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VORWORT

Die beiden vorausgegangenen Hefte der "Religionspidagogischen
Beitrdge" standen jeweils unter einer einheitlichen Thematik
("Bibeldidaktik" und "Religi®se Erfahrung"). Von vornherein
war aber auch geplant, daB diese Zeitschrift in gewissen Ab-
stdnden auf eine derartige thematische Bindung verzichte, um
dem Raum zu geben, was Religionspddagogen nach ihrem eigenen
wissenschaftlichen Interesse hier publizieren wollen.

Das Ergebnis dieses Heftes ist in seiner Gesamtheit unter
mehreren Gesichtspunkten bemerkenswert: Erstens wenden die
Beitrdge ihren Blick durchweg auf fundamentale Fragen religi®t-
ser Bildung und Erziehung. DaB bereits auf dem Titelblatt die
Begriffe "Emanzipation", "Autonomie" und "Erfahrung" begegnen,
ist symptomatisch. Dies k&nnte den Verdacht wecken, daB sich
hier wieder der fatale Hang der Religionspddagogik zum pro-
grammatisch Grundsdtzlichen auswirke. Diesem Argwohn kann man
einrdumen, daB die Perspektiven gewiBf nicht immer auf derart
Prinzipielles ausgerichtet sein miissen; die Religionspddagogik
kann auch dort Ertrag erwarten, wo weniger Gewichtiges auf dem
Spiel steht - und dies sollte diese Zeitschrift auch erkennen
lassen. Aber zweitens greifen die Aufsitze dieses Heftes Themen
auf, bei denen es nicht darum gehen kann, neue Positionen zu
beziehen und anspruchsvolle Konzepte zu entwerfen, sondern -
viel bescheidener - Vorausgehendes zu sichten, hie und da die
Tragfihigkeit zu priifen und die Folgen fiir die weitere Arbeit
zu bedenken. Insgesamt liberwiegt die riickschauende Bilanzie-
rung. Dies ist ein nilichternes Geschdft und schrdnkt originelle
Hohenfllige ein. Drittens schlieBt dabei ein Aufsatz an die
Thematik des vorausgehenden Heftes, das insgesamt der "reli-
gi8sen Erfahrung"gewidmet war, an, erginzt die dort gewfhlten
Perspektiven und unterstreicht damit, daB die in den "Religions-
pddagogischen Beitrdgen" einmal aufgegriffenen Probleme zu-
gleich Anregungen zur fortgesetzten Erdrterung sein sollten.



Viertens schlieBlich ist erfreulich, daB diesmal der Blick
iiber die Grenzen des deutschsprachigen Raumes und seiner reli-
gionspddagogischen Situation hinausgeht.

Es sei an dieser Stelle noch eine Bemerkung zur degenwdrtigen
Lage der "Religionspidagogischen Beitr&dge" gestattet. Die Zahl
der Abonnenten und die erkennbare Bereitschaft, in dieser Zeit-
schrift zu publizieren, erlauben eine sichere Planung der
néFhsten Hefte. Aus diesem Grund wird von nun an den Abonnen-
ten eine Jahresrechnung zugestellt. Auch kleine organisa-
torische Erleichterungen tragen dazu bei, den Preis der Hefte
in der Nihe der Selbstkosten zu halten.

Durch finanzielle Unterstiitzungen sind wir gegenwdrtig noch
in der Lage, die in letzter Zeit erhBhten Erstellungskosten
so aufzufangen, daB wir sie nicht an die Abonnenten weiter-

geben miissen. Wir bitten jedoch jetzt schon um Versténdnis,

wenn im nichsten Jahr das Heft etwa 2 DM mehr kosten sollte.
Gemessen am Umfang der bisherigen Hefte (urspriinglich sollte
er im Durchschnitt nur ca. 120 Seiten betragen), diirfte der

Preis dann fiir eine derartige wissenschaftliche Publikation

immer noch auBerordentlich glinstig sein.

Hans Zirker
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WOLFGANG NASTAINCZYK

VERMITTLUNG ZUGUNSTEN DES GANZEN
Kritisch-konstruktive Bemerkungen zum Konzept des Religions-
unterrichts in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland

1. Frag-wiirdige Befriedung

1.1 Uber Berechtigung, Ort und Aufgaben des Religionsunter-
richts (= RU) in der "Schule fir alle" wird in der Bundesre-
publik Deutschland augenblicklich kaum mehr laut gedacht, ge-
schweige denn mit Geist und Witz gestritten. Vor zehn, ja

fiinf Jahren war das bekanntlich noch anders. Zu dieser Befrie-
dung hat, jedenfalls in katholischen Kreisen, zweifellos der
BeschluBf "Der Religionsunterricht in der Schule" beigetragen,
den die Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland am 22.11.1974 gefaﬁtl und der im wesentlichen po-
sitives Echo gefunden hat.2

1.2 Ist der Konsens iliber den RU in unserem Land aber tatsich-
lich (wieder) so breit und fest, daB allenfalls noch Nachhut-
oder Scheingefechte3 dazu m8glich sind? L&st die Skizze, die
die Synode zu einem Konzept dieses Faches programmatisch vor-
gelegt hat, alle Probleme? Ist die Frage nach dem Konzept des
RU nicht sogar stdndig neu zu stellen und zu beantworten?

1.3 Ich meine, das Verstummen von Fragen zum RU-Konzept sei
zwar zu begreifen, nicht aber zu begriifen. Die Atempause, die
der deutschen Religionspddagogik derzeit vergdnnt ist, sollte
m.E, dazu genutzt werden, gelassen iber das Konzept des RU
nachzudenken. Im folgenden versuche ich einen Beitrag zu einer
solchen Grundsatzdiskussion zu liefern.

Im Anmerkungsteil wird in abgekiirzter Form belegt. Die weiter-
fiihrenden bibliographischen Angaben finden sich im Abschnitt
"Literatur" im AnschluBf an diesen Aufsatz.

1 Der RU in der Schule, in: GS I 1976, 113-152.

2 Vgl. beispielsweise M. Plate 1975, 179-184; J. Wohlmuth
1975. Kritische Stimmen zu diesem BeschluB werden in Abschnitt
4 dieses Beitrages wiedergegeben und gewiirdigt.

3 Vgl. die konvergierende Kontroverse zwischen H. Staudinger
und mir: Religionsunterricht auf dem rechten Weg? 1978.
1



2. Alternativen und spannungsreiche Synthese

2.1 Die Autoren des Synodenbeschlusses "Der Religionsunter-
richt in der Schule", ihre Mitsynodalen und ihre zahlreichen
Zuarbeiter hatten es mit ihrer Aufgabe leicht und schwer zu-
gleich. Sie konnten und muBten in gewisser Hinsicht aus dem
vollen schdpfen. Als sie ihren Auftrag verfolgten, wurden
Modelle und Motive fiir religionsunterrichtliche Konzepte so
freiziigig ins Spiel gebracht wie wohl zu keiner anderen Zeit.
Diese Vielfalt war aber auch Ausfluf von Unsicherheiten und
Unbehagen gegeniiber Theorie- und Praxismustern fiir den RU, die
damals von sich reden machten. So gesehen, muBten sich die
Erarbeiter des Synodenbeschlusses iiber den RU durch Fragmente,
ja Trimmer k#mpfen. Sie hatten kritisch zu berficksichtigen,
was ihnen vorlag.

2.2 Den Lesern dieses Beitrages sind diese Entwicklungen so
vertraut, daB es wohl damit sein Bewenden haben darf, sie un-
ter Verweils auf ein aide-mémoire4 daran zu erinnern, dessen
Angaben nicht belegt, sondern sogleich weiterverwendet wer-
den.s_

2.21 Im BeschluB der Synode iiber den RU klingen einmal die
tragenden Motive eines kerygmatisch verstandenen RU nach. Die-
se waren im deutschen Sprachgebiet bekanntlich in den dreiBiger
bis flinfziger Jahren tonangebend, wenn es auch nicht leicht
war, sie gegen andere Elemente der katechetischen Tradition
durchzusetzen. In diesem Sinn betont das Synodendokument bei-
spielsweise: Christen sind "davon lberzeugt, daf sie etwas an-
zubieten haben". Daraufhin halten sie entscheidende "Fragen"
wach und "pr#sentieren ... Einladungen und Angebote“.6 Die Sy-
node hebt hervor, daB der RU Sinn- und Wertfragen, "Situationen
und Erfahrungen" der Menschen korrespondiert.7 SchlieBlich will
sie, daB RU im Blick auf seine soziokulturellen und anthropo-
genen Bedingungen "auf das Fundament des Glaubens" konzentriert

4 vVgl. das entsprechende Schaubild in: W. Nastainczyk 1979,
28-31.

5 Im Bedarfsfall finden sich weiterfithrende Angaben in:

W. G. Esser 1973; H. Horn 1974; A. L&pple 1975; N. Schiffers
1975; D. Stoodt 1975: G. Baudler 1975, 139-170; ders. 1976;

K. Wegenast, in: HRP 1 1977, 260-279. Vgl. auch G. Miller 1977.

6 Der RU in der Schule, Abschnitt 1.2.1, in: GS I 1976, 128.
7 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.3.2, in: GS I 1976, 134.



sei und dazu helfen solle, "das Gesamt des Glaubens vom Zen-
tralen her" zu verstehen.8

2.22 Ebenso kommt der BeschluB auf leitende Interessen der
vorwiegend hermeneutischen Vorstellungs- und Gestaltungs-
muster fiir den RU zuriick. Wie diese Konzepte sieht die Syno-
denaussage den RU "notwendig verwiesen auf die Hl. Schrift
und deren Entfaltung im Leben und Glauben der Kirche". Aller-
dings ist es flir die Verfasser des Beschlusses unstreitig,
daf der RU nicht "alle biblischen Texte und alle Lehren der
Kirche vollstédndig und mit demselben Gewicht behandeln muB".9
Als Irrig weist das Dokument hingegen die Vorstellung zuriick,
"die Unterrichtsinhalte, also etwa Bibeltexte, dlirften nur
noch als beliebig austauschbare Mittel zum Zwecke der Reali-
sierung von davon v8llig unabhédngigen Lernzielen dienen".
Vielmehr k&nnten solche Ziele nur unter "Beriicksichtigung der
Eigenart der Gehalte" bestimmt werden, um die es in diesen In-
halten geht.10

2.23 Selbst gewisse ernste Anliegen héchst kritischer Reli-
gionspddagogen und Bildungspolitiker seiner Entstehungszeit
haben im Synodenbeschluf Niederschlag gefunden. Zwar bekannte
sich die Synode zu kirchlich verantwortetem, konfessionell

Ad Jedoch will sie, daB durch den RU "gesell-
schaftskritische und humanisierende Impulse des Evangeliums

orientiertem RU.

wirksam werden" und daB darin "einer Verengung der Denk- und

12 Nach Ansicht der Synodalen

Fragehorizonte gewehrt wird."
schlieBt glaubwiirdiger RU "sachgerechte Kritik“‘an der Kirche
im Hinblick auf "die Differenz zwischen dem Anspruch des Evan-
geliums und der konkreten Kirche" ein. Ja, RU hat zu solcher

Kritik zu befdhigen, soll er Erneuerung beférdern.13 Die Reli-
gionslehrer lddt der Text demgemdB "zu kritischer Solidarit&dt"

mit ihren Schillern ein und bittet sie, sich ggf. von deren

8 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.4.1, in: GS I 1976, 136,
9 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.4.1, in: GS I 1976, 136.
10 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.5.4, in: GS I 1976, 140 f.

11 Vgl. dazu besonders: Der RU in der Schule, Abschnitte 2.2
und 2.7, in: G8 I 1976, 132; 143-146.

12 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.6.2, in: GS I 1976, 141 £f.
13 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.6.4, in: GS I 1976, 142.



"Erfahrungen in Frage stellen zu lassen".14

2.24 Aus den genannten und manchen anderen Griinden optiert der
BeschluB deshalb der Sache nach filir jene Gestalt des RU, fiir
die sich wdhrend seiner Abfassungszeit die Bezeichnungen
"Themen-" oder "Problemorientierung" (nicht aber bereits der
Begriff "Schillerorientierung") durchzusetzen begannen. So

will sie beispielsweise als christlichen RU nur jenen gelten
lassen, der "Fragen und Probleme der Menschen und der Welt in
Offenheit flr das Zeugnis der Schrift und den Glauben der Kir-
che zu kl&dren sucht".15
2.25 Der Synodentext kennt sodann jene Differenz, auf die eini-
ge Autoren ihr Pl&ddoyer fiir einen bipolaren, wenn nicht zwei-
gleisigen oder antithetischen RU abstellen, den Unterschied
zwischen "Auslegung der tberlieferung" und "Auslegung des Da-
seins".16 Auch aus diesem Grund werden im Beschluf RU und kate-
chetisches Wirken der Kirche auseinandergehalten, jedoch nicht
etwa auseinanderdividiert.17
2.26 Dem Synodendokument ilber den RU darf schlieBlich sogar be-
scheinigt werden: Es nimmt ansatzweise vorweg, was zwel Theore-
tiker des RU nach dessen Erscheinen zu programmatischen Forde-
rungen an den RU erhoben haben. Der SynodenbeschluBf empfiehlt
in der Sache einmal einen RU, der das Leben der Schiiler beglei-
tet, diagnostische und therapeutische Impulse dafiir vermittelt
und dessen Interaktionen womdglich sozialen Beziehungen ein
spezifisch christliches Geprédge verleihen. Das geschieht bei-
spielsweise, wenn der BeschluB den RU als Dienst der Kirche an
"jungen Menschen" erkldrt und von dessen "diakonischem Aspekt"
sp_r:i.cht.‘18 Ebenso weif das Synodendokument, das der RU indivu-
duellen und kollektiven Phdnomenen von Religiositidt wie den
empirischen Religionen aller Art Aufmerksamkeit zu schenken hat.
Der BeschluB erinnert unter solchen Riicksichten beispielsweise

14 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.8.6, in: GS I 1976, 148.
15 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.4.2, in: 6S I 1976, 137.
16 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.5.2, in: GS I 1976, 140.

17 Vgl. Der RU in der Schule, Abschnitt 1.4, in: GS I 1976,
130.

18 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.6.1, in: GS I 1976, 141.



daran, daB in unserem Kulturkreis "auf Schritt und Tritt" reli-
gidse Zeugnisse begegnen19 und will im RU die "religionswissen-
schaftliche" Betrachtungsweise zur "Erhellung religi&ser Ph&no-

mene" berficksichtigt sehen.zo

2.3 Hitte die Synode in ihrer Aussage zum RU nichts anderes zu-
wege gebracht, als zuvor geduBerte oder sich bereits abzeichnen-
de verschiedenartige Gesamt- und Leitvorstellungen zum RU zu
synthetisieren, ihre Leistung wire nicht gering zu veranschlagen.
Zahl und Gegensdtzlichkeit dieser "Alternativen" wurden ja zu-
vor in weiten Kreisen zwar als verstdndlich, ja unumgdnglich

und anregend, vorab aber als ungewohnt, miflich, ja f6rmlich

als ein "Elend"21 empfunden.

3. Die Besonderheiten des synodalen Konzeptes fiir den Religions-
unterricht

3.1 Das Synodendokument ibertrifft andere Gesamt- oder Leit-
vorstellungen zum RU aber in mancher Hinsicht.

3.2 Einmal begriindet der BeschluBf den RU mit Hilfe einer "Zwei-
quellentheorie". Die Synode versteht den RU als bifokale oder
bipolare Gr8B8e. Sie sieht ihn angesiedelt auf der "Schnittlinie
von pddagogischen und theologischen Begriindungen, Auftrag der

8ffentlichen Schule und Auftrag der Kirche".22 Flir diese Auf-

fassung bringt die Synode zwei Argumentationsreihen bei.23
Entsprechend setzt die Synode dem RU ein pddagogisch wie theo-
logisch motiviertes Zielspektrum voran.

in solcher Versuch war f&llig und i{iberfillig, hatte doch

K. E. Nipkow, wenn ich recht sehe, als erster, bereits auf der

Katechetikertagung des DKV am 2.10.1968 AnstdBe dazu gegebenZS,

19 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.3.1, in: GS I 1976, 133.
20 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.4.3, in: GS I 1976, 137.

21 Vgl. H. Horn 1974, bes. 195-201; E. Feifel in: A. Exeler
1976, 68; ders. 1977, bes. 793.

22 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.1, in: GS I 1976, 131;
vgl. dazu L. Volz in; GS I 1976, 116.

23 Vgl. Der RU in der Schule, Abschnitt 2.5, in: GS I 1976,
132-138.

24 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.5, in: GS I 1976,
138-141.

25 K. E. Nipkow 1969 (= ders. 1971, 161-187); vgl. dazu dersv
1/ 1975, 168-196.



die ihrerseits religionspiddagogischen Traditionen wie Posi-
tionen der geisteswissenschaftlichen Pddagogik verpflichtet
waren.26

Diese weiterfiihrende Leistung des synodalen RU-Konzeptes
springt ins Auge. Sie wird denn auch in allen mir bekannten
Wilrdigungen des Beschlusses vermerkt. :

3.3 Andere Merkmale des Synodenbeschlusses hingegen wurden bis-
lang eher als selbstverstdndlich hingenommen, wenngleich sie
ebenfalls Beachtung verdienten. Ich meine damit Richtung wie
Referenzrahmen der Argumentationsstringe, die das Dokument fir
den RU beibringt. Zur Entstehungszeit des Beschlusses lieBen
diese Aussagen das Gewohnte hinter sich. - Sein pddagogisches
Plddoyer fiir den RU entwickelt das Dokument mit Hilfe kulturge-
schichtlicher, anthropologischer und gesellschaftiicher Darle-
gungen. M.a.W.: Es sieht RU als unumginglich in der "Schule fir
alle" an, insofern diese die Aufgaben hat, die jungen Menschen
"mit den geistigen tlberlieferungen vertraut zu machen", ihnen
"zur Selbstwerdung zu verhelfen" und sie gegen bloBSe "Anpas-
sung an die verwaltete Welt" sowie "unberechtigte Absolutheits-
anspriiche" zu feien.27 Diese Interessen des Synodendokuments
sind den individualerzieherischen und sozialpolitischen Bestre-
bungen affirmativ wie kritisch verpflichtet, die der "Struk-
turplan fiir das Bildungswesen" einige Jahre zuvor an den Tag
gelegt hatte. Sie lassen sich zusammenfassend wiedergeben als
Sorge um das Grundrecht auf Bildung fiir alle, um Chancenaus-
gleich, individualisiertes, wissenschaftsorientiertes allge-
meines und berufliches Lernen sowie eine bildungsfreundliche,
humane Gesel_lschaft.28 Manches dieser Anliegen hat mittlerweile
zwar an Faszination verloren und seine Problematik gezeigt.29
Als diese Postulate verdffentlichtwurden, entsprachen sie aber
dem Fragestand ihrer Bezugswissenschaft, der Erziehungswissen-

26 vVgl. dazu u.a. Th. Wilhelm 1969,315-334.
27 Der RU in'der Schule, Abschnitt 2.3.4, in: GS I 1976, 135.

28 Vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, bes. 29-39; dazu: Der RU
in dexr Schule, Abschnitt 2.1.1; in: G5 I 1976, 131; L. Volz
4R G5 T 1976, 1165

29 vVgl. etwa: Strukturplan und Kirche o.J., 21 f.



schaft. Ihrem Wortsinn nach kommen diese Anliegen mit solchen
{iberein, die ihr Weltauftrag wie ihr Menschenbild den Christen
dieser Generation auferlegen.

- Sodann wird der Synodenbeschluf zum RU dem Gesetz gerecht,
unter dem diese Kirchenversammlung angetreten war: Er iiber-
setzt die Ergebnisse des II. Vatikanischen Konzils in die ge-
sellschaftlichen und religitsen Verhdltnisse der Bundesrepu- .
blik Deutschland. Im Zug dieses Bemiihens bestimmt der BeschluB
die Verantwortung der Christen und ihrer Kirchen fiir den RU
der Schulen neuartig. Dabei zeigt er sich inspiriert von den
ekklesiologischen Grundauffassungen des Zweiten Vaticanums,
wie sie besonders in der dogmatischen Konstitution "Lumen
gentium" vom 21.11.1964,30 in der Erkl&drung "Dignitatis humanae"
vom 7.12.196531 sowie in der Pastoralkonstitution "Gaudium et

spes" vam 7.12.1965°2

zum Ausdruck kommen. Der SynodenbeschlufB
erinnert die Kirche ja an ihre "ureigene Aufgabe", das "Dasein
flir andere". "Unabhdngig davon, ob die Menschen zu ihr geh&ren
oder nicht, muB sie bereit sein, ihnen mit dem zu dienen, was
sie ist und was sie hat." Eine Form solchen Dienstes an jungen
Menschen aber erblickt der BeschluB im RU. Insofern sei dieser
"unter diakonischem Aspekt zu sehen."33 Die Synode ist davon
iiberzeugt, daf ein "uneigenniitzige(r) Dienst" solcher Art
"positive Rickwirkungen fiir diejenigen" haben wird, "die ihn
24 Sie erblickt diese Gegengabe darin, daf der RU

"der stets drohenden gesellschaftlichen und intellektuellen

ausiiben".

Isolierung der Kirche entgegenwirken" und ihr "Anregungen" aufien-
stehender und suchender, aber auch im Glauben erfahrener Zeitge-
nossen vermitteln kann. Diese Anregungen vermittle der RU dann
"als Impulse in die Kirche" hinein.35 Jedoch halten es die Sy-
nodalen mit der gesamten katechetischen Tradition fiir die zen-
trale Aufgabe des RU, die Lernenden "mit wesentlichen Elementen

30 Text und Kommentar u.a. in: LThK Das II. Vatikanische Kon-
zil I (Freiburg 1966) 137-359.

31 Text und Kommentar u.a. in: LThK Das II. Vatikanische Kon-
zil II (Freiburg 1967) 703=747.

32 Text und Kommentar u.a. in: LThK Das II. Vatikanische Kon-
zil III (Freiburg 1968) 241-592.

33 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.6.1, in: GS I 1976, 141,
34 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.6.2, in: GS I 1976, 142.
35 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.6.3, in: GS I 1976, 142.
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des Religi&sen, vor allem aber mit der Wirklichkeit christ-
lichen Glaubens und der Botschaft, die ihm zugrunde liegt",36
bekannt und vertraut zu machen, um sie womdglich fiir ein Leben
der Nachfolge zu gewinnen.

Damit nimmt die Synode in ihren theologischen Aussagen zum RU
in gewisser Weise vorweg, was J. B. Metz in fortschreitender
Deutlichkeit und Dringlichkeit zu Leitmotiven seines fundamen-
taltheologischen Entwurfes ausarbeitet: "Erinnerung", "Erzdh-
lung" und "Selidaritdt" im Sinne von Metz37 geben diesem RU-
Konzept Profil. M8gen diese Begriffe im Dokument auch nicht be=
gegnen, hat Metz doch allenfalls mittelbaren EinfluB auf dessen
Entstehung und Gestalt genommen.

3.4 Den pidagogischen und theclogischen Begriindungszusammen-

hang, den die Synode fiir den RU entwickelt, stellt sie aber

nicht beziehungslos nebeneinander. Sie fundiert beide Argumen-

tationsreihen einmal staatskirchenrechtlich, durch Hinweis auf
38

geltende Verfassungen.

3.5 Darfiber hinaus unternimmt die Synode den Versuch, ihre pé-
dagogische und ihre theologische Begriindung des RU miteinander
zu vermitteln. Dazu bedient sie sich bald ausdriicklich, bald
stillschweigend des Konstruktes "Religion", (zundchst und so ge-
sehen) verstanden "in weitem Sinn", als "eine Dimension des
individuellen und sozialen Lebens". Als Erscheinungsformen der-
art verstandener "Religion" bezeichnet die Kirchenversammlung
Phidnomene von "Weltdeutung" oder "Sinngebung", die aus dem
"Transzendenzbezug" von Menschen und Menschheit erwachsen. M&g-
lichkeit und Fahigkeit, solche Religiositdt i.w.S., solche
Orientierungssysteme oder Weltanschauungen zu entwickeln und

durchzutragen, erkldrt die Synode mit H. Roth als unabdingbar.39

3.6. Das Konzept fiir den RU, das die Synode entwirft, stellt
sich dem Betrachter also als L®sungsvorschlag auf einer mittle-
ren Linie dar. Dieser KompromiB liegt gleich weit ab von m&gli-

36 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.4.1, in: GS I 1976, 136.
37 Vgl. Jd.B. Metz 1977 a, bes. 159-211,

38 Vgl. Der RU in der Schule, Abschnitt 2.2, in: GS I 1976,
132.

39 Der RU in der Schule, Abschnitt 2.3, in: GS I 1976, 132.
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chen Extremen, von monokausalen, z.B. anthropozentrischen oder
ekklesiozentrischen Begriindungen des RU, wie sie nicht nur im
Umfeld, sondern auch im Plenum der Synode ihre Verfechter
hatten.

3.7 Gleichwohl darf der synodale Entwurf eines RU-Konzeptes
als kilhn bezeichnet werden, zumindest im Blick auf seine zu-
letzt erwdhnte anthropologische Basis annahme. Die M&glichkeit,
den RU der "Schule fiir alle" auf die anthropologische GrdRe
"Religion" oder Religiosit#t riickzubeziehen, war ja spitestens
vergessen oder verdrdngt, wenn nicht verdichtigt oder verfemt
worden, seit Neuscholastik, dialektische und kerygmatische
Theologie (auch) das religionspiddagogische Denken und Handeln
beherrschten. Ja, so vorbehaltlos wie das Synodendokument be-
kennt sich keine andere Verlautbarung der "GroBSkirche" zuvor
zu dieser Option, wenn ich recht sehe. Ahnlich war christlicher
Dienst in der 6ffentlichen Schule in Form von RU vielmehr le-
diglich von einzelnen, auch kirchlich gesinnten Autoren unter
den Vorzeichen von Philanthropie, Aufklirung und Volksbe-
gliickungsverlangen rund zweihundert Jahre zuvor gerechtfertigt
worden: als Ubermittlung christlichen Glaubens zu universalem
Heil wie zu bestmdglicher, wenngleich iiberreichlicher und (auch)
Uberraschender Erfiillung und Erh8hung von Strebungen der natu-
ra pura oder der natura lapsa der Menschen.40 Diese dlteren
konzeptuellen Motive 148t das Synodendokument aber hinter sich,
insofern es sich dafiir ausspricht, Ph&nomene und Probleme von
"Wesen und Unwesen der Religion" (B. Welte) im RU selbst zu

thematisieren.41

4. Problemanzeigen

Es konnte nicht ausbleiben, dapB das relativ breit entfaltete
synodale RU-Konzept auch auf Riickfragen und Widerspruch stieB.

4.1 Manche dieser Ausstellungen gelten (vordergriindig) Men-
schen: den Autoren des Beschlusses, den Autorititen, die ihn
nicht verhindert oder zuriickgenommen haben sowie Religionsleh-

40 Vgl. als Beispiel M.I. Schmidt 1772, 1-16; dazu H. Hammans
1974, 164; J. Wohlmuth 1975, 461 f.

41 B. Welte 1952; vgl. dazu G. Biemer (zu Darlegungen von
J. Brosseder) in: G. Stachel 1977, 54.
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rern und Religionspddagogen, die damit arbeiten. In diesem
Sinne klagt bereits die #lteste mir bekannte im Druck faBbare
kritische Auseinandersetzung mit der Vorlage flir diesen Be-
schluB zur ersten Lesung: Die Konfrontation der Schiiler mit
Texten unterschiedlicher Art und Herkunft im RU "ist keine ob-
jektive, wahrheitsgerechte Information mehr und schon gar kei-
ne lebendige Verkiindigung des Glaubens an Jesus Christus, son-=
dern maximal Anregung zu einer pseudo-intellektuellen Diskus-
sion zwischen den 3 oder 4 Schiilern der Klasse, die sich gerne
reden h®ren, und dem Lehrer."42 Ein anderer Kritiker wirft dem
(synodengemifen) RU vor: Er "vermittelt nicht einmal das Mini-
mum religidsen Wissens, bleibt unverbindlich bei psychologi-
schen und vorreligisen Fragen stehen, nicht wegen der Kinder,
sondern wegen der Absichten des Religionslehrers."43 Und noch
die zur Abfassungszeit dieses Beitrags jlingste Auseinanderset-
zung mit dem Synodendokument schlieft aus Griinden wie den zu-
letzt genannten mit der "Forderung, da8 nicht die Vorstellungen
der Synodalen, sondern die Bestimmungen des 'Allgemeinen kate-
chetischen Direktoriums' der r&mischen Kleruskongregation fir
den gesamten Religionsunterricht, fiir den schulischen ebenso
wie fiir den auBerschulischen, maBgebend sein sollen."44

M8gen Anwiirfe dieser Art hiufig auch undifferenziert und nicht
selten grobschlichtig sein, sie beinhalten ernstzunehmende
Fragen: Wie nehmen die fiir den RU unmittelbar und mittelbar Ver-
antwortlichen ihre Verantwortung wahr? In welcher Weise werden
Streitfille zum RU ausgetragen und womdglich geschlichtet? Wie
lassen sich subjektive und miBbr#uchliche Verstdndnis- und Ver-
haltensweisen korrigieren, zuriickdrédngen und m&glichst ver-
meiden? Offensichtlich bieten die Ans&tze zu Konfliktstrategien,
die das Synodendokument enthalt,45
gen keine ausreichende bzw. allgemein iiberzeugende Hilfe an.

fiir die L&sung solcher Fra-

42 P. Blank 1974, 238 f.
43 K. Goebel 1976, 320.
44 H. Pfeil 1978, 2981; vgl. G. Woratsch 1976, 5 f.

45 vVgl. Der RU in der Schule, Abschnitte 2.5.2 und 3.6.1,
in: GS I 1976, 140; 150 f; dazu G. Lange 1976, 97-100.
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4.2 Gewichtiger als die soeben erwdhnten sind andere, mit die-
sen verwandte Ausstellungen am RU-Konzept der Synode. Sie wer-
den hiufig mit den zuerst genannten Mdngelriigen und Revisionsbe-
gehren verknlipft. Sie beziehen sich auf theologische, speziell
kerygmatische Positionen des Synodendokumentes. Manfred Miiller,
Weihbischof von Augsburg, der als sein sachkundiger Mitverfas-
ser natiirlich Anwalt dieses Beschlusses ist, charakterisiert
derartige Bedenken anderer treffend als "Sorge um den 'Verlust
der Mitte'".46 In diesem Sinn heiBt es beispielsweise in der
bereits erwdhnten neuesten ablehnenden AuBerung zum Synodenbe-
schluBf, Religionsblichern, die sich "an den Normen der neuen
Konzeption" fiir den RU orientieren, "muB vorgeworfen werden,
da8 sie zum Subjektivismus und Relativismus, Horizontalismus
und Immanentismus, Agnostizismus und Liberalismus neigen, von
der Fiille des katholischen Glaubens aber zu wenig vermitteln
und zu katholischer Haltung und Frdmmigkeit nicht hinreichend
motivieren."qv Ein anderer Kritiker behauptet gar, der Syno-
denbeschluB zum RU ziele "zwar nicht direkt auf den Tod der
Kirche". Er miisse jedoch bei seiner "praktischen Ausfiihrung
unausweichlich zur Zerstdrung, zum Untergang der Kirche fiih-
ren." Den tiefsten Grund filir diese von ihm angenommenen Folge-
wirkungen des Synodenbeschlusses zum RU erblickt der Verfasser
des fraglichen Beitrages darin, daB die "Wlirzburger Synode" es
unterlassen habe, den RU "auf die Offenbarung als libernatiirli-
che" zu verpflichten. Stattdessen gebe sie vor, der RU habe "es

mit dem Menschen zu tun".48

Derartige KuBerungen zeigen: Der theologischen Argumentation

des Synodenbeschlusses haben nicht alle seine Leser zu folgen
vermocht. Jedenfalls bei einzelnen, deren Engagement und Glau-
benseifer Respekt verdient, haben ﬁheologische Leitvorstellungen
dieses Dokumentes vielmehr Fragen offengelassen, ja erst aufge-
worfen. Der Synddenbeschluﬁ konnte nicht allgemein einsichtig
bzw. glaubhaft machen, daB die materiale Konzentration und die
Orientierung auf Gliick und Heil der Menschen, zu denen er den

46 M. Miiller 1977; vgl. ders. 1976.
47 H. Pfeil 1978, 2981; vgl. I. Marx 1976.

48 P. Hacker 1977, 2246 f; vgl. E. Kamenicky 1978, bes.
2601-2607.
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RU bestimmt, der theozentrischen Tendenz und inkarnatorischen
Struktur des Handelns Gottes und der Botschaft der Kirche

nicht zuwiderlaufen, vielmehr aus ihnen herzuleiten sind.

