologischen Voraus-
setzungen jeweils gedacht werden kann. Das Faktische wird zum Normati-
ven erkldrt, und kritische Bildung wiirde obsolet, weil die gegebene Wahr-
heit der Bewuftseinsstruktur sich als absolut setzt. Die in ihren wahren
Strukturen unbegriffene Welt kann dann so bleiben, wie sie war und ist;
darin liegt der konservative, bildungsfeindliche Grundzug der Kognitivisten.
Zugleich werden die Kinder und Jugendlichen in den engen Grenzen ihrer
kognitiv-strukturellen Verfaftheit und damit in ihrer méglichen Kompetenz-
entwicklung begrenzt.4

Die apodiktische Behauptung von der Nichtiiberspringbarkeit von Entwick-
lungsstufen®® scheint mir von der entsprechenden Forschung allerdings
liberhaupt nicht gedeckt, denn in ihr wurde die Wirkung pddagogischer
Einflupnahmen nicht erhoben. M.E. haben die entwicklungspsychologischen
Ergebnisse ausschlieBlich diagnostische und keine prognostische Funktion fiir
die Unterrichtsplanung. Ihr tatséchlich unhintergehbarer Gewinn auch fiir
eine am Bildungsbegriff orientierte Elementarisierung liegt aber nicht auf
didaktischem, sondern auf methodischem Gebiet. Innerhalb der Strukturie-
rung der Unterrichtsinhalte im Sinne der Elementarisierung des Schiiler-
bezugs wire nidmlich die ErschlieBbarkeit des Inhalts so zu erheben, daB
daraus methodische und mediale Uberlegungen resultieren, wie dem Schiiler
eine konstruknve und kritische Auseinandersetzung mit dem Inhalt moglich
wird.*” Deshalb geht der vierte Elementarisierungsschritt notwendig iiber
in den fiinften einer integrierten Methoden- und Medienbestimmung, die um
so bedeutsamer wird, je groBer die Diskrepanz zwischen der inneren Struk-
tur der Sache und der Struktur des kindlichen Denkens ist. Aus dieser Dis-
krepanz resultiert zugleich die Forderung nach einer langfristigen Unter-
richtsplanung, letztendlich im Sinne einer ficher- und schulstufeniibergrei-
fenden Elementarisierung. Doch diese wire nicht mehr Aufgabe der didakti-
schen Analyse als Unterrichtsvorbereitung, sondern Forderung nach Umset-
zung der Elementarisierungsdebatte in Lehrplankonstruktionen.

45 Bei der Feststellung Kohlbergs und Osers, daB die Mehrheit der Bevolkerung nur die
unteren Stufen der Urteilsbildung erreicht, kann nicht stehengeblieben werden; diese muf
vielmehr in einen Bildungsanspruch ubergehen der den Menschen zur vollen Kompetenz-
wahrnehmung befihigt.

46 Vgl. Schweirzer, Religion, 162ff.

47 WVgl. Klafki, Unterrichtsvorbereitung, 42f.
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Dr. Godwin Ladmmermann ist Professor fiir Evangelische Theologie mit Schwerpunkt Religions-
pidagogik und Didaktik des Religionsunterrichts an der Universitit Augsburg.

Abstract

A consequence of the primacy of didactics is, among other things, the determination of goals
prior to the determination of content. In class preparation, the division of education into its
elements is really a didactic strategy undertaken to determine the educational objectives which
must be understood in the context of educational reality. Theological analysis results only from
this process; five stages of reflection are distinguished.
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Ingo Baldermann

Erzihlen als Notwendigkeit

Zum Verhiéltnis von Erzdhlung und Erfahrung
Siegfried Schmutzler zum 75. Geburtstag

1 Erzihlen als Okumenisches Lernen

Es ist fast ein Menschenalter her, daB W. Hartmann iiber »Das Erzihlen als
die Grundform der Evangelischen Unterweisung« schrieb.! Das war schon
damals eine Provokation; sie richtete sich gegen G. Ottos These von der
»Auslegung als Grundform des Religionsunterrichts«. Er nahm damit etwas
von der grundlegenden Kritik vorweg, die wenige Jahre spiter im Namen
einer »narrativen Theo]ogle« an den iiberkommenen Denkmustern der
Theologie geiibt wurde.? So wie W. Schapp scharfsichtig der Entdeckung
auf der Spur blieb, da der Mensch durch die Sprache sich nicht sogleich als
einen urteilenden, wohl aber von allem Anfang an als einen »in Geschichten
verstrickten« Menschen begrelft daB also die urspriingliche Gebérde der
Sprache nicht der urteilende Satz, sondern das Erzihlen sein muB}, eben die
Geschichte, so entdeckten auch die Theologen das Gottesvolk als eine
urspriingliche Erzdhlgemeinschaft.

Erzihlen stiftet Gemeinschaft, synchron und diachron; W. Hartmann, der
damit AnstéBe von E. Rosenstock-Huessy aufnahm, ging es dabei vor allem
um die Diachronie: Eine geschichtliche Gemeinschaft kann sich ihres Weges
nur bewuBt werden, indem sie sich erzihlend dessen Anfinge und ent-
scheidende Richtungsimpulse vergegenwartigt; nur so kann sie ihre Wegent-
scheidungen fiir die Zukunft treffen.

Wir werden hier nicht nach dem bekannten linguistischen Prinzip die
synchronen Zusammenhidnge gegen die diachronen ausspielen, um der
Synchronie das Prae zuzusprechen; wir werden aber gerade im Skumeni-
schen Zusammenhang den synchronen Aspekt des Erzdhlens mit Gewicht
versehen: Die Okumene lebt nicht nur von dem (diachronen) Riickbezug
aller Christen auf die gemeinsame Anfangsgeschichte, sondern auch von dem
(synchronen) Vorgang des Teilhabens an den Leiden und Hoffnungen

1 W. Hartmann, Das Erzihlen als die Grundform der Evangelischen Unterweisung, EU 16
(1961) 169ff.

2 Ausgehend von den Aufsiitzen von H. Weinrich, Narrative Theologie, und J.B. Metz, Kleine
Apologle des Erzidhlens, Con(D) 9 (1973), 329ff und 336ff.

3 W. Schapp, In Geschichten verstrickt. Zum Sein von Mensch und Ding, Hamburg 1953.
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anderer Christen, die in anderen Teilen der Welt unter vollig anderen Bedin-
gungen leben.

Okumenisches Lernen ist ohne ein solches Erzihlen nicht denkbar; ja, hier stoBen wir auf eine
Form des Erzihlens, deren Notwendigkeit im Religionsunterricht sofort und am einfachsten
einleuchtet. DaB wir noch immer viel zuwenig dafiir tun, spricht nicht dagegen. Kinder diirfen
in der heutigen Welt nicht aufwachsen, ohne an den Erfahrungen von Menschen in anderen
Regionen der Erde teilzuhaben, und der Rciigionsunterricht zuallerletzt diirfte sich solch
engstirnigen Provinzialismus leisten. Okumenische Zusammengehdrigkeit ist dem christlichen
Glauben von Anfang an eingestiftet, der Adressat seiner Hoffnung ist die Menschheit, nicht das
Volk.

Diese in ihrer Notwendigkeit einsichtigste Form des Erzdhlens im Reli-
gionsunterricht hat gleichwohl ihre Formprobleme. Wir erzihlen, um teilzu-
haben an dem Kampf zwischen Verzweiflung und Hoffnung, wie ihn Chri-
sten in anderen Regionen unter anderen Bedingungen durchzustehen haben.
Wir nehmen daran teil in dem BewuBtsein, daB es fiir sie und uns um die
eine gemeinsame Welt geht und keine Generation sich von der Verantwor-
tung fiir das gemeinsame Ganze dispensieren kann, die unsere schon gar
nicht. Aber solche Geschichten, die Anteil geben wollen, miissen anders
erzihlt werden als die klassischen Geschichten vom Missionsfeld, die trium-
phal von Erweisen des Geistes und der Kraft und vom Mut des Bekennens
berichten. Ich kann mich des Eindrucks nicht erwehren, daB diese Erzdhlun-
gen vielfach, um den Erweis moglichst leuchtend und den Eindruck mog-
lichst stark zu machen, in einer Weise stilisiert worden sind, die jedenfalls
fiir heutige Horer zu Lasten der Glaubwiirdigkeit geht. Was wir heute
brauchen, sind nicht Erweis- oder Vorbildgeschichten, sondern offene Erzdh-
lungen, weil nur sie ermdglichen mitzudenken, tatséchlich Anteil zu nehmen,
sensibel zu werden fiir das, was wirklich gefragt und gelitten, geopfert und
gehofft wird.

Das zweite Problem ist das der Authentizitét. Natiirlich lieBe sich die Situa-
tion im siidlichen Afrika, in Lateinamerika oder in Indien didaktisch am
leichtesten durch eine gut erzéhlte fiktive Geschichte vergegenwirtigen. Ein
Autor, der etwas von der Sache versteht, konnte die sprachliche Form so
wihlen und die Akzente so setzen, daf} ich im Unterricht auf dem direktesten
Wege zu den gewiinschten Einsichten komme. Doch wird hier die Fiktionali-
tat der Erzdhlung zu einem didaktisch schwerwiegenden Problem. Ich kenne
die These, letzten Endes seien alle Texte fiktional; doch ich sehe einfach,
daB die Art der Anteilnahme véllig anders ist, wenn ich es mit einer nicht
erfundenen, sondern authentischen Erzdhlung zu tun habe. Ich will mich
nicht emotional an den Gestalten engagieren, die ein Autor fiir Vorlesege-
schichten erfunden hat, sei es auch pidagogisch noch so gut gemeint, son-
dern an den wirklichen Leiden der wirklichen Menschen. Gilt das fiir mich,
muB ich es aber auch fiir die Kinder gelten lassen.

Nun sehe ich auch, daB der Gegensatz nicht einfach heiBen kann: authentisch
oder fiktional. GroBe Literatur ist in der Regel fiktional und dennoch au-
thentisch; und es ist jedenfalls nicht gerecht, Fiktionalitdt mit den Etiketten
»gut gemeint« und »padagogisch konstruiert« zu versehen. Nur 148t sich nicht
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bestreiten, daB ein erhebliches Problem der Glaubwiirdigkeit an dieser Stelle
besteht. Dabei bleiben wir angewiesen auf exemplarische Texte, die die
Fiille der Erfahrungen iiberhaupt durchschaubar machen und Engagement an
den entscheidenden Stellen ermdglichen. Und hier kdnnte es sein, daB die
Forderung der Authentizitit sich auf die Frage nach der literarischen Quali-
tat solcher Texte zuspitzt. Ganz offenkundig gibt es den Gegensatz zwischen
gutgemeinten Texten mit eindeutiger Aussageabsicht, aber einer zu ober-
flachlichen Prdsentation der Wirklichkeit, und anderen, denen es gelingt,
etwas von der Last und Widerspriichlichkeit der Erfahrungen einzufangen,
die aber dafiir didaktisch sehr viel schwerer in den Griff zu bekommen sind.
Ist das Problem Authentizitit gelost, wenn wir in einem solchen Fall auch
erfundene exemplarische Gestalten als authentisch gelten lassen? Ich denke,
das geniigt noch nicht.

Das dritte Problem, das gerade am Erzdhlen als einem Akt 6kumenischer
Mitteilung und Anteilnahme deutlich wird, ist die Frage nach einer gemein-
samen Sprache. Denn eine solche Erzéhlung unternimmt ja nichts Geringeres
als den Versuch, Abgriinde zu iiberbriicken. DaB es iiberhaupt so etwas gibt
wie ein Okumenisches Gesprich, ist in der gegenwirtigen Weltsituation
tatsdchlich ein Wunder; nicht nur ethnische, sprachliche und kulturelle
Gegensitze ziehen tiefe Graben, sondern vor allem der Abgrund zwischen
den Armen und den Reichen dieser Erde 1ift eine gemeinsame Sprache
kaum noch zu. Dab sie trotzdem gefunden wird und Verstindigung, Solida-
ritit und Vertrauen jedenfalls in Ansdtzen moglich werden, hat offenbar
damit zu tun, daB auf beiden Seiten doch noch eine gemeinsame Sprache
gehort und verstanden wird, die starke Impulse fiir eine gegenseitige Ver-
antwortung und Solidaritit enthilt: die Sprache der Bibel. Ich weiB nicht,
wie tiberhaupt noch ein Gesprich iiber einen solchen Gegensatz hinweg in
Gang kommen soll - in dem ja nicht nur die einen eben reich und die ande-
ren eben arm sind, sondern der Reichtum der Reichen die Ursache ist fiir
die tédliche Armut der anderen -, wiirde da nicht auf beiden Seiten die
Sprache der Propheten und die Sprache Jesu mit ihrem Appell und ihrer
Hoffnung als verbindliche Sprache gehort. Wir geben viel preis, wenn wir
die Sprache der Bibel als die weltweit gemeinsame Muttersprache der Chri-
stenheit verlieren. Damit aber stoBen wir auf das schwierigere Problemfeld
im Zusammenhang theologischen Erzihlens: Wie 148t sich die biblische
Uberlieferung selbst narrativ so vermitteln, daB sie Gemeinschaft stiftet,
synchron und diachron?

2 Die einfachen Formen des Erzihlens

Zu erzihlen, von sich und von anderen, gehort zu den selbstverstindlichen
Weisen alltdglicher Kommunikation. Es geschieht auf unterschiedlichem
Niveau, in sehr unterschiedlicher Intensitit und in einer grofien Vielfalt von
Formen, die ganz unreflektiert verwandt werden und ihre innere Notwen-
digkeit aus dem Gegenstand und dem jeweiligen AnlaB gewinnen. Vollig
anders stehen wir da, wo wir uns um das Nacherzihlen der biblischen
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Geschichten bemiihen. Aus der Selbstverstindlichkeit ist eine angestrengte
Notwendigkeit geworden, eine Verpflichtung, die uns erhebliche Probleme
auferlegt; statt die Fiille der uns zur Verfiigung stehenden Formen unbefan-
gen zu nutzen, sehen wir uns zu kritischen Reflexionen gendtigt, um iiber-
haupt eine gangbare und angemessene Form zu finden; und schon der duBere
Rahmen macht oft den Eindruck einer unnatiirlich wie auf Stelzen daher-
kommenden piddagogischen Veranstaltung.

Stimmen die Grundthesen der narrativen Theologie, dann haben wir es hier
mit einem ganz elementaren, eigentlich selbstverstidndlichen Vorgang zu tun.
Statt dessen erlebe ich in Seminaren und anderen Werkstattversuchen zum
Erzihlen biblischer Geschichten immer wieder, dal die Teilnehmer vor der
einfachen Form des Erzdhlens ausweichen und statt dessen ihre Erzéhlung
mit irgendwelchen Verfremdungen attraktiver zu machen versuchen: mit
unerwarteten Vergegenwirtigungen, verianderten Perspektiven, mit mimi-
scher Entfaltung oder nebenher gezeigten Bildern. Das alles sind Formen,
die in der groBen und kleinen Biihnenkunst ihren festen Ort haben, und
wenn wir »Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts«* betreiben, werden
wir sie nicht einfach nach drauBen verweisen konnen. Ohne Frage gibt es
hier viele Moglichkeiten didaktisch attraktiver Arrangements. Aber all diese
Arrangements hingen in der Luft, wenn die einfachen Formen biblischen
Erzdhlens keinen Raum mehr im Unterricht haben: Die Kinder bekommen
nur noch theologische pommes frites und wissen nicht mehr, wie eine
Kartoffel eigentlich schmeckt, geschweige denn, wie sie aussieht und wo sie
wichst und wie man ein Kartoffelfeld von anderen Feldern unterscheidet.
Das Bild ist noch behutsam; nicht selten sind auch die pommes frites gar
nicht mehr unter dem didaktischen Ketchup oder der multimedialen Ma-
yonnaise zu erkennen.

Dabei ist die Frage nach der einfachen Form nicht nur die Frage des As-
theten. Das Suchen nach Attraktivitdt setzt voraus, daB die biblischen Ge-
schichten von sich aus eben nicht mehr attraktiv sind. Dahinter m&gen
deprimierende Erfahrungen stehen. Aber ich finde die Unterstellung un-
erlaubt, die Bibel sei schuld daran. Jedenfalls wird nichts besser, wenn wir
sie mit harter didaktischer Technologie aufmachen. Haben wir in der Bibel
tatdschlich so etwas vor uns wie eine gemeinsame Muttersprache der 6ku-
menischen Christenheit, in der noch ein BewuBtsein von der urspriinglichen
Einheit der Menschheit lebendig ist und die iiber alle Gegensitze hinweg
Briicken zu schlagen in der Lage ist, dann miissen wir schon lernen, auf
ihren eigenen Klang zu horchen, ihre eigene Didaktik wahrzunehmen. Sollen
uns die biblischen Geschichten helfen, uns besser zu verstehen und zu
verstindigen, dann miissen die Gestalten und ihre Handlungen wiedererkenn-
bar sein und nicht in irgendeiner Verkleidung auf uns zukommen.

Der andere FehlschluB ist, daB die einfache Form des Erzéhlens fiir heutige
Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr attraktiv sein soll. Wahr ist, daB der
stindig noch steigende Fernseh- und Videokonsum verheerende Folgen hat,

4 So der anregende Titel der Studie von G. Hausmann, Heidelberg 1959.
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die jedenfalls zu Lasten der Fihigkeit zu lesen gehen. Der Vergleich mit
dem Vorgang beim Fernsehkonsum macht deutlich, wie erstaunlich kreative
Prozesse beim Lesen vor sich gehen, wenn aus abstrakten schwarzen Stri-
chen farbige Bilder und spannende Handlungen entstehen, an denen der
Lesende betroffen teilnimmt. So zu lesen ist fiir mich Inbegriff des Gefiihls,
Zeit zu haben,

Ich wei, daB die Fihigkeit und Neigung dazu in der Generation unserer Schiilerinnen und
Schiiler drastisch riickldufig ist, und ich fiirchte, daB dies einschneidende EinbuBen an Kreati-
vitdt und Phantasie zur Folge hat. Aber eines habe ich zu meinem Erstaunen immer wieder
wahrgenommen: Die Menge des Fernsehkonsums hat fiir die Kinder die Attraktivitit der
einfachen Erzdhlung keineswegs gemindert, sondern eher noch verstirkt. Sie héren, wenn es
eine richtige Erzihlung ist, gespannt zu, mit ganz weit offenen Ohren, und dies, obwohl die
geforderte Leistung der Phantasie bei einer gehdrten Erzihlung ja gar nicht viel geringer ist als
bei einer gelesenen. Die akustischen Signale haben zwar mehr Farbe und Bewegung als die
optischen Schriftzeichen, aber es bleibt doch dabei, daB die Zuhorer aus den Zeichen die
Bilder, Réume und Handlungen selbst vor den Augen ihrer Phantasie aufbauen miissen.

Warum lassen sich Kinder, die sonst nie oder nur ungern lesen, von einer
erzihlten Geschichte so in den Bann schlagen? Offenbar weil sonst kaum
jemand mehr so mit ihnen spricht. Denn beim Erzihlen reden wir nicht nur
mit ihnen, sondern teilen ihnen etwas von uns selbst mit, geben etwas von
uns selbst preis, lassen unsere Gefiihle erkennen, unsere Anteilnahme, auch
etwas von unserem eigenen Leben. Das widerfidhrt normalen Kindern nicht
eben hidufig. Das erklart noch nicht alles, aber es hilft uns, etwas mehr von
der bleibenden Attraktivitit der Erzahlung zu begreifen. Wir wiren schlecht
beraten, wollten wir die didaktische Antwort auf den Fernsehkonsum in
einer Steigerung medialer Anreize suchen. Die einfache Erzihlung ist eine
Antwort anderer Art, die vergessene, schon fast verschiittete Mdglichkeiten
der Phantasie wieder aktiviert, ein unersetzliches Element der Menschlich-
keit inmitten der von didaktischen Zwecken usurpierten piddagogischen
Kommunikation,

3 Erzihlen als Notwendigkeit

Was aber sind es fiir Inhalte, die wir mit der einfachen Erzihlung vermit-
teln? Sind es bestimmte Grundkenntnisse, ein Minimum notwendigen Lern-
stoffs? Oder miissen wir die Frage nach dem Notwendigen im Blick auf die
Erziéhlung schirfer stellen?

Ich werde die Geschichte nicht vergessen, die K. Witt den jungen Theologen zu erzihlen
pflegte, wenn es darum ging, das Erzihlen als einen erstaunlichen Vorgang wiederzuerkennen:
Er selbst habe als junger Lehrer gern und viel Geschichten erzihlt, auch seinen kleinen Neffen
und Nichten, und zwar mit dem Ehrgeiz, nicht immer wieder die alten Geschichten zu erziih-
len, sondern sich stindig neue einfallen zu lassen. Da wurde er aber eines Besseren belehrt:
Wenn er voller Stolz eine ganz neue Geschichte zu Ende erzihlt hatte, hief es: »Aber nun noch
einmal >Hinschen im Blaubeerwald<!« Immer und immer wieder muBte er diese alte Geschichte
erzihlen, und zwar ohne Varianten und Exkurse, so daB die urspriingliche Form strikt erhalten
und jedenfalls wiedererkennbar blieb.
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Was ist das Notwendige beim Horen einer so alten bekannten Geschichte?
Informationstheoretisch ist dieser Vorgang reine Redundanz. Offenbar aber
schafft das Horen einer solchen alten, bekannten Geschichte das Gefiihl des
Zuhauseseins. Alle Riaume, die der Erzdhler 6ffnet, sind vertraut und von
bekannten Gestalten bewohnt; aber deshalb wird ihm auch die Freiheit
verwehrt, diese Rdume mit neuen Tapeten oder Mobeln oder gar anderen
Gestalten zu besetzen: Das vertraute Bild muB} bleiben, sogar die vertrauten
Angste und Schrecken.

Eine dhnliche Erfahrung machen wir mit élter werdenden Menschen (auch mit uns selbst, wenn
wir ilter werden): Sie erzihlen immer wieder die gleichen Geschichten, schone, aber auch
verletzende, und sie tun dies nicht aus Versehen, sondern wie einer inneren Notwendigkeit
folgend, oft so sehr, daB der Zwang des Zuhorens fiir die Zuhdrenden eine Belastung wird.

Was die Wiederholung schoner Geschichten aus der guten alten Zeit, aus der
eigenen Jugend oder jedenfalls von der Hohe des eigenen Lebens ausmacht,
ist leicht zu verstehen. Die vergangenen Zeiten werden noch einmal leben-
dig, die Schatten sind herausgefiltert, und mit der Vergegenwartigung der
vergangenen Zeiten gewinnen die Tage des Alters Tiefe und Reichtum. Die
qualvolle Wiederholung verletzender Geschichten folgt einer anderen Not-
wendigkeit: Es sind die nicht wirklich verheilten Verletzungen, die immer
wieder in der Form der Klage und Anklage zur Sprache kommen miissen.
Zwischen diesen Polen aber, zwischen Lob und Klage, spielt das Leben, und
wenn diese Geschichten auch nicht schon sind, so machen sie doch immer
noch einmal intensiv erlebtes Leben gegenwartig. Dabei ereignet sich aber
etwas dhnliches wie bei der Wiederholung des Mérchens von Hinschen im
Blaubeerwald: In dieser bekannten Geschichte, die beim wiederholten Erzih-
len allmahlich eine feste Gestalt gewinnt, bin ich wirklich zu Hause, sie ist
mir vertraut, auch wo sie schmerzt und wo sie Fragen offenlifit; sie ist ein
unentbehrliches Stiick meiner Welt. i

Ich glaube nicht, dab ich solche Beobachtungen iiberzeichne, wenn ich sage:
Offenbar sind Erzdhlungen notwendig, um mich in dieser Welt, die mich
taglich mit einer chaotischen Vielfalt von Eindriicken und Anforderungen
konfrontiert, doch noch halbwegs zu Hause fiihlen zu kénnen. Ohne die Ge-
stalten und Handlungsmuster von Erzéhlungen, die ich mit mir trage, fehlte
mir nicht nur die Moglichkeit, mich zu orientieren, sondern ich wiirde auch
nichts Vertrautes mehr wiederfinden, nur noch und immer wieder Neues in
einer bedngstigenden chaotischen Fiille. Erst Erzdhlungen machen mir die
Welt zu einem bewohnbaren Haus mit vertrauten Ridumen. Das heiBt nicht,
daB die Erzdhlungen alles Offene schlieBen und alle Fragen in einen ge-
schlossenen Sinnzusammenhang iiberfithren miiten; das Haus, in das sie
mich einweisen, hat offene Fenster und Tiiren; es gibt den Blick auf den
Weg nach drauBen frei. Das Haus schlieBt mich nicht ein, sondern gibt mir
den Mut, hinauszugehen und mir neue Rdume und Landschaften zu erschlie-
Ben; aber ohne solche vertrauten Riume, in die ich wieder zuriickkehren und
in denen ich geborgen sein kann, verlieBe mich auch der Mut hinauszuge-
hen, und an die Stelle der Neugier trite die Angst vor dem Unbekannten.



Erzdhlen als Notwendigkeit 99

Erzdhlungen stiften eine Welt, in der wir zu Hause sein konnen, nicht nur
als einzelne, sondern gerade als Gemeinschaft; erst Erzidhlungen schaffen so
etwas wie Heimat; sie ermglichen Identitit. Das gilt fiir einfache personli-
che und fiir kunstvolle literarische Erzihlungen; unter uns sind noch immer
viel zu viele Erzihlungen von den unheilvollen kriegerischen Glanz- und
Tiefpunkten der deutschen Geschichte lebendig und viel zu wenige etwa von
den demokratischen Revolutiondren des vorigen Jahrhunderts, ihren Leiden
und ihren Opfern. Es ist gut, daB es Erzihlungen wie die von Uwe Johnson,
Christa Wolf und Giinther de Bruyn gibt, die es uns ermoglichen, auch
Menschen und Landschaften »driiben« als vertraute Riume in unserem Be-
wubBtsein zu bewahren, ohne sie zu vereinnahmen. Zu meiner Identitit als
Berliner trigt Theodor Fontane mehr bei als die Heimatkunde, die ich in der
Schule genoB. Ich konnte lange so fortfahren. Ich denke, es laBt sich viel
sagen, welche Erzihlungen fiir uns notwendig sind, damit wir hier zu Hause
sein kénnen. Inwiefern aber gehdren dazu auch die biblischen Geschichten?

4 Biblische Geschichten - notwendige Geschichten

Stellen wir uns vor, wir miiten in einer Welt leben, in der es die biblischen
Geschichten nicht gdbe. Was wiirde unserer Welt fehlen? Viel mehr jeden-
falls, als wir mit dem ersten Blick wahrnehmen. Was wir gut entbehren
konnen, ist das Pathos des erhobenen Zeigefingers und die theologische
Rechthaberei, mit der uns manche Erzihler zusetzen. Aber deren Sprache ist
nicht die der Bibel selbst. Wovon die biblischen Geschichten erzdhlen, das
sind vor allem Erfahrungen, die der Hoffnungslosigkeit der verhdngnisvollen
Sachzwinge um uns und der Denkzwinge in uns widersprechen. Solche
Geschichten hiaben uns etwa bei den ersten Schritten der Friedensbewegung
begleitet und gestarkt.

Da ist der Konig, der mit seinem riesigen, raketengleichen Standbild und dem feurigen Ofen
darunter den Denkzwang aufrichtet, sich ihm zu beugen. Wer sich nicht beugt, sagt er, wird
in dem feurigen Ofen zugrunde gehen. Aber da sind Leute, die sich nicht beugen, wenige
zwar, und die Geschichte dreht den Denkzwang um: Sie bleiben aufrecht, und nicht sie
kommen am Ende um, sondern die Soldaten, die den feurigen Ofen anheizen.

Da ist die Geschichte von dem kleinen David, der gegen den riesigen, bis an die Zihne
geriisteten Goliath antritt. Zuerst versucht er sich selber nachzuriisten, aber das will nicht
gelingen; dann tritt er dem Riesen frei und ohne Riistung entgegen, ausgestattet nur mit etwas
mehr Intelligenz und Treffsicherheit, und er behilt das Feld.

Da sind vor allem die Geschichten, die erzihlen, wie Jesus Menschen begegnet, die hoffnungs-
los am Rande oder am Boden liegen. Da ist der Geldhmte, der von selbst nicht mehr hoch-
kommt und den die anderen mithsam tragen; und er redet ihn an und sagt: »Kind« (im griechi-
schen Text sagt er nicht etwa »mein Sohn«, sondern wirklich: »Kind«!), »deine Siinden sind
vergeben, sie zihlen nicht mehr!«, und der Gelidhmte steht auf, nimmt sein Bett in die eigenen
Hande und geht davon. Da ist die Frau, die nicht mehr aufrecht gehen kann, und Jesus geht zu
ihr hin und legt ihr die Hinde auf, und sie streckt sich und kann wieder aufrecht gehen.

Da ist die Geschichte von dem Blinden, der verloren am Wege sitzt und schreit, und die Leute
wollen sein Schreien nicht héren; aber Jesus kommt und hért ihn, und da sagen sie ihm: »Sei
getrost, steh auf, er ruft dich!«, und er wirft mit seinem Mantel all die Finsternis von sich, die
ihn umgab, und kommt zu Jesus und folgt ihm nach. Nirgends begegnet Jesus den Miihseligen
und Beladenen mit den bekannten theologischen Beschwichtigungen und Ermahnungen, sondern
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er sieht, wie die Menschen leiden, und hilft ihnen wieder auf. Den verzweifelten Eltern gibt er
ihre Kinder zuriick, den Frauen ihre Wiirde, den Fanatikern zeigt er den Weg einer geduldigen
gewaltlosen Hoffnung und den Michtigen die Grenzen ihrer Macht.

Jede dieser Geschichten verindert meine Welt. Sie durchbricht den Kreislauf
der Aussichtslosigkeit, nach dessen eisernem Gesetz alles so bleibt, wie es
ist, und allenfalls noch schlimmer werden kann; sie 6ffnet ein Fenster der
Hoffnung und schafft mir wieder Luft zum Atmen. Jede dieser Geschichten
sagt: Es muB nicht so sein, es gibt eine Alternative. Jede dieser Geschichten
hat einen anderen Ausgang als den nach unseren Erfahrungen scheinbar
zwangsldufigen. Und schon das ist viel. Hoffnung beginnt damit, daB wir die
Fiahigkeit zuriickgewinnen, Alternativen zu zeigen.

Darin liegt auch die losende Kraft des Marchens: In einer ausweglosen
Situation 6ffnet sich doch noch ein Weg zum guten Ende. Aber die Verhei-
Bungen der Mirchen tragen nicht weit genug. Sie reichen allenfalls, wenn
iiberhaupt, bis an die Grenzen der Kindheit. Méirchen sind eben Mirchen,
schone Geschichten, die aber schon fiir dltere Kinder leider nicht wahr sind,
mdgen wir noch so sehr ihre tiefere Wahrheit beteuern. Sie sind »zu schén,
um wahr zu sein«.

An diesem Punkt sind wir gefragt, ob und inwiefern denn die biblischen
Geschichten den Mirchen etwas voraus haben. Auch sie werden ja weithin
erzdhlt wie Mirchen, von Kindern auch so eingeordnet, angereichert mit
Gestalten, die der Erzéhler erfunden hat, um die Pointe zu unterstreichen.
Und an ihre Seite treten die vielen Beispiel- und Vorlesegeschichten, die
dhnlich marchenhaften Charakter haben. Die Bedeutung der Mirchen fiir die
menschliche Entwicklung darf nicht verkleinert werden. Aber wenn wir in
dieser Welt, in der die Moglichkeit der Geborgenheit tiglich weiter erodiert,
nichts anderes zu bieten haben als Mirchen und ihre VerheiBung, sind wir
mit unseren Kindern arm dran.

Keine der biblischen Geschichten ist in diesem Sinne fiktional. Gewil: Die
Geschichte von David und Goliath hat historisch so nie stattgefunden; das
belegen die korrigierenden Notizen 2Sam 21,19 und 1Chr 20,5. Trotzdem
ist sie nicht einfach aus theologischen Motiven heraus erfunden, sondern
randvoll von geschichtlicher Erfahrung. Historische Realitit ist das Zittern
der Minner Israels vor der Ubermacht der hochgeriisteten Philister; jahr-
zehntelang haben sie unter dem Druck dieser Erfahrung gelebt. Historische
Realitét aber ist auch der Jubel der Befreiten und vor allem, daB es David
war, der die Angst und Klage in den Jubel verwandelte. Die Geschichte
zeichnet nicht nur den hoffnungsvollen Traum vom Sieg des Kleinen iiber
den Riesen (schon das wire immerhin auch etwas), sondern sie vermittelt
dies als geschichtliche Erfahrung mit dem Anspruch auf Glaubwiirdigkeit.
Und darauf eben ist die Hoffnung angewiesen, wenn sie der Gewalt der
Fakten standhalten soll, die ihr widersprechen. Wohl braucht die Hoffnung
die Kraft der Phantasie und die Bilder der Traume, um sich zu entfalten; sie
braucht sie wie wir das Licht und die Luft. Doch der Boden, in dem sie
Wurzeln fafit, ist allein die glaubwiirdig vermittelte Erfahrung. Glaubwiir-
digkeit aber ist nicht das gleiche wie Tatsachentreue.
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Auch die Geschichte von den Minnern im Feuerofen lebt aus solcher Erfahrung; nur ist es
nicht die Erfahrung der fernen babylonischen Zeit, sondern der (spétantiken) Moderne, und die
Bewahrung inmitten der Verfolgung, von der das Ende der Geschichte spricht, wird von der
Erzihlung selbst relativiert: »Unser Gott kann uns wohl erretten«, sagen die Minner, »aus
deiner Hand und aus dem feurigen Ofen; und wenn nicht, so wollen wir dein Bild dennoch
nicht anbeten!« Hinter dieser Geschichte von Widerstand und Hoffnung stehen die Leiden und
Opfer derer, die sich dem Diktat des Denkzwangs nicht unterworfen haben. Deshalb kdnnen
solche Gesch:chten nicht erzihlt werden, »als wiren es Mirchen«.

Wo wir Hoffnung vermitteln wollen, wird nach der Autoritit dieser Hoff-
nung gefragt. Es kommt darauf an, daB wir sie an der richtigen Stelle und
in der richtigen Weise geltend machen. An diesen alttestamentlichen Ge-
schichten ist zu lernen, daB sie ihre Autoritit nicht aus einer iibermensch-
lichen Beglaubigung gewinnen, sondern aus ihrer glaubwiirdigen Mensch-
lichkeit. Das gilt auch fiir die neutestamentlichen Geschichten. Gott fiir die
Autoritiat des Erzédhlten in Anspruch zu nehmen fiihrt nur auf den Weg
autoritdren Redens, das Unterwerfung und blinden Gehorsam fordert. Wir
Deutschen, zumal meine Generation, haben mit der Unmenschlichkeit
blinden Gehorsams zu einschneidende Erfahrungen gemacht, als daB wir
theologisch so noch reden konnten. Auch Jesus hat seine einzigartige Autori-
tidt weit iiber die Grenzen der Christenheit hinaus nicht, weil er wahrhaftig
Gott, sondern weil und sofern er wahrhaftiger Mensch ist, einzigartig gerade
in dieser iiberzeugenden Menschlichkeit. Es ist ein Mifbrauch der Rede von
Gott, wenn sie benutzt wird, um unser theologisches Reden mit einer letzten
Autoritdt auszustatten; wo die Bibel von Gott redet, redet sie menschlich. So
hingen beim Erzdhlen Autoritdt und Authentizitit eng miteinander zusam-
men: Die Autoritit der Hoffnung, die wir erzdhlend vermitteln, hingt ab
von der menschlichen Authentizitit des Erzdhlten; nur in authentischen
Geschichten wird sie auch als verldBlich erscheinen, als eine Hoffnung, die
das Engagement lohnt.

5 Hoffnungsgeschichten fiir Kinder

Ob die biblischen Geschichten auch fiir Kinder zu solchen notwendigen
Geschichten werden, hingt davon ab, wie wir den Kindern einen Zugang
offnen.

Es gehort fiir mich zu den erstaunlichsten Unterrichtserfahrungen der letzten
Jahre zu sehen, wie Kinder ein vollig anderes Verhiltnis zu den neutesta-
mentlichen Wundergeschichten gewinnen, wenn wir sie ihnen nicht als
Beleg- oder Beweisgeschichten fiir die Gottessohnschaft Jesu prisentieren,
sondern als Hoffnungsgeschichten fiir Geédngstete und Verzweifelte. Alles
kommt dabei auf die Perspektive der Erzihlung an: Solange wir die Kranken
und Verzweifelten als Objekte des Mitleids darstellen, bleiben wir mit den
Kindern in der Rolle des staunenden oder zweifelnden Zuschauers auch am
Ende der Geschichte. Auf eine unerwartete Weise aber gerieten uns die
Kinder selbst in die Geschichten hinein. Sie begannen, die Worte der Angst
und der Hoffnung aus den Psalmen, die im vorausgegangenen Unterricht zu
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ihren eigenen geworden waren>, den Kranken in den Mund zu legen, und
auf einmal bekam alles ein anderes Gesicht. Ich mufite keine hermeneuti-
schen Erlduterungen abgeben, daB Blindheit und Lihmung Erfahrungen
seien, die wir alle kennen, sondern die Kinder fanden sich auf einmal selbst
in dem Geldhmten wieder, in seiner Verlassenheit, die sie alle auf irgendeine
Weise selbst kannten: »Ich rufe, du antwortest nicht!« »Ich bin ein Wurm
und kein Mensch!« »Ich bin ausgeschiittet wie Wasser.« »Ich bin wie ein
zerbrochenes GefiB!« »Ich schreie, aber meine Hilfe ist ferne!«

Mit dieser Klage aber gewann die Wundergeschichte zugleich ihre ur-
spriingliche theologische Dimension zuriick, ohne da wir mit fragwiirdigen
Erklirungen iiber den Zusammenhang von Krankheit und Verlassenheit
aufwarten muBten. Vor allem aber war es dies: In dem Mafe, wie die
Kinder sich selbst, ihre eigene Angst und Hilflosigkeit, in der Geschichte
wiederfanden, wurden die Wunder fiir sie ganz offensichtlich zu notwendi-
gen Geschichten. Es gab bei Zehnjihrigen, also in der Altersstufe des sog.
»kritischen Realismus«, iiberhaupt keine Frage nach der Mdglichkeit des
Wunders, ob und wie Jesus denn das habe machen kdnnen, sondern das
entscheidende war fiir sie seine Zuwendung, daB er den Geldhmten als »mein
Kind« anredet und den Blinden zu sich ruft und die weinende Mutter in Nain
trstet. Was danach kam, war fiir sie eher so etwas wie eine natiirliche
Folge dieser Zuwendung. »Du horst mein Weinen«, das kannten sie aus den
Psalmen und realisierten es jetzt in diesen Geschichten.

Daraus und aus dem folgenden Unterricht habe ich dies gelernt:

1. Wir kénnen diese Geschichten Kindern nicht vorenthalten; sie brauchen
sie wirklich zum Leben, um der Ubermacht trostloser Geschichten und
Bilder Widerstand entgegensetzen zu konnen.

2. Es gibt einen anderen Zugang auch zu den Wundergeschichten als den
iiber hermeneutische, historisch-kritische oder religionsgeschichtliche Refle-
xionen. Mit all diesen Versuchen habe ich jahrelang gearbeitet und bin
immer wieder am Ende vor eine Wand gelaufen. Wir miissen die Wunder-
geschichten nicht erst ins Museum stellen, um sie Kindern zu prisentieren.
Sie verstehen sie direkt und elementar, wenn wir ihnen Gestalten zur Identi-
fikation anbieten. Das miissen keineswegs Kinder sein wie Isaak und Claudi-
us von Ursula Wolfel, sondern die Kinder identifizieren sich durchaus mit
den Gestalten der neutestamentlichen Geschichten, besonders intensiv mit
den Frauengestalten, in denen sie wohl etwas von ihren Miittern und deren
Lasten wiedererkennen.

3. Ob und wieweit sich eine Geschichte fiir eine solche Identifikation
offnet, ist eine Frage der Art der Darbietung. Mir scheint dies das theolo-
gisch und didaktisch entscheidende Kriterium fiir die Qualitit einer Erzéh-
lung zu sein: ob sie die Geschichte dafiir 6ffnet oder verschlieBt.

5 Ich habe iiber die Wege der Entdeckung und Aneignung eingehender berichtet in: Wer hért
mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den Psalmen (WdL 4), Neukirchen-Vluyn >1989;

vgl. jetzt auch: Ich werde nicht sterben, sondern leben. Psalmen als Gebrauchstexte (WdL 7),

Neukirchen-Vluyn 1990.
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4. Deutlich ist schlieBlich, daB die Glaubwiirdigkeit der Geschichte fiir die
Kinder einmal an der Redlichkeit der unpritentidsen Erzdhlung héngt, vor
allem aber an der Gestalt Jesu, die fiir sie eben keine Miarchengestalt ist und
uns auch nicht unter der Hand dazu geraten darf. Die neutestamentlichen
Wundergeschichten sind auch dort, wo sie den Boden der Tatséchlichkeit
verlassen wie die oben genannten alttestamentlichen Geschichten, dennoch
randvoll gesittigt mit leibhafter Erfahrung aus der Begegnung mit diesem
Menschen Jesus von Nazareth. Die Geschichten werden nicht dadurch
glaubwiirdig, daB sich aus ihnen allgemeine Erfahrungssitze ableiten lassen;
sondern Jesus steht selbst mit seinem ganzen Leben fiir die Glaubwiirdigkeit
dieser Geschichten ein, gerade dort, wo sie den Sitzen unserer Erfahrung
entgegenstehen.

5. Die Bibel kennt auch Erzihlungen eindeutig fiktionalen Charakters. Das
Buch Jona etwa gehort dazu, eine Parabel von den Schatten prophetischer
Existenz, und natiirlich alle Parabeln Jesu. Sie konnen es sich leisten, mit
offenkundig erfundenen Figuren zu arbeiten, weil sie typische Verhaltens-
muster zeigen, sei es beispielhaft, sei es um sie in Frage zu stellen. Der
Vater im Gleichnis vom verlorenen Sohn verhilt sich genauso, wie jeder
Vater, der diesen Namen verdient, es in einer solchen Situation tun wiirde;
darauf beruht die Argumentation der Parabel. Der reich gewordene Korn-
bauer verhilt sich typisch, der ungerechte Haushalter findet in einer typi-
schen Situation einen beispielhaft einleuchtenden Ausweg. Selbst der Haus-
herr, der zu seinem GroBen Abendmahl schlieBlich die Giste von den
StraBen und Ziunen hereinholt, verhilt sich zwar ungewohnlich, aber doch
einleuchtend; sonst brauchte das Gleichnis gar nicht erst erzahlt zu werden.
Wo es um einleuchtend beispielhafte oder térichte Verhaltensstrukturen geht,
konnen erfundene Gestalten agieren, ohne daB die Erzéhlung an Prignanz
verliert. Ebendas ist bei den Wundergeschichten anders. Was sie erzdhlen,
geht gegen die normale Erfahrung und die geldufigen Denkmuster. Deshalb
stellt sich die Frage der Glaubwiirdigkeit hier sehr viel scharfer.

Und darum ist es mir immer wieder schwer ertriglich, solche Geschichten mit erfundenen
Gestalten versetzt zu sehen, sei es auch nur in der Form der Rahmengeschichte wie bei W.
Neidhart® oder bei G. TheiBen’. Unbestreitbar bietet die Form der Rahmenerzihlung didak-
tisch reizvolle Mdglichkeiten, auch die Evangelisten arbeiten ja selbst damit, etwa bei den
Gleichnissen Jesu. Nur ist das Verhdltnis von Erfindung und Authentizitit dort genau umge-
kehrt als bei den neueren Versuchen: In den Evangelien hat der Rahmen Authentizitit, die von
Jesus erziihlte Geschichte ist erfunden; in Neidharts und TheiBens Erzihlungen ist der Rahmen
Fiktion und das Eingerahmte authentisch. Das kann nicht gutgehen, weil der Rahmen hier
(anders als bei einem schlechtgerahmten Bild, bei dem wir den unpassenden Rahmen rasch
verschmerzen) unausweichlich didaktisch als Hinfithrung dient; es kann gar nicht anders sein,
denn genau zu diesem Zweck wird er ja erzihlt. Von einer Hinfiihrung erwarte ich, daf sie
zum Kern oder zumindest auf Wesentliches hinfiihrt. Hier aber prisentiert sich der Zugang
leicht geschiirzt wie eine Abenteuergeschichte, und die Gestalten agieren in malerischen
Verkleidungen wie bei Scorcese. Selbst in ihrer ernsthaften Version, wo etwa verfolgte

6 Es handelt sich um einen alten Streitpunkt zwischen uns; vgl. jetzt dazu die Rahmenge-
schichte in: W. Neidhart und H. Eggenberger, Erzihlbuch zur Bibel, Ziirich 1975, 240ff.
7 G. Theifien, Der Schatten des Galilders. Historische Jesusforschung in erzéhlender Form,
Miinchen “1986 (und weitere Aufl.). ‘
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Christen in den romischen Katakomben oder im Kirchenkampf sich die Geschichte von der
Stillung des Sturms erzihlen, leistet die Rahmenerzihlung nicht, was sie soll: Sie vergegen-
wirtigt die biblische Geschichte nicht, sondern riickt sie in eine solche historische Ferne, daB
sie auf keine Weise mehr fiir die direkte Identifikation, sondern nur noch fiir die abstrahierende
Reflexion zuginglich ist.

Auch ich bin zu meinem eigenen Erstaunen beim Erzdhlen immer wieder auf
den Weg der Rahmengeschichte geraten®, aber ich sehe jetzt die Unter-
schiede und meine Bedenken noch deutlicher. Es waren Stiicke meiner
Biographie, die mir da als Rahmenerzdhlungen dienten, um die biblischen
Geschichten mit Erfahrungen unserer Zeit zu verbinden. Ich erzahlte davon,
um damit zugleich Rechenschaft zu geben, weshalb ich diese biblische
Geschichte fiir notwendig hielt. Das wire mit erfundenen Gestalten nicht
mdoglich gewesen. Ich versuchte, mit dieser Erzéhlung auf die wesentlichen
Erfahrungen der biblischen Geschichte hinzufiihren. Zwischen den wesentli-
chen Erfahrungen hier und dort bestand eine starke, unmittelbare emotionale
Beziehung. Auch das wire mit einer konstruierten Geschichte so nicht
moglich gewesen.

Ich denke nicht, daB diese Form die Losung schlechthin fiir unser Problem zeigt, aber doch
eine sehr nachdenkenswerte Losung. Ich habe sie in einer seltenen Eindringlichkeit bei einer
koreanischen Religionspidagogin wiedergefunden. Chun-Sun Kim-Lee erzihlte von ihrer
Sonntagsschularbeit in Seoul, von einem kleinen Midchen, das ihr dort auffiel, weil es
besonders ernst war, zuweilen nicht so ordentlich angezogen wie die anderen, mehrfach zu spit
kam, manchmal offenbar auch mit leerem Magen. Sie ging ihm nach und fand die Mutter in
einer Strafle, die »Die StraBe der verworfenen Frauen« heiBt. Die Prostitution ist fiir viele dort
der letzte Ausweg, sich selbst und die Kinder vor dem Hunger zu bewahren. Sie erzihlt mit
nur wenigen Sitzen von dem Eindruck dieses Besuchs, von dem schrecklichen Leben dieser
Frauen, und schlieBt dann die neutestamentliche Geschichte von der Frau an, die Jesus sucht
und ihn am Tisch eines Pharisders findet, dort weinend zusammenbricht und seine Fiiffe mit
ihren Haaren wieder trocknet. Meist wird sie als die »groBe Siinderin« bezeichnet, und die
Geschichte wird gern eingeleitet mit einer Schilderung der &ufieren Anzeichen, die auf ihre
innere Verkommenheit hinweisen. Auch nicht die Spur von solchem abstindigen Moralismus
fand sich in der Erzdhlung der Koreanerin; die Erschiitterung aus der Begegnung mit der
Mutter dieses Mddchens durchzog die ganze Geschichte, und die Ziige der Geschichte, die uns
sonst schon beim Lesen und erst recht in manchen Auslegungen als unertriglich gefiihlig
erscheinen, die Trinen, die auf die Fiifie Jesu fallen, und die Haare, mit denen sie abgetrocknet
werden, waren in dieser Erzihlung nur ein zuriickhaltender Hinweis auf die Lasten, die diese
Frau mit sich trdgt, und ihr Erstaunen iiber diesen Mann, der etwas anderes will als beherr-
schen und besitzen. Ich hatte diese Geschichte noch nie so gehdrt, und dabei war alles ganz
einfach erzihlt und auch ganz einfach zu verstehen.

Es ist deutlich, daB der starke Eindruck dieser Geschichte an der Authenti-
zitdt des Rahmens hingt. Er aktualisiert die Geschichte, ohne ihr die Offen-
heit zu nehmen. Das gelingt selten so, denn prinzipiell stehen die Bemiihun-
gen um Offenheit und um Aktualitdt in einer starken Spannung zueinander.

& Vgl. die Erzéhlungen in: I. Baldermann, Der Gott des Friedens und die Gotter der Macht
(WdL 1), Neukirchen-Vluyn 1983, 79ff und 90ff.
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6 Aktualitit und Offenheit

Da ist eine biblische Geschichte, etwa die vom Turmbau oder von den drei
Minnern im Feuerofen, die plotzlich eine iiberraschende und fiir den Erzih-
ler vollig evidente Aktualitit gewinnt. Jetzt versucht er sie so zu erzihlen,
daB auch die Horer die Aktualitit der Geschichte wahrnehmen, in dem »Von
nun an wird ihnen nichts mehr unméglich sein!« der Turmbaugeschichte die
Moglichkeit der nuklearen oder chemischen Vernichtung des Lebens auf der
Erde, in dem hochaufgerichteten, langgestreckten Standbild, das Anbetung
fordert und zu dessen Fiiflen der feurige Ofen schon gliiht, das Symbol der
nuklearen Abschreckung: Tatséchlich hat das aufgerichtete Bild nach der
biblischen Beschreibung Ahnlichkeit mit dem Anblick einer startbereiten
Rakete. Aber in dem MaBe, wie ich diese mich gegenwirtig bedrdngenden
Bilder in meine Erzdhlung ausdriicklich aufnehme, Gffne ich sie zwar fiir
diese Erfahrungen, verschlieBe sie aber fiir andere. Jeder Dramaturg steht
bei dem Versuch, ein klassisches Stiick zu aktualisieren, vor dem gleichen
Problem. Die Aktualisierung kann eine alte Geschichte ganz unerwartet fiir
gegenwirtige Erfahrung offnen, die Festlegung aber auf eine bestimmte
aktuelle Anwendung verschlieBt sie wieder fiir andere Erfahrungen - ganz zu
schweigen von den schwer ertriglichen Pseudo-Aktualisierungen auf dem
Niveau von Trivialliteratur oder Boulevardzeitungen.

Deutlich ist: Die Aktualisierung der Geschichte ist ohne Gefahr, wenn ihre
urspriingliche Gestalt zugleich prisent ist; wenn sich die Geschichte so
eingeprégt hat, hore ich die Aktualisierung als eine Bereicherung meines
Verstehens. Doch garantiert andererseits eine Erzdhlung ganz nahe am
biblischen Wortlaut noch nicht, da die Geschichte wirklich offen ist fiir die
eigenen Erfahrungen der Zuhorer. Es will mir nicht recht gelingen, das
Problem der Offenheit begrifflich schirfer zu fassen. Ich kann es nur ein-
grenzen:

Offenheit meint einmal, daf von der Erzdhlung die Einladung ausgeht zur
Identifikation, der Anreiz, Gestalten und Handlungen mit eigenen Erfahrun-
gen zu fiillen, ihre Fragen aufzunehmen und ihre Handlungen weiterzufiih-
ren. Dies aber ist ein Impuls, den die Symboldidaktik als die besondere
didaktische Stirke des Symbols reklamiert. Danach hiangt die Offenheit einer
Erzdhlung von der Qualitdt ihrer Symbolsprache ab. Der flink und salopp
formulierten Erzdhlung geht diese Qualitit jedenfalls ab.

Offenheit bedeutet zum anderen, daB verschiedene Menschen unterschiedli-
che Erfahrungen in der gleichen Gestalt oder Handlung wiederfinden kon-
nen, weil sie sich in den Tiefenstrukturen dhneln. Diese Tiefenstrukturen
aber sind vor allem durch die emotionalen Tiefen unserer Erfahrungen
gepragt. Auch dies ist ein fiir die Symboldidaktik konstitutiver Vorgang. Die
Offenheit einer Erzdhlung hingt also mit der emotionalen Ansprache zu-
sammen, die von ihr ausgeht, genauer: Sie hingt von ihrer Art der emotio-
nalen Ansprache ab. Denn es gibt zumal im audiovisuellen Bereich eine
emotionale Faszination, die gar keine Freiheit zu kreativer Aneignung und
Verwandlung mehr gewihrt, sondern nur noch Emotionen manipuliert. Die
Offenheit einer guten Erzdhlung besteht demgegeniiber darin, daB sie die
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Emotionalitdt anspricht, aber nicht festlegt; und da bei assoziativen Vor-
gingen offenbar die Emotionalitit die treibende Kraft ist, bewirkt die emo-
tionale Ansprache durch eine gute Erzdhlung, daB sich ein Feld von wieder-
um emotional geladenen Assoziationen frei aufbauen kann, bei jedem Horer
anders und doch bei allen gebunden an das gleiche Symbol.

Diese Offenheit der Erzahlung ist deshalb schlieBlich nicht gleichbedeutend
mit Formlosigkeit, sondern gerade eine Sache der gelungenen Form. Von
einer formlosen Erzihlung gehen keine Impulse aus, weder zur Identifikation
noch zum Handeln.

Das Problem von Offenheit und aktueller Bezogenheit einer Erzdhlung steht
in deutlicher Analogie zu der in der Linguistik diskutierten Problematik von
Kompetenz und Performanz. Und wenn es im Umgang mit den biblischen
Gestalten, Geschichten und Sprachmustern tatsdchlich um so etwas geht wie
das Erlernen der Muttersprache der 6kumenischen Christenheit, dann mufB
uns im Unterricht alles daran liegen, die Kompetenz zum kreativen Umgang
mit dieser Sprache zu vermitteln. Sprachliche Kompetenz aber bleibt gebun-
den an das Wahrnehmen der gewachsenen Strukturen.

7 Intensitit

In der Zeit der gemeinsamen Arbeit mit D. Steinwede entstand das Konzept
der sprachlichen Entfaltung einer biblischen Geschichte in der Erzdhlung,
ein Konzept, das auch mich damals iiberzeugte: Es verhinderte die will-
kiirliche Ausschmiickung einer Erzdhlung und blieb doch nicht bei der
Kargheit und Knappheit des biblischen Wortlauts, sondern entfaltete ihn zu
ausfiihrlichen und farbigen Erzdhlungen. Mich bestach vor allem die Strenge
und Konsequenz, mit der der biblische Text maBgeblich blieb fiir die Form
der Erzia'hlung.9

Inzwischen bin ich im Zweifel, ob bei dieser Form des Erzihlens nicht
etwas fehlt, was fiir den lebendigen Vorgang des Erzédhlens konstitutiv ist:
daB der Erzdhler in der Erzdhlung immer auch etwas von sich selbst mitteilt.
Da ist es schon ein Unterschied, ob ich Steinwede selbst erzidhlen hore oder
ob jemand anders seine Erzdhlungen vorliest oder rezitiert. Aber zu dieser
Selbstmitteilung des Erzéhlers gehort noch mehr als nur die eigene Stimme
und die darin zum Ausdruck kommende emotionale Anteilnahme: Wer
erzdhlt, muB in der Art, wie er erzihlt, Rechenschaft dariiber geben, warum
er diese Geschichte fiir notwendig hilt. Bei heutigen Kindern reicht es als
Legitimation des Erzdhlvorgangs, der ja inzwischen ganz und gar nichts
Selbstverstandliches mehr an sich hat, nicht aus, wenn ich sage: Hort zu, ich
will euch eine Geschichte erzdhlen. Ich kann meine Aufforderung zuzuhdren
etwa durch die Ankiindigung begriinden: Ich will euch eine lustige Geschich-

9 Vgl. vor allem D. Steinwede, Zu erzihlen deine Herrlichkeit, Gottingen 1965 und zur
Auseinandersetzung mit Steinwede und Neidhart U. Balrz und G. Orro, Elemente einer Theorie
des Erzdhlens im Religionsunterricht, in: G. Otfo, »Religion« contra »Ethik«? Religionspid-
agogische Perspektiven, Neukirchen-Vluyn 1986, 123ff.
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te erzdhlen, oder: eine Geschichte zum Nachdenken. Das mag im Deutsch-
unterricht zur Legitimation ausreichen, im Religionsunterricht nicht. Ich
hore mich dann etwa sagen: Ich muf euch jetzt eine Geschichte erzihlen;
und mit diesem »muB« versuche ich auszudriicken, daB ich die Geschichte
fiir eine notwendige Geschichte halte, aber diese Ankiindigung muB ich im
Laufe des Erzdhlens nun auch einlésen. Ich merke immer wieder: Ich muB
beim Erzdhlen Rechenschaft dariiber geben, weshalb ich diese Geschichte
fiir erzdhlenswert halte. Diese Rechenschaft kann aber nicht die Form einer
vorausgeschickten oder nachgeschobenen Begriindung haben, sondern sie
muB beim Erzdhlen selbst erfolgen, meiner Erzihlung immanent sein, in der
Art, in der ich erzihle.

Mir ist klar, daf diese Forderung leicht miBverstanden werden kann. Ich meine nicht ein
bekennendes Erzahlen, in dem ich fortwihrend Zeugnis davon ablege, was mir wichtig ist.
Meine Erzihlung hat ja nicht den Charakter eines Bekenntnisses in einer aktuellen Konfliktsi-
tuation; ich will die Kinder nicht »in die Entscheidung stellen«. Meine Erzihlung hat eine (um
eine Formulierung von E. WenigerIo aufzunehmen) »deiktische«, eben eine hinweisende
Funktion. Sie will etwas zeigen, aber die Kinder sollen es selbst wahrnehmen, nicht von mir
iibernehmen. Nur liegt, was ich zeigen will, ja nicht gerade offen auf der Hand; es ist auch
nicht selbstverstindlich im Raum unserer Erfahrungen beheimatet, sondern widerspricht ihnen
und &ffnet sie fiir andere, neue Erfahrungen. Meine Erzdhlung hat es mit Widerstinden zu tun,
auch in mir selbst, und so gehére ich selbst auf einmal wieder zu den Hérern meiner Erzih-
lung.

Gegen diese Widerstinde, gegen all die Sachzwinge und Denkzwinge, gegen die Macht der
Angst und Hoffnungslosigkeit werde ich nur etwas ausrichten, soweit ich selbst etwas begreife
von der anderen Wirklichkeit, die ich dagegen ins Spiel bringe. Neues kann ich nur 6ffnen, wo
bei mir selbst der Funke iiberspringt; gegen Miidigkeit, Gleichgiiltigkeit und die lihmende
Hoffnungslosigkeit komme ich nur an, wenn ich selbst in Bewegung gerate. Neues 148t sich nur
offnen, wo Leidenschaft fiir dieses Neue entbrannt ist. Es reicht noch nicht aus, hier von einer
»engagierten« Erzdhlung zu sprechen; engagiert konnte auch soviel bedeuten wie Agitation, und
gerade dies wiirde alle eigene Wahrnehmung der Kinder verhindern. Meine Erziihlung aber ist
ein Hinweis auf eine befreiende Wirklichkeit und auf trstende Erfahrungen; und dieser
Hinweis muf mir zugleich selbst den Blick 6ffnen.

Wie aber kommt es dazu, daB der Funke iiberspringt und ich biblische
Geschichten so erzdhlen kann, daB sie wirklich Neues eroffnen? Die Frage
wird nicht leichter dadurch, daB ich es mit vorgegebenen Geschichten zu tun
habe und nur in der Rolle des Nacherzahlers bin. Hier hingt alles davon ab,
wie ich selbst mit diesen Geschichten umgehe, ob ich noch etwas von ihnen
erwarte, und zwar etwas Notwendiges. Nur wo ich selbst sie mit solcher
Leidenschaft befrage, werde ich sie mit einer entsprechenden Intensitit
weitererzihlen konnen. So haben Friedens-, Okologie- und Dritte-Welt-
Gruppen die Bibel leidenschaftlich befragt nach Texten, die inmitten der
Resignation noch Hoffnung stiften und Wegweisung geben konnten. So hatte
mit dhnlicher Leidenschaft Luther die Bibel befragt nach einem Halt und
Trost in den Strudeln tiefer Depression, in die ihn das »Gesetz< hineinzog,
und das ist seine Frage ein Leben lang geblieben. Wieder stoBen wir hier
auf eine altbekannte elementare didaktische Struktur: Nicht das Pathos, mit

10 In seinem Aufsatz: Glaube, Unglaube und Erziehung, in: Die Eigenstindigkeit der Erzie-
hung in Theorie und Praxis, Weinheim o.J., 99ff.
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dem ich Ergebnisse vertrete, sondern die Intensitdt, mit der ich nach ihnen
frage und suche, ist entscheidend fiir die Qualitdt der didaktischen Prozesse,
hier auch fiir die Qualitit der Erzdhlung.

8 Anschaulichkeit

Viel hdngt, das wissen wir, an der Anschaulichkeit der Erzdhlung. Aber es
geht nicht nur um die Frage, ob eine Erzdhlung anschaulich ist oder nicht,
sondern gerade um die Art der Anschaulichkeit; eine falsche Anschaulichkeit
kann die Erzdhlung entstellen oder verschlieBen.

Offenbar gibt es Anschaulichkeit ganz unterschiedlicher Art. Wir konnen in
unseren Erzdhlungen jedenfalls nicht die Anschaulichkeit einer Fotografie
entwickeln. Wer erzahlt, wird immer nur einige wenige Linien auszichen
konnen, ein paar Farben und Kontraste in das Bild einbringen, vielleicht
auch ein kurzes Schlaglicht auf den Hintergrund fallen lassen, aber er wird
nie die flichendeckende Anschaulichkeit eines Fotos erreichen. Und das ist
gerade die Stirke der Erzdhlung: Sie aktiviert die Zuhorer, das Fehlende
zwischen den Linien aus ihrer eigenen inneren Anschauung, aus ihrer Phan-
tasie, zu ergidnzen. Und daran, wie es ihr gelingt, dazu zu motivieren, ist
offenbar die Qualitit erzdhlerischer Anschauung zu messen. Dabei gibt es
betrachtliche Unterschiede zwischen der miindlichen und der schriftlichen
Erzdhlung, aber beide sind darauf angewiesen, daf sich beim Hoéren und
Lesen eigene Anschauung entfaltet.

In den Mirchen der Briider Grimm findet sich in der Geschichte vom Froschkonig eine Stelle,
die mir immer Inbegriff gelungener Anschaulichkeit war: »Da kam etwas, plitsch, platsch, die
Marmortreppe herauf.« Was ruft dieser kurze Satz nicht alles an Bildern und Empfindungen
hervor! Da ist die Marmortreppe, die die Zuhdrer auffordert, selbst ein SchloB darum auf-
zubauen - wie, bleibt jeder und jedem einzelnen selbst iiberlassen, nur daf der kostbare
Marmor unter den FiiBen den Mafistab fiir das Ganze abgibt, daf es ein hohes Haus sein muf,
in dem man erst iiber eine kostbare Treppe in die eigentlichen Gemicher gelangt. Wer immer
diesen Satz hort, baut selbst an dem Schloff und stattet es mit ganz eigenem Interieur aus. Aber
nun kommt in diese fiirstlichen Rdumlichkeiten das unpassende Gerdusch »plitsch, platsche; es
klingt nach glitschiger und kalter Nisse, die hier auf die kostbaren Steine klatscht, breitflichig
und unangenehm. Der da kommt, der Frosch, wichst ins RiesengroBe; die Schwimmhiute
zwischen seinen Zehen sind aus dem Bild gar nicht fortzudenken; das Gerdusch des »plitsch,
platsch« verbindet sich mit ihnen, aber die glitschige, platschende Nisse beherrscht auf einmal
mit dem Ankommling das ganze Bild.

Ich kann mit gut vorstellen, auf welche Abwege ich als Erzdhler kommen
wiirde, hitte ich nicht die meisterhafte Vorlage der Briider Grimm: Viel-
leicht hitte ich anfangs das SchloB beschrieben, zuerst von auen, dann von
innen, mit vielen Details, um eine genauere Anschauung zu wecken, die
doch aber keine eigene ist; dann hitte ich wahrscheinlich das Tor sich 6ffnen
lassen, und herein kam - ein Frosch, dessen Erscheinen die Anwesenden mit
Rufen des Ekels quittieren. Aber damit hatte ich gerade entflochten, was das
Mirchen so eindrucksvoll zusammenbindet. Ich hitte die Wahrnehmung von
den Empfindungen getrennt, und wieviel Spannung, wieviel eigene Anschau-



Erzdhlen als Notwendigkeit 109

ung, wieviel urspriingliche Emotionalitit hitte ich verspielt! Das Mirchen
arbeitet nicht mit detaillierter, extensiver Anschaulichkeit, sondern mit inten-
siver Anschauung; sie enthdlt eine Fiille von Impulsen, eigene Bilder und
Empfindungen zu entwickeln, aber sie gingelt mich dabei nicht. Sie hat alle
Merkmale des Elementaren: Die Verbindung einfacher Wahrnehmung mit
starker Emotionalitit.

Gibt es in den biblischen Erzdhlungen Stellen von dhnlich elementarer
Anschaulichkeit? Wir miissen damit rechnen, daB sie, iibertiincht mit der
»Sprache Kanaans¢, ihre leuchtende Intensitit verlieren. Unter ihrer Herr-
schaft und der unserer Gewohnung erstarrt alles Leben zu altdeutsch-pa-
thetischen frommen Gesten, gleichviel ob Jesus »seine Augen aufhebt« oder
etwas »spricht«, ob er »seinen Arm ausreckt« oder die »Hinde auflegt«, ob
er »dahinwandelt« oder »voriiberzieht«. Dabei braucht man nur wenig an der
Patina zu kratzen, und auf einmal kommen wieder leuchtende Farben zum
Vorschein. Schritt fiir Schritt stoBen wir auf Stellen von einer dhnlich inten-
siven Anschaulichkeit wie in der Geschichte vom Froschkénig, wenn wir
uns nur den Blick dafiir schérfen.

Da begegnet Jesus einer Frau, die »in sich verkriimmt« ist, und er redet sie an und »legt ihr die
Hinde auf« (Lk 13,12f). Was ist das, wenn ein Mensch sich kriimmt und nicht aufrecht stehen
kann? Das Bild spricht von Schmerzen, die sie nicht loslassen, oder von der Schwiche, das
Gewicht ihres Korpers zu tragen. Was Jesus macht, ist keine »Handauflegung«; er legt ihr die
Hand auf den Kopf und auf die schmerzende Stelle wie eine Mutter ihrem kranken Kind. Das
ist eine Beriihrung, die viel bewirkt. Und noch mehr liegt in dieser Geste der Hinde: etwas
Zirtliches, er streichelt die Frau, und etwas Behiitendes, wie ein Segen.

Andere Geschichten enthalten dhnliche Gesten: Die Kinder, die zu ihm gebracht werden,
schlieBt er in seine Arme (Mk 10,16). Den Blinden in Bethsaida faBt er bei der Hand und fiihrt
ihn aus dem Dorf hinaus (Mk 8,23). Auf die Witwe, die ihren einzigen Sohn verloren hat, so
erzdhlt uns Chun-Sun Kim-Lee, geht er zu und sagt ihr, iiberwiltigt von ihrem Schmerz: Nicht
weinen! Alles wird wieder gut! (Lk 7,13). Die Erziihlung zeigt uns einen Jesus, den es Miihe
kostet, nicht selbst mit ihr zu weinen.

Ahnliches Gewicht liegt auf den Gesten, mit denen Menschen Jesus begegnen: Eine Frau, die
seit Jahren blutet und dadurch fiir Ménner unberiihrbar geworden ist, sucht die Beriihrung mit
Jesus. Nur einmal will sie ihn anriihren. Was muB es sie gekostet haben, das zu tun. Und als
es geschieht, ist sie gesund. Da ist Zachdus, ein reicher Mann, aber klein von Gestalt, und er
steigt auf einen Baum, nur um Jesus voriibergehen zu sehen (Lk 19,4). Und da ist der Blinde,
der seinen Mantel abwirft und zugleich damit seine Krankheit und sein Elend; und in diesem
Bild wird sichtbar, wie doch auch die Krankheit noch so etwas wie eine schiitzende Hiille fiir
ihn war, unter der er sich verbergen konnte. Jetzt 148t er das alles hinter sich, springt auf seine
eigenen FiiBe und folgt Jesus nach (Mk 10,50). Eine lissig-saloppe Sprache konnte diese
Prignanz der Anschauung nicht erreichen.

9 Fazit

In dem Bemiihen, biblische Kompetenz zu gewinnen, bleibt das Erzihlen
eine notwendige Form, vorausgesetzt freilich, daB wir die biblischen Ge-
schichten als notwendige Geschichten erzihlen. Die Erzéhlung ist freilich
nicht die »Grundforme, nicht die elementare Form biblischer Sprache. W.
Schapp hatte recht, wenn er die Erzdhlung als eine elementare Sprachgebiir-
de beschrieb, die urspriinglicher ist als der urteilende Satz. Aber es gibt
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Sitze, die der Erzahlung noch vorausliegen, keine urteilenden Sitze, sondern
die einfachen Formen der Klage und des Lobes, wie wir sie in den Psalmen
finden, und die VerheiBung »Ich will mit dir sein«. Die Erzéhlung will sie
entfalten. Wir erzdhlen nicht voraussetzungslos, die unmittelbaren AuBerun-
gen des Lobes und der Klage gehen der Erzdhlung voraus. Sie sind auch
didaktisch die Schliissel zu diesen Erzdhlungen. Die neutestamentlichen
Erzdhlungen reden anders, wenn wir von den Psalmen herkommen. Und so
hingt die Wiederentdeckung der Erzdhlung mit ihren besonderen Moglich-
keiten, wie mir scheint, didaktisch an dieser Vorgabe: daB zuvor die elemen-
taren Formen biblischer Sprache wiedergefunden werden miissen, Lob,
Klage und VerheiBung.

Dr. Ingo Baldermann ist Professor fiir Evangelische Theologie und ihre Didaktik an der
Universitat-Gesamthochschule Siegen.

Abstract

Assuming that we tell biblical stories as fundamental stories, story-telling is essential in the
effort to gain biblical competence. Nonetheless story-telling is not the fundamental form of
biblical speech. Wilhelm Schapp correctly described story-telling as a more fundamental form
of speech than a sentence of judgement. But there are forms of speech more fundamental than
story-telling: The simple form of lamentation and appraisal as we find them in the psalms, and
the form of promise - »I will be with you!«. Story-telling aims to develop forms of speech. We
do not tell story without presuppositions. The direct expressions of lamentation and appraisal
are the didactic keys of story-telling. Rediscovering story-telling with its specific potentials is
didactically connected to the rediscovery of the psalms and the fundamental forms of speech:
appraisal, lamentation and promise.
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Rainer Lachmann

Zum Stand der Diskussion tiber die Methoden 1im
Religionsunterricht

Ein Literaturbericht

Das dauernde Bemiihen des Fachdidaktikers, sowohl bei seinen Studenten
wie auf seiten seiner sog. fachwissenschaftlichen Kollegen die kurzschliissige
Identifizierung von Didaktik und Methodik zu verhindern, kann in doppelter
Hinsicht als symptomatisch angesehen werden: Einmal weist es auf das
scheinbar unausrottbare landlaufige MiBverstindnis hin, unter Didaktik
nichts anderes als Methodik, ndmlich die Reflexion der Wie-Fragen unter-
richtlicher Vermittlung, zu verstehen, zum anderen konnte es geradezu
gegenlidufig darauf hindeuten, daB in der einschligigen wissenschaftlichen
Debatte der letzten Jahrzehnte die genuin fachdidaktischen Fragestellungen
der Auswahl und Begriindung der Unterrichtsinhalte und Zielsetzungen
dominierten und demgegeniiber die methodischen Fragen in den Hintergrund
getreten sind. Der folgende Uberblick, der sich mit wichtiger religionspid-
agogischer Literatur {iber Methoden im Religionsunterricht in den siebziger
und achtziger Jahren befaBt, konnte letzteres nahelegen: Obwohl es beson-
ders im bibeldidaktischen Bereich kaum eine Verdffentlichung gibt, die nicht
irgendeine Affinitit zu methodischen Fragen einschliefit, ist die Zahl der
Titel, die sich ausdriicklich und ausschlieBlich mit religionsunterrichtlichen
Methodenfragen beschiftigt, nicht allzu groB. Um so sinnvoller und an-
stoBiger kann die hier beabsichtigte Bestandsaufnahme werden!

Sie konzentriert sich in notwendig eingrenzendem Sinne auf den Bereich der
religionsunterrichtlichen Methoden und versteht darunter vorgingig heuri-
stisch die Lehr- und Lernwege, Verfahren und Arbeitsweisen, die im
Religionsunterricht eingeschlagen werden, um ein Lernergebnis zu erzielen.
Dabei bleibt zwar der gesamte Komplex der Unterrichtsvorbereitung
ausgeklammert (vgl. dazu etwa die beiden einschldgigen Themenhefte EvErz
31 [1979] H. 3 und 40 [1988] H. 6), doch muB eine solchermafen metho-
den-konzentrierte und perspektivierte Darstellungs- und Betrachtungsweise
nicht auch zugleich die vollige Ausblendung des Gesichtspunktes der
Interdependenz der Unterrichtsfaktoren, wie sie uns unaufgebbar von der
lerntheoretischen Didaktik gelehrt wurde, bedeuten; vielmehr werden wir sie
bei der Vorstellung der verschiedenen methodischen Entwiirfe soweit
méglich in Anschlag bringen und sie zuspitzen auf die Frage nach dem
jeweiligen Stellenwert der Methoden im religionsunterrichtlichen Faktoren-
komplex. Dabei werden angesichts des beinahe unerschpflichen Repertoires
an Methoden und methodischen Vorschlagen, die in concreto aufgefiihrt und
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beschrieben werden, methodische Dominanzen und Defizite offenbar werden
und je konzeptionelle Bedingtheiten und Abhingigkeiten in den Blick
kommen und genommen werden. In diesem Zusammenhang interessiert des
weiteren nicht nur die Frage, ob es konzeptionsspezifische Methoden und
Methodenvorlieben gibt, sondern dariiber hinaus immer auch die religions-
padagogische Grundfrage nach besonderen Methoden, die allein oder
vorwiegend dem Religionsunterricht eigen oder angemessen sind. Die
Beantwortung oder Nichtbeantwortung dieser Fragen héngt u.a. auch ab von
der konzeptionsbedingten Beachtung und Beriicksichtigung der Methoden-
diskussion und -praxis im jeweiligen pddagogischen und schulpddagogischen
Umfeld und zeitbedingten Kontext. Nicht zuletzt wollen und miissen die zu
besprechenden Methodenverdffentlichungendaran gemessen werden, was sie
als ihre Intention ausgeben, wie und worauf sie angelegt und fiir welchen
Leser- und Benutzerkreis sie berechnet sind. So verstanden auf ihrem
jeweiligen konzeptionellen und zeitlichen Hintergrund, wird die vorgestellte
methodische Literatur aus dem Bereich der Religionspidagogik zunichst an
ihrem eigenen Anspruch gemessen, ehe sie in kritischer Analyse den sie
tangierenden Fragen ausgesetzt wird, wie wir sie als leitend begleitende und
belichtende Perspektivierungen fir den nachfolgenden Literaturbericht
formuliert haben. Ein das Vorfeld sondierender Abschnitt iiber Methodik
und Methoden in der Evangelischen Unterweisung sei ihm vorangestellt.

1 Vor-gingiges: Methodik und Methoden in der Evangelischen Unter-
weisung

Den Rahmen dessen, was in methodischer Hinsicht der religionspidagogi-
schen Entwicklung in den siebziger und achtziger Jahren vorangegangen ist,
kann man abgesteckt sehen mit den Verdffentlichungen Th. Heckels (1928)
und H.K. Bergs (1966). Gleichsam am Beginn und am Ende der konzeptio-
nellen Phase der Evangelischen Unterweisung - Berg subsumiert ihr auch
den hermeneutischen Religionsunterricht - stehen damit Arbeiten, welche die
»Methodik« in den Blickpunkt ihres Titels geriickt haben. Und das nicht von
ungefihr; denn die Evangelische Unterweisung zeichnet sich gegeniiber
anderen Konzeptionen dadurch aus, daB sie dem religionspiddagogischen
Problem der Methodik - nicht den einzelnen Methoden und ihrer Praxis -
intensive Aufmerksamkeit widmete.

Bereits Heckels »Biichlein« setzte hier charakteristische Akzente, wenn es in
seinem Anfangskapitel »A. Die Methodik des ev. Religionsunterrichtes und
die allgemeine Methodik« (9ff) behandelt. Dabei konstatiert Heckel: »Die
wissenschaftliche Padagogik und der evangelische Religionsunterricht sind
in das Stadium ihrer weitesten Entfernung voneinander eingetreten.« Diese
»Trennung beider ruft die Selbstbesinnung auf ihr Wesen wach« (13) und
bedeutet fiir »die evangelische Theologie«, daB sie »aus ihrem eigenen
Auftrag die ihr geméBen Grundsitze und Formen der Erziehungslehre
schaffen« muB. »Ihr liegt es ob, von der ihr befohlenen Sache aus eine
arteigene Pidagogik und Methodik zu bilden« (15). Entsprechend ist »die
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Methodik des evangelischen Religionsunterrichts... streng nach dem An-
spruch der Sache zu bilden, nicht die Sache nach anderen Anspriichen
umzubilden« (27). Fiir den evangelischen Religionsunterricht geht es bei
dieser Sache um die »Beziehungseinheit« von »Gottes Offenbarung und
Glaube«, wobei der Glaube nur da entsteht, »wo Gott ihn selber schafft.
Also« - und das ist die grundsétzliche Kritik an aller bisherigen Methodik -
»kann keine noch so differenzierte Methodik Gottes Allein- und Selbstwirken
ersetzen. Die Bitte um den heiligen Geist, der durch das Wort zum Glauben
ruft, ist schlechthin wichtiger als alle Methodik« (29). Dieser »prophetische«
Satz wurde zum Grund-Satz und Standard der Evangelischen Unterweisung
und entfaltete eine Wirkungsgeschichte, die im krassen Widerspruch zu dem
stand, was das Biichlein ansonsten in genuin methodischer Hinsicht zu bieten
hatte: Der Sachanspruch im Sinne einer »Methodik aus der Sache« dominier-
te, ja absorbierte alle Methodeniiberlegungen und miindete ein in »Praktische
Einzelaufgaben« zur biblischen Geschichte, zum »Gleichnis Jesu«, zum
»Psalm« und zum »Bibellesenc.

H. Kittel (1947, zit. nach >1957) kniipfte in betontem Zitat an Heckels
Grund-Satz an und proklamierte in programmatischer Kiirze und Eindring-
lichkeit die grundsatzliche -Neben-Sichlichkeit der Methodik. »Fiir wen es
wieder Sinn seiner Evangelischen Unterweisung wird, Gottes Wort in der
Heiligen Schrift zu héren, der bangt vor allem andern wieder mit Furcht und
Zittern eben darum, daB er dieses Wort verndhme. Wie er dann von ihm zu
zeugen vermag, ist eine Frage grundsitzlich zweiten Ranges. Alle methodi-
schen Probleme werden wieder »sekundérs, d.h. >folgen< aus der Antwort auf
die Frage nach dem Gegenstand« (24). »Immer haben wir darauf zu sehen,
daB unsere Methode wirklich der Sache frommt, um die es in der Evangeli-
schen Unterweisung geht« (25). Ist das der Fall, ist man frei in der Wahl der
Methoden und methodischen Mittel; denn - so betont Kittel ganz ausdriick-
lich - »bei der methodischen Neuorientierung der Evangelischen Unter-
weisung« handelt es sich nicht »um die Entscheidung fiir diese oder jene
bestimmte Arbeitsweise«, als gidbe es »eine spezifisch christliche oder
evangelische Methode« (24f). Nein: »Der Mannigfaltigkeit der Unterrichts-
methoden steht der evangelische Lehrer in evangelischer Freiheit gegen-
iiber«, und Kittel ist denn auch »der Uberzeugung, daB der Arbeitsschulge-
danke auch in der Evangelischen Unterweisung fruchtbar gemacht werden
sollte« (25). In seinem Beitrag zur »Evangelische(n) Unterweisung und
Reformpidagogik« (1947) fithrt Kittel dieses »positive Urteil« in sachbezoge-
ner Aufgeschlossenheit und piddagogischer Kompetenz im einzelnen aus,
wobei er sich nicht zuletzt mit den Vertretern der Evangelischen Unterwei-
sung auseinandersetzt, die im Festhalten an den Formalstufen die wirksamste
Methode fiir eine erfolgreiche Evangelische Unterweisung sehen mdchten.
S. Wolf (1959) ist diesem Problemkomplex genauer nachgegangen.

H.K. Berg vermittelt mit der »Einleitung« in seinem o.g. Sammelband einen
differenzierten Forschungsbericht iiber »Die Methodik der Evangelischen
Unterweisung« und - so muB man hinzufiigen - der hermeneutischen Reli-
gionspidagogik. Die daran anschlieBenden dreizehn Wiederabdrucke
einschligiger Aufsitze aus den Jahren zwischen 1949 und 1964 zeigen zum
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einen noch einmal das theologisch und religionspiddagogisch motivierte
Ringen der Evangelischen Unterweisung um Grundsatzfragen der Methodik:
Beitrige wie z.B. Adolf Ebelings »Wider die Achtung der Methode« (1949)
oder Gert Ottos »Methodik des evangelischen Religionsunterrichts als
theologisches Problem« (1958) oder schlieBlich Herbert Ostermanns »Gibt es
eine evangeliumsgemiBe Methode?« (1964) weisen, bedingt und sensibilisiert
durch die theologische Sachdominanz, ein MafB an ProblembewuBtsein
gegeniiber methodischen Grundsatzfragen auf, das seinesgleichen in der
religionspadagogischen Folgezeit sucht. Zum anderen signalisiert Bergs
Sammelband in aller Deutlichkeit das neue, eigenstindige und eigengewichti-
ge Verstindnis, das der Didaktik gegeniiber der Methodik infolge besonders
der allgemeindidaktischen Arbeiten W. Klafkis seit Ende der fiinfziger Jahre
zunehmend auch religionspddagogisch zugewachsen ist. Nicht nur der
Abdruck des Klafkischen Beitrags »Die Evangelische Unterweisung in der
heutigen Didaktik« (1963) beweist das! SchlieBlich macht Bergs Aufsatzband
in methodischer Hinsicht noch auf einen fast durchgingigen Mangel der
Evangelischen Unterweisung aufmerksam: Wohl werden methodische
Grundsatzprobleme hinreichend diskutiert, Ausfilhrungen zu einzelnen
Methoden und Anweisungen zu ihrem praktischen Einsatz und Gebrauch
dagegen sind eher die Ausnahme.

Neben H. Angermeyers (1965) AuBerungen zur Unterrichtsgestaltung, die
sich auf knapp vierzig Seiten mit dem »Erzéhlen der biblischen Geschichte«,
dem »Gesprich nach der Erzdhlung«, dem »Spiel« und der »Selbsterschlie-
Bung des Textes durch die Schiiler« befaiten, muB hier als vielleicht be-
rihmteste Ausnahme H.J. Rinderknechis und K. Zellers »Methodik christli-
cher Unterweisung« genannt werden. Erstmals 1936 mit einem Vorwort E.
Brunners in Ziirich erschienen, erlebte sie bis 1968 fiinf Auflagen und kann
einem bisweilen auch heute noch begegnen! Obwohl im Kontext Schweizer
Verhiltnisse geschrieben, kann dieses Buch dennoch als massives Beispiel
einer praktischen Methodik auf dem konzeptionellen Hintergrund der
Evangelischen Unterweisung gelten.

Der erweiternde Einschub von 1968, wonach »ein Lehrer, der kein gliubiger Christ ist«, »unter
bestimmten Umstdnden« trotzdem biblische Geschichten behandeln darf (17), wirkt wenig
iiberzeugend, wenn es an anderer Stelle heifit: »Religionslehrer sein heisst Zeuge sein..., das
ist Religionslehrerpflicht« (65), oder wenn am Schluf der »offenbarungsgldubige Religions-
lehrer«, fiir den »es im letzten seines Unterrichts nicht um »Erleben und Verstehen« geht,
sondern um »Gehorsam und Glauben«, als der eigentlich »gute Lehrer« dasteht (278). Es ist
eben »ganz klar, dass eigentlich aller gute Religionsunterricht Verkiindigung, >Evangelisation:
der Jugend sein sollte« (7). Das gilt, auch wenn als schlichte Aufgabe des Buches »die Metho-
dik der ganz einfachen Belehrung« herausgestellt wird (7), die Stoffvermittlung, damit der Stoff
»sich den Schiilern einprigt, dass er gewusst und gepriift werden kann« (19). Wenn dann noch
das alttestamentliche Wort »»Du sollst deinen Kindern meine Gebote einschirfen!< (5. Mose
6,7)« als »vorbildliche Grundform« schulischen Unterrichts herausgehoben wird, ist vollends
klar: Diese Methodik ist wesentlich bestimmt von einer >stoffpositivistischens, lehrerzentrierten
Lern- und Kommunikationsstruktur, die im letzten auf Autoritit und Gehorsam basiert.
Symptomatisch dafiir etwa die Anweisung fiir die Stellung des Lehrers im Raum - »der Standort
vor der Klasse« ist »der einzig richtige« (75) - oder die Antwort auf die Frage nach den
Voraussetzungen einer guten Disziplin: »Uberlegenheit des Lehrers«. Unter solchen Primissen
kommen auch die Kinder ins methodische Blickfeld: Wenn auch unter skeptischem Vorbehalt
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(26), werden auf knapp vierzig Seiten »Hinweise auf die Kinderpsychologie« gegeben und wird
bei der »Vorbereitung auf den Unterricht« auch der »psychologischen Besinnung« Aufmerksam-
keit geschenkt. Didaktische Relevanz und relative Eigenstindigkeit gewinnen die Schiiler
freilich nur in der interessanten unterrichtlichen Arbeitsform des »Beobachtungsunterrichts«, bei
dem »alles darauf abzielt, den Schiiler selbst sehen und fragen zu lehren« (88). Daneben werden
die Arbeitsformen des erkldrenden, darstellenden und entwickelnden Unterrichts vorgestellt, die
ebenso wie die diversen »Erarbeitungsformen« des »einen« Stoffes und die Ausfiihrungen zum
»Abschluf des Unterrichts« und zur »Sicherung der Ergebnisse« der grundsitzlichen Lern-
struktur dieser »Methodik christlicher Unterweisung«entsprechen oder zumindest entgegenkom-
men. Die »ausgefiihrten Lektionsbeispiele« am Schluff des Bandes bestdtigen das eindriicklich.

Gerade Rinderknecht/Zellers Methodik legt deshalb den Schluff nahe, daB
allen methodischen MaBgaben im Umkreis der Evangelischen Unterweisung
eine bestimmte unterrichtliche Kommunikationsstruktur wesenhaft eigen ist.
Ihr Grundtenor duBert sich profiliert in A. Burkerts (1950, zit. nach “1956)
methodischem Grundsatz: »Unsere Unterrichtsarbeit mufl darauf abgestellt
sein, daB wir horen, daB wir lebensernst verstehend héren, daB wir person-
haft wach und bewegt horen, daB wir gemeinsam horen« (52). Burkert
schreibt diesen Satz unter der Voraussetzung, daB die Methodenauswahl
betont unter dem »Anspruch der Sache« erfolgt. Entsprechend dominieren
bei ihm auch im »dritten, didaktisch-methodischen Teil« die stoffbezogenen
Ausfiihrungen, wohingegen die genuin methodischen Uberlegungen deutlich
Neben-Sache sind. Das scheint ebenso wie die festgestellte unterrichtliche
Kommunikationsstruktur letztendlich doch symptomatisch zu sein fiir das
Methodenverstiandnis im konzeptionellen Rahmen von Evangelischer Unter-
weisung und kirchlichem Unterricht. Der erhobene methodische Befund
deutet jedenfalls unabweisbar darauf hin, daB unter den konzeptionellen
Primissen der Evangelischen Unterweisung der besonders von H. Kittel
propagierten evangelischen Freiheit im Methodeneinsatz doch recht enge
Grenzen gesetzt sind durch das, was angeblich »der Sache frommt«. Kittels
Eintreten fiir den Arbeitsschulgedanken findet wenigstens in den »Methodi-
ken« der evangelischen Unterweisung keinen Niederschlag!

2 Methodische Aufbriiche in den religionspidagogischen »Wendejahren«

Die vielbeschworene Krise des Religionsunterrichts, die gegen Ende der
sechziger Jahre zu einer Vielzahl neuer konzeptioneller Ansitze fiihrte, hing
zu einem nicht geringen Grade mit massiver Kritik an den Methoden des
Religionsunterrichts zusammen. Besonders von Schiilerseite wurde dem
Religionsunterricht methodische Riickstindigkeit vorgeworfen: Das immer
gleiche frontalunterrichtliche Verfahren der Besprechung von Bibeltexten mit
seiner einseitig lehrerbestimmten Lehrer-Schiiler-Interaktion wurde als
altmodisch, langweilig und demotivierend bemingelt und bis hin zu dem
Vorwurfmissionarisch-repressiven Methodeneinsatzes im Religionsunterricht
gesteigert. Die neuen religionspadagogisch programmatischen Stichworte der
Problemorientierung und Schiilerorientierung wollten und sollten hier Ab-
hilfe schaffen und er6ffneten und mobilisierten fiir den Religionsunterricht
eine groBe Vielfalt neuer methodischer Moglichkeiten und Wege. Allgemein-
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didaktisch traf sich das mit einem Zuriicktreten der bildungstheoretischen
Didaktik, die mit ihrer gewollten Betonung der Inhaltsfragen de facto zu
einer Vernachlissigung der Methodenproblematik gefiihrt hatte, und bescher-
te gleichzeitig der lerntheoretischen Didaktik einen Bedeutungszuwachs, der
wiederum eine Aufwertung der methodischen Fragen mit sich brachte -
resultierend aus der lerntheoretisch bewuft herausgestellten Interdependenz
aller am Unterricht gleichgewichtig beteiligten Faktoren. Daran partizipierte
und davon profitierte auch die problemorientierte Religionspddagogik, auch
wenn sie zunehmend in das Fahrwasser der Curriculumtheorie geriet. Diese
erlaubte freilich auch keine Vernachldssigung der Methodenfragen; denn die
Lernorganisation gehérte unabdingbar zum Curriculum hinzu und muBte
bedacht werden. Der im curricularen Methodeneinsatz liegenden Gefahr, die
Methoden einseitig als technokratisch bestimmte, zweckrationale Strategien
zur Effektivititssteigerung zu benutzen, erlag die Religionspddagogik in der
Regel nicht. Das verhinderten die Erkenntnisse aus Sozialpsychologie und
Erziehungspsychologie und spiter auch der kommunikativen Didaktik,
welche die Religionspiddagogik in unterschiedlichster Weise und Gewichtung
fiir ihre eigenen methodischen Belange fruchtbar zu machen suchte.

In gewisser Hinsicht kann man dabei in den Stichworten Gruppe/Gruppen-
unterricht so etwas wie das methodische Schibboleth der religionspadagogi-
schen Wende sehen. In der von Frontalunterricht und Plenumsarbeit be-
herrschten Evangelischen Unterweisung kam Gruppenarbeit so gut wie nicht
vor. Jetzt, Anfang der siebziger Jahre, wurde sie auch religionsunterrichtlich
zur wichtigen methodischen Errungenschaft. Dabei wirkten die gruppen-
unterrichtlichen Arbeiten eines E. Meyer und die wachsende Zahl an empiri-
schen Arbeiten zu den »Bildungswirkungen des Gruppenunterrichts« (Diet-
rich 1969), die diesem fast durchweg Uberlegenheit gegeniiber dem her-
kommlichen Unterricht attestierten, ebenso mit wie die sozialpsychologi-
schen Erkenntnisse der Gruppendynamik, die mit den einschldgigen Werken
P.R. Hofstatters (1957) oder T. Brochers (1967) zunehmend an Popularitat
gewonnen hatten. Hier wird zugleich die groBe Bandbreite deutlich, in der
gruppenunterrichtliche Einsichten und Ansitze religionspiddagogisch inte-
griert wurden: Sie reicht von der Gruppenarbeit als Methode und Sozialform
iiber die Gruppenpidagogik im Sinne eines Unterrichtsprinzips bis hin zur
Gruppendynamik als einem Teilgebiet der Sozialpsychologie, das das Ver-
halten von und in Gruppen untersucht und (religions-)unterrichtlich zu
nutzen sucht. Konzeptionell war es besonders der therapeutische Religions-
unterricht, der im Zuge der von ihm angestrebten Sozialisationsbegleitung
und -aufarbeitung der Gruppenarbeit besondere Bedeutung beima8. Wenn er
sich als »symbolische Interaktion« definierte, so war damit immer die »Pra-
xis der Interaktion« mitgemeint, die sich vorzugsweise in der »Form von
Gruppenarbeit« realisierte, »in der frontale Vorginge durch partnerschaftli-
che oder sich in kleinen Gruppen vollziehende Lernabliufe abgeldst« wur-
den. SolchermaBen wurde die Gruppenarbeit gleichsam zur vorherrschenden,
weil letztlich allein sachgemiBen Methode des therapeutischen Religions-
unterrichts, wie er besonders von D. Stoodt vertreten wurde. Wichtig war
dabei, daB fiir diese schulische Gruppenarbeit eine »Tendenz zur Selbst-
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erfahrungsgruppe« als wiinschenswert in Rechnung gestellt wurde, obwohl
man sich der Problematik eines solchen Unternehmens durchaus bewuBt war
(Stoodt 1971, 6).