4,3 Wihrend sich kritische Stellungnahmen in Organen fir brei-
tere Kreise auf die bisher genannten Problemanzeigen beschrédn=-
ken, analysieren derartige Auseinandersetzungen in wissen-
schaftlichen Periodica bevorzugt jenes tragende Moment des
synodalen RU-Konzeptes, dem Abschnitt 3.5 dieses Beitrages ge-
widmet ist. Sie HuBSern sich also z&gernd bis ablehnend zum
Rekurs der Synode auf "Religion in weitem Sinn" sowie die "re-
ligidse Dimension", die sich unter Umstidnden in der ganzen "Ta-
gesordnung der Welt" zeigen kann, insofern davon Impulse aus-
gehen kdnnen, die Menschen "unbedingt angehen“.49
Allerdings bringt, soweit ich sehe, nur ein Autor grundsdtz-
liche Bedenken gegen den vom Synodendokument (auch) verwende-
ten weilteren Religionsbegriff, vor, J. Wohlmuth. Dieser meint
dazu einmal, diese Auffassung vereinnahme menschliche Sinn-
orientierung und Sinnsuche vorschnell als religids. Ferner
lasse dieser weite Religionsbegriff auBer acht, "daB Christen-
tum als solches gar nicht zu erschlieBen ist, ohne daB die
Wahrheitsfrage auf den Tisch kommt".so

Die anderen Anfragen an den weitgefaBten Religionsbegriff des
synodenbeschlusses konzentrieren sich darauf, dieses weite
Religionsverstdndnis auf den Religionsbegriff Paul Tillichs
-zuriickzufilhren. Dieses aber suchen sie als verschwommen, als
immanentistisch und damit zuletzt als atheistisch zu erweisen.
Als erster und besonders nachdriicklich hat sich F.X. Bantle
in diesem Sinn qeauﬁert.51 Kurz darauf meldete E. Feil &hn-
liche Vorbehalte an. Er suchte dabei die theologie- und gei=-
stesgeschichtlichen Implikationen des Tillichschen Religions-
begriffes zu erhellen. Er deutete allerdings selbst an, daB
entscheidende Partien seiner Ausfilhrungen auf Vermutungen

49 Vgl. Der RU in der Schule, Abschnitte 2.3, 2.3.2 und 2.5,
in: GS I 1976, 132; 136; 138-141.

50 J. Wohlmuth 1975, 465; vgl. dazu G. Lange 1976, 103.
51 F.X. Bantle 1974, bes. 250 f.
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1
beruhen.52 Sodann hat H. Hammans die Spuren der Rezeption
Tillichs durch katholische Religionsp&dagogen kritisch ver-
folgt.53 In einer weitausholenden Denkbemiihung hat zuletzt
J. Brosseder darzutun versucht, daB katholische Religions-
pddagogik nicht - wie der SynodenbeschluB - auf das religions-
philosophische Begriffsinstrument Tillichs zuriickgreifen
diirfe, wolle sie dem "Sachgehalt der christlichen tiberlie-

ferung" nicht untreu werden.54

Diese Ausstellungen am zunichst weiter gefaRten Religions-
verstdndnis des Synodendokuments lassen sich jedoch relativ
leicht entkrdften.

Zundchst ist zu beachten: Mehrere maBgebliche Autoren des Be-
schlusses haben vor sachverstindigen Zuh8rern versichert, sie
hdtten sich die religionsphilosophischen Vorstellungen
Tillichs nicht zu eigen gemacht und ihre Textvorlagen fiir die
Synode nicht an diesen ausgerichtet, geschweige darauf aufge-
baut.55 Dieser Klarstellung k&nnen Unbeteiligte schwerlich ent-
gegentreten. Mitarbeiter am Synodendokument hingegen sind si-
cherlich in der Lage, sie weitergehend zu belegen. Ich k&nnte
jedenfalls manchen Hinweis dazu geben.

Sodann sind die Ankldnge an Tillichs Denksystem im Beschluf-
text begrenzt: In zwei Abschnitten des Synodendokument556
mag der Sachkenner einen Widerschein von Tillichs bekannter

52 E. Feil 1974, bes. 681: "Durchg#dngig und ausdriicklich hat
dann Paul Tillich das Thema Religion beibehalten, und zwar

nicht nur in seinen frltheren religionsphilosophischen Schrif-
ten, sondern auch in Schriften nach dem Zweiten Weltkrieg.

Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings, daB die Theologie
Tillichs seit 1933 in den USA konzipiert wurde, wo die Tradition
der natiirlichen Theologie ungebrochen weiterbestand und eine
Rezeption der dialektischen Theologie Karl Barths im wesentli-
chen nur innerhalb dieser Begrenzung erfolgte. Freilich dlirf-

te Tillich an dieser Entwicklung nicht unbeteiligt gewesen sein."

53 H. Hammans 1975.
54 J. Brosseder 1977, bes. 51-53.

55 Vgl. dazu die Diskussion zum Referat J. Brosseders auf dem
KongreS der AKK 1976, protokolliert von A. GleiBfner, E. Rolinck
und A. Exeler, in: G. Stachel 1977, 54-57.

56 Der RU in der Schule, Abschnitte 2.3 und 2.5, in: G5 I
1976, 132-136; vgl. dazu diesen Beitrag, Abschnitt 4,3,
Anm. 49,
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"Methode der Korrelation" ermitteln. Bekanntlich hebt Tillich
bei der Vorlage dieses kerygmatischen Regulativs57 aber darauf
ab, daB "existentielle Fragen" und "theologische Antworten"
nicht etwa auseinander hervorgehen und einander abdecken. Viel-
mehr legt er Wert auf das dialektische Spannungsverhédltnis
peider Gr&gen, auf die "Einheit von Abhdngigkeit und Unabhdn-

gigkeit" beider.58

Tm Rahmen dieser Darlegungen &duBert Tillich
auch sonst nichts, was transzendenzorientiertem christlichem

of fenbarungsglauben zuwiderliefe. Selbst wenn die Synodalen die-
ses Denkmuster Tillichs voll aufgenommen hétte, bedeutete das
also keineswegs, sie hitten Tillichs theologisches System samt
dessen etwaigen Schwachstellen in katholisches Glaubensver-
stidndnis einschmuggeln oder ihm gar zur Vorherrschaft darin ver-
helfen wollen. Das Fragment aus Tillichs Theologie, das der
Korrelationsmethode gewidmet ist, 148t sich ja zweifellos aus
seinem Kontext l8sen, schon weil es darin nachweislich nur

lose verankert ist und weil der Autor selbst das Korrelations-
verfahren nicht als Eigenschdpfung verstanden wissen will,

sondern als Sinn und Weg jedweder "apologetischen Theologie“.59

Wer das Synodendokument wegen gewisser Anklinge an Denkmuster
Tillichs tadelt, muB sich ferner fragen lassen: In welchem
anderen Entwurf zu Fragen der Vermittlung zwischen Glaubenspo-
sitionen mit ihrem Offenbarungshintergrund und Menschen mit
ihrem Erfahrungshintergrund werden die Belange beider Seiten

so gut wie oder gar besser als in Tillichs Korrelationsmetho-
dik gewahrt? Mit F. Konrad ist zu dieser Frage wohl nach wie
vor zu bemerken, daB Tillichs Konzept "fiir alle schulische Ver-
mittlung ... kaum zu Uberschitzen sein" dﬁrfte.60
Weiterhin ist in diesem Zusammenhang zu beachten: Manche nam-
haften Kenner Tillichs wehren sich begriindet dagegen, ihm
Immanentismus oder gar Atheismus anzulasten.

57 P. Tillich 1958, 19-22.
58 P. Tillich 1958, 19.
59 p. Tillich 1958, 22; vgl. dazu H. Dbring 1969, 93.

60 F. Konrad 1974, 97; vgl. dazu E. Feifel 1972, 43-45;
F.-X. Kaufmann 1978, bes. 357.

61 Vgl. W. Weischedel 1966, bes. 16 f; H. Dbring 1969, 93;
R. May 1973; H. Tillich 1973; H. Hammans 1975, 157-159;
H. Muller-Pozzi 1975, 23-28; W. und M. Pauck I 1978.




Endlich kann filir den zundchst weiteren Religionsbegriff des
Synodenbeschlusses ins Feld gefilhrt werden, was ihm auch in
der Synodenaula mit zur erforderlichen Zustimmung verholfen
haben diirfte: Diese Option des Synodendokuments kommt eini-
gen Positionen klassischer und neuerer katholischer philo-
sophischer Ontologie und theologischer Anthropologie nahe.
Einmal beriihrt sie sich mit der Vorstellung von einer ana-
logia entis; dieser zufolge stehen Gott und Welt einander
nicht diastatisch oder dialektisch, sondern dialogisch gegen-
iiber. Ferner ist hier die Annahme einer potentia oboedientia-
lis zu erwdhnen, d.h. einer naturgegebenen, durch die Ursiinde
und ihre Folgen nicht beseitigten Hinordnung des Menschen auf
Offenbarung und Heil. Ein weiterer einfluBreicher theologi-
scher Entwurf versteht diese anthropologische Potenz als liber-
natlirliches Existential, das allem Menschlichen eine anonyme
Christlichkeit eigen sein laﬁt.ﬁz

Einer "Theologie ohne Gott" (F.X. Bantle)63 hat die Synode
ihren BeschluB iiber den RU also nicht ausgeliefert. Wenigstens
zweil Bedenken gegen den weiteren Religionsbegriff in diesem
Dokument bleiben aber bestehen - die beiden von J. Wohlmuth
knapp, aber treffsicher angesprochenen: Es ist fraglich und
nach derzeitigem Forschungsertrag ein nur standpunktbedingt
zu l8sendes Problem, ob und ggf. inwieweit menschliche Sinn-
orientierung und Wahrheitssuche "natur-"notwendig religitse
Valenz aufweisen. Ferner gerdt das Christentum mit seinem
Wahrheits- und Absolutheitsanspruch ins Zwielicht, wofern es
als Religion unter Religionen gereiht und nicht unmifver-
stdndlich auf diese seine Uberzeugungen und ihre Griinde hin-

gewiesen wird.ﬁ4

62 Da die erwdhnten theologischen Positionen nur von be-
grenzter Bedeutung fiir diesen Beitrag sind, sei nur auf
zwei weiterfilhrende Darlegungen dazu verwiesen: K.P. Fischer
1974, bes. 235-268; B. Uhde 1976.

63 F.X. Bantle 1974, 243.

64 Vgl. dazu G. Stachel in: W.G. Esser 1971, bes. 64-89;
H. Schrddter 1975, bes. 83-90; K.E. Nipkow I 1975, bes.
129-168; W. PS1l 1976; E. Feifel in: HRP I 1977, 34-48;

B. Welte 1977; J. Splett 1978; W. Simon 1978 (mit Hinweisen
auf relevante religionssoziologische Literatur).
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Bei niherem Zusehen zeigen sich im Konzeptentwurf des Syno-
denbeschlusses also mindestens drei Schwachstellen, die
Nachdenken und Verbesserungsversuche nahelegen. Im letzten
Teil meiner Darlegungen stelle ich mich dieser Herausforderung.
Ich filhre eine Skizze zu einem Ganzheits- oder Vermittlungs-
konzept des RU weiter aus, die ich vor kurzem vorgelegt ha-
be.65 Diese greift das synodale RU-Konzept m.E. vollinhalt-
lich auf, filhrt aber iiber dessen Vorldufigkeiten hinaus.

5. Darstellung und Begriindung eines Ganzheits- oder Vermitt-
lungskonzeptes fiir katholischen Religionsunterricht

5.1 Die Grundlinien dieses Konzeptes lassen sich in einem
Schaubild66 vermitteln. Nachstehend Erkldrungen dazu. Notwen-
dig haben diese eher postulatorischen als deskriptiven Cha-
rakter.

5.2 Nach Ausweis ihrer Verfassungen wie de facto wollen und
ermdglichen Gesellschaft und staatstragende Krifte in der
Bundesrepublik Deutschland und ihren Lindern (mit teilweiser
Ausnahme Bremen) RU als Fach auch und gerade der "Schule
fiir alle". Darin soll jener Glaube zu Auseinandersetzung und
Annahme vorgelegt werden, den die (verfaBten grofien christ-
lichen) "Religionsgemeinschaften" leben und lehren. Selbst-
redend soll dies in schulkonformer Weise geschehen, zugun-
sten von Bildung und Erziehung der jungen Generation. Ver-
antworten und ausrichten sollen diesen RU nach dem Willen der
Verfassungsgeber deshalb im wesentlichen die fraglichen Reli-
 gionsgemeinschaften selbst.

5.3 Wo Christen und ihre Kirche(n) "als solche" t#tig werden,
orientieren sie sich zuletzt an der Trias, die ihre Sendung
und ihr Selbstverstidndnis wurzelhaft zum Ausdruck bringt:
Leitourgia, martyria und diakonia begriinden und bestimmen
ihr Handeln, wofern es Gott gemdB ist.

65 W. Nastainczyk 1979, 33-40.
66 Vgl. W. Nastainczyk 1979, 34.



5.4 So gesehen, erfolgt christlicher RU notwendig "aus
Glauben auf Glauben hin" (R®m 1,17). Inhalte und, recht ver-
standen, Ziele katholischen RU sind, im Kontext dieses ihres
Bedingungszusammenhanges betrachtet, zundchst jener Glaube,
den die katholische Kirche jeweils jetzt lebt und lehrt,
letztlich aber dessen MaBgaben in Offenbarung und Wesen Got-

tes, so weit diese erkannt werden konnen.

5.5 Ndherhin verfolgt christliches bzw. kirchliches Engage-
ment begreiflicherweise zumeist Einzelziele., In diesen kommt
der dreifache Grundauftrag der Christen und ihrer Kirche(n)
qualitativ und quantitativ unterschiedlich zur Geltung. Das
Schulfach RU hat bei aller Verwurzelung in Sendung und Selbst-
verstdndnis der Christenheit teil an Sinngebung und Schicksal
der Schule, solange der RU nach dem Willen aller Beteiligten
deren Moment bleibt und deren Struktur und deren Ziele kon-
struktiv wie kritisch mitbestimmt.67 Mithin ist RU in der
Schule gesellschaftlichem Wandel nicht entzogen, sondern f&8rm-
lich verpflichtet.

5.6 Im Kontext der "Schule fiir alle" einer pluralen Gesell-
schaft darf das Proprium des RU als Dienst am Ganzen bestimmt
werden. RU hat in einer solchen Gesellschaft und Zeit als ein-
ziges Schulfach die Aufgabe und die Moglichkeit, Weltwirklich-
keit als ein nach Herkunft, Tendenzen und Zielsetzungen

Ganzes aufzuweisen und zu einem Leben zu motivieren, das der
ganzen Weltwirklichkeit - einschlieflich ihres transzendenten
Ursﬁrunqs und Sinnes, im Glauben als Gott erkannt - in Denken
und Handeln entspricht, so weit Menschen zu dieser ganzen Wahr-
heit fdhig sind.

5.7 Eine solche Sinnbestimmung des RU mag noch immer unge-
wohnt klingen. Sie ist ja nicht "monozentrisch", nicht "theope-

‘67 vVgl. dazu G. Lange 1976, 97: "RU soll kein Sonderfall in
der Schule sein. Er soll seinen spezifischen Beitrag leisten
zu den Zielen der Schule, die fiir alle Fdcher gemeinsam
gelten und die durch die Grundrechte und Grundwertentschei-
dungen der Verfassungen von Bund und Lindern gegeben sind ...
Auch wenn die Kirche Determinante des RU ist und RU zu ihrem
Grundauftrag gehdrt, kommt diese Komponente nicht unvermit-
telt zum Zug, sondern immer nur vermittelt mit den Zielen der
Schule und gefiltert durch die Bediirfnisse der Schiiler."
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tal", vielmehr ellipsenihnlich bifokal. Sie verfolgt durch-
gingig Interessen der Menschen und der Welt - freilich im
Namen Gottes, aus Heilssorge oder, wenn man so will, aus
mystisch-politischem Impetus68 heraus.

In der Sache ist diese Sehweise des RU aber keineswegs neu.
Hier und heute ist sie - bei weitem nicht nur meines Erach-
tens - die einzig geniigende und (noch) zulissige. Dennoch sei
nachstehend versucht, diese Auffassung von RU zu begriinden.
Dazu wird bewuBt auf Vertreter und Strénge unterschiedlicher
"orthodoxer" (katholischer), aber auch andersartiger Denktra-
ditionen zuriickgegriffen, um den vorgelegten theologischen
Aussagen zum RU eine mdglichst breite und plurale Zustimmung
zu vermitteln:

- Die paulinische und die von ihr abhdngige ntl. Parédnese er-
blickt den Sinn christlicher Existenz in Erkennen und Tun

der Wahrheit, die in Jesus Christus offenbar geworden ist
(vgl. dazu u.a. Gal 5,6; Eph 4,15; 1 Tim 2,4 f).

- Die synoptischen Evangelien beleuchten die Heilswirksamkeit
der Worte und Taten Jesu und das Fortwirken dieser erl&sen-
den Kraft in Glauben und Handeln seiner Jiinger (vgl. bes.

Mt 11,25-30).

- Die johanneischen Schriften des NT machen die nomische Funk=-
tion des Logos Gottes fiir die chaotische Welt bewuBt, der in
Jesus Christus erschienen ist und dessen Geist die Christen-
heit immer tiefer in alle Wahrheit einfiihrt (vgl. bes.

Joh 4,42; 16,13).

- Die deutschen Mystiker werden nicht miide, die offensive, so-
terische Tendenz der Inkarnation und aller Gottverbundenheit
der einzelnen zu betonen. Sie vergleichen diese Wahrheit und
Heil vermittelnden Wechselbeziehungen u.a. mit Sonnenlicht und
Lebensgrl‘.in.69

- Friedrich Nietzsche sieht sich zum Eingestdndnis gezwungen,

68 Vgl. dazu J.B. Metz 1977 a, bes. 136-148; ders. 1977 b,
bes. 49.

69 Vgl. dazu: Deutsche Mystik 1967, bes. 19-21; H. v. Bingen
19783 :
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daB "auch wir Erkennenden von heute, wir Gottlosen und wir
Antimetaphysiker, auch unser Feuer noch von dem Brande neh-
men, den ein jahrtausendealter Glaube entziindet hat, jener
Christenglaube, der auch der Glaube Platos war, daB Gott die
Wahrheit ist, daB die Wahrheit g&ttlich ist".-;‘O

- Bernhard Welte versucht seit Beginn seines akademischen
Wirkens vor einem Menschenalter bewuBt zu machen, daf "die
volle menschliche Reife dieser Welt" noch aussteht, daB die
Christen aber Wege dahin erdffnen kénnten.71
= Karl Rahners theologische Anthropologie sieht den Menschen
als naturnotwendig hdrbereit fiir die Selbstmitteilung Gottes
und nach dieser ErschlieBung Gottes dazu bestellt und befi-
higt, die Welt auf ihre absolute Zukunft hin offenzuhalten.72
- Das II. Vatikanische Konzil hat in seinen Verlautbarungen
immer wieder auf die didogische und diakonische Struktur dexr
Kirche abgehoben, die sich gerade daraus ergibt, daB ihr Got-
tes Wahrheit anvertraut ist.

- Der Religionsphilosoph U. Mann hat Religion 1970 inhaltlich
als "im Wesen ganzheitliche Vermittlung von Transzendenz und
Immanenz" sowie-formal als "Vermittlung ganzheitlicher Be-—
ziehungen zum Ganzen" bestimmt.73
= In seiner Regensburger Antrittsvorlesung hat Kurt Krenn

1975 den Nachweis versucht, daB der eigene Gegenstand der Theo-
logie "das Ganze" sei und daB dessen systematisches Angehen

ein HBchstmaB an Wirklichkeitserfassung bedeute.74
- Im Gesprédch mit zahlreichen zeitgen&ssischen Autoren hat
Georg Langemeyer den RU auf das (von der Theologie reflektier-
te) Ganze verpflichtet und damit Erfahrungs- und Fachwissen

im RU in Schranken verwiesen.75

70 Z2itiert nach J.B. Metz 1977 a, 175 (Hervorhebung vom
Verfasser).

71 Vgl. bes. B. Welte 1977, 106.

72 Diese summula der Theologie K. Rahners lieBe sich aus sei-
nem Schrifttum vielfdltig belegen. In diesem Zusammenhang sei
dazu nur verwiesen auf K.P. Fischer 1974, bes. 365-399.

73 U. Mann 1974, 74; vgl. dazu H. Hammans 1975, 153, Anm. 35.
74 K. Krenn 1975, bes. 310.
75 G. Langemeyer 1976, bes. 558=561.
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. - Die Gemeinsame Synode hat 1975 in ihrem Glaubensbekenntnis
"Unsere Hoffnung" das gesamte Volk Gottes als "Tréger der
Hoffnung" angesprochen und einige Wege benannt, auf denen es
in eine Gott und Menschen gemdfe Zukunft ausschreiten und
andere filihren l‘:ann.—i6

- Joseph Ratzinger sieht in einer HuBerung von 1978 einen
"{berhang der Offenbarung" gegeniiber aller menschlichen, auch
theologischen Erkenntnis gegeben. Zugleich ermuntert er dazu,
diese immer grdBere Wahrheit Gottes unbeirrt darzuleben und
darzulegen.77

- In seiner Botschaft an den B85. Deutschen Katholikentag vom
8.9.1978 HuBerte Papst Johannes Paul I. die Uberzeugung: "Zu
unserer wahren Grofie werden wir nur dann befreit, wenn wir

uns auf die Wahrheit und erl&sende Liebe Gottes einlassen und
von ihm her all unsere Lebensvorgdnge beurteilen."78

- Die angefilhrten Argumente fiir eine "philanthrone" theologi=
sche Orientierung des RU iliberzeugen vielleicht nicht jedermann,
sind sie doch teilweise abstrakt und nicht auf den RU zuge-
schnitten. Diese oder jene der verzeichneten Positionen mag
auch als nicht schliissig begriindet oder gar als suspekt er-
scheinen. Daher sei abschlieBend noch ein pastorales bzw. pd-
dagogisches Motiv filir einen deutlich diakonischen RU angefilhrt:
Soll RU nicht Katechese fiir eine Minderheit und aus der Schu-
le verwiesen werden, muB er auf Menschen und Welt zugehen und
diese einbeziehen. So erst ist er katholisch, so nur ist er
offensiv, nur dann hat er missionarische Chancen nach auBen
und innovatorische nach innen.79

- Wenigstens einer der Gesichtspunkte, die in diesem Ab-
schnitt aufgereiht wurden, ermdglicht es m.E. jedem engagier-
ten Katholiken, das Konzept eines RU zu bejahen, das Theologie
und Glauben auf den (Heils-)Dienst an Menschen und Welt abge-
stellt sieht.

76 Unsere Hoffnung, Teil II 4, III und IV, in: GS I 1976,
100-111.

17:3J. Ratzinger 1977, bes. 92 £.
78 Papst Johannes Paul I. 1978, 61.

79 Vgl. dazu: Der RU in der Schule, Abschnitt 1, in: GS I
1976, 123 £; J. Kreutzkamp 1978.
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5.8 Wissen sich Theologie und mit ihr der RU der ganzen Wirk-
lichkeit und Wahrheit verpflichtet, zeigen sie sich als "uni-
versale" Gr&Ben, gerdt der theologische, der deduktive Funk-
tor des RU heutzutage aber in Konkurrenzsituationen. RU
trifft ja bei Schiilern, Uffentlichkeit und auch bei Lehrern
auf Erfahrungen, Ansichten und Optionen, die seinen Zielen
und Inhalten nicht zu entsprechen scheinen oder tats&ichlich
zuwiderlaufen. Im Einzelfall mgen sich solche partiellen
oder totalen Gegenpositionen ungestraft {ibersehen oder iiber-
spielen lassen. Mehrheitlich kommen sie zur Geltung. Sie ma-
chen es unm&glich, traditionelle katholische Wahrheiten ein-
fachhin zu "ilibermitteln" bzw. zu iibernehmen.

5.9 RU, der sich der Herausforderung durch Andersdenken und
Andershandeln stellt, die ihm aus einer pluralen Gesellschaft
entgegenkommen, hat hingegen spezifische Chancen=80
5.91 Jener deduktiven Art von Wahrheitsfindung, die christli-
cher RU stets zu vermitteln suchte, korrespondiert in einem
RU, der "auf das Ganze geht", ein respektables und profilier-
tes Gegenilber. Diese zweite StellgrdBe des RU bilden dann
nicht nur religifse Strebungen von Menschen und Dimensionen
von Wirklichkeit, wie der SynodenbeschluB annimmt - in unn&-
tiger, ja unrealistischer Bescheidung und im Riickgriff auf

hypothetische, wenn nicht vage Konstrukte.

5.92 Das zweite tragende Moment des RU ist unter dieser Voraus-
setzung vielmehr das Gesamt aller induktiven Versuche, die
ganze Weltwirklichkeit zu erkennen, um ihr in wahrhaftem Han-
deln entsprechen zu kdnnen. "Ganzheitlicher" RU vereint die
traditionelle theologische Determinante des RU wenigstens mit
jenen menschlichen Erfahrungen und Entwiirfen zu einem Bedin-
gungszusammenhang, die als empirische oder metaempirische Er-
kenntnisse gelten, als Deutesysteme filr Teile oder das Ganze
der Wirklichkeit oder als Orientierungssysteme flir menschliches
Handeln, die aus diesen Erkenntnissen hergeleitet werden.

80 Vgl. dazu die mutatis mutandis auch fiir den Problemkreis
dieses Beitrags bedenkenswerten Ausfiihrungen von N. Mette/
W, MShler 1978.
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5.93 Inneres Moment "ganzheitlichen" RU ist damit jener Such-
prozeB, der im europdischen Geisteleben als praktische Phi-
losophie bezeichnet wird, weil er darauf angelegt ist, "Iso-
morphie" zwischen (erkennenden und) handelnden Subjekten und
den objektiven Strukturen herzustellen81, der also auf die
"ganze Wahrheit" hin offen ist. Praktische Philosophie ist
heute freilich keine gleichsinnig verstandene Gr&fe, kein
gleichartig vollzogenes Denkhandeln (mehr).

5.94 Eine nach wie vor, aber nicht mehr allein einfluBreiche
Richtung praktischer Philosophie begreift und betreibt diese
ihren klassischen Begriindern und Wortfiihrern geméﬂ.sz In die-
ser Strdmung sind u.a. wirksam die Anamnesislehre aus Platons
"Menon" und die Erkenntnismetaphysik seiner drei Gleichnisse
aus dem "Staat", die die Vernunfterkenntnis durch vorgewufte
"gbéttliche" Wahrheit begriindet sehen33, ferner die Option des
Aristoteles fiir eine Trias von Wissenschaften mit ihren Her-
leitungen, vorab dessen Zweck=-, Tugend- und Gesellschafts-
lehrea4, sodann die Theorie des Augustinus, die menschliche
memoria als gottgeschenktes Wahrheitskriterium interpretiert,
mit dessen Hilfe die Seele sich und ihren Lebensweg beurteilen
kannss, weiterhin die thomanische Annahme eines apriorischen
"Lichtes der Vernunft" zur Erkenntnis aller Wahrheitas, die
Gotteserfahrung und der existentielle Wagemut, die Pascals
"Mémorial", aber auch seine "Pensées" kennzeichnen, und nicht
zuletzt Kants Hinordnung der praktischen Vernunft auf die "Idee

81 Vgl. dazu den Versuch zur Beschreibung entsprechender So-
zialisationsprozesse durch R. Oerter/E. Dreher/M. Dreher
1977, bes. 15-40.

82 Vgl. dazu M. Miiller/A. Halder 1971, 218 £.

83 vgl. Platon, Menon 81d; 86b; dazu M. Miiller/A. Halder
1971, 122; J.B. Metz 1977a, 164.

84 Vgl. dazu W. Wundt u.a. 1909, 187-194. In einer geistvol-
len Untersuchung hat G. Bien Parallelen zwischen aristoteli-
scher Ethik und katholischer eucharistischer lex orandi heraus-
gearbeitet. Beiden kommt es nach Bien darauf an, "daf das
schlechthin Gute zu einem auch fir den einzelnen Guten" wer-

de (G. Bien, Die menschlichen Meinungen und das Gute, in:

M. Riedel I 1972, 345-371, hier 365, Anm. 19).

85 Vgl. bes. Augustinus,Confessiones X, 6-27; dazu J.B. Metz
1977a, 165 f.

86 Vgl. bes. Thomas v. Aquin, De veritate 10,2 und ad 5;
dazu: J.B. Metz 1977a, 165.




25

des Ganzen"87 sowie sein Postulat, die "praktische Bestim-
mung des Menschen" habe ihren "Endzweck" in Vernehmen und

Vollzug des "moralischen Gesetzes".88

5.95 "Demgegeniiber zielt der Ausdruck 'praktische Philosophie'
in seiner zweiten und prinzipieller gefaBten Bedeutung auf

den Praxisbezug beziehungsweise das 'Praktischwerden' der
Philosophie als solcher und als ganzer. Er fungiert hier also
nicht als spezielle oder als generelle Sachbezeichnung der
Philosophie, sondern als Titel fiir die Grundthematik und Sinn-
bestimmung der Philosophie {iberhaupt, sofern erst im Praxis-
bezug die Grundkategorie menschlichen Daseins erreicht wird,
und das auf Welterkenntnis, Selbstverst#ndigung und Handlungs-
orientierung des Menschen zielende Erkenntnisinteresse der

89

Philosophie realisiert werden kann." Bekanntlich wurde die-

se Verstdndnisweise von praxisbedeutsamer Philoscophie vorab

von der "Frankfurter Schule" vorangetrieben.90

5.96 Flr Philosophie und Politik mag der wissenschaftstheo-
retische Disput zwischen diesen beiden Schulrichtungen prak-
tischer Philosophie belangvoll sein. Fiir den RU und seine
Theorie ist diese Auseinandersetzung interessant, insofern
sie zeigt: In der klassischen Bezugswissenschaft der Theolo-

87 1. Kant 1944, Vorrede und I. Teil, I. Buch, 1. Haupt=-
stiick, 10-59.

88 - 1. Kant 1944, TI. Teil, II: Buch; 2. Hauptstiick IX, 168 f,
dazu M. Riedel I 1972, 19. In diesem Zusammenhang ist auf eine
eben erst bekannt gewordene KuBerung Kants zum Verhiltnis von
praktisch-philosophischer Wahrheitssuche und Evangelium zu
verweisen. Ein von M. v. Diepenbrock abgeschriebener Brief
J.M. Sailers an H. Jung-Stilling vom 25.7.1789 enthilt die
Mitteilung: "Kant schrieb mir jingsthin, und in seinem Briefe
standen folgende merkwiirdige Worte: 'Sie thun auch daran sehr
wohl, daB Sie die letzte Befriedigung Ihres nach einem sichern
Grund der Lehre und der Hoffnung strebenden Gemiithes im Evan-~
gelium suchen, diesem unverginglichen Leitfaden wahrer Weis-
heit, mit welchem nicht allein eine ihre Speculation vollen-
dende Vernunft zusammentrifft, sondern daher sie auch ein neu-
es Licht in Ansehnung dessen bekommt, was, wenn sie gleich ihr
ganzes Feld durchmessen hat, ihr noch immer dunkel, dunkel
bleibt, und wovon sie doch Belehrung bedarf'" (B. Gajek 1979,6).