Was die Fruchtbarmachung gerade der gruppendynamischen Forschungs-
ergebnisse fiir die Religionspadagogik betraf, so war es hier besonders die
katholische Religionspddagogik, die sich mit einschligigen Veroffentlichun-
gen zu Wort meldete. Nach dem urspriinglich in Frankreich (Paris 1969)
erschienenen Werk von J. LeDu (Luzern/Miinchen 1971) ist hier besonders
auf K. Frielingsdorfs Arbeit »Lernen in Gruppen« (1973) zu verweisen. Sie
gibt eine informative Einfithrung in die Forschungsergebnisse der Gruppen-
dynamik und bedenkt ohne methodischen Dogmatismus und ideologistische
Absolutsetzung gruppendynamische Aspekte, die fiir die religiose Unter-
weisung zu beachten und nutzbar zu machen sind. Stirker praxisorientiert
und dezidiert gruppenpidagogisch angelegt préisentiert sich das bereits 1971
in Stuttgart und Miinchen erschienene Buch von F. Kaspar.

Sein Ziel ist es, (gruppen-)»pddagogische und sozialpsychologische Erkenntnisse fiir den
Unterricht fruchtbar zu machen«, wobei besonderer Wert »auf die Beobachtung der Inter-
aktionen (als gruppendynamischer Prozesse) im Unterricht gelegt« wird (7). Unter der leitend
iibergreifenden Perspektive der Gruppenpidagogik werden besonders im 3. Teil sozialintegrati-
ve »Methoden der Unterrichtsgestaltung« vorgestellt, welche iiber die fiir das Methodenver-
stindnis der problemorientierten Religionspidagogik typische Trias von Information, Kom-
munikation und Kooperation konkrete Verfahren und Techniken der Informationsvermittiung,
Regeln und Formen unterrichtlicher Kommunikation (Gesprich, Diskussion, Debatte, »Kom-
munikationskontrolle«) und »Kooperationsverfahren im Unterricht« (77-115) »an die Hand
geben<, Ohne theologische und religionspddagogische Problematisierungen eine verstindliche
und praktisch brauchbare Arbeitshilfe aus der Phase des religionspidagogischen Neuaufbruchs!

Neben dem Gruppenunterricht und in vielen Belangen mit ihm verbunden,
erlebte im Zuge der religionspddagogischen Krise und Wende Anfang der
siebziger Jahre noch eine andere Methode so etwas wie eine Renaissance:
der Projektunterricht, der in amerikanischem Pragmatismus und Reformpéd-
agogik seine Wurzeln sieht. Wie der Gruppenunterricht erwuchs auch er aus
dem Widerspruch gegen die einseitige Praxis des Frontalunterrichts, die
»Kopflastigkeit« von Unterricht, das »Ping-Pong-Spiel« von Frage und
Antworten, das MiBverhéltnis zwischen Lehrer- und Schiilerbeteiligung und
die dominierende Versprachlichung von Unterricht. Dem wollte die Projekt-
methode durch handlungsbezogene Orientierung an Projekten entgegen-
wirken, was die unterrichtliche Integration verantworteter Aktion und Refle-
xion ebenso verlangte wie interdisziplinire Kooperation und ficheriiber-
greifende Organisation. Zumindest der interdisziplindre Aspekt der Projekt-
methode mubBte bei der sich zunehmend profilierenden problemorientierten
Religionspddagogik auf echtes Interesse stoBen; denn eine fachlich wie
didaktisch zureichende unterrichtliche Erarbeitung von Problemen mufte
interdisziplindre Zugéinge und Perspektiven favorisieren.

Unabhingig voneinander erschienen 1973 zwei Monographien, die sich
religionsunterrichtlich mit der Projektmethode beschiftigten. H. Weber
konzipierte mit seiner Schrift einen »Religionsunterricht als Projektunter-
richt«, dem es nicht nur um »Reflexion von Sinn und Wert« geht, sondern
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um »Verantwortungsrealisation« angesichts von Wert und Sinn (28). Die
propagierte Projektmethode ist dabei integraler »Teil des Inhaltes« (29); in
einem vierphasigen »Gliederungsmodell zum Projektunterricht« (32ff) wird
sie im einzelnen erdrtert und an zwei ficheriibergreifenden Projekten (»Scha-
lomladen« / »Die Juden im Dritten Reich«) ausfiihrlich dokumentiert. In
stirkerem MaBe auf Systematisierung und stringente Theoriebildung aus
prisentierte B. Suin de Boutemard seine projektunterrichtliche Arbeit (1973).
In historischem, sozialwissenschaftlichem und theologischem Zugriff ver-
suchte er einen ersten, durchaus anspruchsvollen »Beitrag zur Theorie eines
projektorientierten Religionsunterrichts« zu leisten (12). Was die schulisch-
unterrichtliche Operationalisierung dieser Theorie anlangte, so belieB er es
bei einigen wenigen Andeutungen zur »Methodologie und Praxis des Projekt-
unterrichts Religion« (104ff). Sie reichen immerhin aus, um der groBen
Schwierigkeiten gewahr zu werden, die einem solchen facheriibergreifenden
Projektunterricht Religion allein schulisch-institutionell und unterrichtsorga-
nisatorisch entgegenstehen muBten. Nicht zuletzt darin diirften die Griinde zu
suchen sein, weswegen sich bei aller Plausibilitdt das projektmethodisch
orientierte Konzept religionsunterrichtlich nicht durchsetzen konnte. Ohne
methodisch echte innovative Kraft entfalten zu kdnnen, blieb und bleibt der
Projektunterricht schulisch wie religionsunterrichtlich eher die freilich stets
beherzigenswerte Ausnahme. Mit seinem konzeptionellen Anspruch sprengte
er nicht nur den Rahmen des rein Methodischen, sondern auch den Rahmen
der schulischen Institution. Religionsunterrichtlich blieben deshalb die beiden
projektorientierten Monographien des Jahres 1973 gleichsam Bliitentrdume
des religionspidagogischen Neuaufbruchs, die nicht reiften und auch im
schulfreien Raum der gemeindepddagogischen Arbeitsfelder nicht die Friich-
te brachten, welche die Projektarbeit gerade hier verdient gehabt hétte (vgl.
aber Buttler 1976, 166-171). Um so verdienstvoller ist es, daB das Comeni-
us-Institut im Zusammenhang mit der neuen Diskussion um das Bildungsver-
stdndnis im November 1987 ein Biandchen zum »Projektlernen in der gymna-
sialen Oberstufe« herausgebracht hat, das die Chancen und Maoglichkeiten
engagierten Projektlernens neu in Erinnerung ruft und iiber den schulischen
Bereich hinaus auch in der Aus- und Fortbildung verfolgt.

Hiufig in inspirativem Zusammenhang mit Gruppen- und Projektunterricht
stehend, setzte die religionspddagogische Krise und Wende in der ersten
Hilfte der siebziger Jahre eine bunte Vielfalt an methodischen Einfillen,
Aktivititen und Experimenten frei, denen wir in diesem Forschungsbericht
aus Raumgriinden nicht gerecht werden kdnnen - das zumal auch deshalb
nicht, weil viele der innovativen methodischen Entdeckungen und pionierhaf-
ten Versuche gekoppelt waren an neue religionsunterrichtliche Arbeitsmittel
und neue Medien wie Kurzfilme, Dias und Photos, die wie Pilze aus dem
Boden religionsunterrichtlicher Kreativitit schossen. Neben den im weitesten
Sinne »musischen« Moglichkeiten und Anregungen aus dem Bereich der
Musik- und Kunstpidagogik war es hier vor allem das Spiel, das »im Blick-
punkt verschiedener Wissenschaften und Ficher« stand (Erler u.a. 1986) und
auch im Religionsunterricht methodische »Karriere« machte. Dabei konnte
man freilich nicht mehr einfach von dem Spiel sprechen, sondern muBte
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unterscheiden zwischen den vielen >Spiel-artens, welche die problemorientier-
te und therapeutische Religionspidagogik zu evozieren und mobilisieren
wuBte. Nicht das konventionelle darstellende Spiel stand dabei im Vorder-
grund, sondern Anspiele, Rollen- und Planspiele, Aktivierungs- und Inter-
aktionsspiele und dhnliche Spiele psychosozialer gruppenorientierter Art, auf
die wir an anderer Stelle noch zu sprechen kommen. Eine die Spielfiille
sondierende und theoretisch reflektierende religionspddagogische Monogra-
phie kam dabei freilich nicht heraus. Ansatzweise leistete das U. Buben-
heimer mit seiner »Spielpidagogischen Grundlegung des Religionsunter-
richts«, die er seinem zusammen mit D. Strecker verdffentlichten Buch
(Limburg 1979) voranstellte, das im iibrigen konkrete Unterrichtsbeispiele
fiir die Grundschule vorstellt, an denen jeweils in einzelne spielpiddagogische
Methoden eingefiihrt wird. Immerhin signalisierten einschldgige Themenhef-
te religionspadagogischer Zeitschriften das damals herrschende religions-
unterrichtliche Spielinteresse (vgl. z.B. EvErz 27 [1975] H. 1), und zeigte
vor allem eine Fiille an praktischer Spielliteratur, was mit einer gewandelten
Religionspadagogik >methodische Sache« geworden war. Erinnert sei an
dieser Stelle nur an die beiden Biicher von H. Fror (1972 und 1974) sowie
an W. Longardts »Spielbiicher Religion« (I, 1974; II, 1981).

SchlieBlich sei an dieser Stelle noch einer Methode gedacht, die scheinbar so
gar nicht in das Bild radikalen Neuanfangs passen will, sondern eher reli-
gionspiadagogische Kontinuitdt zu verkdrpern scheint: das Erzdhlen. Trotz
gelegentlicher kritischer Anfragen von seiten hermeneutischer Religionspad-
agogik gehorte es als Erzdhlen biblischer Geschichten zum beinahe selbstver-
standlichen Methodenrepertoire bibelorientierten Religionsunterrichts. Dabei
dominierte in Theorie und Beispielen eine biblisch-puristische Erzahlauffas-
sung mit Verkiindigungsintention, wie wir sie etwa noch in D. Steinwedes
frithem Biichlein »Zu erzihlen deine Herrlichkeit« (1967) oder dem von ihm
zusammen mit K.H. Bartels und R. Ziegler verdffentlichten Werkbuch (2
Bde. 1968 u. 1970) finden. Die kleine 1971 erschienene Schrift von H.-H.
Wintgens setzte demgegeniiber keine neuen Akzente, sondern blieb im
wesentlichen im konventionellen Rahmen praktisch reflektierter Erzéhlre-
geln, wobei wie selbstverstindlich von der Erarbeitung und Erzdhlung
biblischer Texte ausgegangen wurde. Erheblich kritischer gab sich da G.
Kegel (1971); denn er lehnte aus hermeneutischen, lerntheoretischen und
psychologischen Griinden das Erzéhlen biblischer Geschichten fiir die Unter-
stufe der Schule ab und pladierte stattdessen fiir das »Erzdhlen von Sach-
verhalten als Vorbereitung spiteren Umgangs mit den Texten« (68). Obwohl
Kegel mit seinem Vorschlag im bibelkritischen Trend der friihen siebziger
Jahre lag und seine Argumentation durchaus bedenkenswerte Elemente
aufwies, verfing seine didaktische These nicht; sie wirkte zu konstruiert und
bot eine kybernetisch gleichsam so ausgezehrte Erzihltheorie, daB sie von
denen, die im Religionsunterricht iiberhaupt noch erzihlen wollten, ignoriert
werden muBte. Andere nahmen Kegels Vorschlag undifferenziert als Bestiti-
gung fiir ihren reduzierten oder eingestellten Umgang mit der Bibel im
Religionsunterricht. Von daher hitte man in Kegels Biichlein durchaus so
etwas wie einen dokumentierten Abgesang auf die Methode des Erzéhlens im



120 Rainer Lachmann

Umfeld curricularer und problemorientierter Aufbruchstimmung sehen
konnen. Doch da tiuschte man sich: Kaum zeigten sich die ersten Anzeichen
religionspédagogisch konzeptioneller Abklidrung und Konsolidierung, brach-
ten W. Neidhart und H. Eggenberger ihr »Erzihlbuch zur Bibel« (1975)
heraus, das bis heute fiinf Auflagen erlebte und einen Boom an Erzihllitera-
tur zur Bibel provozierte, den man sich in den religionsunterrichtlichen
Krisenzeiten Ende der sechziger Jahre mit ihrer Bibelmiidigkeit und ange-
fragten Mittelpunktstellung der Bibel nicht hitte triumen lassen. Wesentli-
chen Anteil an dieser iiberraschenden Entwicklung hatte dabei Neidharts
Theorie »Vom Erzihlen biblischer Geschichten«, die den ersten Teil des
Erzéhlbuchs ausmacht (15-113) und inzwischen im von Neidhart allein
verfaBten 2. Band des Erzihlbuchs (1989) ihre authentische Konkretion in
beeindruckenden Erzihlbeispielen gefunden hat.

Wie einst mit seiner »Psychologie des kirchlichen Unterrichts« (1960), an die er in mancher
Hinsicht wieder ankniipfte, schien Neidhart mit seiner biblischen Erzihltheorie auch diesmal
wieder quer zum bis dahin tonangebenden religionspidagogischen Zeitgeist zu liegen, obwohl
dieser auf der anderen Seite Neidharts Erzihlvorstellungen wohl erst erméglichte und voll
wirksam werden lieB. Denn Neidhart relativierte fiir seine Erzihltheorie die Dominanz der
biblischen Wahrheit und orientierte sie »mit Hilfe von psychologischen Kenntnissen« daran,
»wie biblische Geschichten eigentlich auf das Kind wirken und wie sie optimal zu erzihlen
sind, damit sie das bewirken, was wir von ihnen erwarten« (°1979, 17). Geschichten sind
danach »ein Rollenangebot, das der Horer in spielerischer Identifikation iibernehmen oder
ablehnen kann« (28). Der Erzihler mu$ dazu das biblische Erzdhlmaterial so »umformenx, daf
die Kinder »ganz angesprochen werdenc; er tritt fiir seine Zuhdrer »an die Stelle des biblischen
Erzihlers« und hat seine eigene »Wahrheitserkenntnis« mit der erzihlten biblischen Geschichte
zum Ausdruck zu bringen (31ff). »Phantasiearbeit«, »gefiihlsmiBige Parteinahme« und an den
Kriterien theologische Wichtigkeit und Spannung ausgerichtete »Auswahl aus dem in der
Phantasiearbeit bereitgestellten Material« sind die vom Lehrer verlangten Vorarbeiten »fiir das
fesselnde Erzihlen«. Neun Regeln der Erzihlkunst sollen dem in praxi zum Erfolg verhelfen.
Die im zweiten Teil von verschiedenen Autoren verfaBten »Erzihlbeispiele« bieten mit den vier
Typen »Umweltgeschichten«, »Geschichten zur literarischen Ursprungssituation«, »Rahmenge-
schichten« und »Verlaufsgeschichten« anregende und gelungene Konkretionen der vorgestellten
Erzahltheorie. Dabei deutete die Tatsache, dab sich z.B. auch Steinwede unter den Erziihlern
befindet, darauf hin, daB die religionspidagogische Neubesinnung auch in puncto Erzihlen
biblischer Geschichten Lernprozesse bewirkt und Anndherungen gebracht hatte, die der
Erzahimethode im Religionsunterricht ansteckenden Aufschwung und neuen, anhaltenden Kredit
vermitteln konnten.

In der Folgezeit erschienen nicht nur zahlreiche biblische Erzihlbiicher in
der Art und >Tradition« der von Neidhart und Eggenberger herausgebrachten
Erzihlbeispiele, sondern wurde das Erzdhlen im religionspidagogischen
Kontext und Fragenhorizont von narrativer Theologie, Sprachwissenschaft,
Elementarisierung, Erfahrungsorientierung und Symboldidaktik als unver-
zichtbare Methode mit didaktischer Dignitit und Relevanz wiederentdeckt
und umfassend reflektiert. Neben anderen belegen das der aus einem inter-
disziplindren Symposion hervorgegangene und von W. Sanders und K.
Wegenast herausgegebene Sammelband »Erzdhlen fiir Kinder« (1983) ebenso
wie die von H.B. Kaufinann u.a. herausgebrachte Verdffentlichung »Elemen-
tar erzdhlen« (1985) einschlieBlich der dort aufgefiihrten Literaturauswahl
(15711).
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3 Methodische Bestandsaufnahmen und Biindelungen

Die religionspadagogischen >Wechseljahre« brachten zwar eine Vielzahl
methodischer Innovationen und Darstellungen neuentdeckter Einzelmethoden
hervor, lieBen es aber verstindlicherweise zu keiner methodischen Gesamt-
darstellung kommen. Das von E. Feifel u.a. herausgegebene »Handbuch der
Religionspédagogik« versuchte nach der hektischen Phase konzeptionellen
Auf- und Umbruchs eine erste Bilanzierung und Neuvermessung der ver-
dnderten religionspddagogischen Landschaft. Dazu gehorte im 2. Band auch
der knapp dreiBigseitige Beitrag des katholischen Religionspidagogen E.
Paul iiber »Methoden« (1974, 145-173).

Subsumiert unter die »Didaktik des Religionsunterrichts«, wird dabei den Methoden allein
umfangmifig kein allzu hoher Stellenwert beigemessen. Trotzdem gelingt es Paul in relativ
préziser Kiirze, »Grundfragen methodischer Uberlegungen« anzusprechen: Sach-Primat versus
Methode, »Methodisierbarkeit von RU«, Erfahrungsbezug und Methoden, »grundlegende
Interdependenzen« und methodisch verlangte Entsprechungen betreffs Ziel/Inhalt, Schiiler-/
Lehrervoraussetzungen, »technisch-organisatorischen und institutionellen Vorbedingungen«.
Unter den Einzelmethoden bzw. Sozialformen wird dem »Gruppenunterricht« und der »Grup-
pendynamik« mit Abstand die - auch seitenmifig - groBte Bedeutung zugerechnet. Bei den
Aktionsformen gilt das, wenn auch um die Hilfte kiirzer als die Ausfilhrungen zum Gruppen-
unterricht, fiir das Erzihlen. Vergleichsweise kurz wird das »Gespriich« abgehandelt; »Lektiire
und Interpretation von Texten«, »Wiederholen«, »Memorieren« und, etwas ausfiihrlicher, das
»Stegreifspiel« sind die anderen Aktionsformen, die Paul in seinem Beitrag fiir methodisch
erwihnenswert hilt. Gleichsam wie ein Anhang enden Pauls Methodenausfiihrungen mit
Uberlegungen zum »Programmierten Unterricht« - problemsichtig und zukunftsweisend!?

Mehr als ein erster Belichtungsversuch der Methodenlandschaft nach der
»Wende, als ein Indikator der methodischen Trends und Gewichtungen in
der ersten Hilfte der siebziger Jahre konnte Pauls Methodenartikel nicht
sein. Immerhin bestitigte er im wesentlichen die von uns bei der Durchsicht
der entsprechenden Methodenliteratur gemachten Beobachtungen fiir diesen
Zeitraum religionspadagogischer Arbeit. Das tut auch der von D. Zilleflen
1976 herausgegebene Sammelband, dessen neunzehn Autoren angewiesen
waren, »unter den verdnderten religionspadagogischen Voraussetzungen die
Praxis zu bedenken und konkrete Handlungsanleitungen zu vermitteln« (1).

Das geschieht mehr oder weniger stark anwendungsorientiert, praxisreflektierend oder auch
theoretisierend unter den fiinf Rubriken »Vorbereitungsarbeit / Planung des Unterrichts«,
»Unterrichtsgestaltung / Aktionsformen«, »Kirchlicher Unterricht / Gemeindearbeit«, »Uber-
priifung der Unterrichtspraxis« und »Elternarbeit«. In den meisten Fillen bekommt der Prakti-
ker hier tatsichlich »direkte Hilfen« fiir seine Aktivitdten im religionspidagogischen Arbeits-
feld, fiir die er dankbar sein diirfte. Zugleich wird ihm mit den Einzelartikeln in gut faBbaren
Portionen etwas von dem Ertrag »serviert«, den das letzte Jahrzehnt Religionspidagogik
unterrichtspraktisch und methodisch erbracht hat. Dariiber werden die Leser praxisnah infor-
miert und instand gesetzt, den einen oder anderen Vorschlag fiir die eigene religionsunterricht-
liche Praxis fruchtbar zu machen. Fiir den methodischen Zentralbereich der Unterrichtsgestal-
tung und Aktionsformen bedeutet das z.B., daf iiber »Fiihrungsstile«, »Gesprichsfiihrung und
Diskussionsleitung«, »Frage-Impulse-Besprechung-Entwickelnde Unterrichtsformene«, »Diffe-
renzierung«, »Gelegenheitsfragen, Gelegenheitsunterricht«, kooperativen Unterricht und »Un-
terricht unter Schiilermitbestimmung« informiert wird. Selbstverstindlich fehlt auch nicht die
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Unterrichtung iiber »Spiele«, »Allein-, Partner-, Gruppenarbeit« und »Gruppendynamik«, was
hier noch ergidnzt wird durch zwei kurze Artikel iiber die »Themenzentrierte Interaktionelle
Methode« und soziometrische Tests. Eine integrierende Zusammenschau der Einzelartikel und
-aspekte bleibt dem Benutzer des Sammelbandes iiberlassen, ebenso die wertende Gewichtung
der vorgestellten Methoden und unterrichtspraktischen MaBgaben. Auf Artikel, die religions-
pddagogisch-methodische Grundfragen thematisieren, wurde im »praktischen« Rahmen dieses
Sammelbandes verzichtet.

Als Biindelung eigener Art und Wichtigkeit erschien 1976 B. Groms Mono-
graphie »Methoden ﬁu- Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenen-
bildung« (zit. nach *1979). Sie wurde gleichsam zum methodischen Bestsel-
ler auf dem religionspadagogischen Biichermarkt und konnte bis 1985 sieben
Auflagen auf das Konto ihres Erfolges buchen. Hier wirkte langfristig
weiter, was im Gefolge der religionspadagogischen Krise, Wende und
Neubesinnung in der ersten Hilfte der siebziger Jahre an Methoden, Arbeits-
formen und Medien neu entdeckt, kreiert und probiert wurde. Das machte
Grom in reflektierter Durchdringung, Sammlung und Anwendung zur wirk-
mdchtigen Vertffentlichung und hielt damit wichtige methodische Einsichten
und Praktiken fest. Was sie alle gemeinsam haben, ist Groms Absicht,
»moglichst durchgehend Wege zu einem mehrdimensionalen, ganzheitlichen
Lernen«, in dem »Erleben, Reflexion und Verhalten« verbunden sind, auf-
zuzeigen (13). Bezogen auf die besonderen Erfordernisse ethisch-religitser
Ziele und Themen ist er in dieser Absicht stindig darum bemiiht, »gleichzei-
tig gruppen-, unterrichts-, medien- und lernpsychologische Gesichtspunkte
zu beriicksichtigen« (13), wobei gruppenpddagogisch und -dynamisch be-
stimmte Intentionen und Verfahren dominieren. Heraus kommt eine iiberaus
reichhaltige und einfallsreiche Fundgrube an praxisbewihrten Methoden,
Verfahren und Lernideen, die den Rahmen herkémmlicher Methodenvor-
stellungen und -darstellungen radikal sprengen. Es werden eine Fiille -
nimlich genau 92(!) - direkt praxisbrauchbarer methodischer Arrangements,

Aktionen, Ubungen und Gestaltungsaufgaben angeboten, die nur darauf
warten, von den Lehrern und Gemeindepadagogen praktisch umgesetzt und
erprobt zu werden. Trotz dieser konkreten Direktheit der methodischen
Hilfen und Handlungsanleitungen, die Groms Buch auszeichnet und viel zu
seinem Erfolg beigetragen haben diirfte, verfallt Grom mit seinen Vorschli-
gen gleichwohl nicht einem aktivistischen Methodismus. Er sucht und pflegt
vielmehr immer wieder - als Kommentar zu einer beschriebenen Methode
oder als eigene Einleitung zu einem Kapitel - die reflektierende Distanz und
Diskussion und gibt Rechenschaft ab iiber die je vorgeschlagenen Methoden
und eingeschlagenen Lernwege. Dabei wahrt er so gut wie durchgingig den
spezifischen religionspadagogischen Bezug, wohingegen die Orientierung der
Methoden an konkreten, etwa biblisch-theologischen Sachinhalten zuriick-
tritt. Eine echte Auseinandersetzung mit religionsunterrichtlichen Inhalten
findet nicht statt. Die religionspidagogische Integration der neuen sozial-
psychologischen Erkenntnisse tendiert eben doch deutlich in Richtung Primat
des Methodischen, obwohl sich gerade Grom verschiedentlich dagegen
verwahrt, daB {iber der Beachtung und Klarung der Beziehungsdimension die
Sachbearbeitung zu kurz komme oder gar ganz vergessen werde (36) - eine
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Gefahr, die nichtsdestotrotz in Groms Methodenbuch angelegt ist, es sei
denn, es wird bewuBt religionsdidaktisch reflektiert gebraucht. Geschieht
das, kann Groms Arbeit fiir jeden, der im Religionsunterricht, aber auch in
Jugendarbeit und Erwachsenenbildung titig ist und wirklich ganzheitliches
religidses Lernen anstrebt, zu einer unverzichtbaren und beinahe unerschopf-
lichen methodischen Hilfe und Anregung fiir sein Praxishandeln werden.

Ein kurzer inhaltlicher Uber- und Einblick muB hier geniigen und mdchte gleichzeitig zur
Eigenlektiire anregen: Nach »I. Hilfen zur Abreaktion und Umstimmung«, durch die die
Lerngruppe eingestimmt und empfinglich werden soll, folgt das umfangreichste, knapp hundert
Seiten umfassende II. Kapitel »Bessere Interaktion: Durch kooperative Arbeits- und Gesprichs-
formen, durch gruppenpidagogische Ubungen und Aktionskontrolle«. Eingeleitet durch
Grundsatzﬁberlegungen zur Sozialerziehung werden hier Vorschlige fiir die kommunikativen
Anfangsphasen sowie fiir kommunikations- und kooperationsforderliche Arbeits- und Ge-
sprichsformen unterbreitet und »Ubungen (Laboratoriums- und Spielsituationen) fiir gruppen-
zentrierte Phasen« vorgestellt - 24 an der Zahl, darunter etwa das »NASA-Spiel«, die »Quadrat-
Ubung« und dhnliches mehr. Mit »Aktionskontro]le« qua Gesichtspunkten fiir die »Gemeinsame
Beobachtung des Unterrichts- und Gesprichsverlaufs« endet das Kapitel. Die weiteren vier
Kapitel handeln von Methoden zum Finden bedeutsamer Themen (III), von der BewuBtma-
chung mitgebrachter Einstellungen und Erfahrungen zu einer Thematik (IV), von »Wegen zur
Neubildung und Erweiterung von Einsichten, Einstellungen und Verhaltensweisen« (V) und
schlieBlich von der »Ausdrucksgestaltung« (VI), durch die Wertungen und Fragen kreativ
ausgedriickt und neu erlebt werden sollen.

Mit dieser origindren Biindelung waren wichtige sozialpsychologisch beding-
te methodische Innovationen auf dem Gebiet religionsunterrichtlicher Inter-
aktion, Kommunikation und Kooperation sachkundig festgehalten und als
Ertrag einer gewandelten Religionspddagogik zum weiteren »Gebrauch«
angeboten. Dal} damit der Bereich der Methoden keineswegs, wie der Titel
suggerieren konnte, vollstindig abgedeckt war, bemerkt Grom selbst (13),
liegt im {ibrigen aber auch auf der Hand: Ihm ging es darum, aus einem
bestimmten dominanten Blickwinkel methodisch nachzudenken und zu raten,
keinesfalls aber darum, sich unter diesem Aspekt in eine ausdriickliche
Auseinandersetzung mit dem herkémmlichen Methodenarsenal einzulassen.
Entsprechend begegnen viele altbekannte Methoden bei Grom nicht oder nur
vermischt und integriert in seine konkreten Methodenvorschldge. Trotz aller
begleitenden religionspadagogischen Reflexion bleibt deshalb in dieser
Hinsicht auch fiir Grom das Praxisinteresse leitend. Methodik resp. Metho-
den als eingenstindiger, nicht unmittelbar praktisch abgezweckter Gegen-
stand religionspddagogischer Forschung ist ebensowenig im Blick wie auf
der anderen Seite das Problem des Sachlernens, das im ﬂberschwang reli-
gionsunterrichtlich-methodischen Zugewinns an sozial- und gruppenpsycho-
logischen Einsichten und Verfahren keine besondere Beachtung findet.

4 Methodische Entwicklungen in den achtziger Jahren
Obwohl, wie gesagt, Groms Buch das Gebiet der Methoden keineswegs

umfassend abdeckte, geschweige denn grundlegend abhandelte, schien es
beinahe so, als habe sein Verdffentlichungserfolg dazu gefiihrt, daB fiir eine
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Zeitlang auf dem religionspadagogischen Biichermarkt keine methodischen
Gesamtdarstellungen mehr erschienen. Zwar kam noch 1977 E.J. Korherrs
Methodikheft heraus, das in praktischer Kiirze von verbalen, visuellen,
gruppenorientierten, kreativititsférdernden und bibelkatechetischen Arbeits-
weisen handelte, doch war dessen Manuskript bereits 1975 abgeschlossen
worden. Es war im Rahmen der Gsterreichischen Lehrerbildung und -fort-
bildung erschienen und diente damit dem gleichen Zweck wie auf deutscher
Seite etwa die mit Methodenfragen befaite »Studieneinheit 5« des Deutschen
Instituts fiir Fernstudien, die fiir evangelische Religionslehrer an berufs-
bildenden Schulen gedacht war, oder die »Studieneinheit 4: Ausdrucksfor-
men im Religionsunterricht« desselben Instituts fiir evangelische Religions-
lehrer an Sonderschulen. Wie bereits das Buch von R. Krenzer iiber die
»Methodik der religiosen Erziehung Geistigbehinderter« (1978) beweist auch
diese Studieneinheit mit ihren einfallsreichen und einfiihlsamen Methoden-
vorschldgen und ihrem kreativen Mediengebrauch, wie anregend und forder-
lich fiir jeden Religionslehrer ein Blick in die religionsunterrichtlich-metho-
dische »Werkstatt« der Sonderschulen sein kann und wie gut die Religions-
padagogik gerade in methodischer Hinsicht daran tite, der religionspad-
agogischen Arbeit mit Behinderten mehr Aufmerksamkeit zu widmen.
Anreligionspiddagogischen Vertffentlichungen zu methodischen Einzelfragen
erschienen etliche, meist praktisch ausgerichtete Schriften, von denen hier
nur auf zwei anregende Arbeiten verwiesen sei: einmal auf H.K. Bergs
Bandchen »Lernziel: Schiilerinteresse« (1977), in dem sich der Verfasser in
theoretischen Uberlegungen und konkreten Planungsbeispielen mit der
»Praxis der Motivation im Religionsunterricht« auseinandersetzte, zum
anderen auf den von E. Grof herausgegebenen Sammelband (1979), mit dem
auf dem Uberschneidungsfeld von Methoden und Medien »methodische
MaBnahmen« wie Lichtbild, Film, Poster, Karikatur, Architektur, Musik,
Exkursion und Rollenspiel als »Alternativen zum vertexteten Religionsunter-
richt« vorgestellt wurden. Solche und ahnliche Verdffentlichungen signali-
sierten immerhin, daf das im Kontext einer problem- und schiilerorientierten
Religionspddagogik neu erwachte und entfachte methodische Interesse sich
nicht etwa im Zuge einer sich wandelnden integrativen Religionspadagogik
bereits Ende der siebziger Jahre wieder abschwichte, um dann eventuell in
den achtziger Jahren ganz zu erldschen oder gar in methodenfeindliche
Regression umzuschlagen. Dieser Gefahr stand freilich das groBe Interesse
entgegen, das die Unterrichtsmethoden zu dieser Zeit in der (Schul-)Péad-
agogik fanden: Gerade in der zweiten Hilfte der siebziger Jahre und sich
fortsetzend bis zu H. Meyers zweibindigem Werk »UnterrichtsMethoden«
(1987) erschien, wie die Literaturverzeichnisse in Meyers Béanden hinldng-
lich beweisen, eine Fiille an pidagogischen Arbeiten sowohl zu einzelnen
Unterrichtsmethoden wie auch als Gesamtdarstellungen, was fiir die Reli-
gonspadagogik auf Dauer nicht ohne Wirkung bleiben konnte. 1984 kamen
dann nach einer gewissen »methodischen Veroffentlichungsflaute« gleichzei-
tig drei Arbeiten heraus, die sich konzentriert und umfassend mit Methodik
und Methoden im Religionsunterricht beschéiftigten.

Besonderes Interesse verdient dabei zunidchst das Buch des evangelischen
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Religionspddagogen H.-G. Heimbrock »Lern-Wege religioser Erziehung«
(1984), weil es zumindest den Rahmen dessen sprengt, was bisher als
methodisch relevante Literatur begegnete: Die bewihrten Methoden des
Unterrichtens werden kaum erwihnt, geschweige denn religionspidagogisch
diskutiert oder unterrichtspraktisch bedacht. Trotzdem darf Heimbrocks
Arbeit auf keinen Fall durch die Maschen unseres Literaturberichts fallen;
denn in ihr geht es intensiv um »Verstindigungsarbeit iiber das »Wie« religio-
ser Erziehung« (10), und das ist in der Tat ein durch und durch methodi-
sches Anliegen!

Wenn Heimbrock dieses Anliegen verfolgt iiber den Weg einer historischen (1. Teil), systema-
tischen (2. Teil) und praktischen (3. Teil) »Orientierung fiir eine Theorie religiosen Lernenss,
so leistet er damit eine Grundlegung, die gleichsam an das >Mark< methodischer Theorie und
Praxis reicht. Zum zentralen und integralen Begriff dieser Grundlegung wird dabei das Lernen;
es erlaubt in einer als »Lern-Theorie religitser Erziehung« verstandenen Religionspddagogik (9)
nicht nur die Beriicksichtigung der engen Zusammengehorigkeit von Inhalt und Methode,
sondern bietet dariiber hinaus auch das Feld, auf dem die Auseinandersetzung zwischen
Religionspddagogik und Humanwissenschaften in gegenseitiger Beachtung und Befruchtung
erfolgen kann. Bereits der historische Methodenrekurs erweist mit seinen immer wieder
aufschluBreichen Einsichten, Belichtungen und Problematisierungen die Fruchtbarkeit dieses
Ansatzes beim Lernverstindnis. Das gilt in noch htherem Mafe fiir den 2. Teil, dem das
Verdienst zukommt, die theologisch-methodischen Grundfragen, wie sie etwa in der Evangeli-
schen Unterweisung diskutiert wurden, wieder aufgenommen zu haben, sie jetzt aber im
religionspadagogisch fundamentalen Zusammenhang von Glauben und Lernen zu bedenken.
Hier diirfte tatsdchlich der zentrale systematische Ort ausgemacht worden sein, theologische
Wahrheitsfindung und methodenbewufites Lernen angemessen ins Verhiltnis setzen zu kdnnen.
Inwieweit das gelingen kann, hingt jeweils ganz entscheidend vom jeweiligen Lernverstindnis
ab, das offen oder implizit gepflegt wird. Dies jeweils an vorhandenen psychologischen
Konzepten in der Religionspidagogik herauszuarbeiten und bewuBtzumachen, ist Heimbrocks
Anliegen im 3. Teil seines Buches, in dem nacheinander gruppenpsychologische, lernpsycholo-
gische, entwicklungspsychologische und symbolorientierte Konzepte religitser Erziehung
verhandelt werden. Als Ertrag daraus ergeben sich fiir Heimbrock einmal »Hinweise auf die
Integrationsmoglichkeit« der verschiedenen Konzepte »im Blick auf ein konsistenteres Begreifen
und Entwerfen von religionspddagogisch angemessenen Lernwegen«, wobei sich als »inhaltliche
Mitte des Lernverstindnisses« insbesondere »die Bezugspunkte Verstehen, Deuten und Han-
deln« herauskristallisierten (203). Zum anderen - und das betrifft die uns interessierende
Methodenfrage direkter - wird das Fazit gezogen, »daB sich die griffig scheinende Unter-
scheidung von >Was:< und >Wie« mehr und mehr als fragwiirdig erweise. Keineswegs handele
es »sich bei der Wahl und Konstruktion von Lernwegen« »nur um sekundire, inhaltlose
Probleme der Herstellung einer mdglichst effektiven Zweck-Mittel-Relation... Vielmehr
stehen... zugleich inhaltliche Botschaften mit zur Debatte; es artikulieren sich... immer auch
Menschenbilder und Religionsbegriffe samt philosophischer und politischer Vorentscheidungen,
wenn Lernwege beschrieben werden«. Diese Einsicht erzwingt fiir Heimbrock »wissenschafts-
strategisch eine Korrektur: Die bis heute tradierte didaktische Aufgabenverteilung, wonach der
Theologie die Verantwortung des >Inhalts< von Religionsunterricht zukomme, der padagogi-
schen Psychologie und der Schulpidagogik jedoch die Konstruktion geeigneter -Methoden, ist
unsachgemif, weil sie entscheidende Beziige auseinanderreift und sie so der kritischen
Reflexion entzieht« (202).

Es ist zweifelsohne Heimbrocks Verdienst, diese in anderem Zusammenhang
nicht unbedingt neuen Erkenntnisse speziell fiir den Bereich der Methoden
aufgewiesen und an konzeptionellen Beispielen eindriicklich belegt zu haben.
Verantworteter Methodeneinsatz verlangt von der Religionspiddagogik unter
ihren jeweiligen theologischen und religionspadagogischen Primissen den
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aufgeschlossenen Konvergenzdiskurs mit je den normativen Implikationen
und Voraussetzungen der angebotenen und gepflegten Methoden und Lern-
wege. Retrospektiv eroffnet diese Einsicht interessante Forschungsperspekti-
ven im Blick auf das Vorherrschen oder Fehlen bestimmter Methoden in be-
stimmten religionspiddagogischen Konzeptionen, prospektiv muB sie kritisch
machen gegeniiber einer wahllos unbedachten Ubernahme jedweder Metho-
de, die gerade auf dem Markt methodischer Moglichkeiten Konjunktur hat.
Bei dem sehr weiten und begriindet unkonturierten Methodenverstéindnis, das
Heimbrock mit seiner Rede von »Lern-Wegen« verbindet, wire es freilich
interessant gewesen zu erfahren, wie aus der gewonnenen Sicht die Wahl
und der Gebrauch der sbekannten< Unterrichtsmethoden in der religions-
unterrichtlichen Praxis einzuschitzen wiren. Sie kommen bei dieser stirker
konzeptionell angelegten Untersuchung nicht in den Blick, so daB mit ihr der
Graben zu den Niederungen des methodischen Alltags im schulischen Reli-
gionsunterricht nicht iiberbriickt wird. Eine Arbeit, in der in dem weiten Im-
plikationszusammenhang, wie ihn Heimbrock aufgezeigt hat, grundsétzliche
Methodenreflexion und Bedenken der wichtigsten Unterrichtsmethoden we-
senhaft miteinander verbunden sind, steht religionspiddagogisch noch aus.
Die ebenfalls 1984 erschienene Methoden-Schrift des katholischen Religions-
pidagogen H. Kurz leistet das nicht; denn sie will lediglich »ein kompen-
dienartiges Nachschlagewerk« fiir den Schulpraktiker sein, »das durch
knappe Informationen einen Uberblick iiber die wichtigsten Arbeitsformen
des Unterrichts bietet« (11) und sie an Beispielen demonstriert. Unter den
konzeptionellen und didaktischen Primissen des Zielfelderplans und dessen
Revision im sog. Grundlagenplan (1984) handelt Kurz dabei vom Lehrer und
»Schiiler vor der Klasse«, vom »Miteinander sprechen«, vom »Schriftlichen
Arbeiten«, von der Arbeit mit Texten und Bildern, von gestalterischen
Arbeitsformen, vom Singen, Musizieren, Spielen und schlieBlich von »Medi-
tativen Formene, die als das methodisch Spezifische des Religionsunterrichts
angesehen werden. Fiir die Praxis des Unterrichtens wird damit eine Fiille
methodischer Anregungen vermittelt, wobei die allgemeinen AuBerungen zu
den einzelnen Methoden &uBerst knapp gehalten sind und eher implizit in
und iiber die zahlreichen Beispiele und konkreten Vorschlige weitergegeben
werden. Das Erzdhlen im Religionsunterricht findet dabei so gut wie keine
Beriicksichtigung, und auch die gruppenorientierten Unterrichtsverfahren
spielen vergleichsweise nur eine geringe Rolle; Groms methodischer Nach-
hall ist hier als eher bescheiden zu veranschlagen. Insgesamt ein typisches
Buch »aus der Praxis fiir die Praxis«: praktisch brauchbar, aber methoden-
theoretisch anspruchslos!

Ahnliches gilt fiir den von D. Haas und K. Bz verfaBten »Ratgeber Reli-
gionsunterricht« (1984), der aus der Arbeit im Religionspidagogischen
Institut der badischen Landeskirche erwachsen ist und »Hilfen zum Aufbau
und zur Durchfiihrung« von Religionsunterricht bieten will.

Nach einem ersten Teil, in dem es um Planung, Durchfiihrung und Analyse von Religions-
unterricht geht, befait sich der zweite Teil mit der »Methodik« im engeren Sinne und bringt der
Schlufiteil drei fiir den Religionsunterricht angeblich typische »Beispiele«. Auf den etwa hundert
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Seiten des Methodenteils wird an »methodischen Konkretionen« ungeféhr das abgehandelt, was
auch in dem Methodenbuch von Kurz zu finden ist, wobei freilich bei Haas/Bitz der Gruppen-
arbeit und vor allem dem Erzihlen mehr Aufmerksamkeit und Raum gewidmet ist. Dariiber
hinaus wird im »Ratgeber Religionsunterricht« recht ausfiihrlich {iber den »Umgang mit
Tonkassetten« und die »Arbeit mit Filmen« informiert, wohingegen das Meditieren als (kon-
fessionsspezifische?) Arbeitsform des Religionsunterrichts nicht erwihnt wird.

Im iibrigen haben wir es auch hier wieder mit einer Methodenveroffentli-
chung zu tun, die »ganz praktisch«, mit vielen Beispielen durchsetzt nichts
anderes sein will als »Ratgeber« und Praxishilfe fiir die Hand der Religions-
lehrer. In solider und verstindlicher Information und anregender Konkretion
kommen Haas und Bitz diesem Anspruch nach.

Die beiden Biicher von Kurz und Haas/Bitz machen nicht nur deutlich, daB
und wie der religionspédagogische Biichermarkt die Methoden fiir sich und
seine Leser entdeckt hat, sondern sie lassen zugleich auch offenbar werden,
in welch auffilliger und anfilliger Ndhe zum Umschlag ins unmittelbar
Praktische jedwede Methodenbehandlung steht. Beim herrschenden Zug zum
pragmatisch Brauchbaren fithrt das zum Exodus aus der religionspadagogi-
schen Theoriereflexion, in der die Methoden im Religionsunterricht theolo-
gisch, pddagogisch und religionsdidaktisch bedacht werden miiften, was -
anders als in der derzeitigen Pidagogik - letztendlich auf einen Riickzug der
wissenschaftlichen Religionspiddagogik aus der Methodendiskussion hinaus-
lduft. DaBl das auf Dauer weder dem praktischen Methodengebrauch noch
der Religionspddagogik bekommt, liegt bei der bekannten Interdependenz der
Unterrichtsfaktoren und dem von Heimbrock aufgewiesenen Implikations-
zusammenhang von Inhalt und Methode auf der Hand: Eine um die Metho-
denreflexion amputierte Religionspidagogik verliert allzuleicht den Kontakt
und Zugang zum Realisierungserfordernis in der Praxis des Religionsunter-
richts, ein bedenkenloser Methodengebrauch im Religionsunterricht steht
langfristig in der Gefahr, sich im methodistischen Pragmatismus zu verlieren
und theorie- und kritiklos zu verkiimmern. Heimbrocks »Lern-Wege religio-
ser Erziehung« blieben hier bisher die Ausnahme, wo sie ein Anfang hitten
sein miissen, den Heimbrock selbst freilich gleichsam »sabotiert<; denn in
den beiden von ihm mitherausgegebenen Bianden des »Handbuchs religiGser
Erziehung« (1987) werden Methoden und Methodik keines eigenen Stich-
worts gewiirdigt. Abgesehen von dem kurzen Artikel »Methoden/Methodik«,
den H. Kurz im 2. Band des »Handbuchs religionspiddagogischer Grundbe-
griffe« (1986, 477-481) verfait hat, finden sich in den achtziger Jahren bis
zum jetzigen Zeitpunkt noch keine Beitrdge, die sich tiefgreifend und um-
fassend mit der Methodenfrage auseinandergesetzt hitten. Eine Ausnahme,
die eine solche Auseinandersetzung >inspirieren< konnte, bildet der 1988
erschienene Beitrag G. Stachels zur »Methodenanalyse«. Mit ihm erweitert
Stachel seine empirische Unterrichtsforschung, die bisher auf die Inhalts-
und Interaktionsanalyse des Religionsunterrichts konzentriert war, um die
Analyse des religionsunterrichtlichen Methodenkomplexes und zeigt Wege
auf, Methoden religionsunterrichtlicher Praxis zu beschreiben, zu analysieren
und zu beurteilen, die nicht nur religionspddagogischen Anforderungen,
sondern auch den Anspriichen empirischer Unterrichtsforschung geniigen
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wollen. Ein groBziigiges Forschungsprojekt, das diesen AnstoB in empirisch
verifizierte Daten aus dem Bereich religionsunterrichtlichen Methodenein-
satzes umsetzen wiirde, wire hier gefragt und gewiinscht!

Wieder der Kategorie religionsunterrichtlicher Praxishilfen zuzuordnen ist
schlieBlich die von L. Schmalfuf und R. Pertsch geschriebene Arbeit »Me-
thoden im Religionsunterricht« (1987). Sie unterscheidet sich freilich von
den bisherigen Praxisbiichern nicht nur durch die pfiffigen Karikaturen W.
Kiistenmachers und die durchgéngige slernprogrammatische« Anlage, die den
Benutzer - primér ist an den Anfanger des Religionsunterrichts gedacht - auf
anregende Weise immer wieder in die Methodenplanung einbezieht und zum
aktiven Mitarbeiten und kritischen Mitdenken einlddt, sondern vor allem
auch dadurch, daB die wichtigsten Methoden samtlichst an einer Unterrichts-
sequenz zum Thema »Probleme, die sich aus dem Bekenntnis zu Gott als
dem Schopfer der Welt fiir den Christen ergeben« dargestellt werden. Das
entbindet eine reiche Fiille an didaktischen Ideen und methodischen Einfillen
und bringt dariiber hinaus noch den unschitzbaren Vorteil, daB die von den
Autoren mit W. Schulz behauptete Interdependenz der Unterrichtsfaktoren
(Intentionen, Inhalte, Medien, Methoden) durchgehend ihre thematisch
konkretisierte Veranschaulichung findet. Beachtlich ist, daB auf die al lgemei-
ne Methodentheorie in einem vorgeschalteten ersten Kapitel mittels einer
locker fingierten Auseinandersetzung mit »Sokrates und die neuzeitlichen
Methoden« eingegangen und fiir ein »sachbezogenes Methodenwissen«
pladiert wird. Ob damit innerhalb des interdependenten religionsunterricht-
lichen Faktorenkomplexes den Inhalten eine gewisse Dominanz zugemessen
ist, wird nicht ausdriicklich vermerkt. An Methoden werden im einzelnen
vorgestellt und theoretisch und praktisch bedacht: »Erzihlen«, »Gespriche
fiihren«, »Mit Transparenten arbeiten«, »Arbeitsbogen einsetzenx, »Spielenc,
»Vorlesen« und »Gestalten«. Der Gruppenarbeit wird kein eigenes Kapitel
gewidmet - symptomatisch fiir gegenwirtige Entwicklungen in der Religions-
padagogik und ihr Methodenverstéindnis insbesondere!? Hier gilt es auf-
merksam zu sein. Eine stirkere Gewichtung und Profilierung der »Sache
selbst« im Religionsunterricht muB und darf nicht einhergehen mit einem
Riickschritt in Richtung Frontalunterricht und Einbahnkommunikation. Der
Zuwachs an methodischen Einsichten und Erkenntnissen, den uns die letzten
zwanzig Jahre auch fiir den Bereich des Religionsunterrichts gebracht haben,
ist zu groB und zu fruchtbar, als daB man ihn vernachldssigen oder ver-
gessen diirfte. Das beweist auch das anregende und ideenreiche Methoden-
buch von SchmalfuB und Pertsch, das bislang die letzte religionspadagogi-
sche Verdffentlichung auf dem Gebiet der Methoden geblieben ist. Wie die
einschldgigen Bibliographien fiir die Nachfolgezeit deutlich machen, haben
Methoden und Methodik derzeit nicht unbedingt religionspiidagogische
Konjunktur.
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5 Ergebnisse

- Bei der religionspadagogischen Beschiftigung mit Methoden und Metho-
dik lassen sich verschiedene Phasen unterscheiden: Nach einer primér von
der Konzeption der Evangelischen Unterweisung bestimmten Phase, die sich
iberwiegend der Auseinandersetzung mit theologisch-religionsunterricht-
lichen Grundsatzfragen der Methodik stellte, folgte im Zuge des religions-
padagogischen Neuaufbruchs Ende der sechziger / Anfang der siebziger
Jahre ein methodischer >Friithling« mit vielen Innovationen im Bereich der
Einzelmethoden, wie insbesondere des Gruppen- oder Projektunterrichts,
aber auch des Erzihlens. Das miindet ein in eine Zeit der Biindelung und
Bilanzierung, die 1976 in Groms Methodenbuch gipfelte. Nach einem Zeit-
abschnitt relativer Veroffentlichungsruhe an der Methodenfront brachten die
achtziger Jahre mit einer Ausnahme vor allem praktische Methodenbiicher
hervor, wobei der Methodenfrage insgesamt kein besonderes Interesse von
seiten der Religionspadagogik entgegengebracht wurde und wird.

- Auf die Zahl der methodischen Verdffentlichungen der letzten Jahrzehnte
gesehen 1Bt sich ein Ubergewicht an katholischen Publikationen feststellen.
Vielleicht ist von daher, verglichen mit der evangelischen Religionspid-
agogik, der RiickschluB erlaubt, daB die katholische Religionspidagogik sich
auch aus konfessionsspezifisch-theologischen Griinden leichter tut im unbe-
fangeneren Umgang mit Methoden und Methodik.

- Die Beschiftigung mit Unterrichtsmethoden hat die Tendenz zur unmittel-
baren Praxisverwertung und kurzschliissigen praktischen Anwendung und
entzieht sich damit allzu haufig und allzu leicht der grundsitzlichen Metho-
denreflexion. Das diskreditiert sie als Gegenstand wissenschaftlicher Reli-
gionspddagogik und 1d8t die Methodendiskussion zu einem vernachlissigten
Randbereich im religionspidagogischen Themenspektrum werden.

- Demgegeniiber ist eine religionspidagogische Methodenreflexion gefor-
dert, die mit der bekannten Interdependenz aller am Unterricht beteiligten
Faktoren und ihrer Bezugswissenschaften insofern ernst macht, als sie die
isolierte praxisbetonte Methodenbetrachtung verliBt und fortschreitet zu
einem Bedenken der Methoden und Methodik im stindigen Zusammenhang
mit den Zielen und Inhalten des Religionsunterrichts, seinen Schiilern und
Lehrern und seinem schulischen, kirchlichen und gesellschaftlichen Kontext.
Wenn dem umgekehrt die bewuBte Integration der methodischen Dimension
in die wissenschaftliche Auseinandersetzung um die anderen Faktoren korre-
spondiert, dann erst haben die Methoden den wissenschaftlichen Stellenwert
und Rang erreicht, der ihnen religionspidagogisch zusteht, und kénnten zu
vielen religionspidagogischen Problemen, die derzeit anstehen, neue Zugin-
ge erdffnet werden.

- Solche integrative Betrachtungs- und Beschiftigungsweise konnte dariiber
hinaus dazu beitragen, den festgestellten Graben zwischen hier praxisferner
Methodenreflexion und da theorieloser Praxisanleitung zu iiberbriicken und
im Zuge der einzelmethodischen Arbeit grundsitzliche Fragestellungen
mitzubedenken.

- Die eingeforderte religionspidagogisch-wissenschaftliche >Rehabilitie-
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rung« der Methoden bedingt und verlangt den Blick iiber den Zaun hin zu
den Nachbardisziplinen, die mit der Methodenfrage befaBt sind. Ohne inter-
disziplindre Perspektivierung bleibt die religionspidagogische Methodenbe-
schéftigung provinziell und hausbacken, und deshalb ist in diesem Punkt die
diagnostizierte wissenschaftliche Abstinenz schnellstméglich aufzugeben.
Vordringlich bleibt hier insbesondere die Aufarbeitung der Querverbindun-
gen zur Allgemeinen Pddagogik und Didaktik und deren Forschungsergeb-
nissen auf methodischem Gebiet, aber auch zu anderen Wissenschaften wie
etwa Sozialpsychologie oder auch Sprachwissenschaft (vgl. die in dieser
Beziehung schon fortgeschritteneren einzelmethodischen Untersuchungen zu
Gruppenunterricht und Erzihlen).
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2.5

Gottfried Adam

Kirchliche Erwachsenenbildung

1 Das Thema und seine Erdrterung

Wenn man sich der Thematik der Erwachsenenbildung zuwendet, macht man
eine iiberraschende Entdeckung: Was Erwachsenenbildung ist oder sein soll,
dariiber gibt es offensichtlich weniger Konsens, als man annimmt. In den
Verdffentlichungen und Stellungnahmen geht vieles ineinander und durchein-
ander. Pluralitit und Profillosigkeit sind teilweise héchst bemerkenswert.
Mit der kirchlichen Erwachsenenbildung ist ein spezieller Bereich der Er-
wachsenenbildung im Blick, bei dessen Erérterung man vom Gesamtfeld!
nicht absehen kann. Die damit zusammenhingenden Fragen konnen hier aus
Raumgriinden nicht thematisiert werden. Zur katholischen Erwachsenenbil-
dung konnen aus dem gleichen Grunde nur gelegentlich Beziige hergestellt
werden.? Die Grundprobleme, vor denen katholische Erwachsenenbildung
in unserer Gesellschaft steht, sind die gleichen, wenngleich katholische Er-
wachsenenbildung im ganzen in institutioneller Hinsicht stirker kirchlich
eingebunden ist als die evangelische Erwachsenenbildung.’

Wer Gesamtiibersichten neueren Datums sucht, der sei auf die entsprechenden Artikel in der
Theologischen Realenzyklopidie (TRE) und im Evangelischen Kirchenlexikon (EKL) sowie auf
die Arbeit von K. Wegenast, »Evangelische Erwachsenenbildung<* verwiesen.

Der folgende Beitrag ist als Problemskizze gedacht, in der vor allem die Fragen nach Proprium
und Theoriebildung, die Frage der Spiritualitit und ein Bericht zur Situation der Erwachsenen-
bildung in der ehemaligen DDR im Mittelpunkt stehen, d.h. es geht um neuere theologische
und religionspédagogische Entwicklungen; juristische, organisatorische und methodische Fragen

1 Dazu vgl. jetzt E. Schmitz und H. Tietgens (Hg.), Erwachsenenbildung (Enzyklopidie
Erziehungswissenschaft 11), Stuttgart 1984 und H.-D. Raapke (Hg.), Didaktik der Erwachse-
nenbildung, Stuttgart u.a. 1985.

2 Indem von M. Fell und R. Giltrler herausgegebenen Band »Katholische Erwachsenenbildung
in der Bundesrepublik Deutschland«, Miinchen 1984 sind die wesentlichen Dokumente der
letzten Jahre greifbar. Das erste Heft des Jahrgangs 35 (1989) der Vierteljahresschrift »Er-
wachsenenbildung« gibt einen guten Einblick in die Diskussion in der katholischen Erwach-
senenbildung. E. Feifel geht in seinem Beitrag »Katechese in der katholischen katechetischen
Diskussion« in JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 114f auf die Streitfrage »Theologische
Erwachsenenbildung« oder »Erwachsenenkatechese« ein.

3 Zum Ganzen vgl. K. Kirzdorfer, Kirche und Erwachsenenbildung. Modelle und Grund-
probleme im evangelischen Raum, Bad Heilbrunn / Obb. 1976.

4 In: G. Adam und R. Lachmann (Hg.), Gemeindepidagogisches Kompendium, Gattingen
1987, 379-413 (Lit.).
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konnen aus Raumgriinden nicht beriicksichtigt werden. Und selbst bei den ausgewdhiten
Aspekten kann nur exemplarisch vorgegangen werden.

2 Auf der Suche nach einer Theorie

Hinsichtlich der Konzeptionsfrage kirchlicher Erwachsenenbildung gibt es
unterschiedliche Theorieansitze und Zielbestimmungen. Die Praxis ist
gekennzeichnet durch eine Vielfalt von Angeboten und eine verwirrende
Fiille von Trigern, wie z.B. Gemeinden, Kirchenkreise, Verbinde, kirch-
liche Werke.’

In inhaltlicher Hinsicht lassen sich etwa folgende Bereiche benennen, denen sich kirchliche
Erwachsenenbildung widmet: theologische Bildung, Eltern- und Familienbildung, Gesellschaft
und Politik, Gemeinwesenarbeit, Weiterbildung in Heimvolkshochschulen, Arbeit in Akade-
mien, Mitarbeit an Volkshochschulen, Arbeit mit speziellen Rand- und Zielgruppen, Mit-
arbeiterfortbildung, berufliche Qualifizierung. Das Feld reicht also von innerkirchlichen
Aktivititen (Glaubenskurse) bis zur allgemeinen Weiterbildung, bei der kaum noch ein kirchli-
ches oder theologisches Profil erkennbar ist.

Hier machen sich Moglichkeiten und Preis dessen bemerkbar, daB kirchliche
Erwachsenenbildung im Zusammenhang unseres offentlichen Weiterbil-
dungssystems mitangesiedelt ist und so an den Segnungen offentlicher
Finanzierung im Rahmen der jeweiligen Erwachsenenbildungsgesetze der
Lénder teilhat, zugleich aber auch von daher bestimmten gesetzlichen Maf-
gaben und Rahmenbedingungen unterworfen ist.

2.1 Erwachsenenarbeit - Erwachsenenbildung

Zuniichst sei auf ein begriffliches Problem aufmerksam gemacht. In der
Diskussion ist namlich noch nicht hinreichend prizisiert worden, wie sich
Erwachsenenarbeit und Erwachsenenbildung in der Kirche zueinander
verhalten. Denn: Erwachsenenbildung ist zweifellos Arbeit mit Erwachse-
nen. Aber nicht alle kirchliche Erwachsenenarbeit ist zugleich auch Erwach-
senenbildung. Im »Handbuch fiir Kirchenvorsteher<® wird Erwachsenen-
arbeit als der umfassendere Begriff herausgestellt. Es wird auf die lange
Tradition kirchlicher und gemeindlicher Erwachsenenarbeit verwiesen, an
der zahlreiche kirchliche Stellen, aber auch Werke und Verbinde teilhaben.
Und es werden dann beispielhaft die Erwachsenenbildung, die Altenarbeit
und die Frauenarbeit dargestellt. Im einzelnen wird zur Erwachsenenbildung
ausgefiihrt, daB sie ein uraltes und zugleich junges Feld der Gemeindearbeit
darstelle. Es wird auf Erwachsenenbildung in der Form der Unterrichtung
von Taufbewerbern hingewiesen, die stattfand, noch bevor man sich Gedan-
ken iiber die christliche Erziehung von Kindern gemacht habe. Es wird
Luthers Kleiner Katechismus als Anleitung zum die Predigt begleitenden

5 Siehe G. Bromm u.a. (Hg.), Einrichtungen der Evangelischen Erwachsenenbildung (EKD—
Reihe 3), Miinster 1978.

6 Evangelische Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), Handbuch fiir Kirchenvorsteher, Darm-
stadt (Selbstverlag) 1979, 43f; daraus die folgenden Zitate.
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Lernproze genannt. DaB es »evangelische Kindergirten, evangelischen
Religionsunterricht und evangelische Jugendarbeit gibt, ist kirchlich selbst-
verstandlich. Warum wird diese auf das Lebensalter bezogene Bildungsarbeit
nicht iiberall fiir jiingere und iltere Erwachsene fortgesetzt?«

Die weiteren Ausfithrungen sind reprisentativ fiir die géngigen Argumenta-
tionsmuster und Uberlegungen zur Erwachsenenbildung, so daB es sich
lohnt, sie zu zitieren. ;

»Erwachsenenbildung als Teil der Gemeindearbeit verbindet die traditionelle Arbeit z.B. der
Frauenhilfe, der Minnerarbeit und anderer kirchlicher Einrichtungen und Werke, aber auch
themenbezogene Gemeindeabende mit der Ermoglichung des Lernens. Das gemeinsame Lernen
Erwachsener ist frei von den Leistungszwingen der Schule und kann fiir die Betroffenen >Hilfe
zur Selbsthilfe« bedeuten.« Auf diese Weise verspricht man sich, daB Gemeindearbeit attraktiv
werden konne fiir Gemeindeglieder, die bislang fast gar nicht erreicht werden: nimlich junge
Erwachsene, junge Ehepaare ohne Kinder, junge Eltern im Blick auf Erziehungsfragen, die
Eltern von Konfirmanden. In inhaltlicher Hinsicht wird ausgefiihrt: »Diese Form der Gemein-
dearbeit thematisiert Lebensprobleme des einzelnen und gesellschaftliche Probleme, fiir deren
Bearbeitung das einst schulisch vermittelte Wissen und das heutige Alltagswissen nicht aus-
reichen.« Evangelische Erwachsenenbildung ist als offene Bildungsarbeit Teilbereich der
allgemeinen Erwachsenenbildung wie Teil der Gemeindearbeit: »Erwachsenenbildung in
evangelischer Trégerschaft soll erméglichen: selbstorganisiert, vor allem aber selbstverantwort-
lich gemeinsam mit anderen so zu lernen und zu leben, daB Gemeinschaft und Befreiung zu-
stande kommen, dies im Vertrauen darauf, daf die Versohnungs- und Befreiungsdynamik von
Christus in jedem Menschen und in jeder Situation schon da ist (H.-P. Veraguth).«

Aus diesen Ausfiihrungen ergibt sich zum einen, daf man bisherige Arbeits-
bereiche (Frauenhilfe usw.) durch eine Umstrukturierung im Sinne von
prozessualem Lernen der Erwachsenenbildung zuordnen und sicher auch
verdndern mochte. Zum anderen wird deutlich, daB ein Weiterbildungs-
bedarf besteht, der sich aus dem Faktum des Erwachsenseins ergibt. SchlieB-
lich wird herausgestellt, daB es um selbstorganisiertes und selbstverantwortli-
ches Lernen gehen soll, das sowohl Jjedermann zuginglich, insofern 6ffent-
lich ist und zugleich einen Teil der Gemeindearbeit darstellt.

Fiir die weitere Theoriebildung ist mit der Frage des Verhiltnisses von
Erwachsenenarbeit und Erwachsenenbildung ein Problem benannt, das bisher
kaum reflektiert wurde. Es wire fatal, wenn alle Erwachsenenarbeit in
Erwachsenenbildung verwandelt wiirde. Denn es gibt nun einmal Aktivitiiten
in der christlichen Kirche, die keineswegs Erwachsenenbildung im Sinne
jener doppelten Zuordnung als jedermann offene Bildungsarbeit und als
Teilbereich der Gemeindearbeit darstellen. Ich nenne nur Spiel, Fest, Feier,
Geselligkeit. Sie sind nicht Erwachsenenbildung. Erwachsenenbildung ist da-
durch gekennzeichnet, daB es sich um zielorientierte, geplante und organi-
sierte Lern- und Bildungsprozesse handelt. Fiir die religionspadagogische
Bildungstheorie, die auch fiir kirchliche Erwachsenenbildung den Gesamt-
rahmen abzugeben hat, ist in den zitierten AuBerungen ein wesentliches
Moment enthalten, das mit »selbstorganisiertc und >selbstverantwortliche
bezeichnet wird. Damit wird angesprochen, daB Lernen gemeinsam stattfin-
den soll, freiwilliges Lernen sein soll, unabhingig von Leistungszwingen
sein soll und daB es vor allem in Selbstverantwortung geschehen soll. Der
Bildungsbegriff zielt genau darauf. Er ist deshalb fiir die kirchliche Erwach-
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senenbildung festzuhalten und darf nicht in einen umfassenden Lernbegriff
»transformiert« werden.

2.2 Erwachsenenbildung zwischen Kirche und Gesellschaft

Praxis stabil - Theorie labil, so hat einmal jemand die Situation gekenn-
zeichnet. In der Tat ist man noch weitgehend von einem breiten Konsens
entfernt.

J. Lot und C. Meier formulierten dies folgendermaBen: »Evangelische Erwachsenenbildung ist
weniger eine besondere Qualitit von Erwachsenenbildung als die Beschreibung eines soziologi-
schen Tatbestandes. D.h., man bezeichnet damit ganz allgemein entsprechende Lernangebote
durch einen evangelischen Tréiger. Alle weitergehenden Definitionen sind strittig.«7

Wiirde diese Positionsbeschreibung zutreffen, wire damit der Verzicht auf ein Proprium
evangelischer Erwachsenenbildung ausgesprochen. Das Proprium bestiinde lediglich darin, daf
Erwachsenenbildung in kirchlicher Trigerschaft stattfinden wiirde, also ein organisatorisches
»Proprium« besifie, das aber in inhaltlicher Hinsicht nichts weiter austragen wiirde. Lott
formuliert dementsprechend bei weitgehender theologischer Abstinenz als zentrale Aufgabe der
kirchlichen Erwachsenenbildung das »Konflikt-Lernen in sozialer Praxis<®,

E. Lange hatte bereits zuvor den gesellschaftlichen Zusammenhang kirchlicher Erwachsenenbil-
dung reflektiert und ihren Ort im Freizeitbereich ausgemacht. Unter Bezug auf die Piddagogik
P. Freires hatte er wichtige Gesichtspunkte vorgetragen, die freilich keine ausgearbeitete
Theorie kirchlicher Erwachsenenbildung darstellen. Es ist allerdings zu fragen, ob die latein-
amerikanische Situation Bezugpunkt fiir unsere Theorie kirchlicher Erwachsenenbildung sein
kann.

Lange spricht von einer Partei ergreifenden Erwachsenenbildung als einer »Sprachschule fiir die
Freiheit«, die als »Einiibung christlicher Freiheit« zu konzipieren ist, wodurch Menschen zu
ihrem Menschsein gelangen konnen, »zu einem Leben im Licht ihrer Bestimmung, zur »Freiheit
der Kinder Gottes«.<’ Damit hat Lange aber eine theologisch-inhaltliche Zuordnung vorgenom-
men, die von manchen seiner Rezipienten iibersehen worden ist.

In seiner Studie »Kirchliche Erwachsenenbildung« legte C. Meier einen eigenstindigen Begriin-
dungsversuch vor. Zundchst hat er die gingigen Ansidtze der Begriindung kirchlicher Er-
wachsenenbildung seit 1945 eingehend analysiert, anschliefiend entwirft er eine kritisch-
funktionsbezogene Theorie kirchlichen Handelns und stellt dann die kirchliche Erwachsenenbil-
dung in diesen Zusammenhang. Dem Autor gelingt es dariiber hinaus, die kirchliche Erwach-
senenbildung sowohl zur gegenwirtigen gesellschaftlichen Situation wie zu Bildungspolitik und
Bildungsplanung in Beziehung zu setzen.

Im »Zeitgesprich der Gesellschaft« vollzieht Erwachsenenbildung »die Darstellung und Vermitt-
lung grundlegender christlicher Werte in kritischer Absicht, unter den Bedingungen der
geistigen Situation der Gegenwart, in Gestalt eines spezifischen Beitrags zum kommunikativen
SuchprozeB der Gesellschaft im Horizont der religiosen Frage.«!® So wird kirchliche Er-
wachsenenbildung ein christliches Sinnangebot zum kommunikativen Suchprozef in der Ge-
sellschaft. Das leuchtet ein. Es bleibt allerdings die Frage, wie es gelingen kann, den spezifi-

7 J. Lott und C. Meier, Art. Evangelische Erwachsenenbildung, in: G. Dahm (Hg.), Worter-
buch der Weiterbildung, Miinchen 1980, 125. - Zur Theorieentwicklung insgesamt sei ver-
wiesen auf G. Orth, Zur Theorieentwicklung in der evangelischen Erwachsenenbildung, in:
Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung, Heft 16, 1985, 37-54; E. Schiller, Theorie-
diskussion in der evangelischen Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland,
Frankfurt a.M. u.a. 1984; C. Meier, Kirchliche Erwachsenenbildung. Ein Beitrag zu ihrer
Begriindung, Stuttgart u.a. 1979.

8 J. Lort, Handbuch Religion II. Erwachsenenarbeit, Stuttgart u.a. 1984, 56.

9 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit. Bildung als Problem und Funktion der Kirche,
Miinchen 1980, 69 bzw. 129. - Vgl. dazu K. Liedtke, Wirklichkeit im Licht der Verheifung,
Wiirzburg 1987, 230ff.

10 Meier, Kirchliche Erwachsenenbildung, 187.
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schen Beitrag kirchlicher Erwachsenenbildung, ihre christlichen Inhalte im Rahmen dieses
Konzepts zur Geltung zu bringen.

G. Strunk'' méchte, daB »die evangelische Erwachsenenbildung als relativ eigenstindige
Aufgabe verstanden (wird), die sich nicht so sehr am Interesse der Kirche orientiert als an den
Alltagsproblemen der Erwachsenen selbst. Die Ziele und Inhalte dieser Bildungsarbeit ergeben
sich nicht aus der Uberlieferung und aktuellen kirchlichen Lehre, sondern aus der Situation der
Erwachsenen, genauer formuliert: sie miissen aus dieser Situation ermittelt werden, und zwar
gemeinsam mit dem Erwachsenen selbst... Die Bearbeitung dieser Probleme erfolgt dann in
Aufnahme inhaltlicher Aussagen christlicher Uberlieferung und theologischer Arbeit.« Strunk
hat seine Uberlegungen verschiedene Male unter jeweils spezifischen Aspekten vorgetragen.
Die lebensweltliche Orientierung der Erwachsenenbildung ist von ihm dabei immer wieder in
iiberzeugender Weise herausgearbeitet worden. In seinen Verdffentlichungen reflektiert er stark
auf die bildungspolitischen Zusammenhinge, ist aber eher zuriickhaltend im Blick auf die
»Freiheitszusage des Evangeliums«, die in den Lernprozessen festzuhalten und erfahrbar zu
machen sei.

Im Jahr 1983 hat die Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung Grund-
sitze zur »Erwachsenenbildung als Aufgabe der Evangelischen Kirche«!2
vorgelegt. Darin wird die Bildungsarbeit klar als ein Handlungsfeld kirch-
licher Arbeit herausgestellt. Es wird betont, daB evangelische Erwachsenen-
bildung teil hat »an einer Grundaufgabe der Kirche, dem Lehren und Ler-
nen«. Es gilt, sich Rechenschaft abzulegen, damit man erkennen kann, »was
es heiBt, als Christ zu glauben, in der Welt zu leben und hierbei Glied der
Kirche zu sein.« Die Kirche dient dem »Evangelium des lebendigen Gottes.
Darum hat auch alles Lehren und Lernen der Kirche hier seinen tiefsten
Bezug.« Die Grundsitze verbinden eine klare theologisch-ekklesiologische
Zuordnung der Erwachsenenbildung mit neueren religionspiddagogischen
Einsichten der Lebenslaufforschung wie zur Bildungsfrage. Dabei wird daran
erinnert, daB Bildung sowohl Reflexion wie Lebensform im Blick hat:

»Evangelische Erwachsenenbildung, die den Begriff der Bildung ernst nimmt, wird nicht nur
das selbstindige, kritische, problembewufite Bedenken und Nachdenken hervorheben. Sie sollte
sich auch daran erinnern, daB in der Zeit Ende des 18. Jahrhunderts, als der zunichst aus der
theologischen Sprache der Mystik iiberkommene Bildungsbegriff piidagogisch gewendet wurde,
Erfahrungen der Selbstbildung im Raum gelebten individuellen und gemeinsamen Lebens den
tiefsten Sinn von Bildung sichtbar machten. <!

Ebenfalls 1983 erscheint das Positionspapier der Deutschen Evangelischen
Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung e.V. (DEAE) »Evan§ehsche
Erwachsenenbildung. Ein Auftrag der Kirche. Positionspapier«<'?. Hier
wird der Charakter der Kirche als gleichermaBen »wissende, orientierende,
lehrende« wie als »suchende, fragende, lernende« betont.

Dementsprechend heifit es: »An der Aufgabe, die Uberlieferung des Glaubens unter den Be-
dingungen und Gefihrdungen der Zeit zu vergegenwirtigen, beteiligt sich die Evangelische

iéz Art. Evangelische Erwachsenenbildung, in: HPT(G) 3 (1983), 393-410; Zitate: 396 bzw.

12 Kirchenamt der EKD (Hg ) Erwachsenenbildung als Aufgabe der Evangelischen Kirche.
Grundsitze, Giitersloh 1983, 7

13 Ebd., 21.

14 Karlsruhe 1983; Zitat: 3.
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Erwachsenenbildung. Sie trigt dazu bei, daf sich die Kirche den gegenwartsbedingten Aufga-
ben und Herausforderungen stellt und da$ die von ihr bezeugten Verheiflungen und Gebote als
Hilfen zum Verstehen und zur Bewiltigung erfahren werden kinnen. Sie ist deshalb ein un-
verzichtbares Instrument einer lehrenden und gleichermaBen lernenden Kirche.«

Wesentlich ist hieran, daB die Kirche, vielleicht stirker als in der EKD-
Stellungnahme, nicht nur als lehrende, sondern auch als lernende in den
Blick genommen wird.

Die Beschreibungsversuche dessen, was evangelische Erwachsenenbildung
meint, weisen eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf. Zunichst ist deutlich,
worin ihre Aufgabe nicht besteht. Evangelische Erwachsenenbildung ist in
der Regel nicht dafiir zustidndig, berufliche Weiterbildung zu organisieren.
Sie bietet z.B. kaum Sprachkurse an. Fiir Aufgaben dieser Art gibt es andere
Institutionen (z.B. die Volkshochschulen). Ebensowenig ist der Computer im
Sinne der Einfithrung und Einiibung ihr Thema, wohl aber die Frage, wie
Computer unser Leben verdndern. Kirchliche Erwachsenenbildung ist zu-
mindest durch folgende Momente gekennzeichnet: Angebot fiir alle, Gesell-
schaftsbezogenheit, Offenheit der Lernprozesse, Freiwilligkeit der Teil-
nahme, dem Leben der Menschen dienend, selbstverantwortetes Lernen,
Zusammenhang mit dem Auftrag der Kirche.

2.3 Das Evangelium im ProzeB kirchlicher Erwachsenenbildung

Bei diesem zuletzt genannten Punkt tut sich freilich eine Differenz auf, die
man teilweise auf die Formel gebracht hat: Evangelische Erwachsenenbil-
dung vs. Erwachsenenbildung in evangelischer Trigerschaft.!> Es ist strit-
tig, ob und in welcher Weise das Evangelium zum Zuge kommen soll. Lott
und Strunk sind in ihren Konzeptionen hier zuriickhaltender als z.B. Lange,
die DEAE in ihrem Positionspapier und die Kammer der EKD fiir Bildung
und Erziehung in ihren Grundsitzen.

Es diirfte nicht zu bestreiten sein, daB das Proprium einer evangelischen
Erwachsenenbildung nicht ohne den grundlegenden Bezug zum Evangelium
zu bestimmen ist, was ja nicht ausschlieBt, da evangelische Erwachsenen-
bildung in jenen doppelten Zusammenhang von kirchlichem und gesellschaft-
lichem Bezug eingebunden ist. H.-J. Petsch hat diesen Zusammenhang mit
dem Auftrag der Kirche inhaltlich dahingehend expliziert, daB Kirche dazu
da ist, den Menschen dabei zu helfen, ihr Leben dem Evangelium entspre-
chend zu gestalten und aus ihm Orientierung fiir zentrale Lebensfragen zu
gewinnen.

»Dabei ist »Evangelium« eine Zusammenfassung fiir all das, was wir Jesus Christus verdanken.
Er hat uns einen Zugang zu Gott, dem Vater aller Menschen, erschlossen. Er hat uns Wege
gezeigt, wie wir Gott und die Mitmenschen vorbehaltlos lieben konnen, wie wir mit unserer
Schuld und unserer Angst umgehen konnen, wie sich kaputte und zerriittete Lebensverhiltnisse

15 Vgl. DEAE.I 52/53/1985 sowie G. Strunk, Der Einflu der Erwachsenenbildung auf die
Gestalt der Kirche, DEAE.N 1/1984, 2-11.
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heilen lassen, wie Frieden und Versdhnung unter uns moglich werden. An diesem Evangelium
hat sich alles kirchliche Handeln auszurichten. Es ist fiir unsere Arbeit maf-gebend.«!®

In die gleiche Richtung weisen Uberlegungen von R. Lachmann'”, der ausfiihrt, daB evange-
lische Erwachsenenbildung sich als kirchliches Lernangebot an alle Erwachsenen zum freiwil-
ligen Lernen in Gemeinschaft im Sinne eines eigenverantworteten, freiheitlichen und lebens-
forderlichen Bildungsprozesses auf evangelischer Grundlage versteht.

Als Proprium sieht er das »Evangelische«, das in Menschenbild und agapekritischer Wert- und
Normorientierung als motivierendes und kritisierendes, mobilisierendes und stabilisierendes
Grundverstdndnis fungiert. Dieses >Evangelische« ist dabei zuniichst nicht im konfessionellen
Sinn zu verstehen, sondern als theologisches Kriterium, sowohl in konstruktiver wie kritischer
Hinsicht.

Darum geht es bei evangelischer Erwachsenenbildung in kirchlicher Trégerschaft, sei es, daf
sie stirker gemeindebezogen organisiert oder - kirchlich indirekter - als Teilhabe an der
Erwachsenenbildung in 6ffentlicher Verantwortung angelegt ist.

Das evangelische Proprium ist stindiges »Korrektiv aller theologisch illegitimen und pid-
agogisch unsachgemiBen Anpassungen, Festlegungen und Verhirtungen klerikaler, indoktri-
nierender und intoleranter Natur.« Es ist hervorzuheben, dal} wir es hier zunichst mit Formu-
lierungen einer materialen Kriteriologie des spezifischen Beitrags evangelischer Erwachse-
nenbildung zu tun haben, die ihre Giiltigkeit fiir alle Formen evangelischer Erwachsenenbildung
hat in der Pluriformitdt ihrer Organisationsformen und Angebotsstrukturen.

3 Exemplarische Konkretionen

Um zu verdeutlichen, daB solche theoretischen Uberlegungen keineswegs nur
hehre Absichtserkldrungen bleiben miissen, seien im folgenden drei Beispiele
dargestellt, bei denen es um Konkretisierungen in ganz unterschiedlicher
Weise geht:

Die Auswahl erfolgte unter dem Gesichtspunkt, zugleich auch Brennpunkte gegenwirtiger
Praxis anzusprechen. Das erste Beispiel stammt aus dem Bereich theologischer Bildung. Der
zweite Abschnitt gilt dem zentralen Stichwort »Bildung« - durchexerziert an der Familien-
bildung. Das dritte Beispiel gilt dem Bereich der Sorge um Benachteiligte, die immer schon ein
wichtiger Arbeitsbereich evangelischer Erwachsenenbildung war. Auf ein viertes Beispiel
(»Arbeit am eigenen Selbst«) muB hier aus Platzmangel verzichtet werden. Dieser Verzicht wird
dadurch erleichtert, daff auf einen Beitrag verwiesen werden kann, der generell verdeutlicht,
worum es geht: J. Lort, Erinnerte Lebensgeschichten. Zur Thematisierung von Erfahrungen mit
Religion in der kirchlichen Erwachsenenbildung, in: ThPTh-ThPr 21 (1986) 33-49. Damit ist
die Frage der Lebensgeschichte in ihrer Bedeutung fiir Erwachsenenbildung angesprochen.
Auch hier muff ich mich auf zwei Literaturhinweise beschriinken: G. Adam, Evangelische
Erwachsenenbildung vor der Frage nach dem Lebenslauf, in: H.H. Reimer (Hg.), Religions-
padagogik und kirchliches Amt. Entwicklungen. Positionen. Beispiele. Festschrift fiir Enno
Rosenboom, Breklum 1987, 424-437; R. Englert, Vom Nutzen der Stufentheorien bei der
religidsen Bildung Erwachsener, RpB 21/1988, 115-138.

3.1 Dem Glauben Sprache geben (Theologische Bildung)
Theologische und religiose Bildung stellt einen Bereich evangelischer Er-
wachsenenbildung dar. Diese kann so praktiziert werden, daB man theologi-

16 H.-J. Petsch u.a., Auftrag: Erwachsenenbildung (Arbeitsgemeinschaft Evangelischer

Erwachsenenbildung in Bayern - Praxishilfe 05), Tutzing 1988, 19.

17 Zur Frage nach dem Proprium evangelischer Erwachsenenbildung, in: Engagement fiir die

grwachsenenbildung. Werner Faber zum 60. Geburtstag, Bamberg 1988, 210ff; Zitate:
12.214.217.
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sche Informationen fiir Laien darbietet, indem man z.B. eine Reihe iiber
moderne Kirchenviter (K. Barth, P. Tillich, A. Schlatter usw.) durchfiihrt.
Dabei wiirde es um eine Hinfiihrung zu theologischen Fragen in elementari-
sierter Form gehen. Das hat seinen guten Sinn. Theologische Bildung er-
schopft sich darin aber nicht. R. Leuenberger hat bereits 1972 davor ge-
warnt, evangelische Erwachsenenbildung nur als einen »popularisierten
theologischen Fachbetrieb« zu organisieren.!® Wesentlich ist ihm, daf das,
was die Theologie einzubringen hat, sach- und lebensnotwendig ist und daB
die Theologie ein Partner des Nicht-Fachmanns ist und nicht einfach vom
Katheder her die Losungen und Antworten kundgibt.

Hier sind vielfiltige weiterfiihrende Ansitze zur Arbeit mit der Bibel in der
Erwachsenenbildung zu vermerken. Es sei nur auf das Ziircher Konzept
verwiesen.

Ferner ist die Frage von Glaubenskursen von hohem Interesse. Im katholi-
schen Bereich gibt es eine breite Tradition und Praxis solcher Glaubens-
kurse, die im Rahmen der Erwachsenenkatechese ihren Ort haben.

F. Poggeler hatte solche Erwachsenenbildung als informelle Teilnahme an der wissenschafi-
lich-theologischen Reflexion der Zeit bestimmt, um die religise Miindigkeit zu stirken. A.
Exeler sah die Aufgabe in der Hinfiihrung zum reflektierten Glauben. E. Feifel legte dagegen
die Akzente stirker auf die Glaubenserfahrung des einzelnen, so daf es um Mitarbeit und
Mitverantwortung des einzelnen und eine anregende Kommunikation aller kirchlichen Glieder
geht. D, Emeis brachte zusitzlich den Gedanken der theologischen Bildungsarbeit als Le-
benshilfe ins Spiel.20

Seitens der katholischen Kirche findet eine besondere Forderung dieser Glaubenskurse aus der
Erkenntnis heraus statt, daf Verédnderungen in der Gemeinde vor allem auf der Ebene der
Erwachsenen anzusetzen haben.

Eine solche Arbeit mit Glaubenskursen gibt es auf evangelischer Seite
bislang nur begrenzt. Im Rahmen der missionarischen Doppelstrategie der
VELKD liegt jetzt eine Konzeption »Glaubenskurse mit dem Evangelischen
Gemeindekatechismus« vor. Die Doppelstrategie der VELKD?2! kennt For-
men von verdichtender und 6ffnender Arbeit. Die Arbeit der Glaubenskurse
wird stérker der verdichtenden Arbeit zugeordnet, bei der es um Gestaltwer-
dung des Glaubens im persénlichen Leben, Einbindung in die Gemeinschaft
des Glaubens und Befihigung zum Aussprechen des Glaubens gehen soll. Es
geht um die Uberwindung der religidsen Sprachlosigkeit.

18 R. Leuenberger, Der evangelische Beitrag zur Erwachsenenbildung, in: F. Ziegel (Hg.),

Chancen des Lernens, Miinchen 1973, 13ff,

19 Vgl. dazu T. Vogt, Die Bibel in der Erwachsenenbildung, in: W. Langer (Hg.), Handbuch

der Bibelarbeit, Miinchen 1987, 193-201 (Lit.).

20 Vgl. A. Exeler und D. Emeis, Reflektierter Glaube, Freiburg 1971; E. Feifel (Hg.),

Egrwachsenenbildung, Ziirichu.a. 1972; F. Poggeler, Inhalte der Erwachsenenbildung, Freiburg

1980.

21 Lutherisches Kirchenamt der VELKD (Hg.), Zur Entwicklung von Kirchenmitgliedschaft.

3Aspekte einer missionarischen Doppelstrategie (Texte aus der VELKD 21), Hannover 1983,
If.
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Der »Evangelische Gemeindekatechismus« erschien erstmals im Jahr
1979.22 Die Arbeit mit dem Katechismus in Form von Glaubenskursen hat
sich seit 1982 entwickelt. War der Katechismus in der Reformationszeit
primér Beichtspiegel und Lehrbuch, spiter Glaubens- und Bekenntnisbuch,
so wollen die Katechismen seit dem Holldndischen Katechismus verstirkt
eine Denkhilfe im Horizont moderner Lebenswirklichkeit sein. Es geht dem
Gemeindekatechismus darum, Mensch und Buch, Leben und Tradition
miteinander ins Gesprich zu bringen, wobei auch eine Beziehung zum
Gottesdienst im Blick ist. Es ist wichtig und notwendig, »daB zu dem ge-
druckt vorliegenden >Evangelischen Gemeindekatechismuse, gleichsam Band
1, durch die Gruppe und ihre Mitglieder Band 2 (Erfahrungen der Grup-
penmitglieder) hinzugefiigt wird. Es geht also darum, Glaube und Leben neu
in einen Dialog zu bringen. Dabei wird auch die Frommigkeit als ein we-
sentliches Scharnier zwischen Glaube und Leben mitbedacht. <3

Der Katechismus ist der »Methode der Korrelation« verpflichtet. Die Arbeit
vollzieht sich in einer Abfolge, die sich aus Einstieg - Information - Zu-
sammenfassung - Zur Besinnung zusammensetzt,

Der Einstieg will die Teilnehmer dort abholen, wo sie stehen, damit ihre Fragen bei der
Beschaftigung mit den Themen des Katechismus zum Zuge kommen. Beim Einstieg wird viel
Zeit gelassen, so daB alle Gedanken, Assoziationen, Einfille, alles mitgebrachte Wissen, alle
Fraglichkeiten ausgesprochen werden kénnen. Einstiege konnen geschehen iiber die Betrachtung
von Bildern, durch Bedenken verschiedener Zitate, durch meditative Hinfiihrung. Der Informa-
tionsteil will theologisches Wissen und theologische Einsichten vermitteln. Hier wird auf
biblische Aussagen Bezug genommen sowie auf Lehraussagen der Kirche. Unter Bezug auf die
in der Einstiegsphase ausgesprochenen Fragen werden die Themen des christlichen Glaubens
lebensbezogen, existentiell bearbeitet. Die Zusammenfassung will biindeln und hilfreiche
Spitzensitze an die Hand geben. Der Abschnitt Zur Besinnung enthilt Bibeltexte, Viterworte,
aktuelle Denkanstofe und Gebete. Im Blick auf die eigene Lebenssituation wird hier gefragt,
welche Konsequenzen das fiir mein Leben, Denken und Handeln haben kann.

Fiir die Methodik ist das Gesprich in der Kleingruppe wesentlich. Hierbei
handelt es sich um Gruppen von 5 bis 6 Teilnechmern, wobei jeweils ein
»Experte« dabei ist, der fiir Riickfragen zur Verfiigung steht und darauf
achtet, daB das Gesprich so lduft, daB sich auch alle daran beteiligen und
ihre eigenen Gesichtspunkte zur Geltung bringen konnen. Durch diese
Struktur, die das Gesprich in der Kleingruppe zum zentrale Vermittlungsbe-
reich macht, wobei jeweils ein Wechsel zwischen Kleingruppe und Gesamt-
plenum von ca. 20 bis 25 Teilnehmern stattfindet, wird zumindest strukturell
gewihrleistet, daB jedermann zum Zuge kommen kann. Dabei ist sogar
daran gedacht, daB im »Idealfall« die Kurse nicht von Pfarrern, sondern von
Laien geleitet werden.

22 Herausgegeben von H. Reller u.a., Giitersloh 1979, 4. verinderte Aufl. 1987. Dazu gibt
es ein Leiterhandbuch: H. Reller u.a., Glaubenskurse mit dem Evangelischen Gemeindekate-
chismus, Celle o.J. (1989). Zur Frage der theologischen Erwachsenenbildung vgl. auch V.
Weymann, Evangelische Erwachsenenbildung, Stuttgart 1984, der herausarbeitet, inwiefern
Glaube und Leben sich im Blick auf Konfliktfelder und widerspriichliche Erfahrungen wechsel-
seitig herausfordern und erschlieBen.

23 H. Reller, Glaubenskurse - braucht die Volkskirche so etwas?, in: Christ und Buch,
Kassel-Vellmar 1982, Heft 3, 10-15.
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Bedeutsam scheint mir an diesem Konzept, dab hier eine Erwachsenenbil-
dung dezidiert im Rahmen der Ortsgemeinde im Blick ist und daf es sich um
ein zeitlich begrenztes Projekt handelt, das seinen Sinn in sich selber hat,
also nicht funktionalisiert ist im Blick auf Erfolge im Gemeindeaufbau -
wiewohl solche Glaubenskurse, wie die Erfahrung gezeigt hat, deutliche
Wirkungen in das Gemeindeleben hinein haben. Die Frage, vor die dieses
Konzept stellt, ist die Frage nach einem Gesamtansatz, in dem Nachdenken
und Spiritualitit einander positiv zugeordnet werden.

Zwischenreflexion: Nachdenken und Spiritualitat

H.-J. Petsch hat in seinem Beitrag »Frei-Raum zum Glauben<* diese Frage angesprochen.
Er mochte evangelische Erwachsenenbildung im Spannungsfeld des Ubergangs von der 4. zur
5. Glaubensstufe von Fowler angesiedelt sehen und pladiert dafiir, daB in der evangelischen
Erwachsenenbildung ein groBziigig ausgestatteter »Frei-Raum fiir vielfiltige religiose Erfah-
rungen und spirituelle Lernprozesse« zu entwickeln sei. Die Verantwortlichen fiir evangelische
Erwachsenenbildung hitten selbst einmal zu lernen und zu erfahren, daf Reflexivitit und
Spiritualitiit sich nicht ausschldssen: »Der individuierend-reflektierte Glaube ist in seiner Zen-
triertheit um pure Reflexivitit und Individualitit begrenzt und irgendwie auch borniert.
Spirituelle Bildungsprozesse werden sich deshalb mit dieser Stufe nicht abfinden, so wie Dauer-
reflexion und Individualisierung sicherlich auch nicht das endgiiltige MaB aller individuellen
und sozialen Evolutionsprozesse abgeben. Die auf den »individuative-reflective faith« folgende
fiinfte Stufe bei Fowler hat die Bezeichnung »conjunctive faith« (Stages of Faith, 1981, 184ff).
Der verbindende Glaube bringt zusammen, was vorher - etwa durch reflexive Prozesse -
getrennt gewesen war.

In seiner Charakterisierung von Stufe 5 (»verbindender Glaube«) macht Fowler deutlich, daf
diese Stufe die Integration vieler Elemente in das eigene Selbst und eigene Uberzeugungen
beinhaltet und zu einer »zweiten Naivitit« (Ricoeur) fiihrt, in welcher die symbolische Kraft mit
begrifflichen Bedeutungen wiedervereinigt wird. Kennzeichnend ist, daB auf dieser Stufe
Symbole, Mythen und Rituale geschitzt werden, weil man etwas von der Tiefe jener Realitit,
auf die sich Symbole, Mythen und Rituale beziehen, erfahren hat. Hier spricht Fowler selbst
offensichtlich Punkte an, die im Blick auf die Frage der Spiritualitdt weiter auszuarbeiten sind.
Wiihrend in den ersten Lebensjahren das Lernen im Modus der Partizipation am Umgangs- und
Lebensstil christlicher Gemeinschaften seinen Platz hat und wihrend in der Zeit der Pubertit
und des Jugendalters das lehrgangsmaBig strukturierte Lernen unter schulischen oder quasischu-
lischen Bedingungen angemessen ist, scheint es mir im Blick auf das Erwachsenenalter wichtig
zu sein, daf der Zuordnung von Nachdenken und Spiritualitit verstirkte Aufmerksamkeit
gewidmet wird.

3.2 Familienbildung vor der Bildungsfrage

Was Bildung meint, ist m.E. grundlegend fiir evangelische Erwachsenenbil-
dung. Gegenwirtig gibt es in dieser Frage zwei Tendenzen: Die eine zielt
darauf, den Bildungsbegriff in ein recht allgemeines Reden vom »Leben-
Lernen« aufzultsen, die andere zielt auf die »Aufhebung« der Bildungsthe-
matik in das Konzept der Weiterbildung. Worum es dabei geht, sei an der
Familienbildung exemplifiziert. Evangelischerseits nahmen allein im Jahr
1987 452.120 Teilnehmer/innen an Veranstaltungen evangelischer Familien-
bildungsstitten in der Bundesrepublik teil. Das eigene Selbstverstindnis wird

24 In: Arbeitsgemeinschaft Evangelische Erwachsenenbildung in Bayern (AEEB) (Hg.),
Lernen, wissen, handeln. Beitriige zur Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung, Sonderaus-
gabe von »Arbeit mit Erwachsenen«, Mitteilungsblatt der AEEB, 5 (1988) 27ff.

25 Ebd., 27.
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von der Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelischer Familienbildungsstitten
folgendermaBen definiert:

»Evangelische Familienbildung ist Bildung. Sie hilft Menschen dabei, ihr Leben selbstindig und
verantwortlich zu gestalten. Sie ist ein Angebot, gemeinsam mit anderen Zusammenhinge bes-
ser zu verstehen und neue Fihigkeiten zu erlernen und einzuiiben.

Evangelische Familienbildung geschieht in evangelischer Trdgerschaft und begriindet sich aus
dem Evangelium. Sie erkennt im Auftrag Gottes, seine Schopfung zu bewahren, und in den
VerheiBungen und Geboten Jesu Christi die Aufforderung, Verantwortung fiir Lebensweisen
und Lebensbedingungen zu iibernehmen. «*

Beachtenswert ist, daB in dieser Weise der Bildungsbegriff herausgestellt
wird. Der Deutsche Bildungsrat hatte seinerzeit im Strukturplan fiir das
Bildungswesen Weiterbildung so beschrieben, daB damit »Fortbildung,
Umschulung und Erwachsenenbildung« bezeichnet werden sollten. Inhaltlich
wurde dazu ausgefiihrt, daB die Weiterbildung die herkdmmlichen geschlos-
senen Bildungsginge erginze und sie unter nachschulischen Bedingungen
fortsetze. Auf diese Weise werde ein Lernen ermdglicht, das auf den aktuel-
len Stand der wissenschaftlichen und technischen Entwicklung und die
jeweilige Lebenssituation zugeschnitten sei.

»Weiterbildung kann sich nicht auf einen Funktionszusammenhang mit technischem Fortschritt
beschrinken und verengen. Sie zielt vielmehr darauf, den Menschen zur bewuBten Teilhabe
und Mitwirkung an den Entwicklungs- und Umformungsprozessen aller Lebensbereiche zu
befihigen und dadurch die Entfaltung seiner Person zu ermdglichen. &7

Im besonderen wurde darauf hingewiesen, daB unter Einbeziehung der
beruflichen Weiterbildung in die allgemeinen Lernprozesse ein Gesamt-
bereich Weiterbildung zu konstituieren sei. »Eine Absonderung beruflicher
Weiterbildung ist ebensowenig gerechtfertigt und vertretbar wie eine Isolie-
rung sozio-kultureller oder politischer Inhalte der Weiterbildung.«28

In jiingster Zeit ist eine deutliche Akzentverschiebung feststellbar, indem der
Gesichtspunkt der beruflichen Qualifikation verstirkt betont wird, wihrend
die allgemeine Weiterbildung (Erwachsenenbildung) und die politische
Weiterbildung an den Rand gedriingt zu werden drohen. Es sei nur an die
1985 gestartete »Qualifizierungsoffensive«der Bundesanstalt fiir Arbeit sowie
die 1988 vom Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft einberufene
»Konzertierte Aktion Weiterbildung« erinnert. Nun wird man sicher sehen
miissen, daB hier schon immer Spannungen bestanden haben. Aber kirch-
liche Erwachsenenbildung wird auf der Hut sein miissen, daB die Bildungs-
frage nicht einfach auf die Frage beruflicher Fortbildung reduziert wird.

Das ist im iibrigen bereits jetzt eine hichst brisante Thematik im Blick auf die Bildungsdiskus-
sion im Rahmen der Europiischen Gemeinschaft. Da nach den romischen Vertrigen die

26 Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelischer Familien-Bildungsstdtten (Hg.), Lernen, um zu
leben, Stein 1989, 6. - Vgl. zur Thematik insgesamt H. Exeler u.a., Eltern- und Familien-
bildung in evangelischer Trigerschaft, Gelnhausen u.a. 21979.
%; geutscher Bildungsrat (Hg.), Strukturplan fiir das Bildungswesen, Bonn 1970, 51f.

bd., 57.
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EG-Kommission lediglich in Fragen beruflicher Bildung aktiv werden kann, besteht die groBe
Gefahr, daB kiinftig im europdischen Zusammenhang Bildung nur unter dem verengten Blick-
winkel beruflicher Bildung diskutiert werden wird. Ich denke, daB hier kirchliche Bildungs-
institutionen eine wichtige Aufgabe wahrzunehmen haben, um zu bewahren, was mit dem
Stichwort »Allgemeinbildung« bezeichnet ist. Damit ist iiberhaupt nichts gegen die Sinnhaftig-
keit und Notwendigkeit beruflicher Weiterqualifizierung gesagt. Aber es ist zu bedenken, dafl
Bildung mehr umgreift als die Adaption an die technologische Entwicklung und die marktwirt-
schaftlichen Erfordernisse. Ein nur auf letztere bezogenes und damit instrumentalisiertes
Verstindnis von Weiterbildung beinhaltet ein Menschenbild, das so nicht das Menschenbild
evangelischer Familienbildung sein kann. K. Schiifer hat in diesem Zusammenhang in einem
Diskussionsvotum, »Familienbildung. Eine Standortbestimmung im Kontext der Weiterbil-
dung<®, darauf hingewiesen, daB den Bildungsbemiihungen im Bereich evangelischer Fa-
milienbildung ein ganzheitliches Menschenbild zugrunde liege:

»Evangelische Familienbildung gewinnt ihr Menschenbild und ihre Wertorientierungen aus dem
Evangelium und seinem Angebot zum Leben. Zentrales Merkmal dieses Menschenbildes ist
Ganzheitlichkeit. Ein ganzheitliches Menschenbild respektiert die Wiirde und Selbstbestim-
mungsfihigkeit der einzelnen Personlichkeit; es reduziert sie nicht auf einzelne Aspekte, z.B.
Arbeitsleistung, Gesundheit, geistige und soziale Fihigkeiten... >Ganzheitliches Menschenbild«
heifit auch, den einzelnen Menschen aus den ihm eigenen Mdglichkeiten und Begrenzungen zu
verstehen. Dazu gehort das Wissen um das Eingebunden-Sein des einzelnen Menschen in
objektive - politische, wirtschaftliche, soziale - Entwicklungen und Situationen.

Bildung unter der Primisse eines ganzheitlichen Menschenbildes beriicksichtigt die jeweilige
Lebensgeschichte und die aktuelle Lebenssituation der Lernenden... Bildung in diesem Ver-
stindnis ist zugleich auf Zukunft hin orientiert: Sie hat die Entwicklung der einzelnen Person-
lichkeit ebenso im Blick wie das »Ganze« der menschlichen Umwelt - wohl wissend, daf sowohl
die Zukunft des einzelnen wie aller Menschen letztlich nicht verfiigbar, planbar und machbar
ist.«

Im Bereich der Familienbildung liegt hiermit der Versuch vor, angesichts
der aktuellen Tendenz, Bildung weitgehend nur als berufliche Qualifizierung
zu verstehen, entscheidende Aspekte des Bildungsbegriffs festzuhalten, daf
ndmlich alle Bildung so zu gestalten ist, daB} die Selbstaktivitit des einzelnen,
seine Freiheit und sein Person-Sein gewahrt, respektiert werden und zum
Zuge kommen kénnen.

Dieser knappe Ausschnitt aus einer aktuellen Diskussion®® macht deutlich,
daB und in welcher Weise kirchliche Erwachsenenbildung in der bildungs-
politischen Diskussion in unserer Zeit und Gesellschaft gefordert ist, ihre
Perspektive problembezogen einzubringen. Es gibt keine Moglichkeit, sich
neutral< zu verhalten und sich bei dem notwendigen Streit um Bildung
vornehm zuriickzuhalten.

3.2 Schritte aufeinander zu

Fiir Erwachsenenbildung als vierten Bildungsbereich und Teil des 6ffentli-
chen Bildungswesens ist es selbstverstindlich, daB auch Menschen mit
Behinderungen voll zu beriicksichtigen sind. Fiir eine christlich orientierte
Erwachsenenbildung stellt dies ebenfalls eine sachliche Notwendigkeit dar.

29 Abgedruckt in: R.-A. Schroder-Haus, Panorama, Wiirzburg 1989, 27-29; Zitat: 27f.

30 Was hier bewuBt an dem scheinbar fernliegenden Beispiel der Familienbildung herausge-
arbeitet wurde, ist fiir die Erwachsenenbildung insgesamt ein zentrales Problem: Siehe dazu G.
Buztler / D. Stuhrmann (Hg.), Der Standort Evangelischer Erwachsenenbildung (Arnoldshainer
Protokolle 4/88), Arnoldshain 1988 sowie G. Strunk, Bildung zwischen Qualifizierung und
Aufkldrung, Bad Heilbrunn / Obb. 1988.
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In den letzten Jahren war es ein besonderes Kennzeichen kirchlicher Er-
wachsenenbildung, daf sie sich Minderheiten und Randgruppen zugewendet
hat. In der Frage der Erwachsenenbildung mit Menschen geistiger Behinde-
rung liegt eine Aufgabe vor, die erst noch voll realisiert werden muB. Uber
innovatorische Modelle und Ansétze sind wir in diesem Bereich noch nicht
hinaus.

0. Speck stellt fiir den Bereich der Persdnlichkeits- und Identititsbildung
folgende Aufgabenstellungen heraus®!, die auch fiir kirchliche Erwachse-
nenbildung von Interesse sind:

»Im Rahmen des Teilzielbereiches der Persdnlichkeits- bzw. Identitdtshildung geht es vor-
nehmlich um

- die Weiterfiihrung der Vermittlung lebensbedeutsamer Kenntnisse und Fertigkeiten (Lebens-
orientierung und Lebensfertigkeiten), die zur Bewiltigung des Alltags in den Bereichen des
Wohnens, der Arbeit, des Verkehrs, der sozialen Versorgung, der Teilnahme am &ffentlichen
Leben wichtig sind,

- die Vermittlung von Inhalten, Vollzugsweisen und Werten einer sinnvollen Freizeit,

- Hilfen zur Uberwindung personlicher Probleme mit sich und der gegebenen Umwelt,

- Unterstiitzung der Eigenverantwortlichkeit iiber das Erlernen und Erproben eigener Ent-
scheidungen im konkreten Handeln in der gegebenen Wirklichkeit.«

Das Theodor-Heckel-Bildungswerk fiir Geistigbehinderte in Miinchen, eine Einrichtung der
Diakonie, hat seit 1977 in diesem Bereich beispielhafte Arbeit geleistet. G. Stuffer berichtet
ausfiihrlich iiber die dort gemachten Erfahrungen.>? Die entscheidende Frage ist dabei immer
wieder: Inwieweit sind besondere Kursangebote notwendig? Wird durch solche Angebote nicht
die Ausgliederung von Menschen mit Behinderungen verstirkt? Und inwieweit sind integrierte
Veranstaltungen realisierbar? Die Antwort hierauf kann sicher nur sehr differenziert ausfallen
und durch eine Praxis von speziellen und integrierten Angeboten erfolgen.

DabB letzteres moglich ist, hat das »Adult Education Project« in London gezeigt. > Das Projekt
gibt Hinweise, wie Integration in der Erwachsenenbildung praktiziert werden kann, ohne daf
dies auf Kosten der beteiligten Personen bzw. eines Teils davon geht. E. Schuchardt hat unter
dem Titel »Schritte aufeinander zu. Soziale Integration Behinderter durch Weiterbildung«**
einen allgemeinen Bericht vorgelegt, in dem sie auch auf die Frage der »Weiterbildung in
kirchlicher Trigerschaft«*® eingegangen ist.

Es zeigte sich, daf die Mitarbeiter der Erwachsenenbildung in dieser Frage engagiert sind.
Aber auf die Breite gesehen ist diese notwendige Aufgabe weder voll realisiert noch weithin
iiberhaupt erst erkannt. Dazu kommt, daB das Schwergewicht der kirchlichen Arbeit mit
Behinderten eher im diakonischen Bereich liegt als in den Erwachsenenbildungsaktivititen der
Ortsgemeinden bzw. der stidtischen oder regionalen Bildungswerke. Ermutigende Modellver-
suche liegen vor, deren Initiative freilich oft allein auf die beharrliche Antriebskraft einzelner
Mitarbeiter zurtickzufiihren ist.

Es ist {iberraschend, welche unkonventionellen Wege kirchliche Erwachse-
nenbildung gehen kann, um auf die spezifischen Bediirfnisse von Menschen
mit Behinderungen einzugehen und ihnen Wege zur sozialen Integration zu

31 In: O. Speck (Hg.), Erwachsenenbildung bei geistiger Behinderung, Miinchen/Basel 1982,
29. - Zum Thema s. auch den Tagungsbericht der Internationalen Fachtagung »Der Erwachsene
mit geistiger Behinderung: Seine Lebensbewiltigung, ein Ergebnis von Fortbildung und
Anregunge«, hg. vom Heilpddagogischen Centrum am Hasenbergl e.V., Miinchen o0.J. (1986).
32 In: Speck, Erwachsenenbildung, 59ff.

33 Darstellung bei V. Meyer-Jungclausen, Geistige Behinderung und Erwachsenenbildung,
Berlin 1985, 102-106.

34 Bad Heilbrunn / Obb. 1987.

35 Ebd., 135-149 sowie 150-294 (Fallstudien zur Praxis).
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erdffenen. Dabei wird deutlich, daB es nicht moglich ist, bestimmte Auf-
gaben kirchlicher Erwachsenenbildung einfach bestimmten Bereichen bzw.
Ebenen (z.B. der Ortsgemeinde, der Region, dem iiberregionalen Arbeits-
bereich) vom »griinen Tisch her« systematisch zuzuordnen. Es gibt offen-
sichtlich vielfiltige Moglichkeiten.

In methodischer Hinsicht ist die Darstellung des Club 86 »Lernbehindert, den Stempel kriegst
Du nie mehr los!«3® interessant. Hier wird gezeigt, wie sich ein Dreischritt von Stabilisie-
rung, Integration und Partizipation vollzieht. Zunichst wird eine Problemldsung im Club selber
gesucht und dadurch eine »Stabilisierung« erreicht. Dieses ermdglicht weitergehende Inter-
aktionen durch die Begegnung zwischen Clubmitgliedern und Akademieteilnehmern, die sich
zundchst zufillig ergaben, dann aber zunehmend auch geplant wurden. Aus diesen Erfahrungen
des Miteinander-Lebens und Voneinander-Lernens in Club wie Akademie ergab sich schlieflich
der Wunsch, sich nach auBen zu offnen und von daher eine gréBere Partizipation am ge-
sellschaftlichen Leben zu erreichen.

Das Beispiel der Arbeit mit Behinderten macht deutlich, daB selbst dann,
wenn die grundlegende Motivation eine christliche ist, derzufolge man
bestimmte Menschen soweit wie moglich in den Lebenszusammenhang der
iibrigen Gesellschaft integrieren méchte, zugleich eine gesellschaftliche
Aufgabe wahrgenommen und etwas zur sozialen Integration einer bestimm-
ten Gruppe geleistet wird. So ist dieses Beispiel ein Hinweis darauf, daB
man sich hiiten sollte, Konzeptionen der Erwachsenenbildung zu rasch und
zu ausschlieBlich alternativ einander gegeniiberzustellen.

Wir miissen hier abbrechen. Ich hoffe, es ist deutlich geworden, daf das
Evangelium in unterschiedlicher Weise im ProzeB evangelischer Erwachse-
nenbildung zum Zuge kommen kann, sei es auf der Ebene der Motivation,
sei es als Bezugspunkt der Reflexion, sei es als Motor der Hoffnung.

4 Kirchliche Erwachsenenarbeit: Gegenprobe

Es ist sicher aufschlufireich, der Frage nachzugehen, ob es kirchliche Er-
wachsenenbildung gibt und wie sie gestaltet wird, wenn es keine solche
staatliche Forderung gibt, wie sie bei uns in der Bundesrepublik vorhanden
ist. Dadurch ergibt sich eine Gegenprobe in dem Sinne, ob es eine innere
Notwendigkeit fiir Erwachsenenbildung gibt.

Dafiir bietet sich die Situation in der ehemaligen DDR an, denn die evangelische Kirche lebte
dort in einer Gesellschaft, in der alle Erziehungsfragen »Staatsmonopol« waren. Die Kirche
hatte keinerlei Beteiligungsméglichkeiten im Bereich der Weiterbildung von Erwachsenen,
aufier der Fortbildung eigener Mitarbeiter. Gegeniiber dem Begriff Erwachsenenbildung war
eine starke Zuriickhaltung vorhanden, die sich erst in letzter Zeit etwas aufzulockern begann.

4.1 Kirche als Lerngemeinschaft
Die Situation war dadurch gekennzeichnet, da8 es alternative Einrichtungen
der Erziehung und Bildung zum gesetzlich festgelegten >einheitlichen sozia-

36 Ebd., 186-204.
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listischen Bildungssystem:« nicht gab.?’” Geringfiigige Ausnahmen (vor al-
lem die konfessionellen Kindergirten) bestitigen nur die Regel. Die Kirche
hat diese Situation als Herausforderung angesehen. Uber die religiose Unter-
weisung der Kinder und iiber Ausbildungsginge fiir kirchenspezifische
Berufe hinaus hat sie Konzeptionen fiir eine umfassende christliche Bildung
entwickelt. Dabei tritt das traditionelle Unterrichten und Lehren zugunsten
eines Bildungsverstindnisses zuriick, das die gesamte Kirche als Lernge-
meinschaft begreift.8

Die Synode in Potsdam-Hermannswerder (1974) galt dem Thema »Kirche als
Gemeinschaft von Lernenden«. In Vorlage 15 wurde herausgestell®®, da8
jeder Mensch in Lernprozesse einbezogen, daB aber der Lernbegriff durch-
aus umstritten sei. Lernen sei ein »fundamentaler Vorgang menschlicher Exi-
stenz« - und das in individueller und sozialer Hinsicht:

»Lernen steht nicht in unserer Beliebigkeit. Ja, wir sind geradezu von Jesus Christus her dazu
befreit und beauftragt. >Glauben als Nachfolge verstanden, ist notwendig lernender Glaube und
auf immer neues Lernen angewiesen.< ... Christus selbst fasziniert und motiviert uns dazu.
Solches Lernen vollzieht sich immer wieder als >Erlernen, Umlernen, Verlernen, Neulernene.
Phil. 3,12ff...«

Es wird herausgestellt, daB die iiberschaubare Gruppe besondere Chancen
biete und ein Modell fiir Moglichkeiten und Gelegenheiten des Lernens auf
allen Ebenen kirchlichen Handelns sein konne.,

Auf der Gorlitzer Synode von 1977 wurde ein BeschluB zur kirchlichen
Erwachsenenbildung gefaBt, in dem es heiBt, daBf der Laie nicht Objekt eines
Bildungsprogramms sein konne, sondern sich als miindiges Glied mit seinen
Gaben und Kriften in den LernprozeB einbringe. Der einzelne miisse in der
Lage sein, ein selbstindiger Zeuge des Evangeliums zu sein und nach seinen
Gaben und Kriften bei Sammlung und Ermutigung der Gemeinde mitzuwir-
ken. Als Zielvorstellung wurde formuliert*0:

»Die kirchliche Erwachsenenbildung will befihigen zu

a) Christsein in der Welt,

b) Mitarbeit in der Gemeinde.

Bei den Zielvorstellungen sollte stirker als bisher beriicksichtigt werden, daB sie mit Menschen
arbeitet, die gewohnt sind, in ihrem Beruf Leistungen zu erbringen und Verantwortung zu
tragen.«

Hinsichtlich der Lernprozesse wird betont, da in der Regel Laien und
Mitarbeiter einschlieBlich Pfarrern zusammenarbeiten werden. Bei allen
Beteiligten bestehe ein Nachholbedarf im »Miteinanderlernen«. In einem

37 H. Frickel, Unterwegs zur Lerngemeinschaft. Erziehung, Unterricht, Ausbildung und
Erwachsenenbildung der Kirchen, in: R. Henkys (Hg.), Die evangelischen Kirchen in der
DDR, Miinchen 1982, 284,

38 Zum Ganzen vgl. den instruktiven Bericht und die Materialien bei G. Hefft, Glauben in
den Koordinaten von Raum und Zeit. Kirchliche Erwachsenenarbeit in der DDR, DEAE.I
68/69/1987.

39 Abgedruckt bei Hefft, Glauben, 114f.

40 C. Grengel und D. Mendt (Hg.), Der Laie in Gemeinde und Kirche, Berlin 1979, 222f.
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solchen LernprozeB miiiten Reflexion, Information und Kommunikation in
einem ausgewogenen Verhiltnis stehen.

4.2 Aspekte kirchlicher Erwachsenenbildung

Inhaltlich geht es um Hauskreise, Gesprichskreise, Gemeindeseminare, Familienarbeit,
Evangelische Akademiearbeit, KongreB- und Kirchentagsarbeit sowie das Fernstudium »stud.
christ.«, den Fernunterricht des Burckhardthauses und die evangelische Ausbildungsstitte fiir
Gemeindepidagogik in Potsdam.*! Es zeigt sich, daB vieles von dem, was bei uns seinen Ort
unter Erwachsenenbildung hat, in einer villig anders gelagerten bildungspolitischen Landschaft
ebenfalls praktiziert und als Erwachsenenarbeit bezeichnet wird. Die Aktivitdten lassen sich den
beiden Zielbereichen der Befihigung zum Christsein in der Welt und der Mitarbeit in der Ge-
meinde zuordnen.

Besondere Beachtung verdient ein Arbeitspapier iiber »Aspekte kirchlicher
Erwachsenenbildung« (1984)*2, das im Auftrag der Konferenz der Kir-
chenleitungen der evangelischen Kirchen in der DDR von einer Arbeits-
gruppe erarbeitet wurde. Folgende Motive fiir kirchliche Erwachsenenbil-
dung werden genannt:

»- In vielen Gemeinden fehlt die mittlere Generation oder ist zumindest unterrepriisentiert
(missionarischer Impuls).

- Andererseits suchen immer wieder dltere Jugendliche oder Erwachsene den Kontakt zur
Gemeinde, die keine christliche Erziehung erlebt haben (besondere Aufgaben des Erwachsenen-
katechumenats).

- Gesellschaftlich erleben die Christen in der DDR die Minderheitssituation immer deutlicher.
Sie macht notwendig, erwachsene Christen besser zu befihigen, ihren Glauben selbst zu
durchdenken und auszusprechen (konfirmierendes Handeln im Erwachsenenalter).«

In einem ersten Abschnitt wird der ekklesiologische Zusammenhang von
Erwachsenenbildung und Kirche als Leib Christi herausgestellt und ausge-
fiihrt, daB Lernen eine anthropologische Grundgegebenheit sei. In, mit und
durch alle Veranstaltungsformen einer Gemeinde ereigneten sich immer auch
Lernvorginge. Aber es gebe auch spezielle Anlisse, denn von Zeit zu Zeit
entstiinden Situationen, fiir die keine allgemeine Ubereinstimmung mehr ge-
geben sei, wie man sich verhalten solle. Im Blick auf solche bedringenden
Problemkonstellationen und Konfliktsituationen bediirfe man in besonderer
Weise des kldrenden Gesprichs in iiberschaubaren Gruppen.

»Hier muf die Kirche zum Triger von Bildungsangeboten werden, bei denen die Lebens-
wirklichkeit der Teilnehmer thematisch wird. Von daher 148t sich kirchliche Erwachsenenbil-
dung als ein in kirchlicher Trigerschaft organisierter, von der Eigenverantwortung der Teil-
nehmer gestalteter, ihre Lebensfiihrung begleitender und auf ihre Lebensgestaltung gerichteter,
methodisch reflektierter Lernvorgang im Zusammenhang mit dem Evangelium verstehen. «*3

Hier liegt eine bemerkenswerte Definition vor, die als wesentliche Elemente
enthilt: die Organisation in kirchlicher Tragerschaft, die Eigenverantwort-

41 8. die 13 Berichte bei Hefft, Glauben.
42 Abgedruckt bei Hefft, ebd., 117-121; daraus auch die folgenden Zitate.
43 Ebd., 118.
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lichkeit der Teilnehmer, die Fragen der Lebensgestaltung der Teilnehmer
sowie die Ermdglichung des Lernvorgangs im Zusammenhang mit dem
Evangelium. Die Zuordnung von Evangelium und Bildung wird so vor-
genommen, daB das Evangelium auf den »Lebensgrund, auf das, woraus ge-
lebt wird«, zielt, wihrend es der Bildung um die Lebensgestaltung geht:

»Weil es im Evangelium um das Leben als ganzes geht, treten Evangelium und Bildung
notwendig in Beziehung zueinander, zumal das Evangelium selbst person- und weltbildend
wirkt und Ziige von Bildung an sich trigt..., ja es kann gesagt werden, daB die Verbindung
von Glaube und Bildung fiir das Christentum gerade charakteristisch ist. Bildungsoffenheit ist
ein Wesenszug des christlichen Glaubens, weil der Glaube als Beziehung zu Gott den Menschen
gleichurspriinglich in eine eingehende Beziehung zur Ganzheit des Lebens setzt.<*

So wird kirchliche Erwachsenenbildung »dringendes Erfordernis«, weil
tiberlieferte Antworten und ProblemlGsungen oft nicht mehr ausreichen.
Die zunehmende Minorisierung der Christen in der Gesellschaft und die
Dringlichkeit neuer Normfindung seien Herausforderungen zur Erwachse-
nenbildung. Fiir den hermeneutischen Aspekt, daf man iiber seinen Glauben
Rechenschaft ablegen konne, sei man relativ gut vorbereitet. Aber der
Aspekt, daB Glaube sich auch im Handeln realisiere und von daher die
Notwendigkeit ethischer Urteilsbildung anstehe, sei das eigentliche Defizit,
das eine »gemeinsame Suchbewegung von Gemeindegliedern und Mitarbei-
tern« erforderlich mache, um sich vom Glauben her im Feld der Werte und
Normen zu orientieren und neue Kriterien fiir situations- und glaubensgema-
Bes Verhalten zu finden:

»So sehen wir die besondere Aufgabe kirchlicher Erwachsenenbildung der Kirchen in der DDR
darin, methodisch reflektierte Bildungsvorginge im Zusammenhang mit dem Evangelium an-
zuregen, die von der Eigenverantwortung der Teilnehmer gestaltet werden, ihre Lebensfiihrung
begleiten und auf ihre ethische Urteilsbildung gerichtet sind.«

Der Blick auf die Erwachsenenarbeit in der ehemaligen DDR macht iiber-
raschenderweise deutlich, da viele Aufgaben der Erwachsenenbildung
offensichtlich auch dann anstehen, wenn es kein staatlich gefordertes Weiter-
bildungssystem gibt, an dem man finanziell partizipieren kann. Die theologi-
sche Grundlegung bei der »Kirche als Lebensgemeinschaft« sowie die Her-
ausarbeitung der gesellschaftlichen Herausforderungen als Ansatz fiir kirchli-
che Erwachsenenbildung, ferner die Einfiihrung des Evangeliums als wich-
tigstes Kriterium und die Reflexion auf den anthropologischen Sachverhalt
des Menschen als Lernwesen sind bestechend und regen zum weiteren
Nachdenken an.

44 Ebd., 118.
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5 Ausblick - Gesichtspunkte fiir eine Theorie evangelischer Erwachsenen-
bildung

Kirchliche Erwachsenenbildung ist eine Praxis, die unterwegs ist zu einer
plausiblen Theorie. Die vorgelegte Problemskizze ldBt erkennen, daB sich
bei aller Vielgestaltigkeit des Handlungsfeldes doch eine Reihe von Aspekten
und Theorieelementen herausstellen 148t, die typisch und z.T. auch konsens-
fahig sind. Die wichtigsten seien noch einmal benannt.

- Kirchliche Erwachsenenbildung ist dialogisch. Die Akademien haben dies nach 1945
vorexerziert. An ihrer Wirkung kann man sehen, welche erstaunliche Wirkung kleine In-
stitutionen hervorbringen. Es geht dabei um den Dialog zwischen Kirche und Welt, Glauben
und Leben und in alledem um das Gesprich zwischen Menschen mit unterschiedlichen Uber-
zeugungen.

- Kirchliche Erwachsenenbildung ist primir nicht qualifikations-, sondern lebensorientiert. Die
Lebenswelt-Orientierung, der Bezug auf die Alltagswelt sind konsensfihig. Im Zentrum des
Bidlungsvorgangs stehen die Erwachsenen mit ihrer gesamten Personlichkeit und Lebenswelt.
Die jeweilige Lebenserfahrung der Teilnehmer ist ein wesentliches Potential der Erwachsenen-
bildung.

- Die Teilnehmer kommen freiwillig und verantworten ihre Lernprozesse selbst. Dabei geht
es nicht um >Schulungs, sondern um Selbstbildung. DaB die Erwachsenen selbst bestimmen,
was und wieweit sie lernen wollen, hat Konsequenzen bis in die Wahl der Methoden. Der
Gruppenarbeit kommt in den Veranstaltungen groBe Bedeutung zu. Aber es geht nicht um
inzidentelles, zufilliges Lernen, sondern um organisierte Lernprozesse, die klaren piadagogi-
schen Kriterien unterliegen.

- Kirchliche Erwachsenenbildung ist prinzipiell offen und wendet sich an alle Menschen. Was
sie zu bieten hat, ist nicht nur fiir die »Kerngemeinde« bestimmt, sondern zieht, wie die
Erfahrung zeigt, in der Regel eher die der Kirche Fernerstehenden an.

- Kirchliche und allgemeine offentliche Erwachsenenbildung schliefen sich nicht automatisch
aus, sondern sind in und durch vielfditige Interaktionen miteinander verbunden.

- Das Proprium kirchlicher Erwachsenenbildung ist nicht schon dadurch gegeben, daB hier
Weiterbildung in kirchlicher Trigerschaft stattfindet, sondern kann nur darin gesehen werden,
daB das Evangelium in den BildungsprozeB eingebracht wird. Damit ist eine materiale Kriterio-
logie bezeichnet, die sich auf jedwede Form kirchlicher Erwachsenenbildung bezieht und dabei
in unterschiedlicher Weise zum Zuge kommen kann: sei es auf der Ebene der Motivation, sei
es im Zusammenhang mit Norm- und Wertfragen (Menschenbild), sei es als Gegenstand
theologischen Nachdenkens.

- Die Zuordnung von Erwachsenenbildung und Gemeindepddagogik bedarf verstirkter
Diskussion.* Beide verbindet der Bezug auf eine religionspadagogische Bildungstheorie, die
den gemeinsamen Horizont abgibt. Aber Erwachsenenbildung ist nicht einfach Teil der
Gemeindepadagogik. In bestimmten Aufgabenbereichen deckt sie sich mit Gemeindepidagogik,
in vielen Bereichen greift sie weiter aus.

Der Aufschwung, den kirchliche Erwachsenenbildung in den letzten beiden
Jahrzehnten bei uns in der Bundesrepublik genommen hat, ist erfreulich und
hat innovatorische Wirkungen hervorgebracht. Auf die Dauer sind die
vielfaltigen Aktivititen freilich nur zu rechtfertigen, wenn sie in einem
(gewiB unterschiedlich akzentuierten) Bezug zum Evangelium als der Bot-

45 Vgl. dazu K. Rudolph, Sammlung und Sendung, EvErz 39 (1987) 296-307 sowie G. Butt-
ler, Evangelische Erwachsenenbildung und Gemeindepidagogik - ein strittiges Verhiltnis, in:
Gemeindepidagogik im Widerstreit der Meinungen. Ringvorlesung der Evangelischen Fach-
hochschule Darmstadt im Sommer-Semester 1989, Darmstadt 1989, 32-87.
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schaft von der Freiheit des Menschen und der Menschenfreundlichkeit
Gottes stehen.

Dr. Gottfried Adam ist Professor fiir Evangelische Theologie mit Schwerpunkt Religionspad-
agogik und Didaktik des Religionsunterrichts an der Julius-Maximilians-Universitdt in Wiirz-
burg.

Abstract

This article reports about the present situation of »Christian Adult Education« in Germany
related to the basic theological and pedagogical problems, while legal, organisational and
methodological questions are left out. There is a broad praxis in this field ranging from
theological education, family training, discussion of political issues, »Tagungen« in evangelical
academies to programs aiming to integrate persons with specific problems and special needs
into church and society. This is our situation: We have a broad praxis in search of a sound
theory.

This article focusses first on discussing the tension between the theological foundation and the
necessity of dealing with questions related to society and the function of religion in society.
Secondly, three practical concepts are explained: the theological education of lay people (with
the question how to relate reflection and spirituality), the work of centers for family programs
and programs of adult education for persons with mental handicaps. Another area covered is
the situation of Christian Adult Education in the East German churches. The article closes with
an outlook on important elements of a theory of Christian Adult Education.
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2.6

Herlinde Pissarek-Hudelist

Feministische Theologie und Religionspidagogik

1 Begriffsklirungen

1.1 Feministische Theologie kommt dann zustande, wenn Frauen Subjekte
ihrer eigenen Theologie werden, die sich ihrer Unterdriickung, Selbstent-
fremdung und Fremdbestimmung in Gesellschaft und Kirche bewuBt gewor-
den sind.! Pionierarbeit in den fiinfziger und sechziger Jahren im deutschen
Sprachraum ist mit den Namen Elisabeth Gossmann, Elisabeth Schiissler,
Gertrud Heinzelmann, Josefa Theresia Miinch, Iris Miiller und Ida Raming
verbunden, wenn sich diese Frauen damals auch noch nicht als feministische
Theologinnen bezeichneten. Als Bewegung stammt die feministische Theolo-
gie aus den friihen siebziger Jahren in den USA. Sie war von Anfang an in
einem weiteren Sinn, als bei uns gewohnt, 6kumenisch, d.h. bezog z.B.
auch jiidische und orthodoxe Frauen ein. Daher untersteht sie nicht den
MaBstaben fiir Orthodoxie einer einzelnen christlichen Kirche. Da feministi-
sche Theologie ein lebendiger, nicht abgeschlossener ProzeB ist, enthilt sie
inzwischen verschiedenartige Stromungen. Die faktisch wichtigste Unter-
scheidung scheint nach wie vor die zwischen Frauen, die in der jiidisch-
christlichen Tradition bleiben und diese veridndern wollen (nach C. Christ
»reformistischer Zweig«), und Frauen, die diese als hoffnungslos patriar-
chalisch und sexistisch verlassen haben (»revolutioniirer Zweig«). Anderer-
seits gibt es Frauen, die sich auch in dieses Schema nicht einordnen lassen
wollen und sich zwischen beiden Positionen hin und her bewegen. Die
Einfiihrung von Gedanken feministischer Theologie in den deutschen Sprach-

1 Fiir genauere Informationen vgl. H. Pissarek-Hudelist, Feministische Theologie - eine
Herausforderung?, ZKTh 103 (1981) 289-308.400-425. Dieser Artikel ist aktualisiert auf den
Stand von 1986/87 in: Dies., Feministische Theologie - eine Herausforderung an Kirche und
Theologie?, in: W. Beinert (Hg.), Frauenbefreiung und Kirche. Darstellung - Analyse -
Dokumentation, Regensburg 1987, 15-50. Inzwischen gibt es folgende Einfiihrungen in
Buchform: C.M.J. Halkes, Gott hat nicht nur starke Sohne. Grundziige einer feministischen
Theologie, Giitersloh °1989; E. Gdssmann, Die streitbaren Schwestern, Was will die Femini-
stische Theologie?, Freiburg/Br. 1981; M. Biihrig, Die unsichtbare Frau und der Gott der
Viter. Eine Einfiihrung in die feministische Theologie, Stuttgart 1987; D. Strahm, Aufbruch
zu neuen Riumen. Eine Einfiihrung in die feministische Theologie, Freiburg/Schweiz 1987; U.
Gerber, Die feministische Eroberung der Theologie, Miinchen 1987; M. Kassel (Hg.), Femini-
stische Theologie. Perspektiven zur Orientierung, Stuttgart 1988; M.-Th. Wacker (Hg.),
Theologie feministisch. Disziplinen - Schwerpunkte - Richtungen, Diisseldorf 1988. Im Titel
etwas iiberzogen, in den Beitrdgen verschiedenwertig, insgesamt aber sehr lebendig: Ch.
Schaumberger / M. Maafen (Hg.), Handbuch Feministische Theologie, Miinster “1988.
Neuestens: F. Raurell, Der Mythos vom ménnlichen Gott, Freiburg/Br. 1989.
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raum erfolgte vor allem durch die Arbeiten von Elisabeth Moltmann-Wen-
del? und Catharina Halkes>. Der niederlindische Raum hat ein friih ent-
wickeltes und sehr differenziertes ProblembewuBtsein, ebenso die am weite-
sten fortgeschrittene Institutionalisierung von feministischer Theologie - in
Anbetracht der Kleinheit des Landes ein bemerkenswertes Phinomen.

1.2 Frauenforschung - Feministische Forschung - Theologische Frauenfor-
schung

Der Begriff »Frauenforschung«bedeutet, von seiner Herkunft her betrachtet,
zuniichst eine Ubersetzung der US-amerikanischen »Women’s studies«, also
von frauenspezifischen Studiengingen, die sich in den USA seit Beginn der
siebziger Jahre in Universititen und vergleichbaren Ausbildungseinrichtun-
gen durchzusetzen begannen. Bald aber wurde sowohl in den USA als auch
in Europa kritisch zwischen zwei Formen von Frauenforschung unterschie-
den:

- Forschung iiber Frauen, von Mannern und Frauen betrieben, ohne bewufite Reflexion, in
wessen Interesse diese Forschung geschieht, und mit der Gefahr, Frauen zu »Objekten« von
Forschung zu machen.

- Feministische Forschung im Sinne von Forschung von Frauen iiber Frauen im Interesse von
Frauen (vgl. D. Spender*) oder, wie M. Mies formuliert: »Women’s studies bezeichnet nicht
einfach die Tatsache, daff die Zielgruppe »Frauen< Eingang in den akademischen Forschungs-
betrieb gefunden hat, sondern bedeutet, daff sich engagierte Frauen im Hochschulbereich mit
der gesellschaftlichen Unterdriickung der Frauen insgesamt so beschiftigen, daf sie dabei auf
eine Aufhebung dieser Unterdriickung hinwirken. Dabei sind sie sowohl Betroffene, die diese
Unterdriickung in irgendeiner Weise selbst erfahren haben, und gleichzeitig Forschende, die
sich wissenschaftlich mit dieser Unterdriickung und den Méoglichkeiten ihrer Aufhebung
befassen.«<

Theologische Frauenforschung scheint feministischer Forschung zugleich
dhnlich und verschieden von ihr zu sein. Ich selbst zog und ziehe aus den
Postulaten zur Frauenforschung von Mies und unseren Erfahrungen mit dem
Interdisziplindren Frauenforschungsseminar an der Universitdt Innsbruck fiir
Theologische Frauenforschung den SchluB, daB eine »Erdung« an der Basis
sowohl mit autonomen als auch mit kirchlichen Frauen(gruppen) unerlaBlich
ist. Allerdings ist es schwierig bis unmdglich, diesen Vorgang zu institutio-
nalisieren. Feministische Theologie ist ja - zum Gliick - keine verordnete
»Heilslehre«, die Druck ausiiben kann. Dabei ist mir die Sorge, die hinter
den Forderungen von Mies steht, klar: Allzulange ist Forschung als Herr-

2 E. Moltmann-Wendel (Hg.), Menschenrechte fir die Frau. Christliche Initiativen zur
Frauenbefrelung, Miinchen/Mainz *1984; dies., Ein eigener Mensch werden Frauen um Jesus,
Giitersloh ©1988; dies., Das Land, wo Milch und Honig flieft, Giitersloh 21988; dies., Wenn
Gott und Kdrper sich hegegnen Feministische Perspektiven zur Leiblichkeit, Giitersloh 1989.
3 C.J.M. Halkes und D. Buddingh, Wenn Frauen ans Wort kommen, GelnhausenfStein 1979;
Halkes, Gott (s.0. Anm. 1); dies., Suchen, was verlorenging, Giitersloh 1985.

4 D. Spender, Frauen kommen nicht vor. Sexismus im Bildungswesen, Frankfurt a.M. 1985,
206-219, hier: 210.

5 M. Mies, Methodische Postulate zur Frauenforschung, in: Sozialwissenschafiliche Forschung
& Praxis fiir Frauen e.V. (Hg.), Frauenforschung oder feministische Forschung? (= beitrige
zur feministischen theorie und praxis), Koln 41989, 7-25, hier: 10.
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schaftsausiibung praktiziert worden. Uberdies soll u.a. eine Trennung zwi-
schen wissenschaftlich arbeitenden und >Basisfrauen« vermieden werden.
Nun ist dieses Problem auch innerhalb der Theologischen Frauenforschung
nicht unbekannt. In den Griindungsstadien der »European Society of Women
for Theological Research« zeigte sich eindeutig eine gewisse Differenz
zwischen den sich selbst so benennenden »BarfuBtheologinnen« und den
wissenschaftlich arbeitenden Frauen. Andererseits gehorte es von Anfang an
zu einem Hauptanliegen feministischer Theologinnen, alle Frauen zu ermuti-
gen, kompetente Subjekte ihrer eigenen Theologie zu werden.
Theologische Frauenforschung kann sich m.E. allerdings nicht mit Positio-
nen innerhalb der feministischen Forschung identifizieren, die z.B. die
Betonung des gemeinsam »Weiblichen«, gemeinsam Reduzierten, gemeinsam
Unterentwickelten, gemeinsam Unterforderten und Unterworfenen, gemein-
sam Versdumten fiir eine Fessel feministischer Arbeit und Kritik halten (Ch.
Thiirmer-Rohr). Befreiung aus dieser Fessel sei nur mdglich durch bewuBte
Distanz zu bestimmten Frauen: »Es ist auch eine Befreiung, wenn wir sagen
konnen: Mit bestimmten Frauen will ich nichts gemeinsam haben und nichts
Gemeinsames herausfinden.« Das Faktum der Mittéiterschaft von Frauen in
der patriarchalen Gesellschaft verlange Entscheidung, Unterscheidung, auch
Trennung 5

Hier sehe ich die Gefahr der »minnlich iiblichen« Ausgrenzung und neuer
Unmenschlichkeit, wenn auch zugestanden sei, daB »die Vermischung der
moralischen und der methodischen Seite« von Frauenforschung zu Proble-
men fithrte. Der eindringliche moralische Anspruch von Mies scheint mir
durchaus nicht widerlegt. Theologische Frauenforschung ihrerseits kann
m.E. nicht vom Gebot der Nichstenliebe absehen. Theologische Frauenfor-
schung soll »Die andere Stimme«’ geltend machen. Dabei ist darauf zu
achten, daB dieses »andere« nicht als von der Norm abweichender Sonderfall
interpretiert wird und die sozialen Bedingtheiten iibersehen werden.

2 Die feministische Herausforderung an religidse Erziehung

2.1 Allgemeine Uberlegungen

Auch hier iiberspringe ich die an sich sinnvolle Unterscheidung zwischen
religioser Erziehung als Transzendenzvermittlung und explizit christlicher
Erziehung, wobei ich wiederum hoffe, daB mir das »Christliche« nicht unter
der Hand zum ausschlieBlich »Katholischen« gerit. Methodisch habe ich
folgende Postulate aufgestellt:

a) in Korrelation zum Leben und zur Forschung autonomer und kirchlicher
Frauen zu arbeiten;

6 Ch. Thiirmer-Rohr, Der Chor der Opfer ist verstummt, in: ebd. (s.0. Anm, 5), 71-84, hier:
82; nachgedruckt in: dies., Vagabundinnen. Feministische Essays, Berlin 31987, 122-140, hier:
140,

7 Deutscher Titel des bekannten Buches von C. Gilligan, In a Different Voice, Cam-
bridge/USA 1982. Untertitel der deutschen Ausgabe: Lebenskonflikte und Moral der Frau,
Miinchen 1984.
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b) bei beiden Gruppen von Bezugswissenschaften des Fachbereichs Kate-
chetik/Religionspidagogik, also bei den theologischen Disziplinen und bei
den Humanwissenschaften, die Auseinandersetzung mit feministischen
Ansidtzen aufzunehmen;

c) sowohl pradisziplindr wie interdisziplinir zu arbeiten;

d) von einer Option zugunsten der Frauen (und Méadchen) auszugehen.8

Die Arbeitsfelder des Fachbereichs Katechetik/Religionspidagogik sind bekanntlich familiale
religidse Erziehung, Religionsunterricht, Gemeindekatechese, kirchliche Jugendarbeit, theologi-
sche Erwachsenenbildung, Beitrdge zur Wissenschaftstheorie. Hier werden aus Raum- und
Zeitgriinden vor allem familiale religitse Erziehung und Religionsunterricht behandelt.

In Anwendung oben genannter methodischer Postulate soll der Dialog zwi-
schen den Ergebnissen feministischer Padagogik’ und Religionspidagogik
in Gang gebracht werden. Die feministische Kritik an den humanwissen-
schaftlichen Bezugswissenschaften wird nur kurz gestreift, dafiir wird der fe-
ministisch-theologischen Kritik an theologischen Inhalten mehr Raum gege-
ben - und dies unter der Perspektive von Religionsunterricht. Solche Arbeit
ist zugleich pradisziplinir, weil die »Frage nach weiblichem Leben und Er-
fahrung... die Grenzen von Fachbereichen, Zeiten, Rdumen und Lindern«
iiberspringt. Auflerdem hat Katechetik/Religionspadagogik - genauso wie
Philosophie und Systematische Theologie - das Ganze der Welt bzw. des
christlichen Glaubens im Blick und unterlduft auch von daher die herkémm-
liche Facheraufgliederung immer wieder. Die interdisziplindren »Blicke iiber
den Zaun« konnen in diesem Rahmen nicht eingebracht werden. Die Option
zugunsten der Frauen (und Midchen) dient dem Anliegen von Moltmann-
Wendel: zuerst Differenzierung (nach Frauen und Minnern), dann Einheit
(Menschsein, das nicht mehr mit Mannsein gleichgesetzt werden darf).

Bereits bei der Auflistung und Zuordnung von Arbeiten feministischer
Piadagogik bzw. Religionspiddagogik fallen einige interessante Tatsachen auf:

Soweit ich sehe, gibt es noch keine Publikation zum Bereich familialer feministischer Erzie-
hung. Es gibt manchmal Kritik an der familialen Erziehung und Sozialisation von Midchen'©,
aber noch keine positive Handreichung dazu. Auch zur christlichen Familienerziehung aus fe-
ministisch-theologischer Sicht ist mir auBer einem Artikel von A. Wuckelt!!, Bemerkungen
von C. Mitscha-Mirheim'> und meinen eigenen Ausfiihrungen'® nur der Ansatz meines

8 WVgl. ebd., 117.

9 Die bedeutendste Verdffentlichung ist Spender, Frauen kommen nicht vor (s.0. Anm. 4).
Weiter: J. Brehmer, Was ist feministische Padagogik?, in: L.F. Pusch (Hg.), Feminismus.
Inspektion der Herrenkultur, Frankfurt a.M. 1983, 367-376.

10 Z.B. bei G. Karg, Mariechens Weg ins Gliick? Die Diskriminierung in Grundschullesebii-
chern, Berlin 1977, 17f; U. Scheu, Wir werden nicht als Madchen geboren, wir werden dazu
gemacht, Frankfurt a.M. 1977; G.E. Belotti, Was geschieht mit kleinen Midchen?, Miinchen
1975.

11 A. Wuckelt, »Hast du Shne, so halte sie in Zucht... Hast du Tochter, so behiite sie...« (Sir
7,23f). Erziehung aus der Bibel, KatBl 114 (1989) 711-718.

12 In ihrer Diplomarbeit »Feministische Theologie. Grundlagen, Ansatz, Themen und Kon-
sequenzen fiir die Religionspidagogik«, Wien 1984, 18f.

13 H. Pissarek-Hudelist, Die Herausforderung theologischer Frauenforschung an den Fachbe-
reich Katechetik/Religionspidagogik, in: E. Moltmann-Wendel (Hg.), Weiblichkeit in der
Theologie. Verdringung und Wiederkehr, Giitersloh 1988, 112-148, hier: 121-129.
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Diplomanden E. Wiedenhofer bekannt.!* Ein einziger feministischer Beitrag zur Kinder-
gartenpiddagogik hat keine Parallele im religionspiadagogischen Bereich. ! Hinge§en ist das
Arbeitsfeld Schule hinsichtlich Lehrerin und Schiilerin deutlicher angesprochen.!® Auch die
wenigen Versuche religionspadagogischer Art orientieren sich z.T. an Fragen des Religions-
unterrichts!” (Wuckelt, Mulack, Pissarek-Hudelist).

Ebenfalls gut vertreten ist der Bereich feministischer Midchenarbeit'®, parallel zur kirch-
lichen Arbeit mit Midchen und Frauen.'” Analog zu Arbeiten iiber weibliche Sozialisation
(D. Schultz)?® legt M. Heizer?! tastende Versuche zu weiblicher religidser Sozialisation
vor. Dabei sind die Alterszuordnungen flieBend und gehen im kirchlichen Bereich sozusagen
nahtlos in die Arbeit mit Frauengruppen iiber (M. Blasberg-Kuhnke, M. Berief).?2 Das
Arbeitsfeld Gemeindekatechese ist spirlich vertreten (A. Rosenthal, Ch. Kemmer-Lutz, A.
Wuckelt)?® und naturgemiB ausschlieBlich kirchlich besetzt. Wissenschaftstheoretische Uber-

14 E. Wiedenhofer, Ein halber Mann - ein halber Gott. Versuch eines Dialoges mit feministi-
scher Theologie, Diplomarbeit Innsbruck 1986 mit dem 6. Abschnitt »Religionspddagogische
Konsequenzen«, 118-133.
15 R. Brieda, Protokoll der Arbeitsgruppe »Vorschulerziehung« von der Tagung »Feministi-
sche Midchenarbeit«, 11.-13.5.84 in Bielefeld, in: Mddchentreff Bielefeld und M. Stein-Hilbers
(Hg.), »Marlene hatte andre Pléne...« Feministische Middchenarbeit, Bielefeld 1988, 122-131.
16 D. Schultz (Hg.), »ein Madchen ist fast so gut wie ein Junge:. Sexismus in der Erziehung.
Bd. 1: Interviews, Berichte, Analysen, Berlin 1978; Bd. 2: Schiilerinnen und Piddagoginnen
berichten, Berlin 1979; I. Brehmer (Hg.), Sexismus in der Schule. Der heimliche Lehrplan der
Frauendiskriminierung, Weinheim/Basel 1982; Deutsches Jugendinstitut, Arbeitsgruppe
Elternarbeit (Hg.), Die Schule lebt - Frauen bewegen die Schule, Dokumentation der 1.
Fachtagung in Giefen 1982 und der 2. Fachtagung in Bielefeld 1983 >Frauen und Schule«
(Materialien fiir die Elternarbeit 12), bearb. von I. Brehmer und U. Enders-Dragdsser,
Miinchen 1984; M. Endres-Dechant, Midchenalltag in der Schule, KatBl 114 (1989) 892-894.
17 A. Wuckelt, Entdeckungen - Ermutigungen. Ansitze einer feministischen Religionspad-
agogik, in: M.-Th. Wacker (Hg.), Theologie feministisch. Disziplinen - Schwerpunkte -
Richtungen, Disseldorf 1988, 180-200, hier: 184-190; Ch. Mulack, Sexismus im Religions-
;:gc_rricht - Moglichkeiten der Verinderung, in: Deutsches Jugendinstitut (Hg.), s.0. Anm. 16,
257.
18 M. Savier und C. Wildt, Madchen zwischen Anpassung und Widerstand. Neue Ansitze zu
feministischer Jugendarbeit, Miinchen 21980; D. Schlapeit-Beck (Hg.), Midchenriume,
Initiativen - Projekte - Lebensperspektiven, Hamburg 1987; Mddchentreff Bielefeld / Stein-
Hilbers (Hg.), s.0. Anm, 15.
19 Als Gesamtdarstellung nach wie vor uniibertroffen, leider aber nicht verdffentlicht: D.
Foirzik, »Ein eigener Mensch werden«. Postulate der Feministischen Theologie fiir die reli-
gionspadagogische Arbeit mit Madchen und jungen Frauen (Zulassungsarbeit zur wissen-
schaftlichen Priifung fiir das hohere Lehramt an Gymnasien), Freiburg 1986; M. von Prond-
szinski, »Liebe Middchen, liebe Frauen...« Tastende Versuche einer feministischen Bildungs-
arbeit im Rahmen katholischer Jugendseelsorge, KatB1 110 (1985) 925-929, hier: 927; E.
Ziebertz, Midchenarbeit als Aufgabe der Jugendpastoral?, KatB1 113 (1988) 280-285.
20 Schultz, s.0o. Anm. 16.
21 M. Heizer, Fragen zu weiblicher religidser Sozialisation, KatBl 113 (1988) 875-882. Vgl.
auch die Tagung des Deutschen Katechetenvereins vom 13. bis 17. September 1989 in Bad
Honnef unter dem Titel: »Wenn frau von Gott erzihlt. Feministische Visionen einer neuen
Rede von Gott.« Die Referate dieser Tagung sind im Februarheft 1990 der Katechetischen
Blitter erschienen. -
22 M. Blasberg-Kuhnke, Frauengruppen als neue Orte der Uberlieferung. Der Beitrag der
Feministischen Theologie zur Tradierung des christlichen Glaubens, RpB 19/1987, 103-110;
M. Berief, Ist Gott auch Mutter? Das »minnliche« Gottesbild und die Erfahrung von Frauen,
in: B. Nacke (Hg.), Dimensionen der Glaubensvermittlung, Miinchen 1987, 159-178.
23 A. Rosenthal, Ansitze feministischer Theologie, dargestellt und untersucht auf ihre reli-
gionspidagogischen Konsequenzen (Wissenschaftliche Hausarbeit), Hamburg 1980; Wuckelt,
$.0. Anm. 17, hier: 192f; Ch. Kemmer-Lutz, »Warum kommen in euren Geschichten immer
nur Jungens vor?« Identifikationsméglichkeiten fiir Mddchen in der Eucharistiekatechese, KatBI
113 (1988) 898-903.
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legungen gibt es im Feminismus nicht selten (E. List u.a.*; fiir die Pidagogik D. Spender,
I. Brehmer), im feministisch-theologischen Bereich nur in Ansitzen (Moltmann-Wendel,
Pissarek-Hudelist)

Auch wenn einbezogen wird, dal mir manches an Literatur entgangen ist,
scheint mir diese »Raumverteilung« doch auf etwas hinzudeuten: Frauen
werden fiir feministisches Gedankengut erst empfinglich, wenn sie selbst
einschligige Erfahrungen wie Ubersehen-Werden, Nichts-Gelten, Fremdbe-
stimmung gemacht, zugelassen und reflektiert haben. Solche jungen und
dlteren Frauen blicken sich dann in ihrem Arbeitsbereich - beruflicher oder
ehrenamtlicher Art, bezahlt oder unbezahlt - um und entdecken neue Chan-
cen und Notwendigkeiten der Arbeit mit Frauen und Miadchen. DaB der
Schulbereich relativ gut vertreten ist, wundert nicht: Lehrerinnen, Padago-
ginnen sind gewohnt, sich zu artikulieren, was sich dann doch in einem
gewissen Prozentsatz an Publikationen niederschligt. Der informelle Bereich
z.B. familialer Erziehung bleibt publizistisch - noch - unterbelichtet - in
Ansitzen bereits geilibt (was Gespriache mit Frauen bei Vortrigen und Ta-
gungen zeigen), aber noch nicht zu Literatur geworden.

Uberblickt man feministische Arbeit in den humanwissenschaftlichen Be-
zugswissenschaften von Katechetik/Religionspadagogik, gibt es Frauenfor-
schung und beginnende Auseinandersetzung mit Minnern im Bereich der
Erziehungswissenschaften, Psychologie und Soziologie. Z.B. ist die notwen-
dige Kritik an den bekannten Entwicklungspsychologien von Piaget, Kohl-
berg, Erikson begonnen worden (H. Miller, E. Herrnany)26, allerdings
nahezu ausschlieBlich mit Bezug auf die Arbeit von C. Gilligan, wobei diese
sich ihrerseits in Europa sowohl mannliche wie marxistisch-feministische
Kritik zuzog.?” Die vorhin beklagte geringe Anzahl von Frauen, die sich
in der Praktischen Theologie und hier nochmals innerhalb von Katechetik/
Religionspddagogik mit Feminismus und feministischer Theologie ausein-
andersetzen, ist aus folgendem Grund besonders zu bedauern: Die Praktische

24 E. List, Patriarchen und Pioniere: Helden im Wissenschaftsspiel. Gedanken iiber das
Unbehagen in der Wissenschaftskultur, in: B. Schaeffer-Hegel und B. Wartmann (Hg.), Mythos
Frau. Projektionen und Inszenierungen im Patriarchat, Berlin 1984, 14-22; Weibliche Wissen-
schaft - Minnliche Wissenschaft. Symposion an der Universitit Oldenburg vom 15.-16. Juni
1983, Tagungsbeitrige, Oldenburg 1983; S. Metz-Gdckel (Hg.), Frauenstudium. Zur alternati-
ven Wissenschaftsaneignung von Frauen, Hamburg 1979. E. Fox-Keller, Liebe, Macht und
Erkenntnis. Méannliche oder weibliche Wissenschaft?, Miinchen/Wien 1986; K. Hansen und H.
Nowotny, Wie minnlich ist die Wissenschaft?, Frankfurt a.M. 1982; R. Duelli-Klein u.a. (Hg.)
Feministische Wissenschaft und Frauenstudium (Blickpunkt Hochschuldidaktik 71), Hamburg
1982; M. Maafen, »Mensch ist nicht gleich Frau und Mann?« Zur Entwicklung Feministischer
Wissenschaft, in: Ch. Schaumberger / M. Maafen (Hg.) Handbuch Feministische Theologie,
Miinster 1986, 214-224.

25 E. Moltmann-Wendel, Nachwort, in: V. Mollenkott, Gott eine Frau? Vergessene Gottes-
bilder der Bibel, Miinchen 1985, 122f; Pissarek-Hudelist, s.o. Anm. 13, 112-115.117.120.138-
141.

26 H. Miller, Human Development: Making Webs or Pyramids, in: F.M. Giltner (ed.),
Women’s Issues on Religious Education, Birmingham/Alabama 1985, 149-172; E. Hermany,
Der EinfluB der Familienstruktur auf die Entwicklung des Gottesbildes im Vorschul- und
Primarstufenalter (Schriftl. Hausarbeit), Paderborn 1985.

27 Vgl. o. Anm. 7; zu den Vorwiirfen instruktiv G. Schreiner, Die Herausforderung durch
die »andere Stimme«. Zur Konstruktion einer weiblichen Moral durch Carol Gilligan, Zeit-
schrift fiir Pidagogik 33 (1987) 237-246.
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Theologie und hier nochmals deutlicher Katechetik/Religionspidagogik mit
ihren heranwachsenden GespriachspartnerInnen sind gleichsam der Um-
schlagplatz, das Begegnungsfeld zwischen den verschiedenen wissenschaftli-
chen Fichern und den verschiedenen Generationen. Gerade deshalb ist es so
besonders wichtig, hier die feministisch-theologische Herausforderung
anzunehmen. A. Wuckelt meint optimistisch: »Religionspiddagogik ist als
junge theologische Wissenschaft immer noch von Aufbruchsituationen
geprigt; auf ihr lastet der theologische Staub der Jahrhunderte nicht i 1n dem
MaBe, wie er auf den anderen theologischen Fachgebieten lastet.«? 8 Mir

scheint eher, daB wir mindestens nach der theologischen Seite hin erhebliche
Altlasten zu entsorgen haben! Die Riesenarbeit, »die Wissenschaftsproduk-
tion, die Wissenschaftsaneignung und die bisherigen Resultate der Wissen-
schaften kritisch auf Einseitigkeit, Halbheit und Androzentrismus zu unter-
suchen und zugleich die eigene neue Sicht zu entwickeln<®®, muB ent-
schlossen von einzelnen Punkten her angegangen werden.

2.2 Feministische Pidagogik und religidse Erziechung

2.2.1 Vorbemerkungen

Auch bei der Rezeption von Feminismus, feministischer Pddagogik und
feministischer Theologie insgesamt ist zu beachten, daB es eine »Gleichzei-
tigkeit der Ungleichzeitigkeit« (K. Rahne 20), eine »Ungleichzeitigkeit des
Wandels« (P.M. Zulehner'}) und eine »Gleichortlichkeit der Ungleichzei-
tigkeit« (H. Pissarek- Hudelist>2) gibt. Daher ist die Strategiefrage wichtig.
Das Wort »feministisch« ist ohnedies ein Reizwort, so daB es der Bereit-
schaft bedarf, ein Vor-Urteil zu hinterfragen. Provokation scheint mir nur
eine Anfangsstrategie zu sein: der (notwendige) Versuch einer nicht-etablier-
ten Gruppe, Aufmerksamkeit zu erlangen; Differenz vor Einheit aufzuzei-
gen; einen im dunkeln liegenden Bereich schlaglichtartig zu erhellen, zu-
nichst also bewuBite Einseitigkeit als Gegenstrategie zu iiben. Als Dauer-
strategie helfen nur Dialog und Uberzeugen, Aufsuchen einer gemeinsamen
Basis, Anvisieren einer partnerschaftlichen Gesellschaft und Kirche fiir beide
Geschlechter, um nicht in die neue Irrealitit von Ménnerausgrenzung zu ver-
fallen.

2.2.2 Was heilit erziehen<?

Erziehen heiBt, wohlwollend und gespréchsbereit ein Kind, einen jungen
Menschen zu Selbststand und Beziehungsfahigkeit zu begleiten. Erziehung
zu Selbststand ist unerliBlicher denn je

28 Wauckelt, s.o. Anm. 17, 194.

29 Pissarek- Hudelist, s.0. "Anm. 13, 141.

30 K. Rahner, Strukturwandel der Kirche als Aufgabe und Chance, Freiburg 1972, 38-41.
31 P.M. Zulehner, Ungleichzeitigkeit des Wandels, KatBl 105 (1980), 7-10.

32 Universaler Heilsoptimismus - DenkanstoB fiir den Religionsunterricht?, in: E. Klinger und
K. Wittstadt (Hg.), Glaube im ProzeB. Christsein nach dem II. Vatikanum. Fiir Karl Rahner,
Freiburg 1984, 713-740, hier: 730.
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- wegen des unaufhebbaren Pluralismus der Umwelt

- wegen der Unabsehbarkeit zukiinftiger Entwicklungen

- wegen der Gefahr, sich angsthaft zu verschlieBen oder jedem beliebigen Trend auszuliefern
- aufgrund unmittelbarer historischer Erfahrungen: unkritischer Autorititengehorsam ist
lebens- und menschenfeindlich.

Erziehung zu Beziehungsfahigkeit ist notwendig

- weil die Welt unaufhaltsam zu einer zusammenwichst

- weil die globale atomare Bedrohung, die globale Umweltvergiftung und die Bedrohungen
durch neue Forschungszweige (z.B. Gentechnologie) die Verantwortung fiir die Gemeinschaft
in einem nie gekannten Ausmal notwendig machen.

Feministische Paddagogik fordert die Einsicht in die Notwendigkeit ge-
schlechtsspezifischer Reflexionen: sich selbst nicht nur als Mensch (wo-
moglich noch mit der unreflektierten Gleichsetzung Mensch = Mann) im
Erziehungsvorgang zu sehen, sondern als Frau oder Mann. Viele Ménner
und nicht wenige Frauen versuchen einer solchen Selbstreflexion und Ein-
bringung ihrer selbst zu entkommen und sich in Sachfragen von Erziehung
zu fliichten.

Feministische Piddagogik macht aufmerksam auf das beide Geschlechter
Behindernde. Frauen stehen unter Selbstentfremdung, Fremdbestimmung und
Unterdriickung, Ménner stehen unter Leistungs- und Wettbewerbszwang und
beschédigen sich so selbst und andere. Patriarchat, Androzentrismus und
Sexismus hindern letztlich beide Geschlechter an einer echten Menschwer-
dung.

Feministischer Pddagogik eignet also eine eigentiimliche Spannung:
Einerseits unterstreicht sie gleichsam mit dickem Strich und von einem
neuen Standpunkt her Sachverhalte, die fiir jede Erziehung gelten sollen:
Notwendigkeit der Selbstannahme, vorbehaltlose Annahme des Kindes,
Begleitung des Kindes vom Mitsein zum Selbstsein und zur Beziehungs-
fahigkeit, Beachtung sozialer Bedingtheiten von Erziehung. Andererseits
fordert sie die geschlechtsspezifische Reflexion, die zuerst der Differenzie-
rung, dann erst einer neuen Partnerschaftlichkeit und Einheit dient. In
diesem zweiten Sinn wirkt sie parteilich, rollen- und systemsprengend.
Piadagogisch gewendet bedeutet dies: »Eine bewuBte Entscheidung fiir ein
nichtsexistisches Erziehungsziel ist notig« 33 was fiir Ménner und Frauen
verschiedene Konsequenzen hat. Frauen sollen sich ihrer Situation in Kirche
und Gesellschaft bewufit werden. Diese Einsicht zuzulassen erfordert viel
Kraft und Mut. Angst und Wut wegen ungelebten Lebens, Bequemlichkeit
und Belohnung der Zweitrangigkeit stehen dagegen. Uberdies hat jedes
Midchen, jede Frau das Recht zu bestimmen, wieviel ihr diese schmerzende
Einsicht wert ist. Krifte und Lebensumstinde von Frauen sind sehr ver-
schieden. Auch kdnnen an sich richtige Einsichten zur Absolutsetzung, zur
Ideologie neigen. Das MaB ihrer Identifikation mit den Erkenntnissen der
Frauenbewegung ist aber das konkrete einzelne Madchen, die konkrete Frau

33 Mitscha-Mdrheim. s.0. Anm. 12, 141.
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selbst, und nur sie allein. Allerdings soll sich jede bemiihen, sich selbst und
andere Frauen ernst zu nehmen, auch von ihren eigenen abweichende Erfah-
rungen gelten zu lassen und solidarisch zu sein mit den oft so bitteren
Leiden anderer Frauen. Fiir Minner hingegen bedeutet das Eingestdndnis
des Sexismus, Vorurteile gegen Frauen als solche zu erkennen und ihnen
gegenzusteuern, ihre eigenen Privilegien als solche wahrzunehmen und
darauf zu verzichten sowie Macht und Geld zu teilen. All dies aber setzt
Einsicht in eigenes Rollenverhalten, Erkennen des Nichtselbstverstidndlichen,
Konformistischen daran voraus. Positiv geht es um die Entfaltung und
Forderung der individuellen vor den geschlechtsbezogenen Fahigkeiten,
schlieBlich um die Aufwertung und Veroffentlichung des Weiblich-Privaten.
Feministische Erziehung ist also grundsitzlich mehr auf Ganzheit angelegt.
Sie hat verschiedene Chancen und Schwierigkeiten auch fiir die Médchen
und Jungen selber. Die Midchen miissen gegeniiber einer anderslaufenden
Umgebung Selbstidentitit und SelbstbewuBtsein gewinnen. Die Jungen sollen
entgegen einer Umgebung, die ihnen von klein an vermittelt, daB sie die
Wichtigeren und Stirkeren sind, dies als Vorurteil erkennen. Uberdies muf
jede Erziechung unter den konkreten heutigen Bedingungen kompensatorisch
sein, das heiBt bei Madchen mehr auf Selbststand und bei Jungen mehr auf
Beziehungsfahigkeit achten.

2.2.3 Was heiBt schristlich erziehen<?

Christliche Erziehung beruht auf der Dreiheit Gottesliebe, Néchstenliebe,
Selbstliebe, mit einer eigentiimlichen Balance: Das grofBte und erste Gebot
ist die Gottesliebe; ein zweites ist ihm gleich: Du sollst deinen Nichsten
lieben wie dich selbst. Es wird oft ibersehen, dal das MaB der Néchstenlie-
be also die Selbstliebe ist! Diese wird in einer nicht-aufgehobenen Spannung
(»erstes/groBtes Gebot«, »gleich«) der Gottesliebe gleichgesetzt und diese
zugleich fiir vorrangig erklart.

Das Christentum ist auch davon iiberzeugt, daB alle Menschen unter dem
Heilswillen Gottes stehen: »Gott will, daB alle Menschen selig werden.« Es
gibt also Hoffnung fiir alle, aber eben Hoffnung!** Zugleich ist das Chri-
stentum radikale Kritik an allen innerweltlichen Utopien. Und mir scheint,
christliche Tugenden werden zur Uberlebenschance auf einer iibervélkerten
Erde.

Christliche Erziehung hat aber von ihren TragerInnen und von ihren Inhalten
her ihre je eigentiimlichen Schwierigkeiten. In einer Situation des Christen-
tums, in der auf Selbstindigkeit, Nonkonformismus, Widerstéindigkeit zur
Gesellschaft hin erzogen werden muf, sind die TragerInnen der christlichen
familidren Erziehung - trotz der verschleiernden Rede von >Eltern« - faktisch
meistens die Miitter, d.h. praktisch Frauen, denen solche Eigenschaften nicht
zugebilligt werden, die sie also schwer vorleben kdnnen, die weithin ein
»Leben aus zweiter Hand« leben (als Tochter, Gattin und Mutter von ...),
die oft geringes Selbstwertgefiihl, geringe Selbstliebe haben. In einer patriar-

34 Vgl. meinen Artikel, s.0. Anm. 32, bes. 725-733.
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chalischen Gesellschaft erhéht der Sohn iiberdies das Prestige der Mutter
und ist ein Méadchen sozial weniger erwiinscht.

Inhaltliche Schwierigkeiten sind folgende:

Das Gottesbild ist weithin mannlich geprigt; die eigentiimliche Verschrankung von Gottes- und
Menschenbild bewirkt dadurch zugleich eine Hoherwertung des Minnlichen. Wo aber das
Meiinnliche ausschlieBlich als das das Gottliche reprisentierende Geschlecht gesehen wird, hat
das Minnliche zugleich politischen Vorrang. Theologisch werden sogar die weiblichen Bilder
der eigenen christlichen Tradition verdringt. Denn der Gedanke ist offensichtlich unertriglich,
das nachgeordnete, schwache, abgewertete Weibliche in Gott wiederzufinden.

DaB christliche Erziehung mit Nachfolge Christi zu tun hat, wurde mehr
oder weniger deutlich gesehen. Aber entgegen der Intention Christi wurden
und werden Dienen und Lieben vorrangig den Frauen zugeordnet. Eine
Unterwerfungstheologie entsteht, die Frauen Zweitrangigkeit zuschreibt, und
dies mit Legitimierung und Sanktionierung durch eine »gottgewollte Schép-
fungs- und Erlosungsordnunge.

Entgegen der christlichen Tradition, die die Menschwerdung und Fleischwerdung des gottlichen
Logos betont, wird das Mannsein Jesu unzulédssig valorisiert und im katholischen Raum als
Argument fiir die Amtsunfahigkeit der Frauen verwendet. Diese hat verborgene und offene,
jedenfalls sehr weitreichende Auswirkungen auf die Bewertung beider Geschlechter in der
Kirche: Der ménnliche Sdugling ist der potentielle Priesteramtskandidat, mannliche Jugend-
arbeit ist wichtiger, weil sie solche hervorbringt; es erweckt auch manchmal den Anschein, daf
kleine Midchen vom Altar ferngehalten werden miissen, um die Rekrutierung eines zilibatiren
Priesternachwuchses nicht zu behindern, der angeblich sehr oft aus dem Kreis von Ministranten
kommt.

Andererseits entbindet feministische Theologie das befreiende Potential des
Christentums auch fiir Frauen, allerdings ist der Weg dorthin lang. Frauen
durchbrechen zuerst das geschlossene Denk- und Lebenssystem von Patriar-
chat, Androzentrismus und Sexismus auch in der Kirche. Sie tragen den
erlittenen Druck noch als Eindruck an sich, wie das lange verdorrte Gras des
Vorjahrs noch eine Zeitlang die Abdriicke der Schneelast behilt, bevor
frische Grasspitzen herauswachsen. Sie reagieren also zunichst gegen,
konnen daher zuerst und viel leichter sagen, was sie nicht wollen, als was
sie wollen. Sie brauchen eine Zeit der Trauer um das Verlorene und Niege-
wihrte, eine Zeit der Klage und Anklage. Dann (oder zugleich) wenden sie
ihren Blick nach innen, spiiren dem Widerstand, der Kraft von Frauen nach,
wobei sie sich auch der Frage stellen, ob Frauen nur als Opfer und nicht
auch als Komplizinnen, Mittiterinnen anzusehen sind - gerade auch als
Erziehende. Sie wenden sich zuriick zu den eigenen Wurzeln: zur Geschich-
te von Frauen, die gerade hier fast vollig verschiittet ist. Erst nach diesem
»Auszug, Durchzug, Einzug« (Halkes) werden die schopferischen Krifte
auch fiir neue Visionen von Erziehung frei.

Als Hauptziel christlicher Erziehung formuliert Wiedenhofer im AnschluB an Moltmann-Wen-
del (»Ich bin gut; ich bin ganz; ich bin schin«) »zur eigenen Gutheit fiihren« und »den Kindern
zu helfen, ihre eigene Gutheit zu entdecken«. Er sagt: »Ich glaube, wir miissen unsere Kinder
zu jenem Punkt begleiten, an dem sie sagen konnen: Guter Gott, ich bin gut. Ich habe zwar
meine Fehler, aber ich bin gut, du hast mich und alle Menschen so erschaffen, da wir gut
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sind. Damit ist die Gutheit, die Elisabeth Moltmann-Wendel angesprochen hat, gemeint; viel-
fach wird gerade in unserer Kirche das Schlechte im Menschen betont, die Anlage zur Siinde,
die Erbsiinde. Ich mdchte den Akzent in der anderen Richtung setzen, in der Gutheit des Men-
schen. Wir miissen unseren Kindern das Gefiihl geben, daB sie gut sind, daB sie sich an sich
selber freuen kdnnen, daB sie sich selber annehmen. Nur so werden sie auch andere Menschen
gut-finden, sich an anderen Menschen freuen, andere annehmen, andere lieben.«

In ihrem Artikel mit dem Untertitel »Erziehung aus der Bibel« zieht Wuckelt den Schluff: »Es
lassen sich also keine Konzeptionen oder Rezepte fiir Erziehung aus der Bibel ableiten; wohl
aber ergeben sich bei nidherem Hinschauen Grundprinzipien: das Prinzip, daB Erziehung stets
auf Einsicht basieren und zur Einsicht verhelfen muB, die zu freiheitlicher Entscheidung fiir -
oder auch gegen - die vermittelte Lebensweisheit im lebenspraktischen Kontext fiihrt. Wesent-
lich gehort dazu die Bereitschaft der Erzieherin und des Erziehers, sich anfragen zu lassen und
Ein-sicht in die eigene Lebensgestaltung zu gewihren. Wesentlichstes Prinzip ist jedoch -
zumindest aus religionspadagogischer Sicht - die Auseinandersetzung der ErzieherInnen mit
dem eigenen Gottes- und Menschenbild. Biblisch kann eine Gottesbeziehung dann genannt
werden, wenn sie sowohl von der Nihe wie auch von der Unbegreiflichkeit Gottes weil und
daher Menschsein immer auch als Aufforderung zum Menschwerden begreift. <

3 Die feministisch-theologische Herausforderung an den Religionsunterricht

3.1 ReligionslehrerInnen

Das allgemein giiltige Prinzip, daB Feminismus das differenzierte Frau- und
Mann-sein vor dem einheitlichen Menschsein betont, hat fiir mich von
meinen ersten Uberlegungen an dazu gefiihrt, folgende grundsitzliche Riick-
fragen an die oder den einzelne(n), ob Frau oder Mann, hervorzuheben:
»Wie stehen wir zu unserem Frau-sein und Mann-sein in der Gesellschaft
und in der Kirche? Wie sehen wir uns selbst und das jeweils andere Ge-
schlecht? Wie sehen wir uns als Religionslehrerinnen und als Religions-
lehrer?«3’

Ein Blick in die feministische pidagogische Literatur zeigt, da$ die Rolle der Lehrerinnen/Péd-
agoginnen ebenfalls hinterfragt wird, allerdings mit einem unterschiedlichen Anteil an Selbst-
kritik. Einerseits wird mehrfach betont, daf die Pddagogin selber in einem Emanzipations-
prozeB steckt®®; sie soll lernen, von der eigenen Betroffenheit auszugehen, bei den eigenen
Stirken zu bleiben, Forderungen zu stellen und nicht nur zu erfiillen (z.B. bei der Arbeit im
Jugendamt).®® Auch wird erkannt: »So kann es passieren, da8 die eigenen Bediirfnisse mit
denen der Midchen projektiv in eins gesetzt werden.«*0 Fakrisch erweckt die Lektiire man-
ches engagierten Beitrags aber gerade diesen Eindruck. Ahnlich steht es mit dem Stellenwert
des Feminismus. »Verordneter Feminismus wiirde den Midchen die eine Entmiindigung durch
die andere ersetzen<*!, heiBt es sehr mit Recht. Prinzipiell ist das Bemiihen da, sich um eine
anti-ideologische Einstellung zu bemiihen. Aber auch hier ergibt sich manchmal der Eindruck,

35 Wiedenhofer, s.o. Anm. 14, 132f.

36 Wuckelt, s.o. Anm. 11, hier: 716f.

37 H. Pissarek-Hudelist, Religionspadagogische Konsequenzen aus einer feministischen Bibel-
auslegung, Bibel und Kirche 39 (1984) 165-173, hier: 166; nachgedruckt: rhs 28 (1985) 234-
242. v

38 Z.B. Mddchentreff Bielefeld / Stein-Hilbers (Hg.), s.0. Anm. 15, 111f.

39 E. Upmann, Feministische Midchenarbeit in der Institution Jugendamt, in: ebd., 214-225.
40 In: ebd., 110. Der gesamte Beitrag ist erfreulich selbstkritisch: H. v. Spiegel und U.
McDonald-Schlichting, Midchenpidagogik als Teil padagogischer Ausbildung, in: ebd., 106-
115.

41 In: ebd., 84.
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diese Absicht laufe nur iiber den Kopf, sei zwar gewollt, aber nicht durchgehalten. Das hat
dann ganz konkrete Auswirkungen Ehe und Familie werden ausschlieflich als patriarchales
Unterdriickungssystem gesehen, eine partnerschaftlich gelebte Ehe und Familie kommt nirgends
als mogliches Erziehungsziel vor. Uber Abtreibung soll wie selbstverstandhch informiert
werden, aber iiber Empfingnisverhiitung steht nichts zu lesen.*? Die Parteilichkeit fiir die
Tochter iibersieht manchmal (nicht immer!) die konkreten Probleme der Miitter. Auch ist nicht
von der Hand zu weisen, daf§ eigene Miitter-Tochter-Konflikte der Autorinnen einfliefen, was
ja zu erwarten ist - nur sollte dies ins Bewuftsein gehoben werden.

Ein weiterer Konfliktpunkt: Der Beruf der Lehrerin wird hdufig (vor allem im Primarstufenbe-
reich) aufgrund eines bestimmten Selbstbildes gewdhlt (»Umgang mit kleinen Kindern liegt
Frauen«), stoBt aber in der Ausbildung weit {iberwiegend auf Minner und méannliche Konzepte,
Werte und Normen. Dies bringt Konfliktsituationen hervor, die nicht selten in Resignation oder
Ausstieg aus dem Beruf enden. Da der Leidensdruck offensichtlich frither zu Artikulation
dréngt als die Freude am gewihlten Beruf, gilt auch hier die Beobachtung, daf die Phase von
Klage und Anklage offensichtlich uniiberspringbar ist und erst dann Selbsthilfe und neue
Ansiitze, mit den Problemen umzugehen, in den Blick kommen. Man wiirde also fehlgehen,
wenn man die gesamte Schulsituation nur nach dieser Literatur beurteilte. Diese ist weit
differenzierter, und das bedeutet bei nicht wenigen Einzelheiten: positiver. Es ist ja bezeich-
nend, daf sich eine Lehrerin mit Berufsfreude als Ausnahme empfindet.

Fiir den jetzigen Berufsstand der ReligionslehrerInnen ist ein Blick in die
Entwicklung seit dem letzten Jahrhundert wichtig. B. Ort faft den Wandel
so zusammen: »Vom »>Hilfskatecheten< zum >theologischen Fachmann in der
Schule«. Sie schlieft sich damit einer Formulierung der Kommission fiir
Erziehung und Schule an: Zum Berufsbild und Selbstverstindnis des Reli-
glonslehrers Bonn 1983, S. 6, Nr. 5.43 Bemerkenswert an diesem Beltrag
einer Rellgmnspadagogm ist, daB hier der Ante11 der Frauen nur in zwei
Sitzen und einer Anmerkung thematisiert wird.** Auch fehlt ein Hinweis
darauf, wie oft gerade Frauen als Einspringerinnen und Liickenbiierinnen
in pastoralen Notlagen herangezogen wurden. Dies hat bereits um 1950 zu
einer immer weiter ansteigenden Zahl von Religionslehrerinnen gefiihrt. Das
Zweite Vatikanische Konzil hat dann mit Lumen Gentium (LG 32) im
Kapitel iiber die Laien »die wahre Gleichheit aller Glieder des Gottesvolkes«
herausgestellt. Trotzdem ist die hierarchische Pyramide nach wie vor vor-
handen: »fast nur weibliche Religionslehrer im Grundschulbereich, in hthe-
ren Schulen und leitenden Stellen immer weniger, bis hin zu einem einzigen
von einer Frau besetzten Ordinariat fiir Katechetik und Religionspddagogik
im gesamten deutschen Sprachraum«n45 Sprachlich erscheinen Frauen we-
der im Beschluff »Religionsunterricht« der Gemeinsamen Synode der Bistii-
mer der BRD (1974) noch in Catechesi tradendae Johannes Paul II. (1979)
noch in der Stellungnahme »Zum Berufsbild und Selbstverstindnis des
Religionslehrers« der Bischdflichen Kommission fiir Erziehung und Schule
(1983). - Bei einer ReligionslehrerInnenfortbildung 1989 in Bayern teilten
mir die anwesenden Religionslehrerinnen mit, sowohl von Schiilern wie von
Kollegen werde angezweifelt, dall sie im Religionunterricht Fragen der

42 Ebd.

43 B. Ort, Der Laie als Religionslehrer, KatBl 112 (1987) 375-380, hier: 375.

44 Vgl. ebd., 378 und die Literaturangabe in Anm. 6.

45 H. Pissarek-Hudelist, Art. Frauen/Minner, in: G. Bitter und G. Miller, Handbuch reli-
gionspidagogischer Grundbegriffe, Bd.1, Miinchen 1986, 29-34, hier: 34.
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Systematischen Theologie angemessen behandeln kénnten, vor allem auf
dem Niveau von Grundkurs und Leistungskurs. Dies erinnert mich an meine
Studienzeit, wo spekulative Theologie als das Hochste galt, einschlieBlich
der Meinung, jene sei daher nur ménnlichen Kopfen vorbehalten. Frauen
teilen aber mit ménnlichen Religionslehrern nicht nur die Schwierigkeit, daf
sie als Laien lange hintangesetzt wurden, sondern sie sind gewissermafen
»Laien zum Quadrat« und haben gerade als Religionslehrerinnen noch mit
einigen spezifischen Problemen zu kampfen*®

- Als Religionslehrerin kommt frau in einen Zwiespalt, der sich fiir Mén-
ner so nicht ergibt: als direkt Betroffene offentlich fiir eine Kirche einzutre-
ten, die Frauen so deutlich den zweiten Rang zuweist (das schlieBt nicht aus,
daB es auch sensible Miénner gibt, die dies fiir unrecht halten und darunter
leiden). Auch bringen die Schiilerinnen oft erste Erfahrungen von Zuriick-
weisung und Fremdbestimmung durch Ménner der Kirche mit: z.B. wenn
sie Ministrantinnen werden wollen; Erfahrung von Zweitwichtigkeit bei der
Jugendarbeit; schlieBlich die Frage nach den Diensten und Amtern von
Frauen iiberhaupt.

- Eine weitere Schwierigkeit fiir den Rehglonsunterrlcht bilden die AuBe-
rungen kirchlicher Amtstriger iiber Frauen. Sie gewinnen heute rasch
Offentlichkeit - je skurriler, desto lieber. Religionslehrerinnen sind davon
doppelt betroffen: als Frauen und Religionslehrerinnen.

A. Exeler sagt mit Recht, daB der Religionslehrer nicht daran vorbeikommt, gegeniiber seinen
Schiilern seinen Kopf fiir vieles hinzuhalten, was in der Kirche geschah und geschieht. Fiir
Religionslehrerinnen sind solche geduBerten Vorurteile von aufien gemachte Schwierigkeiten fiir
den Religionsunterricht, an den die Verursacher offensichtlich keinen Gedanken verschwenden.
Ein junges Midchen erwartet - wenn es iiberhaupt noch etwas von der Kirche erwartet -
Riickenstirkung und Parteinahme und nicht Angst vor kleinen Mddchen am Altar, stindige
Bevormundung unter Berufung auf die »gottgewollte Schopfungs- und Erlosungsordnung« sowie
Ausfiihrungen iiber Miitterlichkeit. DaB die Unterwerfungstheologie der Kirche weit iiber den
Binnenraum der Kirche hinaus verheerende Auswirkungen fiir die private und gesellschaftliche
Einschdtzung von Frauen hat, nehmen viele Schiilerinnen bei Eheschwierigkeiten ihrer Eltern
wahr, ebenso bei ihren ersten Begegnungen mit der Berufspraxis.

- Fiir die Religionslehrerin ergibt sich daraus, daB sie sowohl bei sich
selbst wie bei den Schiilerinnen gegen geringes Selbstwertgefiihl anzukdmp-
fen hat. DaB Nichstenliebe Selbstliebe voraussetzt, ja das Mal der Néach-
stenliebe die Selbstliebe ist, ist Maddchen und jungen Frauen viel schwerer
einsichtig (»Du sollst deinen Nichsten lieben wie dich selbst«: Mt 19,19).
Die weibliche religiose Erziehung lduft oft anders: Opferbereitschaft und
Selbstverleugnung werden verlangt, bevor es noch etwas gibt, das man
hingeben kann. Daher gilt es wiederum, sowohl sich selbst als auch die
Schiilerinnen zur Gratwanderung zwischen den Abgriinden des Egoismus
und der Selbstaufgabe zu ermutigen. Das schlimmste Stiick Arbeit in einer

46 Entnommen aus: H. Pissarek-Hudelist, »Der Religionslehrer als Zeuge«. Dreifache Be-
gegnung mit einem Postulat A. Exelers, in: A. Schnider und E. Renhart, Treue zu Gott - Treue
zum Menschen. Diakonia - Liturgia - Martyria. Festgabe zum 60. Geburtstag von Edgar Josef
Korherr, Graz 1988, 45-63, hier: 56f.
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patriarchalen, androzentrischen Kirche bedeutet es fiir Frauen, alle Anfech-
tungen redlich selber zu durchleiden. Im Beruf der Religionslehrerin bedeu-
tet dies: Gewissenspflicht, fiir Atem- und Freiraum in dieser Kirche zu
kdmpfen. Sonst ist es nicht zu verantworten, junge Midchen und Frauen
zum Bleiben oder gar zum Dienst in dieser Kirche zu ermutigen.

- All dies muB aber in der Schule und Universitit ohne Fanatismus gesche-
hen. Gerade wer von einem Anliegen ganz erfiillt ist (Friede, Dritte Welt
oder eben Frauen), muB darauf achten, die Einfiihlung in die anderen, die
»Antennenc fiir sie zu bewahren. Jedes Midchen, jede Frau hat ein Recht zu
fragen, wieviel ihr die Sache der Frauenbewegung wert ist, wie stark ihre
Kraft ist. Sie gerit in einen Zwiespalt zwischen Solidaritit mit der eigenen
Familie und mit ihrem Leidensdruck, fiihlt sich manchmal durch die An-
spriiche der Frauenbewegung abgewertet, andererseits wird Zweitrangigkeit
von Familie und Kirche oft belohnt und gelobt.

- Bezeugen, was einen selbst triigt: Die oft so iiberraschende Begegnung
mit Frauen in der Bibel; erfahrene Hoffnungsbilder eines geschwisterlichen
Miteinanders in der Kirche; Schwesterlichkeit von Frauen.

3.2 SchiilerInnen

Bekanntlich wurden in den letzten zwanzig Jahren eine Reihe von religionspadagogischen
Konzeptionen sowohl im katholischen als auch im evangelischen Bereich entwickelt, z.B.
lebenskundlicher, hermeneutischer, problemorientierter, schiilerorientierter, lernzielorientierter,
therapeutischer, sozialkritischer Religionsunterricht. Ohne die Verschiedenheiten dieser Ansitze
unzuldssig einzuebnen, darf wohl als ein allen gemeinsames Anliegen festgehalten werden,
(mindestens) die Schiilerlnnen mehr als bisher in die Gestaltung des Religionsunterrichts
einzubeziehen, bei der Unterrichtsgestaltung von ihren Erfahrungen auszugehen und sie nicht
als Objekte, sondern als Subjekte des Unterrichtsgeschehens zu betrachten. Also eine Trend-
wende von der Sache des Religionsunterrichts zu den Menschen, die ihn tragen?

Das bedeutete noch nicht automatisch, daB Schiilerinnen deutlicher in den
Blick kamen. Auch hier gab es zuerst einige sehr kritische feministische
Publikationen, die auf Sexismus in der Schule bei Lehrerinnen und Schiile-
rinnen, als Ausiibende und Betroffene, aufmerksam machten.*” Mir selbst
ging und geht es um folgende Fragen: »Wo gibt es Ansitze im Erlebnis-
bereich unserer Schiilerinnen und Schiiler? Wie erleben die Midchen und
Jungen sich selbst? Welche Eigenerfahrungen ihrer familiiren Umwelt
bringen sie mit? Empfinden sie die hiusliche Rollenverteilung als angemes-
sen, >gerecht« oder nicht, haben sie bestimmte Rollenverteilungen verinner-
licht? Haben sie Erfahrungen geschlechtsspezifischer personlicher bzw.
schulischer Zuriicksetzung oder Bevorzugung? Welche Voraussetzungen
bieten Geschwisterposition, Alter, Klassenkonstellation und Schultyp, mit
diesem Fragenkreis vertraut zu machen? Ahnliche Themen kénnen iiberdies
in anderen Fichern bereits sehr abgeniitzt sein.«*® Meiner eigenen Unter-

47 Brehmer, Sexismus (s.0. Anm. 16).
48 Vgl. Anm. 37.
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richtserfahrung nach gibt es mehrere Ansitze: eine erlebte geschlechtsspezi-
fische Benachteiligung, Wahrnehmung doppelter Moral und Einblick in die
Berufswelt (direkt bei Schultypen mit vorgeschriebenem Berufspraktikum,
indirekt bei Eltern und élteren Geschwistern).

3.3 Inhaltliche Fragen

3.3.1 Rosenthal hat 1980% als erste den systematischen Versuch gewagt,
Ansitze feministischer Theologie auf ihre religionspddagogischen Konse-
quenzen zu untersuchen. Da feministische Theologie von konkreten Proble-
men und Erfahrungen ausgeht, paBt sie in thematisch-problemorientierten
und sozialisationsbegleitenden Unterricht. Als feministische theologische
Aspekte fiir den Religionsunterricht greift sie neue Subjektivitit, neue Ganz-
heitlichkeit und Parteilichkeit heraus.

Zur neuen Subjektivitit gehort, daB lebensgeschichtliche Erfahrungen der
Jugendlichen als religionspadagogischer Ausgangspunkt dienen, daB sich die
Lehrenden zugleich als Lernende einbringen und daB ein identifikatorischer
Umgang mit biblischen Texten angestrebt wird. Die neue Ganzheitlichkeit
fordert ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen affektiven und kognitiven
Elementen sowie ein Annehmen und Wertschétzen der eigenen Leiblichkeit
und des Eingebundenseins in die Natur. Die neue Parteilichkeit erfihrt aus
ihrem Schopfungsverstindnis heraus einen Lebenszuspruch und -anspruch an
die Menschen, der auf Ganzheitlichkeit, Gleichwertigkeit und Gleichver-
antwortlichkeit von Mann und Frau hinzielt. Rosenthal fordert daher eine
Analyse der Materialien fiir den Religions- und Konfirmandenunterricht dar-
aufhin, welches Rollenverstindnis von Mann und Frau vermittelt wird, ob
das Geschlechterverhiltnis in irgendeiner Weise thematisiert und proble-
matisiert wird, welche christlichen Traditionselemente fiir Aussagen iiber das
Menschenverstindnis und Gottesverstindnis herangezogen werden und
welche Bedeutung den SchiilerInnen bei der Erarbeitung bestimmter Inhalte
zukommt,

3.3.2 Unter diesem Gesichtspunkt ist die kritische Durchsicht von didakti-
schen Konzeptionen, Lehrplinen und Lehrbiichern, didaktischen Modellen
und Medien zu fordern.

Hier mochte ich nur kurz auf die Entstehungsbedingungen vieler Lehrpline und Lehrbiicher im
Fach Religion hinweisen: eine Minnergruppe mit - wenn iiberhaupt - sehr wenigen Frauen, die
oft noch sehr »minnerorientiert« sind, unter starken Sach- und Legitimationszwingen, im
Priifungsverfahren ausschlieBlich Minner, im katholischen Bereich Uberhang an minnlicher
Darstellung allein schon durch minnlichen Klerus, einseitige Bildauswahl auch dort, wo es
nicht nétig erscheint. Wie Mulack®® zeigt, gibt es in jedem Lehrplan und bei allen Lehrbii-
chern Freirdume, die positiv geniitzt werden kénnen. Ahnlich 4uBert sich Wuckelt®!,

49 Vgl. Anm. 23.
50 Vgl. Anm. 17, hier: 247-250.
51 Vgl. Anm. 17, hier: 194.
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Bereits seit den siebziger Jahren wurde vor allem von marxistisch-feministi-
scher Seite Kritik am Sexismus von Schulbiichern verdffentlicht.>? Ch.
von Lengerke, K. Nohr, A. Sattler und D. Schuntermann haben 1984 einen
Kriterienkatalog fiir die Vermeidung von Sexismus in Schulbiichern vor-
gelegt:

- Sichtbarmachung von Frauen in allen gesellschaftlichen Bereichen in Ver-
gangenheit und Gegenwart in Text und Bild.

- Aufnehmen von Identifikationsangeboten fiir Schiilerinnen, die die Mad-
chen nicht auf benachteiligende Rollen verpflichten.

- Aufhebung der Rollenfestschreibung der Frau als Hausfrau, Mutter, Ehe-
frau und Zuarbeiterin in minderqualifizierten Berufen, als Sozialarbeiterin
oder als in Dienstleistungsbereichen Titige.

- Gleichberechtigte Reprisentanz von Autorinnen bei Text- und Lektiireaus-
wahl.

- Verbannung von sexistischem Sprachgebrauch und sexistischen Illustratio-
nen 5830Wie die entsprechende Uberarbeitung von eingefiihrten Lehrwer-
ken.