89 M. Riedel I 1972, 18 f; vgl. A. Schmidt, Praxis: in:
HPhG II 1973, 1107-1138.

90 Vgl. u.a. H. Marcuse 1970, bes. 215-236; J. Habermas 1976,
146-167, aber auch M. Horkheimer 1970; B. Lonergan 1975,
bes. 189 f.
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gie, der Philosophie, findet derzeit eine Neubesinnung auf

das Theorie-Praxis-Verhdltnis statt, die den theologischen
"Richtungskdmpfen" vergleichbar ist, die auch hinter diesem
Beitrag stehen.

In praxi &dndert sich die induktive Wahrheitssuche, auf die das
deduktive Wahrheitsangebot des RU notwendig auftrifft, durch
ein etwaiges Ergebnis des erwdhnten philosophischen Schul-
streites jedoch schwerlich. Insofern braucht dieser Dissens

in diesem Beitrag nicht stdrker beachtet zu werden. Zwei ande-
ren Problemen muB im Rahmen dieser Darlegungen aber noch nach-
gegangen werden.

5.10 Einmal zeigt sich bei n3herem Zusehen: Ganzheitsorien-
tierung des RU mit der Folge der Verschrdnkung von theologisch-
deduktiver und praktisch-philosophisch-induktiver Wahrheits-
findung, von denen in diesem Abschnitt bisher die Rede war,
sind nur teilweise neue Vorstellungen. Christlicher RU hat
schlieBlich auch in apologetisch oder kerygmatisch orientier-
ten friiheren Perioden theologische und mancherlei nichtchrist-
liche Positionen aufeinander bezogen. Freilich geschah das

in der Regel mit Hilfe des Schemas "Wahrheit versus Irrtum”,
wenn nicht "perenne Wahrheit contra perfide Irrlehre".

5.101 Es bleibt also noch darzutun, wie nach dem hier vorge-
legten RU-Konzept zwischen den beiden erwdhnten und definier-
ten StellgrtBen des RU vermittelt werden soll. Vorab ist zu
fragen, wieweit Vermittlung zwischen diesen Gr&Ben m8glich ist,
ohne daB Christen "Sorge um den Verlust der Mitte" (M. Miller)
durch einen RU hegen miissen, der sich auf solche Vermittlungen
einldBt.

5.102 Es kann relativ rasch dargestellt und begriindet werden,
auf welche Art von Vermittlungen das RU-Konzept angelegt ist,
das in diesem Beitrag entwickelt wird. Vier Gedankenschritte
geniigen dazu.

5.103 Diesem Konzept zufolge ist Menschen (die ganze) Wahrheit
tiber das Ganze der Wirklichkeit pro eorum captu zugdnglich.
Jedoch ist nicht von vornherein offenkundig, welche mit
"ganzem" Wahrheitsanspruch vorgelegten Denkmuster so wirklich-
keitsgetreu als je jetzt menschenmbglich sind. Der Grad von
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Wahrheitsgehalt in menschlichen Aussagen kann nur durch In-
formation und Argumentation ermittelt werden. Auch der Reflex
der Offenbarung Gottes in der lex credendi et vivendi der
(katholischen) Christenheit ist wenigstens im Hinblick auf
seine eschatologische Differenz gegeniiber dem Ganzen der Wirk-
lichkeit bestenfalls "de veritate". Auch Ausdrucksformen
christlichen Glaubens, Sdtze wie Riten, sind so gesehen res
semper disputandae, wenn nicht reformandae. Erst recht stehen
andere Aufstellungen unter Vorbehalt, die sich als Erkenntnisse
und Systeme von Wahrheit auf das Ganze hin anbieten.

5.104 RU ist mithin wesentlich SuchprozeB nach Wahrheit iiber
die ganze Wirklichkeit mit dem Ziel verantwortlicher Praxis.
Zu diesem Zweck vermittelt er deduktiv wie induktiv gewonnene,
theologische und praktisch-philosophische Positionen mitein-
ander. Das geschieht auf die ganze Wahrheit hin, die sich bei
dieser Konfrontation als (filir jetzt) bereits gefunden oder als
dieser Vermittlung noch voraufliegend, aber von ihr angezielt
erweisen muB.

5.105 Derart verstandene, durch Ubereinkunft und ttberzeugung
erreichte (je jetzt) hdchstmdgliche GewiBheiten iliber das Ganze
zum Zweck verbindlicher Orientierung lassen sich nicht vermit-
tels parlamentarischer Mehrheitsbeschliisse gewinnen. Suchpro-
zesse nach ganzer Wahrheit kommen nicht zu Ende, wenn die Teil-
nehmer daran feststellen, die von ihnen erreichten Positionen
seien ihnen allen plausibel. Wahrheit iiber das Ganze zeigt

sich erst recht nicht, wenn eine engagierte Minderheit die Mehr-
heit zum Schweigen gebracht hat. Sollen die Suchbewegungen des
RU dem "ens verum et bonum" entgegenkommen und nicht zuwider-
laufen, sind gewisse Sicherungen unentbehrlich.

Die beiden "Drehmomente", um die RU (auf dem in Anmerkung 66
bezeichneten Schaubild) &dhnlich einer Mischtrommel gelagert ist,
zeigen die (einzig) m8glichen Sicherungen dieser Suchprozesse
auf. Diese Angaben machen "Entscheidungstrédger erster" und
"letzter Instanz" filr den RU namhaft: Kirche, Staat und Gesell-
schaft einerseits, Lehrer und Schiiler andererseits. tber einzel-
ne Steuerungsinstrumente, {iber Appellations- und Kassations-
foren, die diesen Verantwortlichen im Bedarfsfall zu Gebote
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stehen, braucht in diesem Zusammenhang und fiir diesen Leser-

kreis wohl nichts gesagt zu werden.

5.106 Institutionelle Sicherungen allein gewdhrleisten je-
doch nicht, daB die Vermittlungsprozesse des RU gelingen und
nicht an jenen Risikofaktoren scheitern, die einem nach dem
Ganzheits- oder Vermittlungskonzept gestalteten RU zweifellos
innewohnen. Weiterfiihren k&nnen Auseinandersetzungen {iber

das Ganze zuletzt nur, wenn alle Beteiligten die Autoritdt der
ganzen Wahrheit anerkennen, wenn sie sich dem "einzig m&gli-
chen" Wahren verantwortlich wissen, wenn sie absolute Wahrheit

wenigstens nicht ausschlieBen, sondern gewdhren lassen wollen.

5.11 Einstellung und Verhalten dieser Art sind nicht selbst-
verstindlich, aber vorstellbar und erreichbar.

Diesen Optimismus atmet jedenfalls ein Votum, das der damalige
Erzbischof Karol Wojtyla am 21.10.1964 namens der polnischen
Bischéfe zur spiteren Pastoralkonstitution "Gaudium et spes"
des II. Vaticanums abgegeben hat. Der heutige Papst forderte
damals, in diesem Konzilsdokument milsse "eine solche Sprache
geredet werden, daB die Welt erkennen kann, daB wir sie nicht
nur auf autoritire Weise belehren, sondern auch zusammen mit
ihr nach einer wahren und gerechten L&sung fiir die schwierigen
Probleme des menschlichen Lebens suchen. Die Frage ist nicht,
ob uns die Wahrheit schon wohlbekannt sei, sondern wie die Welt
sie finden und sich aneignen kdnne. Jeder Lehrer, der sich in
seinem Beruf auskennt, weiB aus Erfahrung, daB er auch mit der
sogenannten "heuristischen Methode" unterrichten kann, bei der
der Schiiler befdhigt wird, sozusagen aus sich selbst heraus
die Wahrheit zu finden". Diese Lehrmethode verlangt, "daB die
vVernunft derer, die wir ansprechen wollen, durch Argumente
{iberzeugt wird ... Die Argumentationsweise muf im allgemeinen
auf Vernunftgriinden basieren, weil wir uns ja auch an Ungldu-
bige wenden, sie kann aber trotzdem theologisch sein, denn al-
le wissen ja, daB es die Kirche ist, die ... redet ... Es ist
unabdingbar, daB der heutige Mensch, er selber, erreicht wird",
jener Mensch, "der in verschiedenen 'Welten', unter verschiede-
nen 8konomischen, wirtschaftlichen und politischen Systemen



29

lebt. Um seine Sache geht es.“g1

5.12 Ein derartiges Verstdndnis von Vermittlung hat selbst-
redend nicht allein Bedeutung fiir den RU. Wenn es Platz
greift, gibt es dem Selbstbild und dem Handeln der Christen-
heit und ihrer Kirche(n) ein neues, ein einladenderes Aus-
sehen.92

Wenn nicht alles triigt, zeichnen sich aber bereits Konturen
eines vermittelnden christlich-kirchlichen Heilsdienstes

ab, die das hier skizzierte RU-Konzept auf eine breite Basis

stellen.93

5.13 Damit ist nochmals eine Frage in Blick gekommen, die
das Ganzheits- oder Vermittlungskonzept des RU aufwirft,

94 oder besser Motiven, die diesem

Sie gilt den "Interessen
Konzept zugrundeliegen. Anders gesagt: Wurde dieses Konzept
bislang eher auf kognitiver Ebene dargestellt, sei es ab-
schlieBend einer vorwiegend affektiv interessierten Priifung
unterzogen. Das geschieht im Riickgriff auf die Begrifflich-
keiten scholastischer Finalit#tslogik bzw. Teleologie und die
erste knappe Vorstellung dieses Konzepts, die ich vor kurzem
verdffentlicht habe, nicht zuletzt das zweite dazugehdrige

Schaubild.??

5.131 Die erwdhnte Ursachenlehre erklirt bedingte, zielgerich-
tete Abldufe aus dem Zusammenwirken (mindestens) folgender
Teilursachen: Zielursache (causa finalis), Wirkursache (causa
efficiens) und Mittels- oder Verfahrensursache (causa

91 Nach einer Ubersetzung von C. Locher zitiert in: L. Kauf-
mann 1978, 218, abgedruckt in: KatBl 103 (1979) 902;

B. Lonergan 1975, bes. 141-156.

92 Vgl. dazu H. D8ring 1973; H.R. Schlette 1978, bes. 140,

Anm. 9: Fehlanzeigen hinsichtlich philosophischer Reflexion
von Vermittlung.

93 Vgl. dazu v.a. A. Zottl 1975; ders. 1977; H. Lemke 1978.
Beide Entwiirfe zu einem pastoraltheologischen Konzept greifen
Impulse von C. Rogers auf; vgl. dazu bes. ders. 1974.

94 Vgl. dazu M. Miiller/n. Halder 1971, 86 f; 140; 273;

B. von Brandenstein, Handlung, in: HPhG II 1973, 677-685;
ders./A. Sch8pf, Kausalit#t, in: HPhG II 1973, 779-798;
J. Habermas 1973, 138-164; ders. 1976, 146-169.

95 W. Nastainczyk 1979, 37-41.
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instrumentalis). Im Bedarfsfall werden diese Ursachen noch
nach Qualititsstufen ihrer Einwirkungen auf den betreffenden
vorgang differenziert. So erscheinen Nah- und Fern-, Haupt-
und Nebenursachen (causae proximae, remotae, primariae und

secundariae) .

5.132 Im AnschluB an diese Kategorien ist nachstehend von
Leit-, Ziel- und instrumentalen und Wirk-Motiven des RU die
Rede, den das Ganzheits- oder Vermittlungskonzept bestimmt.

5.133 Das Leitmotiv (causa finalis primaria seu remota)

dieses RU symbolisiert das Schaubild mit Hilfe zweier fSrm-
lich archetypischer Zeichen: mit einem Kreis, der fiir "Welt",
vorab fiir "Welt der Menschen" steht, sowie mit einem Kreuz,
das in diesen Kreis eingezeiéhnet ist und das Person und
"Sache" Jesu Christi versinnbildet. Zusammengefiigt veranschau-
lichen diese beiden Symbole die Grundiiberzeugung oder Grund-
hoffnung der Christenheit. In Worten kommt diese leicht fag-
lich in jener Kurzformel zum Ausdruck, die J. M. Sailer als
“Centralblick in das Wesen des Christenthums" herausgestellt
hat: "Gott in (Jesus) Christus - das Heil der Welt".96 Dieses
gottmenschliche Prinzip religionsunterrichtlichen Handelns
darf sowohl auf Gott wie auf die (Welt der).Menschen hin aus-
gelegt werden: Es steht fiir den Dienst Gottes an (der Welt
der) Menschen wie fiir den Dienst der Menschen (und ihrer Welt)
fiir Gott.

5.134 Das Zielmotiv des RU (causa finalis secundaria seu
proxima) ist nach diesem Verstindnis in der Gesamtorientierung
der Schiiler zu erblicken, die am Ganzen der Weltwirklichkeit
MaB nimmt. Es geht dem RU m.a.W. zundchst um gegliicktes, ver-
antwortliches Leben der Schiiler gem#8 jener Linie, die zuletzt
Gott vorgezeichnet hat, als er Welt und Menschen erschaffen,
erldst und zur Vollendung bestimmt hat.

5.135 Wirkmotiv oder treibende Kraft (causa efficiens) dieses
RU ist die Sendung der Kirche bzw. der Christenheit zum Dienst
"am Ganzen", an Gott und Menschen (in je ihrer Welt). Diesen

96 J.M. Sailer 1812, 9-11.
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Dienstauftrag und die Kompetenz dazu begriinden Person und
Werk Jesu Christi.

5.136 Entsprechend seiner zweifachen theologischen und prak-
tisch-philosophischen Fundierung sind in diesem RU zwei Instru-—
mental-, Mittels- oder Verfahrensmotive (causae instrumentales)
wirksam:

- Bisweilen kommen in den Lehr-Lernprozessen des RU erarbei-
tend-entdeckende Handlungsformen zum Tragen: Erfahrungen,
Fragen, Probleme und Gegebenheiten werden angegangen und wo-
m&églich solange verfolgt, bis sich auf das Ganze hin durch-
ldssige Wahrheiten zeigen. In solchen Fillen sind die Schiiler
eher Subjekte, die Lehrer, ihre etwaigen Mitarbeiter und Me-
dien eher Garanten von (Heils-)Wahrheit.

- In anderen Fdllen und Bereichen wird im RU darstellend-
wahrnehmend gelehrt und gelernt: Christliche Traditionen wer-
den zu Auseinandersetzung und Annahme vorgelegt. Modelle
christlichen Denkens und Verhaltens werden aufgezeigt und aus
ihren Urspriingen erhellt. Endlich wird zu zeigen versucht, was
diese Entwiirfe fiir Gegenwart und Zukunft bedeuten. In derarti-
gen Lernsituationen sind die Schiiler also eher wahrnehmende
"Objekte", die Lehrer, ihre etwaigen Helfer und Medien eher
Tradenten von (Heils-)Wahrheit.

5.14 Wenn ich recht sehe, beriihrt sich das in diesem Beitrag
skizzierte RU-Konzept in mancher Hinsicht mit religionspdda-
gogischen Vorstellungen Gabriel Moranng, die mir noch unbe-
kannt waren, als ich es entwarf.

5.15 Ich hoffe, daB diese tlberlegungen zu einem Ganzheits-
oder Vermittlungskonzept des RU wenigstens das Nachdenken f&r-
dern. Erst recht wiirde ich es natfirlich begriiBen, wenn sie Zu-
stimmung finden und den Konsens {iber Sinn und Struktur des RU
vertiefen sollten.

97 Vgl. dazu E. Rolinck 1978; W. Nastainczyk 1967; ders. 1979,
bes. 32-40.
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DIETRICH ZILLESSEN

ABSCHIED VOM EMANZIPATORISCHEN RELIGIONSUNTERRICHT?
EINE BILANZ

1. Problemstellung

Emanzipation galt lange Zeit als oberste pidagogische Leit-
1dee.1 Da sich viele darunter offenbar ein Befreiungs- oder
Freiheitskonzept vorstellten und zugleich ihre eigenen Zwin-
ge assoziierten, durch die sie sich beeintridchtigt und be-
lastet fiihlten, libte diese Idee eine starke Faszination aus.
Eine gewisse Unklarheit im Programm und eine weit verbrei-
tete begriffliche Unschirfe hinderten nicht, Emanzipation
mit Progressivitdt gleichzusetzen und dem Konservativismus
eine antiemanzipatorische Tendenz zuzuschreiben. Zweifellos
hat auch die politische und pddagogische Initiative unter der
Leitidee Emanzipation vieles in Bewegung gebracht, einen kri-
tischeren Umgang mit Traditionen und "Selbstverstindlichkei-
ten" ermdglicht und vielen Menschen mehr Rechte und Lebens-
chancen erdffnet, obwohl (oder weil?) man oft sehr Unter-
schiedliches als Emanzipation, als emanzipatorisches Verfah-
ren, als emanzipatorisches Handeln usw. begriff.

Nun ist anscheinend das Klima verdndert: Es wird nicht lange
differenziert. Emanzipation heiBft verindern. "Alles wird in
Frage gestellt". "Mit allem wird herum experimentiert". So
duBern sich die Vorwliirfe.

Bestimmte partielle fragwlirdige und einseitige "emanzipatori-
sche" Aktivitdten werden in ihren problematischen Auswirkungen
verallgemeinert. Da gleichzeitig vielen Zeitgenossen bestimm-
te Zwdnge als uniiberwindbar erscheinen (z.B. finanzielle
Zwdnge, denen bestimmte Reformen erliegen), zeigt sich z. Zt.
eine deutliche Reserve gegen die Verwendung des Begriffes
Emanzipation oder doch wenigstens gegeniiber der fritheren Eupho-
rie. So gibt es wohl geniigend Beweggriinde, sich gegenwirtig

1 §. Vierzig ging 1972 davon aus, daB {iber diese Leitidee
"weitgehend Ubereinkunft in der p&dagogischen Diskussion ist"

(S. vierzig, Christentum und Emanzipation, in: W.Offele [Hg.],
Emanzipation und Religionspddagogik, Ziirich 1972, 39-47, hier 39.
Dieser Eindruck wvon Vierzig ist sicherlich etwas einseitig; denn
auch im Bereich der Piddagogik wird der Ansatz "Emanzipation" be-
reits in Frage gestellt (vgl. z.B. W. Brzinka, Die Pddagogik der
Neuen Linken, Stuttgart 1972). EinfluBreicher und 8ffentlichkeits-
wirksamer aber war zweifellos die Leitidee Emanzipation.
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mit der Emanzipationsdebatte unter religionspddagogischen
Gesichtspunkten zu beschdftigen. Dabei kann es nicht bei der
bloBen Konstatierung einer scgenannten Klimaverd@nderung blei-
ben, sondern es soll versucht werden, aus der Weiterentwick-
lung der Emanzipationsdebatte Gesichtspunkte fiir die Erdrte-
rung der gegenwdrtigen Problemlage zu entnehmen.

Hatte K. Dienst im Jahre 1973 den "gegenwdrtige(n) Aufschwung
'emanzipativen' Denkens' zurilickgefiihrt auf die "Integration

des Emanzipationsgedankens in die Marxsche Geschichtsphiloso-
phie einerseits und (auf die) Renaissance dieser Philosophie
in der westlichen Industriegesellschaft andererseits",2 SO
wird in dhnlicher Weise auch heute nach den wissenschaftstheo-
retischen Motiven einer verdnderten Diskussionslage zu fragen
sein. Freilich wird man sich davor hiiten milssen, die Entwick-
lung der Wissenschaftstheorie als ausschlieBfliches Erkldrungs-
bzw. Verstehungsmodell zu verwenden. Ohne den Aufweis histo-
risch-situativer Voraussetzungen und Bedingungen kann es leicht
zu fragwilirdigen und einseitigen SchluBfolgerungen kommen.3

Welche Argumente werden vorgebracht, um die gegenwdrtige Re-
serviertheit gegeniiber emanzipatorischen Konzepten und Prakti-
ken zu legitimieren? Es kann doch nicht einfach der etwas ver-
schwommene allgemeine Sprachgebrauch von "Emanzipation" sein.
Seit wann 1dB8t die relative Unklarheit eines Begriffes die
Menschen auf seinen Gebrauch verzichten?

2 K. Dienst, Erziehung und Evangelium. Kann eine am Evangelium
orientierte Erziehung befreien? (Vortrag 1973, abgedruckt in:
P. Biehl/H.-B. Kaufmann [Hg.] , Zum Verhiltnis von Emanzipation
und Tradition. Elemente einer religionspddagocgischen Theorie,
Frankfurt 1975, 137-149, hier 143.

3 So zeigt auch die gerade angefilhrte Stellungnahme von

K. Dienst nur eine Perspektive. Ob sie die addquate ist, um die
Entwicklung wirklich zu verstehen, ist fraglich. Mir scheint es
sinnvoller zu sein, mit K.-O. Apel den Versuch einer dialekti-
schen Vermittlung von "Verstehen" und "Erkldren" zu machen.
Hier muB es allerdings bei Andeutungen zum "Erkldren" bleiben
(Abschnitt 2 meiner Ausfiihrungen). Gerade die von Dienst
angesprochene "Renaissance" hat bestimmte Voraussetzungen.

Zu K.-0. Apels Ansatz vgl. den Diskussionsband Hermeneutik und
Ideologiekritik, Frankfurt 1971.
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Die angesprochene gegenldufige Tendenz zeigt sich erst seit
kurzem. Vom Ende der sechziger bis Mitte der siebziger Jahre
stand das Thema Emanzipation im Interesse der Offentlich-
keit und auch im Mittelpunkt der pddagogischen/religionspa-
dagogischen Diskussion.

Nun wird der Ruf laut, sich auf das Alte, das Bewdhrte, auf
die Werte vergangener Epochen und auf die Bedeutung frilherer
Traditionen zu besinnen. Autoritdt und Autoritédten scheinen
wieder gefragt zu sein. Mit dem Slogan Mut zur Erziehung tre-

ten viele an, die Hra der sogenannten anti-autoritdren Er-

ziehung zu beenden. Die Mediatisierung aller Inhalte und Sa-
chen im Hinblick auf (emanzipatorische) Lernziele wird zuneh-
mend kritisiert. Zuriick zu der Sache wird zur Devise. Jugend-

liche und auch Erwachsene begeistern sich flir Meditations=-
tibungen und Frémmigkeitspraxis. Immer stdrker wird &stliche
Religiositdt "entdeckt" und oft falsch verstanden als a-poli-
tische Versenkung des einzelnen in sich selbst.

Das eigene Ich mit seinen Bediirfnissen und Gefilhlen ist in den
Vordergrund geriickt. Man sucht Wdrme, Anlehnung und Gemein-
schaft in Gruppen, die dem einzelnen zugleich Befriedigung
eigener Bediirfnisse, emotionale Bindung und die Gesichertheit
des Hortes bieten.

Es ist auch durchaus mdglich, daB in vielen "emanzipatorischen
Prozessen" tatsdchlich ein Defizit an W&rme und Anlehnungs-
mdglichkeit vorhanden war. Aber es ist die Frage, ob damit
eine generelle Konsequenz von Emanzipation oder nur eine spe-
zielle Konsequenz einer bestimmten, falsch verstandenen Eman-
zipationspraxis angesprochen werden kann.

Jedenfalls sind viele heute bereit zu verallgemeinern. Wen
wundert es, wenn sie zugleich von einer Tendenzwende sprechen.
So kommt es schlieBlich zu einer "Vergangenheitsbewdltigung",
die sich darin duBert, das Emanzipation bzw. jede emanzipato-
rische Konzeption insgesamt und pauschal kritisiert und der
"Emanzipations-Pddagogik" gegeniiber gar verfassungsrechtliche
Bedenken angemeldet werden.4 Der Ruf nach Orientierung an

4 R. Willeke, Pddagogisch-didaktische Grundiiberlegungen zu
emanzipatorischen Schulbiichern, in: Wirtschaftsrat der CDU e.V.
(Hg.) , Gefdhrliche Tendenzen in Schulbiichern - eine Folge der
Emanzipations-Theorie? Auswertung der "Aktion Schulbuch" des
Wirtschaftsrates der CDU e.V., Bonn 1978, 9-16, hier 16 (Ver-
vielfdltigtes MS). Auch die folgenden Zitate sind dort belegt.
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Grundwerten wie "Wahrhaftigkeit, Aufrichtigkeit, Sachlich-
keit, Friedensbereitschaft und Fairness" wird dazu benutzt,
z.B. "Partnerschaft", "Demokratisierung in der Familie" als
"Fundamentaldemokratisierung unserer Gesellschaft in allen
Bereichen", als "radikale Zielstellung" und als Interessen-
politik zu diskriminieren.

Mir scheint es sinnvoll, auf die VerSffentlichung des Wirt-
schaftsrates der CDU noch etwas weiter einzugehen, weil sie
sowohl zeigen kann, was die Emanzipationsdebatte in Frage ge-
stellt hat, als auch, welche Interessen sich m8glicherweise
mit dem Ruf nach Sachlichkeit und Wissenschaftlichkeit verbin-
den.

Willeke stellt seine Forderungen nach "Sachinformationen, die
eine rationale Urteilsbildung erm&glichen" und nach abgewoge-
ner Darstellung gegens&dtzlicher Standpunkte ("ohne sie zu wer-
ten") der interessegeleiteten Erkenntnis gegeniiber. Er erhebt
solche Sachinformation und wertfreie Abgewogenheit in den Rang
didaktischer Prinzipien, deren Durchsetzung "fiir den Frieden
in der Schule... von grdBter Bedeutung" sei. Emanzipatorische
Pddagogik iibe demgegeniiber nur manipulierende Funktion aus

und sei nicht grundwerteorientiert, d.h. orientiert an "Wahr-
haftigkeit, Aufrichtigkeit, Sachlichkeit,...". In der Schule
gehe es nicht darum, parteipolitische Interessen zu vertre-
ten.5

Noch Uberschwenglicher begriift K. Hornung in der gleichen Ver-
ﬁffentlichung6 die "Tendenzwende": "Der Honigmond der System-
verdnderer ist firs erste voriiber. Die Magie der Emanzipations-
parolen ist gebrochen." "Die Euphorie der Emanzipation und
Demokratisierung in unserem Land ist inzwischen verrauscht."
Zwar unterscheidet Hornung "zwischen liberal-demokratischem
und sozialistisch-marxistischem Verstdndnis von Emanzipation
und Demokratie" und meint, es gehe "ganz elementar um die Wie-

5 Seine eigenen Interessen sind fiir Willeke keine parteipo-
litischen. "Eine Partei wie die CDU, die das Vertrauen nahe-
zu der Hdlfte aller Biirger hat, kann mit Recht erwarten, daB
die 8ffentliche Erziehung die Grundwerte berlicksichtigt, de-
nen sich nahezu die Hdlfte der Bilirger sittlich verpflichtet
fihlen" (ebd., 15).

6 ‘Die folgenden Zitate finden sich ebd., 17-25.
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derherstellung eines wahrhaft pluralistischen Klimas und
BewuBtseins in Schulen, Hochschulen, Curriculum-Werkstdtten
usf.", aber neben seiner Position 148t er wohl kaum noch an-
dere gelten, wenn er der eigenen das Etikett realistisch zu-
spricht:

"Politik und Erziehung in unserem Lande bedlirfen eines neuen,
wohl nicht zuletzt auch christlich geprdgten Realismus und
einer realistischen Theorie der politischen Freiheit."

Hornung anerkennt wohl den "Willen zur Miindigkeit des Men-
schen", aber er nennt gleichzeitig die Aufgabe, die b8se
Macht der menschlichen Natur mit politischer Macht zu be-
schrédnken ("balancieren"). Hier greift er auf sehr alte Vor-
stellungen zurlick, die jedoch in dieser Einseitigkeit weder
von der ' Verhaltensforschung noch von der Sozialpsychologie
verifiziert wurden. Wenn das die Basis seines "christlich ge-
prdgten Realismus" ist, so muB doch gesehen werden, daB ein
solcher "Realismus" theologisch wenigstens umstritten ist.7
Die Problemstellung ist deutlich: Der tatsdchlichen oder be-
schworenen Tendenzwende entspricht offenbar der Vversuch, in-
teressenbestimmtes Handeln der Kontrolle durch "objektivier-
bare Tatsachen" zu unterziehen, Lernziele mdglicherweise aus
"unstrittigen Lerninhalten" herzuleiten, die "Natur des Men=-
schen" als Ansatzpunkt fiir einen politischen und pddagogischen
Realismus zu betrachten usw. Wird hier eine neue Pddagogik

der unmittelbaren Begegnung mit den Sachen (und Personen)
postuliert (als Gegensatz zur "Emanzipations-P&ddagogik")?

Der Begriff Emanzipation als Kennzeichnung eines pddagogischen
oder politischen Lernziels wird - wenn er uUberhaupt noch akzep-
tiert wird - im sogenannten liberal-demokratischen Sinn ver-

7 H.-E. Bahr z.B. widerspricht diesem "Realismus" und zeigt
demgegeniiber die Verdnderungsenergie der Liebe auf, deren
Mbglichkeiten darauf basieren, daB der Mensch von Natur aus
verdinderbar ist. Vgl. dazu M. Linz, Der verdnderbare Mensch,
Gespriche mit Humanwissenschaftlern, Diisseldorf 1971 (40-50:
...b8se von Jugend auf? Gesprdch mit Hans-Eckehard Bahr).
Auch die strikte Entgegensetzung von Gesetz und Evangelium
als Basis einer pessimistischen Anthropologie wird nicht nur
von der sog. Politischen Theologie in Frage gestellt, sondern
auch von den p#dagogisch orientierten Theologien. Vgl. dazu
z.B. J.V. Sandberger, Selbstlosigkeit und Ichstdrke. Reflexio-
nen zur Auseinandersetzung zwischen existentialistischer und
politischer Theologie, in: EvErz 24 (1972) 213-224.
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wendet. Das heiBt bei K. Hornung und R. Willeke, dap der
Freiheitswille der Menschen ordnungspolitisch ausbalanciert
wird, so daB eine "Demokratisierung aller Lebensbereiche"
verhindert werden kann.

Dieses Konzept von "Emanzipation" wird dem sogenannten so-
zialistisch-marxistischen bzw. revolutioné‘r—marxistischenB
entgegengesetzt. Es entspreche der "wahre(n) konservative(n)
Haltung", die "ebenso kritisch sein kann... wie die ihr ent-

)

gegengesetzte revolutiondr-marxistische".” (Hier deutet sich

die Verbindung von Liberalismus - kritischer Rationalismus -
Konservatismus an.1o)

Somit soll Emanzipation auch pddagogisch durch Ordnungen
(Bindungen) vermittelt und erst von daher konkret ausgewie-
sen werden.11 Die konservative Tendenz solcher Emanzipation
macht sich darin deutlich, daB politische Prozesse als Flan-
kierung oder sogar als Erm&églichung emanzipatorischer Pdda-
gogik iilberhaupt nicht in Betracht genommen sind. Emanziggtion
wird zur banalen Formel: Freiheit wovon - Freiheit wozu.