In Deutschland und Osterreich wurde fundierte Kritik an Religionsbiichern v.a. in der Diplom-
arbeit von A. Lan, und in den Beitrigen von H.M. Floriarr‘*", Ww. Relleke”, E. Mal-
trovsky57, S. Riha®® und D. Andres® geleistet. Wuckelt hat exemplarisch auch ein Vor-

52 Z.B. Karg, s.o. Anm. 10; H. Macholdt, Kritische Bestandsaufnahme der Untersuchungen
zum Bild der Frau in deutschen Schullesebiichern, in: Ch. Oberfeld, H. Kaufmann und J.
Becker (Hg.), Zwischen Utopie und heilender Welt. Zur Realismusdebatte in Kinder- und
Jugendmedien (Studien zur Kinder- und Jugendmedien-Forschung, Bd. 5), Frankfurt a.M.
1978, 193-251; M. Barz, Gleiche Chancen in Lesebiichern der Grundschule?, in: Brehmer
(Hg.), s.o. Anm. 16, 103-114; J. Prdnay, Denk- und Merkwiirdigkeiten zum Bild der Frau in
Osterreichischen Schulbiichern, in: Autorinnengruppe Uni Wien, Das ewige Klischee, Wien
1981, 276-304; U. Fichera, Ch. Ostersetzer und K. Schmidt, Sexismus in Schulbiichern, in:
»Frauenforschung sichtbar machen«. Dokumentation zur Frauenwoche des Arbeitskreises
Frauenstudien vom 21.-25. Juni 1985, Frankfurt a.M. 1985.

53 In: Deutsches Jugendinstitut (Hg.), s.0. Anm. 16, 258-263. »Die Kriterien sind in Anleh-
nung an den >Non-Sexist Code of Practice for Book Publishing:, Prepared by the Women in the
Publishing Industry Group, Approved by the NUJ Book Branch and the ASTMS Publishing
Branch, entwickelt worden (London 0.J.).« Die Autorinnen verweisen darauf, »daf entspre-
chende Codes teils im Rahmen einer Selbstverpflichtung von Verlagen (USA, England), teils
per ministeriellem ErlaB (Frankreich) bereits angewendet werden. Die vorliegende deutsche
Fassung des Katalogs wurde von der Gruppe »>Sexismus in der Schule« unter Mitarbeit von
Hilde Schramm verfaBt« (ebd., 263, Anm. 1).

54 A. Lang, Das Bild der Frau und des Madchens in den Gsterreichischen Religionsbiichern
der 5. bis 9. Schulstufe. Ein Beitrag zum Thema »geschlechtsspezifische schulische Sozialisa-
tion«, Diplomarbeit Innsbruck 1986.

55 Hagl Florian, Das Bild der Frau in den Religionsbiichern der Primarstufe, RpB 18/1986,
120-130.

56 W. Relleke, Wenige Frauen in den Religionsbiichern, rhs 28 (1985) 256f.

57 E. Maltrovsky, Heimliche Botschaften. Ein Plidoyer zur optischen Gestaltung der Arbeits-
biicher Religion, CpB 98 (1985) 265-268; K. Schnabl, Antwort des Layouters der Arbeits-
biicher, ebd., 268f.

58 S.M. Riha, Befreiender Umgang mit der Bibel - am Beispiel von Vamos Caminando (Di-
plomarbeit), Innsbruck 1987, bes. 98-109.

59 D. Andres, Sexistische Einfliisse in Unterrichtswerken fiir den katholischen Religionsunter-
richt der Sekundarstufe I, KatBl 113 (1988) 904-910. Fiir Osterreich sei noch verwiesen auf:
Studien- und Beratungsstelle fiir Kinder- und Jugendliteratur (Hg.), Das Frauenbild in den
Religionsbiichern der Grundschule. Bericht iiber einen Arbeitskreis zur Religionspadagogik
unter der Leitung von Dr. Stefan Renner, Wien 1985.
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lesebuch fiir den Religionsunterricht mit dhnlichem Ergebnis untersucht. Diese Tatsache nennt
sie um so »bedngstigender, als sie ... seit mehr als zwanzig Jahren immer wieder moniert
wird«®®, Der unermiidliche Ruf nach Identifizierungsmoglichkeiten fiir Midchen auch in
Beispielgeschichten mufl endlich Gehér finden.

3.3.3 Die Frage der Identifikationsmoglichkeit fiihrt nun zuerst zum Bibel-
unterricht. Einerseits sind sowohl feministisch-theologische Entwiirfe wie
auch Unterrichtsmodelle im Bereich der Bibel am zahlreichsten vorhan-
den.®! Dies hingt sicher damit zusammen, daB die Bibel gemeinsame
Grundlage aller christlichen Kirchen und Denominationen ist, wobei ihre
Rolle im Protestantismus besonders stark akzentuiert ist. Protestantische
Frommigkeitspraxis und Theologie (gerade auch Systematische Theologie)
sind unvergleichlich bibelndher als katholische. Da nun auch feministische
Theologie zu einem groBen Teil von Frauen protestantischer Herkunft
getragen wird, ist es nicht zu verwundern, daB die feministisch-theologische
Bibelarbeit am weitesten fortgeschritten ist. Obwohl feministische Theologie
6kumenisch konzipiert ist, schlagen konfessionelle Unterschiede in Kenntnis
und Umgang mit der Bibel durch. Der katholische Bereich kennt keine
Familientradition der Bibellesung. Die Bibelkenntnis ist gering, die des Alten
Testaments noch bescheidener als die des Neuen, und diese ist oft noch
ausschlieBlich durch die Perikopenauswahl im Gottesdienst (die nach C.
LocherS? sexistischer ist als die Bibel selbst) und den Kommentar durch
die Predigt vermirtelt. Im Religionsunterricht ist das Interesse der SchiilerIn-
nen an der Bibel oft nicht existentiell (wie bei Bibelrunden in der Gemein-
de), sondern Bibel ist ein Schulstoff. Trotzdem kann es gerade hier gelingen,
die Bibel »mit neuen Augen« (und neuen Methoden) zu lesen, unbekannte
Gestalten und Wertungen der Bibel neu zu entdecken, auf Defizite der Ver-
kiindigung zu achten. Fiir das Thema »Frauen in der Bibel« lassen sich 6fters
auch BundesgenossInnen gewinnen, die sonst nichts mit Feminismus zu tun
haben wollen. Der entscheidendste Grund ist aber der: Die befreiende und
nicht nur die Frauen einengende und beschriinkende Kraft der christlichen
Tradition ist aus solchen Texten wiederzugewinnen. Den Bediirfnissen von
Religionsunterricht kommt dabei entgegen, daB gerade neueste Publikationen
von der Wirkungsgeschichte biblischer Texte ausgehen und sich erst von
dieser Gegenwart her (die auch den SchiilerInnen vertraut ist) zu den Texten
durcharbeiten (H. Schiingel-Straumann®?),

3.3.4 Gegen eine Kirchengeschichte von »Minnern, Mitren, Macht und
Management« (M. BuBmann®) sind eine »Kirchengeschichte von unten«
und selbstéindige weibliche Traditionen zu erschlieBen, die sich trotz Schwei-
gegebots und Lehrverbots fiir Frauen in Mystik und, wie Géssmann nachzu-

60 Wuckelt, s.o. Anm. 17, 190.

61 Hier stimmen alle AutorInnen iiberein, die 0. in Anm. 1 genannt sind; zu Unterrichts-
modellen vgl. 0. Anm. 1 bei Beinert, 48f.

62 C. Locher, Frauen - im Neuen Testament unsichtbar?, Orientierung 50 (1986) 77-80.

63 H. Schiingel-Straumann, Die Frau am Anfang. Eva und die Folgen, Freiburg/Br. 1989.
64 M. Bufmann, Fragen zur Kirchengeschichte, KatBl 106 (1981) 185.
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weisen meint, auch in der Theologie durchgehalten haben.®5 Die unendli-
che Miihe, deren es bedarf, um diese Reste auszugraben, und ihre fehlende
Wirkungsgeschichte zeigen allerdings, daB hier kein Alibi fiir die Mannerkir-
che konstruiert werden darf - auch nicht aus den wenigen sogenannten
»groBen heiligen« Frauen, unter denen es keine Ehefrauen und so verdichtig
viele Jungfrauen und Koniginnen gibt. Auch ist die Ambivalenz bei Paulus,
Augustinus und Thomas gegeniiber Leiblichkeit, Sexualitit und Frauen
zuzugeben, wobei fiir mich immer noch die Frage unbeantwortet bleibt, ob
ihre zwiespiltige Einstellung zu so zentralen Themen nicht ihre ganze
Theologie beschidigt hat.% Auch halte ich es fiir beschdmend, daB sich
die katholische Kirche noch nicht zu einem Schuldbekenntnis hinsichtlich
dreihundert Jahre Hexenverfolgung durchgerungen hat.

Wer die Macht hat, hat die Geschichte - und die Geschichtsschreibung. Wer
die Macht hat, hat die Argumente. Wenn dies die SchiilerInnen begriffen
haben, werden ihnen auch Beispiele des Widerstands und der Kraft von
Frauen auffallen, die dann aber nicht mehr ménnlicher Apologetik dienen.

3.3.5 Ich mochte nicht verhehlen, daB ich je linger je mehr die gegen-
seitige Verschrinkung des Gotres- und Menschenbildes (einschlieBlich seiner
sofort greifbaren politischen Implikationen) fiir die zentrale Anfrage und
Herausforderung der feministischen Theologie auch und gerade an die
Religionspidagogik halte. Es ist auffallend, daB Rosenthal, Wuckelt, Mulack
und ich unabhingig voneinander zu dieser Meinung gekommen sind.

Fiir mich sind Liithis®’ Sitze wichtig geworden: »... die Einsicht in den wirkenden Zirkel
zwischen Gottesbildern, Gottessymbolen einerseits und den Menschenbildern und gesellschaftli-
chen Zustinden. Und das bedeutet grundlegend: Ein einseitig méinnlich geprigtes Gottesbild
und Vorrang ménnlicher Gottessymbolik unterstiitzen auf der Ebene der Menschenbilder den
Vorrang des Mannes (Mann gleich Mensch!), und weiter stabilisieren das einseitig mannliche
Gottesbild und der Vorrang minnlicher Gottessymbolik gesellschaftlich-paternalistische
Zusténde... Fiir die Dimension der Symbole und Religiositit bedeutet das, daB wirkende und
zwingende Elementarsymbole abgeldst werden durch Symbole der Beziehung und Wandlung.«
Ebenso bedeutsam ist fiir mich M. Dalys Wort®®: »If God male then the male is Gode« ein-
schlieBlich der eigenen Erkenntnis, wieviel an meinem eigenen vermeintlich transzendenten
Gottesbild ménnlich war. Unausldschlich im Gedachtnis ist mir auch der bei einer Religions-
lehrerInnenfortbildung in Heppenheim (Mérz 1988) gefallene Satz einer Frau: »Was immer wir
fir die Aufwertung von Frauen tun, wirkt sich bereichernd auf das Gottesbild aus.«

Obwohl ich bei mir selbst beobachte, daB mich die Frage nach Gott auch im feministischen
Kontext nicht in Ruhe 1a8t%°, fillt es mir weit schwerer, mich iiber feministische Anthropolo-

65 E. Gossmann, Wie kinnte Frauenforschung im Rahmen der katholischen Kirche aussehen?
(Eichstitter Hochschulreden 57), Miinchen 1987, bes. 3f. Vgl. auch die Tendenz ihres Beitrags
»Glanz und Last der Tradition. Ein theologiegeschichtlicher Durchblicke, in: Th. Schneider
(Hg.), Als Mann und Frau schuf er sie. Zu einem Grundproblem theologischer Anthropologie
(Quaestiones Disputatae 121), Freiburg/Br. 1989, 25-52.

66 Vgl. meinen Beitrag »Das Bild der Frau im Wandel der Theologiegeschichte«, in: H.
Pissarek-Hudelist (Hg.), Die Frau in der Sicht der Anthropologie und Theologie (Schriften der
Katholischen Akademie in Bayern 129), Diisseldorf 1989, 19-39, hier: 28.

67 K. Liithi, Gottes neue Eva, Stuttgart 1978, 199,

68 M. Daly, Jenseits von Gott Vater, Sohn & Co, Miinchen 1980, 33.

69 H. Pissarek-Hudelist, Als Frau von Gott erzihlen. Feministische Visionen einer neuen
Rede von Gott, KatBI 115 (1990) 101-117.
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gie zu dufern. Ich habe diesen Vorgang in einem Beitrag dargestellt, der kiirzlich erschienen
ist: »Philosophische und theologische Anthropologie sind mir oft in Gestalt von Festlegung und
Einengung meines Frauseins durch Minner begegnet (einschlieflich der endlosen Diskussion
um eine Metaphysik der Geschlechter und um Wesen und Natur der Frau). Es ist ja bemer-
kenswert, da Wesensdefinitionen von Mannsein nicht dazu beniitzt werden, um Minner
einzugrenzen.«'®

Wie Halkes”!, gestiitzt auf M. Buckley, versucht auch G. Durka’? einen
Ausweg aus der dualen Anthropologie, »in der eine komplementire Dualitit
zwischen den Geschlechtern als der Natur innewohnend und daher als Teil
des gottlichen Plans gesehen« wird. Die singulare Anthropologie verneint
starr definierte Rollen von Frauen und Miénnern und betont Geschichte und
die Daten der Erfahrung. Eine dritte Sichtweise, ein »transformatives,
personenzentriertes« Modell, anerkennt ausdriicklich, »daB anthropologische
Modelle nicht rein formale, individualistische Konzepte darstellen, sondern
daB sie in bestimmten sozialen Kontexten verankert sind. Fiir die Aufgabe
der Gestaltung der Welt durch religidse Emehung ist daher eine Neudefini-
tion von Frauen und Macht« notwendig.”> Es gibt ja neben ausbeuteri-
scher, mampullerender und konkurrierender Macht auch sorgende und
integrierende Macht.”* Durka verlangt den »Aufbau von unterstiitzenden
Strukturen, Systemen und Beziehungen, die eine humanere, gerechtere und
friedlichere Welt fordern«, ebenso die Verinderung von »Strukturen, Syste-
men und Beziehungen, die Menschen entmenschlichen, zu Opfern oder
Instrumenten machen«. Die Autorin ermutigt daher Frauen zum »Streben
nach dem Zugang zu und der Annahme von Fiihrungspositionen in mit der
Kirche verbundenen Institutionen«.”>

3.3.6 Dab fiir diese Anthropologie mindestens im katholischen Raum auch
Maria und ihre pidagogische Instrumentalisierung vor allem, aber nicht nur
fiir Méddchen und Frauen folgenschwer war, haben katholische, aber auch
evangelische feministische Theologinnen friih erkannt. 76 Die Ambivalenz
dieser Gestalt fiir Frauen, andererseits ihre Kraft als »Frau des Volkes« und
»Schwester im Glauben« werden heute neu gesehen. In einer Zeit wie der

70 H. Pissarek-Hudelist, Mann und Frau in der Sicht der feministischen Theologie, in:
Schneider, Mann und Frau (s.0. Anm. 65), 73-123, hier: 78.

71 C.M.J. Halkes, Suchen, was verlorenging. Beitrige zur feministischen Theologie, Giiters-
loh 1985, 100-158, bes. 103.

72 G. Durka, Frauen, Macht und die Aufgabe religidser Erziehung, in: JRP 4 (1987), Neukir-
chen-Vluyn 1988, 155-166.

73 Ebd., 155-157.

74 Ebd., 159f.

75 Ebd., 166.

76 Als Beispiele: R.R. Ruether, Maria. Kirche in weiblicher Gestalt, Miinchen 1980; Ch.
Mulack, Maria. Die geheime Géttin im Christentum, Stuttgart 1985; E. Gdssmann | D.R.
Bauer (Hg.), Maria - fiir alle Frauen oder iiber allen Frauen?, Freiburg/Br. 1989. Als kateche-
tisch-religionspidagogischen bzw. befreiungsmariologischen Beitrag von mir vgl.: Maria -
Schwester oder Mutter im Glauben? Chancen und Schwierigkeiten in Verkiindigung und
Katechese, in: ebd., 146-167; Thesen zur Befreiungsmariologie. Moglichkeiten und Grenzen,
in: ebd., 180-190. Die neueste befreiungsmariologische Verdffentlichung ist: J. Gebara und C.
Lucchetti Bingemer, Maria. Mutter Gottes und Mutter der Armen (Bibliothek Theologie der
Befreiung), Diisseldorf 1988.
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unseren, in der nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil die vorher extensive
Mariologie »ratlos verstummte« (J.A. Jungmann), gibt es auch im katholi-
schen Raum junge Menschen, die »ohne Maria« aufgewachsen sind. Dies
gibt die Chance, einerseits bibelnah und andererseits mit Verstindnis fiir die
»Freude an diesem Menschen Maria« der spiteren christlichen Tradition
Marias Bedeutung fiir eine heutige SchiilerInnengeneration neu zu buch-
stabieren.

3.3.7 Auch fiir die Frage nach Jesus Christus gibt es fiir mich einige
Ecksitze: z.B. die Aussage einer feministischen Theologin, sie habe solche
Erfahrungen mit Minnern der Kirche gemacht, daB sie einen minnlichen
Erloser fiir sich nicht akzeptieren kénne. Dieser Satz muB zuerst in seiner
Hirte stehenbleiben, bevor behutsam C. Heywards Aussage daneben gestellt
werden kann: »Christliche Frauen kénnen Jesus nicht einfach deshalb ableh-
nen, weil er ein Mann war, oder den Vater Jesu verwerfen, weil Gott an
eine freie patriarchalische Projektion gefesselt wurde. Denn sonst verstirken
wir den Grundsatz, der uns so bedriickt, nimlich daB Biologie Schicksal
ist.«’’ DaB auch R.R. Ruether’® die Frage stellt: Kann ein minnlicher
Erloser Frauen erlosen?, und die beherzte Kritik daran von C. Rehber-
ger’? habe ich erst spiter entdeckt.

Sehr friih ist mir der Satz meines Lehrers Karl Rahner begegnet, man diirfe das Mannsein Jesu
nicht unzulissig valorisieren - eine sehr wichtige Aussage im katholischen Bereich, wo, wie
vorhin erwahnt, bis zum heutigen Tag auch von einem Teil der Dogmatiker dieses Argument
herangezogen wird, um Frauen das Priestertum zu verwehren. Mir scheint, daf das alte
Viteraxiom »redemptum quod assumptume nicht geniigend ernst genommen wird, Wenn der
Akzent wirklich darauf lige, daf Christus eine Mannesnatur und nicht eine Menschennatur
angenommen hitte (entgegen der Tradition, die von Menschwerdung und Fleischwerdung
spricht), kdnnte nicht bewiesen werden, warum Frauen erlsungs- und tauffihig sind.

Befreiend ist auch der Umgang Jesu mit Frauen in der Bibel, obwohl man
ihn andererseits nicht euphorisch iiberschitzen soll. Das Unerwartete, das
gerade solche Perikopen vermitteln, kommt dem Anliegen eines ertdecken-
den Religionsunterrichts sehr entgegen.

3.3.8 Das feministische Plédoyer fiir die dritte géttliche Person, besonders
von Halkes®® und Mulack®! vertreten, scheint mir trotz seiner theologi-
schen Fiille im Religionsunterricht schwieriger zu vermitteln - wohl weil
eine begleitende Symboldidaktik hier vorausgesetzt werden muB (vgl. auf

77 C. Heyward, Und sie riihrte sein Kleid an... Eine feministische Theologie der Beziehung,
Stuttgart 1985, 114.

78 R.R. Ruether, Sexismus und die Rede von Gott. Schritte zu einer anderen Theologie,
Giitersloh 1985, 145-170.

79 C. Rehberger, Anthropologie und Christologie in der Theologie von Rosemary Radford
Ruether. Eine Auseinandersetzung mit >Sexism and God Talke (Wissenschaftl. Arbeit zum 1.
Staatsexamen fiir das Lehramt an Gymnasien), Tiibingen 1987.

80 Halkes, Gott (s.0. Anm. 1); dies., Suchen (s. Anm. 7 b

81 Ch. Mulack, Am Anfang war die Weisheit. Feministische Kritik des minnlichen Gottes-
bildes, Stuttgart 1988.
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katholischer Seite G. Baudler®2, H. Halbfas“, beide allerdings kritisch
zu handhaben). Andererseits kommt die Lehre vom Pneuma einem Kir-
chenbegriff entgegen, der diese als Ort und Prisenz von geistgewirkten
Gaben, von Charismen, begreift. Von daher 148t sich kritisches Verstindnis
dafiir gewinnen, was mit »Frauenkirche« gemeint ist, die in den USA be-
zeichnenderweise vor allem im Umkreis katholischer Frauen entstanden
ist.%* Auch hier wird nochmals die Frage nach Amtern und Diensten von
Frauen in der Kirche akut, die fiir die Einschitzung von Jungen und Mid-
chen im katholischen Raum weit folgenreicher ist, als dies auf den ersten
Blick aussieht.

3.3.9 Die feministische Sicht, Natur und Frau in ihrem Ausgebeutetwerden
in eins zu setzen®>, beschwort zwar wieder die gefihrliche Gleichsetzung
Frau - Natur mit ihrem Gegenstick Mann - Geist oder Mann - Kultur
herauf. Aber sie bietet zugleich die Chance, einen neuen Zugang zur Schip-
fungstheologie im Religionsunterricht zu finden und zugleich einen Teilbe-
reich feministischer Ethik - verantworteter Umgang mit der Natur - anzu-
sprechen. Hier ergibt sich dann iiber die Anliegen von Umwelt, Frieden,
Gerechtigkeit und Dritte Welt auch eine Briicke zu Bestrebungen von Schii-
lerInnen, die sich nicht vom Feminismus herkommend verstehen, wohl aber
dhnliche Ziele anstreben.

Dr. Herlinde Pissarek-Hudelist ist Professorin fiir Katechetik und Religionspddagogik an der
Universitit Innsbruck.

Abstract

Feminist theology is a theology by women who are conscious of their oppression, their self-
estrangement and their heteronomy. For an academic feminist theology, the term »women’s
research of theology« seems adequate, because it implies interest in research on women done
by women, without creating inextricable connections to all trends of feminist studies. Women’s
research of theology poses a challenge to the work and theory of the faculty of religious
education. In the present paper this challenge is taken up in a first round of talks.

82 G. Baudler, Erfahrung - Korrelation - Symbol: Modewdrter der neueren Religionspad-
agogik? Zum religionspddagogischen Stellenwert der Symboldidaktik, KatBl 112 (1987) 30-35.
83 H. Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstife, Diisseldorf 1987.

84 R.R. Ruether, Unsere Wunden heilen - unsere Befreiung feiern. Rituale in der Frauenkir-
che, Stuttgart 1988.

85 C. Merchant, Der Tod der Natur. C)kologie, Frauen und neuzeitliche Naturwissenschaft,
Miinchen 1987.
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2.

Folkert Rickers

Kirchengeschichte im Religionsunterricht

Ein Literaturbericht

1 Historische Aspekte des kirchengeschichtlichen Unterrichts

Die Vermittlung elementarer kirchengeschichtlicher Ereignisse wurde schon
in der Katechese der Alten Kirche als notwendig empfunden. So geht Au-
gustin davon aus, daB die Unterrichtung der Taufbewerber in der »histori-
schen Darstellung« (narratio) »jeweils mit der Schriftstelle Am Anfang schuf
Gott Himmel und Erde« (zu) beginnen (habe) und sie bis zur Kirche in dieser
Zeit weiter(zu)fithren« sei (Vom ersten katechetischen Unterricht [Schriften
der Kirchenviter 7], Miinchen 1985, 18). Fiir die sog. nachapostolische Zeit
machte er dazu keine néheren Angaben; aber wenn er in den Musterkateche-
sen auf Christenverfolgungen durch die Heiden und Mirtyrer einerseits, Hi-
resien und Schismatiker andererseits verweist - Konfliktsituationen, aus denen
die Kirche gestirkt hervorgegangen sei (ebd., 81) -, dann wird immerhin
eine erste inhaltliche Struktur sichtbar. In ihr sind Eigentiimlichkeiten kir-
chengeschichtlicher Didaktik zu greifen, die auch in den folgenden Jahrhun-
derten wesentlich waren: Selbstvergewisserung christlicher bzw. kirchlicher
Existenz und entschiedene Abwehr abweichender Meinungen (s.u. S. 2).

Die Sicherung der eigenen Existenz durch bewuBte Wahrnehmung des
christlichen bzw. kirchlichen Lebens in der Vergangenheit war auch im
Mittelalter ein bedeutsamer Faktor christlicher Sozialisation. Ansdtze zur
historischen BewuBtseinsbildung wurden durch Heiligenlegenden vermittelt.
»Heilige« waren in vielfacher Hinsicht ideale Identifikationsmodelle fiir
christliche Lebensfiihrung im weitesten Sinn. Sie waren fester und eigentli-
cher Bestandteil der Volksfrommigkeit und reprisentierten in eigentiimlicher
Weise die kirchliche Tradition. Kenntnisse von den >Heiligen« erhielten die
mittelalterlichen Glaubigen durch die selbstverstindliche Teilnahme am
kirchlichen Leben mit seinen zahlreichen Heiligenfesten sowie in didaktisch
vermittelter Weise durch Bilder von Heiligen, ihrem vorbildhaften Leben und
ihren Widerfahrnissen (in der Regel: ihren Passionen), mit denen die Kirchen
damals reichlich ausgeschmiickt wurden (H. Schiffer und R. Winkeler,
Tausend Jahre Schule. Eine Kulturgeschichte des Lernens in Bildern,
Stuttgart/Ziirich 1985, 29). Die Heiligenlegenden reprisentieren »den Geist
des Mittelalters« (Legenda aurea; iibers. v. R. Benz, Heidelberg 41963, X).
Die Sammlung des Jakobus de Voragine aus dem 13. Jahrhundert wurde »das
populirste Erbauungsbuch des Abendlandes« (RGG? 4 [1960] 265). »Heilige«
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sind auch heute noch ein wesentliches Thema (katholisch-)kirchengeschicht-
licher Unterrichtung (vgl. 3.2, S. 15).

Fiir den mittelalterlichen Menschen bestand insgesamt keine Notwendigkeit,
in explizitem Sinn geschichtliches BewuBtsein auszubilden; denn er war in
eine selbstverstindliche gesellschaftliche Situation hineingestellt, die sein
Leben auch historisch absicherte. Dieser Zustand inderte sich erst mit dem
Aufkommen von Reform- und Ketzerbewegungen und Humanismus, die
historische Kenntnisse nutzten, um die mittelalterliche Gesellschaft von der
reinenc Zeit des Urchristentums her zu kritisieren, sowie durch die
Reformation, die diesen Standpunkt mit den Reformern, den >Ketzern< und
Humanisten grundsitzlich teilte. Die Ausbildung eines eigenen kirchenge-
schichtlichen BewuBtseins war fiir die Reformatoren von wesentlicher
Bedeutung. Sie muBten den Nachweis erbringen, daB sie gegeniiber den
Romern die eigentliche Nachfolge der sreinenc Urchristenheit angetreten
hatten.

Auf beiden konfessionellen Seiten waren allerdings historische Erinnerungen
von Anfang an auch wesentliches Material von Polemik und Apologie. Und
sie gingen fiir die nichsten Jahrhunderte unmittelbar in die katechetische
Arbeit ein, wie beispielhaft an den auch katechetisch duBerst folgenreichen
Lutherkommentaren des Cochldus von 1549 leicht erwiesen werden kann
(vgl. A. Herte, Das katholische Lutherbild im Bann der Lutherkommentare
des Cochldus, 3 Bde., Miinster 1943).

Die nun konfessionelle Kirchengeschichtsdidaktik stand, vermittelt durch
kirchliche Sozialisation, spiter dann durch den schulischen Religionsunter-
richt, verstédndlicherweise zunichst ganz im Dienst der Begriindung der
eigenen Position. Uber Gebiihr traten dabei allerdings die apologetischen und
polemischen Momente in den Vordergrund. Zu diesem Ergebnis kommt A.
Philipps in seiner Untersuchung iiber die kirchengeschichtsdidaktische
Literatur beider Konfessionen von den faBbaren Anfingen im 18. Jahrhundert
an. Eine gemiBigte Position vertraten lediglich jene Religionsdidaktiker um
1800, die von der Aufklirung beeinfluBt waren und mit Hilfe des histori-
schen Materials auf Toleranz hinwirken wollten: »Sie stellten die Kir-
chengeschichte als die Geschichte des urspriinglichen und lauteren, dann aber
verderbten und wieder erneuerten Christentums dar mit dem Ziel, es als die
vernunft- und daher zeitgemiBe Form der christlichen Religion in der
evangelischen Kirche zu erweisen« (Philipps 1971, 138). In ihren Lehrbii-
chern gaben sie deshalb auch kurze Abrisse anderer Konfessionen und
religioser Gemeinschaften. GréBeren EinfluB gewannen sie allerdings nicht.
Neben dem apologetisch-konfessionellen Interesse erwuchs dem kirchenge-
schichtlichen Unterricht im 19. Jahrhundert noch eine weitere Aufgabe. Er
wurde instrumentalisiert zur Abwehr der Aufklirung (Philipps 1971, 104ff),
und auch diese Position wirkt bis in unser Jahrhundert nach.

Das apologetische Interesse dominierte so sehr den Kirchengeschichtsunter-
richt, daB Philipps zu der Schlufolgerung AnlaB hat, die kirchengeschicht-
lichen Anteile des Religionsunterrichts hitten ganz wesentlich zur Verhirtung
der konfessionellen Fronten beigetragen und einer moglichen Verstidndigung
geradezu entgegengestanden.
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Philipps Arbeit ist insofern ein Wendepunkt in der Entwicklung des
kirchengeschichtlichen Unterrichts, als er in umfassender Weise den
durchgehend konfessionalistisch-apologetischen wie antiaufklédrerischen
Charakter der traditionellen Kirchengeschichtsdidaktik evangelischer wie
katholischer Provenienz nachgewiesen hat. Andere Autoren haben ihn -
sofern sie iiberhaupt auf die Geschichte der Disziplin eingegangen sind -
punktuell bestitigt (vgl. z.B. Crimmann 19835, 103ff). In groBer Einhelligkeit
riicken sie nun von einem Kirchengeschichtsunterricht ab, der nicht auch
okumenische Weite gewinnen kann, der Abgrenzung statt Toleranz fordert,
der das Bild einer glorifizierten und triumphalistischen Kirche entwirft, der
beherrscht ist durch Mangel an Selbstkritik, indem er dem Schiiler die
dunklen Stellen der Kirchengeschichte vorenthilt, der nichts fraglich
erscheinen lassen und alternatives Denken nicht zulassen mag, der groBe
Personlichkeiten der Geschichte unter Absehung von ihrer Menschlichkeit
und ihrem Siindersein zu >Heiligen«, >Heldens, idealen Vorbildern oder
religiosen Ubermenschen hochstilisiert, der das Versagen der eigenen Kirche
verschweigt, der abweichende Meinungen als hiretisch und schismatisch
verteufelt (vgl. auch die systematisierte Liste verfehlter Kirchengeschichtsdar-
stellungen bei Friichtel 1982, 145f).

Auf diesem insgesamt sehr selbstkritischen Hintergrund werden ungeféhr ab
1970 neue kirchengeschichtsdidaktische Vorstellungen entworfen. In ihnen
ist nicht nur durchweg das Bemiihen erkennbar, dem kritischen BewuBtsein
der Schiiler ungeschminkt Rechnung zu tragen und fiir die Verstindigung
zwischen den Konfessionen in modernem Gkumenischen Sinn historisches
Material bereitzustellen; sie wollen auch einen Kirchengeschichtsunterricht
begriinden, der sich mit der Lebenswirklichkeit der Schiiler vermitteln 1aBt.
Analog der religionspadagogischen Gesamtentwicklung wird dabei das
Postulat einer problemorientierten Kirchengeschichtsdidaktik erhoben.
Allerdings ist das Credo zum selbstkritischen Umgang mit der Kirchenge-
schichte im Religionsunterricht das eine, seine Umsetzung in praktische
Didaktik das andere. K. Baus hat in einer interessanten Analyse des
»Zielfelderplans« fiir den katholischen Religionsunterricht (1970) gezeigt, daB
auch der erneuerte Kirchengeschichtsunterricht keineswegs der Gefahr
enthoben ist, »Legitimationskulisse des kirchlichen status quo zu sein« (Baus
1974, 71) bzw. als »Einfallstor zu dienen fiir massive EinfluBnahme
machtiger Interessenten« (ebd., 77).

Philipps Untersuchung erleichtert den Zugang zur Problematik des Kir-
chengeschichtsunterrichts erheblich; sie ist zugleich ein Stiick Geschichte des
Religionsunterrichts. Schon wegen der Fiille des erhobenen Materials (es
werden beide Konfessionen beriicksichtigt!) wird sein Buch noch lange ein
Standardwerk der Religionspidagogik bleiben. DaB es im methodischen
Ansatz wie in der einzelnen Materialdarbietung korrektur- und ergéinzungs-
bediirftig erscheint, mindert seine Bedeutung nicht. Vor allem hat Philipps
darauf verzichtet, die politisch-ideologischen Implikationen des Kirchenge-
schichtsunterrichts herauszuarbeiten. Sie hitten erst das ganze AusmaB der
Verantwortung der Religionspadagogik vor der jungen Generation sichtbar
gemacht.
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2 Konzeptionen 1970ff

2.1 Theologisch(-didaktisch) orientierte Ansitze

A. Philipps hat auf dem Hintergrund seiner kritischen Diagnose nun auch
selbst konzeptionelle Uberlegungen angestellt (Philipps 1971, 1971a und
1972), mit denen er seinerzeit hoffte, den bis dahin wenig beachteten
Kirchengeschichtsunterricht innerhalb des Religionsunterrichts neu beleben
zu konnen. Sie sind wesentlich geprigt vom VeranderungsprozeB, der sich
mit den Stichworten »Problemorientierung« und »Curriculumforschung«
seinerzeit in der Religionspddagogik weithin durchsetzte. Allerdings hat sich
Philipps nicht vorbehaltlos dem neuen Trend ergeben. Grundsitzlich bleibt
er den kerygmatischen Konzeptionen der fiinfziger und sechziger Jahre
verpflichtet (wie z.B. auch Waidner 1969), zeigt sich aber grundsitzlich
bemiiht, ihr Anliegen im Zusammenhang von pluralistischer Gesellschaft und
»Kritischer Schule« (hier eine Idee von H. Stock [1968] aufnehmend) neu zu
vermessen. Philipps setzt traditionell-stofforientiert bei der GriBe »Kirche«
an, schligt aber vor, sie im Sinne des Vaticanums II als »Volk Gottes« zu
verstehen. Durch diesen Riickgriff gewinnt er kumenische Weite.

»Volk Gottes« sei namlich »grdBer als die katholische Kirche« (425): » Auf verschiedene Weise
gehdren ihr zu oder sind ihr zugeordnet die katholischen Gldubigen, die anderen an Christus
Glaubenden und schlieBlich alle Menschen iiberhaupt, die durch die Gnade Gottes zum Heile
berufen sind« (Vaticanum II; zit. bei Philipps 1971, 425). Die Materialbreite des Kir-
chengeschichtsunterrichts erfihrt darin also eine Ausdehnung auf die »Geschichte des
Christentumse, ja auf die »Weltgeschichte der Religionen und des Religitsen in ihrer Begegnung
mit dem Christentum« (425f). »Volk Gottes« sei iiberdies ein »soziologischer Begriff«; seine
Inanspruchnahme verhindere eine kirchengeschichtliche Betrachtung, die sich an grofien
Personlichkeiten orientiere (ebd.).

Die welthafte und Okumenische Weite imponiert auch dann, wenn der Verfasser am
verpflichtenden Bestand des Dogmas der katholischen Kirche letztlich keinen Zweifel 16t (434).
Dariiber hinaus will er auch einen gewissen kirchlichen Pluralismus geachtet wissen sowie die
Tatsache beriicksichtigen, daB die Kirche nicht nur in sich das gottliche Heilsmysterium berge,
sondern daB sich in ihr auch allerlei Menschliches und Allzumenschliches, Schuld- und
Siindhaftes finde (424), auch bei den >Heiligen« (405ff). Als didaktische Konsequenz daraus
notiert Philipps: »Die Bilanz von Leistung und Versagen wird dem jungen Menschen die Augen
dafiir 6ffnen konnen, was das Volk Gottes... zur Vermenschlichung des Menschen und zur Be-
friedung der V&lker beitragen kann und muB, damit ihr briiderlicher Dienst an der Einheit der
Menschheit erkennbar bleibt« (427).

Wesentliches Ziel solchen Unterrichts ist es nach Philipps, daB Jugendliche
in Erfahrung bringen kdnnten, aus welchen religiosen Wurzeln ihr Glaube
bzw. Unglaube geworden sei, um sich gegebenenfalls neu orientieren zu
konnen. Er konne darin eine kerygmatische Wirkung haben. Auf sie solle
aber insbesondere der schulische Religionsunterricht nicht direkt abzielen.
Hier konne er in Anbetracht der meist kirchenfernen Schiiler nur die Gestalt
einer »Sachkunde Religion« annehmen, in der man ganz auf die in der Sache
liegende Wahrheit vertrauen miisse. Verkiindigung konne nur indirekt
erfolgen, etwa durch die »unmiBverstindliche personliche Stellungnahme des
Religionslehrers« (438).

ZusammengefaBt vertritt Philipps einen hermeneutischen, aber die Breite des
kirchlichen wie kirchlich-gesellschaftlich bestimmten Lebens beriicksichti-
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genden Kirchengeschichtsunterricht mit einer betont 6kumenischen Zielset-
zung. Leider fiihrt er sein Konzept im Detail nicht aus, so daff es schwer
einschétzbar ist.

Manche Ahnlichkeit mit dem Entwurf von Philipps weist auch der Ansatz
von K. Fikenscher (1982) auf. Auch bei ihm spielt die BezugsgroBe »Kirche«
die ausschlaggebende Rolle, ohne sie allerdings theologisch und soziologisch
genauer zu bestimmen. Auf diesem Hintergrund sollen die Schiiler durch
kirchengeschichtlichen Unterricht auf fiinf »Kompetenzen« hin angesprochen
werden: nimlich »als Kirchen- und Gemeindeglied, als lebendig Glaubender,
als fiir seinen Glauben der Rechenschaft Fahiger, als christlich Handeln-
der..., als Gebildeter« (Fikenscher 1982, 338). Leider werden diese Ziele
didaktisch nicht reflektiert, so daB nicht erkennbar ist, wie der Autor sie bei
glaubens- und kirchenentfremdeten Schiilern zu realisieren gedenkt. Der
Hinweis auf methodische Mdglichkeiten (ebd., 339f) kann die didaktische
Reflexion nicht ersetzen.

Auch bei U. Friichtel steht die theologische Ableitung des kirchengeschicht-
lichen Unterrichts ganz im Vordergrund. Statt von Kirchengeschichte oder
Geschichte des Christentums spricht die Verfasserin allerdings lieber von der
»Wirkungsgeschichte der alt- und neutestamentlichen Uberlieferungene.
Damit sollen prinzipiell alle historischen Phinomene angesprochen werden
konnen, die im wirkungsgeschichtlichen Zusammenhang mit der Bibel
stehen, auch solche nichtchristlicher Art; dariiber hinaus soll die Wechsel-
wirkung zwischen biblischer Tradition und jeweiligen Zeitereignissen beach-
tet werden. Fiir Kirchengeschichte als Teilbereich der allgemeinen Geschichte
sieht Friichtel eine »ganzheitliche Betrachtungsweise« (152) vor.

Aus der Wahrnehmung der ganzen Breite der biblischen Wirkungsgeschichte (eben auch der
unterschiedlichsten Positionen) ergibt sich nun als Grundproblem fiir Friichtel das des
Pluralismus. Dieser soll nun zunichst durch ein systematisch-theologisches Kriterienraster, v.a.
durch die fiinf Grundsymbole »Gottesebenbildlichkeit«, »Entfremdung«, »Erlosung/Versoh-
nung«, »Hoffnung«, »Nachfolge« als erschliefende Fragestellungen aus der Sicht heutiger christ-
licher Existenz positionell bewertet werden. Dadurch kinnen unterschiedliche Positionen bewuBt
werden; es kann zu einem »dialogischen Umgang« mit ihnen kommen (Friichtel 1982, 157).
Eine weitere Sichtung der biblischen Wirkungsgeschichte soll durch den Vergleich mit der
Ursprungssituation des christlichen Glaubens selbst vorgenommen werden (ebd., 157f).

Der vorgeschlagene Sichtungsprozef christlicher Wirkungsgeschichte bei
Friichtel geht aus von einer »Identitdt des Mensch- und Christseins gegeniiber
ihrem Anspruch und Zuspruch«; nur durch sie wird er moglich. Letztes
(Wahrheits-?)Kriterium in diesem Sinne ist offenbar die lutherische
Rechtfertigungslehre (Friichtel 1982, 152.158). Leider reflektiert die
Verfasserin diesen theologischen Gedankengang nicht auch didaktisch. Das
Konzept eines kirchengeschichtlichen Unterrichts ist nur indirekt angedeutet.
Zur Verdeutlichung seines hohen Anspruchs wire es sinnvoll gewesen, es an
einem konkreten Beispiel zu erldutern.

An Friichtel kniipft G. Lindner (1984) an. Die Wahmehmung der biblischen
Wirkungsgeschichte gebe dem Schiiler die Moglichkeit, den Weg der einen
Christusbotschaft in ihren vielgestaltigen Formen durch die Epochen zu
verfolgen, um daraus fiir den Ort des Evangeliums in der Gegenwart
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existentiellen Nutzen zu ziehen. Die Kirchengeschichte sei in diesem Sinne
durchaus neben der biblischen Verkiindigung eine GroBe sui generis.
Allerdings miisse sie dem Schiiler auch durch Riickbezug auf die urspriing-
liche christliche Gemeinde als kritischem Prinzip in ihrem Versagen und
ihren Irrwegen aufgeschlossen werden (Lindner 1984, 206).

Weiter gebe die Betrachtung der Kirchengeschichte dem Schiiler die Gelegenheit, seine Kirche
kennenzulernen, allerdings mit dem Gkumenischen Vorbehalt: »Dennoch soll der RU nicht
rechthaberisch auf die eigene Konfession verpflichten, sondern soll im Aufnehmen der
altkirchlichen Bekenntnisse eine Gkumenische Dimension entfalten« (ebd., 208).

Die einseitig theologische Intention des kirchengeschichtlichen Entwurfs
Lindners wird auch an diesem Zitat gut sichtbar. Sie ist nur zu halten, weil
der Autor mit einem im weiten Sinne kirchlich sozialisierten Schiiler rechnet
(vgl. bes. auch ebd., 203), der direkt auf die Probleme des Glaubens und der
Kirche ansprechbar ist. Das enthebt den Verfasser offensichtlich der weiteren
didaktischen Reflexion. Seine Unterrichtsentwiirfe weisen ihn am ehesten als
Vertreter hermeneutischer Religionsdidaktik aus. Als positionelle AuBerung
kann man diese Ortsbestimmung akzeptieren. Mit seinem offenkundigen
Mangel an didaktischer Reflexion wird der Verfasser allerdings nicht dem
Anspruch des Sammelwerks gerecht, fiir das der Beitrag wohl eigens
konzipiert wurde. Er ist Teil eines inzwischen in zweiter Auflage vor-
liegenden »Religionspidagogischen Kompendiumsx.

Ebenfalls einen sehr hohen Anspruch stellt der kirchengeschichtsdidaktische
Entwurfvon J. Ohlemacher; denn mit ihm sollen dem Titel des Gesamtwerks
entsprechend »Grundlagen der evangelischen Religionspidagogik« (1988)
programmatisch entfaltet werden. Im besonderen will der Verfasser das
Problem kldren: »Die Geschichte als Voraussetzung und Gegenstand der
Religionspddagogik«. Allerdings hat Ohlemacher ebensowenig wie Lindner
den damit erhobenen Anspruch eingeldst. Er erdrtert hauptsichlich aus
dezidiert theologischer und konfessioneller Perspektive das Wesen von
Kirche und Kirchengeschichte. Wohl beachtet er dabei die Offenheit zum
Okumenischen Dialog, 148t aber eine eigentlich didaktische Reflexion seiner
theologischen Ergebnisse vermissen. Es fehlt auch jede Bezugnahme auf die
hier einschldgige kirchengeschichtsdidaktische Literatur.

Nur mit dem Ansatz von Biehl setzt Ohlemacher sich auseinander. Allerdings greift er dabei
lediglich einen Punkt heraus. Er kritisiert nimlich Biehls vermeintlich zu stark akzentuierte
politische Begriindung einer Kirchengeschichtsdidaktik, um gegen sie eine fundamental theo-
logische abzusetzen. Allerdings hat Ohlemacher damit Biehl wohl miBverstanden; denn Biehl
ging es um einen mehrperspektivischen Zugang zur Kirchengeschichtsdidaktik (s.0.S. 1).

2.2 Didaktisch (-theologisch) orientierte Ansitze

Die iiberwiegend theologisch bestimmten Konzepte einer Kirchengeschichts-
didaktik sind aber deutlich in der Minderzahl gegeniiber solchen, die sich
wirklich auf didaktische Anspriiche eingelassen haben, wie sie sich aus der
Entwicklung des - im weitesten Sinne - problemorientierten Ansatzes fiir die
Religionspddagogik ergeben haben.
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Das ist schon bei E. Paul (1971) der Fall; vermutlich genauer: Seine
kirchengeschichtsdidaktischen Vorstellungen liegen im Schnittpunkt
herkémmlicher stofforientierter Entwiirfe und neuer Perspektiven. Neben der
Zuriickweisung von ideologisch-theologischen Zwecksetzungen des
Kirchengeschichtsunterrichts in herkommlichen Konzepten (s.o. S. 2) macht
Paul noch besonders darauf aufmerksam, daB die Kirchengeschichte im
Unterricht nicht als »reiches Arsenal seiner systematischen Vorentscheidun-
gen« (Paul 1971, 21) genutzt werden diirfe. Anstatt allgemeine Glaubenssitze
durch kirchengeschichtliche Beispiele zu illustrieren, solle gerade die
spezifische Ausdrucksform des Glaubens einer bestimmten Epoche her-
ausgebracht und so fiir heutige Moglichkeiten christlicher Existenz fruchtbar
gemacht werden (vgl. Paul 1971, 30). Paul zielt damit auf ein Verstehen
geschichtlicher Glaubensvorstellungen im umfassenden Horizont ihrer
soziokulturellen Zusammenhénge. Dieser letzte Gesichtspunkt wird von ihm
besonders betont. Die Explikation des Glaubens stehe in Wechselwirkung mit
den jeweiligen gesellschaftlichen Verhéltnissen einer bestimmten Zeit sowie
auch im Wechselverhdltnis von einzelnen und Gruppen.

Wesentlich ist fiir Paul dann die in der bisherigen Religionsdidaktik des jeweils eigenen
konfessionellen Lagers ginzlich uniibliche Herausstellung, dafl die Bemiihung um adidquaten
Ausdruck des Glaubens in der Geschichte auch immer wieder fehlgeschlagen ist. Das moge aber
nicht als AnlaB genommen werden, sich als Richter iiber die in der Geschichte Agierenden
aufzuspielen: »Die Konfrontation mit heutigem Glaubensverstindnis hat zu beachten, daB dieses
heutige Glaubensverstindnis auch nur der Versuch ist, Evangelium im Heute zur Sprache zu
bringen« (Paul 1971, 33). Die Geschichte des Glaubens sei deshalb aus der Dialektik von
Gehorsam/Ungehorsam zu analysieren.

Diese kirchengeschichtliche Perspektive - so fordert Paul - sei so umzuset-
zen, daB ein mdglichst aspektreicher Unterricht entsteht. Sorgsam untersucht
Paul dazu verschiedene didaktisch relevante Faktoren, die seine Realisierung
behindern konnten, wie z.B. die bisher prigenden Geschichtsbilder des
allgemeinen Geschichtsunterrichts oder das GeschichtsbewuBtsein von
Jugendlichen u.a. mehr. Allerdings werden keine positiven Faktoren
entwickelt, die neben der Bestimmung theologischer Grundlinien fiir
kirchengeschichtliches Verstehen zu einem iiberzeugenden didaktischen
Entwurf filhren wiirden. Im Ergebnis (»Planungsanalyse«) stellt sich Pauls
Kirchengeschichtsunterricht dann doch eher als ein - das spezifische
Verstehen in bestimmten Altersstufen behutsam beriicksichtigendes -
stoffbezogenes Curriculum dar (Paul 1971, 60ff).

Primir didaktischem Anliegen ist auch B. Jendorff verpflichtet, der in den
siebziger und achtziger Jahren kontinuierlich zu einzelnen Aspekten des
Themas publiziert und die Ergebnisse dann in einem Buch zusammengefaft
hat (Jendorff 1972-1982; 1982). Auffillig ist sein dezidiertes Interesse an
einer okumenischen Ausrichtung des Kirchengeschichtsunterrichts.«Okumene«
ist fiir ihn zusammen mit »Schiilerorientierung«und »Fachwissenschaft« einer
der maBgeblichen Faktoren zur Bestimmung konkreter Unterrichtseinheiten.
Der Schiilerorientierung widmet er besondere Aufmerksamkeit in der
Ermittlung von subjektiven und objektiven Interessen/Motivationen,
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vornehmlich erhoben durch Befragung. Auf den Punkt gebracht lautet sein
Postulat: »Der Schiiler steht bei der Frage nach einem geeigneten Thema fiir
den Kirchengeschichtsunterricht an erster Stelle« (Jendorff 1982, 43) - ein
hoher und in der didaktischen Realisation nicht gerade einfach einzulésender
Anspruch.

In der fachwissenschaftlichen Orientierung setzt Jendorff bei dem Vorschlag
von Philipps an, Kirche als »Volk Gottes« zu verstehen, eine Deutung, die
auch die 6kumenische Dimension sichert (ebd., 30ff). Als solche sei sie in
ihrer heilsgeschichtlichen Dimension allerdings nur mit den Augen des
Glaubenden fafbar. In der Geschichte allgemein ndmlich erfahre sich der
Mensch als das MaB aller Dinge. »In der Kirchengeschichte dagegen weil
der Mensch um sich selbst als einer nicht endgiiltigen GroBe. In verstirktem
MaBe kommt ihm zu BewuBtsein, da# Christus der Herr der verborgenen
Mitte des Geschehens ist« (ebd., 37). Allerdings soll kirchengeschichtlicher
Unterricht nicht nur die Vergangenheit und Gegenwart des Gottesvolkes
beleuchten, sondern auch vorausschauend auf das »Ziel der Geschichte«, das
Reich Gottes, verweisen; er hat also eine eschatologische Dimension, deren
Dynamik die Glaubenden anhalt, jetzt schon auf eine bessere Gerechtigkeit
und einen umfassenderen Frieden hinzuwirken (Jendorff 1982a, 50ff).

Jendorff ist darin sehr optimistisch, daf es gelingen kann, den Schiiler fiir diese besondere
Deutungsweise der Geschichte zu gewinnen. Mehr Aussicht besteht vielleicht darin, ihm die
Kirchengeschichte auch als Geschichte der Riickschldge und des Versagens zu vermitteln, als
eine des Leidens, des Rechts der Ketzer und der Opfer - Kirchengeschichte gewissermalien aus
»der Sicht des kleinen Mannes« bzw. als eine »von unten« (Jendorff 1982, 38).

Sein schiilerorientiertes Postulat hilt Jendorff auch in stufenspezifischen Uberlegungen fest. In
bezug auf die Primarstufe pladiert er fiir einen heimatgeschichtlichen Kirchengeschichtsunter-
richt. In der Sekundarstufe I soll dann das groBe Ganze der Geschichte der Kirche in
Anwendung der Kriterien »exemplarisch - fundamental - elementar« sichtbar werden. Es
entspringt begriindetem didaktischen Interesse, da Jendorff ausdriicklich vor dem Versuch
warnt, »einen summarischen Uberblick iiber einen groBeren Zeitraum zu geben« (ebd., 60).

Allerdings kann erst die didaktische Praxis zeigen, ob das Konzept Jendorffs
plausibel ist. Die Frage diirfte vor allem sein, ob der Autor Schiiler findet,
die - bei kritischen Vorbehalten im einzelnen - seine iiberwiegend dem
Glauben der Kirche konforme Schau der Kirchengeschichte mitvollziehen
werden (zu den methodischen Moglichkeiten vgl. unten S. 17).

Didaktischen Anspriichen versucht auch N. Hdrberg (1982) gerecht zu
werden. Er geht aus von Aussagen des Synodalbeschlusses zum Religions-
unterricht, gleicht sie kritisch ab mit den wichtigsten derzeit vertretenen
Konzeptionen und bestimmt dann Kirchengeschichtsunterricht als integralen
Bestandteil des Religionsunterrichts. Denn mit der Kirchengeschichte als
»Geschichte des Glaubens« werde die notwendige Briicke geschlagen von der
gegenwirtigen zur ersten Glaubenserfahrung. Insofern konne die ganze
»Geschichte des Glaubens« Gegenstand des Kirchengeschichtsunterrichts sein.
Eine ndhere Themenauswahl kénne nach zwei Gesichtspunkten erfolgen.
Einmal kénne sie sich exemplarisch orientieren an »Brennpunkten« (mit
direktem Bezug zu dem Lehrbuch von H. Gutschera und J. Thierfelder,
Brennpunkte der Kirchengeschichte, Paderborn 1976), andererseits an den
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Erfahrungen der Schiiler. Dariiber hinaus sei Offenheit fiir dkumenische
Anliegen zu schaffen.

Im ganzen fillt bei neueren kirchengeschichtsdidaktischen Konzeptionen auf, daB fiir deren
Konstituierung der Ausgangspunkt bei der Schiilererfahrung eine ganz herausragende Rolle
spielt. Allerdings werden diese kaum einmal eigens thematisiert und konkretisiert, sondern in
der Regel nach subjektiver Einschétzung unterstellt wie bei H.R. Seeliger: »Erfahrungen von
Schiilern« heift fiir ihn »Erfahrungen mit historischen Phiinomenen, die sie nicht verstehen, weil
sie ihnen fremd oder allzu vertraut und selbstverstindlich sind« (Seeliger 1981, 199). Die
Schwierigkeit, Schiiler fiir kirchengeschichtliche Prozesse zu motivieren, taucht dabei lediglich
noch als methodisches Problem auf. Ansonsten verfolgt Seeliger ganz traditionelle Ziele;
nimlich erstens Einsicht zu nehmen in den historischen Entstehungsprozef von Kirche
(kognitives Lernziel); zweitens (affektives Lernziel): »Die Schiiler sollen sich durch die
Geschichte ihrer Kirche, so wie sie sich uns darstellt, eingeladen und beansprucht fiihlen«
(Seeliger 1981, 198).

2.3 Gesellschaftskritische (-didaktisch-theologische) Ansitze

Schon E. Paul hatte 1971 nachdriicklich gefordert, den soziokulturellen
Kontext der verschiedenen Explikationen des Glaubens fiir die Kirchenge-
schichtsdidaktik zu beachten; er hatte diesen Gedanken aber nicht weiter
ausgefiihrt. Immerhin aber hatte er bereits den Hinweis gegeben, daB die
gesellschaftskritische Leitidee des profanen Geschichtsunterrichts, »Emanzi-
patione, sich fiir die Religionsdidaktik mit dem »miindigen Laien« in der
Kirche abgleichen lasse (Paul 1971, 52). Konzeptionelles Gewicht erhielt sie
bei ihm allerdings nicht, wohl aber bei anderen Autoren, so besonders bei
P. Biehl (Biehl 1973).

Biehl setzt gleichermaBen theologisch, schiiler- und gesellschaftsbezogen an
und bringt damit als erster die drei Curriculumdeterminanten in einen di-
daktisch schliissigen Zusammenhang. Neben fachwissenschaftlichen (= kir-
chengeschichtlich-theologischen) Erfordernissen habe der Kirchenge-
schichtsdidaktiker ebenso »den Bediirfnissen und Interessen der Heran-
wachsenden« wie »den gesellschaftlichen Erfordernissen und Konflikten (zu)
entsprechen« (Biehl 1973, 7). Wie allgemein die Religionsdidaktik, so sei
auch der Kirchengeschichtsunterricht aus diesen Perspektiven neu zu ver-
messen; dabei gelte der Grundsatz: »Es kann nicht von vornherein als aus-
gemacht gelten, daB kirchengeschichtliche Themen im Religionsunterricht be-
handelt werden miissen« (ebd., 7). Die Situation der Schiiler sei darin néher
zu bestimmen, daB sie eingebunden seien in eine Gesellschaft, die noch auf
dem Wege sei, die in den Grund- und Menschenrechten postulierte Freiheit
und Gleichheit aller fiir sich selbst und andere einzuklagen und zu ver-
wirklichen. Innerhalb dieses gesellschaftlichen Emanzipationsprozesses solle
der Jugendliche lernen, sich als selbstverantwortlich Handelnder einschalten
zu konnen - darin gleichsam seine eigene Emanzipation mit vollziehend.
Dazu konne ihm u.a. auch der Kirchengeschichtsunterricht Hilfestellung
leisten, insofern er modellhaft verweise auf das »durch Jesus von Nazareth
autorisierte Evangelium der Befreiungen und Wirkungen in der (neu-
zeitlichen) Welt des Christentums« (ebd., 12). Nach dem MaBstab der
libertas christiana ist also die Kirchengeschichte als »entscheidende Er-
kenntnisrichtung historischer Forschung« zu iiberpriifen: Hat ihre Inan-
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spruchnahme Emanzipationsprozesse »gefordert oder behindert«? Aus dieser
Blickrichtung ergibt sich gleichsam der Grundsatz fiir curriculare Ent-
scheidungen von selbst: »Kirchengeschichtliche Themen sind auswechselbar
und nach didaktisch-funktionalen Gesichtspunkten auszuwihlen« (ebd., 20).
Wesentlich ist fiir Biehl im theologischen Begriindungszusammenhang die
Bezugnahme auf den »historischen Jesus«; er soll »als MaBstab zur Beur-
teilung der Christentumsgeschichte in Anspruch genommen werden« (ebd.,
12). Diese These ist spiter als theologisch zu eng gefaBt immer wieder
kritisiert worden (Friichtel 1982, 161; Wegenast 1974, 321f; Crimmann
1985, 112f; Sturm 1978, 50f; Horberg 1982, 32f; Widmann 1974, 307ff).
Zuwenig beachtet blieb dabei allerdings, daB Biehl den Rekurs auf den
historischen Jesus einerseits eingebettet hatte in die weite Definition der
Kirchengeschichte nach H. Bornkamm als »der Geschichte des Evangeliums
und seiner Wirkungen in der Welt«, andererseits in den Gesamtzusammen-
hang »Politische Theologie« (ebd., 10f).

In einer allgemeineren Form hat Biehl spiter noch einmal den Faden zu einer Kirchenge-
schichtsdidaktik aufgenommen. Der Struktur eines Lexikonartikels gemi8 ist diese Darstellung
weniger positionell ausgefallen. Kirchengeschichtsdidaktik sei - so fordert er jetzt - im
Spannungsfeld der drei Komponenten: Lebenssituation der Jugendlichen, »klassische« Inhalte
der Fachwissenschaft sowie der jeweils konkreten gesellschaftlichen, religitsen und kirchlichen
Situation (in ihrem geschichtlichen Gewordensein) zu entwerfen.

Die néhere Bestimmung von Zielen und Themen soll dann unter Beachtung dreier Gesamt-
intentionen gefunden werden. Kirchengeschichtsunterricht habe nimlich erstens die Aufgabe,
dem Lernenden die Prigung seiner Erfahrungswelt durch die biblisch-christlichen Traditionen
bewuBtzumachen; zum zweiten habe er seine Wahrnehmung fiir die urspriingliche Geschichte
Jesu zu schiirfen (in kritischer Auseinandersetzung mit den Deutungen in der Kirchengeschich-
te); zum dritten kdnne er dem Lernenden Erfahrungsmuster christlichen Lebens vermitteln, mit
denen er sich existentiell abgleichen kénne.

Den Leitbegriff >Emanzipation« hat Biehl in bezug auf kirchengeschichtliche
Vorstellungen jedenfalls formal nicht weiterverfolgt. Diesen Faden hat erst
G. Ruppert (1984) wieder aufgenommen, ohne allerdings direkt an Biehl
anzukniipfen. Er bemiiht sich um eine didaktische Konzeption, die aus
jugendsoziologischen, politologischen, wissenssoziologischen, geschichts-
didaktischen wund religionsdidaktischen Reflexionen zusammenflieBt.
Theologische und ekklesiologische Uberlegungen sind einbezogen, bilden
aber keine eigenen Erkenntniszuginge. Aus Jugendsoziologie und politischer
Theorie gewinnt Ruppert die Einsicht in die Problematik des heutigen
Interesses/Desinteresses an Geschichte sowie in die Notwendigkeit eines
gediegenen GeschichtsbewuBtseins fiir eine humanere Zukunft - eine
unmittelbare Herausforderung also auch (in Analogiebildung!) fiir die
Kirchengeschichte: »Kirchengeschichte ist... religionsdidaktisch... unver-
zichtbar« (Ruppert 1984, 15). Der Wissenssoziologie entnimmt er die
Erkenntnis, daB in bestimmtem MafBle geschichtlich gewachsenes »Lebens-
wissen« Sozialisationsprozesse beeinfluft und maBgeblich den »Aufbau
personlicher Identitdt« bestimmt. In religionsdidaktischer Abzweckung will
Ruppert den Jugendlichen das »Lebenswissen Jesu« anbieten, wie es iiber die
Zeiten gesellschaftlich reprisentiert und glaubwiirdig erhalten worden sei



Kirchengeschichte im Religionsunterricht 185

durch die Kirche (= »alle, die sich aus dem Geist Jesu herleiten«). Von der
neueren Geschichtsdidaktik (bes. A. Kuhn) ausgehend, bestimmt Ruppert
auch das Ziel fiir den Kirchengeschichtsunterricht als Emanzipation,
allerdings in spezifisch theologischer Deutung als »Befreiung durch Erlosung
bzw. Freiheit eines Christenmenschen« (ebd., 80). Sei nimlich Emanzipation
an eine »Theorie potentieller Demokratie« gebunden, so miisse Erlosung
(Emanzipation einschlieBend) orientiert sein an der (eschatologischen)
»Botschaft vom Reich Gottes«. Diese Intention vermittelt Ruppert nun
religionsdidaktisch mit dem Modell der Korrelation, und zwar in betonter
Zuspitzung auf eine »korrelative Kirchengeschichtsdidaktik«. Die kritische
Wechselbeziechung zwischen Glaube, Uberlieferung und gegenwirtiger
Lebenserfahrung solle darin wegweisend werden, daB die Kirchengeschichte
als »Weg des Lebenswissens Jesu durch die Geschichte« (ebd., 102) so mit
der Situation des Schiilers korreliert werde, daB er seine eigene Lebens-
geschichte in ihm mit abkliren konne. D.h. die Betrachtung der Kir-
chengeschichte hat einen existentiellen Bezug: »Kirchengeschichte hat ihren
Rechtfertigungsgrund in der Bedeutsamkeit fiir den Schiiler und seine
Glaubensmoglichkeiten. Sie muB verdeutlichen, daB Geschichte in der
Gegenwart prisent ist und zukiinftig Bedeutung haben wird: Geschichte ist
Gegenwart, nicht einfach Vergangenheit« (ebd., 180f). Ihr inhaltliches
Kriterium sei die erfahrene Befreiung Gottes, die aus der Erkenntnis der
Differenz von gegenwirtigen schlechten Zustinden (und denen sie ideolo-
gisch legitimierenden Denkmustern als »geltender Uberlieferung«) und dem
endzeitlich verheiBenen Reich Gottes auf den Weg zu Verinderung und
befreiender Praxis bringe. Denn: »Der Ausgangspunkt der didaktischen
Bemiihung liegt... in der Gegenwart; Zielpunkt... ist die Zukunftsfahigkeit«
(ebd., 116).

Ruppert hat mit seinem Entwurf (dem bisher ausfiihrlichsten!) die Kirchengeschichtsdidaktik
einen erheblichen Schritt vorangebracht, zumal er auch noch wie Jendorff und Widmann eine
Kirchengeschichte »von unten« bzw. »der Opfer« fordert. Bei der Fiille der verarbeiteten
Aspekte ist es allerdings nicht verwunderlich, daB Fragen bleiben. So erscheint z.B. unklar, was
eigentlich mit dem »Lebenswissen Jesu« gemeint ist. Die Auskunft, »in Jesus, dem Christus, in
seiner Art zu leben und das Leben zu deuten« (44), ist wohl noch zu ungenau. Zu allgemein
verfihrt Ruppert auch mit den nur gelegentlich bemiihten Begriffen »Kirche« (s.0.!) und
»Glaube«. Insgesamt ist {iberhaupt eine eigentiimliche theologische Zuriickhaltung des Autors
zu verzeichnen. Auch in der gesellschaftlichen Reflexion bleiben Defizite (welche Gesellschaft
ist eigentlich gemeint, welcher Art ist ihre Gewaltstruktur?).

Unter die gesellschaftskritischen Positionen des Kirchengeschichtsunterrichts
ist auch M. Widmann einzuordnen (Widmann 1974; Widmann 1976). DaB
er sich recht kritisch von Biehl absetzt, widerspricht dem nicht. Denn er
bemiingelt nicht Biehls Anliegen, »emanzipatorische Elemente der Christen-
tumsgeschichte« didaktisch in Anspruch zu nehmen; er kritisiert lediglich
dessen theologische Argumentation, weil sie vermeintlich nicht von der
Spannung zwischen Erlosung und Befreiung bestimmt sei. Die theologischen
Beziehungen seien gleichsam soziologisch eingeschmolzen worden. Widmann
will dagegen nicht nur gewahrt wissen, »daB alle Ereignisse und Bewegungen
der Kirchengeschichte verwickelt sind in die sozioSkonomischen und
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politischen Bedingungen«, sondern auch, »daB hier der Mensch in seinen
religisen, politischen, Okonomischen, profanen usw. Verhiltnissen
verwickelt ist in die nahegekommene Herrschaft Gottes« (Widmann 1974,
311). M.a.W., Widmann mdchte bei der Betrachtung der Kirchengeschichte
»die theologische Frage nach der Kirche Gottes in der Welt« nicht aus den
Augen verlieren (ebd., 314). Mit Biehl aber pladiert er dafiir, die gesell-
schaftlichen Beziehungen kirchengeschichtlicher Vorginge festzuhalten und
didaktisch zu entfalten (vgl. auch Widmann 1976). Das findet seinen
Ausdruck vor allem in der Empfehlung, die Kirchengeschichte mit den
Schiilern kritisch zu befragen. Zwar solle die Kirche dabei nicht »fertigge-
macht« werden; aber schirfer als bisher solle doch ihre »Schuld« in der
Geschichte markiert werden.

Bei der Auswahl der Stoffe steht bei Widmann deshalb »an erster Stelle die bedriickende
Geschichte geschehener Schuld in unserer neueren deutschen Kirchengeschichte« (Widmann
1976, 6). Die »dunklen Stellen der Geschichte des Christentums« diirften dem Schiiler nicht
linger vorenthalten werden. In diesem Sinn hatte Widmann schon 1970 kritische Themen der
Alten Kirche, die bis dahin nicht Inhalte christlicher Unterrichtung waren, wie z.B. »Christ und
Kriegsdienst«, »Christentum und Sklaverei« (Widmann 1970, 71ff), benannt. Dariiber hinaus
will Widmann unkonventionellerweise dazu anregen, den Schiilern Kirchengeschichte auch als
Geschichte aus der Sicht des Leidens und der Leidensbewiltigung zu vermitteln (Widmann
1975).

Dieser besonderen Intention ist im ganzen auch M. Veit verpflichtet.

Die Autorin legt zwar kein eigentliches didaktisches Konzept vor, gibt aber die Richtung an,
in der ein auf »Selbstfindung« des Schiilers zielender Kirchengeschichtsunterrichtsentwurf
gestaltet sein miiite. Einmal empfiehlt sie dazu, den Schiilern »die Geschichte der Gemeinde«
zu erziihlen und vom »individualistischenInterpretationsansatz wegzukommen« (Veit 1974, 239),
zum anderen das »Prinzip des Lernens von den Unterlegenen« (ebd., 242). Hier bekommt der
weiter ausgreifende Versuch, die »Gesellschaft im Lichte Christi zu sehen« (ebd., 243), eine
eminent gesellschaftskritische Bedeutung.

Eine eigentiimliche, weil mehr indirekt gesellschaftskritische Position hat G.
Ldmmermann (1986) vorgelegt. Anders als Biehl und Ruppert argumentiert
er cher formal. So begegnet der Begriff >Emanzipation< zwar nicht;
gleichwohl scheint er in >seiner« Leitidee >Identitidt: mitgesetzt zu sein. Mit
ihr wird die Entwicklung eines »handlungsfahigen, kompetenten Subjekts«
beschrieben, das Zukunft zu gestalten vermdge. Dieses Ziel werde vor allem
durch Vergewisserung in geschichtlicher Erinnerung erreicht: »Geschichts-
bewuBtsein wirkt ich-stirkend«, erschopfe sich aber darin nicht. Aber viel sei
doch davon abhingig, welches BewuBitsein der einzelne von seinem
spezifischen biographischenund seinem sozialen Gewordensein gewinne. Das
betreffe auch den Sonderfall religiGser Existenz: »Das Vermdgen, die eigene
religidse Sozialisation sowie die allgemeine Christentumsgeschichte zu
rekonstruieren, ist konstitutiv fiir das Gelingen einer religids orientierten
Subjektivitit... Ziel dabei ist, daraus Interpretationshilfen fiir ein zeitge-
maibes, identititsabsicherndes religioses SelbstbewuBtsein zu bieten, das die
Relevanz des Glaubens fiir zukiinftiges Denken und Handeln zu entfalten
weiB« (Lidmmermann 1986, 336f). Diese Zielsetzung erzwinge einen
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schiilerorientierten Ansatz von Kirchengeschichtsdidaktik. Theologisch
gesehen impliziere sie die Gottesfrage, insofern in dem so intendierten
historischen AbklarungsprozeB die Sinnfrage der Geschichte notwendigerwei-
se aufscheine, die sich nach vorn hin 6ffne im Blick auf eine humanere
Gestaltung der Welt, die - theologisch betrachtet - auf das Reich Gottes
zulaufe. In der »eschatologischen Struktur der Geschichte« sei begriindet, daB
auch der Kirchengeschichtsunterricht sich nicht darin erschopfen diirfe,
gegenwirtige Standpunkte zu erkliren und eben damit auch zu stabilisieren.
Die offene Frage nach der Zukunft miisse hier immer mitgesetzt sein. -
Leider bleibt das an sich iiberzeugende Konzept Limmermanns auf einer
allzu abstrakten Ebene, so da sein Gewinn fiir die Kirchengeschichtsdidaktik
nicht recht abschitzbar ist.

Eine emanzipatorische Idee verfolgt auch K.Baus, der seine kirchengeschichtsdidaktischen
Vorstellungen in kritischer Abarbeitung des (katholischen) Zielfelderplans gewinnt. Thm geht
es um »miindige Partizipation der Schiiler in der Kirchee, die sich in der Fihigkeit dufern solle,
»gegenwirtige Kirche auf ihre Verinderbarkeit hin analysieren zu konnen, und (in der)
Bereitschaft, sich fiir Verinderungen in der Kirche einzusetzen« (Baus 1976, 73f). Spezifisch
kirchengeschichtsdidaktisch gewandt geht es dabei um ein Doppeltes: um den Nachvollzug von
Traditionsbildung, aber eben auch um Traditionskritik im Sinne von historischer Aufklirung.
Sie konne helfen, »das gegenwirtig Etablierte in Frage« zu stellen (ebd., 76). Sie gebe dem
Schiiler auch die Moglichkeit, die eigene (in der Regel »repressive«) kirchliche Sozialisation zu
iiberpriifen, leite ihn an zu selbstdndiger Urteilsfihigkeit und disponiere ihn zu engagiertem
Handeln. - Eine eigene didaktische Konzeption entwickelt Baus aus diesen grundlegenden
Bestimmungen nicht; sie lag auch nicht in der Absicht seines Artikels, nimlich den Zielfelder-
plan kritisch zu analysieren.

3 Einzelprobleme der Kirchengeschichtsdidaktik

3.1 Curriculare Probleme

Die Bestimmung eines auch nur einigermaBen plausiblen Curriculums ist
immer ein Grundproblem des Kirchengeschichtsunterrichts gewesen und ist
es bis heute. Das hidngt mit der Fiille des Materials zusammen. Vom
Bedeutsamen, das die kirchengeschichtliche Forschung ermittelt hat, kann ja
wiederum nur das Bedeutsamste beriicksichtigt werden. Strukturelle Zuginge
zur Auswahl in der Gesamtschau der Kirchengeschichte bieten Paul/Sonntag
(1971, 79ff) und Frank (1976, 54-59; vgl. aber auch Fikenscher 1982, 339).
Eine differenzierte Palette von Auswahlkriterien in Thesenform hat die
Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozenten ausgearbeitet (Simon
1977). Einen an traditionellen Kriterien orientierten Vorschlag iiber
Fundamentalinhalte des kirchengeschichtlichen Unterrichts hat Winkler
vorgelegt (1986). Kirchengeschichtliche Inhalte werden - selbst wenn man sie
in Zukunft stirker einbeziehen wiirde (was immer wieder gefordert wird) -
ja nur ein kleiner Teil des religionsdidaktischen Gesamtcurriculums sein
konnen. Die Maglichkeiten eines eigenstindigen Kirchengeschichtsunter-
richts, etwa in Kursform, werden in der Literatur wohl zu optimistisch
beurteilt (vgl. dazu Sturm 1978). Schiilerorientierte Zugénge kénnen die
Auswahl erleichtern, 16sen konnen sie das Problem nicht. In pointierter Form
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zur Geltung gebracht, konnen sie gar kirchengeschichtliches Verstehen
behindern, denn solche Ansitze unterliegen der Gefahr, daf Kirchenge-
schichte im Unterricht nur selektiv und steinbruchartig oder auch primér
unter dem Gesichtspunkt von Aktualitit zur Kenntnis genommen wird. Das
betrifft insbesondere den Kirchengeschichtsunterricht an Berufsschulen (vgl.
dazu Hammerich 1981). Unbestritten in der Literatur ist heute, daB ex-
emplarisch vorgegangen werden muB (vgl. u.a. dazu den hilfreichen Beitrag
von Feldmann 1975). Lingst sind die Zeiten vorbei, in denen man meinte,
Kirchengeschichte im Religionsunterricht miisse - alle Epochen beriicksichti-
gend - in enzyklopédischer Form dargeboten werden (Beispiele bei Philipps
1971, 332f u.6.). Aber obwohl Philipps dies kritisiert und fiir das exem-
plarische Prinzip eintritt, hélt er es doch fiir geboten, »daB die Schiiler, die
die Schule mit der AbschluBklasse verlassen, einen abgerundeten Uberblick
iiber die Geschichte ihrer eigenen Kirche, der ganzen Christenheit und der
wichtigsten Weltreligionen erhalten haben« (Philipps 1972, 162). Der Autor
denkt dabei an einen »festliegenden kirchengeschichtlichen Wissenskanone,
der traditionsgemdB auszuwdhlen sei nach der »Gewichtigkeit eines
Ereignisses fiir das kirchliche Leben« (ebd., 148).

Wihrend das in den letzten Jahrzehnten vorgelegte Unterrichtsmaterial von
einem feststehenden Kanon kirchengeschichtlicher Themen durchzogen ist,
bemiihen sich die Religionsdidaktiker, neue Moglichkeiten aufzuzeigen. So
hat z.B. E. Paul vorgeschlagen, die folgenden formalen Mdoglichkeiten ins
Auge zu fassen: »Darstellung einer kirchengeschichtlichen Epoches;
»epochale Querschnitte«; »thematische Langsschnitte«; »Analyse eines
aktuellen Problems«; »Personen« (Paul 1977, 201-203). Weitere Festlegungen
vermeidet er, ausgehend von der Erkenntnis, daf »die Auswahl konkreter
Inhalte... sich nicht geniigend begriinden 14Bt«; im besonderen MaBe sei sie
»zeitanfillig«: »Was jeweilige Gegenwart am besten zu erhellen scheint, ist
plausibler Inhalt.« Gleichsam »liber Nacht« konnten sich neue Fragen stellen,
die die Auswahl kirchengeschichtlicher Themen unmittelbar beeinflussen
konnen« (ebd., 203).

Ahnliche curriculare Vorstellungen entwickelt M. Widmann. Er nennt drei
maBgebliche Kriterien zur Ermittlung von Unterrichtsinhalten (Widmann
1976, 6). Zunichst mochte er auf den fundamentalen Sachverhalt auf-
merksam machen, daB das »Wort des Evangeliums« die Welt verdndert und
selbst durch sie Verdnderungen erfahren hat. An »Brennpunkten der
Kirchengeschichte« sollen sie aufgewiesen werden. Damit wird zugleich das
von Gutschera und Thierfelder 1976 herausgegebene gleichnamige Schulbuch
zustimmend gewiirdigt. Zum anderen sollen besonders die >dunklen« Stellen
der Kirchengeschichte thematisiert werden, um zum einen das frither
vermittelte »schonfarberische Bild« zu korrigieren und um andererseits
kritische und reformerische Moglichkeiten fiir das kirchliche Leben heute zu
gewinnen. Uberhaupt sollen die kirchengeschichtlichen Stoffe des Religions-
unterrichts »reprisentativ sein fiir die kritisch-6kumenisch-reformerische
Dimension der Kirchengeschichte« (ebd., 6). Und drittens sollen den
Schiilern kirchengeschichtliche Inhalte erschlossen werden, die sich aus
aktuellen Anldssen anbieten.
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In der Regel begniigen sich die Autoren sonst mit dem allgemeinen Postulat, dab in
exemplarischer Weise eben ausgewdhlt werden miisse. AuBerdem wird die Schwierigkeit immer
wieder angesprochen, die sich aus der mdglichen Verdoppelung der kirchengeschichtlichen
Inhalte mit dem Geschichtsunterricht ergeben kdnnte.

3.2 Personenbezogene Bilder im kirchengeschichtlichen Unterricht
Personenbezogene Geschichtsbilder haben in der Kirchengeschichtsdidaktik
von jeher (s.o0. S. ?) eine besondere Rolle gespielt; oft genug waren sie
{iberhaupt die einzige Vermittlungsform. Gegen Ende der sechziger Jahre
wurden sie einer grundlegenden kritischen Analyse unterzogen. Im Ergebnis
erbrachte diese, daB die bedeutenden Personen der Kirchengeschichte
durchweg als Idealbilder, als geistliche »Heroen<und unfehlbare -Heilige« dar-
gestellt worden waren, deren Funktion darin bestand, die jeweilige Kirche
zu glorifizieren und konfessionalistische Standpunkte zu legitimieren. Fiir den
Bereich der protestantischen Religionspiddagogik hat E. Linnemann die Reihe
der »Haupthelden« von Polykarp von Smyrna iiber Luther bis zu Bonhoeffer
herausgearbeitet, wie sie praktisch im gesamten Unterrichtsmaterial vertreten
waren. An ihnen sei dem Schiiler »das Bild einer glorreichen, zuallermeist
sieghaften Kirche vor die Augen gemalt« worden, »welche nie versagt, stets
im Recht ist und immer nur das Gute wirkt. Das Bild einer Kirche, fiir die
es zwar Kampfe mit duBeren Gegnern, aber kaum eine innere Ausein-
andersetzung gibt. Das Bild einer Kirche, in der ein Streit um die Wahrheit
nicht moglich ist, da ja immer schon feststeht, was der rechte Glaube und wo
die wahre Kirche ist« (Linnemann 1970, 69; vgl. auch die iiberschligige
Lehrbuchanalyse von Beenken 1976, 137ff).

E. Schering hat sechs verschiedene Typen von Lebensbildern solcher
geistlicher »Heroen« herausgestellt: »das Idealbild des »frommen< Menschens,
»das tugendhafte Leben der gottseligen Menschen« (»moralinhaltige
Lebensbilder«), das Leitbild christlicher Ergebenheit in den Willen Gottes
(gegebenenfalls bis zum Tod), die >Heroen« der Néchstenliebe und Mit-
menschlichkeit (taten »nur Gutes«), die Verherrlichung kultureller Leistungen
christlicher Personen (z.B. Monche, Luther, Bach), Verherrlichung des
Personlichkeitsideals (besonders in der liberalen Religionspiddagogik). In
solchen idealisierten Bildern sieht Schering »Gefahrenmomente des Kir-
chengeschichtsunterrichts«, ja sie seien gar das »Fragwiirdigste, was
{iberhaupt fiir das Fachgebiet >Religionsunterricht« erschienen ist« (Schering
1968, 232f). Sie entstammten der »Zopfzeit der Hagiographie« (ebd., 233)
und seien jedenfalls keine Widerspiegelungen des christlichen Menschen-
bildes.

Diese Einsicht hat nun allerdings Schering nicht davon abgehalten, selbst einen grundsétzlich
personenbezogenen Kirchengeschichtsunterricht zu empfehlen (Schering 1963). Mit Berufung
auf H. Kittel geht er davon aus, daf die Vermittlung der Kirchengeschichte ausschlieBlich iiber
»exempla fidei« zu leisten sei: »Exempla fidei waren Menschen, denen ihr Ich zunichte gemacht
wurde, die sich als begnadete Siinder bekannten und deren Lebensvollzug einsichtig macht, daf
sie vom Christusgeschehen sich gerufen wuBten, verantwortlich handelten und fiir andere
lebten« (Schering 1963, 95; auf ihn sich berufend: Angermeyer 1968, 225ff).

Zwar werden in dieser Definition nicht die Fihigkeiten von Menschen betont, sondern ihre
gittliche Begnadung. Aber solange nicht eigens auch ihr Siindersein herausgehoben und konkret
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benannt wird, wirken sie faktisch wie Heroen des Glaubens und der Nichstenliebe, denen in
der praktischen Bewihrung des Glaubens gleichsam alles gelungen ist, wie z.B. Friedrich von
Bodelschwingh. Behutsame Warnungen, exempla fidei theologisch im Sinne von Luthers »simul
iustus et peccator« zu deuten (Vonhoff 1966, 27ff; Angermeyer 1968, 230), fanden in Theorie
und Praxis des Kirchengeschichtsunterrichts seinerzeit keinen Widerhall. So ist grundsitzlich
Widmann zuzustimmen, daf die Vermittlung von exempla fidei »erheblich zur Festigung des
personalisierten Geschichtsbildes« beigetragen habe (Widmann 1970, 11f). Bedenkenswert ist
in diesem Zusammenhang auch die weitergehende kritische Beobachtung von Beenken: »Die
Geschichte der Kirche zerfillt in erbauliche Einzelviten« (1976, 139).

Mit der Wendung zum problemorientierten Religionsunterricht hat sich das
Problem personenbezogener Geschichtsbilder weithin selbst aufgeldst. Zwar
ist die Gefahr von Idealisierungen engagierter Personen der Christenheit nicht
grundsitzlich gebannt. Aber sie konnen nicht mehr so exklusiv in den
Vordergrund treten, weil sie in der Regel fest in zu klidrende Problemzu-
sammenhinge eingebunden sind.

In der katholischen Religionspadagogik wird das Problem personenbezogener
Geschichtsbilder kaum anders gesehen, hat aber noch eine konfessions-
spezifische Komponente in der Heiligenverehrung. Heilige der katholischen
Kirche haben einen fest verwurzelten Ort in der Volksfrommigkeit und eine
kirchenamtlich bestitigte herausgehobene Bedeutung fiir das Glaubensleben
der Kirche. Damit sind sie fiir die Religionspidagogik eine besondere
Herausforderung.

Wie haben katholische Religionspidagogen auf sie reagiert? Weithin noch der traditionellen
Position verpflichtet ist die Arbeit von W. Blasig (1969). In seiner kerygmatisch verstandenen
Kirchengeschichtskatechese haben »Heilige« - hnlich den exempla fidei der Evangelischen
Unterweisung - zentrale Bedeutung. Von ihnen sollen die Schiiler nimlich den »Geist des
erhdhten Herrn« abspiiren (Blasig 1969, 196). Kirchengeschichtskatechese sei gar selbst
»hagiographische Katechese« (ebd., 198). Am Vorbild der Heiligen sollen die Schiiler »auf ihre
Art auf den Weg der Jiingerschaft« gebracht werden, eben »mit der Hingabe, mit der ihnen
andere vorausgegangen sind« (ebd., 198),

Gleichwohl sieht auch Blasig Fehlformen des Heiligenverstindnisses, nimlich ihre »Divinisie-
rung«, »Moralisierung« und »Legendarisierung« (ebd., 259). Nur in der Sicht des Glaubens
konnten sie sachgemiB gedeutet werden, hitten hier aber einen hohen Rang: Sie seien die
Zeugen des Heilshandelns Gottes (»exempla fidei«!), ja Zeichen von Theophanie, insofern sie
sich ndmlich zu ihren Lebzeiten nicht nach irdischen Lebenszielen ausgerichtet hitten; sie
erschienen gleichsam als »Bild Christi« (ebd., 264ff). Blasig 1i8t sein Konzept in der
Empfehlung gipfeln, die Schiiler in behutsamer Weise zur Verehrung der Heiligen anzuleiten.
Blasig hat mit seinem hagiographischen Ansatz offenbar keine direkten Nachfolger gefunden.
Eine Ausnahme ist wohl Jaschke (1972), der sich ganz allgemein an Blasig anlehnt, indem er
die positiven Identifikationen im Vorgang der Imitation heraushebt und humanwissenschaftlich
untermauert. Wie es scheint, sind die katholischen Religionspidagogen den Heiligen sonst eher
aus dem Weg gegangen, als daB sie sich ihnen pointiert zugewandt haben. Man kritisiert
durchweg das traditionelle Modell (so z.B. Paul 1971, 66-71), kniipft aber nicht positiv an
»Heilige« an! Allenfalls weist man an ihnen »das Einzelzeugnis des Glaubens« aus (Paul 1977,
202).

Merkwiirdig - weil mit seinen sonstigen Vorstellungen nicht ganz ausgegli-
chen - nimmt sich die These B. Jendorffs aus: »Der Religionslehrer kommt
im Kirchengeschichtsunterricht der Sekundarstufe I nicht umhin, eine heilige
Personlichkeit der Kirchengeschichte heldisch zu gestalten, und zwar so, daB
sie den Jugendlichen anspricht« (Jendorff 1982, 66f). Eine didaktisch
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plausible Begriindung wird dazu nicht gegeben. Stérend ist auch der
miBverstindliche Sprachgebrauch >Held«. Und leider macht auch seine nihere
Erlduterung den Begriff didaktisch nicht geeigneter: »Heldentum besteht in
der Zielstrebigkeit, in der Grundsatztreue, in der Unterordnung unter einen
Auftrag, einen Befehl; bei den Heiligen unter den Willen Gottes, im
Gehorsam seinen Geboten gegeniiber« (ebd., 67).

In iiberraschend positiver Weise hat sich G. Ruppert dem Thema >Heilige«
zugewandt; denn es ergibt sich keineswegs zwingend aus seinem Konzept.
Der Abschnitt »Zur Darstellung von Personen« wird dann auch wenig
einsichtig mit dem Hinweis begriindet, daB es oftmals einzelne Personen
gewesen seien, »die den eschatologischen Vorbehalt immer wieder in
Erinnerung gebracht haben« (Ruppert 1984, 103). Auf dem Hintergrund der
Kritik an der didaktischen Verzweckung der Heiligen soll nach Ruppert
positiv an ihnen die »Bedeutung einer Person fiir die eigene Nachfolge
Christi zum Ausdruck« gebracht werden (Ruppert 1984, 103). Unterstiitzt
wird diese These durch das psychologische Argument (Berufung auf M.
Mitscherlich), daB fiir eine erfolgreiche Sozialisation zur Ich-Identitit
Vorbilder notwendig seien, die im einfachen ImitationsprozeB angeeignet
werden sollten. Dieser Vorgang wird von Ruppert als bedeutsam erklart fiir
den »ProzeB des Glaubenlernens« (ebd., 105f). Allerdings ist ihm auch die
Fragwiirdigkeit dieses didaktischen Postulats bewufit: Einmal wire Vorbild-
Lernen natiirlich geeigneter an Personen, die vis-a-vis erlebt werden konnten
und nicht historisch vermittelt werden miiiten. Zum zweiten drohe die
Gefahr eines »personalisierenden Geschichtsbildes«<. Und drittens bestehe
mindestens die Gefahr der Anpassung durch Imitation.

Auf die Probleme der »Heiligen« in der Volksfrommigkeit und ihrer kirchenamtlichen Einstufung
geht Ruppert nicht ein. Wohl aber rit er, sie in ihrer ganzen Menschlichkeit zu sehen. »Konkret
bedeutet das, sie in den Kontext ihrer Zeit und Welt hineinzustellen und sie in ihrer
menschlichen GriBe auszuloten, ihre Fehler wie ihre Schwichen, ihre Ideale und ihre
Willenskraft wie ihr Versagen und ihre Ohnmacht zu sehen und zu benennen« (ebd., 107).

3.3 Erzidhlen als kirchengeschichtsdidaktische Methode

In umfassender Weise hat B. Jendorff die methodischen und medialen
Moglichkeiten des Kirchengeschichtsunterrichts zusammengestellt und im
einzelnen erdrtert (Jendorff 1982, 69ff). Sie sind nahezu vollstindig identisch
mit denen, die auch sonst fiir den neueren Religionsunterricht vorgeschlagen
werden. Die meisten von ihnen finden sich im iibrigen bereits bei Vonhoff
(1966; vgl. aber auch Sturm 1978, 63ff).

Ein formaler Vergleich Jendorffs mit dem entsprechenden Abschnitt bei G.
Ruppert (1984, 117ff: »Zu methodisch-praktischen Aspekten einer Kir-
chengeschichtsdidaktik«) indessen zeigt, daB mit dem Aufweis der Fiille der
Moglichkeiten noch nicht unbedingt die beste Losung der methodischen
Probleme gefunden ist. Die Geschichtserzéhlung haben beide benannt; iiber
Jendorff hinausgehend aber diskutiert Ruppert »Langs-und Querschnitte«,
»Quellenarbeit«, »Oral History«, »Museum und Archiv« - methodische
Zuginge, die Jendorff zwar nennt und didaktisch gewichtet, aber eben nicht
eigens problematisiert; d.h. es fehlen bei Jendorff die fiir eine Kirchenge-
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schichtsdidaktik gerade typischen Moglichkeiten, wobei die Quellenarbeit am
meisten vermiBt wird. Denn: »Allgemein gilt Quellenarbeit als die eigentlich
geschichtliche Methode« (Ruppert 1984, 124).

In der Geschichtsdidaktik wie in der Kirchengeschichtsdidaktik galt dagegen lange die
Geschichtserzihlung als die dominierende Methode (Ruppert 1984, 132). Und auch dort, wo
die Quellenarbeit als wichtigste Methode anerkannt war, waren die Gewichte doch noch so
verteilt, daB fiir die Primarstufe und fiir die Sekundarstufe I weithin die Geschichtserzihlung
vorherrschen sollte, in den spéteren Jahrgingen dann die Quellenarbeit (zum Stand der
Diskussion: Ruppert 1984, 124ff.132ff.). In der Regel wird heute die Position vertreten, daf
neben der Quellenarbeit die Geschichtserzihlung die wichtigste oder doch jedenfalls eine sehr
geeignete Methode des Kirchengeschichtsunterrichts darstelle (vgl. z.B. Gutschera/Thierfelder
1980, 49).

Nun hat neuerdings G. Ldmmermann Bewegung in die anhaltende Debatte
um Geschichtserzdhlung/Quellenarbeit gebracht (Limmermann 1986). Mit
einiger Vehemenz hat er nidmlich aus grundsitzlichen Vorbehalten Front
gegen die »Erzdhlmethode« gemacht und ihre Lernwirkung als geradezu
schidlich erkannt. Im einzelnen kritisiert er: Durch Erzdhlen werde Ge-
schichte notwendigerweise simplifiziert und personalisiert; denn sie miisse
notwendigerweise verkiirzen. Und um anschaulich bleiben zu kdnnen, miisse
sie nahezu zwangsldufig ihre Aussage im Handeln historischer Personen
verdichten. Auch dort, wo eine positive Identifikation mit einer historischen
Gestalt gelinge, sei die Geschichtserzdhlung nicht unproblematisch. Denn sie
behindere (gleichsam als Anpassungsvorgang) die Suche des Schiilers nach
eigener Autoritdt (besonders in der Zeit der Adoleszenz, in der der Ge-
schichtsunterricht normalerweise beginne) und fordere mehr unbewuBt die
»Autorititsfixierung der Schiiler«. Weiter bestehe die Gefahr, daB die Schiiler
durch die Geschichtserzdhlung »willkiirliche Assoziationen« ausbildeten, mit
denen gleichsam die Vorstellungen der eigenen Lebenswelt in den histori-
schen ProzeB eingetragen wiirden. Nicht GeschichtsbewuBtsein wiirde so
erzeugt; vielmehr wiirde nur die eigene Lebenserfahrung bestitigt (zu den
Gefahren des Erzihlens als dominanter Methode vgl. auch Gutschera/Thier-
felder 1980, 48).

Aus den genannten Griinden sei die Erzdhlmethode iiberhaupt abzulehnen.
Fiir den reflektierten Umgang mit Geschichte komme nur die Quellenarbeit
in Frage. Das ist eine provokante These, die der Autor noch durch die viel
weitergehende Frage zugespitzt hat, »ob denn iiberhaupt noch die Zeit des
Erzihlens ist«; denn - so lautet die fundamentale These - man konne »nicht
linger vom Vorhandensein einer Erzidhlkultur ausgehen« (Limmermann
1986, 335).

Es wire wiinschenswert, wenn sich an die These Limmermanns eine
grundsitzliche Debatte anschlieBen wiirde. Sie wiirde allerdings nur dann
erfolgreich sein, wenn sie auf eine hermeneutische Ebene gehoben wiirde.
Denn ob Geschichtserzihlung oder Quellenarbeit - das hermeneutische
Problem, das in der Diskussion um eine Kirchengeschichtsdidaktik bisher
sorgsam ausgeklammert wird, bleibt zunidchst dasselbe. Und warum sollte
eine hermeneutisch abgesicherte Geschichtserzidhlung nicht einen dhnlichen
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Effekt erzielen wie eine nach den Regeln der Kunst durchgefiihrte Quellen-
arbeit? DaB der Kirchengeschichtsunterricht letztlich auf die solide Befihi-
gung zur Quellendeutung hinauslaufen sollte, bleibt dabei unbestritten.

Uberzogen erscheint dagegen schon auf den ersten Blick Limmermanns allgemeiner Verdacht,
daB heute nicht mehr die Zeit des Erzihlens sei. Sie wird schon durch die Praxis vielfiltig
widerlegt. In Abklirung mit dem Beitrag von I. Baldermann in diesem Bande (s.0. S. 93) miiBte
der Autor sie noch einmal iiberpriifen.

AbschlieBend muB noch angemerkt werden, daB Limmermann seine Attacke
auf die Geschichtserzdhlung auf eine frithere Arbeit von E. Linnemann hitte
zuriickfithren kénnen. Denn sie ist schon 1970 in kritischer Absetzung von
der damaligen Position Biehls (Biehl 1965, 147ff) zum nahezu gleichen
Ergebnis gekommen. In der Lehrererzdhlung werde - so ihr zentraler
Einwand - der Schiiler auf das vom Lehrer vermittelte Geschichtsbild »auf
Treu und Glauben« festgelegt. Das verbaue ihm »den Zugang zu der
Erkenntnis, daBb Geschichte auch immer das zu Erfragende und Erforschende
ist« (Linnemann 1970, 71). Kritische Offenheit werde fiir die Schiiler nur
dann erreicht, wenn sie »aufgrund von Quellen nach Geschichte« fragen
lernen und ihnen bewuBt wird, »daB die Kenntnis von Geschichte im
wesentlichen auf Quellen beruht« (ebd., 72).
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Dieter Aschenbrenner

Zur Situation des Religionsunterrichts in
Niedersachsen

1. Die evangelischen Landeskirchen in Niedersachsen haben schon im er-
sten Nachkriegsjahrzehnt ihrer Schulpolitik das spitere Wort der EKD-Bil-
dungssynode aus dem Jahr 1958 zugrunde gelegt: Die Kirche ist zu einem
freien Dienst an einer freien Schule bereit. Die »Schule fiir alle« war die
neue Konzeption, die allen gesellschaftlichen Kriften, auch den christlichen,
Entfaltungsraum bieten sollte. Im 1955 abgeschlossenen Loccumer Vertrag
wurde diese positive Begegnung zwischen Staat und Kirche bekriftigt; nicht
die Rechtssicherung und -garantie stand im Mittelpunkt, sondern das vertrau-
ensvolle Verhiltnis freier Partner im stdndigen Gespréich.1 Der Religionsun-
terricht war und ist nach dieser Auffassung als ordentliches Lehrfach in er-
ster Linie eine staatlich-gesellschaftliche Aufgabe, unbeschadet seiner in-
haltlichen Bestimmung durch die Grundsitze der Religionsgemeinschaften
(Art. 7, Abs. 3 GG). Konsequenz dieser Auffassung, die ihre Herkunft von
der lutherischen Lehre von den zwei Regimenten nicht verleugnet, war
kirchliche Zuriickhaltung bei den Lehrkriften: Staatlich ausgebildete und an-
gestellte Lehrerinnen und Lehrer erteilen den Religionsunterricht. Nur in
Ausnahme- und Notfillen sollten, wie es der 1967 erstmals abgeschlossene
Gestellungsvertrag zwischen Land und Kirchen vorsah, kirchliche Lehrkrifte
Ausfille des Religionsunterrichts kompensieren. Die Einsichtnahme in den
Religionsunterricht wurde und wird in der Regel evangelischen Schulauf-
sichtsbeamten iibertragen. Eine stilbildende Einrichtung der hannoverschen
Landeskirche, das Katechetische Amt in Loccum (ab 1965 Religionspadago-
gisches Institut), galt mit seinen Begegnungen, Tagungen und Gesprichen
schon friihzeitig als Beispiel fiir ein produktives partnerschaftliches Verhilt-
nis zwischen Schule und Kirche. Die Schulen ihrerseits 6ffneten sich schon
Anfang der 50er Jahre fiir die religionspidagogische Ausbildung der Vikare,
die ein obligatorisches Schulpraktikum absolvieren muBten. Eine solche kir-
chen- und schulpolitische Konzeption stand im iibrigen in enger Wechselwir-
kung mit den religionspadagogischen Uberlegungen und Anregungen aus der
Arbeit der Padagogischen Hochschulen. Deren Vertreter, wie z.B. Martin
Stallmann und Hans Stock, erkannten friihzeitig, daB die im Gefolge von
neo-orthodoxer Theologie und theologischer und politischer Abwehrhaltung

1 Vgl. dazu: F. Bartels, Gibt es eine evangelische Schulpolitik?, in: H.-B. Kaufann (Hg.),
Streit um die Christlichkeit der Schule, Giitersloh 1970.
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der Bekennenden Kirche gegeniiber dem NS-Staat entstandene Evangelische
Unterweisung im luftleeren Raum laborierte. Sie haben deswegen bei ihren
Begriindungsversuchen fiir den Religionsunterricht Schultheorie und -pidago-
gik einbezogen und seinen Welt- und Wirklichkeitsbezug auf diese Weise
verstirkt. Seine Bewdhrungsprobe erfuhr dieses Verstindnis vom Verhiltnis
Schule-Kirche in der Umbruch- und Reforméra Ende der 60er Jahre, als in
der Krise des Religionsunterrichts bei der Entwicklung eines themen- und
problemorientierten Unterrichts viele Lehrerinnen und Lehrer, Schulauf-
sichtsbeamte, Fachleute der zweiten Ausbildungsphase an der Erarbeitung
von Unterrichtsmaterialien und -modellen, Richtlinien und Lehrplinen in
Loccum beteiligt waren. In dieser Zeit entstand auch ein bundesrepublikani-
sches Unikat, der 6kumenische AktionsausschuB Niedersichsischer Reli-
gionslehrer (ANR), dessen 22 Mitglieder alle drei Jahre von der Basis ge-
wihlt und finanziell von ihr unterstiitzt werden. Der ANR nimmt keine Stan-
desinteressen wahr, sondern vertritt seit 1970 die Sache des Religionsun-
terrichts gegeniiber Parteien, Kirchen, dem Gesetzgeber, der Elternschaft
und den Gewerkschaften durch Informationen, Arbeitstagungen und Gespri-
che. Unausgesprochene Voraussetzung dieser Partnerschaft war allerdings,
daB in Schule, Staat und Kirche die Erfahrungen einer weltanschaulich
gleichgeschalteten Schule im autoritdren Staat noch gegenwirtig waren und
fast allen Beteiligten das Christentum und sein Ethos als Grundlage der Er-
ziehung geeignet erschienen.

2. Der Ausschnitt aus dem komplexen Beziehungsfeld Staat-Schule-Kirche,
der hier untersucht werden soll, lddt zu unterschiedlichen Betrachtungswei-
sen ein. So wird dem Religionsunterricht seine verfassungsrechtlich garan-
tierte Position, die qualitativ gute Aus- und Fortbildung seiner Lehrkrifte
und die vielféltige inhaltliche und organisatorische Unterstiitzung und Ab-
sicherung durch Richtlinien, Lehrpline und Unterrichtsmaterialien als seine
Stérke attestiert. Die andere Auffassung sieht eine tiefe Krise der Inhalte und
Ziele, eine wachsende Indifferenz der Schiiler und deswegen auch erhebliche
Zweifel der Lehrer am Sinn ihrer Aufgabe als gegeben an. Einig diirften
sich alle Beobachter darin sein, daB heute Traditionen unterschiedlichster Art
ihre prigende Wirkung und Verbindlichkeit immer mehr verlieren. Dieser
Traditionsabbruch im Zusammenhang einer gesellschaftlichen Entwicklung,
die hdufig mit den Stichworten Individualisierung, Autonomie und Mobilitit
charakterisiert wird, wirkt sich auf alle Institutionen aus. Thre Angebote,
Programme und Bekenntnisse treffen auf Adressaten und Mitglieder, deren
Identifizierungsbereitschaft und Bindungsverhalten sich geindert haben und
die z.B. religids-ethische, aber auch politisch-gesellschaftliche Probleme als
nur subjektiv relevante und individuell 16sbare Fragen zu betrachten geneigt
sind. Diese hier lediglich angedeutete Binnenseite der Entwicklung ist die
Konstante, die es bei der Darstellung der Variablen des niedersichsischen
Religionsunterrichts zu beachten gilt.

3. Niedersachsen, der Fliche nach zweitgroBtes Bundesland mit gut 7
Millionen Einwohnern, ist eine von den Besatzungsméchten geschaffene Ver-
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waltungseinheit, in die sich unterschiedliche Landesteile wie z.B. Oldenburg,
Ostfriesland und Braunschweig mit jeweils eigenen historischen, kulturellen,
aber auch kirchlich-konfessionellen Traditionen integrieren muBten. Seine
demographische Entwicklung - die Zahl der Lebendgeborenen ist von
130.000 im Jahre 1964 auf etwa 67.000 im Jahre 1985 gesunken - gilt im
Blick auf die Zukunft der sozialen Sicherungssysteme als besorgniserregend.
Indikator fiir den sozialen Wandel ist auch das Bindungsverhalten der evan-
gelischen Christen, das durch Austritt, Abwanderung, Distanzierung gekenn-
zeichnet ist. Die Anteile innerhalb der christlichen Bevolkerung Nieder-
sachsens haben sich zudem entscheidend verschoben, da diejenigen Struktur-
daten, die zum Schrumpfen der Bevdlkerung gefiihrt haben, beim evangeli-
schen Einwohneranteil kumulieren. Betrug der Anteil der Evangelischen -
ohne Freikirchen - an der niedersichsischen Bevélkerung 1970 noch 72,7 %,
so ist er laut Ergebnis der jiingsten Volkszihlung auf 65,2% gesunken, wiih-
rend der romisch-katholische Bevdlkerungsanteil mit jeweils 19,6 % konstant
geblieben ist.” Die Konfession der Konfessionslosen ist also in stindigem
Wachstum begriffen, unter den deutschen Schiilern wéchst ihr Anteil als Fol-
ge unterlassener Taufen. In der Stadt Hannover stieg ihr Anteil innerhalb
von 8 Jahren im Altersjahrgang von 8 auf 17%. Mittlerweile gibt es Lehr-
kollegien, in denen niemand mehr einer Kirche angehért. Von diesen Aus-
zehrungserscheinungen sind alle fiinf evangelischen Landeskirchen auf nie-
dersdchsischem Gebiet, die eine Konfoderation bilden und von denen nur die
Nordwestdeutsch-Reformierte keine Flachenkirche ist, in gleicher Weise,
wenn auch in unterschiedlichem AusmaB betroffen. In Gebieten, wo die Er-
weckungsbewegung des 19. Jahrhunderts nicht FuB faBte, wie z.B. in Olden-
burg, gibt es nur noch volkskirchliche Restbestinde. Die insgesamt miBige
niedersdchsische Kirchlichkeit weist also noch ein eigenes Gefille auf. DaB
die Situation des Religionsunterrichts von dieser Entwicklung nicht abstra-
hiert werden kann, ist eine Einsicht, die sich zunehmend auch unter den Re-
ligionslehrkriften durchsetzt.

4. Nach langen Jahren des Lehrermangels mit einem Tiefpunkt in den 70er
Jahren hat sich die Schulsituation in Niedersachsen quantitativ entscheidend
verbessert. Nicht zuletzt die demographische Entwicklung hat zur Senkung
der durchschnittlichen KlassengréBen und im allgemeinbildenden Schulwesen
zu einer rechnerischen Unterrichtsversorgung von tiber 100% gefiihrt. Nur
im theoretischen Unterricht der berufsbildenden Schulen betrug 1987 das
Unterrichtsfehl noch 17%, was etwa 1.600 Planstellen entspricht. Den
groften Bedarf hat hier nach wie vor das Fach Religion. Obwohl die Stu-
diengéinge fiir das Lehramt vor allem an Grund- und Hauptschulen drastisch
reduziert worden sind, waren 1986 iiber 6.000 Bewerberinnen und Bewerber
aus Niedersachsen ohne Beschiftigung, nur 851 wurden als Beamte in den
allgemeinbildenden Schulen eingestellt.

Schulpolitisch ist Niedersachsen ja keineswegs monoton. Zu seinen Beson-
derheiten gehdren 554 Orientierungsstufen als Regelschulen fiir den 5. und

2 Statistische Beilage Nr. 83 zum Amtsblatt der EKD, H. 11 vom 15. November 1988.
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6. Schiilerjahrgang ebenso wie die 30 kooperativen und integrierten Gesamt-
schulen. Sie wurden im Schuljahr 1987/88 von 35.000 Schiilern besucht, 12
von ihnen sind Ganztagsschulen mit gymnasialer Oberstufe. Die Zahl der
Lehrkrifte an allen Schulen ist von rd. 30.000 im Jahr 1956 auf fast 74.000
im Schuljahr 1986/87 gestiegen, fiir die das Land iiber 4 Milliarden DM an
Personalkosten aufbrachte. Nach einer groben Schéitzung diirften etwa 4.000
Lehrkrifte im evangelischen Religionsunterricht aller Schularten, -formen
und -stufen tdtig sein. Eingangsvoraussetzung ist fiir alle die Zugehorigkeit
zur evangelischen Kirche. Eine Vokatio hat es in Niedersachsen nie gege-
ben. An den berufsbildenden Schulen und den Gymnasien ist die Lehrbefihi-
gung aufgrund eines entsprechenden Fachstudiums Voraussetzung fiir die Er-
teilung von Religionsunterricht. Aber auch Lehrkrifte, die an entsprechen-
den WeiterbildungsmaBnahmen teilgenommen haben, gehdren zu dieser
Gruppe. An den iibrigen allgemeinbildenden Schulen nehmen entweder
Lehrkrifte mit Lehrbefdhigung, die evangelische Religion im Hauptfach stu-
diert haben oder als Grund- und Hauptschullehrkrifte im Nachweisfach, so-
wie Lehrkrifte mit Unterrichtserlaubnis diese Aufgabe wahr.

Eine Gruppe ist aber im Wachsen begriffen: diejenigen, die mit abgelegter
Lehramtspriifung ohne fachspezifische Vorbildung sich beauftragen lassen,
Religion zu unterrichten, und dafiir ganz unterschiedliche Motivationen per-
sonlicher und fachlicher Art mitbringen. Solche Motivationen sind in den
letzten Jahren vielfach unterstiitzt worden durch ein breit angelegtes staatli-
ches Weiterbildungsprogramm, das die verheerende Personalsituation im Re-
ligionsunterricht zum AnlaB nahm, nach frischen Kréften Ausschau zu halten
und sie fiir diese neue Aufgabe zu qualifizieren. Im Zusammenhang mit der
besonders schwierigen Lebenssituation vieler Hauptschiiler und den daraus
resultierenden piddagogischen Notwendigkeiten hat das Religionspiddagogi-
sche Institut in Loccum ein besonderes Projekt gestartet (»Klassenlehrer er-
teilen Religionsunterricht«), weil in dieser Schulart ein Fachunterricht und
Fachlehrer abseits vom normalen Unterrichtskontext zum Scheitern verurteilt
wiren. Fortbildungund Beratung der Religionslehrkrifte an allgemeinbilden-
den Schulen geschehen aber auch durch eine neue Institution, die der Fach-
beratung, fiir die in jedem niedersidchsischen Schulaufsichtskreis religionsdi-
daktisch besonders qualifizierte Lehrkrifte zumindest teilweise freigestellt
worden sind, die nun gemeinsam mit ihren Kolleginnen und Kollegen versu-
chen, den vielfiltigen Problemen des Religionsunterrichts in der sédkularisier-
ten, nachchristlichen Gesellschaft zu begegnen.

Nun sollte man angesichts der oben genannten Bewerberzahlen und der iiber
100 %igen Unterrichtsversorgung meinen, der Mangel an Religionslehrkraf-
ten miiBte spétestens ab Mitte der 80er Jahre endgiiltig behoben worden sein.
DaB dem nicht so ist, hat unterschiedliche Griinde, wie ungiinstige Ficher-
kombinationen bei Bewerberinnen und Bewerbern, die Randstellung des Re-
ligionsunterrichts und der daraus folgende Verzicht der Elternschaft, sich
auch fiir dieses Fach einzusetzen und nicht nur fiir die Facher, die in einer
Schule unverzichtbar erscheinen, die von vielen wohl lediglich als Zubrin-
gereinrichtung fiir Arbeitswelt und Sozialstatus verstanden wird. Es hat aber
auch Lehrerkollegien gegeben, die meinten, den konfessionellen Religionsun-



Zur Situation des Religionsunterrichts in Niedersachsen 203

terricht mit seinen organisatorischen Schwierigkeiten als unbequemes und
iiberfliissiges Fach per Konferenzbeschluf abschaffen zu kénnen. Dies kann
als Indiz dafiir gelten, daB das niederséchsische Konzept des Religionsunter-
richts als staatliche Aufgabe dort an seine Grenzen geraten ist, wo Kirche
und christliche Religion immer mehr den Rang sozialer, weltanschaulicher
und bildungsmiBiger Selbstverstindlichkeiten verloren haben und an den
Rand des privaten und 6ffentlichen BewuBtseins geraten sind.

5. Von der personellen Zuriickhaltung der evangelischen Landeskirchen
war schon die Rede. Deren Pastorinnen und Pastoren kénnen zwar aufgrund
des Gestellungsvertrags unterrichten, sind aber nicht im Rahmen ihres
Dienstauftrags dazu verpflichtet und waren zudem in den langen Jahren des
Pfarrermangels mit Vakanzvertretungen iiberlastet. So sind die Kirchen vor
allem dort personell prisent, wo in grofen Schulsystemen der Religionsun-
terricht nur noch in Schwundform existiert, was vor allem fiir Berufsschu-
len, aber teilweise auch fiir Gymnasien zugetroffen hat und noch zutrifft.
Der Gestellungsvertrag bietet den Kirchen die Moglichkeit, staatliche Lehr-
krifte mit Lehramtspriifung voriibergehend auf kirchlichen Stellen zu plazie-
ren, die dann als Religionslehrer titig werden. Dies geschieht vor allem
dort, wo bei kompletter Unterrichtsversorgung Religion nicht erteilt werden
kann, weil alle Planstellen in einer Schule fachlich anders besetzt sind. Im
Augenblick sind dies gut 100 nebenberuflich und hauptberuflich angestellte
Lehrkrifte. Daneben gibt es in allen niedersdchsischen Landeskirchen 42
Planstellen fiir den Religionsunterricht an Gymnasien, die von Schulpastorin-
nen und -pastoren in der Regel fiir einen Zeitraum von 5 bis 10 Jahren be-
setzt werden. Sie sind neben dem Religionsunterricht mit einem Drittel ihrer
Tétigkeit fiir Schiilerseelsorge, Freizeitmafinahmen, religionspiadagogische
Arbeitsgemeinschaften und die Verbindung zwischen Schule und Kirche zu-
stindig. Etwa 150 kirchliche Lehrkrifte erteilen in der hannoverschen Lan-
deskirche bis zu 6 Wochenstunden nebenamtlich Religionsunterricht, vor al-
lem in den allgemeinbildenden Schulen.

Uber 50 Stellen sind fiir den Religionsunterricht an Berufsschulen vorhan-
den, die von Pastoren und Diakonen besetzt sind. Allerdings ist das nur ein
Tropfen auf den heiflen Stein, wie die 1988 vom Nds. Kultusministerium
vorgenommene Sondererhebung zur Situation des Religionsunterrichts an be-
rufsbildenden Schulen beweist: Danach betrigt das Gesamtfehl in der Un-
terrlchtsversorgung fiir mehr als 200.000 evangelische Schiiler in allen
Schulformen, in denen Religionsunterricht vorgesehen ist, iiber 65%.3
Nicht etwa Abmeldungen sind hier das Problem, sondern es fehlen die An-
gebote, weil viele Schulen und auch die Wirtschaft seit jeher der beruflich-
fachlichen Qualifizierung hochste Prioritédt einrdumen und den Religionsun-
terricht als Abfallprodukt kirchlicher Sonderinteressen miflverstehen wollen.
Weil das Fach Religion von der schulischen Konstellation, vom Klima im
Kollegium, vom Verstindnis der Schulleitung und natiirlich auch von der

3 Sondererhebung: Religionsunterricht an Gffentlichen Berufsbildenden Schulen - 15.11.1988.
Hektografiertes Manuskript des Niedersichsischen Kultusministeriums.
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Qualitiit der Lehrkrifte entscheidend abhangig ist, wird vielerorts versucht -
und das gilt fiir alle Schularten -, durch Gespriche und Treffen mit Schullei-
tern, Schulaufsichtsbeamten, Lehrerkollegien zur Klimaverbesserung bei-
zutragen, auf die schulpidagogische und gesellschaftliche Relevanz des Fa-
ches hinzuweisen und auf diese Weise im Gesprach zur Behebung von Defi-
ziten beizutragen. Religion gehort eben nicht mehr zum biirgerlichen Stan-
dard und zu den Bildungsvoraussetzungen der Lehrer und der Aufsichts- und
Verwaltungsbeamten.

6. Als ordentliches Lehrfach konkurriert der evangelische Religionsunter-
richt mit dem It. § 104 Abs. 2 NSchG eingerichteten religionskundlichen
Unterricht, der sich auf einen Vertrag des Landes Niedersachsen mit der
Freireligiosen Landesgemeinschaft stiitzt und ein Anmeldeunterricht ist. Der
Ersatzunterricht »Werte und Normen« gilt fiir diejenigen, die sich vom kon-
fessionellen Religionsunterricht abgemeldet und zum religionskundlichen Un-
terricht nicht angemeldet haben, desgleichen fiir die Schiiler, die keiner Re-
ligionsgemeinschaft angehdren. Ein ErlaB des Nds. Kultusministers vom
24.3.1982 hat die Vielzahl von Bestimmungen in den einschlagigen Erlassen
von 1967 bis 1982 geordnet, fiir Lehrerkollegien und Schulleitungen tiber-
sichtlich zusammengefaBt, um der Rechtsunsicherheit oder -unkenntnis, der
Willkiir und wachsenden Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem ordentlichen Lehr-
fach Religion sowie seiner Ungleichbehandlung im Rahmen der langg'zihrigen
Unterrichtskiirzungen wenigstens auf der ErlaBebene zu begegnen.

7. Von Konsolidierung und Verbesserung der duBeren Bedingungen in den
Schulen spricht der jiingste Bericht des Nds. Kultusministers.” Dazu gehdort
die Reform der Reform der gymnasialen Oberstufe mit einer neuen Gewich-
tung der Facher, die allerdings die rechtliche Stellung des Religionsunter-
richts und anderer »kleiner« Ficher weiter ausgehohlt hat und diskriminie-
rende Regelungen fiir Schiiler mit Religion als Priifungsfach vorsieht, die
nach wie vor zwei »Zusatzkurse« im Aufgabenfeld B belegen miissen. Dies
hat inzwischen zu einem 50 %igen Riickgang der Religionspriifungszahlen
gefiihrt. Weitere Erschwernisse fiir das Fach Religion stehen durch die Er-
héhung der Zahl der Pflichtkurse bevor. Vor allem fallen aber unter den Be-
griff Konsolidierung die neuen Rahmenrichtlinien fiir die Mehrzahl der Fa-
cher in den allgemeinbildenden Schulen, auch fiir das Fach Religion.

Die Rahmenrichtlinien haben 1984 u.a. einen Mindestkanon der Ziele und
Inhalte fiir zwei Drittel der Unterrichtszeit festgelegt einschlieBlich der di-
daktischen Gesamtkonzeption fiir das jeweilige Unterrichtsfach. Dies hat den
ANR zu einer Stellungnahme im Blick auf die Hauptschule veranlafit. In ihr
werden die Richtlinien als wirklichkeits- und schulfremd charakterisiert, weil
sie die kirchlichen Bindungen von Lehrern und Schiilern festigen wollen, das

4 Bestimmungen iiber den Religionsunterricht, den religionskundlichen Unterricht und den
Unterricht »Werte und Normen«, Niedersichsisches Schulverwaltungsblatt 34 (1982) H. 4.

5 Sekretariat der Kultusminister der Ldnder (Hg.), Kulturpolitik der Lander 1985-1987, Bonn
1988.
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Nicht-Verhiltnis der Hauptschiiler zu Kirche, Glaube und Religion in ihrer
dogmatischen Gestalt iiberhaupt nicht beriicksichtigen, solche Themen aber,
die Interesse wecken konnten, zugunsten des Themenfeldes Bibel-Christen-
tum-Kirche stark einschrinken. Nach Meinung vieler Religionslehrer sind
solche Versuche einer erneuten Verkirchlichung und damit der Rekonfes-
sionalisierung des Religionsunterrichts zum Scheitern verurteilt, jedoch pas-
sen sie in die geistige Landschaft. Ein Blick auf die vielfaltigen Erfahrungen
z.B. des Berufsschulreligionsunterrichts mit seinem existentiell-sozial-
ethischen Ansatz hitte geniigt, um die solchen Richtlinien zugrunde liegen-
den theologisch-kirchlichen und religionsdidaktischen Annahmen und In-
tentionen inzwischen fiir obsolet zu halten. Die erwihnte Konsolidierung in
der Schulpolitik weiB sich andererseits auch dem technischen Fortschritt ver-
pflichtet. Mit der Errichtung von 10 regionalen Computerzentren und ver-
stirkten LehrerfortbildungsmaBnahmen ist das Vorhaben »Neue Technolo-
gien und Schule« begonnen und weitergefiihrt worden, um die Integration
einer informations- und kommunikationstechnologischen Grundbildung in die
bestehenden Ficher zu erreichen. Computer und Mindestkanon als polare
Merkmale des vorherrschenden »Konservativismus in Bewegung« (Giinter
Gaus) spiegeln auch in der Schulpraxis eine Geisteshaltung wider, die kon-
servative Wertbegriffe mit der Bereitschaft und Fahigkeit zu umstiirzenden
Neuerungen sowohl in der Wissenschaft und Technik als auch bei den
allgemeinen Lebensgewohnheiten verbindet.

8. Die Frage lautet, ob auf diese Weise das 6ffentliche Schulwesen dazu
beitragen kann, »Daseinswissen mit Wertorientierung und Zukunftshoffnung
zu vermitteln<®, um eine solidarische Erneuerung in einer tiefgreifenden
Umbruchssituation zu ermdglichen. Welche Rolle kann dabei der Religions-
unterricht spielen? Seine innere ist von der duBeren Situation nicht zu tren-
nen. Ein Blick auf die Teilnahmezahlen am evangelischen Religionsunter-
richt, obwohl das statistische Material nur Durchschmttsergebmsse liefert
und wohl auch der letzten Prizision ermangelt’, ergibt das folgende Bild:

In den Grundschulen aller Regierungsbezirke Niedersachsens werden Werte
von liber 90% erreicht, auch die Sonderschulen reichen an diese Zahlen her-
an. In den Hauptschulen betragen die Zahlen 84 %, in den Realschulen sind
es 81%. In der Sekundarstufe I der Gesamtschulen nehmen 75% der evan-
gelischen Schiiler am Religionsunterricht teil, in der Sekundarstufe I der
Gymnasien sind es nur 59%. Die Orientierungsstufen sind dagegen gut ver-
sorgt. Wegen der Mangellage im Gymnasium gibt es fiir den folgenden Reli-
gionsunterricht in der Sekundarstufe II gewissermaBen keinen religidsen
Vorlauf. Ob der Religionsunterricht mit den in den Stundentafeln vorgesehe-
nen 2 Wochenstunden erteilt worden ist oder, wie vielerorts {iblich, gekiirzt
mit einer Wochenstunde, geht aus der Statistik nicht hervor.

6 C. Geifler, Indxkatoren der Veridnderung, in: Zukunft der Kirche, Nr. 1, Loccumer Proto-
kolle 73/1985, Loccum 21986, 36.

7 Niedersdchsischer Kultusminister (Hg.), Statistik der allgemeinbildenden Schulen in Nieder-
sachsen. Stand: Schuljahr 1986/87, Hannover 1987.
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Was die Innenseite betrifft, so diirfte feststehen, daB die Kontinuitét religio-
ser Sozialisation ldngst abgebrochen ist. Das Christentum ist gewissermafBen
eine Fremdreligion geworden. Das BewuBtsein, daB es volkskirchliche Zu-
sammenhinge, Angebote und auch Wertsetzungen gibt, ist in der jungen Ge-
neration kaum noch vorhanden. Aber die Fragen der Religionslehrerinnen
und -lehrer richten sich z.B. auch an die Gemeinden. Finden religiose und
moralisch-ethische Fragen, die im Religionsunterricht angesprochen werden,
in der Kirche und ihren Gemeinden iiberhaupt noch ein Praxisfeld? Ist der
dringend notwendige Anwendungsbezug des Fachs noch gegeben? Im Zuge
der Umstrukturierung des Schulwesens zu grofien Systemen mit weiten
Schiilereinzugsbereichen sind allerdings die Kirchengemeinden als mégliche
Bezugs- und Ansprechpartner hoffnungslos ins Hintertreffen geraten. Schuli-
sche und kirchliche Strukturen passen nicht mehr zueinander. Aber auch im
BewuBtsein der Kirchenmitglieder von der Bedeutung des Religionsunter-
richts in der Volkskirche ist ein Wandel zur Passivitit und Indifferenz einge-
treten trotz mancher Beratungen und Verlautbarungen der landeskirchlichen
Synoden.

Ein Bild der inneren Entwicklung zeichnet die 1989 erschienene Arbeitshilfe
fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien: »Die neuen Schiiler
- Jugend ohne Gott?«.® Die Beobachtung augenfilliger Schwunderscheinun-
gen bei Schiilern, Eltern und in den Kollegien, die allesamt mit dem Ver-
blassen christlicher Religion in den Familien und der Offentlichkeit zusam-
menhingen, fiihrt hier zu dem Schluf}, daB die gesellschaftlichen und kultu-
rellen Trends ungeachtet aller fachdidaktischen Bemiihungen und des Enga-
gements des einzelnen Lehrers einen Aushéhlungsprozef in Gang gesetzt ha-
ben, dem der Religionsunterricht in seiner jetzigen Gestalt auf Dauer er-
liegen muB. Es ist natiirlich verstindlich, daB die Religionslehrerinnen und
-lehrer in einer solchen Situation, die fiir viele Isolierung bedeutet und
Standvermogen erfordert, nach ihrem Auftrag, ihrer Rolle und nicht zuletzt
nach ihrem eigenen Verhiltnis zu Kirche und Glauben weitaus intensiver als
frither fragen. Ein Religionsunterricht fernab von christlicher Lebenspraxis
und kirchlicher Bindung der Unterrichtenden - frither von vielen fiir selbst-
verstindlich gehalten - verldre die letzte Glaubwiirdigkeit. Die Anforderun-
gen des Fachs, der Wandel bei den Schiilermotivationen haben immer
starker dazu gefiihrt, daB der Unterricht an die Person gebunden ist und
seine normative Last von den Lehrerinnen und Lehrern allein getragen
werden muB. DaBl dabei oft eher defensiv als offensiv reagiert wird, scheint
verstindlich, hat aber auch Widerspruch in den eigenen Reihen herausgefor-
dert. »Mich drgert«, so hat es ein Beratungslehrer formuliert, »daB der
Religionsunterricht an vielen (...) Schulen ein Schattendasein fiihrt... Warum
eigentlich mangelt es gerade den Religionslehrerinnen und Religionslehrern
so an SelbstbewuBtsein, wenn es um ihr Fach geht?!«9

8 W. Bergau u.a. (Hg.), AevRU(H) 47/1989.

9 Zit. nach: AktionsausschuBf Niedersichsischer Religionslehrer, Rundschreiben Nr. 20,
Langenhagen 1987, 10f.

Zu diesem Abschnitt sei auch verwiesen auf die empirische Untersuchung von K. Kiirten, Der
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9. Von einer Mirtyrerrolle der Religionslehrkrifte kann trotzdem nicht die
Rede sein, dazu ist ihre Freiheit zu groB, eine einschrinkende Kontrolle ist
in der Schulpraxis nicht vorhanden. Auch die Richtlinien bieten Interpreta-
tionsspielrdume fiir nichtdogmatische Auffassungen, an kompetenten Ge-
sprichspartnern in der Schule herrscht allerdings Mangel. Hat die Kirche,
die den Religionslehrern auf der amtlichen Ebene iiberhaupt nicht begegnet,
an den entscheidenden Stellen pidagogische Fachleute? Die frithere Mei-
nungsfiihrerschaft und padagogische Kompetenz des Religionspadagogischen
Instituts Loccum mit seinen vielen Dienstleistungen fiir die didaktische Pra-
xis besteht nach Auffassung vieler Religionslehrerinnen und -lehrer nicht
mehr. Dort dominieren seit geraumer Zeit die Fachwissenschaften und nicht
mehr die Religionsdidaktik. DaB es auch anders geht, beweist die Arbeit des
Religionspidagogischen Amtes in Braunschweig, nur mit zwei hauptamtli-
chen Fachleuten besetzt, dessen regionale Fortbildungsangebote - immer leh-
rer- und unterrichtsnah - starken Zuspruch finden.

Gesellschaftlicher Wandel und der Vereinigungsprozef der beiden deutschen
Staaten fordern neue Uberlegungen heraus, die sowohl die Inhalte und ihre
Begriindung als auch den rechtlich-organisatorischen Rahmen des Religions-
unterrichts betreffen. Auf seiten der Schiiler scheint im Augenblick die Si-
tuation dadurch gekennzeichnet zu sein, daB junge Menschen zwar Erfahrun-
gen machen, aber nicht begrifflich reflektieren wollen. Theorieskepsis,
Zweifel an vorausschauender Planung und Fortschrittsmifitrauen prigen
weithin das intellektuelle Klima. Widerspruch und Kritik gehdren nicht mehr
zu den Vorziigen des Religionsunterrichts, vielmehr wéchst aufgrund einer
miBverstandenen postmodernen Gleich-Giiltigkeit aller Wertsetzungen, Ur-
teile und Anschauungen die Gleichgiiltigkeit bei jungen Menschen. Aber die
existentiellen Fragen bleiben, und auch die Sehnsucht nach Verbindlichkeit,
Orientierung und glaubwiirdiger Lebenspraxis bei immer noch vielen Schii-
lerinnen und Schiilern ist offensichtlich. Welche theologisch verantworteten
Sprach-, Ausdrucks- und Lebensformen kénnen zu Fragen anregen und Ant-
worten bereitstellen? Aber die geistig-kulturelle Situation zwingt auch zu der
Frage, wie es iiberhaupt weitergehen soll. Ist der Religionsunterricht bei
fortschreitender Sikularisierung und dem sich abzeichnenden Minderheitssta-
tus der evangelischen Christen trotz aller rechtlichen Absicherung iiberhaupt
zu halten? Was tritt an seine Stelle? Auch in Niedersachsen gibt es dafiir bis
jetzt keine Antworten - weder von der Kirche noch vom Staat.

Dieter Aschenbrenner ist Professor im Fachbereich Religionspddagogik an der Evangelischen
Fachhochschule Hannover.

evangelische Religionslehrer im Spannungsfeld von Schule und Religion, Neukirchen-Viuyn
1987, die methodisch vorbildlich ist, und auf A. Feige und K.E. Nipkow, Religionslehrersein
heute. Empirische und theoretische Uberlegungen zu Religionslehrerschaft zwischen Kirche und
Staat, Miinster 1988. Beide Darstellungen beziehen sich auf Niedersachsen.



WWMMNWMMW N :
08 1 o m&‘. mwmmmw W G .
\ . .‘uﬁ bl m‘i ﬂmf Wwv mm«w Wimaimﬂm

‘-?g-.r o 3 A . L
mwmamm ml‘ﬁ,,ga "e arr awmﬁw Wers: Wmh bmmmﬁmﬁ w@mssmm
o Seibecheeifitaing s uﬂm mlw Jiiwb wmﬁ

wilaE ¥
LRgaTI it
HM“! AMMEEYHE 155 Ter

”

2 4
.




82

Gabriele Faust-Siehl / Friedrich Schweitzer / Karl Ernst Nipkow!

Die Beriicksichtigung der religiésen Entwicklung in
der Praxis des Religionsunterrichts

Bericht iiber eine Pilotstudie?

1 Zur Fragestellung

Seit Anfang der 70er Jahre ist mit den Sozialwissenschaften im ganzen
besonders die Religionspsychologie zu einem wichtigen Gespréchspartner der
Religionspadagogik geworden. Vor allem psychoanalytische Entwicklungs-
theorien haben einen festen Platz in der Religionspidagogik gewonnen.?
Zunehmend werden aber auch kognitiv-strukturelle Entwicklungstheorien mit
religionspsychologischer Ausrichtung diskutiert und aufgenommen.* Die
psychologischen Theorien und das Verstdndnis der religiosen Entwicklung,
das sie ermdglichen, stellen eine wichtige Bereicherung fiir die Religionspad-
agogik dar. Ihre Integration in die religionspddagogische Praxis und Theorie
kann deshalb als zentrale Aufgabe angesehen werden. Einer solchen Integra-
tion stehen jedoch besonders zwei Schwierigkeiten entgegen:

- Zum einen konzentrieren sich die psychologischen Theorien naturgemil auf psychologische
Fragestellungen. Pddagogische Erfordernisse finden dabei nicht geniigend Aufmerksamkeit.
Das gilt vor allem fiir das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, das Unterrichtsgeschehen sowie fiir
Unterrichtsinhalte und -methoden, die in diesen Theorien bislang keine Rolle spielen.

- Zum anderen ergeben sich Schwierigkeiten aus dem Theorie-Praxis-Verhditnis: Die entwick-
lungspsychologischen Theorien wurden weithin nicht im Kontext einer pidagogischen Praxis,
sondern in dem der psychologischen Forschung ausgearbeitet. Auf die pidagogische Praxis
werden sie nur iibertragen oder angewendet. Eine Verbesserung der pidagogischen Praxis setzt
aber immer auch ein Ausgehen von dieser Praxis voraus. Die religionspidagogische Theorie-

1 Die Untersuchung wurde von G. Faust-Siehl und F. Schweitzer durchgefiihrt; die
Projektleitung lag bei K.E. Nipkow. Die Transkripte der Unterrichtsstunden und Interviews
wurden von den studentischen Mitarbeitern A. Edelbrock und M. Kridmer hergestellt; beide
waren dariiber hinaus auch an der Auswertung beteiligt. Zu einem fritheren Zeitpunkt hat G.
Reilly (jetzt Aachen) an der Planung der Untersuchung mitgewirkt.
2 Wir danken den Lehrerinnen und Lehrern, die sich an dieser Untersuchung beteiligt haben,
sowie den Vertretern der Schulaufsicht. Der Deutschen Forschungsgemeinschaft danken wir fiir
ihre finanzielle Forderung. Wertvolle Anregungen und Hinweise haben wir im Gesprich mit
F. Oser, K.H. Reich und J.L. Patry (alle Universitit Fribourg/Schweiz) sowie von Herrn Dr.
Hahn (Rechenzentrum der Universitit Tiibingen) erhalten.
3 Vgl. den Uberblick bei H.-G. Heimbrock, Entwicklung und Erziehung. Zum Forschungs-
?Stapfd der péadagogischen Religionspsychologie, in: JRP 1 (1984), Neukirchen-VIuyn 1985,
71t
4 Vgl. den Uberblick bei F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religidse Entwick-
lung und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Miinchen 1987 sowie K.E. Nigkow, F.
Schweitzer und J.W. Fowler (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, Giitersloh “1989.
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bildung versucht diesem Erfordernis bei der Aufnahme entwicklungspsychologischer Theorien
zwar durchaus gerecht zu werden. Wir wissen jedoch bei weitem zuwenig dariiber, welche
Rolle die religitse Entwicklung in der religionspiddagogischen Praxis tatsichlich spielt, wo also
mdgliche Ankniipfungspunkte liegen und wo sich ein Kldrungsbedarf abzeichnet.

Angesichts dieser Schwierigkeiten gilt die vorliegende Untersuchung nicht
der - von der Religionspsychologie bereits erforschten - Entwicklung der
Schiiler. Unsere Untersuchung richtet sich vielmehr auf die Frage, ob und
wie die Entwicklung der Schiiler in der religionspidagogischen Praxis
beriicksichtigt wird bzw. wie sie beriicksichtigt werden soll und kann. Bei
dieser Fragestellung stehen nicht fiir sich allein genommen die Schiiler im
Mittelpunkt. Gefragt wird statt dessen nach der unterrichtlichen Interaktion
sowie nach der bislang kaum einmal einbezogenen Wahrnehmung der reli-
giosen Entwicklung von Schiilern durch Lehrer.’

Zur Beantwortung der Frage nach der Beriicksichtigung der religidsen
Entwicklung in der Praxis des Religionsunterrichts wurden zwei sich ergén-
zende Zugdnge gewidhlt: eine Analyse von Unterrichtsstunden sowie eine
Befragung von Lehrern. (Ein dritter Zugang - die Analyse von Lehrplinen -
muBte aus Griinden der Konzentration des Arbeitsprogramms entfallen.) In
dieser Anlage kommt zum Ausdruck, daB sich die Praxis des Religions-
unterrichts nicht aus nur einer Perspektive erfassen 148t - weder allein durch
die Betrachtung einzelner Unterrichtsstunden noch ausschlieBlich anhand der
Wahrnehmung und Deutung von Lehrern. Vom LehrerbewuBtsein fiihrt kein
direkter Weg zum Handeln im Unterricht. Umgekehrt konnen Sichtweisen
von Lehrern nicht einfach am Unterricht abgelesen werden. In beiden Fillen
muB vielmehr mit einer Vielzahl von Bedingungen gerechnet werden, die
das tatsichliche Handeln mitbestimmen. Die Nutzung mehrerer Zugiinge zur
Praxis des Unterrichts scheint uns deshalb unerliBlich.

2 Zur Anlage der Untersuchung

Ziel der Pilotstudie, iiber die hier berichtet wird, waren die Entwicklung von
Untersuchungsmoglichkeiten (Entwicklung von Instrumenten) und eine
explorative Erkundung des Feldes. Auf die methodischen Fragen kann im
vorliegenden Zusammenhang jedoch im einzelnen nicht eingegangen werden.
Die entwicklungsbezogene Analyse von Unterrichtsstunden unter dem As-
pekt des Unterrichtsprozesses, fiir die es in der Literatur noch kein Vorbild
gab, wurde an vier Stunden aus der Sammlung G. Stachels® erarbeitet und
dann auf vier weitere, von uns selbst erhobene Stunden angewendet. Dazu
kamen jeweils etwa 30 Minuten lange Nachgespriche im direkten Anschluf
an die vier beobachteten Stunden sowie acht etwa einstiindige Interviews, zur
Hilfte wieder mit den Lehrern, deren Unterricht beobachtet wurde, zur
anderen Hilfte mit Lehrern, die nur mit einem Gesprich an der Untersu-

5 Vgl. etwa M. Hofer, Sozialpsychologie erzieherischen Handelns. Wie das Denken und
Verhalten von Lehrern organisiert ist, Gottingen u.a. 1986.
6 G. Stachel, Dokumentation von Religionsunterricht. Manuskriptdruck, Mainz 1974.
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chung beteiligt waren. In den Nachgesprichen wurde schwerpunktmiBig
iiber den beobachteten Unterricht gesprochen. In den ausfiihrlichen Inter-
views ging es darum, wie die Lehrer die Entwicklung der Schiiler wahr-
nehmen und welche Bedeutung sie dieser Entwicklung fiir die Vorbereitung
und Gestaltung von Unterricht beimessen. - Insgesamt liegen der Unter-
suchung also acht Unterrichtsprotokolle sowie zwolf Gesprichsprotokolle aus
zwei unterschiedlichen Befragungssituationen zugrunde.

Fiir die Unterrichtsbeobachtungen und als Bezugspunkt fiir die Interviews wurde die Orientie-
rungsstufe (Klasse 5/6) gewdhlt, da gerade in dieser Zeit wichtige Verinderungen bei den
Schiilern stattfinden: Ubergang in eine neue Schulart mit Klasse 5; Priadoleszenz bzw. Beginn
der Adoleszenz; Einsetzen des formal-operationalen Denkens usw. Um eine moglichst grofie
Vielfalt unterschiedlicher Voraussetzungen einzubeziehen, wurden sowohl katholische wie
evangelische Religionsunterrichtsstunden aus Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien in die
Untersuchung aufgenommen. Bei den von uns selbst erhobenen Stunden gehdrten zwei zum
Themenbereich »Gleichnisse« und zwei zum Themenbereich »Gerechtigkeit«. Der Versuch, den
Unterrichtstyp (Bibelunterricht, problemorientierter Unterricht) als Auswahlkriterium ein-
zusetzen, scheiterte: Dieses Kriterium erwies sich als nicht trennscharf. Beispielsweise wurde
im Unterricht zum Thema Gerechtigkeit auch iiber Gleichnisse gesprochen.

Die Transkripte der Unterrichtsstunden wurden zunichst mit Hilfe der im
Forschungshandbuch (Manual) von J.W. Fowler / D. Jarvis / R.M. Mose-
ley’ enthaltenen Bcschrenbungen der einzelnen Stufen und Aspekte der
»Glaubensentwicklung« sowie mit Hilfe der von F. Oser / P. Gmunder
sogenannten »Ankerbeispiele« fiir die Stufen des »religidsen Urteils<® ausge-
wertet.

Bei der entwicklungsbezogenen Analyse von Unterricht mit Hilfe von kognitiv-strukturellen
Stufentheorien ist zu bedenken, daB hier nicht Personen, sondern AuBerungen eingestuft
werden. Dies ist jedoch nicht als Nachteil zu betrachten. Fiir den Unterricht diirfte vor allem
der dort tatsichlich gezeigte Entwicklungsstand entscheidend sein.

In einem weiteren Schritt wurde, vor allem auf der Grundlage der Theorie
des »Lebenszyklus« von E.H. Eriksor’, eine Interpretation der Stunden
unter dem Gesichtspunkt der psychosomalen Entwicklung versucht. Dabei
stand besonders die Frage im Vordergrund, ob und inwiefern der Unterricht
fiir die Erfahrungen der Schiiler offen ist bzw. ob und wie der psychosoziale
Erfahrungshintergrund der Schiiler im Unterricht zum Ausdruck kommt.

Bei den Interviews handelte es sich, der explorativen Absicht des Projekts
entsprechend um eine halb-offene Befragung, z.T. (bei den direkten Nach-
gesprachen) in Anlehnung an die Methode des »nachtriglichen lauten Den-
kens«!%, die AufschluB iiber das LehrerbewuBtsein im Unterricht geben

7 Manual for Faith Development Research. Center for Fmth Development / Candler School
Theology, Emory University, Atlanta, Ga. 1986.

8 F. Oserund P. Gmilnder, Der Mensch - Stufen semer religiosen Entwicklung. Ein struktur-
genetischer Ansatz, (Zunctholn 1984) Giitersloh 21988.

9 E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze, Frankfurt a.M. 1974,

10 R. Weidle und A.C. Wagner, Die Methode des lauten Denkens in: G.L. Huber und H.
Mandl (Hg.), Verbale Daten. Eine Einfiihrung in die Grundlagen und Methoden der Erhebung
und Auswertung, Weinheim/Basel 1982, 81ff.
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soll. Dabei wurden den Lehrern ausgewihlte Szenen aus dem Unterricht
vom Band vorgespielt, die die Lehrer dann aus ihrer Sicht kommentieren
konnten. Die Auswertung halb-offener Interviews kann nicht standardisiert
werden.!! Sie war deshalb von den Fragestellungen der Untersuchung
einerseits und von der Art der Gesprache andererseits bestimmt.

3 Ergebnisse

Im vorliegenden Zusammenhang eines knappen Berichts kénnen die Ergeb-
nisse nur im Uberblick dargestellt werden. Auf eine ausfiithrliche Diskussion
muB ebenso verzichtet werden wie auf eine Wiedergabe der Ergebnisse im
einzelnen.

Die Grundlage der im folgenden berichteten Ergebnisse ist quantitativ nicht
sehr breit. Représentativitit wird in keiner Hinsicht beansprucht. Bedeutsam
sind die Ergebnisse jedoch im Sinne einer ersten Erkundung des Feldes so-
wie als empirisch gestiitzter Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen.

3.1 Ergebnisse der entwicklungsbezogenen Analyse von Unterricht

In keiner der untersuchten Stunden liegen die Lehrer- und SchiilerduBerun-
gen um mehr als eine Dreiviertelsstufe auseinander. Die Differenz der
durchschnittlichen Stufenhéhe von Lehrer- und Schiilerdufierungen schwankt
zwischen einer Zehntels- und einer Dreiviertelsstufe. Im Schnitt aller Stun-
den liegt sie bei knapp einer halben Stufe.

Dieses Ergebnis muB vor dem Hintergrund der sog. »+1-Konvention« von L. Kohlberg u.a.
gesehen werden.'? Dieser Konvention zufolge sollen Lehrer etwa eine Stufe iiber den Schii-
lern argumentieren. Auf diese Weise kénne die Entwicklung am wirksamsten stimuliert wer-
den. M.W. Berkowitz hat diese Forderung als »+ 1/3-Konvention« reformuliert.!?> Demnach
liegt der optimale Abstand bei etwa einer Drittelsstufe. Beide Forderungen scheinen in den von
uns untersuchten Stunden bereits eingelost zu sein. In keiner der Stunden wird der Rahmen der
»+ 1-Konvention« iiberschritten. Mehrere Stunden werden auch der »+ 1/3-Konvention« noch
gerecht.

Dieses Ergebnis kann als eine Bestitigung fiir die pidagogische Qualitit des untersuchten Reli-
gionsunterrichts interpretiert werden. Es ist jedoch auch méglich, daB eine solche, gleichsam
natiirliche Einl6sung dieser Konvention nur fiir die Orientierungsstufe bezeichnend ist. Es kann
nicht ausgeschlossen werden, daf die hier von den Lehrern geforderte Stufe 3 (nach Fowler)
die von Lehrern auch sonst, d.h. unabhingig von der jeweiligen Klassenstufe, im Unterricht
eingesetzte Stufe ist. Weiterer Aufschluff wire erst von der vergleichenden Untersuchung an-
derer Klassenstufen zu erwarten.

11 E.W. Brunner, Interpretative Auswertung, in: Huber/Mandl (Hg.), Verbale Daten, 197ff.
12 M.M. Blatt und L. Kohlberg, The Effects of Classroom Discussion upon Children’s Level
of Moral Judgement, Journal of Moral Education 4 (1975) 129ff; A. Colby, L. Kohlberg, E.
Fenton, B. Speicher-Dubin und M. Liebermann, Secondary School Moral Discussion Pro-
grammes, Led by Social Studies Teachers, Journal of Moral Education 6 (1977) 90ff.

13 M.W. Berkowitz, J.C. Gibbs und J.M. Broughton, The Relation of Moral Judgement Stage
]é)is;;farity to Developmental Effects of Peer Dialogues, Merrill-Palmer Quarterly 26 (1980)

411f.
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Nur ein Teil der Lehrer- und SchiilerduBerungen 148t sich in seinem struktu-
rellen Gehalt (im Sinne der entwicklungspsychologischen Stufentheorien) er-
kennen. Der Anteil von AuBerungen mit erkennbarem Strukturgehalt
schwankt bei den untersuchten Stunden zwischen 16 und 47%.

Dieses Ergebnis verweist auf eine in der einschlidgigen Forschung bislang vernachlissigte Fra-
gestellung: die Prozefqualitit von Unterricht. In den grundlegenden Studien von M.M. Blatt/
L. Kohlberg sowie von A. Colby u.a. wurde auf den UnterrichtsprozeB fast gar nicht ge-
achtet.'* Gemessen wurde nur der Entwicklungsstand der Schiiler vor und nach dem Unter-
richt, der der »+ 1-Konvention« folgen sollte. Was dies genau fiir den Unterricht bedeutet,
wurde nicht weiter untersucht.

Unsere Ergebnisse zum Anteil der AuBerungen mit erkennbarem Strukturgehalt sind nicht leicht
zu interpretieren, da vergleichbare Ergebnisse aus anderen Untersuchungen nicht vorliegen.
Grundsitzlich ist jedoch anzunehmen, daf Unterrichtsgesprache wie fast alle in der Kom-
munikationsforschung untersuchten Formen sprachlicher Interaktion einen Anteil unverstind-
licher AuBerungen (»Rauschen«) enthalten. Dazu kommen die fiir den Unterricht erforderlichen
organisatorischen Hinweise, die in der Regel ebenfalls ohne erkennbaren Strukturgehalt sind.
Zugleich muf jedoch beachtet werden, daB sich ein Lernen durch »kognitive Konflikte«, wie
es in der Piaget-Kohlberg-Tradition gefordert wird, nur vollziehen kann, wenn AuBerungen in
ihrem Strukturgehalt erkennbar sind. Nur so kinnen sie nidmlich zu einer Herausforderung fiir
den bisherigen Entwicklungsstand werden.

Weder die Untersuchung der Stufenhdhe von AuBerungen noch des Anteils
von AuBerungen mit erkennbarem Strukturgehalt 148t fiir sich allein oder zu-
sammengenommen eine angemessene Interpretation oder Bewertung von Un-
terrichtsprozessen zu. Dies wird erst moglich, wenn auch die argumentativen
Zusammenhénge beriicksichtigt werden. Die sog. »+1-Konvention« be-
schreibt nur eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bedingung fiir
entwicklungsgerechten Unterricht.

In den von uns untersuchten Stunden finden sich zahlreiche Phasen, in denen die Einzel-
duBerungen der »+1-« bzw. der »+ 1/3-Konvention« entsprechen, in denen aber dennoch kein
Dialog zustande kommt. Anders ausgedriickt stehen dort etwa AuBerungen, die als Stufe 2 und
2,5 einzuschitzen sind, nebeneinander, ohne daB diese Aufierungen argumentativ und inhaltlich
aufeinander bezogen wiiren.

Eine angemessene Interpretation und Bewertung von Unterrichtsverliufen setzt deshalb gerade
auch unter dem Aspekt des Entwicklungsbezugs voraus, dafi beriicksichtigt wird, ob und inwie-
fern argumentative Zusammenhinge entstehen. Die »+ 1-Konvention« und auch deren weitere
Einschrinkung auf eine Drittelsstufe kdnnen deshalb nicht als ausreichendes Kriterium fiir ent-
wicklungsgerechten Unterricht angesehen werden. Sie formulieren wohl eine notwendige, aber
sicher nicht hinreichende Bedingung fiir einen solchen Unterricht. Sie miissen durch pro-
zefibezogene Kriterien erginzt werden. Einen Anhaltspunkt konnten dabei die von Berkowitz
u.a. untersuchten Formen der argumentativen Verkniipfung von Gesprichsbeitrigen in Dis-
kussionen liefern. !

14 Vgl. a.a.0. (Anm. 12).

15 M.W. Berkowitz, Die Rolle der Diskussion in der Moralerziehung , in: F. Oser u.a. (Hg.),
Transformation und Entwicklung. Grundlagen der Moralerziehung, Frankfurt a.M. 1986, 89ff;
M.W. Berkowitz, F. Oser und W. Althof, The Development of Sociomoral Discourse, in: W. M.
Kurtin;g und J.L. Gewirtz (Hg.), Moral Development through Social Interaction, New York
u.a. 1987, 322ff.
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Hinsichtlich der psychosozialen Entwicklung zeigte sich zum einen, daB
Lehrer den Erfahrungen der Schiiler Raum geben, indem sie die Schiiler
erzihlen lassen. Fiir das Erzihlen von Beispielen wird ein erhebliches MaB
an Unterrichtszeit bereitgestellt. Zum anderen duBert sich die in psychoso-
zialer Hinsicht zentrale Krise der Altersstufe (im Falle der Orientierungs-
stufe »Werksinn vs. Minderwertigkeit«) in der von den Schiilern vorgenom-
menen Zuspitzung von Unterrichtsthemen auf die Frage von Gleichheit,
Gleichbehandlung und FairneB.

Der Raum, der den Schiilern fiir narrative Beispiele aus ihrem Erfahrungsraum gegeben wird,
erlaubt es, die untersuchten Stunden als erfahrungsoffen zu bezeichnen. Eine gewisse Schwie-
rigkeit liegt jedoch darin, daB die erzdhlten Schiilererfahrungen mit dem vom Lehrer bestimm-
ten Thema der Stunde nicht verkniipft werden. Es besteht so die Gefahr, daB das Thema den
Schiilererfahrungen gegeniiber abstrakt bleibt. Damit konnte zusammenhingen, da8 trotz der
im allgemeinen vorherrschenden Offenheit fiir Schiilererfahrungen auch immer wieder zu
beobachten ist, wie Zusammenhinge, die von den Schiilern angesprochen werden, vom Lehrer
unvermittelt abgebrochen werden. (Hier diirfte auch der in der Schule stets herrschende
Zeitdruck eine wesentliche Rolle spielen.)

Die von den Schiilern vorgenommene Zuspitzung von Themen auf die Frage nach Gleichheit/
Gleichbehandlung (besonders bei Leistung und Verdienst) wird beispielsweise bei der Behand-
lung des Gleichnisses von den Arbeitern im Weinberg (Mt 20) sichtbar. So gut wie alle
Reaktionen der Schiiler laufen hier darauf hinaus, das Gleichheitsprinzip zu wahren (etwa durch
die Annahme, die spiter Gekommenen hitten schneller gearbeitet, als besser Ausgebildete mehr
leisten konnen usw.). Von den Lehrern wurden solche Zuspitzungen nicht direkt aufgenommen.
Die den Schiilern fiir das Erzdhlen bereitgestellte Zeit gab ihnen jedoch auch Gelegenheit,
Unterrichtsthemen unter den ihnen wichtigen Gesichtspunkten zu besprechen.

Die Gottesfrage im Sinne des »religidsen Urteils« nach Oser/Gmiinder war
in den untersuchten Unterrichtsstunden nur sehr vereinzelt anzutreffen.

Von einem »religitsen Urteil« kann mit Oser/Gmiinder erst gesprochen werden, wenn nicht nur
allgemein von Gott oder Vorstellungen von Gott die Rede ist, sondern auch die jeweils
gemeinte Beziehung zwischen Gott und Mensch deutlich wird. Wenn dies in den untersuchten
Stunden selten der Fall ist, so wirft dies die Frage auf, ob die Gottesfrage im Religionsunter-
richt angemessen beriicksichtigt wird. Allerdings kdnnte bei unseren Ergebnissen auch eine
Rolle spielen, daB die Lehrer die Themen »Gerechtigkeit« und »Gleichnisse« als in sich
abgeschlossene Bereiche betrachten. Gottesfrage und »religioses Urteil« wiren dann fiir die
Lehrer nicht Aspekte, die bei allen Themen des Religionsunterrichts auftreten, sondern wiirden
ihrerseits einen in sich geschlossenen Themenkomplex bilden. (Theologisch wire eine solche
Einkapselung oder Isolierung der Gottesfrage allerdings kaum weniger problematisch als ihre
Vernachlissigung.)

Insgesamt ist zu bedenken, daB unsere Datengrundlage schmal ist und daB das »religidse Urteil«
im Sinne von Oser/Gmiinder auch nicht alle Aspekte der Gottesfrage abdeckt. Auf eine
wichtige und provozierende Fragestellung verweisen unsere Ergebnisse an diesem Punkt aber
in jedem Falle.!6

3.2 Ergebnisse der Lehrerbefragung

Auch iiber diese Ergebnisse kénnen wir nur schwerpunktartig berichten.
Eine Darstellung der Fiille interessanter Aspekte, die in jedem der Inter-
views enthalten ist, wiirde den vorliegenden Rahmen sprengen. Auf Zitate,

16 Vgl. zum Problem auch K.E. Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im
Lebenslauf, Miinchen 31990.
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die sonst zur Illustration unentbehrlich sind, wird ebenfalls aus Griinden der
Konzentration verzichtet.

Betrachten wir zunichst die acht einstiindigen Interviews und fragen nach
iibergreifenden Tendenzen, so scheinen besonders vier Ergebnisse bemer-
kenswert:

- In allen Fillen stellen die Klassenstufen das wichtigste MaB fiir die Ab-
grenzung von Entwicklungsstufen dar.

Der Entwicklungsgang wird zumeist in Schritte von zwei Jahrgingen (5/6, 7/8, 9/10) eingeteilt.
Dabei wird die Schulzeit als zumindest tendenziell in sich abgeschlossener Entwicklungs-
zusammenhang aufgefaBt. Wenn Klassenstufen fiir die Lehrer den wichtigsten Parameter fiir die
Abgrenzung von Entwicklungsstufen darstellen, so bedeutet dies allerdings nicht, daB innerhalb
der so eingeteilten Stufen nicht mehr weiter differenziert wiirde. Die Klassenstufen bilden
jedoch auch dann die Hauptetappen, wenn einzelne Etappen zusitzlich noch in ihrem Verlauf
geschildert werden.

- Die religiose Entwicklung der Schiiler wird von den Lehrern hauptsich-
lich unter dem Aspekt der (Lern-)Motivation gesehen.

Dies geschieht z.T. direkt, wenn der Begriff der (Lern-)Motivation zur Charakterisierung von
Entwicklung herangezogen wird (z.B.: »Man kann auf jeden Fall sagen: Je jiinger die Schiiler,
desto leichter sind sie zu motivieren«). Z.T. geschieht es indirekt, wenn etwa die Entwicklung
des Denkens unter dem Aspekt der Offenheit der Schiiler fiir Lernangebote betrachtet wird
(z.B.: »die etwas groBere Naivitit, leichter das anzunehmen, was man ihnen erzihlt«).

- Zwischen den Sichtweisen der Lehrer und den wissenschaftlichen Theo-
rien der religiosen Entwicklung bestehen Gemeinsamkeiten, die es erlauben,
Praxis und Theorie hier als fiireinander anschluBfihig zu bezeichnen. Trotz
dieser Gemeinsamkeiten ist ein Klarungsbedarf bei den Lehrern nicht zu
verkennen.

So gut wie alle Dimensionen der religiosen Entwicklung, die von den einschligigen wissen-
schaftlichen Theorien untersucht werden, kommen auch in den Interviews vor. Das gilt fiir den
Ubergang vom konkret-operationalen zum formal-operationalen Denken (J. Piaget), fiir die
soziale Entwicklung im Sinne der Perspektiveniibernahme (R. Selman) und der psychosozialen
Erfahrungsfelder (E.H. Erikson), fiir die Ausbildung komplementiren Denkens (K.H. Reich),
das Verstindnis symbolischer bzw. metaphorischer Sprache (J.W. Fowler, A.A. Bucher)
sowie, mit Einschriinkung, auch fiir das religiose (F. Oser) und moralische Urteil (L. Kohl-
berg). In einem Falle wird selbst das bislang in der Psychologie nur selten untersuchte ge-
schichtliche Denken (H. Roth) angesprochen.

Auf der Ebene der einzelnen Interviews wirken die von den Befragten Jeweils thematisierten
Aspekte der Entwicklung in ihrer Auswahl ]edoch eher zufillig. Warum im einen Falle
beispielsweise die Perspektiveniibernahme und im anderen statt dessen der Ubergang zum
metaphorisch-symbolischen Verstehen hervorgehoben wird, bleibt unklar. Dariiber hinaus
werden die genannten Aspekte der Entwicklung nur selten im einzelnen entfaltet.

- Der Vergleich der Sichtweisen der Lehrer mit den wissenschaftlichen
Theorien lidBt eine deutliche Perspektivendifferenz zwischen Theorie und
Praxis erkennen, die mit einer Defizithypothese nicht angemessen zu fassen
ist.
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In vieler Hinsicht weisen die Sichtweisen der Lehrer eine Handlungsorientierung auf, die
umgekehrt den wissenschaftlichen Theorien abgeht. Stehen fiir die wissenschaftlichen Theorien
individuelle Entwicklungsstufen oder -verliufe im Zentrum, so sind fiir die Lehrer schul-
klassenbezogene Fragen der Methoden- und Medienwahl sowie der Lernmotivation entschei-
dend. Angesichts dieser Perspektivendifferenz, die wohl aus der unterschiedlichen Arbeits-
situation von Psychologen und Lehrern erwichst, kann nicht einfach von einem Defizit auf
seiten der Lehrer ausgegangen werden. Vielmehr besteht zugleich bei den psychologischen
Theorien ein Nachholbedarf an schulorientierter Forschung.

Diese Ergebnisse werden durch die direkt nach dem beobachteten Unterricht
gefilhrten Nachgesprédche weiter bestitigt. Die in unterrichtsfernen und
unterrichtsnahen Situationen geduBerten Sichtweisen widersprechen einander
nicht - was als Hinweis auf die Handlungsrelevanz solcher Sichtweisen
gewertet werden darf. Allerdings war ebenfalls zu beobachten, daB die
Lehrer die ihnen vom Band vorgespielten Szenen aus ihrem Unterricht kaum
einmal unter Entwicklungsaspekten interpretierten. Methodische sowie
allgemeindidaktische Aspekte standen bei den Wahrnehmungen und Erldute-
rungen der Lehrer auch hier im Vordergrund. Dies ist um so bemerkens-
werter, als die vorgespielten Szenen moglichst so ausgewdhlt waren, daB sie
entwicklungsbedeutsame Gesichtspunkte aufscheinen lieBen. Die entwick-
lungsbezogenen Sichtweisen der Lehrer, wie sie in den ausfiihrlichen Inter-
views geduBert wurden, scheinen also nicht ohne weiteres dazu geeignet zu
sein, eine situationsklidrende und handlungsorientierende Funktion im Unter-
richt zu iibernehmen.

Schluf

Die hier in knapper Form zusammengefaBten Ergebnisse diirfen nicht vor-
schnell verallgemeinert werden. Sie belegen insgesamt die Notwendigkeit,
die Beriicksichtigung der religiosen Entwicklung in der Praxis des Religions-
unterrichts genauer zu untersuchen. Offenbar gibt es hier Ankniipfungs-
moglichkeiten und auch einen bestimmten Klarungsbedarf, der bei der
weiteren Forschung zur religiosen Entwicklung nicht iibergangen werden
sollte. Die Integration entwicklungs- und religionspsychologischer Ergeb-
nisse in der Religionspddagogik kann jedenfalls nur dann in fruchtbarer
Weise geschehen, wenn die Ankniipfungsmdglichkeitenund Erfordernisse in
dieser Praxis mitbedacht werden.

Dr. Gabriele Faust-Siehl ist Grundschullehrerin sowie wiss. Angestellte im DFG-Projekt
»Religiése Entwicklung in der Praxis des Religionsunterrichts«. Dr. Friedrich Schweirzer,
Th.M. ist Hochschulassistent an der Evangelisch-Theologischen Fakultdt der Eberhard-Karls-
Universitdt Tiibingen. Dr. Kar! Ernst Nipkow ist Professor fiir Praktische Theologie (Reli-
gionspiddagogik) und Allgemeine Pidagogik an der Eberhard-Karls-Universitiit Tiibingen.
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Gunter Stachel

Analyse von Religionsunterricht

1

1.1 Aufgabe der Unterrichtsanalyse

Unterricht zu beobachten und zu analysieren begegnet als Aufgabe iiberall
dort, wo Lehrer (Pfarrer) ausgebildet werden. Wo in der ersten Phase der
Ausbildung Schulen besucht werden, stellen zundchst geeignete Lehrer ihren
Unterricht vor (»Ausbildungslehrer«) oder Dozenten iibernehmen selbst Un-
terricht, um ihren Studenten zu zeigen, »wie man’s macht«, Das war das iib-
liche Vorgehen am Lehrerseminar, den Pddagogischen Instituten und deren
Nachfolge-Hochschulen. An der Universitit gab es das nur vereinzelt (Pe-
tersen in Jena!), und es ist - mit Ausnahme weniger Religionspaddagogen - im
Fachstudium der gymnasialen Facher auch heute noch uniiblich. Der Gym-
nasialprofessor/Studienrat und seine Ausbildung sind etwas im Vollsinn
»Akademisches«.

Realer Unterricht bleibt stets hinter dem Ideal zuriick; er gelingt niemals
ganz. Redlicherweise stellt also niemand Unterricht vor, der (unkritische)
Nachahmung erwartet. Welche Zielsetzung ist dann angemessen? Praktische
Vollziige zu beobachten und objektiv zu kritisieren und zu bewerten, das soll
zunichst fiir diejenigen Entscheidungen sensibilisieren, die bei der Planung
wirksam waren und im Vollzug des Unterrichts durchgehalten oder variiert
wurden. Wenn Dozenten selber Religionsunterricht halten, geht es um die
Praxisrelevanz der in Vorlesungen und Seminaren wie in Publikationen vor-
gestellten Theorien. Unterrichten Studenten, Examenskandidaten oder Refe-
rendare, so geht es um das Realisierenlernen, um Selbstbeurteilung der er-
brachten Leistung auf der Baisis des Gesprichs mit der Lerngruppe und ih-
rem Leiter, schlieBlich auch um gerechte Benotung.

»Vormachen« und »beurteilen« ziehen als solche den Verdacht auf sich, daB subjektive Kriterien
im Spiel sind. In der Ausbildung an Pidagogischen Hochschulen und bei Examenslehrproben
sind mir wiederholt Kandidaten begegnet, die sich als ungerecht behandelt betrachtet haben. In
der Tat fiihrt die Benotung nach subjektiver Einschitzung zu Ungerechtigkeiten. Ein in der
zweiten Dienstpriifung auch bei der Wiederholung in der Examenslehrprobe mit »mangelhaft«
benoteter Referendar suchte meinen Rat. Er legte mir seinen Stundenentwurf vor, den der
benotende Fachleiter besonders kritisiert und mit dem er seine Benotung begriindet hatte. Die
erste Staatspriifung hatte er im Fach »Katholische Religionslehre« an seiner (nicht meiner!)
Universitit mit »sehr gut« abgelegt. Der Entwurf seiner Lehrprobe konnte sich in den kritisier-
ten Passagen auf anerkannte Literatur berufen. Ich hitte diesen Entwurf mit »gut« benotet. Uber
den Verlauf der Lehrprobe konnte ich natiirlich nicht urteilen. Bei der gerichtlichen Nach-
priifung in zwei Instanzen wurde festgehalten, daB es einem Gericht ausschliefilich zustehe, die
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Beachtung der Priifungsvorschrifien zu iiberwachen. Die Festsetzung der Note liege rein im
Ermessen der Priifungskommission und konne nicht gutachterlich angefochten werden. Gegen
Fehlbenotungen gibt es keine zweite Instanz!

Der Verdacht auf mangelnde Objektivitdt richtet sich nicht nur gegen die
Benotung von Studenten und Referendaren. Gelegentlich wird auch bezwei-
felt, daB es derjenige gut gemacht habe, der als Ubungslehrer oder Dozent
eine von Studenten beobachtete Unterrichtsstunde gehalten hat. Die Kritik
deckt grundlegende Mingel des Verfahrens auf oder appelliert doch minde-
stens an griindlicheres Nachdenken:

1. Die dem vorgezeigten Unterricht zugrundeliegende Didaktik, d.h. die
inhaltliche Vorentscheidung als eine Theorie, wird in der Regel nicht oder
nur unvollstindig expliziert und stellt sich nicht der Kritik.

2. Handelt es sich um Unterricht von Studenten oder Referendaren, bleibt
die Bindung an die Didaktik (Theorie) des Seminarleiters oft unreflektiert.
Zu solcher Reflexion fehlt die Zeit, da die Nachbesprechung (und natiirlich
auch die Vorbesprechung) des Unterrichts »ausufern« wiirde, gibe man ihr
den erforderlichen Raum. (Ich kenne wenige Stellen - ein Priesterseminar
und ein Predigerseminar -, wo solche Besprechungen geniigend Zeit finden
und eine hohe Ausbildungseffizienz zur Folge haben!) Gelegentlich ist solche
Reflexion unerwiinscht, weil sie nicht im Praxisbezug geschieht, sondern
sich auf die Metaebene des Unterrichts begibt und dort verbleibt. Der un-
erldBliche »Vorsprung« des erfahrenen Lehrers/Dozenten wird dabei eventu-
ell grundsitzlich in Frage gestellt. Dies ist insofern legitim, als der Un-
erfahrene gelegentlich aufdeckt, was durch stindige »Berufung auf Erfah-
rung« unter den Teppich gekehrt wurde. Es gibt (gab) aber auch das Palaver
auf der Metaebene, das sich eine nicht mehr kritisierbare Praxis zu kon-
struieren anschickt, die insofern je schon im Recht ist, als sie ja mit der
(kritischen) Theorie iibereinstimmt, auf die sie sich beruft. Im schlimmsten
Falle wurde entdeckt, daB »Storungen Vorrang haben«, und auf diese Weise
eine Kompetenzkompetenz beansprucht. Kommunikation von Studenten und
Lehrern/Dozenten wurde zum Dauer-Gesprichsgegenstand. Nicht so al-
lerdings in der Ausbildung von Referendaren!

3. Fir die Riickbindung des Gesprichs iiber den tatsichlichen Verlauf von
Unterricht an die Didaktik/Fachdidaktik und fiir die Wiirdigung des Verlaufs
ist eine zuverldssige Protokollierung des Verlaufs erforderlich. Die hierfiir
notwendige Tonbandaufzeichnung oder der Film stehen héufig nicht zur
Verfiigung. Eine zuverlissige Beobachtung des Stundenverlaufs durch die
Lerngruppe, auf die man sich bezichen konnte, ist oft nicht erfolgt. Dieser
Mangel beruht meist schlechthin auf Unkenntnis. Man weiB nicht, »wie man
mit Hilfe systematischer Beobachtung Verhalten miBt«. !

4. Es wird versdumt, Zielsetzungen des Unterrichts festzulegen und - noch
vor einer Erfolgskontrolle - aus dem Schiilerverhalten zu Hypothesen iiber
Erfolg und MiBerfolg zu gelangen. Auch ist (hdufig) die einzelne Stunde in

1 W. Schulz u.a., Verhalten im Unterricht. Seine Erfassung durch Beobachtungsverfahren, in:
Handbuch der Unterrichtsforschung 1, Weinheim 1970, 633-852, hier: 640.
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ihrer Position im Gesamt einer Unterrichtseinheit von mehreren Stunden und
innerhalb der Zielsetzung und Thematik des ganzen Schuljahres nicht erfaBt.
Uber Vorausgegangenes und Folgendes werden (wenn iiberhaupt) lediglich
Vermutungen angestellt.

5. Es fehlt an von allen Betroffenen und am Gesprich Beteiligten aner-
kannten Kriterien der Protokollierung und Analyse von Unterricht.

Es zeigt sich somit, daB einer angemessenen Unterrichtsanalyse Entscheidun-
gen iiber die Beobachtung und Protokollierung von Unterricht vorausgehen
miissen und ein vorausgehendes Gesprich das »Vorspiel« des Unterrichts
theoretisch soweit kldren sollte, daB Hypothesen iiber dasjenige aufgestellt
werden konnen, was sich in der Praxis des »Unterrichtsspiels« ereignen wird
und was zu erreichen ist.

In der Tat gibt es mehr zu beobachten, als die normale Kamerafiihrung auf
dem Videoband festhilt, von der Einbettung der beobachteten Stunden in das
Gesamt der Unterrichtseinheit, der schulischen Interaktion, der sozialen und
erzicherischen Vorginge einmal abgesehen. Jeder Unterricht, und Religions-
unterricht ganz besonders, hat seine Atmosphire, die zuverldssig zu diagno-
stizieren und iiber die verstindig zu kommunizieren lange Ubung und einiges
Geschick verlangt.

Unsere Vorarbeiten? haben jedoch gezeigt, daB auf der Basis eines Verbal-
protokolls, das seinerseits die Abschrift des verbalen Geschehens und die
Kodierung der weitgehend standardisierten nonverbalen Verhaltensweisen
von Lehrern und Schiilern umfaft, eine geeignete Basis darstellt, um in einer
Unterrichtsanalyse zu Aussagen iiber Inhalte, Methoden und Interaktion zu
gelangen und begriindete Zielvermutungen festzuhalten, die einer Erfolgs-
kontrolle ausgesetzt werden konnen.3

1.2 Das Verbalprotokoll

Es gibt transportable Tonband-Gerite, die - mit an den Ecken des Klassen-
zimmers auf »Stativgalgen« aufgehidngten Richtmikrophonen verbunden -
Mitschnitte liefern, nach denen sich ein Verbalprotokoll schreiben laBt,
dessen Reliabilitit bei 95-99% liegt. Besonders in der Grundschule, bei
hektischer Kommunikation, bei Uberlappen der Rede von Lehrer und Schii-
lern oder von mehreren Schiilern ist der Zeitaufwand jedoch ziemlich hoch.
Er liegt nach unseren Erfahrungen bei 10-20 Stunden pro Unterrichtsstunde
von bis zu 45 Minuten Dauer. Dabei ist ein zweimaliges Kontrollieren der
Niederschrift am erneut abgehdrten Tonband eingerechnet.

2 Mainzer Dokumentation von Religionsunterricht (94 Stunden), 1974 (Manuskriptverviel filti-
gung. - Bezug iiber das Seminar fiir Religionspddagogik, FB 01, Universitit, Postfach, 6500
Mainz). - Die Arbeit eines Teams verschiedener Wissenschaftler wurde in drei Sammelbénden
festgehalten (hg. v. G. Stachel): Die Religionsstunde - beobachtet.und analysiert. Eine Unter-
suchung zur Praxis des Religionsunterrichts, Ziirich/Kéln 1976; Bibelunterricht - dokumentiert
und analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des Bibelunterrichts, Ziirich/Koln 1976; Sozial-
ethischer Unterricht - dokumentiert und analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des problem-
orientierten Unterrichts, Ziirich/Koln 1977.

3 Zusammenfassende Darstellung in: G. Stachel, Religionspiidagogische Tatsachenforschung.
Protokollieren und Analysieren von Unterricht, in: Ders., Erfahrung interpretieren. Beitrige
zu einer konkreten Religionspddagogik, Ziirich/Koln 1982, 57-73.
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Moderne Cassettenrecorder liefern - auf dem Tisch hinter dem Lehrer
plaziert - fast gleichwertige Ergebnisse. Hochste Genauigkeit erreicht man,
wenn einem Schiiler die Aufgabe zugewiesen wird, wihrend des Unterrichts
ein Mikrofon jeweils auf denjenigen zu richten, der gerade redet.

Stehen mehrere Beobachter zur Verfiigung, so werden die Aufgaben verteilt:
- das nonverbale Verhalten des Lehrers einschlieBlich Tafelanschrift,
Gebrauch von Biichern und Medieneinsatz zu notieren (Postion im Raum,
Motorik, Gestik, Mimik, Zuwendung zur ganzen Klasse, zu einzelnen
Schiilern, Beachtung oder Nichtbeachtung von Schiileraktivititen und Stérun-
gen; das Ergreifen und Vorzeigen von Gegenstinden, Bildern u.4.);

- das nonverbale Schiilerverhalten festzuhalten (Wortmeldung; Beriicksich-
tigung der Wortmeldung mit Notierung von Name oder Platzziffer des Schii-
lers; Unterrichtsgesprich von Schiiler und Schiiler; Bewegungen im Zim-
mer; unterrichtsrelevante Titigkeiten einzelner Schiiler oder ganzer Gruppen
von Schiilern; Verhalten bei Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, er-
kennbare Nichtbeteiligung (z.B. zum Fenster hinausschauen, unterrichts-
fremde Titigkeiten - einschlieBlich von motorischem Verhalten, Stérungen
u.d.).

Die Zuordnung der Kodierung nonverbalen Verhaltens geschieht (so in der
Mainzer Dokumentation) im rechten Drittel der Seite des Verbalprotokolls,
kann aber auch in Klammern im Text selbst notiert werden. Der Riickbezug
auf Videobidnder gefilmten Unterrichts ist niitzlich, aber sehr zeitaufwendig.
Wir haben bei einer Untersuchung nonverbalen Lehrerverhaltens 195 Kate-
gorien der Motorik, Mimik und Gestik aufgestellt.*

An dieser Stelle soll das letzte Verbalprotokoll abgedruckt werden, das in
der Vorphase einer anlaufenden Untersuchung aufgenommen, diktiert und
getippt wurde. Verbalprotokolle, die wir anfertigen, entstehen nie in der
Erwartung, etwas zu zeigen, das in irgendeiner Weise vorbildlich sein soll.
Die Dokumentation und Analyse konkreter Verldufe will das Besondere, das
Eigentiimliche eines Unterrichts erheben und 148t die Vermutung offen, ob
dabei Typisches entdeckt werden kann, d.h. ob eine Mehrzahl von Mit-
schnitten Analysen falsifiziert oder weitergelten 1dBt, zu denen wir gelangen.
Die vorgestellte Stunde, am Ende des 2. Schuljahrs aufgezeichnet und beob-
achtet, wurde im Hinblick auf die Beobachtung einer bestimmten Art von
Symboldidaktik in der Grundschule festgehalten. Die Lehrkraft empfahl sich
durch ihre Funktion in der Fortbildung sowie durch ihre Publikationen. Es
sei der Hinweis erlaubt, daB wir nach einer Phase engagierter Diskussion
iiber Kirchlichkeit / mangelnde Kirchlichkeit von Religionsunterricht nicht
voraussehen konnten, ob und wie die Kritik am anthropologisch-erfahrungs-
orientierten Religionsunterricht auf die Praxis selbst durchgeschlagen hat. Es
wird sich zeigen, ob wir einen normalen Fall gegenwirtigen Grundschulun-
terrichts dokumentiert haben; dies wird aber erst im Sommer 1990 zu sehen
sein.

4 R. Groger, Kommunikation im Religionsunterricht durch Mimik-Gestik-Motorik des
Lehrers. Audiovisuelle Bestandsaufnahme und erste Versuche zur Interpretation (Manuskript),
Mainz 1982.
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Im Hinblick darauf wird der Leser gebeten, Geduld walten zu lassen. Das
vorliegende Dokument soll weder vorbildhaft noch demotivierend verstanden
werden, sondern die Moglichkeit bieten, einiges analytisch zu erheben, das
jeder verstandige, unsere Methode akzeptierende und richtig analysierende
Leser als objektives Ergebnis anerkennen wird. Vielleicht werden einige Er-
gebnisse Hinweise in Richtung auf eine zusammenhidngende 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)

e |

15 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?

... daB der Heilige Geist gekommen war.

Hretarto o e

Ja, dann wollen wir uns vielleicht erinnern. Beim ersten Pfingstfest, als der Heilige
Geist zu den Jiingern kam, hat sich noch vieles ereignet. Vielleicht viel mehr als jetzt
bei euch am Pfingstfest. Hm, Christian.
Die haben auch Mut gehabt zu sprechen.

Jaund ...

Eh, der Heilige Geist ist iiber die Jiinger gekommen.

Mhm. Und ...

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?

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 erklirt, daf§ sie nicht betrunken sind.

(meldet sich dchzend)

(zu leise) ... habt ihn schon gehdrt, gell.- Ja, Stefanie.

Der Heilige Geist ist heruntergekommen.

Ja.

Sie waren wie Feuerzungen.

Laut, sprich den Satz aus (fliistert).

Sie waren wie Feuerzungen.

Hm, mit dem Feuer, was war das? (fliistert)

Zuerst war da ein Brausen.

Erzihl mal, Andrea.

7 1 L~ W el B |
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5 Die mit [...] bezeichneten Stellen wurden aus redaktionellen Griinden gekiirzt.
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Glinter Stachel

Da war zuerst ein Brausen, und dann, dann haben se, dann haben se Feuerzungen.
Ja, und hm, Natascha.

Das Brausen am Himmel, sie sind rausgekommen und haben mutig gesprochen, und
dann waren immer Feuerzungen iiber ihnen und haben ihre Herzen gespiirt.

Was haben sie im Herzen gespiirt? Das ist vielleicht (S dazwischen: mutig) ganz
interessant.

Sie sind mutig geworden.

Sie sind mutig geworden, meinst du, hm.
Dal der Heilige Geist iiber sie kam, was Jesus da noch gesagt hatte und erzihit.
Ja, richtig, gut. Und was haben sie denn da gesprochen, als sie rauskamen, und viele
Menschen sie in ihrer Muttersprache verstanden haben, und andere sagten: »Ach, die
sind ja nur betrunken da«? Es ist ja noch friih am Tag, und sie sagten; »Nein, nein, wir
sind nicht betrunken. Es ist noch so friih, da trinkt man noch gar nicht«. Sabrina.
Aber ich wollt” noch sagen, es ist doch erst die zweite Stunde am Morgen.

Aha, ja und?

Und da haben sie gesagt, der Heilige Geist ist gekommen.
Jal Aber was haben sie ihm denn erzihlt den Menschen? Sie sagten, der Heilige Geist
ist tiber uns gekommen, aber der hat ja etwas in ihnen bewirkt. Er hat schon gesagt,
der Heilige Geist hat sie mutig gemacht, und der hat sie fihig gemacht zu reden,
obwohl sie vorher solche Angst hatten. - Ihr wiit ja, daB sie sich versteckt hatten,
Zeljko, hm, ja! Christian,

Jesus hat zu den Jingern auch gesagt, sie sollen in die ga ..., iiberall die Botschaft
verkiinden.

Hm, das stimmt. Als er ja vorher von Thnen weggegangen ist, hat er das gesagt. Und
jetzt, was haben sie gemacht?

Da sind auch die Feuerzungen und die Menschen, die zugeh(")rt haben ..
Ja, aber was haben sie den Menschen nun erzihlt? Sie haben ja nicht nur gesagt, der
Heilige Geist ist iiber uns gekommen (Achzen') und jetzt kdnnen wir reden, wir
konnen uns alle verstehen. Die haben ja 'ne Botschaft gehabt; die wollten den Men-
schen ja etwas sagen.
Ja, aber. Hm? Andrea.

Die haben gesagt: »Jesus, den ihr gekreuzigt habt, ist - eh, eh - ist auferstandens.
Richtig, ja und ...

Wie der Prophet gesagt hat, Joel. Wie Joel gesagt hat: »Ich werde meine Seele iiber ...«.
»Meinen Geist«,
»Meinen Geist {iber euch giefens,
»Und ihr werdet redens, ja. Sie haben also ... von Joel gesprochen ...

.. und ihre Kinder werden dann prophetisch reden.

Und nun sagten die Apostel, sie seien Zeugen fiir etwas. Sie wiirden als Zeugen auf-
treten. Fiir was, fiir wen sind sie denn als Zeugen aufgetreten da? (Pause, Fingerschnip-
pen) Sina!

Die sind als Zeugen fiir Jesus aufgetreten. Sie haben von Jesus erzihlt, dab er von den
Toten auferstanden ist. Ja, und spiiter haben die Menschen, die zugehdrt haben, auch
etwas gespiirt (Pause). Wie war das? Alle, die zuhdrten, was war mit ihnen?

Die haben den Heiligen Geist ins Herz bekommen.

Richtig, es traf sie. Wit ihr noch, wie das da hie? »Es traf sie mitten ins ...«.

«... ins Herz«.

Ja, »mitten ins Herz« (skandierend).

Da haben wir das noch an der Tafel stehn, von vor Pfingsten. Das schaun wir uns noch
mal an (L klappt die Tafel auf). Ah, der Christian fingt mal an zu lesen.

»Am Pfingsttag erfiillt der Heilige Gelst die Apostel, Thr mutige, ihre mutige Rede trifft
die Menschen mitten ins Herze«.

Ja, und wie er sie getroffen hat, das haben wir hier in den Feuerzungen reingeschrieben,
Dirk. (Pause) Was tun sie dann?

(iberlappend): »Sie glauben«.
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Ja, und Stefanie?
»Sie lassen sich taufen.

Ja, und...

P bia i
haban i o
»Sie teilen miteinander«.

Die Menschen, die das gehort haben und erfaft worden sind davon ... Ja?

»Sie haben Mut«.

Ja, noch etwas, Sandra?

»Sie beten miteinander«.

Richtig, und...

»Sie sind Zeugen«.

Die Apostel sind Erstzeugen, und hinterher die Menschen, die das richtig erfaBt hatten,
sie sind Zeugen, und sie tun noch etwas? Sabrina...

»Sie verkiinden die Botschaft«.

Richtig. Von wem verkiinden sie die Botschaft? Ja!

Von Jesus.

Von Jesus. Sie verkiinden die Botschaft. Und was haben sie sich wohl, wenn sie sich
versammelt haben, alles von Jesus noch erzihlt? Das Jesus gestorben ist und auferstan-
den. Aber sie haben noch mehr gewuft. Zeljko und Christian und Patrick schauen jetzt
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Glinter Stachel

mal nach vorn, und dann stéren sie nicht mehr. Christian. Sie haben ja noch mehr von
Jesus gewulit, als sie mit ihm zusammen waren. Was wubBten sie alles und haben’s
weitererzahlt? Ja!

Sie wuBten, daB er der Sohn Gottes ist.

Ja, und ...

Sie wubBten, daB er auferstanden ist.

Ja, und vorher, bevor er auferstanden war, bevor er gekreuzigt wurde, war er mit ihnen
Zusammen.

Ah, ah (seufzen).

Er ist mit ihnen durch Galilda 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
erzihlt.

Sie wuBten, daB er ihnen helfen wird.

Ja.

Und als sie mit Jesus raus aufs Schiff ...

... auf dem See ...

... 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 Jiingern halt in dem Saal war und hat das Brot geteil ..., gebro-
chen und geteilt.

Beim Letzten Abendmahl, gut. Und wem fillt 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.

Wie er eh, wie er eh mit den Minnern 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.

Ja, daran haben sie ihn erkannt nach der Auferstehung, weil er vorher im Abendmahls-
saal mit ihnen das Brot gebrochen hat, Patrick...

Weil er iibers Meer gelaufen ist, als der heftige Sturm war.

Hm. Das sind ja groBe Zeichen, von denen ihr da erzdhlt. Sind da noch mehr Zeichen
geschehen, wo die Menschen sich driiber gewundert haben und sagten: »Das ist ja ein
Waunder, dariiber miissen wir uns wundern«?

Hm.

Fillt dir auch was ein, Dirk? Denk mal nach! Patrick.

Dem, wo ... das Letzte Abendmahl, dem, wo Jesus das letzte Stiick Brot gibt. »Er hat
mich verratens.

Das war beim Letzten Abendmahl. Vorher ist doch noch vieles, vieles geschehen. Ja?
Eh, wo eh Jesus iiber 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.

Gut, und den anderen Menschen - haben sich auch Dinge ereignet bei anderen Men-
schen, die nicht jetzt seine Jiinger 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 Hinde und Fiifle ...«.
Ja!

Lahme laufen, Blinde sehen, Stumme reden (S spricht laut und klar).

Ja. Und den Armen ... wird ... die frohe Botschaft verkiindet, nicht?

Und die Traurigen werden wieder froh.

Und die Kranken werden wieder gesund.

Ja.

Und die Lahmen wieder laufen.

Ja, da habt ihr ganz toll alles rausgefunden.
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Und die Blinden kdnnen wieder sehen ...
Wieder sehen. Und das wolltest du auch sagen, gell! Carmela!

Die stumm wieder reden.

Die Stummen konnen reden. Ja. Und ich les’ euch jetzt 'ne Geschichte vor (aus: Wie
wir Menschen leben, 2).

... daB die Tauben wieder hiren kdnnen.

Die Tauben kdnnen wieder horen. LaBt die Biicher doch mal geschlossen. LaBt sie unter
dem Stuhl liegen. Es ist ja sehr wichtig, daf ihr gut zuhdrt. Dann kann ich nachher noch
mal von euch horen, was ihr behalten habt. So. Das ist eine Geschichte, und die haben
sich die Menschen friiher immer wieder weitererzahlt.

»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 beriihrte
die Zunge des Menschen mit Speichel. Dann blickte er zum Himmel auf und sprach:
>Effatal< Das heiBt: >Offne dich!« Da ffneten sich seine Ohren, und zugleich 15sten sich
die Fesseln seiner Zunge, und er konnte richtig reden. Die Leute waren auBer sich vor
Staunen. Sie sagten: >Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehdr und den
Stummen die Sprache.« Sabrina.

Eh, da sind Leute gekommen mit einem Taubstummen, eh und eh, die haben Jesus
gebeten, eh, daBl er wieder sprechen eh und er wieder ...

Was sollte er? Weiit du’s noch genau, warum sie ihn gebeten haben? Ja.

Er soll sie ... und ihn wieder zum Héren bringen. Da hat er ihm ...

(unterbricht) Wart” mal, wart” mal, ja Andrea, noch mal.

Er sollte ihm die Hand auflegen.

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 Erziihlverlauf visuell verdeutlicht).

Das, was ihr gerade gesagt habt: Sie brachten einen Taubstummen, und Jesus sollte ihm
die Hand auflegen, wo kdnnte 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? Zeig’s mal! Also, nimm mal den Stock. Wo ist die Stadt, aus der sie gekom-
men sind?

Hier.

Also hier sind die gekommen, an (S iiberlappend)...

Da ist ein Bild, und dann ist hier noch mal ein Bild.

Jetzt erzdhl’ erstmal von dem hier unten. PaB mal auf, Natascha! Sie bringen ihn hier
an, und was geschieht hier jetzt?

Da legt er die Hinde auf die Ohren, und denn sagt er ... (iiberlappend)...

Ja, »Effata«. Und was, wer weiff noch, was das in deutsch heift? Ehm. Ja ...
Ehm, 6ffne dich.

Was soll sich denn da 6ffnen? Ja ...

Offne dich ...

Was soll sich horen, eh, was soll sich 6ffnen? Offnen? Ja...

Die Ohren.

Ja, daran. Aber jetzt konnt’ es ja sein, daB sie sich noch nicht gedffnet haben. Patrick,
leg das Buch weg. Wo konnte das sein? Carmela.

(S zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)

Das ist wieder was anders. PaB mal auf! Aber hier.. Woran erkennt man denn, daf sie
sich wirklich gedffnet haben? Stefanie. Da sind ja Leute mitgekommen und haben sich
auch welche dazugestellt.

Hier freut er sich.

Ja, sag’s noch mal laut!
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Alle, alle. Die freuen sich. Das machen wir mal, wenn sich die Leute freuen. Strecken
wir die Hiinde so hoch. Die freuen sich (Ss strecken die Hiinde hoch).

Ja, gut. Das gehort zusammen (L zeichnet mit Kreide). Die freuen sich. Und gleichzei-
tig ist noch etwas geschehen, das wir aber nicht im selben Bild zeigen konnen. Was ge-
schah mit dem noch? Der Mann war ndmlich 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? (Fliistert.) Wie
hat er das gemacht? Wo seht ihr das auf dem Bild? Jennifer! (Pause) Zeig's mal!
(Fliistert und zeigt mit dem Stock auf die Tafel.)

Und wit ihr noch, was Jesus gemacht hat, damit er also wieder sprechen kann?

Er segnete die Kinder.

Sah auch so dhnlich aus, ja? Nein, Jennifer.

Da hat er »Effata« gesagt. Da haben sich - eh - die Ohren ...