Die wirkliche Problematik zeigt sich in den Fragen, wie Lern-
prozesse und politisch-soziale Situation aufeinander bezogen
sind, welche Rolle dabei die Entwicklung des BewuBtseins

spielt und von welchen Kriterien her die entsprechenden Er-

ziehungs- bzw. Lernziele sich bestimmen 1assen.12

8 Vgl. dazu C. Willeke, Emanzipation - ein Schliisselbegriff
der kritischen Erziehungswissenschaft, in: rhs 15 (1972)
139-145, hier 144. Dieser Position von C. Willeke diirfte auch
R. Willeke zustimmen. Vgl. die gemeinsame Verdffentlichung

H. Giinther/ C. Willeke/ R. Willeke, Die Gewalt der Verneinung
- Die kritische Theorie und ihre Folgen, Stuttgart 1978.

9 C. Willeke (mit Bezug auf J. Derbolay), ebd.

10 Vgl. H. Liibbe, Theorie und Entscheidung. Studien zum Pri-
mat der praktischen Vernunft, Freiburg 1971; K.H. Biedenkopf,
Freiheit, Gerechtigkeit und Solidarit&t: Die Grundlagen christ-
lich-demokratischer Politik, in: Landeszentrale fiir politische
Bildung Nordrhein-Westfalen (Hg.), Demokratische Gesellschaft,
Konsensus und Konflikt I, Miinchen/Wien 1975, 15-126, bes. 30,
32-34; M. Greiffenhagen, Das Dilemma des Konservatismus in
Deutschland, Miinchen 1971.

11 vgl. C. Willeke (s.o. Anm. 8) 145.

12 K. Dienst ist der Meinung, daB die "Piddagogisierung des
Emanzipationsbegriffs im Neomarxismus ... zu erheblichen Revi-
sionen am Marxschen Emanzipationsbegriff (fiihrte)" (s.o. Anm. 2,
143). Mir leuchtet der Wert solcher Klassifizierungen (Neo-
marxismus, Revisionen) in diesem Zusammenhang nicht sehr ein:
Spricht Dienst die "Kritische Theorie" an? Ist nicht auch mit
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Die Rede von der Tendenzwende mit der Betonung der "Sache"
und des "Subjekts" macht es erforderlich, diese Fragen im
Hinblick auf die Ich-Entwicklung zu prdzisieren: Emanzipa-
tion als Gewinn von Ich-Identitat?

2. Ausgangssituation

Die genannten groben Klassifizierungen des Emanzipations-
begriffs (pddagogisch/politisch und liberal-demokratisch/
sozialistisch-marxistisch) k&nnten dazu verfiihren, solche
Einteilungen zu akzeptieren und eine prédzise Entfaltung der
jeweiligen Begriffe zu intendieren. Es 1l&Bt sich jedoch' leicht
zeigen und ist auch bereits angedeutet worden, daB dieser
Einteilung selbst eine bestimmte Theorie von Emanzipation zu-
grunde liegt. Wie soll dann gekldrt werden, was Emanzipation
bedeutet? Die Begriffsgeschichte stiftet mglicherweise wei-
tere Verwirrunq.13 Natiirlich kann die Diskussion iiber den Be-
griff in den verschiedenen Wissenschaften auch zu Prédzisie-
rungen der Problemstellung fﬁhren.14

Hier soll ein erster Zugang zum Verstdndnis der Emanzipations-
diskussion innerhalb der Religionspéddagogik von einer perspek-
tivischen Beleuchtung der Ausgangssituation gewonnen werden.
U. Cillien hat darauf hingewiesen, daB der Begriff Emanzipa-
tion im Bereich der Pddagogik bibliographisch "1968 erstmals
auf (taucht), 1969 zweimal, um dann seit Mdrz 1970 in jeder
Nummer (sc. der "Bibliographie P&dagogik"), meistens mehrmals,
g8 K. Mollenhauers Buch Erziehung und
Emanzipation (Miinchen 1968) markiert den Beginn der pddagogi-

aufgefiihrt zu sein",

schen Emanzipationsdiskussion, G. Stachels Aufsatz Lernziele

der "Pddagogisierung des Emanzipationsbegriffs", die die ge-
schichtlich-8konomischen Bedingungen im Auge behdlt, ein wich-
tiges Argument der Marxschen Konzeption gewahrt? Im iibrigen:
Wer sich auf eine bestimmte Tradition beruft, wird sie doch
vernilinftigerweise nicht ohne Modifikationen und ggf. Korrek-
turen zu Rate ziehen (vgl. dazu L. Kolakowski, Der Mensch ohne
Alternative. Von der Moglichkeit und Unm8glichkeit, Marxist

zu sein, Milinchen 1960, bes. 7-37: Aktueller und nichtaktueller
Begriff des Marxismus). Ist die "Kritische Theorie" Neomar-
xismus?

13 Vgl. z.B. M. Greiffenhagen, Art. Emanzipatioﬁ, in:
HWP II, 448 £.

14 vgl. M. Greiffenhagen (Hg.), Emanzipation, Hamburg 1973.

15 U. Cillien, Emanzipation oder Miindigkeit. Zu einem Grund-
problem gegenwdrtiger Pddagogik, in: EvErz 25 (1973) 405-424,
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und Religionsunterricht16 greift die Problematik der Eman-
zipation religionspddagogisch auf.

Das Thema Emanzipation ist pl&tzlich in der Offentlichkeit
aktuell.

1968 brechen an westdeutschen Hochschulen Studentenunruhen

aus (vorher in den USA und Frankreich). Zuviel wird als frag-
wiirdig, belastend, "repressiv" empfunden.

Die Imperialismusdebatte greift von den USA in die Bundesre-
publik Deutschland iiber. Die "Aktivitdt" der USA in Vietnam
wirkt provozierend.

Als besonderes Problem erweist sich die politisch-soziale Si-
tuation der Nach-Adenauer-Ara: Die Phase der wirtschaftlichen,
politischen und kulturellen Konsolidierung hatte "manche Er-
rungenschaften", "den Aufschwung", "Ansehen in der Welt" etc.
gebracht.

Das sogenannte Wirtschaftswunder erschien als Ausgangsbasis.
Mdglicherweise hat das verbreitete BewuBtsein, wieder etwas
darzustellen, die politische Fiihrung, die Administrative, die
Institutionen usw. bei der Mehrheit der Bevdlkerung zu kaum
angefochtenem Ansehen gebracht. Es mag sein, dag dafiir auch
die Suche nach Autorit#ten in einer "vaterlosen Gesellschaft"
verantwortlich ist (A. Mitscherlich). Jedenfalls war offenbar
fliir viele die Parole einsichtig, daB die Zeit des Aufschwungs
und der Konsolidierung "keine Experimente" vertrdgt. Erst all-
midhlich verstirkte sich der Ruf nach grundlegenden Reformen.
Mitte der sechziger Jahre erfolgte der erste groBe Niedergang
der Konjunktur und eine Krise auf dem Arbeitsmarkt. Die Ehrhard-
Ara wurde Ende 1966 mit dem Beginn der GroBen Koalition be-
endet, die aber die Rezession des Jahres 1967 nicht verhindern
konnte.

hier 405, Anm. 1, wiederabgedruckt (leicht iiberarbeitet) in:
Biehl/Kaufmann (s.o. Anm. 2) 123-136.

16 KatBl 95 (1970) 348-359, bes. 348, 354 f£. Ungefdhr gleich-
zeitig mit Stachels Beitrag erschien auch der Aufsatz von

S. Vierzig, Lernziele des Religionsunterrichts, in: informa-
tionen zum religionsunterricht, H.1 u. 2 1970, 5-16.

Vgl. auch D. ZilleBen (Hg.), Religionsunterricht und Gesell~-
schaft. Pl3doyer fir die Freiheit, Dilsseldorf/Gdttingen 1970,
B3wEE. ;
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Die Koalition erschien vielen als Instrument, Kritik und
Opposition zu verhindern. Zahlreiche Bilirger sammelten sich

in der auBerparlamentarischen Opposition (Apo). Sie gingen
auf die StraBe, um gegen "ungerechte Verhdltnisse", "Herr-
schaftsstrukturen", "repressive Normen" usw. zu protestieren
und fiir mehr Mitbestimmung und umfassende Demokratisierung

zu demonstrieren.

Dabei wird durchaus eine internationale Solidarit&t sichtbar.
Studenten streiten z.B. nicht allein fiir die Durchsetzung ei-
gener Interessen, sondern machen die Sache von benachteilig-
ten und verfolgten Minderheiten und unterdriickten Vdlkern zu
der eigenen.

Die Haltung gegeniiber dem "Osten" beginnt sich zu &ndern, wo-
bei wohl wechselseitig der neue Dialog mit dem Marxismus auf
philosophisch-literarischem Gebiet (auch zwischen Christen und
Marxisten seit dem KongreB der Paulus-Gesellschaft in Salz-
burg 1965), der zunehmende EinfluB marxistisch orientierter
revolutionidrer Bewegungen etwa in Lateinamerika, der Renommee-
verlust des "Westens" durch das Engagement der USA in Vietnam,
wirtschaftliche Interessen zwischen EWG und dem "Ostblock",
die Hoffnung auf "menschliche Erleichterungen" als Konsequenz
politischer Gesprédche etc. eine Rolle spielen.

Es gibt viele Anst®Be aus dem Bereich der Entwicklungslédnder.
Z.B. gewinnt von daher auf kirchlichem und theologischem Ge-
bilet die "Theologie der Revolution" EinfluB (Okumenische
"Weltstudienkonferenz fiir Kirche und Gesellschaft" in Genf
1966) .

In Westdeutschland beginnt die Aufarbeitung der Vergangenheit:
1964 fangen die Auschwitz-Prozesse an.

Es lieBen sich viele weitere mutmaBliche Motive dafilir nennen,
daB die gewonnene Selbstsicherheit in Frage gestellt wird,
Reformversprechungen als bloBe Bekenntnisse kritisiert werden,
Freiheit durch Befreiung von Autorititen und Zwingen gefordert
wird.

Die Perspektive ist deutlich: Die Opfer des Wohlstands, des
"Fortschritts" in den verschiedenen Bereichen mit ihren poli-
tischen, sozialen, psychischen und materiellen Konsequenzen
sind der MaBstab.
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Besonders die junge Generation weist auf Zwdnge und "Herr-
schaftsstrukturen" hin, die das Zusammenleben der Menschen
belasten - Zwinge durch verfestigte politische und soziale
Strukturen, durch erstarrte Traditionen, durch autoritire
Institutionen. Die Kritik an allen Formen unndtiger, iiber-
triebener Herrschaft HuBert sich im Engagement fiir Machtlose,
Unterprivilegierte, Nichtprivilegierte, Leidende. Natiirlich
nimmt die darin implizierte Hoffnung messianische Zilige an:
Repressionsfreie Bedilirfnisexplikation und -befriedigung. Die
anti-autoritire Erziehung ist in diesem Zusammenhang kein Kon-
zept, sondern eine Bewegung, die durch die Popularisierung er-
ziehungswissenschaftlicher und psychologischer Erkenntnisse
Impulse erhielt. Die Propagierung neuer Formen und Experimen-
te des Zusammenlebens (Kommunebewegung etc.) verstand sich

als Gesellschafts- und Institutionenkritik.

Mit einem Mal und doch konsequenterweise ist der Begriff Eman-
zipation in aller Munde. Der EinfluB der "Kritischen Theorie"
der sogenannten Frankfurter Schule verstdrkt sich. H. Marcuse
und J. Habermas werden zu Leitfiguren. Viele berufen sich auf
die Verbindung Marxscher und Freudscher Theorie im Werk H.
Marcuses17 und auf die Positivismus- und Technokratie-

kritik bei.Habermas.18 Der Zusammenhang von Erkenntnis und In-
teresse ermdglicht es, alle sogenannten Sachzwédnge zu "hinter-
fragen" und das Postulat wertfreier Wissenschaftlichkeit als
Interessenstrategie zu entlarven. Die Kritik des "Kritischen
Rationalismus" an der "Kritischen Theorie", die sich in den
Vorwiirfen Totalititsanspruch, Messianismus, Irrationalismus
duBert, wirkt sich insgesamt wenig aus.

Wahrscheinlich war die Aufnahmebereitschaft etwa fiir H. Alberts

17 Vgl. bes. H. Marcuse, Kultur und Gesellschaft 1, Frank-
furt am Main 1965, und 2, Frankfurt am Main 1965 (ed. suhr-
kamp 101 und 135); Versuch liber die Befreiung, Frankfurt am
Main 1969 (ed. suhrkamp 329).

18 Vgl. bes. Habermas' Frankfurter Antrittsvorlesung 1965
"BErkenntnis und Interesse", in: Ders., Technik und Wissen-
schaft als 'Ideologie', Frankfurt am Main 1968, 146-168
(ed. suhrkamp 284).
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Kritik in dieser Situation nicht vorhanden.19

Die hier versuchte Beschreibung der Ausgangssituation will

zeigen, daB8 man von einer historischen Emanzipationsbewegung
sprechen kann, die mit dem Jahr 1968 begann. Weiter sollte
verdeutlicht werden, daB eine vorschnelle und pauschale Kri-
tik an "Emanzipations-Pddagogik" etc. ein Bemiihen um Verstind-
nis der Zusammenhdnge vermissen l4Bt. Die Rede von der Ten-
denzwende hat auch diese historische Entwicklung zu beriick-
sichtigen. Es widre viel gewonnen, wenn etwas weniger eupho-
risch die Wende begriift und etwas sorgfdltiger danach gefragt
wilrde, welche Modifikationen und Korrekturen am "Lernziele
Emanzipation" die Entwicklung der Emanzipationsdebatte zutage
gebracht hat. Natiirlich sind dabei die "neuen" Fragestellungen
nach dem Sachanspruch und nach dem Anspruch des Subjekts wich-
tig. Aber der Begriff "Tendenzwende" ist m.E. eine strategi-
sche Kategorie, deren interessenpolitische Implikation deut-
lich ist.

Die Beschreibung der Ausgangssituation legt auBerdem nahe,

zustimmend von Emanzipation als "Verringerung von Beschrén-
kungen fiir die Artikulation und Befriedigung menschlicher Be-

gy zu sprechen. Diese noch unprdzise Formulierung

diirfnisse"”
ermbglicht einerseits, die Zielstellung Emanzipation nicht von
vornherein und vom Ansatz her zu kritisieren. Andererseits
188t sie viele Probleme offen, die weiterer Klidrung bediirfen.
Wenn W. Lempert z.B. den emanzipatorischen Prozef "primér

als Selbstbefreiung der Nichtprivilegierten"21 kennzeichnet,
so ist damit indirekt auch die entscheidende piddagogische Pro-
blematik angesprochen, ob und wie ein solcher ProzeB als Lern-

prozeB organisiert werden kann.

3. Religionspidagogische Ansitze

Es ist nicht das Ziel dieses Beitrags, einen mehr oder weni-
ger vollstdndigen Uberblick iiber die Emanzipationsdiskussion
im Bereich der Religionspiddagogik zu vermitteln. Dies ist

auch nicht erforderlich; denn einige signifikante Grundposi-

19 Andererseits erschien H. Alberts Buch "Traktat iiber die
kritische Vernunft" (Tilbingen 1968) bereits 1969 in 2. Auf-
lage.

20 W. Lempert, Zum Begriff der Emanzipation, in: Greiffen-
hagen (s.o. Anm. 14), 216-226, hier 219.

21 Ebd.
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tionen sind - in der Regel nur wenig modifiziert - in den ver-
schiedenen Vertffentlichungen zu erkennen.

Viele Religionspddagogen schlossen sich seinerzeit der Forderung
nach Emanzipation als Leitziel der Schule an. Die Wirkung des
Buches von K. Mollenhauer ist deutlich zu spliren.

Aber gleichzeitig wurde auch nach dem speziellen Lernziel des

RU gefragt. Die Frage nach der Beziehung emanzipatorischer und
religidser Erziehung riickt in den Vordergrund.

3.1 Typologische Bestimmung der Position von S.Vierzig

S. Vierzig kam deshalb (schon 1970) bei seinen tlberlegungen zu
"Wirkungen der Religion" auf das Thema Emanzipation zu sprechen.22
Welche Rolle spielen Religion, (christlicher) Glaube, Theologie
im ProzeB der Emanzipation? Diese Frage setzt voraus zu kldren,
was Religion, Glaube, Theologie "bedeuten".

EinfluBreich innerhalb der Religionspddagogik war die Auflistung
Vierzigs hinsichtlich des Religionsverstdndnisses.

Er ging dabei von "der unausgesetzten Bedrohtheit, der immer
neuen St8rung und Zerstdrung von Leben und Lebensglitern" als
Grunddatum menschlich-gesellschaftlicher Existenz aus.23 von
daher sei "ein Mensch ohne irgendeine Form von Religion nicht
vorstellbar”; denn Religion gibt "Riickhalt", "Bindung" und

ist "Ergriffensein vom Unbedingten und Absoluten .(Paul Tillich)"?4
Aber die Wirkung der Religion ist in vielfacher Hinsicht ambi-
valent, z.B. in "ihrer Wirkung auf die Pers®Snlichkeit des einzel-
nen: Religion kann ich-schwache Individuen erzeugen: unmiindig,
abhéngig von nicht hinterfragbaren Autoritdten, unbeweglich,
traditionsverhaftet, intolerant; sie kann aber auch das Gegen-
teil hervorbringen: freie emanzipierte,, sich selbst bestimmende
Menschen."25

Religion wird in theologischer Reflexion "aufgearbeitet":

Z.B. "regt (sie) damit den Menschen an, die Begrenzungen seiner
Wirklichkeit auf Verédnderung hin zu iiberschreiten und macht

ihn andererseits stabil, das Leben in der Ver#nderung durchzu-

halten“.26 So verhilft Religion (im Bereich des Individuellen)

22 S.vierzig, Lernziele des Religionsunterrichts, (s.o.
Anm.16) ; ders., Religion und Emanzipation, in: informationen
zum religions-unterricht, H.3+4, 1970, 4-7.

23 Ebd., 10. 24 Ebd.
25 Ebd., 11, 26 Ebd., 12.
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"zur Ichfindung (Identitdt, Selbstverwirklichung)"; denn

sie "stellt die Frage nach dem Sinn individuellen Lebens...
bietet Ziele der Selbstverwirklichung an... bewdltigt Angst
(Mut zum Sein) ...stabilisiert das Ich und hilft, Krisen-
situationen zu bewaltigen".27

Auch W.G. Esser geht von einem &dhnlichen (allerdings stérker
existentialistisch verstandenen Grunddatum aus: Da-sein als

Frage-sein.28

Das "menschliche Da (ist) notwendig religits...:
Das Dasein des Menschen ist prinzipiell (und das heiBt: wvon
Anfang an) Frage und Gefragtsein auf Antwort hin", und dabei

gilt dann: "Ohne Antwort ist das Dasein nicht sinnvoll leb-
u29

bar. So kommt nach Essers Vorstellung der RU seiner eman-
zipatorischen Aufgabe nach, wenn er "dem Schiiler das Dasein...

erschlieBen hilft als Frage und Gefragtsein, das der Inter-

pretation und Deutung, der Antwort und einer Offenbarung
bedarf“.30
ist die religidse Erziehung. Diese wiederum beginnt in "der

Beginn und Kern der "Erziehung zur Emanzipation”

tiefsten Selbstbesinnung" (Zitat Essers von Martin Buber),
aber sie "endet nicht bei der Erziehung zur Emanzipation. Sie
setzt zu weiterreichendem Lernen instand: nach dem Wofiir von
Emanzipation fragen und mit Befreiung und Ver&nderung sinnvoll
und verantwortlich umgehen zu kénnen."31
Offenbar beginnt flir Esser Emanzipation mit einem Reflexions-
prozeB des Subjekts iliber sich selbst, stellt wesenhaft den an-
schlieBenden ProzeB des Befreiens und Verinderns dar und muB
dann ergdnzt werden durch neue Festlegung (Bindung) des Indivi-
duums: Sinngebung und Ubernahme von Verantwortung.

Essers Position scheint mir signifikant zu sein flir alle Posi-
tionen, die die Ungesichertheit menschlichen Lebens auffangen
wollen durch den personal-existentiellen Bezug auf eine Trans-
zendenz, die sich selbst mitteilt (Offenbarung).

Sowenig Esser in Rechnung stellt, daB die Dialektik von Frage
und Antwort stets individualgeschichtlich und sozialgeschicht-
lich vermittelt ist, so wenig gilt das auch hinsichtlich seines
Gottesbegriffs. Diese Unvermitteltheit des transzendenten

27 Ebd., 10.

28 W.G.Esser, Menschen .zwischen Angst und Geborgenheit. Reli-
ionsunterricht als Daseinserschliefung fiir das 4. (gegebenen-
falls auch schon 3.) Schuljahr, in: Ders.(Hg.), Zum Religions-
unterricht morgen, III: Konzeptionen und Modelle zukiinftiger
Praxis in der Grundschule, Miinchen/Wuppertal 1972, 502-546.

29 Ebd., 504. 30 Ebd., 7.
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Bezugspunktes "Gott" kommt in der genannten Unterrichtsreihe
"Menschen zwischen Angst und Geborgenheit" deutlich zum Aus-
druck. Die von Esser offenbar als existentielles Grunddatum
verstandene Angst gilt ihm "als Ursprungssituation des Glau-
bens an eine alle Gefdhrdung iiberwindende Geborgenheit(Gott)"?2
So wird es dann auch als religionspiddagogische Aufgabe gesehen,
dag Schiiler lernen, sich mit ihren Fragen, Zngsten und Unsicher-
heiten auf die Antwort (0Of fenbarung) von der Transzendenz her
zu orientieren. Die nur "stilickweise" vom Menschen realisier-
bare Geborgenheit wird auf die grundlegende transzendent gesi~-
cherte Geborgenheit des ganzen Daseins zuriickgefiihrt bzw. hin-
gefﬁhrt.33

Abgesehen von den philosophischen, wissenschaftstheoretischen
Problemen dieses stark existentialistischen Ansatzes muB doch
gefragt werden, ob solche Positionen, wie sie typologisch in
Essers Konzept angedeutet sind, nicht zumindest der Freudschen
Religionskritik erliegen: Identifikation mit einer Uber-Macht
zur Absicherung von nicht bewdltigten (nicht aufgearbeiteten)
Angsten vor Selbstdndigkeit (Trennungs#&ngsten etc.)?

Diese Form der "Bewdltigung" von Angst und Endlichkeit wird
mdglicherweise Emanzipation als Gewinn einer selbstédndigen
Ich-Identitdt gerade verhindern. Wird allerdings eine solche
"selbsténdige Ich-Identitlt" im Bild des absolut autonomen und
aufgekldrten Menschen gesehen, so bleibt angesichts des "Elends
menschlicher Endlichkeit" (Kolakowski) und der eigenen "R&tsel-
haftigkeit und Absurditit" (Szczesny) nichts anderes ibrig, als
diese Autonomie durch den Bezug auf eine transzendente Allmacht
abzusichern, d.h. sie letzten Endes aufzuheben. Demgegeniiber
kénnte die Bejahung dieser Endlichkeit und Rétselhaftigkeit
(nicht nur im erkenntnistheoretischen Bereich, sondern auch

in den Verhaltens- und Handlungsweisen) schlieBlich zu einer
Identitdt filihren, dié in der rdhigkeit besteht, die Dialektik
von Autonomie und Heteronomie, von Mut und Angst, von Gesichert-
heit und Fragwlirdigkeit, von Geborgenheit und Verlassenheit, von
Erwachsen-sein und Kind-sein innerhalb individueller und gesell-
schaftlicher Geschichte durchzuhalten.

32 Ebd., 510.
33 vgl.dazu ebd., 507.
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Wenn dafiir aber nicht der Bezug zu einer transzendenten All-
macht als Bedingung und Basis angesehen wird, so fragt sich,
welche anderen Bedingungen ein so verstandener Emanzipations-
prozeB voraussetzt. Von Essers Position her kann diese Frage
jedenfalls kaum beantwortet werden.

Man k&nnte meinen, das Vierzigs Position, die im Ansatz mit

dem Konzept von Esser vergleichbar ist, auch in der Ausfiihrung
diéser weitgehend entspricht. Vierzigs Formulierungen scheinen
eine solche Ansicht zu bestdtigen: "Der Glaube hat es mit der
perstnlichen Erfahrung menschlicher Begrenztheit zu tun, mit

der Erfahrung von Transzendenz, mit vertrauensvoller Hingabe

an einen Lebenssinn trotz Erfahrungen der Sinnlosigkeit... Bei
der unausgesetzten Bedrochung des Menschen durch die Krédfte der
Zerstbrung und Inhumanitdt, die aus seinem eigenen Inneren wie
von der Gesellschaft herkommen, bedarf jeder eines Glaubens, der
ihm Riickhalt, Lebensmut, Antrieb und MaBstab verleiht. Darum

kann man sagen: Ein Mensch ohne irgendeine Form von Glauben ist
nicht vorstellbar." Es gibt ein "Grundbedlirfnis des Menschen

nach Glauben ﬁberhaupt."34

Doch Vierzig setzt viel stdkrer als Esser die positive Bejahung
der menschlichen Begrenztheit als Bedingung der Ich-Werdung an,
und es ist nicht zwingend, seine Formulierungen iiber Glauben und
Erfahrung von Transzendenz als Konzept einer Allmacht zu inter-
pretieren, die jeden Menschen vor und jenseits aller Ontogenese
und Gattungsgeschichte transzendent absichert. Diese Einschdtzung
wird belegt durch Vierzigs Dissertation, wo er der "kritischen
Theologie" die Aufgabe zuspricht, den "von Jesus initiierten Pro-
zess (es) der kritischen Verdnderung des Lebens des einzelnen und
der Gesellschaft auf Gerechtigkeit, Friede, Liebe und Freiheit
hin" weiterzufﬂhren.35
Er will nicht "vom Anspruch auf die offenbaruﬁgsqualit&t” aus-
gehen.36 Gegen den Vorwurf, eine "gesetzliche" Nachfolge-Jesu-
Theologie anzubieten, hat sich Vierzig schon vorher abgesichert,

34 S.vierzig,Der Religionsunterricht im Kreuzverhdr der Ge-
sellschaft, in: informationen zum religions-unterricht, H.2,
1971, 2-6, hier 5.

35 S.vVierzig,Ideologiekritik und Religionsunterricht. Zur
Theorie und Praxis eines kritischen Religionsunterrichts,
ziirich 1975, 142 (mit Bezug auf D.S&lle).

36 Ebd., 177.
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etwa durch Hinweise auf "Eschatologie" und "protestantisches
2K Damit sieht er wohl z.B. die MO&glichkeit der
38 in dieser Wirklichkeit

selbst begriindet. Dieser Darstellung entsprechen auch seine

Prinzip".

"Antizipation kiinftiger Wirklichkeit"

frilheren Aussagcn zum emanzipatorischen Religionsunterricht,
dessen Zielstellung er darauf festlegt, "den Schiiler zum kri-
tischen BewuBtsein seiner eigenen Situation zu fihren. Er soll

zu selbstdndigem und verantwortlichem Bewdltigen seiner Lebens-
3 Das schliefit natiirlich
ein, daB der Schiiler lernt, "an der Verdnderung der gesellschaft-
18 Emanzipation ist letztlich

"in der Freiheit, zu der das Evangelium befreit realisiert

und Konfliktsituation fihig werden".
lichen Zustdnde mit (zu)wirken".

("das spezifisch christliche Verst&dndnis von Freiheit“)41.
Vierzig hat diese Position von 1970/71 spdter prdzisiert und
erweitert, aber im wesentlichen nicht mehr modifiziert. Der
Ansatz bei der Reflexionskompetenz des Individuums ist geblie-
ben. Im Vordergrund steht, daB der Schiiler Kompetenzen gewinnen
kann.42 Die von Vierzig durchgehaltene Sicht der Theorie-Prxis-
Relation 1ldBt dabel die gesellschaftlichen Verhdltnisse nicht

aus dem Blick geraten.

. Hinter die Position Vierzigs kann ein RU, der das "Lernziel
Emanzipation" nicht ausschlieBt, nicht mehr zuriick (wie das bei
den Konzepten der Fall ist, die typologisch mit Essers Position
angezeigt wurden).

Aber unklar ist auch bei Vierzig, wie im ProzeB der Identitédts-.
findung GesetzmdBigkeiten der Ich-Entwicklung und gesellschaft-
liche Verhdltnisse aufeinander bezogen sind, wie sichin der Ent-
wicklung von grundlegenden Kompetenzen theologisch legitim Eman-
zipation realisiert und wie den Einspriichen der "Subjektverges-
senheit" (Unvergleichbarkeit des Subjekts etc.) und der "Sach-
vergessenheit" (Erleben und Erfahren der Sache durch diese selbst)
begegnet werden kann.

37 Ebd., 142, 38 Ebd., 144.

39 s.vierzig, Der RU im Kreuzverhdr der Gesellschaft
(s.o0.Anm.34), 5.

40 s.Vierzig, Lernziele des RU (s.o.Anm.22), 16.

41 s.Vierzig, Der RU im KreuzverhSr der Gesellschaft
(s.o0.Anm.34), 5.

42 s.vierzig,Ideologiekritik und RU (s.o.Anm.35), 161£ff.



3.2 Typologische Bestimmung der Position der Mainzer Thesen.

Neben der Position von S. Vierzig gewann eine weitere Postion

EinfluB: G. Otto und H. Rauschenberger verdffentlichten 1970
die sogenannten "Mainzer Thesen zum Religionsunterricht in der
Grundschule"43.

Sie sprechen von Emanzipation, wenn sie auf die Dialektik von
Anpassungs- und Distanzierungsprozessen in der Erziehung hin-
weisen: Die Kinder sollen freigesetzt werden durch "lUbernahme
soziokultureller Muster, Werte, Normen und ... Entwicklung der
Fdhigkeit zur kritischen Distanzierung davon", d.h. es geht

"um Anpassung und Emanzipation".

Wenn Emanzipation sich als Fdhigkeit (Kompetenz) zur kritischen
Distanzierung innerhalb des Sozialisations- und Erziehungspro-
zesses verwirklicht, dann erfordert ein "emanzipatorischer RU",
durch ausgleichend-kompensatorische Erziehung entsprechende
M&glichkeiten zu schaffen fiir die "durch ihre Herkunft benach-
teiligten Kinder". Die "Chancengleichheit wird dann iiberwunden,
wenn das Interesse vorherrscht, Kindern aller Gesellschafts-
schichten zu je gleichen Ausgangsbedingungen zu verhelfen. Nur
so ist Identitdtsfindung mbglich". Der Unterricht darf es nicht
bei kompensatorischen MaBnahmen belassen. Er muB die Zwdnge als
solche bewuBt machen, um den ProzeB realer Befreiung ansatz-
weise 1in Gang zu setzen. Den Kindern miissen "ihre eigenen Angste
und Zwidnge, denen sie unterworfen sind, erst einmal gezeigt wer-
den, damit sie sich aus ihnen zu befreien vermdgen". So hat der
Unterricht, wenn er "Hilfe zur Identitdtsfindung"” als "generelle
Aufgabe der Schule" erkennt, eine "diagnostich-therapeutische

und kompensatorische Funktion". Der emanzipatorische Unterricht

intendiert "Ver&nderung/Verbesserung der Lebenssituation und Le-
bensméglichkeit". Die geschichtlich bedingte Ungleichheit ist
sein Ausgangs- und Ansatzpunkt. Die autonome Perstnlichkeit kann
sich (in der Zielvorstellung) den Bedingungen der Welt, "wie sie
ist", anpassen, ohne sich "zugleich dieser Welt zu unterwerfen".
Die darin liegende "M6glichkeit zur Solidarit&dt untereinander
wie zur Kommunikation und Kooperation mit den anderen" wird

43 G.Otto/H.Rauschenberger, Mainzer Thesen zum Religionsunter-
richt in der Grundschule, in: EvKomm 3(1970)325-327 (Wiederab-
druck in: Esser - s.0.Anm.28 - 217-224; hieraus die folgenden
Zitate).
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aber erst durch den Ausgleich von Benachteiligungen geschaffen.
Dabei kann "die gesellschaftliche Funktion der Religion" z.B.
wirksam werden in der "Kraft (biblischer Texte) zum Aufspren=
gen verfestigter Situationen". Aber sie kann auch anti-emanzi-
patorisch wirken. Folglich "mu8 schon im Ansatz des RU eine Art
Religionskritik enthalten sein, die Gesellschaftskritik impli—
ziert™.