... die Ohren getffnet. Und noch was? Carmela.

Speichel in die Ohren rein.

Ja und noch etwas jetzt. Christian, was war aufierdem, daf er die Ohren 6ffnete?

Die Zunge.

Richtig, was hat er da gemacht? Christian.

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 erklédren?

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, daB er zwei Finger auf den Mund gelegt hat - oder? (Ss verneinen.)
WibBt ihr, wie war das?

Nein, auf die Zunge.

Auf die Zunge, und du meinst die Finger auf die Zunge.

(unverstindlich)

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 ténen 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 fiir sich behalten (starke, gefiihl-
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.

Gesungen, konnte sein, ja. Stellt euch mal vor, wir haben ja gar kein’ Platz mehr auf
der Tafel, da konnt’s ja noch weitergehen.

Sie haben Jesus gedankt.

Auch, ja.

Sie haben’s verkiindet.

Verkiindet. Verkiindet heifit, sie haben’s nicht fiir sich behalten, sondern, sag” das mal.
Ja?

Sie haben’s weitererzihlt.
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Sie haben’s weitererzdhlt. Und so ist’s weitererzihlt worden, immer wieder. Und die
Apostel haben’s auch immer weitererzithlt, und die Menschen, die's gehort haben,
haben’s weitererzihlt. Und das Weitererzihlen nennt man sverkiinden<. Und das schreib’
ich jetzt mal hier hin (L schreibt an die Tafel).

So, lies das doch mal! Dirk.

»Die Apostel verkiindene«.

Aber was verkiinden sie jetzt, ja? Sie sagen: »Das ist ja ein groBes Zeichen, was da
geschehen ist«. Und fiir was ist das ein groBes Zeichen? Die Heilung dieses taubstum-
men Mannes, die Heilung des Taubstummen ist ein Zeichen fiir etwas, was jetzt hier in
der Welt anfingt (L spricht bedeutungsvoll, mit viel Melodie in der Stimme). Was meint
die Sandra?

Fiir das Reich Gottes.

Kannst du mir den Satz noch sagen, den ich hinschreiben muf? 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)...
1

fiir das Reich Gottes.

Ja, und das sagen wir alle mal. Auch der Patrick.

(lesen gemeinsam): »Die Apostel verkiinden: Die Heilung des Taubstummen ist ein
Zeichen fiir das Reich Gottes« (laut und deklamierend).

So, und jetzt nehmen wir noch mal unser Buch (Wie wir Menschen leben, 2).
(unverstindlich, Gerdusche) 4

Auf der Seite 56. Patrick, lies mal die Uberschrift!

Zeichen fiir 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,

(unverstindlich).

Eh Pa..., eh Zeljko (Pause).

Jesus nahm ihn beiseite.

Ja, Carmela.

Er legte ihm die Finger in die Ohren und beriihrte die Zunge, daB man ... mit Speichel

Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Effatal« Das heift: »Offne dich!«

Hm, weiter.

Da offneten sich seine Ohren, und zugleich 16ste sich die Fessel seiner, seiner Zunge,
und er konnte richtig reden.

(nennt einen Namen)

Die Leute waren auBer sich vor Staunen, sie sagten: »Alles hat er gut gemacht«.
(nennt leise einen Namen)

»Tauben gibt er das ..«.

»... Gehor« (L sagt vor).

»Gehor und den Stummen die Spre ..., Spra ..«. (8 hat Leseschwierigkeiten).
»Sprache« heifit das. Wer kann das noch mal lesen, was sie sagten, alles zusammen? Das
macht jetzt mal der Christian.

Die Leute kamen.

Konnten wir das jetzt mal mit so sprechen, daB wir immer ein Instrument spielen,
wenn... (S melden sich begeistert), ja.

Ich mag ein Instrument spielen.

Wenn eh, wenn wir, eine besondere Gruppe etwas zu sagen hat und wenn etwas ge-
schieht.
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Oh, ja!

Woll’n wir erstmal iiberlegen. 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 hiitt’ ich gern mal die Carmela (unverstindliches Ss-Gerede).

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 fiihrt sie. Und, Moment, da hab’
ich noch etwas fiir die, sie hort ja nicht und kann nicht sprechen, da bekommt sie auch
gleich etwas um (L bringt eine Art Schal, der iiber den Kopf gezogen wird und Hals und
Mund bedeckt und setzt dem Midchen dicke, weiBle Ohrenschiitzer auf).

Ach, Sie wubiten, da wir das spielen.

Meinst du, ich wuBte das, daB ihr das spielt? Ja (tut etwas gekrinkt). So, und das
machen wir so um. Aber sehen kannst du, gell? (L zieht den Schal iiber den Mund von
Carmela und driickt den Ohrenschiitzer fest) (Ss lachen darauf laut).

Das ist ja lachhaft.

(redet laut und schnell, um das Geléchter zu beenden) Patrick, kannst du da ein In-
strument aussuchen, was dazu pat? Wenn die so rumgehen mit ihr, das ist ja traurig.
Was wiird’st du da nehmen? Geh’ mal runter an den Kasten und hol’ dir etwas.

(S holt den Triangel aus einem Regal. Ss reden durcheinander.)

Fiir Jesus brauchen wir die Musik. Eh, was wire das? Sabrina (Pause) vielleicht? (Ss
lassen Musikinstrumente ertonen. Es entsteht Unruhe.)

Vorsichtig.

Klopfstibe.

Fiir Jesus Klopfstibe? Ich glaub’, wenn die Leute laufen, konnten wir Klopfstibe
nehmen.

Was meinst du, Nina?
Vielleicht fiir Jesus das Xylophon nehmen.
Das Xylophon, hol’s doch mal!

Carmela und Stefanie, kommt ihr mal dahinten riiber und Andrea. Damit wir das mal
ausprobieren. Nina, wie machst du das? Ja, probier’s mal (S spielt auf dem Metallo-
phon).

(sind laut)

(ruft dazwischen) ... die Andrea ... mal ausprobieren ...

Nina. Wie machst du das? Ja, probier’s mal!

Ich wiird’ es so machen (streicht »glissando« iibers 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
drauBen und sind noch nicht da. So, die Yvonne liest, und jetzt miissen 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 zuhdren (Metallophon-Tone),
wann ihr drankommt. So, fang mal an.

Zeichen fiir das Reich Gottes: Die Leute brachten einen Taubstummen zu Jesus (Klopf-
stiabe und Metallophon erklingen).

Sie baten ihn, ihm die Hand aufzulegen (L fliistert etwas).

Jesus nahm ihn beiseite (Klopfstibe und Metallophon erklingen).

Jetzt, wenn es heifit sbeiseite<, gehst du einfach mal *n Stiick mit ihr auf die Seite, und
die Leute bleiben stehen, bei Jesus (Klopfstibe ertdnen).

Er legte ihm die Finger in die Ohren (der Triangel ertont laut und lange).
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S Und beriihrte die Zunge des Mannes mit Speichel (der Triangel ertont).
S Dann blickte er zum Himmel auf und sprach: »Efdtta« (S betont falsch).

—_
—

Da offneten sich seine Ohren, und zuleich l6ste sich die Fessel ... (der Triangel ertont).

L ... seiner Zunge. Lies weiter!

S ... seiner Zunge, und er konnte richtig reden (der Triangel ertont).

I So, und jetzt muB natiirlich ein bifchen Freude aufkommen bei euch.

[td]

S Die Leute waren auBer sich vor Staunen. Sie sagten: ...

I Alle sagen wir das jetzt.

Ss/L  »Alles hat er gut gemacht. Tauben gibt er das Gehdr und Stummen die Sprache« (lautes

Deklamieren; alle Musikinstrumente erténen).

L Da wiird’ ja eigentlich schon dazu passen, daf wir zur Freude singen kénnen. »Am
hellen Tag«, konnt ihr das noch? Ja, kommt (L/Ss singen ein Lied).

]

L So, die Instrumente legt ihr jetzt langsam wieder auf den Platz, und dann schreibt ihr
das in euer Heft.

[+
(Zwei Minuten Arbeitsgerdusche.)

E Ja, nehmt eine neue Seite fiir diese neue Geschichte. (Ss schreiben von der Tafel in ihr
Heft ab. [...] (Es klingelt zum Stundenende.)

L So, ich wiirde so sagen, diese drei Reihen, vier Reihen, die konnt ihr grad noch zu Ende

schreiben. Wer fertig ist, packt dann, so leise er kann, ein, stellt die Stiihle hoch, auch
vom Nachbarn. Und dann wiinsch’ ich euch einen schénen, sonnigen Nachmittag.

[..]

2.2 Inhaltsanalyse

Die in der empirischen Forschung vor allem der USA entwickelte content-
analysis arbeitet mit Haufigkeiten, mit rekurrenten Begriffen und »contingen-
cies« (wechselseitige Abhédngigkeiten, sc. im Vorkommen von Begriffen). A.
Stock hat bei der Arbeit an der Mainzer Dokumentation sein Instrument der
Textanalyse eingesetzt®, das iiber rekurrente Begriffe zur Entdeckung von
Isotopien und Basisisotopien weiterschreitet und so zu iiberzeugenden Aussa-
gen iiber Protokolle von Unterricht gelangt. Die Anwendung der content-ana-
lysis ist duBerst zeitaufwendig. Textanalyse ist hingegen schwierig, weil sie
keineswegs nur formale Aufmerksamkeit erfordert, sondern ein kreatives
Verhiltnis zum »Text«, in unserem Falle zum Verbalprotokoll, verlangt.
Leichter zu handhaben ist hingegen das Verfahren der Inhaltsdeskription.’
Handhabt man es prizise, so sollte der Deskription kein relevanter Gedanke
entgehen. Dabei wird ein Verbalprotokoll um nicht mehr als um die Halfte
kiirzer. Das Verfahren hat jedoch den Vorteil, durch Vergleiche der Deskrip-
tionen mehrerer Personen die Reliabilitédt zu sichern. Auch ist die Deskription
eine vorziigliche Schulung von Aufmerksamkeit auf das inhaltliche Gesche-
hen von Unterricht, nimlich dessen, was gedacht und gesagt wurde, was Be-
achtung fand und was unbeachtet blieb, was hitte gesagt werden kénnen und
nicht gesagt wurde oder gesagt werden durfte. Im Rahmen des zur Verfiigung
stehenden Raumes beschrinken wir uns auf eine Deskription, die nur die
Gliederung einer Zuordnung aller relevanten Inhalte in Stichworten festhilt.

6 In: Die Religionsstunde (s.0. Anm. 2), 124-128.
T Vgl. ebd., 49-58.
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0 Einleitung: Gebet - Lesung - Gesang

1 Riickblick 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 ... kame«: 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 Lektiire der Tafelanschrift, die schon vor Pfingsten angefertigt wurde: glauben, taufen,
teilen, Mut haben, beten, Zeugen sein, Botschaft verkiinden.

1.5 Riickkehr zur »Botschaft« von Jesus: Was war vor Kreuz und Auferstehung?

Am See Gennesaret; Fischfang; Letztes Abendmahl; Brotvermehrung; Emmausgang; Sturm-
stillung (Lehrerin: »Das sind ja grofie Zeichen ... Wunder!«); iiber 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 Schiiler wiederholen Einzelheiten; Hilfe einer vorgefertigten Verlaufszeichnung.® Hand-
auflegen; Hénde auf die Ohren; Ohren 6ffnen; sich freuen; Schiiler interferieren Taubsein und
Stummsein - sie bleiben bei den Ohren; »zwei Finger in den Mund<; Jubeln, Tanzen; die Leute
reden dariiber heifit: Sie verkiinden es.

2.3 Das Wunder verkiinden als grofes Zeichen fiir das Reich Gottes.

2.4 Den Text lesen lassen.

3 Die Heilung eines Taubstummen: Spiel

3.1 Instrumente besorgen

3.2 Spieler auswihlen; den Taubstummen »maskieren«
3.3 Es wird gespielt, musiziert und gelesen.

3.4 Zur Freude singen: »Am hellen Tag kam Jesu Geist«
3.5 Aufriumen

4 Hefteintrag der Tafelanschrift: »Die Apostel verkiinden: Die Heilung des Taubstummen ist
ein Zeichen fiir das Reich Gottes«.

2.3 Methodendeskription

Diese Deskription von mittlerer Genauigkeit wire durch Detailbeobachtungen
zu erganzen. Vorher soll jedoch der Methodenverlauf nach einem analogen
Gliederungsschema deskribiert werden. Dabei wird die fiir Unterrichtsmetho-
den eingebiirgerte Begrifflichkeit verwendet, ohne daB 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 Klassengesprich

8 Die von W. Knoblauch entwickelte Methode wird angewendet: vgl. G. Stachel, Der Bibel-
unterricht, Ziirich u.a. 1967, 204-217, bes. 210.

9 Als Ergebnis eines DFG-Projekts vgl.: G. Stachel, Methodenanalyse, Schriften des Seminars
fiir Religionspédagogik, Mainz, 1/1988 (zum Selbstkostenpreis zu beziehen iiber: Universitit,
Postfach, 6500 Mainz). - Eine an Piaget ausgerichtete Konzeption von Methodik bietet (unter
A;:éehnung des Begriffs »Methodik«): H. Aebli, Zwolf Grundformen des Lehrens, Stuttgart
1983.
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1.2 Gebundenes Klassengesprich (bezogen auf die Lektiire von: »Bibel fiir die Grundschulex,
hg. von der Deutschen Bischofskonferenz, 1979, 169; die Schiiler sitzen mit der Lehrerin im
Kreis vor ihren Tischen; die Beteiligung ist rege; die Lehrerin spricht verhiltnismiBig schnell
und mit leiser, doch stark affektgefarbter Stimme; die Schiiler antworten rasch und sprechen
extrem leise)

1.3 Gleiche Methode

1.4 Tafelbild (vorgefertigt) anschauen; vorlesen

1.5 Methode wie 1.2. Im Sammeln der Einfille des iiber das ganze Schuljahr hin Gelernten
haben die Schiiler jedoch Freiheit. Die Lehrerin anerkennt alles, was geboten wird, sucht
lediglich durch zusitzliche Fragen das Ziel zu erreichen, das angestrebt ist: Krankenheilungen.
Es wird die sog. »katechetische Methode« angewendet.

2.1 Lehrervortrag aus: Wie wir Menschen leben 2, Freiburg/Br. 31986, 56 = Mk 7,32-37,
unter Weglassung des Verbots Jesu (V. 36). Der vorgelesene Text verursacht an zwei Stellen
Verstindnisprobleme: V. 33c »und beriihrte die Zunge des Mannes mit Speichel« (Wie geschah
das?); V. 35¢ »und er konnte richtig reden« (Hat er vorher »unrichtig« geredet oder gar nicht?).
Die Kenntnisnahme von »¢ffata« (V. 34) bereitet Schwierigkeiten.

2.2 Aufklappen eines Tafelteils mit einer »Verlaufsdarstellung« im Stil des Sprechzeichens. Die
Teile des Verlaufs sind ohne Zwischenrdume gezeichnet und konnen als Teile nur schwer
wahrgenommen werden. - Durch vorheriges Vorlesen und die Tafelzeichnung wird das Klassen-
gespréch gelenkt. Die Lehrerin greift >helfend« ein, besonders als die Ss bei »den Ohren« bleiben
und die Heilung des Stummseins nicht ansprechen (Grund: Text Mk 7,33). - Die Schiiler werden
bei »sich freuen« und bei »jubeln« zu Gesten und Ausrufen motiviert.

2.3 Kurzer Lehrervortrag, stark deklamierend; Tafelanschrift, welche die Ss formulieren helfen
(»katechetische Methode«). Gemeinsames Lesen.

2.4 Je ein Schiiler liest aus dem Buch (Wie wir Menschen leben, s.0), das nun aufgeschlagen
wird. Wenn ein Satz endet, wird ein neuer Schiiler zum Lesen aufgerufen.

3.1 und 3.2 Das Nachspielen des Schrifttextes wird in fortdauerndem, gelenktem Klassenge-
sprich vorbereitet. Einzelne Schiiler erhalten Sonderauftrige. Die Lehrerin »verkleidet« die
Schiilerin, die den Taubstummen spielen soll, mit Schal und Ohrenschiitzern. Die sich zum Spiel
bereitstellenden Schiiler werden von der Lehrerin am Arm an ihre Plitze gefiihrt.

3.3 Spiel: Regieanweisung als Lehrervortrag; drei Schiiler agieren als Taubstummer und
Begleitung; Instrumente erklingen; Schiiler liest Heilungsgeschichte aus Buch; gemeinsames
Deklamieren des letzten Satzes.

3.4 Lehrerin und Schiiler singen: »Am hellen Tag kam Jesu Geistx.

3.5 Aufrdumen der Instrumente; Lirm

4 Abschrift der Tafelanschrift durch Ss

2.4 Inhalte und methodische Details

Der nicht im Verbalprotokoll notierte Teil O représentiert einen Ritus: Die
Schiiler kommen mit den Stiihlen zur Mitte; sie ziinden eine Kerze an; sie
sprechen frei formulierte Fiirbitten (rasch, leise, monoton), in denen v.a. um
die Heilung von »Nataschas Fui« gebetet wird. Ein Schiiler spricht »Lieber
Gott, ich danke von dir«. Ein Schiiler liest aus einer vorgefertigten Schriftrol-
le das Lied Simeons. AnschlieBend singen alle zusammen mit der Lehrerin:
»Dankex«.

Der folgende Teil 1 zeigt Unklarheiten und Verwirrungen. Gespréch mit der
Lehrerin nach dem Unterricht ergibt: Apg 2 wurde nicht erzihlt, sondern aus
der »Bibel fiir die Grundschule« gelesen. Kontrolle der Grundschulbibel zeigt,
daB der Text einem 2. Schuljahr Probleme bereiten muB:
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- »vom Himmel her ein Brausen« wird als »Brausen« oder »Brausen am Himmel« verstanden;
nicht behalten wurde: »erfiillte das ganze Haus, in dem sie weilten;

- »es erschienen ihnen Zungen wie von Feuer, die sich verteilten« bereitet den Schiilern
Schwierigkeiten: Schiiler: »Sie waren wie Feuerzungens; Schiiler: »Dann haben se Feuerzun-
gen«; Schiiler: »Dann waren immer Feuerzungen iiber ihnen und haben ihre Herzen gespiirt«.

- Besondere Schwierigkeiten bereitet »die Sprache«. Die Grundschulbibel Zndert Einheitsiiber-
setzung »fremde Zungen« in »andere Sprachen«; daneben bietet sie »jeder ... in seiner Sprache«
und »jeder in seiner Muttersprache«. Die Aufzihlung der Volker ist weggelassen worden. - Die
SchiilerauBerungen vereinfachen iiber »viele Sprachen« (Einfluf von Gottesdienst, friiheren
Erzdhlungen u.a.?) zu »diese Muttersprache« und »die Sprache«, die (eigenartigerweise) den
Vorwurf ausldst: »Die sind ja betrunken«; die Antwort der Lehrerin versucht die Losung, daB sie
»viele ... in ihrer Sprache verstanden haben« und andere sagten: »Die sind ja nur betrunkenx.
Glossolalie (nach 1Kor 12,14) wird nicht ins Auge gefaBt. 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 Unterrichtsgesprich der vorhergehenden Stunde die Herabkunft
des Heiligen Geistes entsinnlicht und in den Dienst von Mission und Moral gestellt: »mutig
gemacht«, »fihig, zu reden«, »die Botschaft verkiinden« (mehrmals!);

- die Rede von »Geist« und »Herz« macht den Schiilern Probleme: »meine Seele« (statt: »meinen
Geist«); »sie haben ihre Herzen gespiirt«; »den Heiligen Geist ins Herz bekommen«;

- die Petrusrede, von der sich V. 22.23 in der Grundschulbibel finden, ist nicht behalten
worden: Verlorengegangen ist, daB »Heiden« Jesus ans Kreuz geschlagen haben, daB Gott ihn
»auferweckt« hat (»auferstanden«), daB er ihn »erhéht« hat. Die Grundschulbibel selbst tilgt
schon, daB der erhhte Jesus »vom Vater den Heiligen Geist empfangen hat« und ihn (darauf)
»ausgegossen« hat.

Hingegen schlieBt die Grundschulbibel Apg 2,43-47 (die junge Gemeinde!)
an die Pfingstgeschichte an, und die Lehrerin akzentuiert diesen Text, indem
sie Stiicke daraus in die Flammen an der Tafel hineinschreibt. Auch hier ist
Entsinnlichung und Theologisierung am Werk: taufen, teilen, Mut haben,
Zeuge sein, verkiinden - dies alles abgeleitet von: »Sie glauben«. - Bemer-
kenswert ist, was die Tafelanschrift wegldBt: »im Tempel, »sie aBen mitein-
ander« (!), »in Freude«, »sie lobten Gott«, »beim ganzen Volk beliebt« und
den Inhalt der Zeugenschaft und des Verkiindens (das als reine Form wichtig
bleibt).

An die Stelle einer Erzihlung, die in dieser Phase unbedingt den Vorzug
verdiente und durch die die Wirklichkeit prisent wiirde, durch die allein auch
bei aller ndtigen Transparenz und Zuriickhaltung ein sinnlich-geistiger Ein-
druck bewirkt werden kdnnte, ist das von den Schiilern partiell miverstande-
ne Lesen eines in der (z.T. falschen) Vereinfachung gekiirzten Textes der
Apg nach der Einheitsiibersetzung getreten. Die »Grundschulbibel« erweist
sich an dieser Stelle als ein eher hinderliches Buch. Die Schiiler lernen,
Worter hin und her zu bewegen, und beginnen die theologische Zielsetzung
der Lehrerin zu repetieren: Mut, Zeugen, verkiinden.

Um zum eigentlichen Thema der Stunde zu gelangen, 148t die Lehrerin die
Schiiler alles sagen, was sie aus dem bisher Gelernten an die Botschaft vom
gekreuzigten und auferweckten, zu Gott erhdhten und geisterfiillten, Geist
ausgieBenden Jesus anschlieBen konnen, ein das urapostolische Kerygma
nivellierendes Verfahren. Die Aufzahlungen sind z.T. wenig prizis (Inter-
ferenz von Joh 21 und Lk 5 beim See Gennesaret). Die Epiphaniegeschichte
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»Jesus wandelt auf dem See« wird zum Kunststiick: Zu Petrus »hat Jesus
gesagt: »Probier’s noch mal.« Dann hat er’s noch mal probiert, und dann
konnt’ er’s«. DaB} dies nach der Lehrerin alles groBe Zeichen und Wunder
sind, »frohe Botschaft«, die es zu »verkiinden« gilt, steht glaubensintellektuell
neben in ihrer erzéhlten Konkretheit nicht erfaBten Geschichten: »die stumm
wieder (?) reden«; »daB die Tauben wieder (?) horen kénnen«. - Spiter, beim
Spiel, trdgt die Lehrerin dazu bei, etwa vorhandene konkrete Vorstellungen
abzubauen: einen Taubstummen muB man »weich« anfassen; er kann nicht
»s0 hart« auftreten.

Ein Blick auf die Methoden zeigt, daB gebundenes, z.T. durch eine Tafel-
anschrift gelenktes Klassengesprach dominiert. Es handelt sich um die knappe
erste Hilfte der Stunde. Eine Interaktionsanalyse, fiir die hier kein Raum ist,
ergibe: Es wird lehrerzentriert unterrichtet; enge Fragen und Impulse iiber-
wiegen; die Beteiligung der Schiiler am Gesprich ist lebhaft, sie beschrankt
sich aber auf ein Drittel der Klasse; die Tatsache, da Lehrerin und Schiiler
im Kreis sitzen, hebt nicht die Organisationsform eines frontal gefiihrten
Unterrichtsgespriachs auf. Es gibt keine SchiilerduBerung, die einen Bezug
zum eigenen Leben oder Glauben aufweist. Fiirbittgebete, AuBerungen zur
Pfingstgeschichte und zu den grofen Zeichen und Wundern Jesu verweisen
auf Konditionierung. Stimme, Mimik und Gestik der Lehrerin »im Kreis«
sowie kriftiges Lob (»Ja, da habt ihr ganz toll alles rausgefundenc) stiitzen
diese Vermutung.

Auch im zweiten Hauptteil wird vorgelesen und nachgelesen (diesmal aus
dem an der Schule eingefiihrten Religionsbuch). Auch hier sind Text und
Zusammenhang (»Reich Gottes«; Reich Gottes-Gleichnisse [!]; »Zeichen fiir
das Reich Gottes«) fiir die Phase der spiten Kindheit und des beginnenden
Realismus sowie der beginnenden »konkreten Operationen« wenig geeignet.
Was Jesus »mit Speichel« getan hat, was es heit, taub und stumm zu sein,

namlich nicht zu héren und nicht »richtig« zu reden, bleibt unverstanden.

Uberfliissig ist es auch (mit dem Buch) das Wort »qﬁ’ata« einzuiiben.

Eine Sprechzeichnung sollte wdhrend einer Erzdhlung entstehen. Ist sie als
Verlaufszeichnung angelegt, so muB} viel Platz an der Tafel mit deutlichen
Abstidnden vorgesehen werden. In diesem Fall (»Hand auflegen«, »Finger in
die Ohren«, »die Zunge mit Speichel beriihren«) ist die Mdglichkeit der
Sprechzeichnung ohnehin iiberfordert, zumal sich Taubheit und Stummsein
nicht visualisieren lassen.

Bei solcher Eindrucksarmut wirken Freude und Jubel der Schiiler wenig
spontan. Gefillige Schiiler binden gar an den Eingangsritus der Stunde
zurlick: »... sie haben einfach gebetet«. Lehrer: »Auch, und?« Schiiler: »Sie
haben gesungen«.

»Verkiinden« und »grofie Zeichens, als sie dann die »katechetische Methodex«
herbeigebracht hat, werden sprachlich und schnfthch eingepréagt (s. auch Teil
4 der Stunde: Hefteintrag).

Das Spiel ist durch drei Elemente charakterisiert:

1. Drei Schiiler fungieren als handelnde Personen; sie stehen bloB da, haben
ein paar Schritte zuriickzutreten und wieder heranzutreten; sie haben weder
etwas zu sprechen noch etwas kdrperlich auszudriicken. Die Lehrerin beklei-
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det den Taubstummen (das italienische Méadchen Carmela!) mit einem Schal
iiber den Mund und mit Ohrenklappen. Zwei Schiiler geben zu verstehen, daB
sie das fiir »unnatiirlich« halten: »Ach, Sie wuiten, daB wir das spielen«.
»Das ist ja lachhaft«. Solche AuBerungen sprechen fiir die Schiiler und gleich-
zeitig fiir die Toleranz der Lehrerin.

2. Vorhandene Instrumente werden herbeigebracht und programmatisch
(nicht »musikalisch«) eingesetzt. Stibchen und Triangel dominieren die
Gerduschkulisse. Das »glissando« auf dem Metallophon wirkt wie ein Effekt.
Auch im Religionsunterricht sollen Instrumente musikalisch richtig eingesetzt
werden.

3. Ein Schiiler liest aus dem Buch den Text als »Partitur« vor. Dadurch ist
die letzte Moglichkeit zu eigenstindigem, eventuell kreativem Nachvollzug
vergeben. - Immerhin wird hier, im letzten Drittel der Stunde, endlich das
katechetische Klassengespriach unterbrochen.

Die Tafelanschriften zur Pfingstgeschichte und zur Heilung des Taubstummen
verweisen auf die Zielsetzung des Unterrichts: als Zeuge die frohe Botschaft
verkiinden, Wunder als Zeichen fiir das Reich Gottes verkiinden. Damit ist
eine biblisch-christliche Sonderbegrifflichkeit eingefiihrt. Ein groferer Teil
der Schiiler wird sich auf Aufforderung dieser Sondersprache bedienen
konnen. Die Sitze standen nicht nur an der Tafel; sie stehen nun auch im
Heft.

Zusammenfassung

Eine mit einer freundlichen Lehrerin willig interagierende Klasse bekommt
von der Lehrerin mit sichtlicher Bewegung biblische Texte vorgetragen und
darf das Vorgetragene wiederholen, lesen, abschreiben. Lieder und Gebete
bringen den Unterricht in die Ndhe von Gottesdienst. Ein Bezug zum Leben
der Kinder wird nicht gestiftet, es sei denn, die freundliche Zuwendung der
Lehrerin wird als Teil des Lebens verstanden. Im Hinblick darauf, daB Eltern
keine Zeit mehr haben, ist sie das vermutlich auch! Die friiher in der Grund-
schule dominante Kunst des Erzédhlens biblischer Geschichten und der Nach-
erzidhlversuche der Kinder hat den Biichern Platz gemacht. Das Gesprich mit
seinen Zielsetzungen geht vom Sinnlich-Anschaulichen zur kerygmatischen
Formel. Sprechzeichnen und Spiel wie auch Instrumenteinsatz sind - nach
Verlust der Kreativitit des »Vollzugs« - zu zusitzlichen Funktionen eines
textbezogenen Bibelunterrichts geworden. Es entsteht so eine Art schulischer
Subkultur, die wohl keine Erwartungen im Hinblick auf eine religitse Zu-
kunft der Schiiler oder auf christliche oder humane Lebensbewiltigung hat.

Dr. phil. Lic. theol. Ginter Stachel ist Professor fiir Religionspidagogik am Fachbereich
Katholische Theologie der Universitat Mainz.
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4.1

Henning Schrier

Kierkegaard als »notwendiger Durchgang und
Korrektiv evangelischer Religionspddagogik«?

Besprechung von Michael Heymel, Das Humane lernen. Glaube und
Erziehung bei Soren Kierkegaard (FKDG 40), Gottingen 1988 (286 S.)

Kierkegaards Bedeutung fiir Pddagogik bzw. auch Religionspiddagogik
darzustellen hat schon manchen gelockt. Das vorliegende Buch von Michael
Heymel - eine fiir den Druck geringfiigig veridnderte theologische Dis-
sertation aus Heidelberg (Doktorvater: Prof. Dr. L. Steiger) - ist ein neuer
Versuch zum Thema.

Aus der Forschungsgeschichte ist manches zu nennen. Nicht alle Arbeiten
sind allerdings von Heymel genutzt worden. Theoderich Kampmann ver-
offentlichte 1949 seine Paderborner Rektoratsrede »Kierkegaard als religidser
Erzieher«; Heymel referiert dariiber zutreffend mit berechtigter Kritik daran,
»daB Kampmann Kierkegaards erzieherische Wirksamkeit ganz undialektisch
am MaBstab des katholischen Dogmen- und Kirchenverstindnisses miBt«
(11). Bis heute bemerkenswert ist die Studie von Helmut Schaal »Erziehung
bei Kierkegaard. Aufmerksammachen auf das Religiose als padagogische
Kategorie« (Heidelberg 1958). Heymel geht darauf ausfiihrlich ein (64-68);
er referiert richtig, daB fiir Schaal mit der Kategorie »Aufmerksammachen
auf das ReligiGse« eine padagogische Situation in den Blick riickt, deren
eigentiimliche Struktur die traditionelle erziehungswissenschaftliche Begriff-
lichkeit sprengt (Schaal, 3). Er fiilhrt mit Recht ein Kernzitat aus Schaals
Studie an: »Erziechung ist fiir ihn (sc. Kierkegaard) somit nicht mehr ein
zwischen Menschen organisierbares oder veranstaltbares Tun, sondern ein
Geschehen, das sich jeder menschlichen Verfiigbarkeit entzieht, ist jene
Gesamtheit, in welcher aus dem Zueinander von angestrengtem existierenden
Vollzug und dem sich darin schenkenden Unbedingten sich die eigenste
Moglichkeit des Menschen realisiert: sich zum Absoluten verhalten zu
konnen« (Schaal, 16, bei Heymel, 64, allerdings abgekiirzt zitiert). Heymel
versdumt es jedoch, den nidheren padagogischen Kontext der Arbeit Schaals
aufzuzeigen, was ich fiir niitzlich, wenn nicht notwendig hielte. Schaal
nimmt O.F. Bollnows Bemiihungen auf, von der Existenzphilosophie her -
trotz deren gewisser Widerstindigkeit dazu - Beziehungen zur Piddagogik
aufzufinden, die auf die Konzeption einer Pddagogik auch der unstetig
eingreifenden Formen zielen (Schaal, 12). Bollnow hat bekanntlich Formen
wie Krise, Erweckung, Ermahnung, Beratung und Begegnung padagogisch
niher analysiert (Existenzphilosophie und Padagogik, Stuttgart 1959). Schaal
bringt besonders im Anschluff an die Kategorie der Ermahnung von Kierke-
gaard her das Aufmerksammachen auf das Religiose ins Spiel. Er erinnert
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dabei (9-11) zu Recht auch an Eberhard Grisebachs Bemiihungen (Die
Grenzen des Erziehers und seine Verantwortung, Halle 1924). Schon Schaal
hitte dabei gut daran getan, auf Grisebachs Kierkegaard-Beurteilung in
dessen Hauptwerk »Gegenwart. Eine kritische Ethik« (Halle 1928) ein-
zugehen, weil Grisebach Kierkegaard vorwirft, zwar dialektisch zu sein,
aber unkritisch geblieben zu sein (154). Heymel erértert diese padagogischen
Kontexte nicht, weil er von aktuellen religionspadagogischen Fragestellungen
ausgeht, wie gleich noch darzustellen sein wird. Das hat fiir die erzichungs-
wissenschaftliche Wiirdigung seiner Kierkegaard-Analyse problematische
Folgen. Gegen Schaal erhebt sich der Vorwurf: »Schaal setzt nun voraus,
daB der, welcher aufmerksam gemacht werden soll, immer schon um das
*Hochstes, die geoffenbarte Wahrheit weiB...« Er hat jedoch nicht beachtet,
daB diese Voraussetzung im Bereich des Sokratischen gilt, nicht im Bereich
des Christlichen (64).

Diese Kritik ist berechtigt, weil, wie schon Hermann Diem, auf den sich
Heymel hier auch stiitzt, geltend gemacht hat, Kierkegaard sein Pseudonym
Climacus in der »Unwissenschaftlichen Nachschrift« eine Religiositit B
entwickeln ldBt, die das sokratische Paradox dialektisch von der Christologie
her potenziert. Nun ist die Subjektivitit die Unwahrheit und der Mensch
damit endgiiltig als Siinder qualifiziert. Heymel hat recht darin, von dieser
Position her Kritik an Schaal zu iiben. Hier ist eine neue Ausgangsposition
beschrieben, ndmlich die der Religiositit B. »Nur wer darauf aufmerksam
geworden ist, daB er nicht in dem existiert, was er mitteilt, und sich zu
seinem In-der-Unwahrheit-Sein verhilt, bekommt die Méglichkeit, Existieren
und Mitteilen zur Entsprechung zu bringen und in Wahrheit als religioser
Erzieher wirksam zu werden« (67). Zu dieser entscheidenden These fiigt
Heymel eine aufschluBreiche Anmerkung hinzu: »Die Siindenerkenntnis des
religidsen Erziehers impliziert eine Kritik seiner Religiositit, sofern sie ihn
zu unterscheiden veranlaft, ob er sich human-religids oder christlich-religits
versteht« (67, Anm. 7).

Hier stoBen wir auf den Kern des Problems. Heymel bringt die spezifisch
christliche Siindenerkenntnis zur Geltung, wie sie Kierkegaard durch die
Religiositit B des Pseudonyms Climacus und spiter durch das Pseudonym
Anticlimacus in »Krankheit zum Tode« und in »Einiibung im Christentumc«
entwickelt, doch viele seiner Pseudonyme beriicksichtigt er nicht geniigend.

Klerkegaard hat nicht zufillig geduBert, man solle, wenn er sich pseudonym
duBere, dies auch als AuBerung der Pseudonyme zitieren. Natiirlich bleiben
es die Pseudonyme Kierkegaards, aber man vereinfacht leicht die kom-
plizierte Analytik der Existenz, die Kierkegaard kunstreich entwickelt. So
wird dann das Problem, das die deutsche Kierkegaardforschung zwischen
Hirsch und Diem geradezu gespalten hat, wie sich Religion A und B
verhalten, mit einem Gewaltstreich geldst.

Heymel hat schon recht, wenn er gegen Schaal darauf aufmerksam macht,
daB die religiose Bestimmtheit des Erziehers selbst nicht iibersehen werden
darf. Es darf also nicht ausgeklammert werden, daB der Erzieher Siinder ist
und der Siindenvergebung bedarf. Es ist Heymel zuzugeben, daB diese
kriftigen, gewoehnlich als dogmatisch abgelehnten Kategorien in einer
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evangelischen Religionspiddagogik zum Zuge kommen miissen. Und es gibt
Aussagen Kierkegaards, die dazu passen. Aber das Problem Glaube und
Erziehung bei Kierkegaard ist damit in seiner Vielschichtigkeit noch kaum
erfafit.

Hitte Heymel bei der Forschungsgeschichte intensiver verweilt, wire das vielleicht schon zu-
tage getreten. Die Studie von Friedrich Kienecker (Erziehung zur Nachfolge. Die Bedeutung
der religidsen Schriften Stren Kierkegaards fiir die Ausbildung der Kategorien christlicher Er-
ziehung, Ratingen 1964) erwihnt er iiberhaupt nicht. Obwohl diese katholisch akzentuierte Ab-
handlung keineswegs ihrem Thema voll gerecht wird, ist doch dies zumindest eine Erorterung
wert, ob nicht die Kategorie Nachfolge fiir eine Erziehung, wie sie von der »Einiibung im Chri-
stentume« her zu entwickeln wire - und auf diese Schrift stiitzt sich Heymel ja wiederholt - ,
griindlich zu analysieren wire.

In seiner Rezension des Buches von Heymel hat Eberhard Harbsmeier (ThLZ 114 [1989] 148-
150) sodann zu Recht darauf hingewiesen, daB leider kein Vergleich mit der allerdings auch
wenig bekannten Arbeit von Ingrid Blanke (Sinn und Grenze christlicher Erziehung. Kierke-
gaard und die Problematik der christlichen Erziehung in unserer Zeit, Frankfurt a.M. 1978)
stattgefunden hat, was gerade deshalb interessant wire, weil in jener Arbeit ganz anders der
existenzdialektische Ansatz beim Humanen gegen die Konzeption der »Evangelischen Unter-
weisung« ins Feld gefiihrt wird, wahrend Heymel Kierkegaard als Kronzeugen gegen einen
sozialtherapeutischen Unterricht in Religion in Anspruch nimmt.

Auf Ronald Manheimer (Kierkegaard as Educator, Berkeley / Los Angeles / London 1977) hat
Heymel selbst in seinem Vorwort (12) und in zwei Anmerkungen (67 und 206) hingewiesen.
Er nutzt dessen Studie, um den Zusammenhang von Erziehung und Erbauung bei Kierkegaard
zu stiitzen. Das wird als Einwand gegen Schaal genutzt: »Der Lernende soll nicht nur auf das
Religitse aufimerksam gemacht, sondern auch und sogar primir im ReligiGsen erbaut werden«
(67). Es ist sicher richtig, daB mit dem Stichwort Erbauung bei Kierkegaard auch religionspad-
agogische Einsichten vermittelt werden. Doch ist Heymels ndhere Erdrterung dazu (Kap. 16,
193-207) nicht besonders ergiebig fiir die Klidrung der damit verbundenen Probleme. Das zeigt
sich schon in terminologischer Hinsicht. Heymel verwendet in der Kapiteliiberschrift »Die
religitse Rede als Heilmittel fiir den dimonisch Verschlossenen« (193) diesen Terminus als
Synonym fiir das Genus von Reden, die »abwechselnd als religiose, erbauliche oder auch
christliche Reden bezeichnet werden« (193). Doch Kierkegaard nennt sich zwar religidser
Schriftsteller, aber seine Reden bezeichnet er direkt nur als »erbauliche« oder - und das ist auch
eine bewuBte Spezifizierung - als »christliche« Reden. Mit Erbauung ist in der Tat eine zentrale
Ader des schriftstellerischen Werks entdeckt, weil fiir Kierkegaard gilt: »Nur die Wahrheit, die
erbaut, ist Wahrheit fiir dich« (SV II, 318); aber damit ist ein Begriff gefunden, der Religiositit
A ebenso angeht wie Religiositit B, obwohl dann Kierkegaard auch die Kategorie der Erwek-
kung ins Spiel bringt.

An diesem Punkt empfiehlt es sich, die Methodik Heymels niher anzusehen.
Er hat darauf verzichtet, Leitbegriffe wie Erziehung, Bildung, Lernen und
Lehre, Unterweisung usw. im ddnischen Kontext, insbesondere auch im
Sprachgebrauch der Tagebiicher Kierkegaards zu untersuchen. Das wird man
auch nicht von jeder deutschen Dissertation iiber Kierkegaard verlangen
diirfen. Ich bin auch nicht so ganz sicher, wieviel eine solche doch recht
aufwendige Arbeit erbringen wiirde. Die Konkordanzen dafiir stehen bereit.
Aber fiir die Kldrung der Fragen der prizisen Verhiltnisbestimmung von
Glauben und Lernen, die Heymel z.B. bei H.J. Fraas, W. Neidhart und K.
Dienst vermifit (20), wire es schon hilfreich. Kierkegaard ist, wie Heymel
ganz richtig eine schon vielfach gemachte Feststellung wiederholt, gegen
Christentum als Lehre, tritt aber doch fiir eine »Einiibung im Christentums,
fiir ein Lernen der Nachfolge ein und beklagt den Mangel an Erziehung.
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Wie sich jedoch Lernen und Erziehung bei ihm verhalten, erfahren wir auch
bei Heymel nicht. Das Verhiltnis von Dogmatik und Didaktik bleibt doch in
wesentlichen Fragen ungeklart, auch wenn Heymel recht darin hat, die
Kategorien Siinde und Siindenvergebung gerade in erzicherischer Betroffen-
heit anzumahnen.

Heymels Methode ist systematisch und biographisch mit stindiger Hinsicht
auf Polemik gegen moderne sozialtherapeutische Religionspidagogik. Vor-
wort und Nachwort dokumentieren erfreulich deutlich das erkenntnisleitende
Interesse der Untersuchung. Das Vorwort berichtet, wie die Begegnung mit
volkskirchlicher Gemeindepraxis Heymel dazu veranlaBt hat, Kierkegaards
Schriften »unter dem Gesichtspunkt religiéser Erziehung zu lesen« (7). »Wo
freilich die Stabilitit der Institution Volkskirche zum erkenntnisleitenden
Interesse wird, verkommt Theologie zur Ideologie volkskirchlicher Funktio-
ndre« (ebd.). Es ist klar, daB Kierkegaard fiir eine solche Kritik scharf
geschliffene Waffen bereithélt. Aber Heymel setzt nicht bei Kierkegaards
Polemik im »Augenblick« an, sondern mit Recht tiefer bei der Frage nach
dem Humanen »als genuin theologischer Frage« (ebd.). Ps 8,5 wird zum
Leittext. Das Humane wird von Gott gelernt. Damit ergibt sich eine Span-
nung zu dem Menschenbild der Humanwissenschaften. Heymels Zugang zu
Kierkegaard ist originell: Er wird durch den sozialtherapeutischen Religions-
unterricht auf das Problem der Schiden durch religiése Erzichung aufmerk-
sam. In diesem Horizont entdeckt er Kierkegaard, aber nun nicht nur als
Problemfall einer Schidigung, sondern: »Zugleich entdeckte ich, daB der
Geschidigte gleichwohl in Dankbarkeit an seinem religiosen Erzicher fest-
hielt und seinen Schaden als religidser Schriftsteller verarbeitete, indem er
seinen Fall allgemein als Existenzproblem aller ausdriickte. Eben dies - so
lautet meine Hauptthese - deutet darauf hin, daB der Geschidigte sich selbst
religids, im Glauben an die Vergebung der Siinden, verstehen und dadurch
seinen Schaden verarbeiten konnte. So entstand der Plan zu einer Unter-
suchung iiber Glaube und Erziehung bei Sren Kierkegaard, in der an einem
Menschen gezeigt werden sollte, was alle zu lernen haben: das Humane oder
die Menschwerdung des Menschen« (8).

Im Nachwort wird diese Zielsetzung noch einmal bekriftigt. Heymel will
vom offenbarungstheologischen Ansatz her »aus der grundsitzlichen Ver-
legenheit subjektivitdtstheologisch fundierter Religionspidagogik heraus-
kommen, die mit den Siinden der Erzieher nicht fertig wird« (259). Zwar
wird gesagt: »Ich wiirde heute mein Urteil iiber die moderne Religionspad-
agogik weniger polemisch formulieren«, aber die Fortsetzung lautet: »...halte
aber in der Sache daran fest, daB der Durchgang durch die Schule Kierke-
gaards notwendig ist, um den subjektivititstheologischen Ansatz und die
sozialtherapeutische Ausrichtung der Religionspidagogik zu korrigieren«
(ebd.).

Es ist verdienstvoll, daB Heymel seine Untersuchung mit einer Reihe von 25
zusammenfassenden Thesen abschlieBt, auch wenn vielleicht dabei die
zahlenmiBige Ubereinstimmung mit den 19 Kapiteln seiner Studie noch
mehr Evidenz geschaffen hitte. Ich gehe im folgenden von diesen Thesen
aus, greife aber, wo nétig, auf die eigentliche Untersuchung zuriick.
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Die erste These hilt fest, daB Kierkegaard durch religiose Erziehung ge-
schidigt wurde, aber diesen Schaden als religioser Schriftsteller verarbeitet
hat. Man kann diesem Ausgangspunkt zustimmen, insbesondere wenn man
Kierkegaards eigener Wiirdigung seiner Schriften, vor allem erkennbar in
seinen Schriften iiber sich selbst (SV XIII, dt. Giitersloher TB Nr. 626),
folgt, auch wenn er nachtriglich sicher manches mehr stimmig gemacht hat,
als es sich urspriinglich verhielt, wie er selbst sagt. Er war der Uberzeu-
gung, daB sein schriftstellerisches Werk, »in seiner Ganzheit betrachtet,
religios ist vom Anfang bis zum Ende« (XIII, 495). »Ohne Vollmacht auf-
merksam zu machen auf das Religiose, das Christliche, das ist die Kategorie
fiir meine gesamte Wirksamkeit als Schriftsteller, als ein Ganzes betrachtet«
(XIII, 501). Also sind auch die pseudonymen Schriften letztlich in diesem
Zusammenhang einer Bewegung zu sehen, enthalten aber maieutische Pad-
agogik.

Kann jedoch gesagt werden, daf Kierkegaard »seinen Fall allgemein als
Existenzproblem aller ausgedriickt hat« (so Heymel, These 1, 252)? Es ist
richtig, daB er seine Entwicklung in Auseinandersetzung und Bindung an
seinen Vater, dessen Leben und Christentum, vollzogen hat. Er hat diese
Erzichung fiir menschlich grausam gehalten, was Heymel auch richtig
registriert. Und er hat, wenn auch unter Krisen, an seinem Vater festgehal-
ten. Heymel erkennt richtig, daB Kierkegaard feststellt, daf der Vater ihn
ungliicklich gemacht habe - aber aus Liebe. »Sein Fehler lag nicht im Man-
gel an Liebe, sondern darin, einen alten Mann und ein Kind zu verwech-
seln«, schreibt Kierkegaard (Heymel, 35). Obwohl also Schaden durch eine
bestimmte religiose Erziehung entstand, ist Kierkegaard zum Problem des
Christwerdens gerade in der Kritik an der volkskirchlichen Illusion, alle
seien schon Christen, durchgedrungen und hat seinen Vater in dessen Grund-
anliegen bejaht, die Liebe Gottes, im Kreuz Christi offenbart, also im
Leiden, festzuhalten. Es ist richtig, daB Kierkegaard zu dieser Verarbeitung
in der Lage war und daB das iiblichen sozialtherapeutischen Diagnosen nicht
entspricht. Heymel fiihrt mehrfach Tilmann Moser an. Aber Kierkegaard hat
doch seinen Fall nicht verallgemeinert, das lag ihm véllig fern, und er hat
diese Erziehung nicht in ihren Mitteln fiir gut gehalten, sondern nur in dem
Motiv. Er hat nur gewollt, daB jeder ein einzelner werde. Hier scheint mir
Heymel zu schnell Attacken gegen Humanwissenschaften zu reiten. Weil
Kierkegaard als Ausnahme - wenn auch menschlich doch wohl ungliicklich -
seine religise Sozialisation zumindest so gestaltete, daB er nicht in seiner
Schwermut verzweifelte und die Vergebung der Siinden ergriff, bedeutet das
noch kein allgemeines Urteil iber die Moglichkeiten religioser Piadagogik
und insbesondere ihrer Fehler.

Heymels heftige Attacken gegen Religionsunterricht als Sozialtherapie oder
gegen Glaube als nur humanes Vertrauen zielen alle auf eine erst im christ-
lichen Glauben erreichbare Erfahrung, das Menschsein zu lernen. Aber hat
Kierkegaard das Humane so eindeutig als das Christliche verstanden? Es gibt
fiir ihn viele Moglichkeiten, Mensch zu sein, und schon Sokrates, der ja nun
fiir ihn immer wieder das Beispiel eines Philosophen, vielleicht auch eines
Erziehers, ist, weiB selbst nicht genau, ob er ein Mensch ist. Vorsicht ist
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geboten. Mensch wird man nach Kierkegaard, wenn man der Geistbestim-
mung folgt, aber das ist eine jedem Menschen mit der Synthese von Zeit und
Ewigkeit gesetzte Aufgabe, die verschieden gelost wird. Sicher wird der
Mensch, der sich bemiiht, selbst zu existieren, auf die Grenze seines Selbst
stoBen, aber die Existenzdialektik kann jene dialektischen Uberginge der
einzelnen Stadien nur deutlich machen, sie kann nicht die Plausibilitiit einer
allgemeinen Lehre entwickeln. Der Sprung bleibt Geheimnis des einzelnen.
Heymel erschlieBt zwar viele Lernziele des Glaubens: »Im Glauben lernt ein
Mensch, sich an seinem Menschsein geniigen zu lassen. Im Glauben lernt
ein Mensch beten« usw., aber wie lernt er glauben? Wie lernt er die dogma-
tischen Voraussetzungen akzeptieren, von denen Kierkegaard ausgeht? Was
ist hier noch allgemeine Existenzanalyse, von der Ausnahme her entwickelt,
und was ist nun wirklich Existenz als einzelner?

Ich meine iibrigens nicht, daB Kierkegaard sich - wenn auch als selbst
Erzogener - als Erzieher verstanden hat. Die Vergleiche, die er fiir sich
verwendet, lauten anders: besonderes Polizeitalent, Spion, Souffleur, Regen-
spaher, ein Clown, der Feuer ruft, und alle halten es fiir einen SpaB usw. Er
ist und bleibt ein Skribent, ein religidser Schriftsteller, eben auch ein Dich-
ter, wenn auch mit Interesse am Problem der Apostel. Das Problem der
Mitteilung ist vorrangig. Seine »Piddagogik« ist nur erkennbar, wenn seine
Hermeneutik klar ist.

Harbsmeier fragt mit Recht in seiner Rezension (s.0.), ob Heymels Interesse an gelingendem
Leben denn nicht viel eher Lagstrups als Kierkegaards Kategorien entspricht. Diese Kritik Lifit
sich stiitzen mit der erst nach Heymels DissertationsabschluB erschienenen Arbeit von J.P.
Almar (Soren Kierkegaard. Existensfilosofien, Existenspidagogikken og Existentialpidagogik-
ken, Odense 1986), wo die Unterschiede zu Logstrup wie tiberhaupt jeder Existenzpidagogik
aufgezeigt werden. Der Verfasser hat allerdings ein dhnliches Anliegen - kritisch gegeniiber der
gangigen Padagogik - wie Heymel, aber geht noch radikaler vor, eigentlich nur Grisebach
vergleichbar, auch wenn er ihn nicht zu kennen scheint. Ein System des Daseins kann es nicht
geben, und also ist auch eine Pidagogik unmoglich, die nicht den einzelnen als Kategorie
respektiert. Dal Almar sich dann doch in eine »Existentialpidagogik« rettet, ist ein Sprach-
problem.

Man kann das Problem, vor das uns Heymels Analyse stellt, auch daran
deutlich machen, daB er Karl Barths Kierkegaard-Einschitzung fiir die
Religionspidagogik iibernimmt. »DaB Kierkegaard ein notwendiger Durch-
gang fiir die Theologen sei und daher auch die Religionspidagogen durch
seine Schule hindurchgehen miissen, ist die These, von der wir im Anschluf
an K. Barth und H. Diem ausgehen« (236). Bei Karl Barth ist die Sache
klar. Er blieb nicht bei Kierkegaard stehen, sondern schritt zu Anselm von
Canterbury fort. Will das Heymel auch? Wohin wiirde denn das Weiterge-
hen fithren? Das bleibt m.E. offen. Eher liegt ihm wohl daran, ganz im
Sinne Kierkegaards, dessen Zusammenhinge mit dem Pietismus eben Barth
erkannte, beim Glauben als persénlichem SiindenbewuBtsein stehenzublei-
ben, gerade in der existenzdialektischen Fassung eines simul iustus et pecca-
tor. Denn auch Heymel nennt als Hauptaufgabe, den Blick auf sich selbst
nicht zu vergessen. Das ist sicher nétig, aber wohin geht dann die Reise?
Heymel nennt fiinf Aufgaben. »Abschied von der Vorstellung, man kénne
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mit dem Glauben und dem Christsein ein fiir allemal fertig werden oder sei
schon damit fertig geworden« (240). Ich habe den Eindruck, daff diese
Lektion auch anderswo schon gelernt wurde und zudem das Problem in sich
selbst schliefit, wieweit der Glaube HeilsgewiBheit enthilt, was eben Barths
Interesse an dem Ja iiber dem Nein war. Das hat Kierkegaard {ibrigens in
seinen »Reden zum Altargang« ausdriicklich auch als letztes Wort festhalten
wollen. Mit dem dénischen Doppelsinn des Wortes »menneskelighed« als
»Menschlichkeit« und »Menschengleichheit« war dies seine Lebensanschau-
ung: »Christlich ist ein jeder Mensch (der einzelne), unbedingt ein jeder
Mensch, noch einmal, unbedingt ein jeder Mensch Gott gleich nahe; und
wieso nahe und gleich nahe? Geliebt von ihm« (SV XII, 313). Diese Stelle
zitiert Heymel, wenn ich recht sehe, nicht, sie ist aber eine Schliisselstelle
fir Kierkegaards Verstindnis von Menschlichkeit.

Auch die anderen vier Lektionen sind sicher lernenswert, aber sie sind - und
damit kommen wir zu dem beriichtigten Stichwort - »Korrektiv«, dessen
Verhiltnis zu »Durchgang« noch zu kldren wire.

Uberblickt man die 25 SchluBthesen, so sind die hier angesprochene erste
These iiber Kierkegaards Uberwindung der Schiiden seiner religidsen Soziali-
sation durch sein schriftstellerisches Werk und die letzte iiber »Durchgang
und Korrektiv evangelischer Religionspadagogik« die wichtigsten und auch
fiir die Diskussion besonders weiterfilhrend. Sie werfen allerdings das
Problem auf, wie Kierkegaard das Verhiltnis von Menschsein und Christsein
verstanden hat, und hier kann, wie gesagt, die Vielzahl dialektischer Stellun-
gen bei Kierkegaard nicht ibersehen werden. Und wenn es stimmt, daB
Kierkegaard von seiner religiosen Entwicklungsgeschichte her schreibt, so
darf das nur so verstanden werden, daB er nur den allgemeinen Hinweis
gibt, ein einzelner zu werden.

Was Heymel in den anderen Thesen entwickelt und vorher niher erldutert
hat, kann in mehreren Punkten ebenfalls als anregend angesehen werden.
Wenn in These 2 konstatiert wird: »Der Glaube ist das Humane, das ein
Mensch nur durch sich selbst lernt und das nur dort gelernt werden kann,
wo Gott es dem Menschen zu lernen gibt: in Jesus Christus« (252), dann ist
allerdings gerade noch strittig, wie sich Selbstlernen und Offenbarungs-
widerfahrnis verhalten, und ebenso ist das Problem, wie sich Lernen und
Erzichung zueinander stellen, offen. Das Verhiltnis von Dogmatik und
Didaktik wird bei Heymel nur thetisch geldst. Das ist in der Selbstansicht
Kierkegaards fiir seinen eigenen Weg zum SchluB sicher richtig, aber es
unterschldgt z.B. seine Achtung fiir Sokrates und damit gerade auch den
ganzen Spielraum einer maieutischen Pédagogik. Das Verhiltnis von Dog-
matik und Psychologie ist bei Kierkegaard nach »Begriff Angst« schiirfer
bestimmt als bei Heymel, der »eine von den dogmatischen Voraussetzungen
des Glaubens unabhingige Psychologie« abzulehnen scheint (These 3.2).
Aber nach Kierkegaard behandelt die Psychologie die Angst und die Dog-
matik die Siinde, und zwischen beiden gibt es keine andere Vermittlung als
die Erkenntnis des Abstandes als der nétigen Spannung zum existentiellen
Sprung. Heymels These von der Identifikation Kierkegaards mit seinem
Vater will ich hier nicht nidher untersuchen; ich halte sie fiir eine Teilwahr-
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heit. Fraglich ist mir vor allem die Folgerung: »Um im Glauben erwachsen
zu werden, braucht der Glaubende eine positive Vaterfigur« (These 4.2,
253). Wihrend Heymel sonst andere kritisiert, wenn sie aus Erzihlungen
Kierkegaards direkte Schliisse ziehen, so ist dies auch im Blick auf die
Abrahamserzihlung in »Furcht und Zittern« nicht statthaft. Viel zu sehr ist
man nur auf diesen einen Text fixiert. Die Hioberzahlung z.B. spielt fiir ihn
ebenso eine Rolle, und dabei ist die Frage, ob er im Glauben bei seiner
Verlobten Regine bleiben kénne, die Schlisselfrage. Dieses andere biogra-
phische Schliisselproblem muB auch in seiner religiosen Bedeutung erfaBt
werden. Man konnte iibrigens eher allgemein folgern, daB Kierkegaard die
Muttergestalt im Glauben gefehlt hat, aber ich will nicht selbst in den Fehler
verfallen, die Psychoanalyse mehr als heuristisch nutzen zu wollen.

Wenn Heymel Kierkegaards scharfe Aussagen iiber die mangelnde Fihigkeit
des Kindes im Blick auf das Christsein richtig referiert, ist es noch die
Frage, ob er die richtigen Schliisse daraus zieht. Kierkegaard hat eben keine
eigene Anthropologie des Kindes entwickeln wollen, und das ist ein Mangel,
sosehr er notwendig Kronzeuge gegen jede Infantilisierung des Glaubens
Erwachsener ist. Auf die Kritik an der empirisch-funktionalen Religionspéd-
agogik, wie sie dann These 7 ausdriickt, habe ich schon hingewiesen. Sie hat
durchaus ihr Recht, wenn sie einen allgemeinen Religionsbegriff als Aus-
gangspunkt fiir eine evangelische Religionspadagogik kritisiert, aber es wire
doch gut, auf die Aussagen einer Pidagogik unstetiger Formen (Bollnow
u.a.) als niheren Nachbarn zu achten. Von dem Vergleich mit Hegel her,
der m.E. nichts wesentlich Neues bringt, kommt These 12 auf das »Ausein-
anderfallen von offizieller Religion und privater Frommigkeit« zu sprechen.
Hier wird richtig »der ekklesiologische Horizont der Intentionen« Kierke-
gaards aufgezeigt. Die Frage ist nur, ob Kierkegaard iiberhaupt so etwas wie
Kirche noch bejaht, welche Funktion also die Gemeinschaft im Glauben fiir
ihn hatte. Dazu duBert sich Heymel, wenn ich recht sehe, nicht. Ohne die
Kldrung dieser Frage aber bleibt das volkskirchliche Problem solch ein
Syndrom, wie es das heute allgemein ist. Sind Kierkegaards erbauliche
Reden z.B. die notwendige Form von Predigt in einer Christenheit ohne
Christentum? Wie soll sich die offizielle Predigt dazu stellen? Ohne diese
»kirchenpolitischen« Fragen kommt man auch pidagogisch wenig weiter.
Wichtig ist der Hinweis auf Kierkegaards erzahlenden Stil (Kap. 15, 183-
193, vgl. These 17), auch wenn die angestrebte Gleichzeitigkeit eben mehr
als nur ein Postulat sein miiite. Kierkegaard nennt sie sowohl Bedingung des
Glaubens wie den Glauben selbst. Wichtig ist der Vergleich mit Luther unter
Riickgriff auf Erikson. These 19 faBt das gut zusammen, aber man muB
auch seine Kritik an Luther, daB er kein Dialektiker gewesen sei, sehen.
Immerhin, es stimmt, Kierkegaard hat unter den Bedingungen seiner Zeit
versucht, Luthers Anliegen zur Geltung zu bringen, wozu er aber ein Sokra-
tes der Christenheit werden mubBte.

SchlieBlich nenne ich noch These 23, weil sie den Schwerpunkt der Analyse
und Argumentation Heymels treffend erfaBt: »Die Religionspidagogik hat
das Gottesverhiltnis als ein alle zwischenmenschlichen Verhiltnisse umkeh-
rendes pidagogisches Verhiltnis zu verstehen, was vom Religionspidagogen
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erfordert, daB er sich als Siinder versteht« (257). Dieser beharrliche Hinweis
auf die nicht wahrgenommene »Siinde der Pidagogen« in eigener Betroffen-
heit ist sicher legitimes Erbe aus dem NachlaB Kierkegaards. Aber die
Fragen beginnen dann erst. LBt eine solche Umkehrung dann noch iiber-
haupt ein »padagogisches« Verhiltnis zu? Gibt es strukturelle Umkehr? Wie
148t sich Siinde padagogisch interpretieren? Oder ist das eo ipso unméglich?
Kierkegaard verweist einerseits auf die existentielle Predigt und macht doch
andererseits den Versuch, die damit zusammenhingende Psychologie der
Angst zu entwickeln. Hier liegt ein wissenschaftstheoretisches Modell vor,
das nicht nur theologische Dominanz, sondern Entwicklungen von auBer-
christlichem Selbstverstdndnis zuldBt, ja geradezu fordert. Der Glaube darf
denkender Glaube sein, ohne sich erdenken zu konnen. Die notwendige
Siindenerkenntnis der Religionspddagogen kann nicht nur Bekenntnis blei-
ben, die Folgen miissen sichtbar gemacht werden, was Kierkegaard in seiner
spiteren (!) Absage an das Inkognito des Christen, das in »Furcht und
Zittern« noch moglich war, mit der Nachfolgeforderung und seinem eigenen
Angriff auf die Staatskirche deutlich gemacht hat. Aber er wollte dabei nicht
Reformator, sondern Korrektiv sein. Ob das Korrektiv dazu taugt, eine
Didaktik des evangelischen Glaubens zu entwickeln, bleibt die Frage - auch
und gerade nach der Studie von Heymel. Seine Arbeit hat das Verdienst, die
akuten Fragen nach einer zugleich menschlichen wie christlichen Religions-
padagogik am Beispiel Kierkegaard wieder spannend gemacht zu haben,
auch wenn er m.E. eine zumindest didaktisch zu einfache Losung vortrigt.

Dr. Henning Schroer ist Professor fiir Praktische Theologie an der Rheinischen Friedrich-
Wilhelms-Universitit Bonn.
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4.2

Fritz Krotz

Karl Barths Konfirmandenunterricht

Rezension von Jiirgen Fangmeier (Hg.), Karl Barth. Konfirmandenunterricht
1909-1921. Karl Barth Gesamtausgabe 18, Ziirich 1987 (XXXIV, 466 S., 4
Faks.-S.)

Die Vorbereitungshefte, die Karl Barth fiir seinen Vorkonfirmanden- und
Konfirmandenunterricht in den Jahren zwischen 1909 und 1921 gefiihrt hat,
sind von J. Fangmeier ediert worden. Fangmeier konnte 13 Hefte auffinden.
Ihren Text hat er mit groBer Sorgfalt und Hingabe bearbeitet. Er hat viele
Details zu belegen versucht. Dafiir hat er vor allem aus der von Barth
gelesenen Literatur und aus seinem Briefwechsel geschopft.

Eine bedauerliche Liicke klafft zwischen 1911 und 1915, denn aus dieser
Zeit fehlen die Hefte (vgl. das Vorwort XXI). In dieser Zeit aber liegen die
Anfinge von Barths Hinwendung zum religiésen Sozialismus.

Eine erfreuliche Zugabe ist der Abdruck des Konfirmandenbiichleins, das Barth seinem
Unterricht 1916/17 zugrunde legte (vgl. 154-184). Der Verfasser des »Gottesreichs« ist H.
Bader, ein religios-sozialer Ziiricher Pfarrer. Barth verwandte dieses Biichlein, obwohl er daran
manches zu kritisieren hatte. Fiir Barths Begriff vom Christentum hatte hier die sozialistische
Option die liberale Position noch nicht wirklich aufgebrochen und {iberwunden.

Auf einen umfassenden, einheitlichen und darum auch eindeutigen Begriff
vom Christentum legte Barth aber Gewicht - als auf das Fundament und
Kernstiick einer Unterweisung. Das macht Barths Priparationen interessant.
Aber es macht sie nicht einfach zu Vorarbeiten seiner akademischen Lehre.
Vielmehr konnen die Unterrichtsvorbereitungen umgekehrt zeigen, wie sehr
Lehre fiir Barth die Lernenden einbezieht, wie sehr sie den lebendigen Be-
zichungen Beachtung schenkt, in denen jene sich bewegen. Diese Beachtung
wird man eine titige nennen diirfen, wenn man an die Konflikte denkt, die
Barth mit den Arbeitgebern seiner Konfirmanden auszutragen hat (vgl.
108f).

Das bleibt auch da so, wo es (jedenfalls von auBen gesehen) weniger leicht
erkennbar ist, wo sich die Unterweisung nicht so explizit an der Situation,
an der Welt der Lernenden orientiert, weil sie sich fiir die »neue Welt« Got-
tes explizit auf die Bibel berufen muB. Im Lauf der Jahre wird die biblische
Orientierung denn auch immer stirker. Das ist das zweite Merkmal von
Barths Unterweisung. Die Hefte zeigen, wie der Gewinn der biblischen
Orientierung mit der sozialistischen Option verkniipft ist. Barth orientiert
sich mit wachsender Energie an der >Sache der Bibel:, und das heiBt zuerst
an ihrer Behauptung, daB sich Gott den Menschen prisent macht.

Deshalb ist es nicht nur fiir die gegenwirtige Situation wichtig, sondern es
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entspricht Barth auch selbst, wenn man seinen Unterricht daraufhin befragt,
was fiir ihn der Gegenstand (II) und was fiir ihn die Aufgabe der Unterwei-
sung (III) ist. Zuerst also ist herauszustellen, daB Barth in seinen Heften di-
daktische Arbeit dokumentiert hat (I).

I

In immer neuen Anldufen klart Barth, was seine Unterweisung den Konfir-
manden vermitteln soll. Zwar darf man einen inhaltlichen Schwerpunkt bei
Barth allemal erwarten. Aber man bringt sich um wichtige Einsichten, wenn
man die inhaltlichen Aufstellungen nur fiir die >kleinen Anfinge« der Lehre
eines »groBen Kirchenlehrers< hilt. Es geriete dann aus dem Blick, daB diese
Lehre - Unterricht ist.

Barths Unterrichtshefte lassen die Entwicklung beobachten, die aus einem Parteiginger der li-
beralen Marburger Theologie einen religids-sozial engagierten Pfarrer werden lief, der iiber
der Verantwortung filir sein Reden und Handeln einen neuen Zugang zur Bibel gefunden hat.
Er ist den Weg, der sich da auftat, auch konsequent gegangen - um dann in dem (beriihmt ge-
wordenen) finsteren Turm zu landen, in dem er nach dem Glockenseil gegriffen hat... In dieser
Entwicklung ist stets auch die praktische Ausrichtung Barths zu sehen.

Diese praktische Ausrichtung lag zundchst darin, daf Barth in der Konfirmandenarbeit eine Art
Vorlesebuch Religion verwenden (vgl. z.B. 121ff), Bildbetrachtungen anstellen und iiben (vgl.
z.B. 318 und 327f) oder Konfirmanden zu freien Texten iiber ihre eigene Biographie anregen
(vgl. 58) konnte; dariiber hinaus forderte er das Gemeinschaftsleben, verlegte den Unterricht
ins Freie (vgl. 149) und betrieb immer auch Konfirmandenelternarbeit (vgl. z.B. 108ff und
147ff). Methodisch ist Barth auf der reformpidagogischen Hohe der Zeit gewesen.

Aber das ist es nicht allein. Was brichte das alles, wenn es zwischen Glaube
und Lernen keine wirkliche Beziehung gibe? Diese Beziehung aber muB} ge-
kniipft werden! Um sie zu kniipfen, hat Barth seine Hefte gefiihrt, und es ist
die Ausarbeitung dieser Beziehung, die letztlich die »praktische Ausrichtung:
ausmacht. Das ist es auch, was die Lektiire der Hefte fiir heutige Lehrer
interessant macht, die Religionsunterricht erteilen. Die Beziehung von
Glaube und Lernen tritt bei Barth nicht duBerlich zu (vorher ausgemachten)
Glaubensinhalten hinzu, sondern ist im Unterrichtsgegenstand wesentlich
angelegt. Indem die Lernenden den Unterrichtsgegenstand gegenstindlich
erfassen, finden sie Glaube und Lernen fiir sich verkniipft vor. Damit ist der
Unterrichtsgegenstand didaktisch so strukturiert, daB er angeeignet werden
kann, ohne die Selbstbestimmung der Person zu dispensieren. Das Lernen
138t das Glauben in der Selbstbestimmung der Person erfassen, und das
Glauben bewahrt das Lernen als freies Verhalten zu einer Gegenstandlich-
keit.

Wie bringt der Gegenstand der Unterweisung fiir Barth Glauben und Lernen
zusammen? Die Vorbereitungshefte zeigen: Zunéchst bringt Barth den christ-
lichen Glauben fiir sich selber immer neu zum Verstindnis und dann auf den
Begriff. Was er dabei herausbekommt, ist gewiB ganz subjektiv, sein eigenes
Verstandnis. Aber wer sich als Lehrender nicht auf sein eigenes Verstindnis
einlassen wollte, wiirde das Christentum - jedenfalls in den Augen von
Schiilern - zu etwas Willkiirlichem machen. Je subjektiver und damit sub-
jektiv redlicher die eigene Aneignung ist, desto groBer wird die Gegen-
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standlichkeit des christlichen Glaubens sein, der auf diese Weise Schiilern
begegnet. Dieser merkwiirdig klingenden Einsicht soll noch weiter nach-
gegangen werden.

I

Die entscheidende Frage ist, wie iiberhaupt aus Glaubensinhalten Unter-
richtsgegenstinde werden. Wie konstituiert sich also der Gegenstand der
christlichen Unterweisung? Um mit dieser Frage voranzukommen, greife ich
ein Beispiel heraus. Ich verdeutliche die Konstitutionsbedingungen am
Priparandenunterricht 1918/19 (vgl. 247-254).

Der knappe Entwurf geht an den Bitten des Vaterunsers entlang. Meist erliutern mehrere
Merksitze eine Bitte, um dann selbst wieder von Bibelstellen erldutert zu werden. Die Merk-
sitze folgen dabei einer Ordnung, die Auseinandersetzung und Aneignung erméglicht. (Barth
hat seine Merksitze seit 1910 den Konfirmanden ins Heft diktiert, vgl. 57: Die Leitsitze sind
»nicht zum Auswendiglernen, sondern als Biigel zum Aufhingen fiir d. Gedichtnis« und zum
»Nachlesen der Leitsitze u. der bibl. Abschnitte« da.)

Die erste Konstitutionsbedingung ist diese: Damit der Unterricht {iberhaupt
in Gang kommt, muB eine Behauptung vorhanden sein. Barth stellt also
Behauptungen auf, die sich im Blick auf das iiberlegen lassen, was fiir sie
spricht, und im Blick auf das, was ihnen widerspricht. Sinn macht eine
solche Behauptung dann, wenn man mit ihr immer auch schon das behauptet
und behaupten kann, was den vorhandenen oder eingelegten Widerspruch
iberwinden kann. Behauptet wird so, dal der Widerspruch zuletzt gar nicht
zéhlen wird.

Barth behauptet Gott als den Anfang, als das Einfache, als die Heimat und
als den Ursprung aller Dinge. Er behauptet, daB das Wesen aller Dinge an
ihren Ursprung erinnert und so auch »die Stimme unseres Herzens... sagt,
daB auch unser Menschenleben eigentlich ein Stiicklein Himmel ist« (247).
Zugleich macht Barth ausdriicklich, wieviel dem widerspricht: »alles Wiiste,
das wir freilich auch sehen und horen« (ebd.). Doch dieser Widerspruch hat
keinen Bestand. Da ist Jesus Christus vor, »durch den wir Gott unserm
Vater ins Herz... sehen konnen: Es soll zum Vorschein kommen, daB die
Welt Gott gehort. ..« (248).

DaBl die Welt Gott gehort, war die Behauptung, mit der Barth eingesetzt
hatte. DaB} sich hinterher behaupten 1dBt, daB das zum Vorschein kommen
wird, macht die Behauptung zu einer zuversichtlichen - im Blick auf Chri-
stus. Barth hat die Behauptung ja so aufgestellt oder gebildet, daB er mit
ihrer Hilfe auf Jesus Christus hinweisen kann. In ihm liegt ihre Wahrheit.
An ihm und an dem, was von ihm erzihlt wird, d.h. zuletzt an der Bibel, ist
sie zu tiberpriifen.

Nun setzt eine solche Behauptung Glauben voraus. Sie will auch wieder
geglaubt werden. Aber nicht darauf verweist sie! Sie bezieht sich also
insofern nicht auf sich selbst zuriick. Sie will vielmehr wahr sein insoweit,
als sie die Bibel verstindlich macht. Sie will nicht wahr sein, weil sie ge-
glaubt wird. Sie ist ja so gebildet, daB sie auf die Wahrheit in der Bibel
hinweist.
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»Die Bibel erziihlt uns die groBe Geschichte, wie Gott sich durch seinen
Sohn wieder hat finden lassen unter den Menschen... Unser eigenes Leben
soll ein Stiick von dieser Geschichte werden« (248f). Dieser Verweis auf die
Bibel, die bezeugte Geschichte, der Christus hat mit Offenbarungspositivis-
mus oder sonst einem Objektivismus wenig zu tun. Er hat im Gegenteil viel
mit Subjekten und ihrer Bildung zu tun, mit Intersubjektivitit also und
deshalb mit der Beziehung zwischen Glauben und Lernen.

Wer eine Behauptung aufstellt oder bildet, die die biblisch erzihlte Ge-
schichte betrifft, tut das ja wohl, damit ein anderer diese Geschichte als eine
sein Leben tragende Wahrheit zu verstehen anfangen kann. Anders als durch
jemandes Behaupten wird niemandem die Wahrheit, die sein Leben trigt,
zum Gegenstand seiner freien Auseinandersetzung werden kénnen, also zum
Gegenstand seines Lernens, durch das er »das Leben zu verstehen« anfingt.
Bildungsarbeit fingt deshalb immer neu mit der Bildung solcher Behauptun-
gen an. Denn sie machen den anderen die Bibel zum Gegenstand ihres
Lernens, d.h. zum Unterrichtsgegenstand.

Wie aber konnen diese Behauptungen so gebildet sein, daB sie den Lernen-
den nicht willkiirlich erscheinen? Zum einen steht dafiir der Zusammenhang,
in den sie gebracht werden. Zum anderen steht dafiir die selbsttitige An-
eignung, die sie anregen. Dieser Zusammenhang ist die zweite Konstitutions-
bedingung dieses Gegenstands.

»Wir leben in einer vekehrten Welt« - das mag eine willkiirliche Behauptung sein. Daf wir »das
einfiltige bei Gott sein verlernt« haben, daf es aber »dabei... Gott nicht bewenden« liiit, so daf
Menschen »immer wieder... nach ihrer Heimat« fragen miissen, bis wirklich die Geschichte,
die Gott anfingt, »durch seinen heiligen Geist« auch »in unser Leben hinein« weitergeht, das
sind Aussagen, die einen Zusammenhang bilden (vgl. 249). Erst dieser Zusammenhang kann
die biblische Geschichte als »meine« Geschichte vom »Heimkommen aus der Fremde« (251)
verstdndlich machen.

Fiir den, der heimkommt, »fingt eine neue Zeit an«, in der »Gottes Wille nicht nur in der
Verborgenheit des Himmels, sondern auch bei uns auf der Erde« geschieht. Wiihrend wir aber
unseren Willen durchsetzen, leben wir in Wahrheit von Gottes »Geduld mit seinen Kindern«;
und wir tun das, bis wir »selber merken, daff dieser Weg ein Holzweg ist« (250f).

Gerade der Zusammenhang bringt also deutlich heraus, daB Gott seine
Geschichte mit >mir« nicht an meiner freien Entscheidung vorbei realisiert.
DaB er diese vielmehr gerade herausfordert, ist das andere Merkmal, das die
Bildung dieser Behauptungen erfiillen muB. Dann haftet den Behauptungen
auch kein Schein von Willkiir an.

Mehr als das darf man von den Erzihlungen der Bibel nicht behaupten! Sie
zielen immer auf die eigene Besinnung. Die Behauptung, »die Welt ist
Gottes«, erspart einem diese Besinnung gerade nicht. Das soll sie auch nicht.
Denn nur, »wer sich recht besinnt, merkt..., daB das Leben schén und
einfach ist« (247).

Mehr darf man nicht behaupten. Mehr zu behaupten iiberspielt nicht nur das
lernende Subjekt, es bringt dieses auch nicht vor den Gegenstand der christ-
lichen Unterweisung, sondern versteckt diesen vielmehr hinter gedachten
Notwendigkeiten. Notwendigkeiten aber heben den Gegenstand aus seiner
Gegensténdlichkeit heraus und iiberfihren ihn in Erfahrungen, die man
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vermeintlich mit sich selbst macht, wihrend sie doch keiner anders hat denn
als die Erfahrungen mit dem Gegenstand, die der Glaube macht.

Ein kleines Beispiel dafiir bietet Barths Antwort auf die Frage, ob es menschenmdglich sei,
Gottes Willen zu tun. Im Gleichnis Lk 15 liest Barth: Gottes verlorene Kinder knnen das nicht
deshalb, weil sie eigentlich doch zum Vater gehdren, sie kinnen es, denn »das hat Jesus
erkimpfte (251).

Das gilt gerade fiir die Didaktik: Wenn wir »mehr haben wollen, dann
bekommen wir weniger« (vgl. 248). Darf die Unterweisung also weniger
wollen, als Konfirmanden die Begegnung mit dem christlichen Glauben in
seiner ihm eigenen, biblischen Gegenstiindlichkeit zu erméglichen? Und darf
die Unterweisung dann mehr sein wollen als eine auf die biblische Wahrheit
bloB verweisende Behauptung? Wire sie hier mehr und dort weniger, dann
blieben die Konfirmanden in ihrer Besinnung mit sich allein.

111

Was Barth selbst iiber die Aufgabe des Unterrichts sagt, entspricht seinen
Konstitutionsbedingungen. Es entspricht ihnen, obwohl Barth im Lauf der
Kurse Unterschiedliches herausstellt.

In der Mitte steht die Aufgabe, Konfirmanden zu lehren, Gott als Ursprung
ihres Lebens zu denken. Barth hat die Aufgabe nicht von Anfang an so
formuliert. Denn sie so zu formulieren setzt die Gestalt voraus, die jene
immer neu zu bildende Behauptung zwischen 1915 und 1918 gefunden hat:
Vom Ursprung spricht Barth zuerst 1915, im Zusammenhang mit dem
verlorenen Paradies (vgl. 125ff); dann gewinnt das Thema in der 1917/18
erarbeiteten Disposition ein eigenes Gewicht (vgl. 243ff), um in den folgen-
den drei Jahrgingen in einem eigenen Kapitel entfaltet zu werden (vgl.
258ff.316ff.366ff).

Wie ein Vorspiel zum Thema nimmt sich da aus, was Barth in den ersten Heften iiber die
Aufgabe und das Ziel seines Unterrichts sagt. In Anlehnung an W. Herrmanns Terminologie
spricht er von Glaubensgedanken, die der Unterricht anregen will, weil sie wiederum zum
Leben, zur eigenen Erfahrung anleiten konnen (vgl. 61f). Der vermittelten Distanziertheit in
dieser Aufgabenstellung auf der einen Seite entspricht auf der andern Seite die Betonung der
eigenen Erfahrung und des eigenen Lebens: Barth bittet die Konfirmanden von Anfang an
immer wieder um »Lernen von einander« (1). Denn »es handelt sich um Euch selbst, darum
miift Thr selbst dabei sein, nicht bloB Ohren u. Kopf« (57).

Barth hat diese Seite der Aufgabe nicht irgendwann einfach beiseite gelas-
sen: Die Unterweisung »geht also euch personlich an... Darum miift ihr
auch personlich dabei sein, nicht nur dabeisitzen« (112). 1915 sagt Barth das
betont im Blick auf die zentrale Behauptung vom Kampf zwischen den zwei
Welten, Gott und dem Bésen. Die Unterweisung kann ja nur eine »Anlei-
tung« sein - »ich kann euch das siegreiche Leben nicht lehren, ihr miiBit es
selber ergreifen«, das »ist eine Aufgabe fiirs Leben« (ebd.).

Barth stellt dem Lehren und Lernen das Leben gegeniiber, damit die Auf-
gabe der Unterweisung dann wieder auf das Leben zuriickbezogen werden
kann. Ebenso setzt Barth dem Lernen und Denken Gott gegeniiber, auf
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dessen Seite das Leben gehort. Unterweisung kann es nur mit Denken tiber
Gott zu tun haben, sie kann deshalb nur Vorbereitung sein. Barth hilt das
fest, weil daraus folgt, daB Glaube Geschenk Gottes ist (vgl. 55.302).
Weil es sich bei Gott um den Inhalt unseres Lebens (vgl. 58f.313f) und weil
es sich bei der Welt Gottes um »unser aller Heimat« (148) handelt, will
Barth Konfirmanden, die selbst mitdenken: »Es braucht... ihr Aufwachen
und Mitmachen« (150).

Die Aufgabe, im Unterricht Gott denken zu lernen, ist also von zwei Seiten
her begriindet: Sie hat in der Eigenart des Handelns Gottes und in der
Eigenart des Selbstverhiltnisses ihren Grund, ndmlich darin, daB Gott
Siindern nachgeht, und darin, daB# der Mensch (auch als Siinder) sich selbst
entzogen bleibt. Die Aufgabenstellung ist also theologisch und piadagogisch
begriindet.

Diese doppelte Begriindung findet man auch bei Barth; das sollte man nicht mutwillig bestreiten
- etwa, weil Barth hier ein Gefille sieht: In den Vorbereitungsheften tritt in gréfer werdender
Klarheit heraus, daB das Gefille von den theologisch zu den padagogisch zu verantwortenden
Griinden bedeutsam ist, um der unbegriindbaren Tatsichlichkeit dessen Rechnung zu tragen,
daB sich Menschen in ihrem Verhiltnis zu sich selbst verfehlen, weil sie an Gott als dem Inhalt
ihres Lebens vorbeigehen, wihrend Gott ihnen nachgeht.

Je klarer der Zusammenhang der theologischen Behauptungen das inhaltlich
herausstellt, desto eindeutiger wird die Formulierung der Aufgabe der
Unterweisung. 1921 lautet sie: »Wir sollen es lernen... den sehr ungewohn-
ten Gedanken zu denken, daB Gott lebt« (405).

Also doch denken lernen als Aufgabe der christlichen Unterweisung? Dabei
kommt keine >Denkelei« in Frage. Es geht vielmehr um die Auseinanderset-
zung mit einer dem Menschen entzogenen Wahrheit. Und das ist sie nicht
allein darum, weil sie dem Menschen als die Wahrheit seines Lebens in Gott
gegeben ist, so daBf er ihrem Gegebensein nur nachdenken, sich erinnern
kann. Er hat sie vielmehr vergessen und vergifit sie immer wieder neu (vgl.
406).

Im Zusammenhang: »Immer ist die Wahrheit verborgen.« »Gott hat die Wahrheit nicht ver-
steckt.« »Der Mensch... hat sich selbst versteckt und kann die Wahrheit nicht mehr sehen.«
»Wir wissen von der Mauer, vor der wir stehen. Aber niemand wei Gott.« »Er weil} uns,
redet mit uns...« (410).

Im Blick auf diesen Zusammenhang 1Bt sich die Aufgabe der Unterweisung
dann formulieren: Sie hat Horen zu lehren. Dabei fordert aber Héren nicht
dazu auf, sich irgendeiner Fremdbestimmung zu unterwerfen. Das ist ein
torichtes Vorurteil. Gefordert ist hier selbstbestimmtes Dabeisein: den
Versuch zu machen, Gott zu denken. Und zu buchstabieren, daB die Welt
Gott gehort. Und zuriickzugehen, um mit dem Anfang anzufangen.

Der erste Leitsatz aus 1921 lautet als ganzer:

»Die Unterweisung ist eine Einiibung. Wir sollen es lernen, Gottes Wort zu horen, d.h. den
sehr ungewohnten Gedanken zu denken, daB Gott lebt. Damit werden wir nicht fertig werden,
unser Leben wird dariiber hingehen, und zuletzt werden wir soweit sein wie am Anfang. Wenn
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wir einsehen, daB das so sein muB, weil Gott Gott ist, dann hat die Einiibung schon begonnen«
(405).

Ein viel zu anspruchsvoller Unterricht? Eine zu anspruchsvolle Aufgaben-
stellung? Vielleicht erscheinen alle Jahrginge des Unterrichts vielen Lesern
so (auch dann, wenn in Rechnung gestellt ist, daB Schweizer Jugendliche mit
16 Jahren konfirmiert werden). Und dann beschleicht einen vielleicht der
Gedanke: Ein Barth konnte sich das halt leisten...

Vorsicht! Denn auch in der Unterweisung wird man sein Licht nicht unter
den Scheffel stellen diirfen. Das Christentum ist auch fiir Jugendliche -
wenn, dann - interessant, weil es anspruchsvoll ist. Wem aber ist nicht
schon sehr viel begegnet, was zu lernen zwar notwendig war? Aber wo war
etwas Interessantes?

Mit unserem Dabei-Sein steht und fillt unsere Kultur. Wo konnen Schiiler
tatsichlich dabeisein? Sollte unsere Kultur etwa - einmal nur padagogisch
gesehen - mit dem Niveau ihrer Auseinandersetzung mit dem christlichen
Glauben steigen oder fallen? Bejahen sollte die Frage indes nur, wer auch
zugeben will, daB das fiir die Unterweisung eine anspruchsvolle Aufgaben-
stellung darstellt. Ich wiinschte mir, es moge den Religionspidagogen
manchmal ein wenig leichter fallen, zumindest zu behaupten, daB es ihrer
Unterweisung auf Niveau ankomme.

Dr. Fritz Krotz ist Studienleiter des Pddagogisch-Theologischen Instituts Kassel und nimmt
Lehrauftrige in Marburg und Gottingen wahr.
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4.3

Volker Drehsen

Praktische Theologie -
Versuch einer Neuformulierung

Besprechung von Gert Otto, Praktische Theologie, Bd. 1: Grundlegung der
Praktischen Theologie; Bd. 2: Handlungsfelder der Praktischen Theologie,
Miinchen 1986.1988 (250.388 S.)

1

Die Praktische Theologie ist gegenwirtig dabei, sich im Zeichen einer
dezidierten Abkehr von dogmatischen Systemen und einer ebenso dezidierten
Hinwendung zur kulturellen Zeitgenossenschaft gelebter Religion ihrer
Grundlagen und Zustindigkeiten erneut zu vergewissern. Hinter den kon-
junkturellen Aufschwiingen konzeptionell-konkretisierender Modellphanta-
sien und jenseits der thematisch begrenzten Nebenkriegsschauplitze kirchen-
politischer Ambitionen und Aktivitdten gibt sich eine Tendenz zu umfassen-
der Inventur auf aktualisierter Grundlage zu erkennen: Grundrisse werden
geschrieben, Handbiicher, rekonstruierende Programmschriften. Doch seit
den Zeiten der Dialektischen Theologie ist wohl kaum wieder eine Gesamt-
darstellung der Praktischen Theologie mit einem derart ausgeprigten
SelbstbewuBtsein aufgetreten wie das jetzt von Gert Ofto in einem Zwei-
jahresrhythmus publizierte zweibindige Werk, das der »Grundlegung«
(Bd. 1) und den »Handlungsfeldern« (Bd. 2) gewidmet ist: Gegen das
vielfach beanstandete »verkiimmerte BewuBtsein« der Theologie will Otto
nichts weniger als eine emphatische »Neuformulierung des Verstindnisses«
ihres praktischen Zweiges setzen (Bd. 1, 11) - eine Neukonzipierung, die
sich an der bereits mehrfach vom Vf. zur Diskussion gestellten Formel
orientiert, Praktische Theologie sei »als kritische Theorie religiés vermittel-
ter Praxis in der Gesellschaft« zu verstehen (1, 21f). Fir Otto ist diese
Formel nicht nur zielorientierende Richtungsangabe, sondern zugleich die
Nukleargestalt eines positionsbestimmten Abgrenzungsprogramms, mit dem
er sich die exemplarisch-kritische Diagnose Wolf-Dieter Bukows iiber die
Unfihigkeit der theologischen Praxistheorie zu eigen macht, »sich der
Alltagswelt der Praxis und deren Wissensbedarf zuzuwenden und von
dorther auch die Kirche neu zu interpretieren« (1, 25).

2

Unter diesem Anspruch schrumpfen Disziplingeschichte und Diskursgegen-
wart der Praktischen Theologie zunichst zu einem polemisch akzentuierten
Hintergrund zusammen, auf dem das eigene Profil um so erkenntlicher
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herauszuarbeiten ist. Von den vergangenen Reprisentanten der praktisch-
theologischen Disziplin erscheinen Otto denn auch nur Friedrich Schleierma-
cher, Carl Immanuel Nitzsch und Christian Palmer als exemplarische
Figuren erwihnenswert (1, 39ff), nicht etwa, um primir der diskursiven
Selbstverortung des Vf.s in der eigenen Disziplin zu dienen. Eher schon
kommt es einer Abrechnung gleich: Zu Recht wird Schleiermacher gegen
die MiBverstéindnisse seiner eigenen Rezeptionsgeschichte in Schutz genom-
men und gleichsam zum Kanon erklirt, der die weitere Geschichte als
Abfallsgeschichte erscheinen 14Bt: »Schleiermachers Weite, die mit Religion
als Ausgangspunkt gegeben war, wird jetzt zur Frage nach der kirchlichen
Praxis verengt« (1,45). Ob sich allerdings ausgerechnet der Grundlegungs-
entwurf Nitzschs als Beleg dafiir anfiihren 148t, wird schon aus Ottos eigener
Darstellung zweifelhaft: Hatte Nitzsch doch nicht die Praxis der Kirche
selbst zum Gegenstand der Praktischen Theologie erklirt, sondern eben »die
kirchliche Ausiibung des Christenthums« (Hervorh. nicht im Orig.). Wie
auch immer: Otto jedenfalls sieht das belastende Ergebnis der Nitzsch’schen
Wirkungsgeschichte vor allem in einer praktisch-theologischen Blickver-
engung, die durch ekklesiologische Zentrierung (Otto schreibt freilich
pauschal: »Bindung der Praktischen Theologie an die Ekklesiologie«, 1, 50)
und pastoraltheologische, d.h. vornehmlich an den Amtstitigkeiten des
Pfarrers orientierte Selbstbescheidung hervorgebracht wird.

Letzteres steht in einem gewissen Widerspruch zu der von Otto selbst nur
als verdringte »Vorgeschichte« zur Praktischen Theologie dargestellten
Pastoraltheologie, ohne zu beriicksichtigen, daB sich eben diese Pastoral-
theologie als eigener Gattungstyp unbeschadet der Entwicklung einer
akademisch-wissenschaftlichen Praktischen Theologie bis heute erhalten hat -
und das aus einsichtigem Grund: Denn nach wie vor hat es Praktische
Theologie, freilich nicht nur, aber eben wesentlich auch mit der Vor-, Aus-
und Weiterbildung derer zu tun, die ihr professionelles Umfeld im kirch-
lichen Pfarramt finden - eine elementare Tatsache, die Otto in weitgehender
Uberziehung seiner an sich durchaus nachvollziehbaren Erweiterungsabsich-
ten gegeniiber der Praktischen Theologie ignoriert. DaB Otto tatsichlich der
Amts-, Berufs- und Person-Thematik des Pfarrers denn nur vier ganze Seiten
seines umfangreichen zweiten Bandes (2, 362ff) widmet, ist kaum als Zufall
zu betrachten: Sieht er doch gerade in diesem Ansatz den »Siindenfall« einer
gleichsam berufsbedingten kirchlichen Ghetto-Mentalitit angelegt, die in den
praktisch-theologischen Ansitzen auch der Gegenwart, etwa bei Alfred Dedo
Miiller und Otto Haendler (1, 51ff), ebenso wie in der pragmatisch funktio-
nalisierten Praxistheorie der Kirche etwa Karl-Wilhelm Dahms durchschligt.

3

Der zugleich kritische wie iiberbietende Impetus dieses Otto’schen Ab-
grenzungsprogramms ist selbst nicht nur vielseitig, sondern auch vielschich-
tig: Es will die ebenso ekklesiologisch, pastoraltheologisch wie kirchensozio-
logisch beengten Grenzen der theologischen Praxistheorie durchbrechen und



Praktische Theologie - Versuch einer Neuformulierung 257

greift dazu ausfiihrlich auf die Kritik der Sikularisierungsthese zuriick, der
schon Joachim Matthes Mitte der 60er Jahre bescheinigt hatte, daf sie
weniger von wirklichkeitsaufschlieBender Kraft sei, als vielmehr dazu neige,
bereits vorhandene Ansitze einer kirchlich-theologischen Bunkermentalitit
mitsamt einer daraus abgeleiteten gesellschaftspolitischen und kulturprakti-
schen Missionsstrategie (»Sammlung und Sendung«) zu verstirken.

Die Sikularisierungsvermutung als handlungsleitende Kirchentheorie beruht
aber auf der mifverstindlichen Voraussetzung, Kirchlichkeit und Religion
miteinander identifizieren zu kénnen, und verschliefit sich damit der Ein-
sicht, die Otto vor allem fiir die Praktische Theologie wieder zu veranschla-
gen sucht: der Einsicht ndmlich, daB gelebte Religion in der modernen
Gesellschaft nicht nur als institutionelle Anpassungs- und Vertrostungsmacht
auftritt, sondern jenseits ihrer organisierten Grenzen zugleich auch eine
produktive Kraft der menschlichen Identitdtssuche mit utopischem Potential
darstellt (2, 23ff): eine religiose Kultur, in der sich Menschen ihrer Indivi-
dualitit durch die religiose Konstruktion ihrer jeweiligen Lebensgeschichte
zu vergewissern suchen.

Der Rekurs der Praktischen Theologie auf eine allgemeine Religionstheorie
erscheint Otto unumginglich, um deren Diskursfahigkeit zuriickzugewinnen,
nachdem er sie der Gefahr erlegen sieht, zu einer blofen Legitimations-
theorie eines wirklichkeitsmiiden, ebenso traditionalistischen wie kirchenauti-
stischen Frommigkeitsmilieus verkommen zu sein. Demgegeniiber griindet
Otto seinen methodischen Ansatz auf Perspektivbereicherung: auf das
Einholen der gesamten, vorwiegend aktuelle Problembrennpunkte wider-
spiegelnden Themenvielfalt der allgemeinen, gleichwohl nach wie vor
christlich mitgeprdgten, eben »religis vermittelten«, gesellschaftlichen
»Lebenswelt« in den Kanon der praktisch-theologischen Arbeitsfelder. Ein
eingefleischtes MiBtrauen gegeniiber den wahrnehmungsfiltrierenden Wir-
kungen theoretisch-dogmatischer Systeme fiihrt ihn dazu, die iiberkommene
Ficherunterteilung zu verabschieden, die iiblicherweise an den Ressorts
pfarramtlicher Berufsausiibung abgebildet wird (Homiletik, Seelsorgelehre,
Liturgik etc.), und er sucht statt dessen, die religiose Praxis nach ihren
Reflexionsdimensionen und Handlungsperspektiven zu rekonstruieren.

Zu deren naheren Verdeutlichung beruft sich Otto auf zwei Theorieschwer-
punkte, die jiingst in seinem Schiilerkreis profilierte Ausarbeitungen erfahren
haben: zum einen auf die praktisch-theologische Subjekttheorie Henning
Luthers, in der die kritische Emanzipationsgeschichte der religidsen Subjekte
einschlieBlich der sie stiitzenden Traditionsstrange innerhalb der Praktischen
Theologie gegen deren traditionalistische Neigung zu protektionistischer
Bevormundung in Erinnerung gebracht ist; zum anderen auf die dsthetisch
orientierte Akzentuierung der Praktischen Theologie durch Albrecht Grizin-
ger, die besonders auf den neuzeitspezifischen subjektproduktiven Anteil am
Begriff und Ausdruck christlich-religiéser Lebensgestaltung abhebt.
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4

In der Perspektive dieser fundamentaltheoretischen Orientierung entfaltet
Otto die religidse Praxis nach ihren »Reflexionsperspektiven« der Hermeneu-
tik (Verstehensdimension, 1, 85-108), Rhetorik (Dimension iiberzeugenden
Redens, 1, 109-129) und Didaktik (Dimension des Lernens und Lehrens, 1,
131-157). Die Reflexivitit der religidsen Praxis selbst kommt in den
Dimensionen des gemeinverbindlich institutionalisierten bzw. institutionali-
sierbaren Handelns (Recht, 1, 160-179), der kritischen Analyse (Ideologie-
kritik, 1, 180-198), der Verstindigung (Kommunikation, 1, 199-224) und
schlieBlich des dsthetischen Ausdrucks (Symbolik, 1, 225-246) zur Geltung.
Damit beansprucht Otto, einen Katalog der wichtigsten Kriterien gefunden
zu haben, die alle gleichermaBen relevant sind fiir eine sachgemiBe Be-
arbeitung der dann im zweiten Anlauf konkretisierten religidsen Handlungs-
felder des Lernens (2, 68ff: Erwachsenenbildung und Jugendarbeit; 2, 102ff:
Religionsunterricht und Konfirmandenarbeit), des Helfens (2, 142ff: Seelsor-
ge und Beratung; 2, 175ff: Sozialgesetzgebung, Diakonie und Entwicklungs-
hilfe), des Verstdndigens (2, 210ff: Generationen, Okumene, Minner und
Frauen), des Redens und Schreibens (2, 249ff: Reden, Sprache, Predigt),
des Deutens (2, 287ff: Lebensgeschichte und Kasualien), des Feierns (2,
315ff: Fest und Gottesdienst) und des Kooperierens (2, 346ff: Kommunikati-
ve Praxis, Laien, Pfarrerinnen und Pfarrer).

Sinn und Zweck der breitgeficherten Erlduterung von Handlungsfeldern ist
es, bislang kaum mehr als stiefmiitterlich behandelte Materialien der religio-
sen Praxis in die reflexionsfdhigen Perspektiven einzuriicken, die Otto im
ersten Grundlegungsband entfaltet hat. Dabei kommt es ihm darauf an,
empirische Gegebenheiten in ihrer fundamentalanthropologischen Bedeutung
mit den theologisch-ethischen Gesichtspunkten des Christentums so zu
verkniipfen, da dadurch deren akute Gestaltungs- und Erneuerungsbediirf-
tigkeit ansichtig wird.

Auch wenn man Schwierigkeiten hat, die Konstruktionslogik dieser Ein-
teilung zu erkennen, falls sie mehr zu sein beansprucht als ein sozusagen
hochschuldidaktisches Raster der Stoffbindigung, wird man dem Grund-
ansatz Ottos und seiner materialen Entfaltung trotz gewisser allzu modisch-
aktualistischer Einsprengsel die Sympathie nicht versagen kénnen. Zweifel-
los gelingt es ihm, bislang von der Praktischen Theologie teils striflich, teils
laBlich vernachldssigte Themenfelder anzusprechen (z.B. Denkschriften,
Kindergottesdienst, Belletristik, sogar Kabarett). Und darin liegt wohl das
Hauptverdienst dieser Arbeit, daB sie eine bewuBte Thematisierung bislang
nur apokryph oder marginal gebliebener praktisch-theologischer Sachverhalte
mit engagierter Verve vorantreibt. Es kommt darin nicht zuletzt die pro-
grammatische Absicht zum Ausdruck, die ganze Spannbreite religioser
Praxis aus dem berufsbedingten, bislang immer wieder recht engherzig
legitimierten Horizont der Pfarramtsfiihrung zu befreien und die Laiensicht -
genauer wohl: weitgehend die Themenbediirfnisse vor allem des gymnasialen
Religionslehrers - zum strukturierenden Darstellungsprinzip der Praktischen
Theologie zu erheben. i
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5

Gerade an der Darstellung der Religionspiddagogik wird die StoBrichtung der
von Otto anvisierten Themenkonzentration und Erweiterungsabsicht exem-
plarisch deutlich, wenn er seinen Auftakt bei einer Didaktik des Lernens und
Lehrens findet (1, 130ff; 2, 68ff.102ff), die ihre mogliche Eingrenzung auf
Schulsituation, methodisch-technische Fertigkeitsvermittlung und bloBe
Zuspitzung auf bestimmte Altersstufen durchbricht (1, 135): Die schulsituati-
ve, organisationelle Sichtverengung sucht er dadurch zu iiberwinden, daB er
einen im AnschluB an Heinrich Roth gewonnenen anthropologischen Lernbe-
griff zugrunde legt, der »Lernen« als Grunddimension der Daseinsfiihrung
iiberhaupt begreift, die mit der offenen »Plastizitit« des Menschen vor-
gegeben ist. Ottos Aufmerksamkeit gilt hier einem umfassenden Sozialisa-
tionsverstindnis, bei dem die an Idealen der Miindigkeit und Innovation
ausgerichteten Arrangements ebenso betont werden, wie die Notigkeit, sich
an Traditionen und Anpassungserfordernissen zu orientieren, mithin »das
positive Potential ausgewahlter religidser Traditionen und Verhaltensweisen
in Auseinandersetzung mit der Geschichte der Verdringung und des MiB-
brauchs eben dieses Potentials« gewinnen zu miissen (Zitat Dorger/Lott/Otto,
1;:455):

Ein derart weitgestecktes piadagogisches Ziel kann sich mit pragmatisch-
methodischer Selbstbescheidung nicht zufriedengeben, sondern verlangt
geradezu, die Perspektive auf kultur-, bildungs- und religionspolitische
Reflexion hin zu erweitern. Zugespitzt auf Stellung und Aufgabe des
Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen, entfaltet Otto dazu jeweils seine
Erwigungen am Beispiel des Verhiltnisses von Staat und Kirche bzw.
Bildung und Religion (2, 110ff), der Moglichkeiten und Grenzen des
Ethikunterrichts (2, 118ff) sowie des islamischen Religionsunterrichts an
deutschen Schulen (2, 139ff). Den Grundtenor bildet hier die durchgingige
Intention, jede fremdbestimmende Instrumentalisierung des Religionsunter-
richts abzuwehren, die sich nicht durch das von Otto vorausgesetzte gesell-
schaftstheoretische Religionsverstindnis legitimieren 1d6t (1, 154f; 2, 1091).
SchlieBlich sucht Otto auch die auf Altersstufen ausgerichtete Sichtbegren-
zung der Religionspiddagogik zu iiberwinden, indem er sie betont in den
Rahmen eines erfahrungs- und biographienahen »lebensweltbezogenen
Erkenntnisprozesses« des Lernens stellt (nach Schmitz/Tietgens, 1, 156; vgl.
auch 1, 133ff.143ff; 2, 109ff). Dabei ist es fiir seinen eigenen Ansatz
charakteristisch, daB er die Probleme sowohl der Elementarerziehung (2,
97ff) und Erwachsenenbildung (1, 155f; 2, 72ff.99ff) einerseits als auch der
Jugend- und Altenarbeit andererseits miteinbezieht (2, 85ff.95ff). Was dabei
insgesamt an Konsequenz herauskommt, ist nicht nur eine Didaktik des
Religions- (1, 154ff; 2, 102ff) und Konfirmandenunterrichts (2, 125ff), in
der die kirchlich-integrative Systemorientierung zugunsten einer sozial-
emanzipativen Subjektorientierung innerhalb der ambivalenten Wirkungs-
geschichte des neuzeitlichen Christentums verabschiedet wird, sondern
dariiber hinaus eine insgesamt breit angelegte, jede provinzielle Ghettoisie-
rung der kirchlichen Binnenstruktur ideologiekritisch hinter sich lassende
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Zusammenstellung von Themen und Problemen der christlich-religiésen
Gegenwartskultur iiberhaupt.

6

Besonders mit der immer wieder nachdriicklich in den Vordergrund geriick-
ten Betonung der produktiven, kreativen, gestaltungsbediirftigen und gestal-
tungsfahigen Momente der christlich-religisen Praxis iiber ihre kirchlich
iberkommenen Konturen hinaus zielt die StoBrichtung dahin, die Theologie
insgesamt aus ihrer vermeintlich akademisch angestaubten Disziplinaritiit zur
kritischen und innovativen Zeitgenossenschaft zu befreien. DaB dies nur zu
dem Preis gelingen kann, der Dominanz der Dogmatik, zumal einer durch
die bestimmte Positionalitat der Dialektischen Theologie gekennzeichneten,
den Abschied zu geben und statt dessen ihrer von Schleiermacher ver-
anschlagten interdisziplindren Konstitutionsbedingung Rechnung zu tragen,
versteht sich schlieBlich fast von selbst, wird jedenfalls nicht weiter proble-
matisiert - trotz der in jiingster Zeit etwa von Friedrich H. Tenbruck,
Helmut Schelsky und Joachim Matthes vorgetragenen, ja keineswegs nur
ressentimentgeleiteten Einwénde einer » Antisoziologie«, die vielmehr kritisch
auf die Reichweite und die Grenzen sozialwissenschaftlicher Forschung
reflektiert.

Was die Arbeit Ottos an humanwissenschaftlicher Perspektivitit gewinnt,
148t sie jedoch andererseits an systematisch-theologischer Reflexivitit
vermissen. Die unmittelbare Schelte der Dialektischen Theologie-Dominanz
in der Praktischen Theologie tiuscht zuweilen dariiber hinweg, daB auch hier
eine theologische Positionalitit vertreten wird. DaB sie gleichwohl als
Motivationsgrund die Gesamtdarstellung trigt, kann aus dem emphatisch-
engagierten Ton geschlossen werden, in dem beide Binde geschrieben sind.
Nur an einigen Stellen blitzt - fast unter volliger MiBachtung dessen, was
Otto selbst in differenzierter Weise zum hermeneutischen Traditionsumgang
geschrieben hat - so etwas wie eine jesuanische Leitorientierung auf, wenn
er seinen eigenen Ansatz etwa wie folgt charakterisiert: »Es ist ein Ver-
stindnis von Theologie, in dem der Horizont aller Einzelfragen durch das
Interesse am Menschen und seiner Lebenspraxis bestimmt ist. Dieses
Interesse ist inhaltlich qualifiziert im Menschen- und Lebensverstindnis Jesu
von Nazareth« (1, 247). Ansonsten aber scheint die verstindliche Abneigung
gegen dogmatische Systeme dem Vf. eine gewisse Abstinenz in systema-
tisch-theologischer Reflexion auferlegt zu haben.

7j

Das driickt sich nicht zuletzt auch in der Darstellungsweise beider Binde
aus: Weite Strecken nehmen sich mehr wie ein Skizzenentwurf aus, fiir den
Otto selbst reklamiert, daB er die addquate Darstellung der Praktischen
Theologie »als offene Problemvielfalt« sei, »deren verschiedenartige Aspekte



Praktische Theologie - Versuch einer Neuformulierung 261

und Facetten, Biindelungen und Uberschneidungen zu erdrtern sind« (2,
379). DaB sich dabei jedoch der Leser immer wieder mit Stichworten und
tabellarischen Zeichnungen unter dem Vorwand von »Verkniipfungen«
vorfithren lassen muB, in welchen nicht weiter erlduterten Zusammenhéngen
das gerade Dargelegte zu sehen ist, wo Vernetzungen zu vermuten sind und
was zur niheren Erorterung nicht mehr herangereift ist, 148t doch den
Eindruck entstehen, hier handele es sich um eine Art Software der Prakti-
schen Theologie - ein »ChurchPerfect« in der ergdnzungsbediirftigen Gestalt
eines Anregungspotentials. Die ausgebreiteten Themen und Probleme finden
sich weitgehend in die Gattungsform einer kommentierten Florilegiensamm-
lung eingekleidet, bei der die trefflich ausgewihlten Zitate oft aufschluBrei-
cher sind als der Text, der sie erldutern soll.

Die Ausfithrungen sind durchgingig von einer Appellstruktur gekennzeich-
net, in der weniger argumentiert als behauptet wird und die darum kaum
eine Selbstverortung des Verfassers im Diskurs mit Thementraditionen und
Gegenwartspositionen erkennen 1df8t: Statt dessen regiert die Pose des
Entdeckers und Erfinders. Vielleicht hingt es auch mit dieser Darstellungsart
zusammen, daB man hiufiger mit dem fahlen Geschmack eines Déja-vu-
Erlebnisses zu kimpfen hat, wenn beispielsweise unter dem zugestanden
einpragsamen Titel des »van Goghschen Axioms« (2, 268f) eine dsthetische
Problematik dargelegt wird, die dem lutherischen Dogmatiker etwa in der
Formel »finitum capax infiniti« durchaus geldufig ist.

Fiir wen auch immer diese Gesamtdarstellung der Praktischen Theologie in
dieser Form geschrieben sein mag, sie wird das offenbar unausrottbare
Vorurteil (?) des theologischen Fachgenossen kaum zu entkriften helfen, daB
die Praktische Theologie von allen theologischen Disziplinen nicht nur die
jlingste, sondern auch die am wenigsten seridse sei. Angesichts des iiberdies
unverkennbaren Zitationsnepotismus stellt sich allerdings die Frage, ob es
dem Vf. darauf iiberhaupt ankommt: Mit ihrem mehr fragmentarisch-
skizzenhaften als ausgearbeiteten Charakter, mit ihrer durchgingig frei-
schwebenden Appellstruktur, die weitgehend anstelle entfalteter Forschungs-
leistungen tritt, stellt die Darstellung wohl eher ein Kult- als ein Lehrbuch
der Praktischen Theologie dar; als solches ist es passagenweise ebenso mit
angeregter Vorsicht wie allerdings auch mit getriibtem Vergniigen zu
genieBen.

Dr. Volker Drehsen ist Privatdozent fiir Praktische Theologie an der Eberhard-Karls-Universitit
Tiibingen.
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Sid

Folkert Rickers

Religionspadagogische Bibliographie 1988 fiir den
deutschen Sprachraum

Bibliographische Grundsitze

1. Mit der nachstehenden Bibliographie wird versucht, in Fortsetzung der
Bibliographien 1983 bis 1987 in JRP 1 bis 5 das religionspiddagogische
Schrifttum des Jahres 1988 aus dem deutschsprachigen Raum zu erfassen
und nach inhaltlichen und systematischen Gesichtspunkten zu ordnen.

2. Religionspiadagogisches Unterrichtsmaterial wurde von der Bibliogra-
phierung ausgenommen; iiber Stichwortkataloge in den Medienstellen ist es
in der Regel leicht zu ermitteln.

3. Unterrichtspraktisch bezogene religionspiadagogische Beitrdge wurden
nur dann aufgefiihrt, wenn in ihnen versucht wird, ein Thema systematisch-
didaktisch zu entfalten, sie also grundsétzlicher Natur sind (vgl. Systematik
205).

4. Vonder Bibliographierung ausgenommen sind auch Rezensionen, sofern
sie nicht den Charakter von Sammelrezensionen, Literatur- und Forschungs-
berichten haben (vgl. Systematik 7).

5. Die Zuordnung der einzelnen Titel zur Systematik ist nicht immer
eindeutig vorzunehmen; sie erfolgt in der verantwortlichen Entscheidung des
Bearbeiters nach Einsicht in die Publikationen, soweit dies moglich war. Auf
Doppelnennungen muBte aus Raumgriinden verzichtet werden. MaBgeblich
ist immer der leitende Gesichtspunkt einer Rubrik. Beispiel: Wer nach
Beitrigen zum Alternativunterricht sucht, findet die einschligigen konzeptio-
nellen Titel unter 2.2.6. Er kann aber auch z.B. unter 5.2.3 (Richtlinien und
Curriculumentwiirfe) oder unter anderen Rubriken fiindig werden.

6. Bei den Abkiirzungen der Zeitschriften, Worterbiicher und Periodika
wurde so verfahren, daB das Abkiirzungsverzeichnis der Theologischen
Realenzyklopédie (TRE) von 1976 zugrunde gelegt und dann ergénzt wurde;
die meisten religionspiddagogischen und religionspidagogisch relevanten
Zeitschriften sind in die TRE nicht aufgenommen worden.

7. Die Fundorte in Zeitschriften und Lexika sind nach folgendem Schema
angegeben: Sigel, Band bzw. Jahrgang, Erscheinungsjahr, Seitenzahlen;
Beispiel: EvErz 35 (1983) 166-177. Ist ein Band nicht durchgehend pagi-
niert, wird vor den Seitenangaben die jeweilige Nummer des Heftes notiert;
Beispiel: SchK 31 (1985) H. 10, 11-12. Fehlt die Band- oder Jahrgangs-
numerierung, werden lediglich Erscheinungsjahr und Seitenzahl vermerkt;
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Beispiel: Rh 1986, 106-108. Fehlen sowohl die Jahrgangs- bzw. Bandnu-
merierungen als auch eine durchgehende Paginierung, wird die jeweilige
Nummer des Heftes / der Folge 0.4. mit aufgefiihrt und durch Querstrich-
abtrennung vor das Erscheinungsjahr gesetzt; Beispiel: ESchE 5/1985, 3-6.
In gleicher Weise wird bei Zeitschriften verfahren, die keine Jahrgangs-
nummer, aber eine fortlaufende Zahl ihrer Hefte/Nummern/Folgen o.i.
haben; Beispiel: RKGS 15/1983, 54-62.

8. In dem vorangestellten Abkiirzungsverzeichnis sind alle erreichbaren
religionspédagogischen, praktisch-theologischen und religionspidagogisch
relevanten Zeitschriften und Reihen aufgefithrt worden. Die weitaus meisten
Titel lassen sich deshalb unmittelbar entschliisseln. Abkiirzungen, die sich
nicht in diesem Verzeichnis finden, richten sich nach TRE.

9. Vorangestellt wurden die Sammelbinde; sie werden jeweils mit dem
Nachnamen ihrer Herausgeber und ihrem Erscheinungsjahr abgekiirzt.

10. Das Abkiirzungsverzeichnis gilt zugleich fiir alle Beitréige des Jahrbu-
ches. Es erfaBt ab JRP 2 auch éltere Titel von Zeitschriften, Reihen und
Lexika.

11. Mit JRP 3 ist das Abkiirzungsverzeichnis in formaler Hinsicht so eng
wie moglich an TRE angeglichen worden. Insbesondere sind die Erschei-
nungsjahre der Publikationen nun mit angegeben. Bei Zeitschriften ist auBer-
dem darauf verwiesen, aus welchen sie eventuell hervorgegangen (<) bzw.
durch welche sie fortgesetzt worden sind/werden (>). - Diese Angleichung
machte geringfiigige Anderungen im Abkiirzungsverzeichnis gegeniiber
denen von JRP 1 und 2 nétig; sie sind ausschlieBlich formaler Art.

Eine freundliche Bitte an die Benutzer der Bibliographie: In der Erfassung
der Titel wurde Vollstindigkeit angestrebt, sicher aber nicht erreicht. Fiir
Hinweise auf Beitriige in schwer erreichbaren Publikationen oder auf Arbei-
ten, die in kleineren Verlagen erschienen sind, wiren wir dankbar. Zusen-
dungen von Sonderdrucken werden erbeten an: Prof. Dr. Folkert Rickers,
Fachbereich 1. Fach: Evangelische Theologie der Universitit-Gesamthoch-
schule-Duisburg, Lotharstr. 65, 4100 Duisburg.
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Abkiirzungsverzeichnis

aej.M

aej.SB

aej.ST

AevRU.A
AevRU.G
AevRU.T
AevRU(H)
apropos

APRU

ArKS
ArKU
ArSEL
AzKU
AzRP
b:AES
bag.inf
bakeb
BauG
bb
BBIP
Bildung
BirkB
BRU
bud

BuE

BuG

ChrL

aej(Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik
Deutschland und Berlin West e.V.)-Materialien, Stuttgart Bd. 1,1980ff
aej(Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik
Deutschland und Berlin West e.V.)-Studienbinde. Beitrige zur evangelischen
Jugendarbeit, Stuttgart Bd. 1,1980ff

aej(Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik
Deutschland und Berlin West e.V.)-Studientext, Stuttgart Bd. 1,1980-25,1986
(> StudT)

Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien. Aktuelle
Information (Blaue Folge), Erlangen 1/1979ff

Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien. Gelbe
Folge, Erlangen I/1969ff

Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien. Themen-
folge (Griine Folge), Erlangen 1/1970ff

Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymnasien, Hanno-
ver 1/1958ff

apropos... Bulletin fiir die evangelische Erwachsenenbildung in der Schweiz
(AGEB), (<EvEB), Ziirich 1987

Analysen und Projekte zum Religionsunterricht (in einigen Heften identisch mit
»Quellentexte zum Religionsunterricht. N.F.« und »Arbeitshefte zum Theo-
logischen Forum«), Gottingen Bd. 1,1972ff

Arbeitshilfen fiir die katholische Schule in freier Tridgerschaft, Miinster
1/1977ff

Arbeitshilfen KU (< Arbeitshilfen fiir den Konfirmandenunterricht), Loccum
14/1988ff

Arbeitshilfen Schiiler - Eltern - Lehrer, Miinster 1/1972ff

Arbeiten zum Konfirmandenunterricht, Hannover Bd. 1,1985ff

Arbeiten zur Religionspidagogik, Gottingen Bd. 1,1982ff

betrifft: AES (Arbeitsgemeinschaft Evangelische Schiilerarbeit) (<»AES-in-
form« und »Informationen«), Wuppertal 1979-

bag-informationen. Informationsblatt der Bundesarbeitsgemeinschaft Evangeli-
scher Familien-Bildungsstétten, Stein b. Niirnberg 1976-

bakeb (Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Katholische Erwachsenenbildung in
Osterreich) informationen, Wien 1971-

Das Baugeriist. Mitarbeiterzeitschrift fiir auBerschulische Jugendbildung,
Niirnberg 1(1949)-

braunschweiger beitrige fiir theorie und praxis von ru und ku, Braunschweig
1/1977ff

Benediktbeurer Beitrige zur Jugendpastoral, Miinchen Bd. 1,1989ff

Bildung. Informationsdienst der Arbeitsstelle fiir Bildungsfragen und Organ der
Konferenz Katholischer Schulen und Erziehungsinstitutionen der Schweiz,
Luzern 1(1973)-

Birkacher Beitréige zu einer evangelischen Pidagogik, Stuttgart Bd. 1,1981ff
BRU. Ein Magazin fiir die Arbeit mit Berufsschiilern (<RelL), Menden
1/1984ff

botschaft und dienst. Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, Giitersloh (ab 1977:
Bielefeld) 1(1950)-

Bildung und Erziehung (<Schule und Erziehung; Vierteljahresschrift fiir
wissenschaftliche Pidagogik; Pharus; Die Katholische Privatschule), Diisseldorf
1934-1938 :

Begegnung und Gesprich. Okumenische Beitriige zu Erziehung und Unterricht.
Beilage zu »Christ und Bildung«und zu »Bayerische Schule«, Miinchen 1,1969-
Die Christenlehre. Zeitschrift fiir den katechetischen Dienst, Berlin (DDR)
1(1948)-
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CIBEDO.B
CIBEDO.D
CIBEDO.T
CpB

CuB

DEAE.I
DEAE.N
DEE
Diak.

Diakonie
Disk.

Eh
EHS.R

eji
ElTh

eng.
entw.
ERU
ERuf
ErwB
ESchE

EU
EuE

EvEB
EvErz
EvKK
fir
ForR
FPDR
GlLe

GPad
GSThR

HbKJ
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CIBEDO(Beitréige zum Gesprich zwischen Christen und Muslimen (< CIBE-
DO.D und CIBEDO.T), Frankfurt a.M. 1(1987)-
CIBEDO(Christlich-Islamische Begegnung - Dokumentationsleitstelle)-Doku-
mentation, Koln (ab 10/1981: Frankfurt a.M.) 1/1978-29/1986 (> CIBEDO.B)
CIBEDO(Christlich-Islamische Begegnung - Dokumentationsleitstelle)-Texte,
K&In (ab 12/1981: Frankfurt a.M.) 1/1980-42/1986 (> CIBEDO.B)
Christlich-pidagogische Blitter. Zeitschrift fiir den katechetischen Dienst, Wien
1(1878)-

Christ und Bildung. Zeitschrift der Katholischen Erziehergemeinschaft
Deutschlands (<Die katholische Schule 1955-1967; Christ und Schule
1968-1974), Miinchen 21(1975)-

Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung e.V.-
Informationspapier, Karlsruhe 1/1975ff

Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung e.V.-
Nachrichtendienst, Karlsruhe 1978-

Deutsche Evangelische Erziehung. Zeitschrift fiir den evangelischen Religions-
unterricht (<ZEvRU und MERU), Gottingen 45(1934)-49(1938) (>ERU)
Diakonia. Internationale Zeitschrift fiir die Praxis der Kirche (< Diakonia +
Seelsorger), Mainz/Wien 1(1970)-

Diakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen, Stuttgart 1(1975)-

Diskussionen. Zeitschrift fiir Akademiearbeit und Erwachsenenbildung, Karls-
ruhe 1/1969ff

Erziehen heute. Mitteilungen der Gemeinschaft Evangelischer Erzieher e.V.
(Rheinland/Saar/Westfalen), Sachsenheim-Hohenhaslach 1(1951)-
Europiische Hochschulschriften. Reihe 33. Religionspidagogik, Frankfurt
a.M. / Bern / New York Bd. 1,1976ff

evangelische jugendinformation, Stuttgart 1(1951)-

Elementa Theologiae. Arbeiten zur Theologie und Religionspidagogik, Frank-
furt a.M. / Bern / New York Bd. 2,1983ff [Bd. 1 erschien spiter]
engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (Untertitel bis 1982: Anre-
gungen, Informationen, Mitteilungen fiir katholische Schulen), Bonn 1976-
entwurf. Religionspidagogische Mitteilungen, Stuttgart 1970-

Evangelischer Religionsunterricht (< DEE), Frankfurt a. M. 49(1938)-52(1941)
Elternruf. Werkblatt fiir die Katholische Elternschaft Bayerns (< Elternweck-
ruf), Miinchen 2/1964-2/1984 (> EuE)

Erwachsenenbildung. Vierteljahresschrift, Ratingen (ab 1959: Osnabriick; ab
1979: Diisseldorf) 1(1955)-

Eltern-Schulen-Erzieher. Evangelischer Informationsdienst fiir Bildungsfragen
(<Die Evangelische Elternschaft), Duisburg 1976-

Evangelische Unterweisung, Dortmund 1(1946)-25(1970) (> ZRelPid)

Eltern und Erziehung. Informationen der Katholischen Elternschaft Bayerns
(< ERuf), Miinchen 3/1984-12/1987

Evangelische Erwachsenenbildung, Ziirich 1967-1986 (> apropos)

Der Evangelische Erzieher. Zeitschrift fir Padagogik und Theologie (Neue
Folge der Zeitschriften: »Haus und Schulex, »Evangelische Erziehunge,
ZEVRU, DEE, MERU), Frankfurt a.M. 1(1949)-

Evangelische Kinderkirche. Zeitschrift fiir Mitarbeiter im Kindergottesdienst,
Stuttgart 1(1925)-

forum jugendreligionen, Miinster 1979ff

Forum Religion. Zur Praxis des Religionsunterrichts, Stuttgart 1975-

Forum zur Pddagogik und Didaktik der Religion, Weinheim Bd. 1,1988ff
Glaube und Lernen. Zeitschrift fiir theologische Urteilsbildung, Géttingen
1(1986)-

Gemeindepidagogik, Berlin/Giitersloh Bd. 1,1985ff

GieBener Schriften zur Theologie und Religionspidagogik des Fachbereichs
Religionswissenschaften der Justus-Liebig-Universitit, GieBen Bd. 1,1982ff
Handbuch kirchlicher Jugendarbeit, Freiburg/Basel/Wien Bd. 1,1985¢f
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HBR
HbRE

HbRG
HKiU
HPT(B)
HPT(G)
HRP
ibw.j
imp.
inf.

Inf. M.
Inf(B)
Inf(B).A
Inf(B).S
Inf(E)
Inf(L)
Inf(M)

IRP.M
IuV

izru
izru.B

JRP
JukK

kageb ‘

KatBl
KathB
KatWb

KatZs
KEB NW

KevSH
KGD.L

KiE

Handbiicherei fiir den Religionsunterricht, Giitersloh Bd. 1,1965-21,1977
Handbuch Religidser Erziehung (2 Bde.; durchgehend paginiert), Diisseldorf
1987

Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe (2 Bde.; durchgehend pagi-
niert), Miinchen 1986

Hilfsbiicher fiir den kirchlichen Unterricht, Miinchen Bd. 1,1949-12,1959
Handbuch der Praktischen Theologie, Berlin (DDR) Bd. 1(1975)-Bd. 3(1978)
Handbuch der Praktischen Theologie, Giitersloh Bd. 1(1981)ff

Handbuch der Religionspadagogik, Giitersloh/Ziirich/Einsiedeln/Kdln Bd.
1(1973)-3(1975)

ibw journal. Zeitschrift des Deutschen Instituts fiir Bildung und Wissen e.V.,
Paderborn 1(1963)-

impulse aus der Hauptabteilung Schule und Hochschule (< Schulinformatio-
nen), Koln 1978ff

informationen, Kassel 1969-1+2/1970 (> izru)

Information. Mitteilungsblatt fiir die katholischen Schulen in freier Triger-
schaft in den Didzesen Fulda, Limburg und Mainz, Wiesbaden 1972-1986
(>WGErz)

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin, Berlin (West)
1(1971)-

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin. Aktuell, Berlin
(West) September/1983ff

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin. Studien, Berlin
(West) 1987ff

Informationen fiir Religionslehrer im Bistum Essen, Essen 1973-
Informationen fiir Religionslehrer, Limburg 1980-

Informationen fiir Religionslehrer an Grund-, Haupt- und Sonderschulen. titel -
tips - termine, Miinchen 1/1980ff

IRP(Institut fiir Religionspidagogik)-Mitteilungen, Freiburg 1(1971)-
Information und Verkiindigung. Vierteljahresschrift fiir Religionspadagogik,
Katechese und Schulseelsorge (<RpW), Diisseldorf 12(1972)-14(1974)
informationen zum religions-unterricht (< inf.), Kassel 3+4/1970 (> rh.izru)
informationen zum religionsunterricht. Beilage zur Zeitschrift RELIGIO fiir
Lehrer, Eltern und Erzieher, Fuldatal 2/1988-

Jahrbuch der Religionspidagogik 1(1984), Neukirchen-Viuyn 1985ff (Ab-
kiirzung abweichend von TRE)

Jugend und Kirche. Fachzeitschrift fiir Jugendarbeit und Jugendpastoral, Wien
1(1967/68)-

kageb erwachsenenbildung (Bulletin der KAGEB [Katholische Arbeitsgemein-
schaft fiir Erwachsenenbildung der Schweiz und des Fiirstentums Liechten-
stein]), Ziirich 1(1963/64)-

Katechetische Blitter. Zeitschrift fiir Religionsunterricht, Gemeindekatechese,
Kirchliche Jugendarbeit, Miinchen 1(1874)-70(1944); 71(1946)-

Katholische Bildung. Organ des Vereins Katholischer deutscher Lehrerinnen
(< Katholische Frauenbildung), Paderborn 75(1974)-

Katechetisches Worterbuch, Freiburg/Basel/Wien 1961

Katechetische Zeitschrift, Stuttgart u.a. 1(1898)-8(1907) H.10 (> MERU)
KEB NordWest. Mitteilungsblatt fiir katholische Erwachsenenbildung. Informa-
tion. Dokumentation. Diskussion, Hannover 1(1972)-16(1987) (ab 1988: Re-
gionalbeilage in ErwB)

Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime, Bielefeld 1(1960)-
Der Kindergottesdienst - La mich horen. Arbeitshilfen fiir Mitarbeiter im
Kindergottesdienst ( < Der Kindergottesdienst. Monatsschrift zur Forderung der
gottesdienstlichen Pflege der Jugend, Bremen 1890-1924; Der Kindergottes-
dienst. Monatsschrift fiir die Kindergottesdienste in Deutschland, Bremen
1925-1938; LaB mich horen), Giitersloh/Bielefeld/Neukirchen-Vluyn 1982ff
Kieler Entwiirfe fiir Schule und Kirche, Kiel 1/1984ff
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Kont.
ku
KuS(Mst)

LehB

LexKJ
LKat
LOG
LSThR
MatBGK
MatBRU
MCVIM
MERU
MKRU

MPidB
paed

PBI

Rell

rh.izru
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Kontakt. Mitteilungen fiir Religionslehrer im Bistum Augsburg, Augsburg
1982-

ku-praxis fiir die Arbeit mit Konfirmanden, Giitersloh 1/1974ff

Kirche und Schule. Mitteilungsblatt der Hauptabteilung Schule und Erziehung
im Bischtflichen Generalvikariat Miinster fiir Religionslehrer, Schulseelsorger
und Lehrer an katholischen Schulen (< 300 aktuell), Miinster 8(1982)-

Der Lehrerbote. Zeitschrift der Evangelischen Lehrer-und Erziehergemein-
schaft in Wiirttemberg. Nachrichten fiir Freunde christlicher Erziehung, Freu-
denstadt 1(1949)-

Lexikon der kirchlichen Jugendarbeit, Miinchen/Diisseldorf 1986

Lebendige Katechese. Beihefte zu »Lebendige Seelsorge«, Wiirzburg 1(1979)-
Lernort Gemeinde. Beitrige zur Gemeindepiddagogik aus dem Evangelischen
Zentrum Rissen, Hamburg 1983-

Landauer Schriften zur Theologie und Religionspidagogik, Landau Bd.
1,1986ff

Materialheft GK. Bausteine fiir die Gemeindekatechese, Miinchen 1/1979- [seit
1/1988 Beiheft zu KatBI]

Materialheft RU. Bausteine fiir den Religionsunterricht (5.-10. Klasse). Beiheft
zu den katechetischen Blittern, Miinchen 1/1988-

Mitarbeiterhilfe der Christlichen Vereine Junger Menschen (bis 1985: Miinner).
Zweimonatsschrift fiir evangelische Jugendarbeit, Wuppertal 1(1946)-
Monatsblitter fiir den evangelischen Religionsunterricht( < KatZs), Gottingen
1(1908)-25(1932) (> DEE)

Materialien, Medien, Modelle fiir Katechese und katholischen Religionsunter-
richt, Miinster 1/1975ff

Marchtaler Pidagogische Beitrige, Rottenburg a.N. 1(1978)-

paed. Beitriige fiir Studenten und Junglehrer (Beilage zu »Christ und Bildung«),
Miinchen 1973-

Pastoralblitter. Praktikum fiir Prediger und Seelsorger, Stuttgart u.a.
13(1871)-88(1945); 89(1949)-

Pastoralblatt fiir die Didzesen Aachen, Berlin, Essen, Koln, Osnabriick, Kéln
1(1949)-

Presse- und Informationsdienst des Gesamtverbands Evangelischer Erzieher in
Bayern, Niirnberg 1/1973ff

Protokolle aus dem Religionspddagogischen Institut Loccum, Loccum 1/1981ff
Praktisch-Theologisches Handbuch, Hamburg 1970, 21972
Pastoraltheologische Informationen, Passau 1(1981)-

Praktisches Worterbuch der Religionspidagogik und Katechetik, Wien/Frei-
burg/Basel 1973

Religionspddagogik an berufsbildenden Schulen. Beiheft zu KatBl, Miinchen
1(1969)-

religio. Das Skumenische Magazin iiber Religion in Gesellschaft, Kirche und
Kultur fiir Schulen, Kirchen, Sozialarbeit und Erziehung, ab H. 2/1988 mit der
Beilage izru.B, Fuldatal 2(1988)- [bis 1987 mit dem Untertitel »Magazin fiir
Religion in Kirche, Kultur und Gesellschaft«; angehiingt mit fortlaufender
Seitenzahl als Gesamtausgabe: »Informationen zum Religionsunterricht«, Olden-
burg i.0.]

Der Religionslehrer. Zeitschrift fiir evangelischen Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen, Langen 1(1953)-31(1983)

Religion heute( < Rh.ZRelPid), Menden (ab 2/1987: Frankfurt a.M.) 6/1984-
religion heute. informationen zum religionsunterricht( < izru), Hannover (ab
1972: Hannover/Ziirich/K6In; ab 1978: Hannover) 2(3 +4/1970)-13(1981) [mit
Regionalausgabe Bremen 1970-1974 und Regionalausgabe Kurhessen- Waldeck
1970-1974] (> Rh.ZRelPid)

Pastoraltheologie. Monatsschrift fiir Wissenschaft und Praxis in Kirche und
Gesellschaft(< WPKG), Gottingen 70(1981)-



Religionspddagogische Bibliographie 1988 271

Rh.ZRelPid
rhs

RKDN.II

RKGS

RL
RP. TP

RPA(A)
RPA(Mst)
RpB

RpBI

Rph

RpH
RpP(L)

RpP(S/M)

RpPe
RpW

RRU.N

ru
ru int

RUK
SchH
SchK

SchR
SInf

SInf(P)
Sk
SPTh
StudT
SuE

SuE(Mst)
SuK(H)

SuK(R)
SuM

ThPQ
ThPr

Religion heute. Zeitschrift fiir Religionspidagogik (<rh.izru), Hannover
1982-5/1984 (> Rh)

Religionsunterricht an hoheren Schulen. Zeitschrift des Bundesverbandes der
katholischen Religionslehrer an Gymnasien e.V., Diisseldorf 1(1958)-
Religions- und Kulturgeschichte in Dokumentation und Nachdrucken. Ab-
teilung II. Geschichte der Religionspraxis und Religionspidagogik, Koln/Wien
Bd. 1,1990ff

Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht fiir Gehtrlose und Schwerhori-
ge. Ein Informationsdienst, Hamburg 1/1976-

Religionsunterricht und Lebenskunde, Ziirich/Kdln 1(1972)-
Religionsunterricht - Theorie und Praxis (< UuV), Ziirich/Einsiedeln/KdIn Bd.
20,1972-33,1976

Religionspidagogische Arbeitshilfen, Aachen 1/1973ff
Religionspiddagogische Arbeitshilfen, Miinster 1/1972ff
Religionspidagogische Beitriige. Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Katholi-
scher Katechetikdozenten, Kaarst 1/1978ff

Religionspidagogische Blitter, Speyer 1972-1980 (> RpH)
Religionspiidagogik heute, Frankfurt a.M. (ab 1980: Aachen) Bd. 1,1979ff
Religionspidagogische Hefte (<RpBI), Speyer 1981-

Religionspidagogische Praxis. Handreichungen fiir elementare Religionspid-
agogik, Landshut 1(1977)-

Religionspidagogische Praxis, Stuttgart/Miinchen Bd. 1,1971-20,1977
(20,21981)

Religionspiidagogische Perspektiven, Essen Bd. 1,1984ff
Religionspidagogische Werkbriefe. Handreichungen fiir den katholischen
Lehrer, Diisseldorf 3/1962-2/1971 (>IuV)

Regensburger RU Notizen. Informationen zum Religionsunterricht, Regensburg
1(1982)-

ru. Zeitschrift fiir die Praxis des Religionsunterrichts, Miinchen 1(1971)-

ru intern. Korrespondenz fiir evangelische Religionslehrer in Westfalen und
Lippe, Bielefeld 1(1972)-

Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernats Schulen und Hoch-
schulen des Bischoflichen Ordinariats Mainz, Mainz 1973-

Schonberger Hefte, Frankfurt a.M. 1(1971)-

Schulkorrespondenz, Bonn 1(1954)-

Schulfach Religion, Wien 1(1982)-

Schulinformationen, Aachen 1/1973-38/1986

Schulinformationen Paderborn, Lippstadt (ab 1988: Paderborn) 1(1971)-
Senfkorn. Handbuch fiir den Katholischen Religionsunterricht, Klassen 5-10,
Bd. I/1-IV/3, Stuttgart 1985-1988

Studien zur Praktischen Theologie, Ziirich/Einsiedeln/K&ln Bd. 1,1963ff
Studientexte. Zeitschrift fiir Konzeption und Geschichte evangelischer Jugend-
arbeit, Stuttgart 1988-

Schule und Evangelium. Monatsschrift fiir Religionsunterricht und Schule
(< VER), Stuttgart 1{11](1926/27)-13[23](1938/39) (> UuG)

Schule und Erziehung, Miinster 5/1970

Schule und Kirche. Informationen fiir die katholischen Lehrer in Hessen,
Wiesbaden 1(1964)-

Schule und Kirche. Informationsdienst der Evangelischen Kirche im Rheinland
zu Bildungs- und Erziehungsfragen, Diisseldorf 1971-

Schule und Mission. Hilfen fiir Religionsunterricht, Katechese und Predigt
[Untertitel bis 1983: Missionspidagogische Zeitschrift fiir Priester, Lehrer und
Katecheten] (< Heilige Kindheit), Aachen 1959-

Theologisch-Praktische Quartalzeitschrift, Linz 1(1848)-94(1941); 95(1947)-
Theologia Practica. Zeitschrift fiir Praktische Theologie und Religionspid-
agogik, Hamburg (ab 1976: Stuttgart/Berlin/K6In/Mainz) 1(1966)-15(1980)
(> ThPTh-ThPr)
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Theologia Practica. Zeitschrift fiir Praktische Theologie und Religionspid-
agogik, Hamburg 1(1966)-15(1980), Sonderheft

Themen der Praktischen Theologie - Theologia Practica (< ThPr), Miinchen
16(1981)-

Theorie und Praxis der Sozialpidagogik. Evangelische Fachzeitschrift (< Die
christliche Kleinkinderschule 1870ff; Kleinkinderschulbote 1892ff; Die Christli-
che Kleinkinderpflege 1896ff; Evangelische Kinderpflege 1950ff), Witten (ab
1974: Bielefeld) 80(1972)-

Treffpunkt Kindergarten. Beitrdge fiir Einrichtungen der Frithpidagogik (Beila-
ge zu CuB), Miinchen 1(1982)-

Unterweisung und Glaube (< SuE), Stuttgart 14(1939/40)-15(1940/41)
Unterweisen und Verkiinden, Ziirich/Einsiedeln/Kéln Bd. 1,1968-72,1972
(>RP.TP)

Verband evangelischer Religionslehrerinnen. Mitteilungsblatt, Elberfeld
1917-1925/26 (> SuE)

Was und Wie? Arbeitshilfen zur religidsen Erziehung der 3- bis 7j4hrigen,
Giitersloh 1(1972)-

Wirterbuch zum Religionsunterricht. Fiir alle Schularten und Schulstufen
(Herder-Biicherei 9042), Freiburg 1976

Welt des Kindes. Zeitschrift fiir Kleinkindpidagogik und auBerschulische
Erziehung (<Kinderheim), Bonn (ab 1918: Miinchen) 1(1916)-23(1940);
24(1946)-

Wege des Lernens, Neukirchen-Vluyn Bd. 1/1983ff

Wissenschaft - Glaube - Erziehung. Informationen fiir die katholischen Schulen
in freier Tragerschaft in den Didzesen Fulda, Limburg und Mainz (< Inf.M),
Wiesbaden 1986

Das Wort. Wiener Blitter fiir Evangelische Unterweisung, Wien 1982-
Wissenschaft und Praxis in Kirche und Gesellschaft (<PTh), Géttingen
59(1970)-69(1980) (>PTh)

Zum Beispiel. Zeitschrift fiir die Praxis des christlichen Unterrichts in Schule
und Kirche, Saterland (ab 1984: Wankendorf) 1(1976)-

Zeitschrift fiir den evangelischen Religionsunterricht an hoheren Schulen,
Berlin 1(1890)-44(1933) (> DEE)

Zeitschrift fiir den katholischen Religionsunterricht an hoheren Schulen (< Mo-
natsbldtter fiir den katholischen Religionsunterricht an héheren Lehranstalten),
Diisseldorf 1(1924)-13(1936[?])

Zur Orientierung. Zeitschrift fiir Mitarbeiter in der Behindertenhilfe (< Zur
Fortbildung, Stuttgart 1967-1976), Bad Oeynhausen 1(1977)-

Zeitschrift fiir Religionspiddagogik(<EU), Dortmund (ab 1981: Dortmund/
Hannover) 25(1970)-31(1976); 1977-1981 (> Rh.ZRelPid)
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Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

Systematische Religionspidagogik I (allgemein)

Gesamtdarstellungen

Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)
Katechetik

Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspidagogik
Beziehungen zu theologischen Disziplinen und zu anderen Wissenschaften
Systematische Religionspidagogik, ausgehend von Einzelproblemen

Bibel und Religionspidagogik

Religidse (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

Religion und Religionspadagogik

Weltreligionen, -anschauungen und Religionspadagogik
Kirchengeschichte und Religionspadagogik

Konfessionelle (Religions-)P4dagogik

Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Pidagogik

Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religionspadagogik

Systematische Religionspadagogik II (Didaktik und Methodik)
Grundlagendiskussion

Schule

Primarstufe

Sekundarstufe I

Sekundarstufe II (Gymnasium)

Sekundarstufe IT (Berufsbildendes Schulwesen)

Sonderschule, Sonderpidagogik

Alternativunterricht

Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Kirchen

Gemeindepidagogik/-katechese

Religitse Elementarerziehung

Kirchlicher Unterricht

Jugend- und Schiilerarbeit

Erwachsenenbildung

Methoden und Medien, Arbeits- und Sozialformen, Unterrichtsplanung
Systematische ErschlieBung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis
Konfessionsschulen / christliche Schulen

Historische Religionspidagogik (bis 1945)
Quellen

Monographien

Aufsitze

Empirische Religionspadagogik

Untersuchungen

Erfahrungsberichte und Situationsanalysen
Gemeindepidagogik

Religitse Elementarerziehung

Schulischer Religionsunterricht

Kirchlicher Unterricht

Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche/Religion
Erwachsenenbildung
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Religidse/christliche Erziehung (allgemein)

Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle etc.)
Analysen von audiovisuellen Medien

Religion/Religionsunterricht und Schule, Schulseelsorge

Allgemein

Beziehungen zu anderen Fiichern

Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u..

Lehrerrolle

Rolle von Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

Religionspddagogik und Gesellschaft

Religionspidagogik und Recht

Rechtsquellen

Juristische Beitriige

Religionspadagogische Beitrige

Fallbeschreibungen

Religionspadagogik und Politik

Politische Stellungnahmen

Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe): Stellungnahmen von religiésen/
kirchlichen Verbiinden

Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Religionspadagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
Dokumentationen

Berichte und Analysen

Fernstudium

Ausbildungsdidaktik

Tagungsberichte

Vergleichende Religionspiddagogik

Religionspddagogik in europdischen Lindern, USA, Kanada

Religionspadagogik in anderen auBereuropiischen Lindern (bes. in der Dritten Welt)
Nichtchristliche Religionspidagogik

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und {bersichten iiber reli-
gionspidagogische Entwicklungen

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Personalia

Varia
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0 Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

Adam, Gottfried und Herbert Schultze (Hg.): Religionsunterricht mit Sonderschiilern. Doku-
mentationsband des ersten Wiirzburger religionspidagogischen Symposions, Miinster 1988 (=
Adam/Schultze 1988).

Arbeitskreis katholischer Schulen in freier Trdgerschaft (Hg.): Jugend und Glaube. Referate und
Berichte der Jahrestagung der Vereinigung Deutscher Ordensschulen und -internate (Sektion
Schule) vom 26.-28. Oktober 1987 in Wiirzburg (Materialien 12), Bonn 1988 (= Arbeitskreis
1988).

Bewersdorff, Harald und Giinther Dietel (Red.): Kinder - Kirche - Zukunft. Dokumentation
eines Symposions der Evangelischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Sozialpidagogik im
Kindesalter (EBRASKA), Stuttgart 1988 (= Bewersdorf/Dietel 1988).

Biemer, Giinter und Werner Tzscheetzsch (Hg.): Jugend der Kirche. Selbstdarstellung von
Verbinden und Initiativen (HbKJ 4), Freiburg u.a. 1988 (= Biemer/Tzscheetzsch 1988).
Biittner, Gerhard und Gert Sauer (Hg.): Seelsorge und Religionsunterricht (Religion heute
extra 88), Menden 1988 (= Bittner/Sauer 1988).

Biittner, Gerhard und Jorg Thierfelder (Hg.): Religionspidagogische Grenzginge. Fiir Erich
Bochinger und Martin Widmann (Arbeiten zur Piddagogik 26), Stuttgart 1988 (= Biittner/
Thierfelder 1988).

Feige, Andreasund Karl Ernst Nipkow: Religionslehrer sein heute. Empirische und theoretische
Uberlegungen zur Religionslehrerschaft zwischen Staat und Kirche, Miinster 1988 (= Feige/
Nipkow 1988). 3

Gofimann, Klaus (Hg.): Okumenisches Lernen in der Gemeinde (GPid 4), Giitersloh 1988 (=
Gofimann 1988).

Gofmann, Klaus und Herbert Schultze (Hg.): Okumenisches Lernen im Religionsunterricht
europdischer Schulen. Dokumentation einer Tagung europdischer Religionslehrer vom 30.
September bis 4. Oktober 1985 in Hamburg, Miinster 1988 (= Gofimann/Schultze 1988).
Haendler, Klaus (Hg.): Der Beitrag der Kirchen fiir eine zukiinftige Schule [Tagungsbericht]
(Hofgeismarer Protokolle 249), Hofgeismar 1988 (= Haendler 1988).

Heinonen, Reijo E., Karl-Johan Illman und Aarne Toivanen (Hg.): Religionsunterricht und
Dialog zwischen Judentum und Christentum, Abo 1988 (= Heinonen/Illman/Toivanen 1988).
Herget, Horst L.: Christsein in unseren Schulen, z.B. in Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz
und dem Saarland. Materialien aus einer Tagung der Padagogischen Akademie der GEE
[Gemeinschaft Evangelischer Erzieher] in Zusammenarbeit mit der Arbeitsgemeinschaft
Evangelischer Erzieher in Deutschland (AEED), Duisburg 1988 (= Herget 1988).

Jiirgen Honscheid u.a. (Hg.): Octogenario. Dankesgabe fiir Heinrich Karpp, Diisseldorf
(Selbstverlag) 1988.

Katholisches Bildungswerk der Dortmunder Dekanate e.V. (Hg.): 60 Jahre Katholische Er-
wachsenenbildung in Dortmund. Dokumente - Reflexionen - Perspektiven (Schriftenreihe des
Katholischen Bildungswerkes der Dortmunder Dekanate e.V. 4), Dortmund 1988 (= Katholi-
sches Bildungswerk 1988).

Knoll, Jorg: Lernen, wissen, handeln. Beitrdge zur Theorie und Praxis der Erwachsenenbil-
dung. Zum 60. Geburtstag von Paul Rieger, »Arbeit mit Erwachsenen«, Mitteilungsblatt der
Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Erwachsenenbildung in Bayern (AEEB) 5 (1988), H. 1
[Sonderausgabe] (= Knoll 1988).

Kwiran, Manfred und Herbert Schultze (Hg.): Bildungsinhalt: Weltreligionen. Grundlagen und
Anregungen fiir den Religionsunterricht, Miinster 1988 (= Kwiran/Schultze 1988).

Nipkow, Karl Ernst, Friedrich Schweitzer und James W. Fowler (Hg.): Glaubensentwicklung
und Erziehung, Miinster 1988 (= Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988).

Ohlemacher, Jorg und Heinz Schmidt (Hg.): Grundlagen der evangelischen Religionspadagogik,
Gottingen 1988 (= Ohlemacher/Schmidt 1988).

Projektgruppe AES (Hg.): Kirche und Gesellschaft, Wuppertal 1988 (= Projektgruppe AES
1988).

Sdnger, Dieter (Hg.): Theologie - Kirche - Religionspadagogik. Festgabe fiir Hans Grothaus
zum 60. Geburtstag, Flensburg 21988 (= Sanger 1988).
Schnider, Andreas und Erich Renhart (Hg.): Treue zu Gott - Treue zum Menschen. Festgabe
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zum 60. Geburtstag von Edgar Josef Korherr, Graz/Wien/Koln 1988 (= Schnider/Renhart
1988).

Spiefi, Manfred und Karl-Dieter Wrieden (Hg.): Biblische Geschichte in Bremen - Religitse
Bildung zwischen Kirche und Staat, Bremen 1988 (= Spiefi/Wrieden 1988).

Weidmann, Fritz (Hg.): Didaktik der Religionsunterrichts, Donauwdrth 51988 (= Weidmann
1988).

1 Systematische Religionspddagogik I (allgemein)
1.1 Gesamtdarstellungen

1.2 Konzeptionen, konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)

Auf dem Weg zur zweiten Unmittelbarkeit. Ein Interview mit Hubertus Halbfas, KatBl 113
(1988) 441-449,

Bargheer, Friedrich W.: Religionsunterricht und Gemeinde im Kontext von politischer Ent-
wicklung, Schulgeschichte und kirchlicher Pidagogikrezeption, EvErz 40 (1988) 341-354.
Becker, Ulrich: Okumenisches Lernen als Aufgabe des Erziehungsbiiros des Okumenischen
Rates der Kirchen in Genf, in: Gofmann/Schultze 1988, 5-17.

Beutler, Heinz-Glnter: Neu sehen lernen. Symboldidaktik in der Religionspadagogik, LOG
1/1988, 46-55.

Biesinger, Albert: Religionsunterricht heute. Seine elementaren theologischen Inhalte, Freiburg
1988.

Bucher, Anton: Symboldidaktik, KatBl 113 (1988) 23-27.

Degen, Roland: Das Leben lernen. Zur Erziehungsverantwortung der Christen, ChrL 41 (1988)
133-141.

Denken & Handeln. Pladoyer fiir eine neue pidagogische Praxis. Rh-Interview mit Wolfgang
Schmid, Rh 4/1988, 208-211.

Feifel, Erich: Entwicklungen in der Symboldidaktik, in: Schnider/Renhart 1988, 295-309.
Feifel, Erich: Symbole und symbolische Kommunikation als religionsdidaktische Aufgabe, in:
Weidmann 1988, 188-203.

Glarz, Klaus: Ist der Religionsunterricht eine missionarische Veranstaltung? Eine Grundsatz-
iiberlegung zum Schuljahresbeginn, Nachrichten der Evangelisch-Lutherischen Kirche in
Bayern 43 (1988) 328-331.

Gofimann, Klaus: Ergebnisse und Perspektiven. Ein Tagungsresiimee (zum Gkumenischen
Lernen), in: Gofimann/Schultze 1988, 139-151.

Gopmann, Klaus: Okumenisches Lernen in der Schule, in: Gofmann/Schulize 1988, 19-30.
Grom, Bernhard: Kerygma, Symbol, Struktur - oder Erfahrung? Religionspidagogische
Konzepte, KatBl 113 (1988) 480-487.

Heinonen, Reijo E.: Sechs Thesen zur Erneuerung der dkumenischen Erziehung, in: Gof-
mann/Schultze 1988, 31-32.

Heinonen, Reijo E.: Die Erneuerung des dkumenischen Lernens in den Schulen. Ein motiva-
tionstheoretischer Beitrag zur Didaktik des 6kumenischen Lernens, in: Gofimann/Schultze 1988,
101-125.

Hemel, Ulrich: Ziele religioser Erziehung. Beitrige zu einer integrativen Theorie (Regens-
burger Studien zur Theologie 38), Frankfurt a.M. u.a. 1988.

Kleiner, Josef Rafael: Glauben lernen im schulischen Religionsunterricht, CpB 101 (1988)
210-211.

Kratz, Bettina: Die Gemeinde als Erfahrungsraum fiir den Religionsunterricht - der Religions-
unterricht als Aufgabe fiir die Gemeinde, EvErz 40 (1988) 322-332.

Kurth, Leo: ... im Zeichen des Wassers. Symboldidaktische Uberlegungen zur Taufe, rel. 2
(1988) H. 1, 38-41.

Lachmann, Rainer: Wechselnde Moden in der Religionspidagogik, in: Ohlemacher/Schmidt
1988, 92-113.

Lammermann, Godwin: Zur Elementarisierung des Elementarisierungsproblems - Vorbereitende
Bemerkungen zu einer kritischen Religionsdidaktik, EvErz 40 (1988) 551-567.
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Lott, Jirgen: Grundlegende Positionen aus Geschichte und Gegenwart des Unterrichts »Bibli-
sche Geschichte«, in: Spiefi/Wrieden 1988, 8-18.

Niederbremer, Hermann: Symbole - sehen, leben, erleben. Hilfen auf dem Weg zu unserer
Identitit, LOG 2/1988, 35-42.

Nipkow, Karl Ernst: Bildung in religitsen und ethischen Lernprozessen, in: Giinther Otto u.a.
(Hg.), Bildung, Seelze 1988, 26-28.

Nipkow, Karl Ernst: Mit Kindern auf dem Wege zu einer Gesellschaft und Kirche von morgen,
in: Bewersdorf/Dietel 1988, 1-29.

Preul, Reiner: Brennpunkte gegenwirtiger Religionspidagogik, in: Wilfried Hdrle und Reiner
Preul (Hg.), Theologische Gegenwartsdeutung, Marburg 1988, 111-121.

Ringshausen, Gerhard: Religionspidagogik und die Suche nach dem Ganzen, in: Ohlemacher/
Schmidr 1988, 127-148.

Ritter, Werner H.: Auf dem Wege zu einer neuzeitlichen Religionspidagogik, ThLZ 113
(1988) 785-799.

Rappell, Gert: Lernen im Kontext der Einheit der Menschheit, StudT 1/1988, 25-35.
Schliiter, Richard: Der Religionsunterricht - ein Ort des Glaubenlernens, RpB 22/1988, 16-31.
Schliiter, Richard: Zur Didaktik der Okumene im konfessionellen Religionsunterricht - Versuch
eines Zugangs, Cath(M) 42 (1988) 224-240.

Schmidt, Heinz: Gegenstand und Mitteilung des Glaubens. Zu Tiefenstrukturen von Lehren und
Lernen im Religionsunterricht, in: Ohlemacher/Schmidt 1988, 11-31.

Schrofner, Erich: Theologische Begriindung des Religionsunterrichts. Notwendigkeit - Mog-
lichkeit - Grenzen, KatBl 113 (1988) 28-35.

Weidmann, Fritz: Religionsunterricht in Vergangenheit und Gegenwart, in: Weidmann 1988,
32-60.

Wuckelt, Agnes: Entdeckungen - Ermutigungen. Ansdtze einer feministischen Religionspdd-
agogik, in: Marie-Theres Wacker (Hg.): Theologie - feministisch, Diisseldorf 1988, 180-200.
Wuckelt, Agnes: Hinter dem Leben zuriickbleiben? Gen 2 und 3 als Impuls einer feministischen
Religionspiddagogik, KatBl 113 (1988) 854-863.

Zimmermann, Klaus: Der Beitrag der strukturalen Textanalyse in einer Didaktik der Korrela-
tion (Theorie und Forschung 64. Philosophie und Theologie 5), Regensburg 1988.

1.3 Katechetik

Bizer, Christoph: Art. Katechetik, TRE 17 (1988) 686-710.

Bizer, Christoph: Katechetische Memorabilien. Voriiberlegungen vor einer Rezeption der
evangelischen Katechetik, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 77-97.

Emeis, Dieter: Der Glaube der Gemeinde und seine Weitergabe in der Katechese, StZ 113
(1988) 334-342.

Emeis, Dieter: Jesus Christus - Lehrer des Lebens. Katechetische Christologie (Pastoralkateche-
tische Hefte 67), Leipzig 1988.

Feifel, Erich: Katechese in der katholischen katechetischen Diskussion. Eine Problemskizze, in:
JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 99-117.

Gerhards, Albert: Taufgedichtnis in Katechese und Liturgie. Eine 6kumenische Herausforde-
rung an Schule und Gemeinde, KatBl 113 (1988) 501-506.

Griinberg, Wolfgang: Art. Katechismus. I Protestantische Kirche. 1/2 Gegenwart, TRE 17
(1988) 723-728.

Korherr, Edgar Josef: Die okkasionelle Katechese, CpB 101 (1988) 169-172.

Lehmann, Karl: Glauben bezeugen und lehren in einer gewandelten Welt, RUh 3/1988, 1-8.
Negri, Luigi: Erziehung zum Glauben, IKaZ 17 (1988) 138-143.

Renner, Stephan: Martyria: Schwerpunkt Schule. Moralkatechetische Ansitze, in: Schnider/
Renhart 1988, 417-426.

Schréter, Ulrich: Judentum und Katechese. Thesen zur Uberwindung von antijiidischen
Vorurteilen in der Katechetik, ChrL 41 (1988) 286-288.

Schwerin, Eckart: Zentrale Probleme der Katechetik in der DDR, in: JRP 4 (1987), Neukir-
chen-Vluyn 1988, 119-135.

Wanke, Joachim: Vom neuen Mut zur Katechese in den Gemeinden, KatBl 113 (1988)
464-469.
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1.4 Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspddagogik

Englert, Rudolf: Zur Situation und Aufgabe religionspadagogischer Grundlagenforschung, RpB
22/1988, 105-117.

Hemel, Ulrich: Religionspidagogische Grundlagenforschung - Perspektiven und Desiderate,
RpB 22/1988, 92-104.

Linke, Michael: Auf der Suche nach der Theorie der Praktiker. Plidoyer fiir eine andere
religionspadagogische Forschung, Rh 2/1988, 100-104.

1.5 Beziehungen zu theologischen Disziplinen und zu anderen Wissenschaften

Baliz-Orto, Ursula: »Religion« und »Literatur« - Theologie und Literaturwissenschaft. Herme-
neutische und didaktische Perspektiven, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 21-41.
Bittner, Gerhard: Mythos-Symbol-Archetyp. Ein Beitrag der Analytischen Pychologie C.G.
Jungs zur Religionspidagogik, EvErz 40 (1988) 76-87.

Crimmann, Ralph P.: Geisteswissenschaftliche Pidagogik und dialogische Religionspidagogik.
Was ist und will »dialogische Religionspidagogik«?, ThPTh-ThPr 23 (1988) 284-291.

Grab, Wilhelm: Praktische Theologie und Religionspidagogik. Eine systematische Ortsbestim-
mung, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 43-74.

Hemmerle, Klaus: Propideutische Uberlegungen zur Glaubensvermittlung, KatBl 113 (1988)
101-108.

Kruhdffer, Gerald: Wieviel Theologie brauchen Religionslehrer/innen? - Zum theologischen
Profil der Religionspidagogik, in: Ohlemacher/Schmidt 1988, 70-91.

Lachmann, Rainer: Wechselnde Moden in der Religionspadagogik, in: Ohlemacher/Schmidt
1988, 92-113.

Niebuhr, Karl-Wilhelm: Keine Angst vor Linguistik! Hilfreiche Aspekte der Sprachwissenschaft
beim Umgang mit der Bibel, ChrL 41 (1988) 4-14.

Nipkow, Karl Ernst: Stufentheorien der Glaubensentwicklung als eine Herausforderung fiir
Religionspddagogik und Praktische Theologie, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 270-289.
Pohlmann, Wolfgang: Vom Nutzen der Exegese fiir die Religionspidagogik, in: Ohlemacher/
Schmidr 1988, 114-126.

Reilly, George: Religionsdidaktik und Zsthetische Erziehung, RpB 22/1988, 55-66.
Ringshausen, Gerhard: Religionspidagogik und die Suche nach dem Ganzen, in: Ohlemacher/
Schmidy 1988, 127-148.

Ulrich, Hans G.: Ethik im Religionsunterricht - theologische und pidagogische Perspektiven,
in: Ohlemacher/Schmid: 1988, 183-201. ;
Werbick, Jiirgen: Religionsdidaktik als »theologische Konkretionswissenschaft«. Zum theologi-
schen Rang des Didaktischen - aus fundamentaltheologischer Perspektive, KatBl 113 (1988)
82-99.

1.6 Systematische Religionspaddagogik, ausgehend von Einzelproblemen

1.6.1 Bibel und Religionspadagogik

Baldermann, Ingo: »...dann werden wir sein wie die Triumenden«. Wie Kinder heute das
Reich Gottes begreifen, ChrL 41 (1988) 164-170.

Baldermann, Ingo: Kinder entdecken sich selbst in Psalmen, ru 18 (1988) 135-137.

Bittner, Gilnther: Wider die religiosen Kopfgeburten, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988,
181-192.

Crimmann, Ralph P.: Bibelunterricht in der Sekundarstufe I. Vorschlige zur Bibelmethodik,
ru 18 (1988) 31-34.

Dietrichs, Ekkehard: Die Problematik biblischer Geschichten im Religionsunterricht. Ein
Diskussionsbeitrag, GEE [Gemeinschaft Evangelischer Erzieher]-Rundbrief 1988, Weihnachts-
heft, 11-16.

Feifel, Erich: Didaktische Zuginge zum Verstindnis der Reich-Gottes-Botschaft, Pidagogische
Welt 42 (1988), Beilage zu H. 8, 13-27.

Heimbrock, Hans-Giinter: Religitse Entwicklung und die rituelle Dimension, in: Nipkow/
Schweitzer/Fowler 1988, 193-207.

Knecht, Lothar: Bibel im Unterricht. Kreative Praxis in Primar- und Sekundarstufe I. 1.
Einleitung und Grundformen des Gestaltens, Freiburg #1988.
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Koberle, Adolf:. Zuriick zur Symbolsprache der Bibel. Kosmos und Logos begegnen einander,
PBI 128 (1988) 447-465.

Kohler-Spiegel, Helga: Der verfremdete Jesus, SchR 7 (1988) 752-772.

Kuiper, Foeke: Begriffe der religitsen Entwicklung und ihre Einwirkung auf die empirische
Forschung in den Niederlanden, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 242-252.

Peek-Horn, Margarete: Wie schin ist deine Liebe! Das Hohelied singt Lieder vom Gliick
menschlicher Liebe, KatBl 113 (1988) 576-588.

Pohlmann, Wolfgang: AnstdBige Geschichten: Die Gleichnisse Jesu, Grundschule 20 (1988)
52-56.

Pohlmann, Wolfgang: Vom Nutzen der Exegese fiir die Religionspidagogik, in: Ohlemacher/
Schmidrt 1988, 114-126.

Sdnger, Dieter: Jesu Worte iiber Gewaltverzicht und Feindesliebe (Matth 5,38-48/Lk 6,27-35).
Exegetische, ethische und religionspidagogische Uberlegungen, in: Sdnger 1988, 195-230.
Slee, Nicola: Kognitiv-strukturelle Untersuchungen zum rehglosen Denken. Uberblick und
Diskussion unter besonderer Beriicksichtigung der Forschung im AnschluB an Goldman in
GroBbritannien, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 124-143.

Steinle, Walter: Sprachintentionen biblischer Geschichten, in: Biittner/Thierfelder 1988, 35-49.
Weinrich, Michael: Das Schriftprinzip und der Unterricht. Systematisch-theologische Uber-
legungen zu einer didaktischen Verlegenheit, PTh 77 (1988) 292-306.

Zisler, Kurt: Jesu Handeln als katechetisches Prinzip. Impulse fiir Lehren, Unterrichten,
Erziehen, in: Schnider/Renhart 1988, 83-93.

1.6.2 Religiose (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

Anselm, Helmut: Der Schiiler im Religionsunterricht. Aspekte zu einer schiilerbezogenen
Personlichkeitstheorie, AevRU.G 1/1988, 7-44.

Blockl, Ernst: Erziehen nach dem christlichen Menschenbild, CuB 34 (1988) 135-137.
Bromme, W.: Religiése Symbolik jugendlicher Identitéit. Zur Synthese pietistischer Frommig-
keit und empirischer Entwicklungspsychologie in der evangelischen Jugendarbeit, Frankfurt
a.M. / Bern / New York 1988.

Bucher, Anton A.: Religiose Entwicklung im Lichte subjektiver Theorien. Perspektiven
weiterfilhrender Forschung im Umfeld der Theorie des religidsen Urteils, RpB 21/1988, 65-94.
Bussmann, Gabriele: Stufenmodelle zur Entwicklung religidsen BewuBtseins. Theologische und
religionspadagogische Anfragen, RpB 21/1988, 30-49.

Débert, Rainer: Oser/Gmiinders Stadium 3 der religiésen Entwicklung im gesellschaftlichen
Kontext: ein circulus vitiosus, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 144-162.

Durka, Gloria: Der EinfluB gesellschaftlicher und politischer Faktoren auf religitse Entwick-
lung und Erziehung: Zur gegenwirtigen Situation in den Vereinigten Staaten, in: Nipkow/
Schweitzer/Fowler 1988, 228-241.

Englert, Rudolf. Plidoyer fiir »religionspidagogische Piinklichkeit«. Zum Verhiltnis von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und BildungsprozeB, KatBl 113 (1988) 159-169.
Feifel, Erich: Religiose Erziehung, in: Gorres-Gesellschaft (Hg.): Staatslexikon 4 (1988)
848-853.

Fowler, James W.: Die Berufung der Theorie der Glaubensentwicklung: Richtungen und
Modifikationen seit 1981, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 29-47.

Fraas, Hans-Jirgen: Die Konstitution der Personlichkeit und die Symbole des Glaubens, RpB
21/1988, 157-178.

Grewel, Hans: Defizitire Lebenserfahrung als Herausforderung an eine religidse Didaktik, in:
Sdnger 1988, 95-114.

Griitters, Friedrich: Die Macht der Gefiihle. Eine pidagogische und religionspidagogische
Besinnung (Schriftenreihe des Katholischen Bildungswerkes der Dortmunder Dekanate e. V. 3),
Dortmund 1988.

Heizer, Martha: Fragen zu weiblicher religiéser Sozialisation, KatBI 113 (1988) 875-882.
Horn, Hermann: Was ist christliche Erziehung?, ibw.j 26 (1988) H. 5, 3-13.

Hull, John M.: Menschliche Entwicklung in der modernen kapitalistischen Gesellschaft, in:
Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 211-227.

Jendorff, Bernhard: Warum Kinder christlich erziehen?, imp. 1/1988, 21-22.

Kaufmann, Hans Bernhard: Christliche Erziehung ist eine Lebensbeziehung zwischen den
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Generationen, die in der Beziehung zu Gott griindet, in: Bewersdorf/Dietel 1988, 51-55.

Kann man Glauben lernen? Glaube und Religiositit in verschiedenen Lebensphasen. Gespriich

mit Prof. Dr. Karl Ernst Nipkow, Diakonie 14 (1988) 141-149.

Liebert, Erwin: Was ist »Christliche Erziehung«?, Wort 1987/88, H. 3, 21-25.

Lindemann, Hans: Christliche Pidagogik, LehB 40 (1988) 10-12.

Moran, Gabriel: Alternative Bilder der Entwicklung zur religisen Lebensgeschichte des

Individuums, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 165-180.

Nipkow, Karl Ernst, Friedrich Schweitzer und James W. Fowler: Einleitung (zu Glaubens-

entwicklung und Erziehung), in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 7-25.

Qﬁpkow, Karl Ernst: Gotteserfahrung im Lebenslauf (Kaiser Taschenbiicher 6), Miinchen
1988.

Nipkow, Karl Ernst: Religiése Denkformen in Glaubenskrisen und kirchlichen Konflikten. Zur

Bedeutung postformaler dialektisch-paradoxaler und komplementirer Denkstrukturen, RpB

21/1988, 95-114.

Oser, Fritz und Paul Gemiinder: Der Mensch. Stufen seiner religidsen Entwicklung. Ein

strukturgenetischer Ansatz, Giitersloh 21988,

Oser, Fritz: Das Verhiltnis von religidser Erziehung und Entwicklung. Ein religionspid-

agogisches Credo, RpB 21/1988, 12-29.

Oser, Fritz: Genese und Logik der Entwicklung des religiosen BewuBtseins. Eine Entgegnung

auf Kritiken, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 48-88.

Oser, Fritz: Wieviel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religidsen

Autonomie (Giitersloher Taschenbiicher Siebenstern 740), Giitersloh 1988.

Parks, Sharon: James Fowlers Theorie der Glaubensentwicklung in der nordamerikanischen

Diskussion. Eine Zusammmenfassung der Hauptkritikpunkte, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler

1988, 91-107.

Power, Clark: Harte oder weiche Stufen der Entwicklung des Glaubens und des religitsen

Urteils? Eine Piagetsche Kritik, in: Nipkow/Schweitzer/Fowler 1988, 108-123.

Roer, Hans: Glauben in biographischer Perspektive. »Vielleicht habe ich nie eine wirklich

tiefgehende religidse Erfahrung erlebt.«, rhs 31 (1988) 48-51.

Rollett, Brigitte: Entwicklungspsychologische Voraussetzungen fiir den Religionsunterricht,

SchR 7 (1988) 666-677.

Schmidt, Giinter R.: Christliche Erziehung im okumenischen Zeitalter, EvErz 40 (1988)
155-166.

Schweitzer, Friedrich: Lebensgeschichte und religiése Entwicklung als Horizont der Unter-

richtsplanung, EvErz 40 (1988) 532-551.

Schweitzer, Friedrich: Religitse Entwicklung und schulisches Lernen. Theorien der religidsen

Entwicklung und ihr Beitrag zur Frage der Lernmotivation, rhs 31 (1988) 78-84.

Splett, Jorg: Gibt es eine christliche Erziehung?, imp. 1/1988, 2-4.

Stachel, Giinter: Fixierung auf eine rationale Theorie. Das moralische Urteil in der MeBbarkeit

von Stufen seiner Entwicklung, RpB 21/1988, 50-64.

Tischler, Gregor: Sensibel werden - religis erziehen, Miinchen 1988,

Weidmann, Fritz: Erfahrung und Religionsunterricht, in: Weidmann 1988, 118-132.

1.6.3 Religion und Religionspddagogik

1.6.4 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspddagogik

Achilles, Johann-Henning u.a.: Essentials des Unterrichts iiber Weltreligionen. Uberlegungen
zum AbschluBpodium der Goslarer Tagung »Weltreligionen im Unterricht - Grundlagen und
alternative Perspektiven« am 4. September 1987, bb 43/1988, 57; in: Kwiran/Schultze 1988,
169-170.

Bélinki, Karmela: Judische Belletristik als Unterrichtsmaterial. Mdglichkeiten und Grenzen, in:
Heinonen/Illman/Toivanen 1988, 172-187.

Biemer, Ginter: Religionsdidaktische Wende im »Lernproze Christen Judene, KatBl 113
(1988) 629-637.

Brown, Alan §.: Das Ziel des Dialogs und Folgerungen fiir die Unterrichtspraxis (betr.:
Fremdreligionen), in: Kwiran/Schultze 1988, 145-150.

Eitinger, Leo: Judenfeindlichkeit als Herausforderung fiir die Religionserziehung, in: Heino-
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nen/Illman/Toivanen 1988, 64-80.

Erricker, Clive: Verstehen und Partizipation als Ziele des Unterrichts iiber Weltreligionen, in:
Kwiran/Schultze 1988, 161-168.

Falaturi, Abdoldjavad: Was sollen deutsche Schiiler im Unterricht iiber Muslime und Islam
lernen?, in: Kwiran/Schultze 1988, 111-116.

Fikenscher, Konrad: Welche Wirklichkeit meinen wir? (aus deutscher Sicht; betr.: Fremd-
religionen), in: Kwiran/Schultze 1988, 133-137.

Gates, Brian E.: Mit welcher Wirklichkeit haben wir es im Unterricht iiber Weltreligionen zu
tun? (aus britischer Sicht), in: Kwiran/Schultze 1988, 125-131.

Gosalia, Shushila: Hindus und Hinduismus - reflektiert gegen einen europiischen Hintergrund
- Gesichtspunkte fiir den Unterricht, in: Kwiran/Schultze 1988, 121-124.

Hauptabteilung Erziehung und Schule im Bischdflichen Generalvikariat Aachen (Hg.): Christen
- Juden. Anregungen und Kriterien zu einem sachangemessenen Sprechen von der jiidischen
Tradition, vom Judentum und vom Verhiltnis Christen - Juden in Verkiindigung, Katechese
und Religionsunterricht, mit Literaturempfehlungen, Aachen 1988.

Heinonen, Reijo E.: Okumenischer Denkproze und der Dialog zwischen Christentum und
Judentum. Ein Beitrag zur Didaktik des 6kumenischen Lernens, in: Heinonen/Illman/Toivanen
1988, 141-159.

Hilger, Georg: Zur Behandlung des Judentums im Religionsunterricht, ru 18 (1988) 46-48.
Kastning, Ruth: Christliche Traditionen des Unterrichts iiber Juden und Judentum nach 1945,
in: Heinonen/lllman/Toivanen 1988, 107-116.

Kwiran, Manfred: Vorwort (zu: Bildungsinhalt: Weltreligionen), in: Kwiran/Schultze 1988,
7-12.

Ldahnemann, Johannes: Das Evangelium fiir die Welt. Plidoyer fiir die Begegnung mit den
Weltreligionen in einer 6kumenischen Religionspidagogik, in: Kwiran/Schultze 1988, 49-57.
Nhu Dien, Thich: Was sollen deutsche Schiiler im Unterricht iiber Buddhisten und Buddhismus
lernen?, in: Kwiran/Schultze 1988, 117-120.

Rankin, John C.: Die »SHAP Working Party on World Religions in Education«, in: Kwiran/
Schultze 1988, 171-172.

Rankin, John C.: Mdoglichkeiten und Grenzen des Dialogs und die Folgerungen fiir den
Unterricht (betr.: Fremdreligionen), in: Kwiran/Schultze 1988, 139-143.

Schultze, Herbert: Weltreligionen im Unterricht - Zuordnungen und Perspektiven, in: Kwiran/
Schultze 1988, 13-19.

Stein, Ernst M.: Was sollen deutsche Schiiler im Unterricht iiber Juden und Judentum lernen?,
in: Kwiran/Schultze 1988, 99-109.

Westerman, Wim: Unterricht iiber Weltreligionen in der Grundschule. Beispiel: Die Nieder-
lande, in: Kwiran/Schultze 1988, 151-160.

1.6.5 Kirchengeschichte und Religionspddagogik

Gutschera, Herbert: Kirchengeschichte - wieder gefragt?, in: Biittner/Thierfelder 1988, 99-106.
Ohlemacher, Jorg: Die Geschichte der Kirche als Voraussetzung und Gegenstand der Reli-
gionspédagogik, in: Ohlemacher/Schmidr 1988, 202-225.

Rosowski, Martin: Religion und vergangene Gegenwart. Probleme kirchlicher Zeitgeschichte
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1.6.6 Konfessionelle (Religions-)Pddagogik

Lehmann, Karl: Glaubensgemeinschaft und Bekenntnis. Theologische Uberlegungen zur
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Brunnthaler, Christian: Gewissensbildung als religionspidagogische Aufgabe (1. Teil), CpB 101
(1988) 54-57.
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Unter Beriicksichtigung von Schiilern mit Lernbehinderungen, in: Adam/Schultze 1988, 11-49.
Dietz, Walter: Friedenserziehung mit unseren Lehrplinen?, BirkB 6/1988, 40-41.
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Religionspddagogische Bibliographie 1988 283
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Programm des RPI Loccum 1988, 5-20.

Schwarzenau, Paul: Vom Sinn der »Stunde«, Problematische Aspekte des Religionsunterrichts
im Licht der Tiefenpsychologie C. G. Jungs, in: Bilttner/Sauer 1988, 130-145.

Tischler, Gregor: Auf Erziehung verzichten? Zu Alice Millers antipidagogischem Programm
aus christlicher Sicht, EZW-Information 107/1988, 2-22.

Ulrich, Hans G.: Ethik im Religionsunterricht - theologische und pidagogische Perspektiven,
in: Ohlemacher/Schmidt 1988, 183-201.

Zidar, Peter: Jugend vor der Ehe...?, CpB 101 (1988) 138-139.

2 Systematische Religionspidagogik Il (Didaktik und Methodik)

2.1 Grundlagendiskussion

Birk, Gerd: In Bildern glauben lernen, CpB 101 (1988) 230-236.

Dienst, Karl: New Age und Religionsunterricht, LS 39 (1988) 371-374.

Dohmen, Christoph, Rudolf Englert und Thomas Sternberg: In der Bilderflut ertrinken?
Theologische Aspekte eines zeitgendssischen Problems, KatBl 113 (1988) 4-15.

Ebner, Robert: Vorbilder und ihre Bedeutung fiir die religidse Erziehung in der Sekundarstufe.
Eine wissenschaftliche Darstellung mit einer empirischen Untersuchung (Theologische Reihe
28), St. Ottilien 1988.

Grom, Bernhard: Riickfragen an die Esoterik - eine Aufgabe kirchlicher Erwachsenenbildung,
LS 39 (1988) 375-379.

Hansemann, Georg: Das Problem der Weitergabe des Glaubens an die niichste Generation, in:
Schnider/Renhart 1988, 15-20.

Heine, Susanne: Gestalthaftes Handeln im Religionsunterricht. Arbeitshypothesen, in: Adam/
Schultze 1988, 105-118.

Hepp, Josef: Ziele und Aufgaben, in: Weidmann 1988, 204-216.

Kemmer-Lutz, Christa: »Warum kommen in euren Geschichten immer nur Jungens vor?«
Identifikationsmdglichkeiten fiir Méidchen in der Euchansnekatechese Nachdenkliche Anmer-
kungen, KatBIl 113 (1988) 898-903.

Nastainczyk, Wolfgang: New Age und Esoterik: Rellglonspadagoglsche Herausforderungen, LS
39 (1988) 303-306.

Otto, Gert: Lernen (1) - Erwachsenenbildung/Jugendarbeit, in: ders.: Handlungsfelder der
Praktischen Theologie (Praktische Theologie 2), Miinchen 1988, 68-101.

Otto, Gert: Lernen (2) - Religionsunterricht/Konfirmandenarbeit, in: ders.: Handlungsfelder
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der Praktischen Theologie (Praktische Theologie 2), Miinchen 1988, 102-141.

Schmidt, Heinz: Gegenstand und Mitteilung des Glaubens. Zu Tiefenstrukturen von Lehren und
Lernen im Religionsunterricht, in: Ohlemacher/Schmidt 1988, 11-31.

Schweitzer, Friedrich: Lernverstindnis und biblisches Menschenbild. Theologisch-anthropolo-
gische Uberlegungen zum praktischen Lernen, GEE [Gemeinschaft Evangelischer Erzieher]-
Rundbrief 1/1988, 15-23.

Spengler, Gerhard: Wie kann man heute zum Religionsunterricht motivieren?, rhs 31 (1988)
93-102.

Staudigl, Giinther: Inhalte des Religionsunterrichts, in: Weidmann 1988, 78-117.

Stollberg, Dietrich: Religionsunterricht: Erziehung - Bildung - Seelsorge?, PTh 77 (1988)
306-318.

Weidinger, Norbert: Generationsiibergreifendes Lernen. Nur Theorie oder bereits Praxis?,
KatBI 113 (1988) 638-646.

Weidmann, Fritz: Allgemeine Didaktik - Fachdidaktik - Didaktik des Religionsunterrichts, in:
Weidmann 1988, 17-31.

Weidmann, Fritz: Sprache und Religionsunterricht, in: Weidmann 1988, 174-187.

2.2 Schule

2.2.1 Primarstufe

Haarmann, Dieter: Ist »Kuschelpidagogik« unchristlich? Ermutigende Reforminitiative aus dem
Norden, Grundschule 20 (1988) H. 1, 38-40.

Polnau, Ottmar und Hans Ulrich Nibel: Jesus, der Held. Theologische und tiefenpsychologi-
sche Uberlegungen zum Umgang mit Jesus-Bildern im Religionsunterricht der Grundschule, in:
Bilttner/Thierfelder 1988, 75-94.

2.2.2 Sekundarstufe I

Fischer, Dietlind: Religionsunterricht an Hauptschulen in GroBstidten. Probleme und Per-
spektiven, Miinster 21988.

Foitzik, Karl: Welche Hauptschule braucht der Religionsunterricht - Welchen Religionsunter-
richt braucht die Hauptschule?, PrRPI 16/1988, 9-21.

Hartenstein, Markus und Wolfgang Kalmbach: Frieden einiiben in der Hauptschule, BirkB
6/1988, 54-63. .
Jendorff, Bernhard: Randbemerkungen zum Religionsunterricht mit Hauptschiilern, angeregt
durch die Publikation von Dietlind Fischer »Religionsunterricht an Hauptschulen in GroBstid-
ten. Probleme und Perspektiven« , Inf(L) 4/1988, 16-18.

Schmid, Hans: Die Weisheit von Berufs- und Hauptschiilern, KatBl 113 (1988) 549-555.

2.2.3 Sekundarstufe Il (Gymnasium)
Hofmann, Fritz: Zur gegenwiirtigen Situation des gymnasialen Religionsunterrichtes in NRW,
ibw.j 26 (1988) H. 2, 20-23.

2.2.4 Sekundarstufe II (Berufsbildendes Schulwesen)

Christmann, Wolfgang: New Age. Das Neue Zeitalter im Religionsunterricht, rabs 20 (1988)
45-53.

Gleifiner, Alfred: Religionsunterricht an beruflichen Schulen - Lernort des Glaubens, MThZ 39
(1988) 47-62.

Gleifiner, Alfred: Situation und Legitimitit des katholischen Religionsunterrichts an Berufs-
schulen, Die berufsbildende Schule 40 (1988) 588-596.

Grdple, Erwin: Zweckrationales, besinnliches und religitses Denken. Eine religionspidagogi-
sche Reflexion, rabs 20 (1988) 35-44.

Heinzmann, Gerhard: Der evangelische Religionsunterricht an beruflichen Schulen, Die
berufsbildende Schule 40 (1988) 729-744.

Hemel, Ulrich: Religionsunterricht an der Berufsschule als Anfrage an die wissenschaftliche
Theologie, rabs 20 (1988) 67-76. &

Reeker, Horst: Bedringter Lernort fiir Okumene. Religionsunterricht an Berufsschulen, Unsere
Kirche 16/1988, 1.
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Willecke, Gerhard: Technik und Schdpfung. Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Bildung
der Berufsschiiler, Die berufsbildende Schule 40 (1988) 462-467.

2.2.5 Sonderschule, Sonderpddagogik

Adam, Heidemarie: Kommunikation unter erschwerten Bedingungen, KatBl 113 (1988)
417-421.

Albrecht, Wilhelm: Eine »besondere« Religionspidagogik fiir die Sonderschulen?, KatBl 113
(1988) 409-416.

Albrecht, Wilhelm: Neuere Ertrige der Symboldidaktik. Eine Quersumme im Blick auf reli-
gionspadagogische Anliegen der Sonderschule, in: Adam/Schultze 1988, 119-136.

Beuers, Christoph: Schulgottesdienst in einer Einrichtung (betr.: Sonderpidagogik), in:
Adam/Schultze 1988, 209-218.

Dohmen-Funke, Christoph: Symboldidaktik auch in der Schule fiir Lernbehinderte? Eine
Anfrage nicht'nur an Sonderpidagogen, KatBl 113 (1988) 435-440.

Ebner, Robert: Die Bedeutung des Vorbildes im Religionsunterricht der Schule fiir Lernbehin-
derte, in: Adam/Schultze 1988, 243-253.

Fischer, Dieter: Die Lebensgeschichte behinderter Kinder als Bezugspunkt fiir religionspid-
agogisches Handeln, in: Adam/Schultze 1988, 51-83.

Fischer, Dieter: Gleiche Inhalte fiir behinderte und nicht-behinderte Schiiler? Derzeitige
Unterrichtspraxis an Gymnasien, Grund-, Haupt- und Sonderschulen kritisch hinterfragt, KatBI
113 (1988) 402-408.

Frey, Karl: Moglichkeiten der religitsen Unterweisung bei der schulischen Foérderung
»Schwerstbehinderters, in: Adam/Schulize 1988, 255-262.

Gewalt, Dietfried: Ein schwerhoriges Kind in der Konfirmandengruppe, LOG 1/1988, 69-71.
Gewalt, Dietfried: Religionsunterricht fiir Gehdrlose und Schwerhdrige zwischen Integration
und Segregation, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 167-180.

Grave, Marianne: Mit dem Herzen sehen. Erfahrungen mit blinden geistigbehinderten Kindern,
KatBI 113 (1988) 400-401.

Grave, Marianne: Religitse Erziehung blinder mehrfachbehinderter Schiiler, in: Adam/Schultze
1988, 263-275.

Grewel, Hans: Defizitire Lebenserfahrung als Herausforderung an eine religiGse Didaktik, in:
Sdnger 1988, 95-114; Zeitschrift fiir Heilpidagogik 39 (1988) 433-442.

Heimbrock, Hans-Giinter: Sonderpidagogische, theologische und religionspidagogische
Horizonte der Leidensproblematik, in: Adam/Schultze 1988, 85-103.

Jiinger, Gerlinde: Die Passionsgeschichte im Religionsunterricht mit geistigbehinderten
Schiilern, in: Adam/Schultze 1988, 277-290.

Kldpfer, Siegfried: Schulgottesdienst mit geistig schwerbehinderten Menschen, in: Adam/
Schultze 1988, 219-229,

Koch, Josef: Integration als Vershnung. Kirchlicher Lebensvollzug und sonderpddagogischer
Lernprozef}, KatBl 113 (1988) 422-426.

Kollmann, Roland: Religionsunterricht unter erschwerenden Bedingungen (RpPe 8), Essen
1988.

Meyer-Blanck, Michael u.a. (Hg.): Konfirmandenunterricht bei Jugendlichen mit geistigen
Behinderungen [Themaheft] (ArKU 14), Loccum 1988.

Nastainczyk, Wolfgang: Dimensionen christlicher Diakonie als Perspektiven des Religions-
unterrichts, in: Schnider/Renhart 1988, 367-375.

Rambow, Sabine: Noch einmal: Unbeachtet oder Hitschelkind? Zur Integration (hor-)behinder-
ter Konfirmanden, Diakonie 14 (1988), H. 1, 29.

Okumenisches Lernen mit gehdrlosen Schiilern [Themaheft], Inf(B) 18 (1988) H.1/2.

Rettner, Burkhard: Gottesdienst mit Geistigbehinderten: Z.B. Eisingen, in: Adam/Schultze
1988, 231-241. ;

Sauter, Annegrete: Mit leidenden Kindern von Gott reden. Beobachtungen aus dem Religions-
unterricht korperlich schwer behinderter Schiiler, GILe 3 (1988) 60-76.

Schilling, Klaus: Zur diakonischen Dimension von Religionsunterricht in der Sonderschule fiir
Lernbehinderte, in: Schnider/Renhart 1988, 95-104.

Scholz, Heinz u.a.: Nonverbale Formen der Glaubensvermittlung an Geistigbehinderte, in:
Adam/Schultze 1988, 193-208.
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Schulze-Raestrup, Norbert: Elementarisierung - fiir den Religionsunterricht nicht nur der
Sonderschule, KatBl 113 (1988) 427-434.

Schwager, Hans-Joachim: Diakonie - Die Wiederbelebung eines Begriffes in pidagogischer
Absicht, KevSH 29 (1988) 39-52.

Seidl, Hans: Isolation aufbrechen. Erfahrungen mit gehdrlosen Jugendlichen, KatBl 113 (1988)
399.

Storkenmaier, Helga: »Wenig Traurigkeit und Tréinen, aber viel Freude«. Zum Religionsunter-
richt mit geistig Behinderten, KatBl 113 (1988) 391-393.

Werle, Ernst: Konfirmation geistig behinderter Jugendlicher, in: Adam/Schultze 1988, 291-299.
Zinn, Hildegard: Alle sind in Gottes Hand. Entwiirfe fiir die Christenlehre mit geistig behin-
derten Kindern, ChrL 41 (1988) U33-U41.

2.2.6 Alternativunterricht
Fischer, Erwin: Ethikunterricht als Pflichtfach, Vorginge 27 (1988) 107-115.
Hofmann, Fritz: Ersatzunterricht fiir Religionslehre?, ibw.j 26 (1988) H. 6, 13-14.

2.2.7 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Gebauer, Klaus: Islamische Unterweisung - Curriculumentwicklung als Bildungspolitik,
Schularbeiten 1/1988, 40-42.

Zur islamischen Religionsunterweisung in der Bundesrepublik , Islam und der Westen 8 (1988)
H. 3, 16.