Zundchst scheint nicht recht einsichtig, diese Position von
Vierzigs Konzept abzugrenzen, da gewisse Parallelen nicht zu
Ubersehen sind. Dennoch lassen sich unterschiedliche Akzentu-
ierungen erkennen. Sie fiihrten in der Folgezeit dann doch dazu,
daB sich ein weiterer Typ des emanzipatorischen RU herausbildet.

Die Akzente der Mainzer Thesen sind m.E. darin zu sehen, daB
Emanzipation im SozialisationsprozeB8 ausschlieBlich kritische
Distanzierung beinhaltet und jede Form von Integration/Anpas-
sung zundchst der Emanzipation entgegensteht. Emanzipation ist
akzentuiert als Befreiung von Engsten und Zwidngen verstanden.
Die Mbglichkeit, differenziert von aufhebbaren und unaufheb-
baren Zwingen zu sprechen, wird jedenfalls nicht genannt. Reli-
gion und religitse Traditionen kommen auch darum vorwiegend

von ihrer gesellschaftskritischen Funktion her in den Blick.
Ihre stabilisierende und absichernde Funktion f#llt offenbar

der Kritik anheim, da Emanzipation zwar in "spannungsreicher"
Beziehung zu Integration steht, aber immer auch deren Gegen-
satz ist. Wenn ndtig, miissen biblische Texte eben umfunktioniert
werden ("Verfremdung und Umfunktionierung"). Es hat den Anschein,
als kdnnten Otto/Rauschenberger keinesfalls (wie Vierzig) Riick-
halt, Bindung etc. auch als positive Funktion von Religion ver-
stehen. G.Otto ist auf dem Weg, der in den Mainzer Thesen ange-
deutet ist, konsequent weitergegangen: Religionskritik wird zur
"Bedingung der M&glichkeit einer Beschiftigung mit Religion i{iber-
haupt“dﬁ. Damit ist aber nicht nur ein einseitiges Verst#ndnis
von Religion, sondern auch von Gesellschaft und von Emanzipa-
tion dokumentiert.

Es ist legitim, daB die Mainzer Thesen dem Zusammenhang von
Religion und Gesellschaft groBe Beachtung schenken. Auch ihr

44 G.Otto/H.J.Ddrger/J.Lott, Neues Handbuch fiir den Religions-
unterricht, Hamburg 1972, 31.
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Hinweis auf die Beziehung zwischen "sozialem" und persén-
lichem" Ich soll nicht lUbersehen werden. Dennoch kommt die
vonVierzig weit differenzierter dargestellte Funktion der
Religion im individuellen Bereich zu kurz. So ist es nicht
verwunderlich, das der "sozialkundliche" bzw. der "politi-
sche" RU sich ebenso einseitig darstellt, wenn er sich

(meist nicht expressis verbis) auf die Mainzer Thesen bzw.

auf ein dhnliches Verstdndnis von Emanzipation bezieht.

Es ist klar, daB von daher der emanzipatorische RU, der

sich auf die Identitdtsproblematik nach Art des Konzepts von
Vierzig einldBt, schon bald als individualistische Engfiihrung
kritisiert wird.45 Dross spricht deshalb auch konsequent von
"gesellschaftlicher Emanzipation", von "nachidealistischen Re-—
flexionen zur Emanzipation". Ein "material entfalteter theo-
logischer Entwurf einer 'briliderlichen Gesellschaft'" wird als
die "notwendige Bedingung" eines emanzipatorischen RU ver-
standen.46

Auch bei Rickers stehen die gesellschaftlichen Bedingungen
im Mittelpunkt der Emanzipationsdiskussion: Emanzipation

muB "notwendig 'von auBen' als ProzeB in Gang gesetzt werden"47.
Ansatzpunkt sind flir Rickers die "objektiven Bediirfnisse" der
Menschen. Etwas oberfldchlich ilibernimmt Rickers die theologische
Grundlegung von Chr.Gremmels: Es wird ein voluntativer Ansatz
gewdhlt, der - falls die Individuen sich nicht entsprechender
Bedlirfnisse bewuBt werden - zu der Konsequenz filhrt: Emanzi-
pation hat "mit dem hdrtesten Widerstand derjenigen zu rechnen,

45 Vgl.R.Dross, Probleme eines 'emanzipatorischen' Religions-
unterrichts, in: KatBl 96(1971)705-714. Vierzig selbst hat die
"individualistische Tendenz des Tillichschen Religionsbegriffs"
spdter auch zugestanden und in diesem Zusammenhang Ergénzungen
vorgenommen. (S.Vierzig, Ideologiekritik und RU, -s.0.Anm.35 -

127 passim). Aber schon vom Ansatz her sieht er den Religionsbe-
griff und die Identititsproblematik differenzierter als der Eman-
zipationstyp der Mainzer Thesen.

46 Dross' Position pauschal als marxistisch zu bezeichnen ("mar-
xistischelr] Perspektive") ist m.E. wenig problembewuBt im Hin-
blick auf die Formel "marxistisch" (vgl.H.Grosch, Religionspé&-
dagogik am Scheideweg. Der Religionsunterricht zwischen Human-
wissenschaften und Theologie, Giitersloh 1974,60). Manche anderen
miiften sich dann auch zu Dross gesellen.

47 F. Rickers (Hg.), Religionsunterricht und politische
Bildung. Unterrichtsentwilirfe im tiberschneidungsfeld, Stutt-
gart/Minchen 1973, 22.
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die ihrer objektiv am meisten bedﬁrfen“48. Von einem Eman-
zipationsansatz her, der alle Entfremdung und Befreiung im
wesentlichen kausal "auf ihre gesellschaftlichen Ursachen"
zurﬁckfﬁhrt49, stehen Sozialisationsbedingungen im Mittelpunkt
des didaktischen Interesses einer "politisch intendierten
Religionspddagogik". Es sind diese Bedingungen, "die ein Inter-
esse an Erldsung bzw. Emanzipation provozieren“so. In der tat-
sdchlichen Emanzipation ist die religitse Erl®sung gesellschaft-
lich vermittelt. Jede absichernde und stabilisierende Funk-

tion der Religion f&llt der Religionskritik als Gesellschafts-
kritik anheim51.

Viele weitere konkrete Entwiirfe emanzipatorischen Religions-
unterrichts setzen in &dhnlicher Weise an und haben &hnliche
Zielstellungen:

Der Sozialisationsprozef hat eine kausale Beziehung zur Selbst-
verwirklichung des Individuums als gesellschaftliches Wesen.
Emanzipation realisiert sich in der Befreiung von gesellschaft-
lich vermittelten Zwénéen. Religidse Traditionen werden aus
gesellschaftskritischer Sicht sortiert. Wurde schon bei Vierzigs
Position (als Typ eines religionspddagogischen Emanzipations-
konzepts; die Frage nach der Beziehung von Ich~-Entwicklung und

gsozialisation gestellt, so ist eine solche Frage noch mehr bei
dem typologisch herausgestellten Konzept der Mainzer Thesen

am Platze. Auch der neuerliche Einspruch der "Subjektverges-
senheit" hat bei diesem Konzept offenbar eine breitere An-
griffsfldche. Zuletzt meldet sich hier die Kritik an einem Ver-
St&ndnis von Emanzipation und Religion zu Wort, die nur in
ihrer verunsichernden, nicht aber auchin ihrer (damit dialek-
tisch vermittelten) absichernden Funktion als emanzipatorisch
anerkannt werden.

4. Einspriiche

Im Bereich der Religionspddagogik machten sich recht bald erste
Einspriiche gegen den emanzipatorischen RU bemerkbar, die die
anthropologische Basis dieses Unterrichts und seine Zielstellung

48 Rickers zitiert (ebd.,23) aus Chr.Gremmels, Emanzipation und
Erlésung, in: Offele (s.o.Anm.1), 21-38 und in: EvErz 23 (1971)
181-194.

49 Rickers zitiert (ebd.,25 mit Anm.53) zustimmend die politische
Didaktik von R.Schmiederer.

50 Rickers, ebd.,20. 51 Ebd., 19f.
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in Frage stellen. Dabei werden Kritikpunkte genannt, die gegen-
wdrtig in den Vorwiirfen der "Subjektvergessenheit" und "Sach-
vergessenheit"” wieder auftauchen.

4.1. Kritik aus theologischer Perspektive

G.Kittel &duBert sich im Jahre 1973 im Rahmen ihres Angriffs
gegen den Problemorientierten Religionsunterricht zu den "Leit-
ideen gegenwdrtiger Religionspiddagogik und Didaktik“sz.

Sieht man einmal davon ab, daB sie sich m&glicherweise erst

die Sache zurechtmacht, um sie dann zu kritisieren53, so stellt
sie doch die wesentlichen Gesichtspunkte der religionspiddago-
gischen Kritik an der Idee der Emanzipation als "das Globalziel
aller erzieherischen Bemiilhungen" vor: "Von der begegnenden Wirk-

lichkeit wird... abstrahiert"; die Menschen werden nicht "in
ihrer eigenen Lebendigkeit und Spontaneitit" gesehen; Emanzipa-
tion ist Ausdruck von Selbstliebe (Siinde); Selbstbefreiung

setzt totale Verfligbarkeit der Welt voraus; Emanzipation filhrt
dazu, daB der Mensch sich immer nur selbst begegnet, "einsam",
"immer &rmer und leerer" wird und schlieBlich "nicht f&hig ist
zu lieben”.

G.Kittel vermift "die Liebe" in den gegenwirtigen pidagogischen
und didaktischen Konzepten, "die Liebe zu den einzelnen Dingen
dieser Welt...; die Liebe zu den Menschen...; schlieBlich die
Liebe zur Wahrheit".

Kennt G.Kittel i{iberhaupt die Geschichte der Argumente, die sie
nennt? Sie hdtte doch die "Dialektik der Aufkldrung" bei ihrem
Vorwurf (totale Verfiligbarkeit etc.) zitieren sollen54, um die
Zusammenhdnge zwischen der Verdihglichung der Subjekte und der
Unterwerfung der HuBeren Natur zu beschreiben. Die Idee der
Versthnung des Menschen mit der Natur hat stets auch die Emanzi-
pationsdebatte bestimmt und die Zielvorstellung bewirkt, dag
menschliche Identitdt nicht durch Unterdriickung, sondern durch
"briiderliche", herrschaftsfreie bzw. -arme Kommunikation méglich

52 G.Kittel, "in sich selbst verkriimmt". tiberlegungen zu den
Leitideen gegenwdrtiger Religionspiddagogik und Didaktik in:
EvErz 25(1973)424-435. Die folgenden Zitate aus ihrem Beitrag
werden nicht mehr einzeln belegt.

53 vgl. Kaufmanns Replik: H.-B.Kaufmann, Plidoyer fiir ein faires
Gespréch, in: EvErz 26(1974)147-154.

54 M.Horkheimer/Th.W.Adorno, Dialektik der Aufkl&rung, Frank-
ERCE ST
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ist. Wen kann G.Kittel denn kritisieren, wenn sie formuliert:
"was an die Stelle dieser Liebe trat, ist das Herrschen. Gemeint
ist ein Herrschen, das keine Einschrénkungen des eigenen Sub-
jektsbereich mehr duldet, das schlechthin alle Wirklichkeit in
die eigene Wirklichkeit aufzul®sen trachtet, das alles, was
auBerhalb von uns ist, dem eigenen Ich unterwirft."? MuB nicht
ein narziBtisches Stadium der "Hinterfragung aller Zwinge" als
notwendige und wichtige Stufe pers®nlicher Ich-Entwicklung ge-
sehen werden ("gestalteter Narziﬁmus“)?s5

Trifft aber wenigstens G.Kittels Vorwurf, die Emanzipations-
pddagogik werde der Lebendigkeit des Menschen nicht gerecht

und kenne nicht die Mbglichkeit der Begegnung mit der Wirklich-
keit? Pauschal ist der Vorwurf keineswegs berechtigt: Vierzigs
Rilckgriff auf den Religionsbegriff Tillichs ("Exgriffensein vom
Unbedingten und Absoluten") verwendet doch die Kategorie der
Begegnung. Meint G.Kittel allerdings, fiir die Begegnung mit def
Wirklichkeit (von Gott, Mensch und Welt) bediirfe es keiner Ver-
mittlung, dann muB dieser Ansatz genau erdrtert werden.

Zu Beginn ihres Beitrags deutet G.Kittel bereits ihren herme-
neutischen Ansatz an: Zuriick zu den Sachen. Gegen "die Ver-
fliichtigung aller Realititen'wendet sie sich in ihrem ganzen
Aufsatz.

pamit greift sie zuriick auf philosophische Grundlagen, die auf
der Linie Husserl-Heidegger einzuordnen sind. Mir scheint es
(entgegen den Bedenken K.Barthsss) sinnvoll zu sein, sich gerade
heute mit Husserls Phinomenologie wieder zu beschﬁftigen.57
Verstehe ich G.Kittels Kritik auch als Aufweis des Dilemmas,

daB das Interesse nach Verfligung iiber die Welt und iiber sich
selbst zu einer gegenstindlichen Objektivierung und damit zu
neuer Entfremdung fiihrt und dag alle "Unmittelbarkeit" der sinn-
lichen Wahrnehmung zu einer rein subjektiv-relativen Fiktion
erklirt wird und damit ihre allgemeine Relevanz verliert, so widre

55 J.Scharfenberg,Narzifmus, Identitét und Religion, in: Psyche,
Zeitschrift fur Psychoanalyse und ihre Anwendungen 27(1973)
949-966.

56 Mit anderer Akzentuierung teilt H.Schrder diese Bedenken. Vgl.
H.Schrder, Problem contra Sache? Emanzipation=Siinde? Bemerkungen
zu G.Kittels "Ruf zur Sache", in:EvErz 25(1973)436-439,bes.436f.

57 Vgl.dazu L.Landgrebe, Philosophie der Gegenwart (Ullstein-
Taschenbuch 166) Frankfurt 1958; Ders., Der Weg der Phénomenologie.
Das Problem einer urspriinglichen Erfahrung (GTB/Siebenstern 295)
Glitersloh 1978(1963); C.A.van Peursen,Phinomenologie und analy-
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ihrer Ansicht wohl zuzustimmen und die Forderung nach Uber-
windung dieses Dilemmas einsichtig. Aber was bedeutet dann

der Hinweis auf "die Begegnung mit der Wirklichkeit"?

Der Rﬁckgriff.auf Husserl zeigt, daB er keineswegs die empirische
Wahrnehmung, das empirische BewuBtsein oder die empirisch, fak-
tisch gegebene Sache als eine Art Kriterium fiir unmittel-

bare Erfahrung ansieht. Vielmehr werden die empfangenen Ein-
driicke in der reflexiven Besinnung des Ichs als Subjekt der
Wahrnehmung, dann als Subjekt der Reflexion usw. auf das Ich
selbst "zurlickgespiegelt". Auf diesem Weg wird die phdnomenolo-
gische Beginnung die Welt als Konstitution durch das Subjekt
erfahren. Diese Erfahrung fiihrt zur Einsicht in die logische
Struktur der Welt, was die empirisch objektivierte Sinneserfah-
rung gerade nicht leisten kann. Die Welt ist immer die gemein-
te, die intentionale, und als solche ist sie fiir die Reflexion
des Ichs da. Die Reflexion "beschreibt das Erfahrene, so wie

es Erfahrenes ist, und reflektiert daher auf die Weise seines
Erfahrenwerdens, auf das Erleben, das BewuBtsein, wie und in
welchen Strukturen es fungiert, um solche Erfahrung zustande

zu bringen".SB Die Reflexion des Ichs im Hinblick auf seine
Erfahrung, seine Reflexion der Erfahrung, seine Reflexion der
Reflexion usw. weist in dieser Selbstreflexion des ego Endlosig-
keit aus, die dann aber eine absolute Begriindung der Selbstbe-
sinnung notwendig macht. Ist das Ich letztlich auf seine eigene
Absolutheit zuriickgeworfen, so muB dieses absolute ego in aller
Reflexion und Verfiigbarkeit entzogenes Letztes, Geheimnisvolles
und Dunkles bleiben.

Man mag sagen, daB damit eine idealistische Position bezogen
oder gar ein neuplatonischer Ansatz aufgegriffen wurde. DaB
eine solche Konzeption dem "theologischen" oder "metaphysischen"
Zugriff ausgesetzt ist, 148t sich leicht erkennen.

Man mag auch feststellen, daB Husserls Position eine kritisch-
aufkldrerische Kraft hat, indem sie die totale rationale Auf-
kldrbarkeit des Menschen als unmdglich und der Sache nicht ad-
dguat erkldrt. Bleibt der ilbrigbleibende "Rest" ein Ansatzpunkt

tische Philosophie (Urban Taschenbuch 123) Stuttgart 1969.
58 Landgrebe, Der Weg der Phdnomenologie (s.0.Anm.57),136.
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fiir die religidse Deutung (aus dem Glauben)?

Doch die kritische Reflexion des Husserlschen Konzepts muf
weitergehen: Auch die phinomenologische Besinnung arbeitet mit
Begriffen, die selbst schon eine bestimmte Auslegung der Wirk-
lichkeit beinhalten - etwa in den mdglichen "Assoziationen", in
ihrem Weltbezug. Die Sprache muf auf diesen Vorweg-Bezug (Hei-
degger) hin aufgeschlossen werden. Das in der Sprache enthaltene
Weltverstindnis und das in ihm Verstandene ist "voraus all dem,
was in der urteilenden Aussage als Gegenstand festgelegt werden

kann".59

Es kann nicht einfach definiert, objektiviert werden
und ist trotzdem "nicht dem auslegenden Verstehen verschlossen.
Denn das Erscheinende ist nicht etwas von dem Getrenntes, fir
den es erscheint, sondern unser Verhdltnis zum Erscheinenden
ist in seinem Verstehen schon immer mit einbegriffeﬁ'.so Ver-
stehbares ist "kein im Entwurf der Vernunft Beherrschbares". Es
gilt, "diese Fidhigkeit des Vernehmens, das nicht herrschen
will, wieder auszubilden und sich einer Ordnung des Seins zu
fligen, die eine ihm schlechthin und unverfligbar gegebene und
auferlegte ist“.ﬁ’|

Dieses "Verfahren der denkenden Auslegung unmittelbarer Erfah-
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rung

kann also keineswegs in naiver Weise die historische und
soziale Relativitit des vernehmenden Ichs vergessen. Gerade im
ProzeB der phinomenologischen Besinnung kommt sie deutlich zum
Ausdruck. So muB letztlich die "Einheit" des Ichs mit der inten-
tionalen Welt (Husserls "Lebenswelt") in der Relativitit zer-
flieBen, wenn sie nicht durch das Sein selbst gehalten ist, wie
etwa mit Bezug auf Heidegger formuliert werden kann: Die letzte
Grundbestimmung des Menschen ist die durch die Existenz selbst,
"yverstanden als 'Ek-sistenz', aus sich Hinausstehen, und das

n63 Das

sagt, als die MBglichkeit, offen zu sein fiir das Sein.
Sein selbst bringt sich zur Sprache.

Heidegger hat sich aber gegen jede Fixierung des Seins gewehrt.
Eben deshalb erschien sein Ansatz vielen so geeignet fiir die theo-
logische Rezeption: Sie sahen die unverfligbare, aber vernehmbare

"Subjektivit#t" des Sein als Gott an, dem sich der Mensch nicht

59 Ebd.,140. 60 Ebd.
61 Landgrebe, ebd,141. 62 Ebd., 140.

63_Landgrebe,Philosophie der Gegenwart (s.o.Anm.57), 49.
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im beherrschenden Zugriff, sondern im liebenden Akt "ver-
nehmend" zuwendet, um damit an der Liebe selbst zu partizi-
pieren. Doch nach Heidegger mu8 sich der Mensch in diesem
Denkvorgang, der sich in seiner festen Begrifflichkeit selbst
zu verfestigen droht, immer wieder in Frage stellen - auch
dann, wenn er von der "begegnenden Wirklichkeit" spricht. So
treibt der Philosoph sich an den Rand der Resignation, weil

er in seinem Verstehen keine objektivierbaren Sicherheiten,
sondern nur die Aufforderung hat, "sich dem Unmittelbaren
auszusetzen und dieses Wagnis seiner Freiheit auf sich und

in seine Verantwortung zu nehmen".64 In der Folgezeit sind

die Voraussetzungen und Bedingungen der historischen Relati-
vitdt des Subjekts genau erdrtert worden (durch Riickgriff auf
andere philosophische Positionen, unter dem Einfluf der Sozial-
wissenschaften usw.). Dabei konnte man den Eindruck gewinnen,
daB sich flir einige die Subjektivit&dt des Ichs v8llig verfliich-
tigte. Doch gerade in der Kritischen Theorie ist die vers8hnte
Einheit von Ich und duBerer/innerer Natur der Zielpunkt gewesen,
in dem die durch ihre Entfremdung hindurchgekommene Subjektivi-
tdt sich tiefer verstehen kann - von dieser versdhnten Einheit
her. In der Tiefenhermeneutik K-0.Apels ist jedes naive Ver-
stehen oder Begegnen auf "Entfremdungsbedingungen" zuriickgefiihrt
und dennoch jeder Verfliichtigung des Ichs durch den Hinweis auf
das "Leibapriori der Erkenntnis" entgegenqetreten.65

Von der Grundidee der VersShnung in der "Dialektik der Aufkl&-
rung" her kommt auch die Kritische Theorie zu Aussagen, die
Emanzipation eben nicht im beherxschenden Zugriff der Vernunft
auf die Natur, die Welt und den Menschen realisiert sehen:
"Statt Natur als Gegenstand m8glicher technischer Verfiigung zu
behandeln, kdnnen wir ihr als Gegenspieler einer m&glichen In-
teraktion begegnen. Statt der ausgebeuteten Natur k&nnen wir die
briiderliche suchen. Auf der Ebene einer noch unvollst&ndigen
Intersubjektivitit kSnnen wir Tieren und Pflanzen, selbst den
Steinen, Subjektivitdt zumuten und mit Natur kommunizieren,
statt sie, unter Abbruch der Kommunikation, blo8 zu bearbeiten.

64 Landgrebe, Der Weg der Ph#nomenologie (s.o.Anm.57), 141.

65 Vgl. die Beitrdge (bes.den von Apel) in: Hermeneutik und
Theologiekritik (s.o.Anm.3).
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Und eine eigenttimliche Anziehungskraft, um das mindeste zu
sagen, hat jene Idee behalten, daB eine noch gefesselte Sub-
jektivitdt der Natur nicht wird entbunden werden kdnnen, be-
vor nicht die Kommunikation der Menschen untereinander von
Herrschaft frei ist. Erst wenn die Menschen zwanglos kommu-
nizierten und jeder sich im anderen erkennen konnte, kénnte
womdglich die Menschengattung Natur als ein anderes Subjekt -
nicht, wie der Idealismus wollte, sie als ihr Anderes, son-
dern sich als das Andere dieses Subjekts - erkennen.“66
So wird nicht nur ein naives Verstehen und Begegnen im Durch-
gang durch die "quasi-objektiven Erkenntnisleistung der Ver-
haltenswissenschaften" (K-0.Apel) zu einem vertieften Ver-
stehen in der Kommunikationsgemeinschaft gebracht, sondern

auch Heideggers Kritik an der Definition des Menschen als
eines isolierten Ichs, das im Gegensatz zur Welt gesehen wird,
in einer vertieften Weise entsprochen. Naiv scheinen mir aller-
dings die aufgezeigten Vorwilirfe der "Subjektvergessenheit" und
"Sachvergessenheit"” zu sein, wie sie heute von dern Befilrwor-
tern einer "Tendenzwende" (in ihrem Sinn) geduBert werden und
wie sie auch schon G.Kittels "Ruf zur Sache" zugrunde liegen.
Verstehen und Begegnen, wie sie von G.Kittel "verstanden" wer-
den, verfilhren wohl dazu, immer nur dem unreflektierten Selbst
zu begegnen.67 G.Kittel hat recht, wenn sie einen vordergriin-
digen Emanzipationsansatz kritisiert, von dem aus der emanzi-
patorische RU Heil und Sinn menschlicher Existenz darin sehen
miifte, daB der Mensch sich im beherrschenden Zugriff seiner
vernunft auf die innere und HuBere Natur selbstverwirklicht.
Aber wer muB sich von dieser Kritik getroffen fiihlen? So pau-
schal betrifft sie nicht einmal den Emanzipationstyp der Main-
zer Thesen und tlberhaupt nicht die von G.Kittel angegriffene
Position D.Stoodts, P.Biehls, H.B.Kaufmanns.

G.Kittels Einspruch hat deshalb nur insofern einen Sinn, als
als er anhalten kbnnte, die Ansitze der Kritischen Theorie

und der Identititsforschung (im Hinblick auf die Ontogenese

des Ichs) miteinander in Beziehung zu setzen, um damit zu einem

66 J.Kreft, Grundprobleme der Literaturdidaktik. Eine Fachdidak-
 tik im Konzept sozialer und individueller Entwicklung und Ge-
schichte (UTB 714), Heidelberg, 1977, 117.

67 Darum kann auch die theclogische Grundlegung nicht vom Ansatz
einer vordergriindigen Hermeneutik ausgehen.
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vertieften Verstehen der Emanzipation als Lernziel zu gelan-
gen. Vierzigs Position k&nnte dabei die Ausgangsbasis sein -
auch oder gerade, weil sie viele Fragen offen 14Bt.

4.2 Kritik aus pddagogischer Perspektive

Ebenfalls im Jahre 1973 stellt U.Cillien die ihres Erachtens
grundlegende Frage nach dem Verhiltnis von Emanzipation und
Mﬁndigkeit.68 Sie will die nach ihrer Meinung rationalistische
Grundtendenz, die etwa in dem Habermasschen Emanzipationsan-
satz liege, pddagogisch kritisieren: Diese Tendenz ilberfordert
das Kind und setzt es noch stdrker dem Reflexionsgefille zwi-
schen dem Erzieher und ihm selbst aus. der unemanzipatorische
Weg zum Ziel Emanzipation hebt das Ziel selbst auf. Die andere
M8glichkeit, "mit den Kindern eine gelingende Verstdndigungs-
gemeinschaft herzustellen, wobei die Kritik sich dann nur
gegen die Verzerrung 'drauBfen' richtet", erscheint ihr pdda~-
gogisch nicht ausreichend "als Fundament filir verantwortliches
Handeln", da die MaBstibe solchen Handelns nicht einfach durch
repressionsfreien Diskurs und darin m&glichen Konsens zustande
kommen: Die emanzipativen Interessen miissen so verallgemeine-
rungsfdhig sein, "daB liber sie ein Konsens zu erzielen ist".
Dadurch werden sie gleichzeitig so abstrakt, daB sie "nur den
Charakter sehr allgemeiner Maximen haben diirften". Cillien
meint, das die von Habermas intendierte ideale Sprech- und
Kommunikationssituation die Anspriiche des konkreten Anderen
nicht bewahren kdnne: Habermas verliere "die Bedeutung des
Konkreten und des unmittelbaren Bezugs zwischen Mensch und
Mensch sowie zwischen Mensch und Natur, ja auch die Erinne-
rung an die Liebe" aus den Augen.

Auch sie kritisiert wie G.Kittel das Bemilhen, sich alles Gege-
bene verfiigbar zu machen, und sieht darin eine "Vermeidungs-
strategie", weil wir uns "in unserer Souverinit#t letztlich
unangefochten" halten. Diese Strategie ist eine "Ausflucht

vor wirklicher Erfahrung”,nf@mlich der Erfahrung unserer eige-
nen Geschichtlichkeit". Das Zentrum der Erziehung ist deshalb
in ihren Augen Erziehung zur Ehrfurcht: Sie vermittelt die

68 U.Cillien, Emanzipation oder Miindigkeit (s.o.Anm.15, die
folgenden Zitate sind der Verdffentlichung bei Biehl/Kaufmann
entnommen) .
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tiefste Erfahrung.- Versteht U.Cillien darunter die religidse
Erfahrung? "Die Ehrfurcht ist nicht auf das Ganze der geschicht-
lichen Erfahrung gerichtet, sondern auf den Grund, der diese
Erfahrung trdgt." Das Ziel der Erziehung zur Erfahrungsfdhig-
keit bezeichnet U.Cillien "mit dem Begriff der Miindigkeit".

In diesem Begriff " (werden) Freiheit und Bestimmung nicht
alternativ verstanden". Darum polemisiert sie nicht gegen eine
Erziehung zur Emanzipation, sondern méchte sie ergdnzen durch
eine Erziehung zur Mindigkeit, deren wesentliche Basis das
"private" ist, "wo der einzelne als konkrete Existenz seinem
Mitmenschen gegeniibersteht und ihrem Anspruch in verantwort-
licher Entscheidung entsprechen kann". Sie sieht auch die Ver-
schrinkung von "Privatem" und "Offentlichem": "Nur auf dem
Grunde persdnlich-privater Erfahrung einerseits, gesellschaft-
licher Verstdndigung iiber die gemeinsamen Erfahrungen anderer-
seits, hat dann rationale Planung unter méglichst emanzipati-
ver Beteiligung aller ihren Ort, soll nicht am Ende eine eman-
zipierte Gesellschaft identit&tslos werden."

U.Cillien hat zweifellos recht, wenn sie die p&ddagogisch zu
reflektierende Zuordnung von Weg und Ziel der Emanzipation in

den Vordergrund rt‘ickt.69

Auch die Fragen nach den Grenzen und
Problemen der "idealen Kommunikationsgemeinschaft" ist berech-
tigt, zumal jeder pddagogisch intendierte LernprozeB ein"Gefdlle"
hat, dessen Verschleierung dieses nur noch gr&ger macht.TO

Aber ihr L&sungsvorschlag im Hinblick auf solche Probleme kann
keineswegs befriedigen. Die Formalisierungs- und Abstrahierungs-
tendenz des Emanzipationsprozesses ist wohl gefdhrlich, da die
Anspriiche des konkreten einzelnen Ubersehen werden kdnnen. Aber
der Riickgriff auf die "private Begegnung" und auf die ehrfurcht-
ausl¥sende "tiefste Erfahrung", die aus solche Begegnung er-
wichst, bleibt (wie schon bei G.Kittel) in den Problemen eines
naiven Verstehens und Erlebens stecken. Wie 1l&8t sich die Ent-
fremdung aller Erfahrung, die doch immer sprachlich (im wei-

testen Sinn) vermittelt ist, ilbersehen? Das Wissen um diese

69 Schon im Jahre 1972 hat H.Briigelmann diese Zuordnung als
Basis filir "Offene Curricula" gesehen. H.Briigelmann, Offene
Curricula. Der experimental-pragmatische Ansatz in englischen
Entwicklungsprojekten, in: ZfP&4d 18(1972)95-118.

70 Damit wird keine "Totalisierung der HUberlegenheitsrolle
des Erziehers" akzeptiert: "Gleichrangigkeit und Miindigkeit
des Lernenden muf im piddagogischen Bezug gegen allen empirischen
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Entfremdung enthiillt die Vordergriindigkeit aller unreflek-
tierten Ehrfurcht.

Auch der konkrete einzelne ist nicht unmittelbar gegeben,
sondern nur im Zusammenhang Seiner Entwicklung (Ontogenese).
Von der jeweiligen Stufe der Ich-Entwicklung her erhdlt

jeder konkrete Bezug auf den anderen Menschen bzw. jede for-
malisierte Beziehung zum anderen den Stellenwert: Die Anbin-
dung an einzelne Bezugspersonen oder die Identifikation mit
rollenabhdngigen Ich-Idealen oder die Fdhigkeit, sich in je-
dem anderen Menschen auf der Welt sehen zu k&nnen (h&chster
Grad der Formalisierung), sind jeweils unterschiedlich zu
bewerten. Von dieser Perspektive der Ich-Entwicklung her muB
genauso wie von der Analyse der Sozialisationsbedingungen her
der "Anspruch des konkreten einzelnen Menschen" differenzier-
ter ertrtert werden. Es kdnnte sein, daB die Erziehung zur
Miindigkeit, wie sie U.Cillien versteht, sehr bald ihr Ziel
als bloBSe Fiktion erkennen muB, wenn nicht bestimmte Regel-
mdBigkeiten der Ich-Entwicklung und zugleich die gesellschaft-
lichen Bedingungen aller Erfahrung im Blick bleiben.

5. Weiterfiihrende Perspektiven

Trotz aller Kritik an den Pauschalierungen und Undifferen-
ziertheiten der Einwdnde von G.Kittel und U.Cillien stellt
sich von daher auch die Aufgabe, die Ans&tze bei der "Erfah-
rung" und beim "konkreten einzelnen" als emanzipatorische
Ansdtze weiter zu entfalten.

5.1. Erfahrung und Phantasie

Der Interaktions- und KommunikationsprozeB mit anderen Men-
schen ist in vieler Hinsicht symbolisch vermittelt. Ich sehe
einen anderen Menschen in einem bestimmten Licht, in einem
bestimmten Bild. Ich nehme Projektionen aus mir selbst heraus
vor. Das Innere - selbst reaktiv und reflexiv auf HuBeres
bezogen - beeinfluBt wiederum die Erfahrung des XuBeren.

So 1ldBt sich die Interaktion als ein "Spiegelgeschehen" ver-
stehen: "Jede 'HuBere' Begegnung ist phantasievoll, weil sie
durch die inneren Ubertragungen und Gegeniibertragungen mit

Augenschein unterstellt werden, damit Lernprozesse in Richtung
auf Gleichrangigkeit und Miindigkeit iberhaupt m&glich werden"
(H.Scarbath, Sexualitit in unserer Gesellschaft - Analyse und
pddagogische Problemstellung, intM.Furian(Hg.), Sexualerziehung

kontrovers. Analysen - Pe kti = TE
R ara. Ana y rspe ven Hilfen, Fellbach 1978,
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konstituiert wird. Tagtiglich leben wir davon, daB wir unsere
psychosozialen Widerfahrnisse in unserer Phantasie spiegeln
und so aus der Phantasie heraus mitbeleben. Das zeigt sich
z.B. daran, daB wir aus jedem zwischenmenschlichen Kontakt
eine bestimmte Erfahrungshaltung machen, die wir durch neue
Erfahrungen bestitigen oder zu kompensieren suchen. Ein be-
stimmtes MaB an Enttiduschung ist dabei notwendig, weil die
'innere' und 'HuBere' Ebene nicht kongruent sind. Dadurch
wird aber auch die psychosoziale Entwicklung individuell und
kollektiv ermdglicht...

Wenn ich die 'innere' Ebene als Interaktionsspiegel bezeich-
ne, weite ich auch den sozialpsychologischen Begriff der
Interaktion aus. In Verbindung mit dem Phantasiebegriff be-
zeichne ich damit einen Regelkreis als real, der nicht nur
die '#uBeren' Vorginge umfaBt, sondern ebenso die Gestalten
der Phantasie als Akteure in Erscheinung treten léﬁt."71
Diese Zusammenhinge von Erfahrung und Phantasie weisen aber
auch auf die Perversion und Verkiimmerung aller Erfahrung im
verlauf der Ich-Entwicklung, die m8glicherweise selbst schon
stérungsfaktoren produziert, zumindest aber von der Umwelt
aufnimmt. R.D.Laing hat diesen Sachverhalt beschrieben.TZ
Empfindungen, Denken und sinnliche Wahrnehmungen sind im Er-
wachsenenalter weitgehend verklimmert. Die Kindheit ist verges-—
sen. Dies bedingt, "daR jedermann intensive Verlern-Schulung
nbétig hat, bevor er die Welt frisch zu erfahren beginnen kann -
in Unschuld, Wahrheit und Liebe" (20). Unsere Erfahrung ist
in fast unglaublicher Weise verwiistet (21). Der Mensch wurde
immer auch von dem BewuBtsein bedrfickt, "seine ureigensten
Gedanken und Geffihle seien in ihrem intimsten Inneren das
Ergebnis von Prozessen, denen der unterliegt" (23). Erst wenn
die Phantasie als Erfahrungsmodus erkannt wird, wird der
Mensch in seinem Menschsein verstanden. Dann wird der Ursprung
allen Menschseins als "innerer Ursprung” jeder Phantasie und
Erfahrung gesehen und nicht in HuBerlichen Prozessen: "Der

71 Otto Wullschleger,Anschauliche inristologie. Empirische und
theologische Aspekte zur Erzahlbarkeit der Jesusgeschichte in
der Grundschule, Frankfurt/Aarau 1977, 51£f.

72 R.D.Laing, Ph#nomenoclogie der Erfahrung (ed.suhrkamp 314),
Frankfurt 1969 (folgende Zitate).



67

schdpferische Atem 'kommt aus einer Zone des Menschen, in
welche der Mensch nicht hinabsteigen kann,...' Diese Zone,

die Zone des Nicht-es, der #uBersten Stille, ist der Ursprung.
Wir vergessen, daB wir alle dort sind" (37).

Das Nicht-es ist nicht zu vergegenstindlichen. Sch&pfung ist
nicht einfach Neuordnung. Beim Riickgang auf den inneren Ur-
sprung aller Erfahrung st8B8t der Mensch letztlich auf das
Nicht-es, weil es unmdglich ist, "'subjektives' Geschehen

in 'objektive' Terminologie (zu) {ibersetzen" (112/113).

Dieser Riickgang in die innere Welt ist ein "Durchgang durch
das Spiegelglas" in die "alte Heimat". Die meisten "haben
vergessen, daB sie schon einmal dagewesen sind" (114). "Diese
Reise wird erfahren... als ein Schreiten riickwdrts durchs eige-
ne Leben, in und zuriick und durch und hinein in die Erfahrung
der Menschheit, vielleicht weiter ins Wesen der Tiere, Pflan-
zen und Mineralien" (115).Nach dieser Reise von auBen nach
innen wird die Riickreise von innen nach auBen erfolgen k&nnen
(1172).

Laings System ist prozeBhaft-dialektisch. Er sieht jede kon-
sistente Identitdt und eine in diesem Sinn identititsverkniipf-
te Erfahrung als historisch und ontologisch relativ an (126)
und betrachtet ihre scheinbar absolute Giiltigkeit als Illu-
sibn, "ein Zustand des Schlafes, des Todes, sozial akzeptier-
ter Verriicktheit" (127). Laing gewinnt eine theologische Posi-
tion: "Alles deutet darauf hin, daB der Mensch Gott erfahren
hat. Glaube war nie eine Frage des Vertrauens darauf, daB Gott
existiert, sondern des Zutrauens in seine 'Prisenz', die er-
fahren wurde und von der man wuBSte, daB sie existierte als eine
in sich giiltige Gegebenheit. Wahrscheinlich erfahren weit mehr
Leute in unserer Zeit weder die 'Prisenz' Gottes noch die 'Pri-
senz' seiner Absenz,' sondern die Absenz seiner 'Prisenz'. Wir
brauchen eine Geschichte der Phinomene - nicht einfach mehr
Phdnomene der Geschichte" (131). "Deus absconditus. Oder:
Absconditi sumus" (132).

Die Anklinge der Ausfilhrungen Laings an die Ph#nomenoclogie
Husserls sind unverkennbar (vgl.auch 126). Doch Laing geht
weiter als Husserl und beschreibt genau die Bedingungen der
Verkiimmerung der Erfahrung "im grBBeren Kontext der biirger-
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lichen Gesellschaftsordnung - das heiBt der politischen Ord-
nung, der Art und Weise, wie Menschen Kontrolle und Macht
{ibereinander ausiiben" (111/112). Er setzt Erfahrung im Be-
reich von Kommunikation an: "Personale Beziehung ist nicht
nur Transaktion, sondern auch Transerfahrung und darin spe-
zifisch human" (45). Der Therapeut will helfen bei der Reise
nach innen, aber er weiB auch, daB die entfremdete soziale
Realitit eine Macht ist, der sich unser normales Ego, das
falsche Selbst, vdllig angepaBt hat (133). So ist der tief-
ste Grund menschlichen Seins keine HuBerliche Allmacht, die
die Entwicklung eigenstindiger Identitdt durch die Anbindung
an eine solche HuBere Macht gerade verhindern wiirde, sondern
er ist in der "Erfahrung des Ceistes" (132) real als die
tiefste M&glithkeit des Menschen.

5.2. Der Anspruch des einzelnen

Der Vorwurf, den Anspriichen des konkreten einzelnen nicht
gerecht zu werden, wird sowohl aus piddagogischer Sicht vor-
gebracht (wie von U.Cillien) als auch politisch/sozial prd-
zisiert: Die konkreten Bediirfnisse des einzelnen werden als
entfremdete und uneigentliche abgewertet. Der einzelne wird

auf wahre Bediirfnisse, die er aber noch gar nicht hat, orien-
tiert. Der entsprechende Emanzipationsprozef ist dann ein Mani-
pulationsvorgang. ;

Diese vordergriindige Argumentation 1#8t sich leicht widerlegen:
Keiner kann in Abrede stellen, daB Beeinflussungsprozesse be-
reits vor aller Artikulation von Bediirfnissen im Gange sind und
sich die Bedingungen der Entfremdung immer schon in den Be-
diirfnissen niederschlagen.

Dennoch ist der Aufweis von Entfremdung etwas anderes als ihr
BewuBtwerden in der Reflexion des Individuums. Von dieser Dif-
ferenz her kdénnte sich die Berechtigung ergeben, vermehrtes
Gewicht auf die Bedeutung kognitiver Prozesse im Emanzipations-
prozeB zu legen und rein deterministische Erkl&rungen mensch-
lichen Verhaltens abzuwehren. K.Eyferth hat dann auch die Ein-
seitigkeit des deterministischen Ansatzes in Psychologie und
soziologie kritisiert, nach dem das Verhalten lediglich "als
Funktion von Umweltbedingungen zu interpretieren sei"73.

73 K.Eyferth, Psychologie und Emanzipation, In: Greiffenhagen,
Emanzipation (s.o.Anm.14),263. Die folgenden Zitate sind dort
belegt.
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Die Wahrnehmung von Interessen und Abhdngigkeiten wird oft

als bloBe "Spiegelung der objektiven Produktionsbedingungen"
verstanden. Aber "objektive" Produktionsbedingungen existieren
wieder nur im BewuBtsein der einzelnen Mitglieder einer Ge-
sellschaft. Es gibt "keine schliissige kausale Reduktion (sc.
des BewuBtseins) auf Gkonomische Fakten"; denn die "blanken
Daten" tragen nur minimal zu einem BewuBtwerden der Benach-
teiligung bei". Deshalb sind "interpretierende aufkldrende
Aktionen" notwendig.

Eyferth fragt, was "eine objektive, subjektiv aber nicht
erfahrene Fremdbestimmtheit" ist und geht damit auf das alte
Problem ein, ob "richtiges" von "falschem" BewuBtsein unter-
schieden werden darf. Er behandelt dieses Problem als Teil

der tiberlegung, wie Erfahrung von Identitidt mdglich ist:
"Emanzipation als ein politisches Programm ist angewiesen

auf die Identifizierung der Abhdngigen mit ihrer gesell-
schaftlichen Gruppe." Eine solche Erfahrungsorientierung be-
trifft alle Bedlirfnisse des einzelnen: Werden politische Ziele
"abstrakt, ohne Beriicksichtigung der Bediirfnisse der zu Berech-
tigenden" definiert, so kommt dies "einer Manipulation gleich.
Die angeblich objektiven Kriterien fiir die Ablehnung von Herr-
schaft sind solange Ideologie, wie sie nicht zugleich fiir die
der Macht Unterworfenen in ihrer Situation erfahrbar sind".

Die Erfahrbarkeit von Armut und Unterdriickung ist darin ermég-
licht, daB der einzelne vergleichen lernt, obwohl dieser Ver-
gleich durch viele Verzerrungen sehr erschwert sein kann. Be-
diirfnisse sind Ausdruck Skonomischer Verhdltnisse, sozialer Er-
wartungen ("Rolle"), individueller Kommunikation und persdnlicher
Lebensgeschichte. Der Mangel wird bewuBt im Hinblick auf Ganz-
heit, das Wachstum von Bediirfnissen im Hinblick auf ein Ziel.
purch Vermittlung von "Einsicht in die Inhalte und Strukturen
von Einstellungen" und Einstellungswandel werden emanzipato-
rische Lernprozesse vor reiner Manipulation zu schiitzen sein.
Auch durch Eyferths Einwénde gegen den Determinismus stellt
sich die Frage nach der Bedeutung der Entwicklung kognitiver
Kompetenz fiir den emanzipatorischen ProzeB der Ich-Entwicklung.
DaB Emanzipation noch eine tiefere Dimension hat, als sie Eyferth
aufweist, zeigen die Ausfiihrungen von Laing. Aber es hat den An-
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schein, als kdnnten sich beide Positionen sinnvoll ergénzen.

6. Emanzipation ;ls logische Entwicklung

Neuerdings wird auch im Umkreis der Kritischen Theorie Eman-
zipation in verstdrktem MaBe mit GesetzmdBigkeiten (Grundre-
geln) der Ich-Entwicklung in Verbindung gebracht.

J.Kreft74 sieht (wie nun auch J.Habermas) die Ich-Entwicklung
(Ontogenese) stdrker als Entwicklungslogik, d.h. "als ProzeB
der fortschreitenden, stufenweisen, einer Logik folgenden Ab-
grenzung des Ichs von spezifischen Umweltregionen" (31). Der
einzelne erlangt Ich-Identitdt in der Befreiung von seiner Um-
welt. Diese Befreiung ist jedoch nichts anderes, als daB die
vier Regionen der Umwelt (duBere Natur, Gesellséhaft, Sprache,
innere Natur) "im Prozef der Abgrenzung erfahren und fiir das
Ich zugleich mit dem Ich progressiv konstituiert bzw. heraus-
gearbeitet (werden)" (ebd.). Das Ich konstituiert sich, indem
es sich abgrenzt, und konstituiert zugleich die Umweltregionen.
Dieser "ProzeB der Objektivierung und Gewinnung von Verfiligungs-
gewalt" realisiert sich als Erwerb verschiedener Kompetenzen
(Regelkompetenzen): der kognitiven Kompetenz, der interaktiven
Kompetenz, der linguistischen Kompetenz, der #sthetischen Kom=-
petenz (31 u.82). Die Frage ist allerdings, ob nicht die innere
Natur, die als Subjektivitdt gegeben ist, wieder zur HuBeren
Natur wird, wenn wir lernen, uns ihr gegeniiber immer mehr ob-
jektivierend zu verhalten (83): "Die Objektivierung der Natur,
die der Emanzipation der Subjekte von ihr dienen sollte, schlégt
als Objektivierung der Subjekte auf diese zurilick" (84). Diese
Objektivierung kann und darf deshalb nicht beliebig fortgesetzt
werden.

Krefts Uberlegungen zur Entwicklung der verschiedenen Kompeten-
zen greifen auf Vorarbeiten von Piaget, Kohlberg, Habermas,
G.H.Mead, Chomsky, Austin/Searle u.a. zuriick. Auf der Basis die-
ser Forschungsarbeiten konstatiert Kreft bei der Ontogenese

des Individuums eine Entwicklungslogik. Entwicklungen stellen
keinen kausalen Mechanismus dar. Sie schlieBen "Lernprozesse
mit kognitivem Gehalt, steigender BewuBtheit und wiederholtem

74 J.Kreft, (s.o.Anm.66, daraus die folgenden Zitate).
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Reflexiv-Werden" ein (86f.). Die ontogenetische evolutive
Entwicklung ist natiirlich auf der Ebene der Lernprozesse
kombiniert oder verschré@nkt mit kausalen Mechanismen.

"Diese empirisch-kontingenten Ereignisse stellen aber die
Logik der Entwicklung nicht in Frage" (88). Die Stufen der
Entwicklung sind nicht umkehrbar, auch wenn "unter bestimm-
ten empirischen Bedingungen eine Regression, ein Verlust
bereits erreichter Niveaus moglich (ist)" (ebd.). In diesem
Sinne hdngt die "Chance eines Individuums, in seiner Ich-
Entwicklung bestimmte Stufen und Niveaus zu erreichen ...

von der Gesellschaftsformation, von dem Entwicklungsstand

der Produktivkrd@fte und Produktionsverhdltnisse, von der
Stellung im ProduktionsprozeB, also von Klassen- und Schicht-
zugehdrigkeit und im Zusammenhang mit alledem von soziokul-
turellen Traditionen ab" (102).

Bemerkenswert pointiert formuliert Kreft als Ergebnis:
"Ich-Entwicklunq ist also etwas anderes als Sozialisation

im Sinne der Prdgung eines Individuums durch soziale Struk-
turen oder durch Ubernahme der tradierten soziokulturellen
Gehalte oder durch soziales Lernen im Sinne behavioristi-
scher Lerntheorien. Eine direkte Ableitung der Eigenschaften
von Individuen aus Gehalten oder Strukturen des gesellschaft-
lichen Bestandes, aus jeweils gegenwértigen Produktionsver-
hdltnissen, Situationen am Arbeitsplatz, klassenspezifischen
Verhaltens=- und Denkweisen der Erwachsenen usw. muf vom Stand-
punkt einer Theorie der Ich-Entwicklung als grundsdtzlich ver-
fehlt zurlickgewiesen werden, die Ich-Entwicklung als einen
ProzeB der Formierung und Transformierung von Strukturen be-
greift, der einem sehr komplexen universalen Muster (Logik)
folgt und grunds#tzlich kognitiven Charakter hat" (101).
Allerdings ist die Ich-Entwicklung "immer zugleich eine indi=-
viduelle Biographie, die nicht wie die Entwicklungslogik
rekonstruiert, sondern nur erzdhlt und reflexiv erinnert
werden kann" (ebd.). Nun gilt, was flir die Ontogenese gilt,
auch flilr die Gattungsgeschichte (soziale Evolution): Auch hier
ist eine Entwicklungslogik festzustellen. Z.B. folgt die mora-
lische Entwicklung im sozialen Bereich "den gleichen Tendenzen
der Inferiorisierung, Formalisierung und Universalisierung"
(104) . Aber auch dabei ist die Frage, "inwiefern sie (sc.die
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Verhdltnisse faktischer Entfremdung) die Produktivkrifte

und ihre Entwicklung férdern oder behindern" (111). Eman-
zipation wird allerdings erst iiber die Erkenntnis (das Ver-
stehen) solcher Zusammenhdnge in Gang gesetzt. Die Emanzipa-
tion des Individuums wird sich im Gewinn von Regelkompeten-—
zen realisieren, wobei die ontogenetische Evolution solcher
Kompetenzen und der Ich-Abgrenzung natiirlich auf die soziale
Evolution bezogen ist, "die in der faktischen Entwicklung
allerdings nur verzerrt zutage tritt" (223).

Um die ruindse Konsequenz der Dialektik der Aufkldrung zu
vermeiden, daB die totale Objektivierung von Subjekt und
Gesellschaft "schlieBlich auf die Zerstdrung beider hinaus-
l3uft" (84), fordert Kreft "eine andere, eine kommunikative
Einstellung zur Natur" (120).Er scheut sich nicht zu formulie-
ren: " Asthetisch-mimetische Kommunikation mit der Natur ist,
obgleich nicht auf Naturbeherrschung zielend, vielmehr immer
ein Moment der Hingabe einschlieBend, auf ihre Weise erken-
nend. In ihrem Erkanntwerden durch den Menschen wird auch
die Natur humanisiert, kommt zu sich selbst als 'Subjekt'"
(ebd.) .

7. Folgerungen und Ausblick

In seinen Uberlegungen zur Kommunikation mit der Natur zeigt
Kreft einen Aspekt seines Systems, der - angewendet auch auf
die innere Natur und Subjektivit&t - durchaus Parallelen zu
den Ausfiihrungen Laings erm&glicht. Eine vorschnelle theolo-
gische "Ausbeutung" der Position von Kreft halte ich zwar fiir
problematisch, aber die M&glichkeit eines Gespr&chs etwa auf
der Basis von Altners Formel Mitkreatﬂrlichkeit75
gegeben. Jedenfalls zeigen sich bei Kreft Perspektiven, von

ist m.E.

denen aus die Emanzipationsfrage in ein neues Licht kommen
kann. Sie kdnnen jetzt nur angedeutet werden. Hinzuweisen ist
nicht nur auf die Ausfilhrungen zur Logik der Identit#tsent-
wicklung und zum Verh&ltnis von Ich-Identitit und Sozialisa-
tion. Von groBer Bedeutung ist, daB nach seiner Vorstellung

75 G.Altner, Schipfung am Abgrund. Die Theologie vor der Um-
weltfrage, Neukirchen-Vluyn 1974.
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kommunikative Kompetenz die Fdhigkeit zur Hingabe an die
Subjektivitdt des anderen, der duBeren Natur und wohl auch

der inneren Natur einschlieft. Hier kommt nicht nur der kon-
krete andere und die Natur zu seinem und ihrem Recht, sondern
es diirfte auch von der Unverfiigbarkeit des Menschen {iber sich
selbst geredet werden k&nnen. Keineswegs jedoch darf die an-
dere Bedingung der Emanzipation, die Abgrenzung und Verfiig-
barmachung der Umweltregionen durch das Ich libersehen werden.
Die Idee der Dialektik der Aufkldrung, daB die menschliche
Emanzipation an die Kommunikation mit der Natur gebunden ist
(Idee der Versdhnung), wird von Kreft nicht aufgegeben. Sie
schlieBt die Dialektik ein von Verfiigbarkeit und Unverfiig-
barkeit.

Die Versdhnung mit der Natur setzt eine (relativ) repressions-
freie Kommunikation voraus, eine ihr zugeh®rige universale
Moral (116) bzw. die Fidhigkeit, sich mit jedem anderen Men-
schen identifizieren zu k&nnen (117). Dadurch wdre eine Hin-
gabe mdglich, die keine infantile Selbstaufgabe darstellt,
sondern erst ein wahrhaft humanes Leben erreichbar macht.

Wen wundert es, daB Kreft daher auch der kontemplativen Hin-
gabe eine kritisch-emanzipative Funktion zuspricht als M&g-
lichkeit, etwa im Hinblick auf einen Text, "Wahrnehmungen zu
maéhen, ihn zu verstehen und die eigene bornierte Subjekti-
vitit, die freilich ihr Recht hat, zu transzendieren" (214).
Aber Hingabe kann nie die Abh&ngigkeit von einer médchtigen/all-
miéchtigen Autorit#t bedeuten, sondern nur als Freiheitsmdg-
lichkeit verstanden werden. Das heiBt z.B., daB auf der hoch-
sten Stufe der Ich-Entwicklung der einzelne lernt, von be-
stimmten Prinzipien her (Liebe, Gerechtigkeit usw.) sein Handeln
vor sich selbst und jedem anderen Menschen zu verantworten.
Natiirlich sucht er sich dabei Qrientierungsmdglichkeiten (etwa
bei bestimmten historischen, personell vertretenen Konkretionen
von Liebe, Gerechtigkeit usw.). Aber das Prinzip kann nicht
historisch endgiiltig fixiert und damit total verfligbar gemacht
werden. Andererseits kann der Mensch seine Endlichkeit nicht
tibersehen. Er braucht immer wieder Absicherung, Halt usw. bei
anderen und durch andere.

Wird damit nicht eine theologische Perspektive ertffnet?
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L4Bt sich die Hingabe innerhalb wahrhaft briiderlicher Kommu-
nikation an eine letzte unverfiigbare Subjektivitdt aller Men-
schen und aller Natur als den eigentlichen Grund aller Eman-
zipation auch religits interpretieren? Kann in diesem Zusammen-
hang nicht an theologische Aussagen erinnert werden wie z.B.:
"Keiner gehdrt sich selbst. Keiner lebt sich selbst"? Und
k6nnten der Hinweis auf die Prinzipienorientierung als Basis
von Ich-Identitdt und universalistischer Moral sowie der Riick-
griff auf die historische Konkretion des Prinzips Liebe usw.
nicht christologisch ausgelegt werden? Erinnert die Rede von
Absicherung, Halt usw. bei anderen und durch andere nicht an
Vierzigs Ausfilhrungen zum Religionsbegriff? Und schlieBlich
lieBe sich im Zusammenhang der Relativitdt der briiderlichen,
repressionsfreien Kommunikationsgemeinschaft vielleicht die
theologische These des eschatologischen Vorbehalts heranziehen.

Aber flr eine vorschnelle theologische Aneignung der Ausfih-
rungen {lber Emanzipation als Ich-Entwicklung ist es m.E. zu frith.
Hier stellen sich aus der Sicht der Theologie und aus der Sicht
des dargestellten Emanzipationsansatzes von Kreft noch viele
Fragen und Probleme in den Weg. Wenn z.B. die emanzipatori-
sche Herausbildung des Erwachsenen-Ich die "Destruktion" der
prédtdipalen und konventionellen Stufe der Ich-Entwicklung
einschlieBt, so fragt sich doch, ob damit nicht auch die posi-
tive Seite und Bedeutung des "Eltern-Ich" und "Kindheits-Ich"
fiir die jewellige Ganzheit der Person aus dem‘Blick geraten.
Hier kdnnte eine wichtige Ergdnzung aus der Perspektive der
Transaktionsanalyse erfolgen.

Ich meine aber, daB in diesem Beitrag neue M&glichkeiten und
Chancen fiir einen emanzipatorischen RU aufgezeigt wurden, der
sich weder in dem piddagogischen Dilemma deterministischer
Sozialisationstheorien verliert noch sich von dem naiven Ruf
beirren 18Bt: "Zurlick zu den Realitdten" und "Zuriick zu dem
wirklichen Menschen" im Sinne derer, die die "Tendenzwende"
proklamieren. Ich habe versucht, die Bedingungen eines (eman-
zipatorischen) Lernprozesses zu er®rtern, der auf den Gewinn
von Ich-Identit#dt zielt, und gleichzeitig anzudeuten, daB8 im

76 vgl. z.B. Th. A. Harris, Ich bin o.k. Du bist o.k. Eine
%;?gﬂ?rung in die Transaktionsanalyse (rororo 6916), Hamburg
1975).
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Zusammenhang eines solchen Emanzipationsprozesses die spe-
zifischen Aufgaben und M8glichkeiten des Religionsunterrichts
ihren gewichtigen Stellenwert haben.

Prof. Dr. Dietrich ZilleBen
Goldbornstr. 80
5060 Bergisch Gladbach 2
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HARALD OBERHEM

DIE BESTIMMUNG DES MORALISCEEN BEWUSSTSEINS UND DAS
RELIGIONSPADAGOGISCHE POSTULAT "SITTLICHER AUTONOMIE"

THEORIEKRITISCHE ANMERKUNGEN ZU EINEM THEOLOGISCHEN PROGRAMM

In Erweiterung des didaktischen Konzepts des "problemorien-
tierten Religionsunterrichtes" und unter Bezug auf die wach-
sende Dringlichkeit ethischer Orientierung, die Notwendigkeit
einer pddagogischen Antwort auf die Herausforderung der gegen-
wirtigen gesellschaftlichen Situation und mit Berufung auf den
sachlich unaufl&sbaren Zusammenhang von Glaube und Ethes in
der jidisch-christlichen Tradition1 wird in den letzten Jah-
ren von Theologen und Religionspddagogen verstidrkt die Forde-
rung nach der Erneuerung schulischer Moralerziehung "auch im
Religionsunterricht" erhoben.2

Das Anliegen verdient zweifellos Beachtung. Es hat Tradition
und es scheint auch dringlich, da &hnliche Postulate von Ver-
tretern recht verschiedener p#ddagogischer Richtungen auBer-
halb der Religionspddagogik ebenfalls ausgesprochen wurden.3
Die angelsdchsischen Forschungen zur "Moral Education" wver-

1 Vgl. A. Exeler, Gestaltetes Leben - Grundlinien einer Mo-
ralpddagogik, in: KatBl 102 (1977) 6-23, hier 7f.

2 Moralerziehung im Religionsunterricht, hg. v. A. Auer/

A. Biesinger/H. Gutschera, Freiburg/Br. 1975; J. Griindel,

Die zehn Gebote in der Erziehung, Miinchen 1975; A. Biesinger,
Moralerziehung - systematisiert und/oder problemorientiert?,
in: rhs 19 (1976) 78-82; R. Ott/D. Mieth, Moralpddagogik zwi-
schen Konformismus und Kreativitdt, in: ChpB 89 (1976) 16-20
u. KatBl 101 (1976) 41-44 (=Handeln,s.u., 20-32); G. Stachel,
Der ethische Bereich in Religionsunterricht und Katechese,

in: ChpB 89 (1976) 20-26; D. Mieth, Theologische Ethik und Reli-
gionsunterricht, in: EvErz 28 (1976) 202-216 (= Handeln, s.u.,
168-183); G. Stachel/D. Mieth, Ethisch handeln lernen: Zu Kon-
zeption und Inhalt ethischer Erziehung, Ziirich 1978 (=Handeln);
J. Hoffmann, Moralpiddagogik, 3 Bde. (angekiindigt).

3 O0O.F. Bollnow, MaB und Vermessenheit des Menschen, GSttingen
1962; K. Schaller, Prolegomena zu einer Theorie der sittlichen
Erziehung, Studien zur systematischen Pddagogik, Heidelberg 1966;
H. Schaal, Sittliche Erziehung, Essen 1968; F. Kilmmel, Die Ein-
sicht in das Gute als Aufgabe einer sittlichen Erziehung, Essen
1968; Th.W. Adorno, Erziehung zur Miindigkeit, Frankfurt/M. 1971;
Zur moralischen Erziehung in Unterricht und Schule, hg. v. E. We-
ber, Donauwdrth 1973 (vgl. Exeler, Moralpddagogik, - s.0. Anm.1 -,

230
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sprechen auBerdem wichtige neue Informationen,4 durch die frii-
here Engfilihrungen der Moralpddagogik i{iberwunden werden k&nn-
ten.

Es ist zu erwarten, daB besonders von Seiten des Religionsleh-
rers und Katecheten deartigen Forderungen einige Reserve ent-
gegengebracht wird. Das wdre zum Teil durch frilthere, oft wenig
wirklichkeitsnahe moralpddagogische Zielsetzungen des Religions-
unterrichtes zu erkléren,5 die auf didaktischen Konzepten neu-
scholastischer Autoren aufruhten, falls es sich nicht lberhaupt
um einfache Umformulierungen von Aussagen moraltheologischer
Handblicher handelte.6 Dazu miiRte die Skepsis. gegeniiber doch
etwas unvermittelt auftretenden Entwilirfen mit umfassendem pro-
grammatischem Anspruch treten.T Trotzdem iiberwiegt wohl ein po-
sitives Interesse. Die gegenwdrtige Situation der deutschen
Schule 148t die padagogische Frage nach moralischer Orientierung

4 Exemplarisch seien angefiihrt: L. Kohlberg, Moral Education
in the Schools, in: The School Rev. 74 (1966) 1-30; Moral Edu-
cation, hg. v. C.M. Beck/B.S. Crittenden/E.V. Sullivan 1971
(vgl. G. Stachel, Moralpddagogischer Intellektualismus und kri-
tisch-emanzipatorische Konzepte des Lernens, in: Handeln-s.o.
Amm. 2 =,61=85).

5 Vgl. K. Hilpert, Theologische Ethik und der Erfahrungsansatz
des Religionsunterrichtes, in: rhs 19 (1976) 63-71, bes. 96 ff.