2.3 Kirchen

2.3.1 Gemeindepiidagogik/-katechese

Adam, Gottfried: Die Taufpredigt - auch gemeindepidagogisch betrachtet, LOG 3/1988, 28-31.
Adam, Gottfried: Gegenwiirtige Herausforderungen der Gemeindepadagogik. Fragestellungen
fiir das weitere Gesprich, ChrL 41 (1988) 388-390.

Adam, Gotifried und Rainer Lachmann: Was ist Gemeindedidaktik? (Teil 3), LOG 1/1988,
14-18.

Degen, Roland: Die Funktion von Gemeindepidagogik angesichts gegenwirtiger Heraus-
forderungen. Am Beispiel des Umgangs mit Menschen ohne kirchliche Tradition, LOG 3/1988,
32-41.

Gofimann, Klaus: Evangelische Gemeindepiidagogik, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn
1988, 137-154.

Gopmann, Klaus: Okumene in der Gemeinde - erfahren - erlebt - gelernt, in: Gofimann 1988,
9-32.

Henkys, Jirgen: Gemeindepidagogik in der DDR, ChrL 41 (1988) 372-380.

Krisper, Gerhard: Anmerkungen zur religionspidagogischen Bedeutung unserer Gemeinden fiir
den schulischen Religionsunterricht, in: Schnider/Renhart 1988, 125-138.

Lenz, Martin: Gemeindedidaktik. Ein Plidoyer fiir eine neue theoretische Disziplin innerhalb
der Gemeindepidagogik, ChrL 41 (1988) 390-392.

Miiller, Josef: Lernorte des Glaubens innerhalb und auBerhalb der Gemeinde, LKat 10 (1988)
73-79.

Preuss, Hans R.: Gemeindearbeit durch Schulgottesdienst, Werkstattgemeinde 6 (1988) H. 22,
77-89.

Streib, Alfred: Afinistrantenseelsorge heute - Eine Darstellung gegenwiirtiger Fragen, in:
Biemer/Tzscheetzsch 1988, 210-228.

2.3.2 Religidse Elementarerziehung

Becker, Gerold, Hartmut von Hentig und Jiirgen Zimmer: Die Verantwortung der Christen fiir
die Kinder und ihre Zukunft, WdK 66 (1988) H. 3, 59.

Bewersdorf, Harald: Der evangelische Kindergarten als unverzichtbare Bildungseinrichtung.
Ein Nachwort, das zur Weiterarbeit in Einrichtungen und Gemeinden anregen méchte, in:
Bewersdorf/Dietel 1988, 102-115.

Bewersdorf, Harald: Kinder - Kirche - Zukunft. Streiflichter aus der Podiumsdiskussion vom
30.10.1987, in: Bewersdorf/Dietel 1988, 82.101.

Dokic, Michel: Auf Gott und auf das Kind horen, apropos 1/1988, 6-7.
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Fries, Martin und Hans Bernhard Kaufinann (Hg.): Mit Kindern Glauben erfahren. Kinder-

gottesdienst - wohin? (GPéid 3), Giitersloh 21988,

Gofmann, Elsbe: Kindergarten als Haus fiir neue Beziehungen, in: Bewersdorf/Dietel 1988, 65-

81.

Grethlein, Christian: Kindergottesdienst heute. Praktisch-theologische Uberlegungen zu seiner

Konzeption, PTh 77 (1988) 346-357.

Heimbrock, Hans-Giinter: Patenamt - entleertes Ritual oder padagogische Chance?, ChrL 41

(1988) 170-175.

Longardt, Wolfgang: Ermutigung zum Glauben. Von und mit Kindern lernen, Freiburg i.Br.
1988.

Noble, Alix: Religios Erziehen - lustbetont und ohne Zwang, apropos 1/1988, 4-5.

Riemann, Andreas: Kinderseelsorge - Aufgabe der Kirche, ChrL 41 (1988) 141-148.

Schindler, Alfred: Unser Kind ist getauft - ein Weg beginnt. Eine Hilfe zum Verstéindnis von

Taufe und christlicher Erziehung, Lahr *1988.

fchindler. Regine: Erziehen zur Hoffnung. Ein Elternbuch zur religisen Erziehung, Ziirich
1988.

Schneider, Martin: Wer ist der Grofte im Himmelreich? Gedanken zur Antwort Jesu, RpP(L)
13 (1988) H. 4, 16-17.

Seipolt, Winfried: Orientierung am Kind, RpP(L) 13 (1988) H. 4, 3-14.

Spangenberg, Peter: Wenn Kleine groBe Fragen stellen. Religitse Fibel fir Eltern und Erzie-

her, Diisseldorf 1988.

Steinhoff-Rauh, Ute: Bei den Eltern muB beginnen ... . Interview mit Lisbeth Zogg Hohn,

apropos 1/1988, 8-9.

Tschirch, Reinmar: Gott fiir Kinder. Religitse Erziehung. Vorschlidge und Beispiele (Giiters-

loher Taschenbiicher Siebenstern 83), Giitersloh 1988.

Winkler, Eberhard: Das Patenamt als Dienst der Begleitung, ChrL 41 (1988) 176-179.

Wohlfahrt, Doris: »Christliche Familie gestern - Emanzipation heute?« Anmerkungen zur

Familie aus der Sicht einer Kinder- und Jugendbuchautorin, ForR 2/1988, 19-22.

Zerfaf, Rolf: Kinder unter’m Kirchendach, WdK 66 (1988) H. 3, 27-31.

2.3.3 Kirchlicher Unterricht

Arnold, Markus: Firmung mit 17. Theologie, Pddagogik, Modelle, Luzern/Stuttgart 1988.
Barié, Helmut: Die Konfirmanden als Herausforderung fiir den Prediger, LehB 40 (1988)
52-53.

Barié, Helmut: Predigt braucht Konfirmanden. Wege zu einer einheitlichen Verkiindigung an
Jugendliche und Erwachsene, Stuttgart 1988.

Bizer, Christoph: Glauben und Leben. Kurhessen-Waldeck diskutiert seinen Konfirmanden-
unterricht, ForR 1/1988, I-IV.

Die alte Botschaft soll heute ankommen. Aus einem Referat von Landeskirchenrat Kefler zum
Kirchlichen Unterricht, ru int 17 (1988) H. 1, 7-8.

Dienst, Karl: Der Konfirmandenunterricht in der neueren Diskussion, ibw.j 26 (1988) H. 9,
17-23.

Dienst, Karl: Konfirmandenunterricht als Glaubenshilfe, ChrL 41 (1988) 36-40.

Eine groBe Chance und eine schwere Aufgabe. Uberlegungen der Kirchenleitung zum Kirch-
lichen Unterricht, ru int 17 (1988) H. 1, 8-10.

Grdb, Wilhelm: Liturgie des Lebens. Uberlegungen zur Darstellung von Religion im Kon-
firmandenunterricht, PTh 77 (1988) 319-334.

Hennig, Peter: Konfirmandenunterricht im Ubergang, DtPfrBI 88 (1988) 488-491.

Hoenen, Raimund: Konfirmierendes Handeln der Gemeinde. Orientierungen fiir die Umsetzung
dieser Konzeption in die Praxis, ChrL 41 (1988) 49-52.

Krotz, Fritz: Was Konfirmanden lernen. Beobachtungen aus einer ldndlichen Region, PTh 77
(1988) 335-345. ;

Neidhart, Walter: Zur Theologie und Praxis der Konfirmation, Zeitschrift fiir Gottesdienst und
Predigt 6 (1988) H. 2, 15-19.

Stiihmeyer, Heinrich: Biographiebezogene Arbeit mit Konfirmanden, LOG 1/1988, 64-68.
Wekel, Paul: Theologie der Konfirmation (Theorie und Forschung 25. Philosophie und
Theologie 3), Regensburg 1988.
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2.3.4 Jugend- und Schillerarbeit

Baumler, Christof: Zur Praxistheorie kirchlicher Jugendarbeit. Kritische Sichtung neuerer
Literatur, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 181-194.

Biemer, Giinter: Verwirklichung evangelischer Freiheit - Theologischer Ansatz kirchlicher
Jugendarbeit, RpB 22/1988, 44-54.

Foitzik, Dorothee: Feministische Madchenbildung, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 287-307.
Funke, Dieter: Sehen mit dem dritten Auge. Zur Bedeutung der Symbole in der Jugendarbeit,
JuK 22 (1988/89) H. 2, 2-8.

Gaiser, Fritz: Bekehrt - und was dann? Anmerkungen zur Jugendarbeit, Das missionarische
Wort 41 (1988) 115-118.

Heidenreich, Hartmut: Verinderte Situation der Jugend - Herausforderung fiir die Jugendarbeit
in der Kirche? Thesen zur Situation und fiir eine diakonische Option, KatBl 113 (1988)
248-254.

Hoffmann, Bernward: Das Pastoralkonzept kirchlicher Jugendarbeit. Skizze des Aufbaus und
der inhaltlichen Schwerpunkte, KatBl 113 (1988) 264-267.

Hugoth, Marthias: Jugendarbeit als Jugendsozialarbeit, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 385-406.
Kraus, Bernhard: Kirchliche Bildungsarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern der gymnasialen
Oberstufe, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 334-346.

Neulinger, Thomas: Jugend und kirchliche Jugendarbeit heute, CpB 101 (1988) 291-294.
Oehlenschldger, Doris: Schiilerarbeit - eine wichtige missionarische Aufgabe, Auftrag und Weg
1988, 187-189.

Paul, Theo: Arbeiterjugend und Kirche, KatBl 113 (1988) 285-288.

Pichlbauer, Johannes: Die katholische Jungschar in ihrer katechetischen Dimension als Ort der
Weitergabe des Glaubens, in: Schnider/Renhart 1988, 283-293.

Rochau, Lothar: Kirchliche Jugendarbeit in der DDR, Deutsche Jugend 36 (1988) H. 2, 70-75.
Schenk, Gerd: Schiilernahe Jugendarbeit, EvErz 40 (1988) 355-363.

Scherhaus, Peter: Kirchenmitgliedschaft fiir Jugendliche begreifbar machen. Evangelische
Jugendarbeit - herausgefordert durch die Jugendsituation in den 90er Jahren, Mitteilungen.
Information, Diskussion, Arbeitsmaterial fiir Mitarbeiter der evangelischen Landeskirche in
Baden 9-10/1988, 25-27.

Schinzer, Reinhard: Lehr- und Lernformen in der Christlichen Jugendarbeit, in: Ohlemacher/
Schmidt 1988, 149-162.

Schnider, Andreas: Situation der Jugend - Kirchliche Jugendarbeit. Einblicke, Ausblicke,
Augenblicke ..., in: Schnider/Renhart 1988, 253-268.

Schroder, Eberhard: Arbeit mit jungen Menschen in Jugendbildungsstitten, in: Biemer/
Tzscheetzsch 1988, 269-275.

Ziebertz, Eva: Midchenarbeit als Aufgabe der Jugendpastoral?, KatBl 113 (1988) 280-285.
Ziebertz, Hans-Georg: Gefolgschaft oder Autonomie? Balanceakte in der Orientierung der
kirchlichen Jugendarbeit, KatBl 113 (1988) 255-261.

2.3.5 Erwachsenenbildung

Adler, Elisabeth: Die Aufgabe evangelischer Akademien im konziliaren ProzeB in Richtung auf
eine Weltkonferenz fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahren der Schopfung, Disk. 26/1988,
5-12.

Amendt, Hans: Berufliche Integrationshilfen fiir arbeitsuchende Akademiker als Aufgabe
katholischer Erwachsenenbildungsarbeit, ErwB 34 (1988) 184-189.

Binz, Ambroise: Den Glauben zum Tragen bringen. Wegbegleitung als Aufgabe und Dimension
der religiosen Erwachsenenbildung, RpB 21/1988, 3-11.

Blendinger, Hermann: Der Ort der Evangelischen Erwachsenenbildung. Kritische Bestands-
aufnahme und weiterfiihrende Uberlegungen, Mitteilungsblatt der Arbeitsgemeinschaft der
Evangelischen Erwachsenenbildung 5 (1988) H. 2, 32-41.

Bofi, Gerhard: Katholische Erwachsenenbildung, in: Michael Bergeest u.a. (Hg.): Engagement
fiir die Erwachsenenbildung, Bamberg 1988, 191-198.

Englert, Rudolf: Vom Nutzen der Stufentheorien bei der religiosen Bildung Erwachsener, RpB
21/1988, 115-138.

Flothkétter, Hermann und Bernhard Nacke: Glauben verankern und die Welt bewegen.
Wissenschaftliche Orientierungspunkte fiir die kirchliche Erwachsenenbildung, ErwB 34 (1988)
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216-223.

Geisen, Richard: Perspektiven kirchlicher Arbeiterbildung, ErwB 34 (1988) 162-168.
Geifler, Clemens: Neue Aufgaben in der Erwachsenenbildung. Kirchliche Erwachsenenbildung
als Schrittmacherin, ErwB 34 (1988) 212-216.

Hastenteufel, Paul: >Gemeinsam die Pflugschar iiber die verkrustete Erde ziehen, in: Kontakt-
stelle fiir universitdre Erwachsenenbildung / Universitdt Bamberg (Hg.): Engagement fiir die
Erwachsenenbildung. Werner Faber zum 60. Geburtstag (Beitrige und Materialien zur Wissen-
schaftlichen Weiterbildung 8), Bamberg 1988, 199-209.

Heun, Karl: Evangelische Erwachsenenbildung ist not-wendig, in: Knoll 1988, 17-19.
Hltershinken, Dieter: Katholische Erwachsenenbildung auch in Zukunft? Ein Diskussions-
beitrag, in: Kartholisches Bildungswerk 1988, 77-92.

Hungs, Franz-Josef: Religion als Lebenshilfe? Wieweit gilt dies noch? Gilt dies heute wieder?
Uberlegungen zur Zielsetzung heutiger kirchlicher Erwachsenenbildung, ErwB 34 (1988)
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290 Folkert Rickers

Bode, Gerhard: Das Leben feiern. Gottesdienste mit jungen Erwachsenen, Kevelaer 1988.
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richt, bb 43/1988, 6-14.
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(religions-)pddagogischen Begleitung eines Kirchenbaus, CpB 101 (1988) 161-165.
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Schmalfuss, Lothar und Reinhard Pertsch: Miriam. Methoden im Religionsunterricht - Ideen,
Anregungen, Modelle, Miinchen 1988.

Schmidt, Maria: Psalmen und Musik in der Grundschule, ru 18 (1988) 150-152.
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unterricht, in: Schnider/Renhart 1988, 377-392.

Haag, Karl-Friedrich: Bausteine fiir eine christliche Arbeits- und Wirtschaftsethik. Kurzfas-
sung, AevRU.T 73/21988.

Hamacher, Anno: Aids: Eine Materialsammlung fiir den Religionsunterricht. 31 Arbeitsblitter
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Kellner, Wendelin: Die politisch-theologische Botschaft der Apokalyptik. Zu Daniel 7 und
ithiopischer Henoch VI-X, rhs 31 (1988) 386-393.
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Agge, Bernd u.a.: Evangelische Jugendgemeinschaftswerke und Gilden. Versuch einer Stand-
ortbestimmung und Konzeption, Sozialpidagogik 30 (1988) 108-112.

Barbers, Meinulf: Quickborn-Arbeitskreis, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 172-186.

Batzke, Werner: Bund junger Katholiken in Wirtschaft und Verwaltung (Jung-KKV), in:
Biemer/Tzscheetzsch 1988, 91-95.

Beiz, Otto: Wie unglaubig sind unsere Kinder?, SInf(P) 18 (1988) H. 3, 4-6.

Bleistein, Roman: BDKJ: Vergangenheit - Gegenwart - Zukunft, StZ 113 (1988) 173-182.
Bleistein, Roman: Die Entwicklung kirchlicher Jugendarbeit seit dem Zweiten Weltkrieg bis
heute, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 11-25.

Bleistein, Roman: Von der Kirche in die Szene. Neue Beziehungsfelder junger Menschen,
jugendwohl 69 (1988) 250-261.

Bock, Raimund: Jugend und Kirchenbeitrag, JuK 22 (1988/89) H. 1, 23-26.

Bohlmann, Johannes: Kolpingjugend im Deutschen Zentralverband des Kolpingwerkes, in:
Biemer/Tzscheetzsch 1988, 144-156.

Breidenstein, Gerhard: Alles nur Mode? Suche nach neuen Erfahrungen, BauG 40 (1988)
23-26.

Brock, Maria: Jugendarbeit und die Zukunft der Schépfung, KatBl 113 (1988) 347-348.
Broxtermann, Johannes, Peter Girmendonk und Hartmut Heidenreich: Zwischen »Lust am
Konkreten« und »Prophetie auf kleiner Flamme«. Schlaglichter aus der Praxis kirchlicher
Jugendarbeit, KatBl 113 (1988) 234-239.

Delden, Giselavon: »Jugendreligionen«. Neue Religiositit oder Keimzelle neuer Gewalt? (EHS.
Reihe 22: Soziologie 154), Frankfurt a.M. 1988.

Dinger, Wolfgang: Mehr als Seelen verwalten - Aufgaben eines Bischiflichen Jugendamtes, in:
Biemer/Tzscheetzsch 1988, 195-209.

Ebus, Stephan: Katholische Studierende Jugend - Hochschulring (KSJ-HSR), in: Biemer/
Tzscheetzsch 1988, 135-143.

Evangelische Jugend Bayern: Schritte zur Solidaritit und Partnerschaft mit der lutherischen
Jugend von El Salvador, aej.M 16/1988, 103-112.

Feige, Andreas: Chancen einer >Religion nach der Aufklirung Verhiltnis Jugendlicher und
Jjunger Erwachsener zum kirchlich organisierten Christentum, in: Feige/Nipkow 1988, 63-90.
Filsinger, Dieter und Martin Fahlbusch: Katholische Junge Gemeinde (KJG), in: Biemer/
Tzscheetzsch 1988, 96-118.

Filsinger, Dieter: Basis-, Initiativ- und Projektgruppen, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 361-384.
Filsinger, Dieter: Offene Jugendarbeit, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 243-268.

Girzikovsky, Andreas: Religiose Sondergruppen und ihre Wirkung auf Jugendliche, JuK 21
(1987/88) H. 4, 13-18.

Gottwald, Roland: Die »Wende« zum Okkultismus. Anmerkungen und Hinweise zu einem
aktuellen Problem in Elternhaus und Schule, SInf(P) 18 (1988) H. 2, 3-5.

Guf, Bernd: Wer wir sind - was wir wollen. Geschichte, Schwerpunkte und Praxiserfahrungen
aus der Jugendarbeit des Bundes Christlicher Jugendgruppen (bcj), in: Biemer/Tzscheetzsch
1988, 36-43.

Haack, Annette und Friedrich-Wilhelm Haack: Jugendspiritismus und -satanismus. Begriffe.
Informationen. Uberlegungen, Miinchen 21988.

Habereder, Guido, Gisela Meining und Gerhard Stoiber: Jugendverbiinde der Gemeinschaften
Christlichen Lebens (JGCL), in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 79-90.

Hoffimann, Norbert: Die Bedeutung des guten Buches fiir die Kinder- und Jugendpastoral,
PBI(K) 40 (1988) 145-151.

Holzapfel, Ingo: Jugendreligiositit, in: Projekigruppe AES 1988, 42-43.

Hommelsheim, Mechthild und Peter Miller-Gewiss: Katholische Studierende Jugend (KSJ), in:
Biemer/Tzscheetzsch 1988, 129-134,

Hornauer, Uwe: Kirche ohne Zukunft?, EK 21 (1988) 3.
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Huisgen-Schmidt, Angelika und Gerd Marzinkowski: Mit viel Engagement am Rande. Jugend-
chére und kirchliche Jugendarbeit, KatBl 113 (1988) 343-346.

Immer mehr Schiiler neigen zum Okkultismus, SchK 34 (1988) H. 4, 22-23.

Jakobi, Paul: Deutsche Jugendkraft (DJK), in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 229-242.
Kaufimann, Hans Bernhard: Auf der Suche nach GlaubensgewiBheit. Junge Menschen fragen
nach ihrer Identitdt, Neukirchen-Vluyn 1988.

Knoll, Reinhold: So war Kindschaft nicht gemeint. Zum Verhiltnis von Jugend und Kirche,
JuK 21 (1987/88) H. 4, 24-27.

Kobs, Klaus: Vom Freizeitheim Oldau zum Anne-Frank-Haus, StudT 2/1988, 47-53.
Kreutler, Hermann-Josef: Jugend des Berufsverbandes katholischer Arbeitnehmerinnen in der
Hauswirtschaft (BKH-Jugend), in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 44-49.

Krisper, Gerhard: Beten - Menschsein vor Gott? Jugendstunde zum Thema »Beten«, CpB 101
(1988) 215-217.

Kromer, Ingrid: Durch Gruppe zum Symbol. Die »reflektierte Gruppe« als Praxismodell zur
Symbolbildung, JuK 22 (1988/89) H. 2, 36-39.

Lernformen in der kirchlichen Jugendarbeit. Ein Gesprich zwischen Bernadette Grawe und
Andreas Peschka, KatBl 113 (1988) 241-246.

Marlkmiller, Anton: Deutsche Pfadfinderschaft Sankt Georg (DPSG), in: Biemer/Tzscheetzsch
1988, 58-78.

Mitscha-Eibl, Robert: Was Jugendlichen heilig ist. Ein Bericht iiber eine Ausstellung besonde-
rer Art, JuK 22 (1988/89) H. 2, 33-35.

Miiller, Ulrich: Okkultismus, Spiritismus, Satanismus - Gesellschaftliche Probleme?, fijr
1-2/1988, 17-35.

Nastainczyk, Wolfgang: Phinomene und Probleme neuer Esoterik, CpB 101 (1988) 6-8.
Natter, Michael: Taizé - ein not-wendendes Zeichen im Jetzt und Heute, JuK 22 (1988/89) H.
1, 36-39.

Nowak, Alexius: Soziologische Erkenntnisse tiber Jugendreligionen, PBI(K) 40 (1988) 115-120.
Partl, Norbert: Firmung - Abschied von der Kirche, JuK 21 (1987/88) H. 3, 17-21.

Rupp, Paul: Katholische Landjugendbewegung (KLIB), in: Biemer/Tzscheetzsch 1988,
119-128.

Sachs, Edith: Pfadfinderinnenschaft St. Georg (PSG), in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 157-171.
Sander, Herwig: Jugend in der 6kumenischen Bewegung, StudT 1/1988, 46-64.

Sauer, Ralph: Gott - nur ein Wunschgebilde des Menschen? Zur Krise der Liturgiefihigkeit
junger Menschen, in: Schnider/Renhart 1988, 237-252.

Schdnhoff, Friedhelm: Christliche Arbeiterjugend (CAJ), in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 50-57.
Schroder, Eberhard: Der BDKJ - ein Dachverband katholischer Jugendverbinde, in: Biemer/
Tzscheetzsch 1988, 26-35.

Stidfeld, Hermann-Josef: Aktion Jugendschutz (AJS) beschiftigt sich mit Okkultismus, fjr
1-2/1988, 36-37.

Sympathie fiir den Teufel? Was ist dran am Okkultismus-Boom? Eine Dokumentation, Miinster
1988.

Wegenast, Klaus: Jugend 1985 - Gegenwart und Zukunft. Analysen und Perspektiven, in:
Manfred Kwiran (Hg.): Das Evangelium des Johannes (Religionsunterricht konkret. Gymnasi-
um 1), Braunschweig 1988.

Weidmann, Fritz: Der Schiiler, in: Weidmann 1988, 133-156.

Wernsmann, Heinrich: Innovation von innen? Charismatische und neospirituelle Jugendarbeit,
KatBl 113 (1988) 340-342.

Zedrwitz, Peter von: Pilgern und Wallfahren, in: Biemer/Tzscheetzsch 1988, 356-360.
Zulehner, Paul M.: Jugend und Glaube, in: Arbeitskreis 1988, 35-43.

4.2.6 Erwachsenenbildung

Bauer, Karl F.: Berufliche Bildung in der Trigerschaft katholischer Erwachsenenbildungsein-
richtungen im Saarland, ErwB 34 (1988) 49-50.

Buttler, Gottfried: Evangelische Erwachsenenbildung vor neuen Herausforderungen? Eine
Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung sucht ihren Standort in der gegenwirtigen
bildungspolitischen Situation, DEAE.N 1/1988, 23-27.

Flothkstter, Hermann: Katholische Erwachsenenbildung und katholische 6ffentliche Biichereien.
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Das Beispiel einer Zusammenarbeit: Literarische Jugendtreffs, ErwB 34 (1988) 117-118.
Frickel, Heinrich: Arbeit mit Erwachsenen. Bericht iiber eine Studie »Kirchliche Erwachsenen-
arbeit in der DDR«, Kirche im Sozialismus 14 (1988) 112-113.

Hofmann, Fritz: Katholisches Bildungswerk der Dortmunder Dekanate e.V. Ein neues Kapitel
Katholischer Erwachsenenbildung in Dortmund, in: Katholisches Bildungswerk 1988, 41-51.
Jung, Reinhard: »MuB man da beten?« - Kirchlicher Habitus und Arbeiterbildung. Eine
Reflexion aus der Praxis evangelischer Erwachsenenbildung in Bremen in Auseinandersetzung
mit Gerhard Wegner, DEAE.N 2/1988, 6-15.

Kill, Ulrich und Annette Leyh: Eine neue Praxis Skumenischen Lernens? Vom Beispiel der
»Reise nach Germanistan« zum Lernprojekt »Okumenische Heimatkunde«, DEAE.N 5/1988,
1-9.

Maier, Joseph Hermann: Der Bus als Lernort der Altenkatechese, LKat 10 (1988) 65-67.
Oberle, Bernhard: WIR - Wir im Ruhestand. Ein Versuch zeitgemiBer Altenarbeit auf De-
kanatsebene, ErwB 34 (1988) 189-190.

Petsch, Hans-Joachim u.a.: Auftrag: Erwachsenenbildung. Praxishilfe fiir Beauftragte fiir
Erwachsenenbildung und -arbeit in der Ortsgemeinde (Praxishilfen 05), Tutzing 1988.
Reichert, Gebhardr: Glaubensbegleitung im kirchlichen Altenwohnheim als katechetische
Aufgabe, LKat 10 (1988) 67-70.

Schorpp, Karin S.: Katechese mit Alten nach Verlust des Ehepartners (T rauerkatechese), LKat
10 (1988) 59-61.

Wegner, Gerhard: Erwachsenenbildung - Lebenswelt oder Lebensbewiltigung?, DEAE.N
2/1988, 1-6.

4.2.7 Religivse/christliche Erziehung (allgemein)
Kdécher, Renate: Gestirte Weitergabe des Glaubens, in: Arbeitskreis 1988, 11-18.

4.3 Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodelle etc. )
Brunnthaler, Christian: »Mitten unter euch«. Versuch der Anwendung der Analyse und der
Beurteilungskriterien an einem bundesdeutschen Religionsbuchwerk, CpB 101 (1988) 227-229.
Erstes evangelisches Religionsbuch fiir blinde Schiiler erschienen, SchK 34 (1988) H. 1, 16.
Hoorn, H. van: Meine Erfahrungen mit dem »Religionsbuch« von Hubertus Halbfas, Inf(L)
2/3/1988, 22-23.

Korherr, Edgar Josef: Gebetserziehung im Schulbuch »Komm mit - fab an« fiir die 1. Klasse
Hauptschule, CpB 101 (1988) 44-45.

Korherr, Edgar Josef: Zur Frage der Religionsbiicher an osterreichischen Schulen, CpB 101
(1988) 222-225.

Mack, Rudolf und Dieter Volpert: Kennen Sie die zehn Gebote? Zur Entstehung eines neuen
Religionsbuches, in: Bittner/Thierfelder 1988, 63-70.

Neulinger, Thomas: Ein Beitrag zur Analyse und Beurteilung von Religionsbiichern, CpB 101
(1988) 226-227.

Regensburger Katechismus-Ausstellung nun auch in anderen Didzesen, SchK 34 (1988) H. 1,
14-15.

Relleke, Walburga: 1000 Jahre Christentum in RuBland. Das Thema des Heftes in gebriuchli-
chen Religionsbiichern, rhs 31 (1988) 194-195.

Schnider, Andreas: Komm mit - entdecke die Welt. Religionsbuch fiir die 2. Klasse HS,
Schulbuchnummer: 4136. Folgebuch zu >Komm mit - fa anc (Nr. 4127) und zu Arbeitsbuch
Religion 6 an Hauptschulen, CpB 101 (1988) 196-198.

Schulize, Herbert: Der Islam in den Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschiand. Teil 5:
Analyse der Richtlinien und Lehrpline der Bundeslinder zum Thema Islam (Studien zur
internationalen Schulbuchforschung 58), Braunschweig 1988.

Viscking, Hans u.a.: Der Islam in den Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland. Teil 3:
Analyse der katholischen Religionsbiicher zum Thema Islam (Studien zur internationalen
Schulbuchforschung 53), Braunschweig 1988.

Weidmann, Fritz: Das Religionsbuch, in: Weidmann 1988, 253-265.

Zisler, Kurt u.a.: Im Glauben wachsen - Glaubensbuch 6, Das Folgebuch zu »Miteinander
glauben lernen« (Glaubensbuch 5) Schulbuchnummer 4138, CpB 101 (1988) 199-200.
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4.4 Analysen von audiovisuellen Medien

Dossmann, Annette: »... in der dritten Reihe ist noch ein Platz frei.« Darstellung eines Video-
Filmprojekts der Medienfortbildung der EKHN im Konfirmandenunterricht, ForR 2/1988,
32-39.

Gopfert, Peter: Impulse 1-3, AevRU.G 2/1988, 68-71.

Gdpfert, Peter: Videokassetten zur Kirchengeschichte im RU, AevRU.G 1/1988, 86-90.
Heckt, Dietlinde Hedwig: Medienpidagogik und Religionspidagogik und Projekt [Themaheft],
Grundschule 20 (1988) H. 7-8, 8-69.

Hermes, Roland: Das Kreuz ist kein skandalon, sondern ein Jux? »Das Leben des Brian« im
Religionsunterricht, rabs 20 (1988) 15-21.

Jungnitz, Andreas: AV-Medien im Religionsunterricht. Erprobte Beispiele der Anwendung,
ErschlieBung und Umsetzung, rhs 31 (1988) 106-113.

Kiinne, Michael: Abstrahierende Bilder und Filme im Religionsunterricht, in: Programm des
RPI Loccum 1988, 30-34.

Schimmer, Siegfried und Peter Gopfert: Die Botschaft der Bibel, AevRU.G 2/1988, 65-67.

4.5 Religion/Religionsunterricht und Schule, Schulseelsorge

4.5.1 Allgemein

Basse, Ottokar: Der Beitrag der Kirchen fiir eine zukiinftige Schule, in: Haendler 1988, 7-27.
Brechtken, Josef. Ist der schulische Religionsunterricht noch zu retten?, KatBl 113 (1988)
776-784.

Dienst, Karl: Kirche und Schule, KevSH 29 (1988) 60-72.

Dienst, Karl: Schulbezogene Arbeit der Kirchen. Zur Schul- und Schiilerseelsorge heute, EvErz
40 (1988) 363-371.

Fikenscher, Konrad: Christlicher Religionsunterricht in der staatlichen Schule, in: Ohlema-
cher/Schmidt 1988, 52-69.

Glatz, Klaus: Ist der Religionsunterricht eine missionarische Veranstaltung? Eine Grundsatz-
iiberlegung zum' Schuljahresbeginn, Nachrichten der Evangelisch-Lutherischen Kirche in
Bayern 43 (1988) 328-331.

Haag, Karl Friedrich: Nochmals: »Sorgenkind Schulgebet«?, AevRU.G 2/1988, 5-7.
Heinecke, Giinter: Die Verantwortung der Kirche fiir die Schule. Eine Stellungnahme, in:
Jtirgen Honscheid u.a. (Hg.), Octogenario. Dankesgabe fiir Heinrich Karpp, Diisseldorf
(Selbstverlag) 1988, 156-163.

Heusel, Hans-Martin: Gemeinschaftsschule auf christlicher Grundlage, SuK(H) 25 (1988) H. 2,
1-4,

Himmighofen, Armin: Schulseelsorge - Erste Erfahrungen mit einem neuen/alten Aufgabenge-
biet, EvErz 40 (1988) 381-386.

Jung, Hans-Gernot: Leben - Glauben - Lernen. Vom Interesse der Kirche an der Schule, Die
Realschule 96 (1988) 248-251.

Keil, Paul: »Religionslehrer ist man stets nur, wenn man mehr ist als Religionslehrer!«,
Schulseelsorge im Bistum Mainz, EvErz 40 (1988) 372-381.

Kleiner, Josef Rafael: Gewissensbildung, Umkehr und BuBe als Elemente der Schulpastoral,
CpB 101 (1988) 53-54.

Kohl, Johannes, Michael Schlechtriemen und Christian Wulf: Schiilerseelsorge. AuBerunter-
richtliche Arbeit mit Schiilern, RUh 3/1988, 9-26.

Kramer, Franz J.: Zum Religionsunterricht, SchK 34 (1988) H. 6, 2.

Kuhn, Jochen: Der Fundamentalismus und die 6ffentliche Schule, RKZ 129 (1988) 266-270.
Kuppler, Giinther und Hartmut Hoefs: Pidagogik nicht nur fiir Religionslehrer - ein Versuch!,
Inf(L) 4/1988, 10.

Lallathin, chhard Fast jeder Schiiler kommt ohne Vorwmsen in den Religionsunterricht,
Mitteilungen Baden 1-2/1988, 19-21.

Lang, Harald: Das Kreuz mit dem Religionsunterricht. Warum tun sich Pfarrer mit dem
Religionsunterricht schwer?, KatBl 113 (1988) 330-339.

Lehmann, Karl: Konfessionalitit des Religionsunterrichts, Wissenschaft und Praxis 7-8/1988,
41-45.

Meyer, Wolfgang: Sorgenkind »Schulgebet« - oder: Einstiegsfragen, AevRU.G 1/1988, 3-6.
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Petz, Gerhard: Schule und Firmung, Kont. 1/1988, 3-5.

Religionsunterricht heute [Themaheft], Im Gesprich miteinander 1988, H. 3, 1-16.

Sauer, Gert: Seelsorge und Unterricht, in: Biittner/Sauer 1988, 9-44.

Sauer, Gert: Zur Selbstfindung von Schiilern und Lehrern, in: Biittner/Sauer 1988, 86-97.
Schmidt, Fredi: Wenn Pastoren in der Schule Reden halten. Entlassungsfeier des Abiturjahr-
gangs 1986 am 13. Juni 1986, Theodor-Heuss-Gymnasium Géttingen, AevRU(H) 46/1988,
161-167.

Siebert, Marlies u.a.: Erfahrungen aus der Praxis der Schiilerseelsorge, RUh 3/1988, 27-30.
Smidt, Wolf-Udo: Die Bremische Evangelische Kirche und der heutige Biblische Geschichts-
unterricht, in: Spief/Wrieden 1988, 19-23.

Spilling-Noker, Christa: Seelsorge - am Rande?!, in: Biittner/Sauer 1988, 98-104.

Spoelgen, Johannes: Ist der Schulgottesdienst iiberholt? Uberlegungen zur Gottesdienstpraxis
in der Schule, PBI(K) 40 (1988) 237-245.

Thieme, Elisabeth: Thesen zur Organisation des RU in der Schule, PrRPI 15/1988, 37-38.
Tremblau, Paul: Moglichkeiten eines Religionsunterrichtes von morgen, Inf(E) Dez. 1988, 2-3.
Trutwin, Werner: Gott und die Schule, in: Arbeitskreis 1988, 19-34.

Martini, Erwin: Wallfahrten in der Seelsorge an Lehrern und Schiilern, imp. 1/1988, 17-18.
Wittenbruch, Wilhelm: Pidagogische Gestaltung des Schullebens - eine Aufgabe fiir Christen
in der Schule, KuS(Mst) 14 (1988) H. 67, 1-9.

4.5.2 Beziehungen zu anderen Fichern

Bautz, Thomas: »Es ist ein Ros entsprungen...«. Umberto Ecos »Rosenroman« im Deutsch- und
Religionsunterricht? Ein Versuch, EvErz 40 (1988) 468-482.

Birter, Patrizia: Christlicher Glaube - Naturwissenschaften - Esoterik. Ein Beispiel fiir projekt-
orientierten Unterrricht in Religion, CpB 101 (1988) 246-249.

Hauptabteilung Schule/Hochschule des Erzbischoflichen Generalvikariats Koln (Hg.): Dem
Geheimnis niherkommen. Kunst- und Religionsunterricht (Dokumentation der Pidagogischen
Woche 1988), Kdln 0.J. (1988).

Kasper, Helmut: Leib und Seele oder Fleisch und Geist? Antike und biblischer »Dualismus«.
Ein Beitrag des Lateinunterrichts zur christlichen Anthropologie, WGErz 29/1988, 25-33.
Rauscher, Erwin: Religion und die Ficher. Wider die Quadratur des Kreises, in: Schnider/
Renhart 1988, 175-188.

4.5.3 Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.d.

Entringer, Hans: Das Miindliche Abitur in katholischer Religion. Empfehlungen, IRP.M 18
(1988) H. 1, 44-47.

Kiein, Hans-Adolf. Disziplinprobleme im Religionsunterricht, Kont. 1/1988, 25-28.

Musterle, Alfons: Miindliches Abitur. Empfehlungen im Bereich der Didzese Rottenburg/Stutt-
gart, IRP.M 18 (1988) H. 1, 48-51.

Ort, Barbara: Erfolgskontrolle im Religionsunterricht, in: Weidmann 1988, 326-336.

Volkert, Gerhard: Gesamtergebnisse des schriftlichen Abiturs im Fach Katholische Religions-
lehre im Bereich des Oberschulamtes Karlsruhe, IRP.M 18 (1988) H. 2, 44.

Wermbke, Michael: Klausurborse, AevRU(H) 46/1988, 133-146.

4.5.4 Lehrerrolle

Augustin, Gertrude: Die Erhaltung des SelbstbewuBtseins des Religionslehrers und die Pflege
einer positiven Klassenatmosphire angesichts hdufiger Unterrichtsstérungen, CpB 101 (1988)
126-128.

Brendle, Paul: Probleme (mit) einer neuen Schiilergeneration. Erfahrungen und Wahrnehmun-
gen eines Religionslehrers, LehB 40 (1988) 38-39.

Caspary, Heinrich-Nikolaus: »Pfarrer und Kirche miissen bei der Religionslehrerin in die
Schule gehen...« Anmerkungen aus biographischer Sicht, EvErz 40 (1988) 332-341.

Halbfas, Hubertus: Uber das Kindsein des Lehrers. Ein Baustein zu seiner beruflichen Spiritua-
litét, Inf(L) 4/1988, 8-9.

Hepp, Josef: Der/die Religionslehrer/in, in: Weidmann 1988, 157-173.

Knoch, Otto B.: »Die Wahrheit in Liebe leben«. Grundhaltungen christlicher Lehrer nach dem
Zeugnis des Neuen Testaments, MP4dB 11 (1988) H. 2, 20-30.
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Mdrz, Fritz: Einer ist Lehrer. Texte zum Selbstverstindnis des christlichen Erziehers und
Lehrers, CuB 34 (1988) 138-141.

Mellinghaus, Ginter: Leben und Lehren in Gottes Schopfung, MP4dB 11 (1988) H. 2, 9-19.
Nipkow, Karl Ernst: Der Religionslehrerschaft vertrauen. Ein religionspddagogischer Kom-
mentar auf dem Hintergrund empirischer Untersuchungen, in: Feige/Nipkow 1988, 91-126.
Pissarek-Hudelist, Herlinde: »Der Religionslehrer als Zeuge«. Dreifache Begegnung mit einem
Postulat A. Exelers, in: Schnider/Renhart 1988, 45-63.

Stephan, Gerhard: Der Lehrer als Vorbild? Theologische Uberlegungen zu einer padagogischen
Herausforderung, in: Biittner/Thierfelder 1988, 168-177.

4.6 Rolle von Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

Diehl, Klaus Jiirgen: Von der Last und Lust, Mitarbeiter zu sein. Biblische Gedanken- und
Gesprichs-AnstoBe, MCVIM 43 (1988) H. 6, 36-37.

Gutsche, Friedhardt: Mitarbeiterseelsorge. Fehlanzeige?, MCVIM 43 (1988) H. 6, 17-21.
Held, Rose: Kurz gesagt: Katechet - ein Schimpfwort?, ChrL 41 (1988) 179-180.

Miedauer, Michael: Die christliche Erzieherperstnlichkeit, CuB 34 (1988) 56.

Teschner, Brigitte: Zeugen gesucht. Alter schiitzt vor Jugendarbeit nicht, MCVIM 43 (1988)
H. 6, 40-41.

Wer geht mit wem wie um? Ehrenamtliche und hauptamtliche Mitarbeiter-innen in der Er-
wachsenenbildung, DEAE.N 2/1988, 19-20.

5 Religionspadagogik und Gesellschaft
5.1 Religionspddagogik und Recht

5.1.1 Rechtsquellen

Anlage zu Paragraph 4 Abs. 2 Nr. 1 und 2 der Verordnung des Ministeriums fiir Kultur und
Sport iiber die Pflicht zur Teilnahme am Unterricht und sonstigen Schulveranstaltungen
(Schulbesuchsverordnung), IRP.M 18 (1988) H. 2, 48.

Aufsicht beim Schulgottesdienst. Allgemeine Schulordnung vom 8. November 1978 - BASS
12-01 Nr. 2, imp. 2/1988, 22.

Aus Landesverfassungen, Schulordnungen, Staats-Kirchen-Vertrigen, Verordnungen, Erlassen
von Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland, in: Herger 1988, 77-91.
Bekanntmachung der Neufassung der Rahmenordnung fiir den Konfirmandenunterricht vom
18.5.1988, Gesetzblatt filir die Evangelisch-luththerische Kirche in Oldenburg 21 (1988) H. 13,
183-184.

Bekanntmachungen, Ordnungen, Mitteilungen, Kirchliches Amtsblatt fiir die Didzese Rotten-
burg-Stuttgart 40 (1988) H. 17, 206-249.

BeschluB des Bundesarbeitsgerichts vom 14. April 1988 zur Zugehdrigkeit einer erzieherischen
Einrichtung zur Kirche (6 ABR 36/86); (NJW 41 [1988] 3283-3286), AKathKR 157 (1988)
229-237.

Beschluff des Bundesverwaltungsgerichts vom 8.3.1988 zur Grenze der Bekenntnisfreiheit eines
Lehrers (2 B 92/87); (JZ 43 [1988] 236); Leitsatz: Grenzen der Bekenntnisfreiheit eines
Lehrers an dffentlichen Schulen (Tragen bhagwahn-typischer Rottone), AKathKR 157 (1988)
240.

BeschluB des LKA betr. Ordnung fiir den Dienst der Bezirkskatecheten in der Ev.-Luth. LK
Sachsens vom 1.4.1986, Mitteilungsblatt des Bundes der Evangelischen Kirchen in der Deut-
schen Demokratischen Republik 1988, 60.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Als Abiturpriifungsfach zugelassen:
Zweistiindiges Grundkursfach Religionslehre in 12 und 13, SInf(P) 18 (1988) H. 3, 8-9.
Entscheidung des Bayerischen Verfassungsgerichtshofs vom 2. Mai 1988 zur Ehrfurcht vor
Gott als einem der hichsten Bildungsziele der Schule (Vf. 18-VII/86); (BayVBI 119 [1988]
397-400; FamRZ 35 [1988] 1267-1270; NJW 41 [1988] 3141-3143), AKathKR 157 (1988)
588-593.

Erlaf des LKR betr. Anderung der PriifungsO fiir die Anstellungspriifung der Religionspid-
agogen i. K. (i. VorbD) i. d. F. v. 21. Juli 1981 (KABI. S. 232), zuletzt gedndert durch Bkm.
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v. 19. Dezember 1983 (KABI. 1984, S. 22) vom 26.10.1987, ABIEKD 1988,1.
Hauptabteilung Schule/Hochschule des Erzbischdflichen Generalvikariats in Koln (Hg.):
Rechtsgrundlagen fiir die Katholischen Freien Schulen im Erzbistum K6ln, Leverkusen 1988.
KG zur Anderung des ReligionspidagogenG (RelPidG) vom 21./22.4.1988, Amtsblatt fiir die
Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern 1988, 101 ABIEKD 1988, 167.

KG zur Ordnung der Jugendarbeit in der Ev. Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin West) vom
14.11.1987, ABIEKD 1988, 15.

Kirchengesetz iiber die Ordnung des Kirchlichen Unterrichts in der Evangelischen Kirche von
Westfalen vom 28.10.1988, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche von Westfalen
1988, H. 9, 223-226.

Kirchl. VO des OKR tiber die Verpflichtung der Pfarrer zur Erteilung von Religionsunterricht
an den Schulen vom 23.2.1988, Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg 53
(1988), H. 9, 298-300.

Missio canonica und Kirchliche Unterrichtserlaubnis: Richtlinien, Geschéftsordnung, Mitglieder
der Missio-Kommission, SInf(P) 18 (1988) H. 3, 7-8.

Ordnung fiir die kirchlichen Jugendpfleger in der Didizese Eichstitt vom 1.10.1988, Pastoral-
blatt des Bistums Eichstitt 135 (1988) H. 10, 255-259.

RahmenO fiir den Konfirmandenunterricht i. d. Neufassung v. 18. Mai 1988, Gesetz- und
Verordnungsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Oldenburg 1988, 183 (= ABIEKD
1988, 395).

Rahmenrichtlinien des LKA fiir die Konfirmandenarbeit vom 17.9.1988, Kirchliches Amtsblatt
fiir die Evangelisch-lutherische Landeskirche Hannovers 1988, 132 (= ABIEKD 1988, 389).
Rahmenrichtlinien fiir den Konfirmandenunterricht (KU) vom 18.5.1988, Gesetz- und Verord-
nungsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Oldenburg 1988, 184 (= ABIEKD 1988,
396).

Richtlinien des OKR Karlsruhe und Stuttgart fiir die Zulassung von Lernmitteln fiir das Fach
Ev. Religionslehre vom 20.12.1987, Gesetzes- und Verordnungsblatt der Evangelischen
Landeskirche in Baden 1988, 98.

Schmit, Werner: Teilnahme von Schiilern eines anderen Bekenntnisses am Religionsunterricht.
Beschluf des Bundesverfassungsgerichtes vom 25.2.1987, SInf(P) 18 (1988) H. 2, 6-7.
Schmit, Werner: Zur Eignung eines Bewerbers um die Konrektorstelle an einer Bekenntnis-
schule. Urteil des OVG Miinster vom 23.10.1987, SInf(P) 18 (1988) H. 3, 9.
Schulgottesdienst. RAErl. d. Kultusministers v. 13.4.1965 (ABLLKM.NW. S. 101 - BASS 14-16
Nr. 1), imp. 2/1988, 21-22.

Schulordnung fiir katholische Schulen in freier Trigerschaft im Saarland vom 1.08.88, Kirch-
liches Amtsblatt fiir das Bistum Trier 132 (1988) H. 17, 183-197.

Teilnahme von Schiilern eines anderen Bekenntnisses am Religionsunterricht. Die Entscheidung
iiber die Teilnahme von Schiilern eines anderen Bekenntnisses am Religionsunterricht obliegt
der fiir den Unterricht verantwortlichen Religionsgemeinschaft. Der Staat ist gemif Art. 7 Abs.
3 Satz 2 GG verpflichtet, dieser Entscheidung Rechnung zu tragen. BeschluB des Ersten Senats
des Bundesverfassungsgerichts vom 25.2.1987. - AZ: [ BvR 47/87 - (DVBL 1987, S. 619ff.),
Wissenschaft und Praxis 1988, H. 7-8, 45; SuK(R) 1/1988, 45.

Vereinbarungen iiber kirchliche Lehrerfortbildung. Bek. d. KM v. 4.3.85-IVB 2-08-40-519/85 :
in: GABL v. 15.4.85, S. 205 (Auszug), imp. 2/1988, 22.

Verordnung iiber die Verteilung des Religionsunterrichtes (Religionsverteilungsverordnung-
RUVertV) vom 29.02.1988, Amtsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern 1988,
H. 5, 49-51.

Verordnung zum Bekenntniswechsel von Minderjiihrigen, Amtsblatt fiir das Erzbistum Miin-
chen und Freising 1988, H. 19, 560-562.

VO des LKR iiber die Rahmenbedingungen zur Konfirmation vom 17.11.1987, Amtsblatt der
Evangelisch-Lutherischen Kirche in Thiiringen 1988, 3 (ABIEKD 1988, 54).

VO des LKR iiber die Verteilung des Religionsunterrichtes (ReligionsunterrichtsverteilungsVO
-RUVertV) vom 29.2.1988, Amtsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern 1988,
49 (= ABIEKD 1988, 102).

Vorbereitung auf eine Erweiterungspriifung gemiB Paragraph 24 der Ordnung der Ersten
Staatspriifungen fiir Lehrimter an Schulen (LPQ) im Fach Evangelische Religionslehre;
Anerkennung der Institute der Evangelischen Kirchen als geeignete Einrichtungen. RdErl. d.
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Kultusministers NW v. 24.4.1987 I B 4.40-21/05-471/87. Zu BASS 20-52, SuK(R) 1/1988,
44,

Zulassung von Lernmitteln fiir den evangelischen Religionsunterricht im Bereich der evangeli-
schen Landeskirche in Baden und der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg, in: Kultus
und Unterricht 1988, H. 6, 66-67.

5.1.2 Juristische Beitrdge

Baldus, Manfred: Die padagogische Freiheit des Religionslehrers aus kirchenrechtlicher Sicht,
TThZ 97 (1988) 239-247.

Benz, Michael: Religionsmiindigkeit und elterliches Erziehungsrecht. Zum Geltungsbereich des
Art. 137 Abs. 1 der Bayerischen Verfassung, AKathKR 157 (1988) 108-121.

Bdockerstette, Heinrich: Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Zur Legitimitdt religidser
Erziehungsziele im weltanschaulich pluralistischen Verfassungsstaat, in: Heiner Bielefeldt u.a.
(Hg.): Dimensionen menschlicher Freiheit, Tiibingen 1988, 175-193.

Fackler, Richard: Katholische Schulen in freier Triigerschaft und das Katholische Schulwerk
in Bayern, Kont. 1/1988, 44-47.

Fischer, Erwin: Teilnahme an konfessionsfremdem Religionsunterricht, Neue Juristische
Wochenzeitung 41 (1988) 879-880.

Giithoff, Elmar: Religionsunterricht und Qualifizierender Hauptschulabschlufl. Eine staatskir-
chenrechtliche Analyse zum AusschluB des Faches Religionslehre von der besonderen Lei-
stungsfeststellung fiir den Qualifizierenden HauptschulabschluB in Bayern, AKathKR 157
(1988) 442-457.

Heimerer, Leo: Befreiung vom Sportunterricht aus religidsen Griinden, CuB 34 (1988) 272.
Junglas, Mario: Zur rechtlichen Begriindung und Gestaltung der Elternmitwirkung an katholi-
schen Schulen in freier Trégerschaft, eng. 1988, 245-252.

Religionsunterricht. Wer ist zustindig, wenn ein Schiiler den Religionsunterricht eines anderen
als seines eigenen Bekenntnisses besuchen will?, CuB 34 (1988) 115.

Renck, Ludwig: Relligionsmiindigkeit in Bayern, Bayerische Verwaltungsblitter 1988, 683.
Schnizer, Helmut: Uberlegungen zur Stellung des Religionsunterrichts nach sterreichischem
Verfassungsrecht, in: Schnider/Renhart 1988, 189-199.

Wimmer, Raimund: Christsein in offentlicher Schule. Rechtliche Grundlagen christlicher
Schulen in NRW, Rheinland-Pfalz und Saarland, Eh 38 (1988) H. 4, 2-11.

Wimmer, Raimund: Rechtliche Grundlagen christlicher Schulen in NRW, Rheinland-Pfalz und
Saarland, in: Herget 1988, 9-28.

5.1.3 Religionspddagogische Beitrdge

Biemer, Giinter und Manfred Baldus: Religionsunterricht, in: Gorres-Gesellschaft (Hg.):
Staatslexikon 4 (1988) 840-845.

Bdibel, Fritz: Aus einem Vortrag zum Thema: Christliche Schule heute. Grenzen - Mdglichkei-
ten - Aufgaben. Exkurs zum Schulgebet, AevRU.G 2/1988, 27-28.

Bohm, Giinter: Ethische Erziehung in der Schule. Perspektiven fiir Nordrhein-Westfalen, Eh
38 (1988) H. 4, 12-17.

Fikenscher, Konrad: Christlicher Religionsunterricht in der staatlichen Schule, in: Ohlema-
cher/Schmidt 1988, 52-69.

Fikenscher, Konrad: Das Schulgebet in der &ffentlichen Schule, AevRU.G 2/1988, 29-43.
Fillkrug, Armin: Diskussionsbeitrag zum Referat Koller (betr.: Gemeinschaftsschule), in:
Haendler 1988, 59-73.

Haag, Karl Friedrich: Wie geht es weiter? (Schulgebet), AevRU.G 2/1988, 44-49.

Hofmann, Fritz: Pflichtfach Religionslehre, ibw.j 26 (1988) H. 10, 18-21.

Koller, Franz: Die Gemeinschaftsschule auf christlicher Grundlage unter den Bedingungen des
real existierenden Pluralismus, in: Haendler 1988, 51-58.

Sulke, Ingeborg: Beitrag aus dem Jahresbericht 1987/88 des Carl-Spitzweg-Gymnasiums
Unterpfaffenhofen (Schulgebet), AevRU.G 2/1988, 24-26.

5.1.4 Fallbeschreibungen
Theis, Alfons: Der Fall Uta Ranke-Heinemann, die katholische Kirche und wir. Konsequenzen
fiir einen wissenschaftlich begriindeten Religionsunterricht?, IRP.M 18 (1988) H. 4, 1-8.
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5.2 Religionspddagogik und Politik

5.2.1 Politische Stellungnahmen

Augustin, Hermann Walter: Schreiben des Vorsitzenden der Schulabteilung der EKiR an
Bundesminister Mollemann, SuK(R) 1/1988, 40-41.

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus: Schreiben an die 6ffentlichen Schulen
in Bayern vom 27. Juli 1987. Schulgebet und oberstes Bildungsziel »Ehrfurcht vor Gotte,
AevRU.G 2/1988, 8-11.

Brief des Bundeskanzlers Helmut Kohl an den Schulreferenten der Evangelischen Kirchenkreise
An der Nahe, Pfarrer Piechota, SuK(R) 1/1988, 39.

Brief von Ministerprisident Rau an die Bischife und Prisides vom 28.1.1988 (Religionsunter-
richt), SInf(P) 18 (1988) H. 2, 1-2.

Der Senator fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst: Elterninformation: Biblische Geschichte in
der Orientierungsstufe, in: Spiefi/Wrieden 1988, 177-179.

Ersatzunterricht bei Abmeldung vom Religionsunterricht. Antwort der Landesregierung (NW)
auf die Kleine Anfrage 725 der Abgeordneten Marie-Luise Woldering CDU, Drucksache
10/1793, SuK(R) 1/1988, 38.

Gall, Ulrich: Gedanken zum Religionsunterricht aus liberaler Sicht, EvErz 40 (1988) 257-264.
Gefihrdung des verfassungsrechtlich garantierten Religionsunterrichtes. Antwort der Landes-
regierung (NW) auf die Kleine Anfrage 1308 des Abgeordneten Reul (CDU), Drucksache
10/3412 vom 24.8.1988, Inf(E) Dez. 1988, 12-13.

Grolle, Joist: Religionsunterricht und Schule. Eine Stimme aus der SPD, EvErz 40 (1988)
252-257.

Jakobi, Josef (Zusammenstellung): Dokumentation der Aktuellen Stunde im Landtag von NRW
mit dem Thema: Gefihrdung des verfassungsrechtlich garantierten Religionsunterrichts,
dargestellt im Schreiben des Herrn Erzbischofs von Paderborn, Inf(E) Dez. 1988, 14-16.
Kuhlmann, Caspar: Chancen und Aufgaben fiir die Zukunft des Unterrichts in Biblischer
Geschichte, in: Spiefi/Wrieden 1988, 24-28.

Landré, H.A. (Kultusministerium Mainz): (Zur »Christlichkeit der Schule«), in: Herger 1988,
61-66.

Mollemann, Jiirgen: Antwortschreiben des Bundesministers Mdéllemann (an den Vorsitzenden
der Schulabteilung der EKiR), SuK(R) 1/1988, 41-42.

Oschatz, Georg-Berndt: Auf der Suche nach dem Religionsunterricht. Eine Stimme aus der
CDU, EvErz 40 (1988) 242-252.

Religionsunterricht an Berufsschulen. Antwort der Landesregierung (NW) auf die Kleine
Anfrage 849 des Abgeordneten Kupski SPD, Drucksache 10/2120, SuK(R) 1/1988, 39.
Scheel, Ulrich (Regierungsprisident Koblenz): (Zur »Christlichkeit der Schule«), in: Herget
1988, 67-69.

Schwier, Hans: Schreiben des Kultusministers von NRW an den Bundesminister Mdllemann
(Besuch des Berufsbildungszentrums der Handwerkskammer in Bad Kreuznach am 11.5.1987;
Kleine Anfrage 849 des Landtagsabgeordneten Kupski), SuK(R) 1/1988, 40.

Sicks, Manfred (Ministerium fiir Kultus, Bildung und Wissenschaft, Saarbriicken): (Zur
»Christlichkeit der Schule«), in: Herger 1988, 71-73.

Stiitzel, Gerhard: Brief an den Schriftleiter der ARBEITSHILFE vom 10. Oktober 1988
(Schulgebet), AevRU.G 2/1988, 12-13.

Teufel, Erwin: Zur Erziehungsaufgabe Katholischer Freier Schulen. Festvortrag des Vor-
sitzenden der CDU-Landtagsfraktion, MP4dB 11 (1988) H. 1, 18-23.

Unterrichtsausfall im Fach Religionslehre. Antwort der Landesregierung (NW) auf die Kleine
Anfrage 1114 des Abgeordneten Mohr CDU, Drucksache 10/2861, Inf(E) Juni 1988, 18-20.
Wagner, Christean: Was ich vom Religionsunterricht erwarte, SuK(R) 1/1988, 46; SInf(P) 18
(1988) H. 3, 1-4.

Zehetmair, Hans: Antwort-Schreiben (vom 17.10.88) auf den Brief des Vorsitzenden der
»Arbeitsgemeinschaft«, StD Hermann Medicus (Schulgebet), AevRU.G 2/1988, 18-21.
Zehetmair, Hans: Aus einem Aufsatz des Staatsministers fiir Unterricht und Kultus: Der
Religionsunterricht in der 6ffentlichen Schule, AevRU.G 2/1988, 14-15.

Zehetmair, Hans: Der Religionsunterricht in der 6ffentlichen Schule, Nachrichten der Evange-
lisch-Lutherischen Kirche in Bayern 43 (1988) 332-334; EvErz 40 (1988) 265-274.
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Zehetmair, Hans: Erziehen und Unterrichten im Geiste Jesu (Ausziige aus einem Festvortrag),
CuB 34 (1988) 146.

Zehetmair, Hans: Schulpolitik in Bayern aus christlicher Verantwortung - heute und morgen,
Elternforum KED 3/1988, 3-7.

5.2.2 Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von religidsen/kirch-
lichen Verbinden

Aktionsgemeinschaft Biblische Geschichte / Religionskunde e.V.: Elterninformation: Biblische
Geschichte in der Grundschule, in: Spief/Wrieden 1988, 173-176.

Aus der EEB - Fiir die EEB, DEAE.N 2/1988, 17-18.

Beschliisse der Landessynode (Evangelische Kirche im Rheinland) 1988 (Betr.: Ersatzunter-
richt), SuK(R) 1/1988, 35-37.

Blockl, Ernst: Presseerkldrung des Katholischen Schulkommissariates in Bayern zur Forderung
des GEW-Landesverbandes Bayern, den schulischen Religionsunterricht zu streichen, SchK 34
(1988) H. 9, 38.

Blum, Friedrich: (Ev. Kirche im Rheinland, Schulabteilung), (Zur »Christlichkeit der Schule«),
in: Herger 1988, 55-59.

Christliche Erziehung in einer pluralistischen Gesellschaft. Erklirung des Gnadauer Pid-
agogischen Arbeitskreises (Karl-Heinz Bormuth u.a.), LehB 40 (1988) 89-92,

Deutsche Bischofskonferenz: Stufen auf dem Glaubensweg. Handreichung zu Fragen des
Katechumenats in der Bundesrepublik Deutschland, Bonn 1988.

»Erteilung des Religionsunterrichts sicherstellen«. Brief der Bischofe und Présides an Minister-
prasident Rau, Inf(E) Juni 1988, 15-16; imp. 1/1988, 19-20; SInf(P) 18 (1988) H. 1, 1-2.
Evangelische Kirche von Westfalen (Hg.): Wenn Eure Kinder Euch fragen ... Glauben weiter-
geben in Familie, Schule und Gemeinde, Hauptvorlage 1989, Bielefeld 1988.

Evangelischer Religionsunterricht an der offentlichen Schule (Beschluf der Synode der Ev.
Kirche der Pfalz), SuK(R) 1/1988, 42-43.

Geschichte sehen - Verantwortung wahrnehmen. Erklirung der Arbeitsgemeinschaft der
Evangelischen Jugend (aej) zum 50. Jahrestag der nationalsozialistischen Machtergreifung,
StudT 2/1988, 58-59.

Geschichte sehen - Verantwortung wahrnehmen. Jugendpolitisches Positionspapier der Arbeits-
gemeinschaft der evangelischen Jugend, StudT 2/1988, 54-55.

Geschichte sehen - Verantwortung wahrnehmen. Gemeinsame Erklirung der Referenten der
Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland und Berlin
West (aej) und der Kommission Kirchliche Jugendarbeit beim Bund der Evangelischen Kirchen
in der DDR (KKIJ), StudT 2/1988, 56-57.

Geschichte sehen - Verantwortung wahrnehmen. Erkldrung der Mitgliederversammlung der aej
zum 8. Mai 1985, StudT 2/1988, 60-62.

Geschichte sehen - Verantwortung wahrnehmen. Gemeinsame Empfehlung von aej und
KKJ/OJR zum faschistischen Pogrom an den Juden vom 9. November 1938, StudT 2/1988,
62-64.

Heimes, Wilfried: Oberstufenreligionsunterricht gefihrdet. Katholische Elternschaft NW
schreibt an Kultusminister Schwier, Inf(E) Juni 1988, 17-18.

Johannes Paul II.: Sich dem VermassungsprozeB widersetzen. Ansprache des Papstes an die
Jugendlichen in der Arena von Verona, SchK 34 (1988) H. 7-8, 31-33.

Johannes Paul II.: Botschaft an die Jugendlichen in aller Welt anldBlich des III. Welttages der
Jugend Palmsonntag 1988. »Was er euch sagt, das tut'« (Joh 2,5), SchK 34 (1988) H. 2, 29-31.
Johannes-Paul II.: Die Engel. Sechs Papstkatechesen, Stein am Rhein 1988.

Katholische Schiiler- und Schiilerinnenverbdnde: Aus einem Brief an Bischdfe und Didzesan-
ratsvorsitzende (Schulgebet), AevRU.G 2/1988, 22-23.

Kirchlicher Unterricht (Uberlegungen zum Kirchlichen Unterricht in der Evangelischen Kirche
von Westfalen; Lehrplan fiir den Kirchlichen Unterricht; Entwurf eines Kirchengesetzes iiber
die Ordnung des Kirchlichen Unterrichts), in: Synode Westfalen (Hg.), Verhandlungen der 4.
(ordentlichen) Tagung, Bielefeld 1988, 203-401.

Kongregation fir das katholische Unterrichiswesen: Die religidse Dimension der Erziehung in
der katholischen Schule. Gesichtspunkte zur Uberlegung und zur Revision, Vatikanstadt 1988.
Kongregation fiir das katholische Unterrichtswesen: Maria in der intellektuellen und geistlichen
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Ausbildung, Vatikanstadt 1988.

Kuratorium und Vorstand des Katholischen Bildungswerkes der Dortmunder Dekanate e.V.:
Zur Arbeit des Katholischen Bildungswerkes der Dortmunder Dekanate e.V., in: Katholisches
Bildungswerk 1988, 93-95.

Leitner, Rupert: Thesen zum Thema »Weitergabe des Glaubens«, CpB 101 (1988) 34-38.
Medicus, Hermann: Aus einem Schreiben des 1. Vorsitzenden der Arbeitsgemeinschaft der
evangelischen Religionslehrer an den Gymnasien in Bayern (ERGB) an Staatsminister Hans
Zehetmair (Schulgebet), AevRU.G 2/1988, 16-17.

Neumdiller, Gebhard: (Beauftragter fiir den Religionsunterricht der Ev. Kirche der Pfalz im
Saarland), (Zur »Christlichkeit der Schule«), in: Herger 1988, 63-65.

Religionsunterricht. Auszug aus dem »Bericht iiber die fiir die Kirche bedeutsamen Ereignisse«,
erstattet von Prises D. Gerhard Brandt vor der Landessynode am 11.1.1988, SuK(R) 1/1988,
34-35.

Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe sicherstellen. Brief des Erzbischofs von
Paderborn an Ministerprisident Rau, Inf(E) Juni 1988, 16-17; SInf(P) 18 (1988) H. 1, 2-3.
Religionsunterricht sichern. Wort der Landessynode der Evangelischen Kirche von Westfalen,
SuK(R) 1/1988, 44.

Resolution der Bundesdelegiertenversammlung des Verbandes Katholischer Religionslehrer an
Berufsbildenden Schulen am 14. November 1987 in Koln, rabs 20 (1988) 31.

Ruf, Alfons: »An die in der Erzdiozese Freiburg titigen katholischen Religionslehrerinnen und
Religionslehrer«, IRP.M 18 (1988) H. 2, 38-41.

Schafer, Gisela und Hans Rolf: Religionskunde in der gymnasialen Oberstufe, in: Spief/Wrie-
den 1988, 180-187.

Schul- und Gemeindepidagogik: Vernetzung statt Trennung! (Voriiberlegungen fiir einen
Synodalbericht), EvErz 40 (1988) 386-388.

Thesen zur Umwelterziehung. Verabschiedet und empfohlen vom Vorstand des Didzesanrates
der Katholiken im Erzbistum Milnchen und Freising, SchK 34 (1988) H. 12, 23-26.
Zentralverband katholischer Kindergdrten und Kinderhorte Deutschlands e.V.: Zur bedarfs-
gerechten Angebotsgestaltung katholischer Kindergirten (Positionspapier), WdK 66 (1988) H.
5, 56-60; SchK 34 (1988) H. 9, 34-36.

Zur Sicherung des Religionsunterrichts. Wort der Landessynode 1987 der Ev. Kirche von
Westfalen (9.- 13.11.1987), Eh 38 (1988) H. 1, 15. |

Zweiter Brief der Bischdfe und Prisides an Ministerprisident Rau: Uber Raus Antwort
enttduscht! (Religionsunterricht), SInf(P) 18 (1988) H. 2, 2

5.2.3 Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Religionslehrer an AHS in Osterreich: Entwurf eines
Lehrplanes fiir die Unterstufe der AHS, SchR 7 (1988) 774-806.

Bekanntmachung der Rahmenrichtlinien fiir den Konfirmandenunterricht vom 24.5.88, Gesetz-
blatt fiir die Evangelisch-lutherische Kirche in Oldenburg 21 (1988) H. 13, 184-185.
Einfiihrung des Lehrplans fiir die Hauptschulstufe der Schule fiir Schwerhérige vom 3.6.1988,
Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums 1988, H. 10, 153-232.

Evangelische Kirchen im Land Rheinland-Pfalz (Hg.): Handreichung zum Lehrplan Evangeli-
sche Religion in Schulen fiir Geistigbehinderte. Bundesland Rheinland-Pfalz, 0.0. 1988.
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Wilkens kritisiert Stundenausfall im Religionsunterricht, KevSH 29 (1988) 116a; ESchE
7-8/1988, 7.

Wirtschaft im Religionsunterricht, SchK 34 (1988) H. 7-8, 24-25.

»Zur Spiritualitit des Religionslehrers«, ibw.j 26 (1988) H. 1, 31.

Zwei Kommissionen bereiten Nachqualifizierung im Saarland vor, SchK 34 (1988) H. 10, 21.
12.000 Lehrer nutzen jéhrlich kirchliche Angebote, SchK 34 (1988) H. 7-8, 19.
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5.3 Religionspddagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
5.3.1 Dokumentationen

5.3.2 Berichte und Analysen

Doppke, Eckehardt: Auf dem Weg. Erste Schritte einer dkumenischen Lehrerfortbildung in
Schleswig-Holstein, KatBl 113 (1988) 145-146.

Grosch, Heinz: »...bis an die Kehle...«. Nicht nur ein Praxisbericht. Erinnerung an vergessene
PH-Studenten, entw. 1-2/1988, 147-148.

Hulsmann, Franz-Josef: Theologie studieren fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen?, rabs
20 (1988) 54-58.

»Jeder fiinfte Studienplatz in Religionslehre unbesetzt«, SchK 34 (1988) H. 1, 16.

Kaspar, Franz: Das Pidagogische Zentrum. Vorgeschichte, Schwerpunkte, kiinftige Aufgaben
(Wiesbaden), WGErz 30/1988, 3-10.

Kelterborn, Hans Georg: Zu gegenwirtigen Herausforderungen evangelischer Erzieher-
Ausbildung, KevSH 29 (1988) 89-98.

Kirche gegen Abbau der Lehrerausbildung (Braunschweig), ESchE 3/1988, 11.

Krdmer, Michael: Mitarbeiterfortbildung in der katholischen Erwachsenenbildung, ErwB 34
(1988) 51-52.

Kreiselmeyer, Heinz: Uberlegungen zur gemeinsamen Verantwortung von staatlichen und
kirchlichen Kréften bei der Ausbildung von Lehrern im Fach Religionslehre, GEE [Gemein-
schaft Evangelischer Erzieher]-Rundbrief 1/1988, 40-43.

Landeskirche beunruhigt iiber Regierungspline (Verlegung der Lehramtsstudienginge von
Osnabriick nach Vechta), ESchE 3/1988, 11.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Die Herausforderung theologischer Frauenforschung an den
Fachbereich Katechetik/Religionspidagogik, in: Elisabeth Moltmann-Wendel (Hg.): Weiblich-
keit in der Theologie. Verdringung und Wiederkehr, Giitersloh 1988, 112-148.
Pissarek-Hudelist, Herlinde: Die Herausforderung Feministischer Theologie an den Fachbereich
Katechetik/Religionspddagogik, KatBl 113 (1988) 864-874. :
Projektgruppe »Okumenisches Lernen« am PTI, SuK(R) 1/1988, 6.

Religionspddagogen appellieren an Minister, ESchE 10/1988, 10-11.

Schmitthenner, Frieder C.: Zukunft Evangelischer Erzieherausbildung. Sieben Alternativen,
TPSP 96 (1988) 101-105.

Schonwdlder, Burkhard: Altenkatechese lernen. Erfahrungen mit einem Ausbildungskurs fiir
ehrenamtliche Mitarbeiter in der Gemeindekatechese, LKat 10 (1988) 55-58.

Westfalen: Kirche erwartet konkrete Anfrage der Regierung (Konzentration der Lehrerausbil-
dung), ESchE 3/1988, 11-12.

40 Jahre Katholische Erziehergemeinschaft Deutschlands [Themaheft], CuB 34 (1988) 65-100.

5.3.3 Fernstudium

5.3.4 Ausbildungsdidaktik

Deitert, J.: Fernstudium: Fortbildung fiir katholische Religionslehrer an berufsbildenden
Schulen. Studieneinheit IV »Altes Testament« erschienen, rabs 20 (1988) 95.

Gebhardt, Riudiger: Gemeinsam leben, lernen, beten und feiern. Helferschulung als Glaubens-
erweckung, MCVIM 43 (1988) H. 6, 37-39.

Scharer, Matthias: Dem Leben neu auf die Spur kommen. Ein symbolorientierter Versuch zur
ErschlieBung der Lebenswelt, CpB 101 (1988) 295-297.

Schori, Kurt: Die Vermittlung von Unterrichtsplanung. Uberlegungen aus der Praxis und fiir
die Praxis der Religionslehrerausbildung, EvErz 40 (1988) 580-591.

5.3.5 Tagungsberichte

Begegnung von Vertretern des franzisischen und des deutschen katholischen Schulwesens in
Bonn, eng. 1988, 347; SchK 34 (1988) H. 10, 16-17.

Berufsschule zwischen Religion und Ethik. Uber ein Gesprich des BLBS mit Kirchenvertretern
(Tagungsbericht), Die berufsbildende Schule 40 (1988) 759-762.

Deutscher Katecheten-Verein e.V. (DKV): DKV-Berufsschulsymposion 1989, rabs 20 (1988)
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126-127.

Englert, Rudolf. Religionspidagogische Grundlagenforschung. Personliche Tagungsnotizen,
KatBI 113 (1988) 611-613.

Erfahrungen bei der Vergabe der Missio Canonica, rhs 31 (1988) 337.

Festveranstaltung aus Anlaff des 30jihrigen Bestehens des Arbeitskreises katholischer Schulen
in freier Trigerschaft, SchK 34 (1988) H. 10, 7.

Griebel, Marthel: Sprachloser Glaube? Hohenheimer Symposion zur Christlichen Pidagogik
22.-24. Februar 1988 in Hohenheim, KathB 89 (1988) 306-308.

Hemel, Ulrich: Auf der Suche nach einem religionspadagogischen Integrationszusammenhang.
Bericht iiber das Symposium »Religionspidagogische Grundlagenforschung« vom 28.-
30.4.1988 in Regensburg, rhs 31 (1988) 332-336.

Hoffmann, Bernward: Briiche und Aufbriiche. Zu einer Studienkonferenz »Jugend als propheti-
sche Kraft?« und zur BDKJ-Hauptversammlung, KatBl 113 (1988) 493-497.

Lange, Gtinter: Religionsunterricht auf dem Priifstand - in Naurod und in Allensbach, KatBI
113 (1988) 489-492.

Lehrerfortbildungsveranstaltung des Arbeitskreises katholischer Schulen vom 11. bis
13.10.1988 in Bonn, SchK 34 (1988) H. 10, 13.

Mors, Hermann: Padagogische Ferienkurse Donauwdrth. Warum soviel »religidser Schwarz-
markt«?, CuB 34 (1988) 286.

Neudert, Kurt: 13. WeltkongreB der U.M.E.C. in Rom. »Der katholische Lehrer, das Recht
auf Erziehung und die Freiheit der Erziehung«, CuB 34 (1988) 293-294.

Nipkow, Karl Ernst und Friedrich Schweitzer: Theorien der Glaubensentwicklung und des
religiosen Urteils auf dem Priifstand. Bericht iiber die Internationale Fachtagung vom
12.-17.6.1987 in Tiibingen-Blaubeuren, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 225-231.
Piguet, Marcel: »RACAROM ’88« - Zweites Katechetentreffen in der Welschen Schweiz,
apropos 3/1988, 10-11.

Schmidt, Sabine: Politiker: Religionsunterricht in Berufsschulen unverzichtbar. Diskussions-
runde zur beruflichen Bildung in Bad Miinster am Stein. Bericht, BRU 8/1988, 43.
Schmidtmayr, Hartwin: »Woche des Religionsunterrichts« 1986/87 in der Erzditzese Wien.
Versuch einer Bilanz, in: Schnider/Renhart 1988, 139-150.

Schwerin, Eckart: Wir wollen auch in der Gemeinde eine Familie bleiben. Bericht von einer
Konsultation zum Abendmahl mit Kindern in der Evangelischen Kirche Anhalts, ChrL 41
(1988) 53-58.

Synodentag der Religionslehrer (Augsburg; verschiedene Vorberichte), Kont. 2/1988, 2-14.
Woller, Hermann: 20 Jahre okumenisches Lehrertreffen der KEG Oberpfalz. Katholische
Erziehergemeinschaft und Evangelische Arbeltsgememschaft fiir Erziehung zum 21. Mal in
Johannisthal, CuB 34 (1988) 332.

Woller, Hermann: Religids erziehen - aber wie?, CuB 34 (1988) 129.

6 Vergleichende Religionspddagogik

6.1 Religionspddagogik in europdischen Liindern, USA, Kanada

Amirtham, Sam: Die Theologie durch das Volk (Theologie von unten). Ein Bericht iiber die
Arbeit im Rahmen des theologischen Ausbildungsprogramms des Okumenischen Rates der
Kirchen, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 213-218.

Appesbacher, Matthdus: Die Entwicklung des Religionsunterrichtes in der Erzdidzese Salzburg
1968-1985 - gemiB den Protokollen der Salzburger dizesanen Gremien (Didzesansynode 1968,
Ditzesantag 1978, eb. Konsistorium, Priesterrat, Pastoralrat, Dechantenkonferenz) sowie der
Gsterreichischen Bischofskonferenz, Salzburg 1988.

Aula, Olavi: Der Religionsunterricht in den offentllchen Schulen in Finnland, in: Gog-
mann/Schultze 1988, 88-92.

Bata, Jozef. »Der Kirche in der Sowjetunion Religionsunterricht gestatten«. Moskauer Jurist
Rosenbaum zu kiinftigem Gesetz iiber Gewissensfreiheit, SchK 34 (1988) H. 11, 37-38.
Bauch, Patricia A.: Mitwirkung von Eltern an katholischen Schulen in Amerika, eng. 1988,
226-229.

Becker, Ulrich: Okumenisches Lernen als Aufgabe des Erziehungsbiiros des Okumenischen



318 Folkert Rickers

Rates der Kirchen in Genf, in: Gofimann/Schultze 1988, 5-17.

Bischofe begriifen Entscheidung zum Religionsunterricht, ibw.j 26 (1988) H. 9, 29.

Bissori, Cesare: Religionsunterricht in Italien. Der Streit geht weiter, KatBl 113 (1988)
129-132.

Blaicher, Heide: Die neue Ausbildung an der Religionspddagogischen Akademie, CpB 101
(1988) 254-257.

Bliem, Martin: Genese des Wiener Arbeitsplanes und der Arbeitsbiicher 5-8, in: Schnider/
Renhart 1988, 151-161.

Brown, Alan: Ein neues Profil fiir Lehrer an Sonderschulen in England, in: Adam/Schultze
1988, 159-167.

Charytanski, Jan: Jugend, Kirche und Katechese in Polen, RpB 22/1988, 32-43.

Duss- von Werdt, Josef: 111. Internationale Konferenz kath. Erwachsenenbildner in Luzern.
Griindung der europiischen Foderation fiir katholische Erwachsenenbildung [Wiederabdruck],
kageb 25 (1988) H. 3, 7-8.

England: Streit zwischen Staat und Kirche iiber geplante Schulreform, SchK 34 (1988) H. 1,
21

Frankreichs Katholiken fordern Religion als Schulpflichtfach, SchK 34 (1988) H. 1, 20; eng.
1988, 81-82.

Gegen Benachteiligung der Privatschulen in Spanien protestiert, SchK 34 (1988) H. 1, 21.
Gleifiner, Alfred: Katecheten fiir eine missionarische Kirche. Bericht vom ersten italienischen
katechetischen Nationalkongref} (23. bis 25.4.1988) in Rom, KatBl 113 (1988) 840-842.
Gleixner, Christine: Okumene und Katechese (Osterreich), CpB 101 (1988) 285-286.
Hamilton, David G.: Fiir das ganze Volk Gottes. Ansdtze aus der presbyterianischen Kirche
von Schottland, in: Adam/Schultze 1988, 173-177.

Haselbach, Monika: Zur Lage des evangelischen Religionsunterrichts an Sonderschulen in
Osterreich, in: Adam/Schultze 1988, 179-184.

Hayward, Mary: Okumenisches Lernen in der Schule: Einige Uberlegungen zur englischen
Situation, in: Gofmann/Schultze 1988, 38-54.

Hemel, Ulrich: Aufbriiche des Religionsunterrichts in Italien. Deutsch-italienisches religions-
péddagogisches Symposium in Verona vom 8.-10.April 1988, rhs 31 (1988) 196-198.

Hofer, Ernst. Gegenwart und Zukunft der Personalentwicklung in der schulischen Katechese
der Didzese Graz-Seckau, in: Schnider/Renhart 1988, 201-214.

Holt, Hans Mikael: Bemerkungen zum dinischen Religionsunterricht in Verbindung mit dem
Thema Skumenisches Lernen, in: Gofmann/Schulize 1988, 75-77.

Huwe, Klaus: Frankreich: Neuer Angriff auf die katholischen Schulen, SchK 34 (1988) H. 2,
26-27.

Huwe, Klaus: Wieder Religionsunterricht an Frankreichs Schulen?, SchK 34 (1988) H. 9, 27.
Illman, Karl-Johan: Altes Testament und Judentum in den schwedischsprachigen Religions-
biichern fiir die Grundschule in Finnland, in: Heinonen/Illman/Toivanen 1988, 117-140.
Italien: Religionsunterricht bleibt Pflichtfach, eng. 1988, 349; SchK 34 (1988) H.9, 27.
Johannes Paul II. appelliert an katholische Jugendliche. Papst: Junge Generation soll Glauben
ffentlich bekennen, SchK 34 (1988) H. 12, 17.

Kirche will Identitét der Jugend festigen (griechisch- orthodox), ESchE 11/1988, 11.

Leahy, Mary A.: Entwicklungsprogramme und Offentlichkeitsarbeit katholischer Schulen in den
Vereinigten Staaten, eng. 1988, 320-324.

Lindgren, Hans: Wird 6kumenisches Lernen irgendeine Chance in der Schule haben? (Summa-
ry), in: Gofmann/Schultze 1988, 74.

Liss, Bernhard: Europdische Foderation fiir katholische Erwachsenenbildung. Europdische
Erwachsenenbildner in Assisi, kageb 25 (1988) H. 3, 26.

Longoni, Elisabeth: Die KAGEB 16st Impulse aus, kageb 25 (1988) H. 3, 15-17.

Loos, Hans-Georg: Schweden. Erinnerungen und Erfahrungen, in: Adam/Schultze 1988,
185-191.

MafBnahmen zur Sicherung der katholischen Schulen in Spanien, eng. 1988, 348-349.

Maul, Maria: Der Dienst der Salesianer an Kindern und Jugendlichen in der Pfarrgemeinde
Graz - Don Bosco, in: Schnider/Renhart 1988, 269-281.

Minimayr, Giinter: Wahlpflichtfach Religion im Schulversuch am BG Gmunden (Mod. III),
CpB 101 (1988) 289-290.
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Minney, Robin: Religivse Erfahrung im RU. Ein Bericht aus England, Rh 2/1988, 132-134.
Mogstad, Sverre : Okumenisches Lernen in der norwegischen Schule, in: Gofmann/Schultze
1988, 82-87.

Mogstad, Sverre: Institutionelle Bedingungen der Grundschule in Norwegen und ihre Bedeu-
tung fiir das 6kumenische Lernen, in: Gofmann/Schultze 1988, 78-81.

Muller-Marzohl, Alfons: Das K in der KAGEB. Uberlegungen zum 25. Geburtstag der
KAGEB, kageb 25 (1988) H. 3, 12-14.

Musty, Erica: Lernen und Verstehen als Weg zu sinnerfiilltem Leben. Ein Curriculumentwurf
aus GroBbritannien, in: Adam/Schultze 1988, 137-157.

Neuere Entwicklungen des Religionsunterrichts in Europa, SchK 34 (1988) H. 12, 17-18.
Neues Vatikandokument zur katholischen Schule, eng. 1988, 253.

Nientiedt, Klaus: Vorstof. Kardinal Lustiger fordert religidse Erziehung an Frankreichs
Schulen, HerKorr 42 (1988) 504-505.

Papst warnt vor Abbau des Religionsunterrichts in Italien, SchK 34 (1988) H. 3, 28.

Papst: Katholische Schulen miissen auch Armen offenstehen, SchK 34 (1988) H. 2, 7-8.
Polen: 98 Prozent aller Oberschiiler der Kirche verbunden, SchK 34 (1988) H. 7-8, 30.
Rauscher, Erwin: Religionsunterricht und Oberstufenreform. Einblicke und Ausblicke (Oster-
reich), CpB 101 (1988) 286-288.

Recht aller Schiiler auf religiése Erziehung betont (Spanien), SchK 34 (1988) H. 1, 21.
Religion bleibt Pflichtfach an Europaschulen, eng. 1988, 81.

Religion und &ffentliche Schule in den USA, KevSH 29 (1988) 208-210.

Religionsunterricht fiir Kinder und Jugendliche in Ungarn, ChrL 41 (1988) 60.

Riddell, Ronald: Die Schulen Schottlands. Elemente Gkumenischen Lernens in der gegen-
wiirtigen Curriculum-Entwicklung des Religionsunterrichts, in: Gofmann/Schultze 1988, 55-59.
Rosenquist, Ingrid: Okumenisches Lernen in schwedischen Schulen, in: Gofmann/Schultze
1988, 66-73.

Sacksofsky, Ute: Religion und dffentliche Schule: Die Rechtsprechung des Supreme Court der
Vereinigten Staaten von Amerika, Recht der Jugend und des Bildungswesens 36 (1988)
228-238.

Santini-Amgarten, Bruno: Blitzlichter auf die katholische Erwachsenenbildung der Schweiz und
Liechtensteins, kageb 25 (1988) H. 3, 18-20.

Sauer, Ralph: Gott in Frankreich heute, KatBI 113 (1988) 452-453.

Sauer, Ralph: Wer hat auf katechetischem Gebiet Kompetenz? Bericht vom KongreB der
Europiischen Arbeitsgemeinschaft fiir Katechese in Gazzada (Italien) vom 23.-28.05.1988,
KatBI 113 (1988) 763-767.

»Schulbuch-Streit« entschieden, ru 18 (1988) 119.

Schule und Religionsunterricht in den skandinavischen Lindern (Einfiihrung), in: Gof-
mann/Schultze 1988, 60-65.

Schule und Religionsunterricht in England (Einfiihrung), in: Gofimann/Schultze 1988, 35-37.
Spaniens Regierung will Religionsunterricht nicht abschaffen, SchK 34 (1988) H. 4, 27; eng.
1988, 256.

Spanische Kirche kritisiert Unterrichtsausfall in Religion, SchK 34 (1988) H. 7-8, 30.

Stoodt, Dieter: Religionsunterricht in Italien. Kirchen, Staat und Schulen nach dem neuen
Konkordat, MdKI 39 (1988) 73-75.

Suk, Walter: Die KAGEB und die europdische Dimension, kageb 25 (1988) H. 3, 21-23.
Tsakalidis, Georg: Der Religionsunterricht in Griechenland. Seine geschichtliche Entwicklung,
seine kirchliche, gesellschaftliche und rechtliche Situation, seine theologischen und piddagogi-
schen Konturen (Pddagogische Beitrige zur Kulturbegegnung 6; Christliche Erziehung in
Europa 6), Hamburg 1988.

UDSSR: Erstmals Religionsunterricht offiziell zugelassen, SchK 34 (1988) H. 11, 36.
Umfrage: Jeder zweite junge Franzose glaubt an Gott, eng. 1988, 81.

Ungarn: Freiwillige Christenlehre in Schule und Gemeinde, ESchE 4/1988, 20.

Vlieth, J. Pieter van: Heimstatt als Voraussetzung fiir Eigenstindigkeit. Erfahrungen und
Berichte aus der Stiftung Philadelphia Overijssel / Niederlande, in: Adam/Schultze 1988,
169-172.

Vonwyl, Anton: Die bildungspolitische Aufgabe der KAGEB mit ihren Zukunftsperspektiven,
kageb 25 (1988) H. 3, 9-11.
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Vonwyl, Anton: Was ist und was will die »Katholische Arbeitsgemeinschaft fiicr Erwachsenen-
bildung der Schweiz und des Fiirstentums Liechtenstein«?, kageb 25 (1988) H. 3, 3-6.
Wieder Religionsunterricht an Frankreichs Schulen?, rhs 31 (1988) 420.

Wolf, Leopold: Rom und der &sterreichische Religionsunterricht, CpB 101 (1988) 194.
Zsifkovits, Valentin und Leopold Neuhold: Zur Lage der Religion, besonders der katholischer
Prigung, in Osterreich, in: Schnider/Renhart 1988, 215-236.

»Zuerst das Leben, dann die Lehre« (Religionsunterricht in Osterreich), SchK 34 (1988) H. 9,
28.

6.2 Religionspidagogik in anderen aufereuropdischen Lindern (bes. in der Dritten Welt)
Cherdron, Eberhard: Die Lutherische Kirche in El Salvador und ihre Jugendarbeit, aej.M
16/1988, 53-73.

30.000 katholische Schulen und Kindergirten in Afrika, SchK 34 (1988) H. 1, 22.

Indien: Regierung zahlt Gehilter fiir Lehrer katholischer Schulen, SchK 34 (1988) H. 1, 22.
Mexikos Bischdfe fordern christliche Erziehung in der Schule, eng. 1988, 82.

Pakistan: Regierung wiirdigt Erziehungswesen der Kirche, SchK 34 (1988) H. 1, 22.
Pakistan: Reprivatisierung ehemals christlicher Schulen angekiindigt, SchK 34 (1988) H. 2, 27.
Verbot christlicher Glaubenswahrheit in Iran, rhs 31 (1988) 420.

Zum Aufbau katholischer Schulen in Argentinien. Lateinamerika - Ein Uberblick, MP4dB 11
(1988) H. 1, 35-44.

6.3 Nichtchristliche Religionspddagogik

Elbogen, Ismar: »Das Judentum bejahen heifit ...«. Jidische Erziehung - die Aufgabe unserer
Zeit, bud 39 (1988) H. 4, 35-36.

Lehrplankonkurrenz im islamischen Religionsunterricht, rhs 31 (1988) 337-338.

Schatzker, Chaim: Die Behandlung des Christentums in den israelischen Geschichtsbiichern,
Inf(M) 25-26/1988, 44-48.

Steinbrecher, Ruthtraud: Religion und Sozialisation in Israel unter besonderer Beriicksichtigung
einiger ihrer spezifischen Zusammenhinge in Familie, auBerschulischer pidagogischer In-
stitutionen und Schulen, Frankfurt a.M. 1988.

7 Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Ubersichten ilber religionspdd-
agogische Entwicklungen

Affolderbach, Martin und Tilman Schmieder: Stichwort: Okumenisches Lernen. Eine Literatur-
libersicht, StudT 1/1988, 81-84.

Balizer, Dieter: Religionsunterricht in der Grundschule 1978-1987. Ein Literaturbericht, in:
JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 195-210.

Bartsch, Elisabeth: Medien zum Thema: Jiidische Religion / Judentum, ru 18 (1988) 75-78.
Bartsch, Elisabeth: Medien zum Thema: Verfolgung der Juden im Dritten Reich, ru 18 (1988)
78.

Doyé, Gotz: Religiose Erziehung im Kindergarten. Ein Buchbericht, ChrL 41 (1988) 92-95.
Fikenscher, Konrad: Literatur-Uberblick zum Thema »Weltreligionen im Unterrichte,
AevRU.G 2/1988, 55-64.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Neuerscheinungen zur Katechismusfrage (Schluf), ZKTh 110
(1988) 120-125.

Preul, Reiner: Brennpunkte gegenwiirtiger Religionspidagogik, Marburger Jahrbuch Theologie
2 (1988) 111ff.

Rickers, Folkert: Frieden lernen als Aufgabe christlicher Erziehung. Eine Bilanz aus der Sicht
eines Religionspddagogen der BRD, ChrL 41 (1988) 212-220.

Schlemmer, Christoph: Immer noch: »Was ist Gemeindepidagogik?«. Ein Buchbericht, ChrL
41 (1988) 380-384.

Worther, Matthias: Freie Fahrt fiir Zirtlichkeit. Neue Kurzfilme fiir Katechese und Unterricht,
KatBIl 113 (1988) 916-920.
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8 Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse

Gewalt, Dietfried: Bibliographie. Literatur zur Diakonie, Seelsorge und religitsen Erziehung
bei Horgeschidigten 1987-1988 (mit Nachtrigen), RKGS 26/1988, 28-34.

Greimel, Heidemarie: Neue Medien fiir RU und Gemeindekatechese. 52. Interdidzesane
Medienkommission, 14.-16.10.1987 in Wien, CpB 101 (1988) 42-43.

Hoiltershinken, Dieter: Eine Bibliographie (betr. Erwachsenenbildung), in: Katholisches
Bildungswerk 1988, 97-111.

Katholische Religionslehre: Magliche Verteilung der Schulbiicher und Lernmittel fiir die Hand
der Schiiler auf die verschiedenen Klassen der einzelnen Schulformen, Schuljahr 1988/89, SchK
34 (1988) H. 4, 14-21; Inf(E) Juni 1988, 20-48; SInf(P) 18 (1988) H. 1, 3-11.

Materialien und Medien fiir Katechese und Religionsunterricht, Inf(E) Juni 1988, 51-57.
Pohl, Georg: Materialien und Medien fiir Katechese und Religionsunterricht, Inf(E) Dez. 1988,
18-20.

Rickers, Folkert: Religionspidagogische Bibliographie 1986 fiir den deutschen Sprachraum, in:
JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 275-332.

Rickers, Folkert: Religionspddagogische Dissertationen und Habilitationen 1986 im deutschen
Sprachraum, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 333.

Schneider, Johannes: Audio-visuelle Medien zum Thema »Orthodoxie«, rhs 31 (1988) 180-185.
Schulbiicher fiir die evangelische Religionslehre. Aus dem Verzeichnis der genehmigten
Lernmittel fiir das Schuljahr 1988/89, ru int 17 (1988) H. 2, 14-15.

Schulize, Herbert: Unterrichtsentwiirfe und Materialien zum Themenbereich Weltreligionen.
Eine Ubersicht in Auswahl, in: Kwiran/Schultze 1988, 59-92.

9 Personalia

Adolph, Frank und Herbert Klos: Ordinariatsrat Wolfgang Schulz zum Abschluf seiner
Berufstitigkeit, rabs 20 (1988) 89-90.

Domkapitular Dr. Hermann Berg, Inf(L) 2-3/1988, 30-31.

Fischer, Hubert: Zum 70. Geburtstag von Herrn Domdekan Fritz Bauer, Inf(M) 25-26/1988,
6-7.

Henrix, Hans Hermann: Philipp Boonen: Verfechter der »grofen Lésung« katholischer Er-
wachsenenbildung, ErwB 34 (1988) 132-133.
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