6 Vgl. J. Gottler, Religions- und Moralpddagogik, Miinster 21923;
J. Mausbach, Christentum und Weltmoral, Miinster 1897; ders.,

Die moderne Moral der Lebenssteigerung vom Standpunkte christli-
cher Ethik und P&dagogik (1913), in: Aus kath. Ideenwelt, Miinster
1921, - Diese Arbeiten sind nur auf dem Hintergrund der Ausein-
andersetzung mit popularwissenschaftlichen Schriften liberaler
Autoren verstehbar (vgl. etwa A. Ddring, Handbuch der menschlich-
natiirlichen Sittenlehre fiir Eltern und Erzieher, Stuttgart 1899;
P. Natorp, Religion innerhalb der Grenzen der Humanitdt, Tiibin-
gen 21908; G. Hauffe, Volkstiimliches Handbuch der humanen Ethik
auf wissenschaftlicher Grundlage, das Eltern und Lehrer anleitet,
einen von trennenden Voraussetzungen religiser oder metaphy-
sischer Art freien ethischen Unterricht zu geben, 4 Bde., Leip-
zig 1908) - Eine von der offiziellen Religionspddagogik nicht an-
erkannte vermittelnde Position nahm F.W. Foerster ein (ju?end—
lehre, Berlin 1904; Schule und Charakter, Recklinghausen 151953).

7 Im Handbuch der Religionsp#ddagogik, hg. v. E. Feifel u.a.,

3 Bde., Einsiedeln 1973/75, fehlt eine Behandlung des Themas.

A. Exeler vertrat noch die Auffassung, daB man "zu einer soliden
christlichen Lebenslehre, zu einer giiltigen Moralpddagogik ...
noch l&ngst nicht vorgestoBen (ist). Hier ist die Religionspédda-
gogik {iber die allerersten Anfdnge noch nicht hinausgekommen."
(Inhalte des Religionsunterrichts, ebd., Bd. 2, 90-118, hier 95).
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und einem m&glichen religionspddagogischen Beitrag dazu tat-
sdchlich als Desiderat erscheinen.

I. Zum Problem eines didaktischen Konzepts von Moralp#dagogik

Der Ansatz, die didaktische Grundlegung einer christlichen
Moralpéddagogik in interdisziplindrer Kooperation von Religions=-
pddagogik und theologischer Ethik durchzufiihren, ist nicht nur
begriifenswert, sondern sachlich notwendig. Denn nur der Ethiker
ist in der Lage, begrifflich darzutun, was als Moral zum Gegen-
stand von Erziehung und organisiertem Lernen werden k&nnte, nur
der Religionspddagoge hingegen vermag zu beurteilen, inwieweit
Moral tberhaupt lehrbar sei.  Ein so verstandener "Regelkreis
von Ethik und Didaktik" (G. STACHEL) ergibt sich aus der Sache.
Er 1ddt jedoch zu einer kritischen Anfrage ein, wenn er die
Bestimmung des Mcoralischen durch Rekurs auf die fundamental-
moraltheologische Konzeption "Autonomer Moral" zu l8sen ver-
sucht. Damit gerdt Moralpddagogik n#mlich in jenen "Grundlagen-
streit der theologischen Ethik" (D. MIETH), der sich an der
Rede von "Autonomer Moral" entziindet hat.g

8 Interessanterweise wird dieses klassische Problem der Ethik
in den neuen Konzepten der Moralpidagogik nicht er®rtert.

9 A. Auer, Die Erfahrung der Geschichtlichkeit und die Krise
der Moral, in: ThQ 149 (1969) 4-22; ders., Autonome Moral und
christlicher Glaube, Diisseldorf 1971; ders., Ein Modell theo-
logisch-ethischer Argumentation: 'Autonome Moral', in: Moraler-
ziehung (s.o. Anm. 2), 27-57; ders., Autonome Moral und christ-
licher Glaube, in: KatBl 102 (1977) 60-76; ders., Die Autonomie
des Sittlichen nach Thomas von Aquin, in: Christlich glauben

und handeln, hg. v. K. Demmer/B. Schiiller, Diisseldorf 1977,
31-54. - Eine gute Ubersicht bietet D. Mieth, Autonome Moral im
christlichen Kontext, in: Orientierung 40 (1976) 31-34. - Zur
keineswegs einheitlichen Gegenposition vgl. B. Stoeckle, Auto-
nome Moral: Kritische Befragung des Versuchs zur Verselbst&ndi-
gung des Ethischen, in: StdZz 191 (1973) 723-736; ders., Grenzen
der autonomen Moral, Einsiedeln 1974; J. Ratzinger/H. Schiirmann/
H.U.v.Balthasar, Prinzipien christlicher Moral, Einsiedeln 1975;
K. Hilpert, Autonomie, in: Wdrterbuch christlicher Ethik, hg. v.
B. Stoeckle, Freiburg/Br. 1975, 28-34; ders., Die Theologische
Ethik und der Autonomieanspruch, in: MThZ 28 (1977) 329-366.-
Die auf dem KongreB der Moraltheologen und Sozialethiker in Frei-
burg i.Ue. 1977 vorgelegten Diskussionsbeitrige zeigten das Be-
mithen, die beiden "Modelle" theologischer Ethik auch in ihren
komplementdren Aspekten zu wilirdigen (vgl. E. Schillebeeckx,
Glaube und Moral, in: Ethik im Kontext des Glaubens, hg. v.

D. Mieth/F. Compagnoni, Freiburg i.Ue./Freiburg i.Br. 1978, 17-45;
J. Fuchs, Autonome Moral und Glaubensethik, ebd., 46-74;

T. Styczén, Autonome Ethik mit einem christlichen Proprium als
methodologisches Problem, ebd., 76-101.
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Dieser Disput zwischen "Vernunftmoral" und "Glaubensmoral",

um die gdngigen, aber wenig hilfreichen plakativen Bezeich-
nungen einmal zu gebrauchen, leidet immer noch an der Unklar-
heit unausgesprochener Prémissen. Voraussetzungen tauchen aber
nicht selten im Gewand von Ableitungen bzw. "Konkretisierungen”
auf. Der Moraltheologe kann es daher nur begriiBen, wenn Moral-
pddagogen sich in "praktischer Anwendung" das zu erftillen an-
heischig machen, was "Autonome Moral"” als Theorie vom Zentrum
ihres Selbstversténdnisses her als Aufgabe beansprucht, ja als
prinzipiell schon erreichtes Ziel fiir sich reklamiert: umfassen-
de Bestimmung und Legitimation sittlichen Handelns auf dem Weg
rationaler Theoriebildung - und zwar in Treue zur Tradition
theologischer Ethik.

"Autonome Moral" im Kontext neuerer katholischer Moraltheologie
stellt nach A. AUER ein "Modell theologisch-ethischer Argumen-
tation" dar, das vernunftgem#fe Begriindung des sittlichen An-
spruchs und der das Sollen transformierenden Normen leistet. Die-
ses Ziel erscheint unter spezifisch theoriekritischen, insbe-
sondere erkenntnistheoretischen und methodologischen Aspekten
noch nicht erreicht.10

Die im Entwurf "Autonomer Moral" angelegten Probleme zeigen sich
jedoch auch und gerade in der Anstrengung, moralische Praxis

auf dem Weg liber die Konstituierung ihres Trigers, d.h. pddago-

gisch, bestimmen zu wollen.11

Das Unternehmen, "Autonome Moral" mit einem Konzept von Moral-
erziehung zu verbinden, unterliegt - das ist die prim#r zu bele-
gende Basishypothese der im folgenden entwickelten Uberlegungen -
einer, den beteiligten Autoren wohl weithin unbewuBten, hinter=-
griindigen problemgeschichtlichen Logik. Diese expliziert sich

in einem durch die Formulierung des philosophischen Autonomie-
Theorems bedingten und von "Autonomer Moral" zumindest implizit
anerkannten Paradigmenwechsel der Ethik. Nach T. S. KUHNs Theo-
rie der Wissenschaftsentwicklung definieren Paradigmata "die le-
gitimen Probleme und Methoden eines Forschungsbereiches ... Wenn

10 Vgl. dazu meine Dissertation "Norm und Geltung: Untersuchun-
gen zur Logik und legitimatorischen Kompetenz theologischer Ethik",
die in Kiirze vorgelegt wird.

11 D. Mieth stellt ausdriicklich eine Beziehung zwischen "Autono-
mer Moral" und der Programmatik ich-identitétsstiftender "sitt-
licher Autonomie" her (Autorit#t und Autonomie, in: Handeln

= 8.,0. Anm. 2 -, 13-20, hier 13).
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Paradigmata wechseln, hat man im allgemeinen signifikante Ver-
schiebungen der Kriterien, die die Legitimit&t sowohl von Prob-
lemen wie von vorgeschlagenen L&sungen bestimmen”.'? wer in die-
sem Sinne die sittliche Autonomie des Menschen zum Paradigma

der Ethik erkl#rt, unterschitzt nicht nur - so behaupten wir -
das Problem materialer Normen in der Moraltheorie, sondern
ndtigt sich sich zugleich durch Theorie, die bloB faktische aber
nichtsdestoweniger noch herrschende sittliche Heteronomie durch
aufklirende Praxis zu beenden. Die Folge daraus war und ist ein
neuartiges Verstdndnis des Zusammenhangs von Theorie und Pra-
x1s, nach dem Piddagogik als ein funktionales Aquivalent (neben
anderen) an den Platz tritt, den ehedem normative Ethik einnahm.

Die Hauptthese im Hinblick auf unsere ndhere Problemstellung lau-
tet:

Wenn Moralpidagogik prim#r einer strikten Begriindung sittlicher
Autonomie {iberhaupt als ihrer konstitutiven Bedingung bedarf,
so ist diese nur im Kontext der philosophischen Tradition von
Autonomie zu leisten; didaktische Aussagen milssen sich dann for-
mal auf die Definition von Erziehungszielen und die Vermittlung
von kognitiven F&higkeiten allgemeiner Art ("moralisches Urteil")
beschrénken. Werden hingegen inhaltliche Lernziele ben&t.:igt,

so kdnnten diese nur durch eine bereits in ihrem Ansatz konkret-
geschichtlich gebundene, normative Ethik - im Fall der Theologie
also einer Glaubensethik - gewonnen werden. Zum ersten sieht
sich "Autonome Moral in christlichem Kontext" nicht berechtigt,
zum zweiten ist sie nicht befdhigt. Sie erweist sich damit - so
folgern wir - in ihrer bisherigen Gestalt als unzureichend fiir
eine Begriindung moralpddagogischer Didaktik.

Der Mangel "Autonomer Moral" gerade im Hinblick auf Moralpdda-
gogik resultiert aus der unrichtigen Selbsteinschdtzung ihrer

12 T.S. Kuhn, Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen,
Frankfurt/M. 1968 (orig.: The Structure of Scientific Revolu-
tions, Chicago 1964), 28; 150.
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Begriindungskraft. Da aber der Modus der Begriindung ihr Para-
digma - also "Autonomie" - ausmacht, muB dieses auf seine
Konsistenz und besonders auf seine systemnotwendigen Folgen un-
tersucht werden, die zugleich die revolutionire Abhebung der
modernen von der traditionellen, normativen Morallehre bezeich-

nen.

Das entscheidende Datum im Prozef des Paradimenwechsels bildet
KANTs Theorem praktischer Vernunft in Form der Autonomie des
Willens unter gleichzeitiger Verdrdngung von Theologie aus dem
System wissenschaftlicher Ethik. Es markiert die Zuriicknahme
der Vernunft auf Akte des menschlichen BewuBtseins. Damit sind
zugleich neue MaBstdbe filir die Begriindung von Geltungsanspriichen
praktischer Forderungen gesetzt. "Vernlinftiges Denken" bedeutet
seitdem, daB einerseits empirisches Wissen ausschlieBflich die
Ebene hypothetischer S&dtze erreicht, andererseits aber freige-
setzt wird von einer vorkonstruierten ontologischen Ordnungs-
matrix, schlieBlich sogar von jener gquasi-objektiven Struktur,
die KANT in der transzendentalen Bestimmung seiner Rede von
"Autonomie" noch ausmachen zu kdnnen glaubte. Damit ist prinzi-
piell die Briicke zur gegenwdrtigen, empirisch orientierten Wis-
senschaftspraxis geschlagen, aber auch die klassische Figur von
Ethik im historischen ProzeB der "Autonomisierung" als auf ihre
eigene Reduktion festgelegt ausgesagt.

Begriff wie Sache "sittlicher Autonomie" stellen also jene
Klammer dar, durch die der fortlaufende Emanzipationsproze8
ethischer Reflexion von der Theologie iiber die philosophisch-
rationale Spekulation bis hin zur Aufldsung ihrer traditionellen
Gestalt in den empirischen Handlungswissenschaften13 als theorie-
geschichtliche Entwicklung faBbar wird.

Unser Interesse konzentriert sich auf die Frage, inwieweit und
ob liberhaupt "Autonome Moral" dieses Prozesses ansichtig wird
und ihn von seiner sachlichen Unbeliebigkeit her zu begreifen
und aufzuarbeiten sucht. Als Kriterium soll die theoretische Be-
grindungsleistung dienen, die das Konzept der Fundamentalmoral
fir eine Theorie der Moralerziehung zu erbringen vermag.

13 vgl. K. Hilpert/H. Oberhem, Ethik, in: WSrterbuch (s.o.
Anm. 9), 63-71.
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Wir fragen darum nach dem Kern des inhaltlichen Verstidndnisses,
das KANT dem Begriff "sittlicher Autonomie" beilegt (II),
zeigen seine Uberfilihrung von der transzendental-philosophischen
Thematisierung in eine empirische Problemstellung (III) und
kontrastieren ihn mit seiner Umformulierung im Konzept "Autono-
mer Moral" (IV). AbschlieBend folgen einige Thesen zu prakti-
schen Konsequenzen aus dem Faktum "Autonomie" im Hinblick auf
christliche Moralerziehung (V).

II. Was beinhaltet die Rede von "sittlicher Autonomie"?

Das philosophische Theorem "sittlicher Autonomie" in der KANTschen
Ursprungsfassung muB als "ideenpolitisches" bezeichnet werden.14
Es wird nur unter Berlicksichtigung des ideen- und sozialgeschicht-
lichen Zusammenhanges seiner ersten Formulierung wie seiner
weiteren Auslegungen und sonstigen Wirkungen angemessen erfaﬂt.15
Dadurch wird der methodische Zugang zum eigentlichen Sachprob-
lem zwar erschwert, was sich leicht am Beispiel jiingst erschiene-
ner theologischer Arbeiten zum Autonomieverstindnis KANTs illu-
strieren l'aiBt,16 andererseits offenbart sich aber erst dann der

eigentliche Erkenntniswert des Theorems.

14 vgl. H. Libbes Interpretation des Sdkularisierungsbegriffes
(sdkularisierung: Geschichte eines ideenpolitischen Begriffs,
Freiburg/Br. 21975, 22).

15 Auf den Zusammenhang zwischen dem theoretischen Begriindungs-
problem der Ethik und der Entstehung des theoretischen Atheis-
mus hat B. Girardi aufmerksam gemacht (Der Atheismus und das
Moralproblem, in: Internat. Dialogzeitschrift 1 (1968) 407-411.

16 M. Welker, Der Vorgang Autonomie: Philosophische Beitrége

zur Einsicht in theologische Rezeption und Kritik, Neukirchen-
Vluyn 1975, bes. 19-51: Das Faktum der Vernunft (Kant);

C. Keller, Das Theologische in der Moraltheologie, G&ttingen
1976, bes. 19-86: Die Disqualifizierung theologischer Moral durch
die autonome Grundlegung der Ethik (Kant) - Keller folgt der
Tradition kath. Kantexegese, indem er die unproblematische Ein-
heit von Morallehre und Moralitdt unterstellt (vgl. 372 f ).
Sein Versuch, eine theologische Meta-Theorie iiber das bei Kant
unterstellte ethische Begriindungsprogramm hinausgehend zu rekon-
struieren, f&dllt darum logisch und historisch hinter Kant zu-
riick. Demgegeniiber verzichtet Welker von vornherein auf eine
theoretische Systematisierung philosophischer und theologischer
Autonomie-Konzepte. - Vgl. auch D. Henrich, Das Problem der
Grundlegung der Ethik bei Kant und im spekulativen Idealismus,
in: Sein und Ethos, hg. v. P. Engelhard, Mainz 1963, 350-386.
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Unzweifelhaft findet die von KANT selbst als "Kopernikanische
Wende" in der Geschichte des Denkens apostrophierte Transzen-
dentalphilosophie im Begriff der "Autonomie" als Freiheit ihren
SchluBstein.17 Auf welche Weise der Mensch als eigenkausales
Subjekt in einer natilirlichen Welt denkbar sei, lautet das da-
hinter stehende Problem. Seine Beantwortung findet es im Kon-
zept des "Vermdgens Wille", das, unabhingig von sinnlichen Wahr-
nehmungen und "natlirlichen Neigungen", als zugleich bestimmende
("Freiheit") und bestimmte ("Gesetz") Aktivitdt entworfen wird.
Die Suche nach dem "notwendigen Prinzip jeder Handlung aller Han-
delnden" (M. WELKER) fiihrt schlieBlich zum Kategorischen Impera-
tiv, der in allen seinen Formulierungen die Forderung ausdriickt,

18

Handlung und Theorie origindr und aktuell miteinander zu ver-
binden. Handeln kann erst dann und nur so lange als "sittlich"
gelten, als es Konsequenz gedanklicher Anstrengungen ist, die
sich weder auf autoritidre Weisung oder bloBe Konvention, noch
auf einen vorher beschafften Regelvorrat berufen.

Ohne das Theorem "sittlicher Autonomie" extensiv auf seine Ge-
halte zu befragen, 148t sich doch feststellen, daB sich mit ihm
in der Ethik ein neues Denken etabliert, das am SchluBpunkt des
je zu leistenden Begriindungszusammenhanges nach den M&glichkeits-
bedingungen subjektiver Freiheit statt nach der Geltung jeweils
schon bestimmter, "heteronomer" normativer Ordnungen £fragt.

Auf diese Weise ldutet - historisch betrachtet - von Theologie
emanzipierte und in diesem Sinne "autonome" Lehre iiber Morali-
tdt jene "sittliche" Autonomie ein, die sie zuvor als transzen-
dentale Bedingung ihrer selbst ausgemacht hat.

Die Rede von "sgittlicher Autonomie" bezeichnet also, verklirzt
gesagt, prim8r einen Sachverhalt in der Geschichte der philo-
sophischen Theoriebildung, der sich dann allerdings in der Fol-
gezeit als ungemein wirksam in der Formulierung von Ansdtzen
empirischer Handlungswisaenachafteh erwies. Das Faktum des Er-
folges im doppelten Sinne - dem des Theorems und der dadurch

17 Wir beziehen uns hier auf die Untersuchungen Hilperts,
Autonomie (s.o. Anm. 9), 29; Autonomie-Anspruch (s.o. Anm. 9),
342 ££,

18 vgl. Welker (s.o. Anm. 16), 21 ff.
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induzierten empirischen Wissenschaften - legt die Annahme
nahe, daB dem Theorem ein realer Sachverhalt korrespondiert,
der durch vorkritische Typen wissenschaftlicher Theoriebil-
dung nicht bzw. nicht mehr erfaft werden kann.

Theologie miifte darum, wenn sie nicht endgliltig als unversteh-
bar oder sinnlos aus dem Kontext ethischer Argumentationen
ausgeschlossen werden und auf diese Weise selbst "Autonomismus"
provozieren soll, die eigene Position als Wissenschaft im Hin-
blick auf modernes Theorieverstidndnis grundsdtzlich neu be-
stimmen.

Zwel "denkbare" Riickzugspositionen sind der Theologie dabei
verstellt. Zuerst diejenige, die unter Vermeidung der KANTschen
Verdikte nach wie vor "Vernunft" und "Offenbarung" als unter-
scheidbare "gegenstédndliche" Erkenntnisquellen auffassen zu
ktnnen glaubt; eine Alternation von "Offenbarung oder autono-
mer Vernunft"19 endet flir Theologie zwangsl&dufig aporetisch.zo
Ein zweiter Weg fiihrt ebenfalls nicht zum Ziel, wenn n&mlich
theologischerseits die bleibende Relevanz von KANTs Autonomie-
Theorem21 schon methodisch, durch eine reduktive, rein philo-
logisch verfahrende, "geistesgeschichtliche" Auslegung verkiirzt
wiirde. Der oben angedeutete "reale" Sachverhalt, dem das Theorem
zuzuordnen ist, weist auf Zusammenhédnge hin, die durch spekula-
tive Interpretamente allein sicher nicht begriffen werden k&n-
nen.22 Der Bezug auf das Autonomie-Theorem l&Bt sich nur unter
Beriicksichtigung jenes spezifisch theoretischen Interesses an

19 VvVgl. den immer noch aktuellen Beitrag Th.W. Adornos und
E. Kogons, in: FH 13 (1958) 392-402; 484-498.

20 Kants Basispostulat nach Theoriekritik ergibt sich aus der
Unbeliebigkeit der Problemlage, die im Autonomie-Theorem ausge-
driickt wird. Das scheint in Kellers Schrift nicht beriicksichtigt.

21 Unverstdndlich angesichts der Wirkungsgeschichte des Autono-
mie-Theorems Kants bleibt die Behauptung D. Mieths, christliche
Theologie finde hier keinen lohnenden Gegenstand der Apologetik
mehr (Konformismus - s.o. Anm. 2 -, 22).

22 Dazu gehdrt auch, daB Kant mit seiner Kritik auf dieselbe
Religion und ihre institutionelle Struktur zielte, auf deren
Traditionen sich heutige christliche Theologie beruft (vgl.
Hilpert, Autonomie-Anspruch - s.o. Anm. 9 -, 347 ff ). DaB hier
willkiirliche Uminterpretationen aussichtslos sind, konzediert
sogar Keller (s.o. Anm. 16, 45 ff ).
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Selbstbegriindung von Wissenschaft gewinnen, aus dem gegenwidrtig
Wissenschaftstheoretiker und Ethiker aus ihrer Tradition heraus
ein historisch legitimierbares Konzept der Geistes- und Sozial-
wissenschaften zu erarbeiten suchen.23

DaB derartige Programme gute Grilinde haben und der theoclogische
Ethiker darum gut beraten wdre, wenn er diese zur Kenntnis
nédhme, soll ein Blick auf erfolg- und folgenreiche erfahrungs-
wissenschaftliche Transformationen des philosophischen Autono-
mie-Theorems belegen.

III. Eine anthropologische Wendung: Empirische Theorien der
moralischen BewuBtseinsbildung

Der Hiatus, der sich in KANTs Ethik zwischen die transzenden-
tale Instanz praktischer Vernunft und die Empirie schiebt, wird
hauptsédchlich unter zwei Aspekten kritisiert. Einerseits heiBt

es vom Kategorischen Imperativ, er gelange schlechterdings zu
keinen ethischen Folgerungen,24 andererseits werden die Bei-
spiele, die KANT als Konkretisierungen des Sittengesetzes anflihrt,
als im Widerspruch zu seiner eigenen Theorie stehend bezeichnet.
Man wirft KANT vor, er gebrauche Empirie lediglich zur Verdek-
kung der leeren Formalitdt des Sittengesetzes; nur dadurch kén-
ne der ontologische Abgrund zwischen praktischer Vernunft und

Seiendem verborgen bleiben.25

In der Tat vermag KANTs Autonomie-Theorem als ideales Konstrukt
nicht mehr deutlich zu machen, worin die Konstitutionsbedin-
gungen von Handlungsketten bestehen, die sich eben nicht, wie
hier unterstellt, als eine rein summarische Folge von subjek-

tiv gesteuerten Akten erkldren lassen. Praktische Vernunft kann
nur dann zu Urteilen und Folgerungen gelangen, wenn vorausgesetzt
wird, daB sie im Vollzug psychischen und sozialen Konditionie-

23 So etwa P. Lorenzer, O. Schwemmer, K.O. Apel, F. Kambartel,
J. MittelstraB, J. Habermas u.a.

24 Vgl. schon F. Brentano, Vom Ursprung sittlicher Erkenntnis,
hg. v. D. Kraus, Hamburg 31955, 51, Anm. 14

25 Vgl. Th.W. Adorno, Negative Dialektik, Frankfurt/M. 1966,
220 ff; Welker (s.o. Anm, 16), 23 f.
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rungen unterliegt, die nach KANTs Wissenschaftsbegriff genau
zwischen die Gegenstandsbereiche von Ethik und Anthropologie
fallen. Die Kenntnis dieser Bedingungen miifte gerade angesichts
der letzten Fassung des Autonomie-Theorems mit ihrer Betonung

des Vernunftgebrauches und der Befolgung des Gesetzes zur Grund-

legung einer Handlungstheorie herangezogen werden.26

An diesem Punkt setzen die Uberlegungen des franzdsischen So-
ziologen EMILE DURKHEIM ein.27 Er sieht die Basis regelgelei-
teten, spezifisch moralischen Verhaltens in drei interdepen-
denten, aber nicht aufeinander reduziblen Faktoren: dem "Geist
der Disziplin" (1), dem "AnschluB an soziale Gruppen" (2) und
der "Autonomie des Willens" (3).;8

26 Zu den drei Versionen des Autonomie-Theorems bei Kant wvgl.
Welker (s.o. Anm. 16), 47 £ff - W. sieht in der letzten einen
"Zusatz zur Persdnlichkeit" unterstellt.

27 D. war vor seiner Berufung an die Sorbonne lange Zeit an
einem Lehrerseminar in Bordeaux tdtig. Seit dieser Zeit beschidf-
tigte er sich bis zu seinem Lebensende neben mit soziologi-
schen auch mit pddagogischen Fragen.- Ohne Beriicksichtigung

der zeitgeschichtlichen Begleitumstdnde der Kulturpolitik der
IITI. Republik unter Ferry und seinen Nachfolgern 148t sich D.'s
wissenschaftlicher Werdegang nicht verstehen. Unter Berufung
auf die von Morin, Massol und Coignet auf positivistischer
Grundlage entwickelte "Morale independante", auf sittliche Au-
tonomie und Selbstverantwortung (gegeniiber einer theologi-
scherseits als "theokratisch" apostrophierten religisen Mo-
ral) wurde zuerst der kirchliche Religionsunterricht durch ei-
nen Moralunterricht ("Enseignement morale et civique") dann

das bis dahin fast rein kirchliche Schulwesen v8llig verstaat-
licht. Der politisch-ideoclogische Charakter dieser Art von
"Ethiken" ist uniibersehbar.- Interesse verdient auch der Tatbe-
stand, daB sich historisch die Forderung nach einem Moral-
unterricht "auf rein humaner Grundlage" - erstmals im stark von
Condorcet beeinfluBten Bericht des Comité d'Instruction
Publique vom 21.4.1792 an die Assemblé Nationale enthalten =
immer primdr gegen den kirchlichen Religionsunterricht richtete.
Dieselben Tendenzen lagen auch den gleichlautenden Forderungen
der "Deutschen Gesellschaft fiir ethische Kultur" (gegr. 1892)
und des "Deutschen Bundes fiir weltliche Schule und Moralunter-
richt" (gegr. 1906) zugrunde. Ehnliches gilt fiir die in den USA
von F. Adlers "Societies for Ethical Culture" eingefiihrte
"Moral Education" (vgl. dazu F. Jodl, Geschichte der Ethik,

Bd. 2, Stuttgart/Berlin 21923, Kap. XVIII: Ethik und P&dagogik,
548-571). - D.'s Vorlesungen zur Moralpddagogik dienten unmit-
telbar der Lehrerausbildung. Der Lehrplan des Faches basierte
auf einer Pflichtethik, die im Aufbau der Lebenskreise fast ge-
nau denen moraltheologischer Handbiicher entsprach. (Die "Pfli-
chten gegen Gott" entfielen jedoch nach der Trennung von Staat
und Kirche 1905). Desgleichen waren die im "Enseignement mora-
le" benutzten Lehrbiicher katholischen Katechismen nachgebildet.

28 Vgl. E. Durkeim, Erziehung, Moral u. Gesellschaft: Vorlesung
an der Sorbonne 1902/03, Neuwied/Rh. 1973, 72 ff; 100 ff; 143 ff.
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Der "Geist der Disziplin", mit dem DURKHEIM die Regelhaftig-

keit des Verhaltens insoweit erkldrt, als es durch Sanktion-
en - duBere, autoritdre Garantien - bedingt ist, weist unmit-
telbar auf die Gesellschaft hin, die Quelle jeglicher Ver-
pflichtung ("obligation"). Die Rede von "Gesellschaft" und
der sich in ihr manifestierenden Zwangsgewalt "erschdpft sich
darin, daB die kollektiven Handlungs=- und Denkweisen eine
Realitdt auBerhalb der Individuen besitzen, die sich ihnen
jederzeit anpassen mi.issen“.29 Moral geht jedoch itiber "Gesell-
schaft"”, die "sdkularisierte g&ttliche Autorit&dt", erheblich
hinaus. Neben die Pflicht als Wirkung sozialen, rationalen
Zwanges tritt die gefilhlsmdBige Bindung aus innerem Bediirfnis;
das habe KANT nicht angemessen berﬂcksichtigt.3o Befriedigt
wird dieses Streben nach dem "Guten" durch den AnschluBf an
soziale Gruppen, denen der Zwangscharakter von Gesellschaft
fehlt. In beiden Elementen des Moralischen - der Gesellschafts-
unterworfenheit und der Gruppenzugehtrigkeit - spiegeln sich
aber letztlich zwei verschiedene Seiten ein und derselben
wirklichkeit.31 DURKHEIM h&lt diese Unterscheidung aber schon
in der Theorie nicht durch. Moral als "eine Summe von allge-
meinen Urteilen, von allgemeinen Maximen"32 deckt sich eben
doch fast v6llig mit der "Natur" der gesellschaftlichen Tat-
sachen. Ihre Ausarbeitung geschieht, trotz einer gewissen Mit-
arbeit, in weitgehender Passivitdt des einzelnen Handelnden.
Die "Autonomie des Willens" reduziert sich unter solchen Vor-
aussetzungen, die durch die hochgradig arbeitsteilige Gesell-
schaft noch verstidrkt werden, auf die M&glichkeit wissenschaft-
licher Erkenntnis und Einsicht in die "Natur" der Moralregeln.
Die Regeln selbst verlieren dadurch nach DURKHEIMs Auffassung
nichts an Geltung, ja der auf diese Weise "befreite" Gehorsam
ist flir ihn die einzige, "progressive Autonomie, die wir be-
anspruchen k&énnen, und die einzige, die fiir uns einen Wert hat
. Wir machen sie uns selber in dem MaBe, wie wir die Dinge

nach und nach besser begreifen".33

29 Ders., Die Regeln der soziologischen Methode, hg. v.
R. Kbnig, Neuwied/Rh. 41976, 99.

30 Ebd., 98; ders., Erziehung (s.o. Anm. 28), 243 f; ders.,
Soziologie und Philosophie, Frankfurt/M. 1976, 85.

31 Ders., Erziehung (s.o. Anm. 28), 115 f£f.
32 “Ebd., 144.

33 Ebd., 163.
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Autonomie besteht also im BewuBtsein der - "gegenstdndli-
chen" - Notwendigkeiten, die subjektives Handeln bis an die
Grenze vollstédndiger Determination bestimmen. KANTs Theorem
dagegen sei bloB logisch moéglich, ohne Wirkung, eigentlich
metaphysisch und darum in jeder Hinsicht kompromittierend

fiir die Moralideen selbst, da es den Fakten widerspreche.34

DURKHEIMs soziologische Interpretation moralischer "Autonomie"
bleibt unzweifelhaft hinter den Anforderungen der Erkenntnis-
theorie KANTs zurilick und weist daher entscheidende methodische
Mdngel auf. Das hat ihm den teilweise berechtigten Vorwurf des
Soziologismus eingebracht.35Andererseits gelingt es ihm aber,
den von KANT nur dunkel angedeuteten "Zusatz zur Persdnlichkeit"
bei der erfolgreichen Bestimmung des Willens auf einer im Kau-
salschema nicht ausmachbaren Ebene zwischen Gesellschaftsunter-
worfenheit und Gruppenzugehdrigkeit als prozessuale Variable

zu lokalisieren. Durch die Hinwendung zur empirischen Erfor-

schung der kindlichen Sozialisation als Paradigma des zu be-

stimmenden Pers&nlichkeitssubstrats wird auBerdem der Weg zur
Erforschung der BewuBtseinsgenese gedffnet.

JEAN PIAGET verbindet in seinem Autonomie-Konzept, das er als

Theorie der Genese des moralischen Urteils beim Kinde ent-

wickelt,36 DURKHEIMs Moralpddagogik mit P. BOVETs Individual-

34+ Bbdii 159

35 Fir das ethische Begriindungsproblem zumal in der Moral-
theologie ist aber festzuhalten, daB D.'s prinzipielle Gleich-
setzung der Ordnungsstrukturen der moralischen und der physi-
kalischen Welt exakt dem Gesetzesverstdndnis ("lex aeterna")
neuscholastischer Theologie entspricht. D.'s zu Recht als kon-
servativ bezeichneter Entwurf einer "morale laique" will be-
wuBt Aquivalent religiSser Moral sein. Die Differenz liegt in
der jeweiligen Position gegeniiber dem ideenpolitisch wirken-
den Autonomie~Theorem. Die normsetzende (!) Kompetenz muB

nach D. vom Priester auf den Wissenschaftler ibergehen, nach-
dem der Begrilindungszusammenhang der Moral von der quasi natura-
len Vorstellung g8ttlich-kausaler Setzung in die "Autonomie"
methodisch-wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse iiberfiihrt

sei. D.'"s Theorie sozialer Differenzierung, deren politisch-
moralischer Aspekt in der Entwicklung von der Heteronomie zur
Autonomie besteht, stellten die zeitgentssischen Theologen
unter Berufung auf die {libernatiirliche Qualit&dt der Offenbarungs-
zeugnisse einen strikt autoritdr bestimmten Wahrheitsbegriff
entgegen. :

36 J. Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Frankfurt/M.
1973.
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psychologie37 zu einer Synthese.38 Bei DURKHEIM kritisiert
er, daB er nur einen einzigen Typus von Autoritit und darum
auch nur einen Typus von Regeln zulasse. Gegenilber der "dog-
matischen" Auffassung DURKHEIMs von "der Gesellschaft" be-
tont er den Faktor der Gruppenzugehdrigkeit. Fiir die p#ddago-
gische Theorie folgt daraus die Ablehnung eines staatlichen

Schulmonopols und die Kritik an einer quasi priesterlichen,

durchgdngig autoritdr interpretierten Lehrerrolle.39

Bei PIAGET verschiebt sich gegeniiber DURKHEIM der Fragenan-

satz. Er geht von dem Problem aus, "wie das BewuBtsein dazu

w40

kommt, Regeln zu achten, wenn es sich bei "Moral" tatsdch-

lich um ein System von Regeln handelt, die sich dadurch aus-
zeichnen, daB die Individuen ihnen gegeniiber spontane Achtung
empfinden ("Sittlichkeit"). Die Grundhypothese lautet - im
Anschluff an DURKHEIM, daB sich beim Kind strukturgleiche
"Logiken" des Denkens und der Moral interdependent ausbilden,
nachdem sich schon in der senso-motorischen Intelligenz funk-
tionale Aquivalente zur Logik der Klaséen und der Beziehungen

nachweisen lieBen‘41 Es zeigt sich, daB die Kontrollregeln der

37 Ebd., 422 ff;

38 P.'s Arbeiten libten groBen EinfluB auf &dhnlich angelegte
angelsdchsische Forschungen aus. Zum dortigen Diskussionsstand
vgl. M.L. Hoffmann, Moral Development, in: Carmichael's Manual
of Child Development, hg. v. P.H. Mussen, New York 1970,

267-359 - W. Kay filihrt sechs verschiedene Modelle zur Erkl&rung
"moralischer Entwicklung" an (Die moralische Entwicklung des
Kindes, Diisseldorf, 1975, 194 ff). - Wichtigste Autoren neben

P. sind L. Kohlberg, J.K. Baldwin, D. Ausubel, A. Gesell,

R.F. Peck, R.J. Havigjurst, R.R. Sears, M.C. Hoffmann (vgl. die
Ubersicht bei B. Caesar, Autoritdt in der Familie, Reinbek 1972,
77-93 und bei S. Gehlert, Die Entwicklung des moralischen Be-
wuBtseins und des Verhaltens, in: Moralische Erziehung -

$.9. Anm. 3 -, 128-157). - Kritik an P, tiben: L. Kohlberg, Moral
Development and Identification, in: Yearbook of the National
Society for the Study of Education I., Child Psychology, hg. v.
H.W. Stevenson, Chicago 1963, 277-333; ders., Development of
Moral Character and Moral Ideoclogy, in: Rev., of Child Develop-
ment Research I, hg. v. Hoffmann und Hoffmann, New York 1964,
383-431; ders., Zur kognitiven Entwicklung des Kindes, Frank-
furt/M. 1974. vgl. auch R. Johnson, A Study of Children's Moral
Judgement, in: Child Development 33 (1962) 327-354; D. McRae,

A Test of Piaget's Theories of Moral Development, in: Journal
of Abnormal Psychology 49 (1954) 14-18. - Seitens kath. Reli-
gionspddagogik vgl. G. Stachel, Intellektualismus (s.o. Anm. 4),
74 f£.

39 Piaget, Urteil (s.o. Anm. 36), 406 ff.
40 Ebd., 2.

41 P. hat sich spiter wegen methodologischer Schwierigkeiten
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Intelligenz ("Logik") und des Affektlebens ("Moral") sich

in einem zweiphasigen ProzeB ausbilden. In der ersten Phase,
die PIAGET als "heteronome" bezeichnet, verhdlt sich der

Vier- bis Achtjihrige "egozentrisch" und "realisitisch", d.h.
er verwechselt seine eigene Perspektive der Wahrnehmung und
Erfahrung mit der anderer, und er ist noch unfihig, Verhaltens-
orientierungen als relativ zu verschiedenen Personen und Zwek~
ken zu erkennen. Der "heteronom" Bestimmte sieht Verhaltensbe-
wertungen bzw. -erwartungen zudem als Ausdruck "ewiger", gleich-
sam physischer normativer Gegebenheiten an, die durch Autori-
tdtspersonen reprédsentiert werden.

Den Ursprung eines solchen verdinglichenden Realismus sieht
PIAGET in der Person des Erziehers als Erwachsenem, der dem
Kind die "Gesetze" einer fremden Welt aufzwingt. Die - dem Er-
wachsenen in der Regel unbewuBte - Ubertragung von Wirklich=-
keitsauffassung, Sprach- und Verkehrsformen, GefilhlsduBerungen
etc. auf das Kind folgt primér daraus, daB bei diesem allein
schon aufgrund der "natiirlichen" Ungleichheit Vorstellungen von
Grenzen des subjektiv dem Selbst zugeschriebenen Erlebens und
Handelns entstehen. Manche Erziehungsstile sind auBerdem noch
dazu geeignet, die Auswirkungen dieses Sachverhaltes zu ver-
stdrken.

Hauptmoment des kindlichen Realismus ist der Glaube an die
"objektive Verantwortung", die sich in bedingungslosem Gehorsam
gegeniiber Autorit#ten HuBert. Der Wert einer Handlung "offen-
bart" sich diesem Denken in Art und Umfang der zu erwartenden
Sanktion, die damit zum - einzigen - Kriterium der "Wahrheit"
aufsteigt. Devianz und Strafe bilden eine natiirliche Einheit
("immanente Gerechtigkeit").

"Autonomie" kann sich demgegeniiber erst und ausschlieflich in
der selbstregulativen, solidarischen Peer-Group entwickeln,

in der das 4ltere Kind bis zum 2zw&lften Lebensjahr im Spiel -
im Kennenlernen und Gestalten seiner Regeln - eine neue Haltung
einnimmt, "die wir durch das Billigkeitsgefiihl kennzeichnen
kénnen und die nur eine Entwicklung des Gleichheitsgedankens

teilweise von diesen Forschungsergebnissen distanziert. Fir
unsere prinzipielle ethische bzw. moralpddagogische Fragestel-
lung ist das jedoch ohne Belang.
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in Richtung der Relativitdt ist: anstatt die Gleichheit in
der Identitdt zu suchen, begreift das Kind das gleiche Recht
der Individuen nur noch mit Berficksichtigung der besonderen
Lage eines jeden einzeinen”, ** ‘An die Stelle von Autoritht

und Fremdbestimmung treten Sympathie und Zusammenarbeit;
experimentelles Verhalten, provisorisch angenommene Wahrheiten
und Regeln der gegenseitigen Kontrolle ersetzen "dogmatischen
Glauben" und obligatorischen Konformismus. Nach PIAGET "be-
sitzt man auf dem moralischen wie auf geistigem Gebiet nur

43

das wirklich, was man selbst erobert hat", Das macht das We-

sen sittlicher "Autonomie" aus.

Zusammenfassend 148t sich die anthropologische Wendung der
transzendental-philosophischen Problemstellung verniinftiger
Bestimmung des freien Willens folgendermaBen interpretieren:

Wdhrend KANTs Fassung des Theorems "Autonomie" des Willens als
subjektkonstituierenden "Vorgang" (M. WELKER) beschreibt, der
sich jedoch als In-Beziehung-Setzen von Bestimmen und Bestimmt-
werden menschlicher Aktivit#t im Denken nicht lokalisieren
lieB, fand DURKHEIM im Regelungsmechanismus "Gesellschaft"
eine eigenstdndige Bestimmungsinstanz von Handeln, die selbst
wiederum historischen, von menschlicher Erkenntnis und ihrem
m&glichen Anwendungsbereich abhédngigen Wandlungsprozessen un-
terliegt. Mit seiner Substantialisierung von "Gesellschaft"
und ihrer Fassung als "sichtbarem Gott" fiel er jedoch hinter
KANT zuriick; die Frage nach Mdglichkeitsbedingungen wurde n&m-
lich wieder auf die "realistische" nach Substanzen umgebogen.

PIAGET setzt das von KANT befreite Denken wieder in sein Recht
ein: subjektive Freiheit wird jetzt als Resultat eines "endo-
genen" (psychischen) und "exogenen" (sozialen) Prozesses der
Persdnlichkeitsentwicklung begriffen, in dessen Verlauf sich
kognitive und affektive Ich-Struktur zu einem logischen Muster
verbinden, das weder als Ausdruck rein energetischer Triebent-
faltung noch purer Adaption oder Internalisierung von AuBenbe-
stimmungen begreifbar ist. Auf diese Weise lassen sich die

42 Piaget, Urteil (s.o. Anm. 36), 358 f.
43 Ebd., 415,
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transzendentalen Bedingungen von Wille und BewuBtsein als
"empirische" interpretieren, insofern sie differenten, aber
doch - durch das Subjekt = integrierten Sinnzusammenh&ngen und
naturalen Strukturen zugehSren. Das Ergebnis derartiger Inte-
grationsvorgénge wird liblicherweise unter dem Begriff der
Ich-Identitdt abgehandelt.44

Fiir eine moralische P&dagogik, so lautet eine praktische Folge-
rung PIAGETs, darf Erziehung, auch die schulische, nicht mehr
Sozialisation im Sinne einer Festlegung auf soziale Rollen-
normen ("Werte") intendieren, sondern Entwicklungshilfe zum
Aufbau von Peer-Group-Solidaritdt, kreativer kognitiver Lern-
und affektiver Erlebnisfdhigkeit, wobei der Vermittlung diffe-
renzierter sprachlicher Standards besondere Relevanz zukommt.
"Sittliche Autonomie" bedeutet in diesem Kontext die endlich
erworbene Fdhigkeit des Subjekts, durch rationale Urteilsfin-
dung ein Gleichgewicht zwischen sozialen Erwartungen, Trieban-
spriichen und subjektiven Sinnerfahrungen und damit den Vorgang
der Selbstverantwortung herzustellen.

IV. Das Problem des Theoriestatus von "Autonomer Moral in

christlichem Kontext“45

Nach D. MIETH besteht der programmatische Kern "Autonomer Mo-
ral in christlichem Kontext" in folgenden Aussagen:46

1. "Autonome Moral" geht davon aus, daB "Wahrheit" und "Ratio-
nalitdt" Eigenschaften der Wirklichkeit selbst sind, die sich
der Vernunft unmittelbar erschliefen. Der Erkenntnisprozef ver-
lduft evolutiondr im Sinne einer progressiven Anndherung an

die vorgegebene Wirklichkeit. Ethische Erkenntnis als verbind-
liche Sinnvermittlung ist darum prinzipiell unproblematisch;

44 vVgl, J. Habermas, Moralentwicklung und Ich-Identit&t, in:
ders., Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus,
Frankfurt/M. 21976, 63-91 - Die Theoriekonzepte der in Anm. 38
genannten amerikanischen Sozialpsychologen weisen dagegen stark
behavioristische Tendenzen auf oder zielen auf eine eindeutig
konformitdtserzeugende "Moral Orientation" ab. - Ihre realisti-
sche Theorie von Normatiwvitdt 1dBt gegensdtzliche Interpreta-
tionen zu (vgl. etwa die unterschiedlichen Erweiterungen der
Stufen-Theorie Kohlbergs durch Habermas, ebd. 84 £, und Stachel,
Intellektualismus - s.o. Anm. 4 -, 77 ff).

45 BAuf die grundsdtzliche Problematik der Begriffsrezeption von
"Autonomie" durch kath. Moraltheologie kann hier nur hingewie-
sen werden (vgl. dazu treffend Hilpert, Autonomie-Anspruch -
$.0. Anm. 9 -). Ergdnzend zu der dort (334 f£f) genannten pole-
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Verdnderungen ergeben sich nur in der Methode der Vermittlung
("hermeneutischer Argumentation") ("Erkenntnis-These"; "These
von der Geschichtlichkeit der Erkenntnis"; ethische These) .

2. Die "Autonomie" der sittlichen Vernunft zeigt sich als be-
grenzte, weil durch die "Entordnung der Siinde" die Erkenntnis
(und der Vollzug) der schdpfungsmidBigen Ordnung ("natiirliches
Sittengesetz"?) einen "aufkldrenden Verweisungszusammenhang
zum Glauben hin" bendtigt. Das "eigentlich Christliche" be-
steht darum nicht in einer besonderen Struktur von Rationali-
tdt, sondern in der "entschiedenen Bedringnis sittlicher Wei-
sung", im "neuen Sinnhorizont" und einer "spezifischen unaus-
weichlichen Motivation". Aussagen der christlichen Offenbarung
bilden eine "verstdrkende Kraft", beinhalten einen "entschei-
denden Impetus" fiir die sittliche Handlung. Der theologische
Kontext liefert eine "bestimmte umfassende Intentionalitdt des
Sittlichen" und geht dadurch in "die argumentative Begriindung
des Sittlichen konkret mit ein", daB er "kritisch sondert",
"interpretierend verldngert" und "stimulierend die Ergebnisse
der autonomen Moral verschdrft" (theologische These; These

von der christlichen Eigenart des Sittlichen).

3. Die Kompetenz des kirchlichen Lehramtes erstreckt sich
prinzipiell auf alle Fragen der Sittlichkeit, gliedert sich
aber in eine "origindre" im "geistlichen Bereich des spezi-
fisch christlichen guten Rates" und eine "subsidiidre" im "welt-
ethischen Bereich". Die konkrete Wahrnehmung der Kompetenz
hdngt davon ab, in welchem Umfang "die autonome Moral selbst
die Argumente liefert" bzw. "eine Defizienz des sittlichen Be-
wuBtseins" besteht (Lehramts-These).

mischen Literatur gegen autonome Moral vgl. Ph. Kneib, Die
"Heteronomie" der christlichen Moral, Wien 1903; L. Ihmels,
Theonomie und Autonomie im Lichte der christlichen Ethik,
Leipzig 1905; V. Cathrein, Religion und Moral oder Gibt es eine
religionslose Moral, Freiburg/Br. 21904; W. Schneider, Gott-
liche Weltordnung und religionslose Sittlichkeit, Paderborn
1909; J. Mausbach, Die katholische Moral und ihre Gegner,

Ké1ln 1911; A. Messer/M. Pribilla, Katholisches und modernes Den-
ken: Ein Gedankenaustausch iiber Gotteserkenntnis und Sittlich-
keit, Stuttgart 1924. - Eine Anwendung auf die Moralpidagogik,
die sich durch argumentativen Stil auszeichnet, unternimmt

F.W. Foerster, Die pddagogische Unentbehrlichkeit der religis-
sen Moralbegriindung, in: Hochland 6,1 (1908/09) 30-43.

46 Mieth, Autonome Moral (s.o. Anm. 9), 31 f.
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"Autonome Moral" als Grundlegungs- bzw. Begriindungskonzept
theologischer Ethik verfolgt damit drei Interessen, die wir
das wissenschaftstheoretische (a), das theologiekritische (b)
und das legitimatorische Interesse (c) nennen wollen.

a. Das "wissenschaftstheoretische Interesse" versucht Gel-

tungsanspriiche theologischer Ethik dadurch wiederherzustellen,
daB es sie als verniinftige - im Sinne ihrer Verallgemeinerungs-
fihigkeit - auszuweisen unternimmt. Die ontologische Voraus-
setzung in der Anerkennung, daB "Welt" einer Eigengesetzlich-
keit unterliege, wird hingegen aufgrund des gleichzeitig er-
hobenen Postulats letztlicher "Theonomie" nur bedingt bejaht.47
Da auBerdem "Autonomie" als prozessuale Variable mit dem wis=
senschaftlichen Progref der Naturerkenntnis in Verbindung ge-
bracht wird, entsteht der Eindruck, die Bedeutung des "Heiligen"
fiilr die Gewinnung sittlich-normativer Bestimmungen entwickle
sich reduktiv.48
kenntnis dann noch bedeuten kann, bleibt unklar.

Was "Theonomie" fiir (normative) ethische Er-

Zu wenig beachtet wird vor allem die Tatsache, daB normative
Ethiken ilberhaupt nach gegenwirtigen Standards nicht mehr als
im strikten Sinne, d.h. wissenschaftlich, wahrheitsfihig gel-
ten. Die ihnen ehedem vindizierte eigenstdndige Leistung bei
der Formulierung allgemeiner Prinzipien ist durch die schritt-
weise Aneignung der materialen Elemente dieser Aussagen durch
erfahrungswissenschaftliche Erkldrungen grundsdtzlich in Frage
gestellt.49 Philosophische Ethik gerinnt daher mehr und mehr
entweder zur Meta-Ethik, politischen oder Wissenschaftstheorie.

47 Die Unterscheidung eines "Weltethos" und eins "Heilsethos"
bei Auer bleibt wegen des nicht entfalteten interpretativen
Rahmens undeutlich. Der alleinige Hinweis auf die beiden Tafeln
des Dekalogs ( Autonome Moral, 1971 - s.o. Anm. 9 -, 56 £)
genfigt nicht. Wenig hilfreich wére eine von A. sicher nicht in-
tendierte triviale Identifizierung von Welt- und Heilsordnung
mit dem Gegeniiber von "Gesellschaft" und "Kirche".

48 Erkenntnisfortschritte wissenschaftlicher Vernunft gibt es
danach aber nur bzgl. der "HuBeren" Natur des Menschen ("Physio-
logisch-biologische", "psychologische" und "soziologische"
Gegebenheit - Auer), die als "Daten" in ethische Urteilsbildung
eingehen sollen, wihrend der (metaphysische) "Personkern" iden-
tisch bleibt.

49 F. BSckle weist ebenfalls auf diese Probleme hin (Theonomie
und Autonomie der Vernunft, in: Fortschritt wohin?, hg. v.
W. Oelmiiller, Diisseldorf 1972, 63-86, hier 65).
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Angesichts dieser wahrscheinlich irreversiblen Entwicklung
erweist sich die erste Intention "Autonomer Moral" als zu-
mindest wissenschaftsgeschichtlich unzeitgem#Bf. Auf jeden
Fall fehlt dem neuen Typ rationaler theologischer Ethik der
addquate Gesprdchspartner.

b. Dem "theologiekritischen Interesse" geht es um die Heraus-
stellung der "Rationalit&t" auch der Traditionen des jiidisch-
christlichen Ethos. Der gewdhlte Beweisgang wirft jedoch

methodologische Probleme auf, weil die zu diesem Zweck durch-
gefiihrte Auftrennung der Geschichte in eine allgemeine Kultur-
und eine Religionsgeschichte zu viel empirischen Erklidrungs-
wert einbliBt. Sie verbindet sich auBerdem mit der keineswegs
unproblematischen Unterscheidung von Normsitzen und Normen und
der damit verbundenen Hypothese, Normbegriindung sei ausschlief-
lich teleologischméglich - ein Verfahren, das ethischer Refle-
xion letztlich ihre Substrate zu entziehen droht.50 Die Krite-
rien ethischen Denkens tendieren dann dazu, sich in pragma-
tisch begriindete Teilperspektiven aufzul®sen, die sich als aus-
legungsgeschichtlicher Kontext darstellen. Die Verwendung ei-
ner historisch verfahrenden Argumentationsweise verlangt auch
der Moraltheologie, sofern diese sich liberhaupt darauf einlas-
sen kann, die Erarbeitung einer genetisch entworfenen Erkl&-
rungsmatrix ab, die Entwicklung ("historischen Wandel") als
Strukturwandel von Beziehungszusammenhé&ngen auffaBt.51
Die methodisch bedingte Antiethik, die "Autonome Moral" zwi-
schen Welt- und Heilsethos, Vernunft und Glaube errichtet,
flihrt spidtestens dann in gr&8te Schwierigkeiten, wenn die "In-
halte" spezifisch christlicher Ethik bestimmt werden sollen.

50 Die Differenzierung unterstellt wohl, da8 zwischen Nor-
men i.S8. von "praktischen Universalien" und Norms#tzen i.S.

von moralsprachlichen Formulierungen praktischer Urteile kein
strikter, begrifflich (deduktiv) bestimmbarer Bezug hergestellt
werden kann. In diesem Falle wiirden Normen tatsichlich zu be-
liebig fiillbaren Leerformeln.

51 Es hat den Anschein, als ob sich die "theologische These"
und die "These von der christlichen Eigenart des Sittlichen"
(D. Mieth) eigentlich gegen eine befiirchtete Vereinnahmung

der gesamten biblischen Tradition unter das of fenbarungsausle-
gende Privileg des Lehramtes richten. "Autonome Moral" ver-
mischt hier aber u.E. die Frage der Zwei-Quellen-Theorie der
sittlichen Erkenntnis (s.o. Anm. 19) mit der Kritik protestan-
tischer Theologen (etwa G.v. Rads, W. Eichrodts und H.v. Oyens)
an einer ethischen Reduktion der christlichen Heilsbotschaft.
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Entweder ist der "aus dem Raum der Vernunft herausgezogene
Glaube" (J. RATZINGER) der Welt entfremdet, indem er sich
als motivierende Kraft (innerlicher) Haltungen erschdpft,

oder aber er unterstellt fraglose Anerkennung der durchaus
auch innerweltlich wirkenden Institutionalisierungen posi-

tiver Offenbarungsreligion.52

Das intendierte Begriindungsver-
fahren endet auf jeden Fall mit seinem Abbruch. Damit ent-
gleitet dem "theologiekritischen Interesse" nicht nur der
eigentlich theologische Gehalt, sondern dariiber hinaus auch

der Anspruch auf Rationalit&t der Argumentation.

c. "Legitimatorische Interessen" richten sich auf die Bewdl-

tigung aktueller Krisen durch die Bereitstellung von Erkl&a-
rungen und reformulierten Begriindungen praktischer Forderun-
gen.53 "Autonome Moral" muB auch in diesem ihrem ureigenen -
pastoralen - Anliegen als Theoriekonzept unzureichend blei-
ben, solange sie in ihrer Selbstbestimmung auf der Basis eines
"gereinigten" Thomismus die historische, wissenssoziologisch
beschreibbare Interdependenz von Neuscholastik und einer als
lehramtspositivistisch bezeichneten Autoritdtsauffassung

nicht berl‘.icksichtigt.s4 Alle nachmittelalterlichen Thomismen
in der Ethik verdanken ihre Existenz dem Postulat konstrukti-
ver Ableitbarkeit situationsspezifischer Norms&dtze aus all-
gemeinen Gesetzen oder Prinzipien und dem damit korrespondie~
renden Anspruch auf ein der Kritik entzogenes institutionelles
Interpretationsprivileg. Nach Verkiindigung von "Aeterni Patris"
(1879) unter Berufung auf Thomas von Aquin gegen Anspriiche des
Lehramtes argumentieren zu wollen, ist darum legitimatorisch

in sich inkonsequent.

52 vVvgl. Ratzinger (s.o. Anm. 9), 64,- Mieths Deutung "Autono-
mer Moral™ lauft auf Gesinnungsethik hinaus, weil er Glaube in
ethischer Perspektive auf eine Art innerpsychische "moralische"
Antriebsenergie reduziert. Vgl. hierzu G. Kehrer, Wie christ-
lich ist die christliche Ethik? oder Auf der Suche nach dem
Proprium, in: ZEE 16 (1972) 1-14; B. Schiiller, Zur Rede von der
radikalen sittlichen Forderung, in: ThPh 46 (1971) 321-341.

53 Zum Begriff der Legitimation wvgl. J. Habermas, Legitima-
tionsprobleme im Spitkapitalismus, Frankfurt/M. 1973, 131 ££:

54 Vgl. F.-X. Kaufmann, Theologie in soziologischer Sicht,
Freiburg/Br. 1973, 79 f£f; ders., Wissenssoziologische tiberle-
gungen zu Renaissance und Niedergang des kath. Naturrechts-
denkens im 19. und 20. Jahrhundert, in: Naturrecht in der Kri-
tik, hg. v. F. Bdckle u. E.W. Bbckenfdrde, Mainz 1973, 126-164.
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Verstdndigungsschwierigkeiten diirften auch im Skumenischen
bzw. im Dialog mit nicht-theologischen Ethikern auftreten.

Ein wichtiger Grund dafiir liegt darin, daR "Autonome Moral"
den grundsdtzlichen Anspruch auf (implizit) objektiv-normative
Bestimmung von Handlungssituationen keineswegs aufgibt.55
AuBerdem bleibt sie jenen, auBerhalb katholischer Moral eher
als ethische Randprobleme qualifizierten Themen verhaftet,

an denen sich der neuere Streit um die lehramtliche Kompe-
tenz entziindet hat. Der im Kern konservative Charakter "Auto-
nomer Moral"” blockiert ihr so das eigene Anliegen; sie glaubt
den offensichtlichen KorrosionsprozeB einer autoritativen,

de facto normativistischen Moralauffassung als geschichtlich
notwendig noch legitimieren zu sollen in einer Situation, in
der dem gesellschaftlichen BewuBtsein, das angesprochen werden
soll, die Vorstellung "autonomer" Selbstbestimmung in allen
Bereichen menschlicher Wirklichkeit ohnehin lingst zum selbst-
verstdndlichen geistigen Besitz geworden ist.

Uns ist nicht erkennbar, wie "Autonome Moral" jene Wissen-
schaft im modernen Verstdndnis konstituierenden Bedingungen
von "Theorie" erfiillen kann, die auch auf Philosophie in An-

wendung zu bringen sind.s5 Bisher stellt sie eher eine Art

55 Das theoretische Problem "Autonomer Moral" hingt u.E. we-
sentlich von ihrem unklaren Begriff des Normativen ab, der als
einfache deskriptive Kategorie gebraucht wird. "Normen" sind
aber selbst normativ bestimmt. Da dieser Sachverhalt hier
nicht systematisch entwickelt werden kann, sei er an einem mo-
ralpddagogischen Anwendungsfall illustriert: G. Stachel, Ethik
als Lernprozef, in: Handeln -s.o. Anm. 2 -33-61, hier49, Anm. 33)
bezieht sich in seiner Kritik am "emanzipatorischen Programm
der Sexualdidaktik auf die psychologisch ausweisbare Notwendig-
keit der Askese. Er ilbersieht, daB Psychologie - wie jede
empirische Wissenschaft - durchaus kulturvariante, normative
Basisannahmen ihrer Hypothesenformulierung methodisch zugrun-
delegt (z.B. "Ich-Identit#t"). Ihre Aussagen wiren also fiir
eine Gesellschaft mit weniger stark ausgeprigten individuellen
sondern eher kollektiven Identit#tsmustern kulturell-endogen
nicht aussagbar bzw. kulturell-exogen ausgesagt nicht giiltig
bzw. sinnlos. Die psychische Verarbeitung von Triebkomponenten
etwa ist nicht unabhingig von ihrer sozial-normativ vermittel-
ten Interpretation als zuldssige Bediirfnisse. Auch moralische
Werturteile beziehen sich aus denselben Griinden auf implizit
normative Sachverhalte. Moralische Werte basieren auf Normen,
nicht umgekehrt. Die mehrdimensionale Struktur von Normativi-
tdt konnte in der klassischen, ontologischen Wirklichkeits-
auffassung nicht dargestellt werden.

56 Vgl. H.F. Spinner, Theorie, in: HPhG V (Studienausg.),
1486-1514, hier 1488 ff.
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"argumentativer Konzeptualisierung" in ideenpolitischem
Kontext dar. Deshalb kann sie keine hinreichende Leistungs-
kraft in der Herstellung eines Begriindungszusammenhanges ent-
wickeln.57 Damit treffen wir uns im Resultat mit K. HILPERT,
der in einer Gesamtwertung "Autonomer Moral" zu der Fest-
stellung gelangt, sie miilsse "typologisch ... als eine Form
von vorkantischem rationalem Naturrecht eingestuft werden,
historisch allerdings als (bereits von der Situationsethik
unternommener) Versuch, die tradierte neuscholastische Moral-
theologie in Richtung auf die gesellschaftliche Faktizitit
und wissenschaftlichen Befund hin zu revidieren" .’

Ihre Erfolgschancen miissen aus den oben dargelegten Griinden
skeptisch beurteilt werden.

V. "sittliche Autconomie" als praktisches Problem

39 formu-

Das Interesse einer im Sinne des Programms A. EXELERs
lierten christlichen Moralpddagogik richtet sich auf drei
Begriindungsleistungen, die "Autonomer Moral" in folgenden

Problemkreisen abgefordert sind:

Selbst_

Die aufklédrerisch bestimmte Tradition der Moralpidagogik ba-
siert auf der anthropologischen Auffassung von der natiirlichen
Gutheit des Menschen, die jedoch der piddagogischen Formung

und FSrderung bediirfe. Ziel der Erziehung ist damit Miindigkeit
und Befdhigung zur kritischen, persénlich geleisteten Integra-
tion in die bestehenden Ordnungen in Kirche, Staat und Gesell-
schaft. Da die Begriindung der sittlichen Autonomie als solche
in den Zustdndigkeitsbereich der Anthropologie f&llt, wird
theologische Ethik als Deutung des Anspruches des Guten nur
subsididr als mit dem anthropologischen Postulat kompatible

57 Vgl. dazu die von 0. Schwemmer genannten Kriterien (Ratio-
nalitdt und Moral, in: Ethik - s.o. Anm. 9 -, 135-137; Prak-
~tische Vernunft und Normbegriindung, ebd., 138-156).

58 Hilpert, Autonomie (s.o. Anm. 9), 54. - Zur Situation
scholastischen Naturrechtsdenkens vgl. R. Specht, Uber philo-
sophische und theologische Voraussetzungen der scholastischen
Naturrechtslehre, in: Naturrecht (s.o. Anm. 54), 39-60.

59 Exeler, Moralpddagogik (s.o. Anm. 1), 10 f£.
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benétigt.60 - D. MIETH hdlt diese Bedingung durch "Autonome

Moral" erfﬁllt.61

Auf die ausdriickliche, von "Autonomer Moral"
ansonsten beanspruchte, letztlich exklusive theclogische Be-
grindungskompetenz fiir sittliche Autonomie wird in diesem Zu-

sammenhang nicht verwiesen.

Da Moralpddagogik das Gute primir nicht als Qualit#dt von Hand-
lungen, sondern von Gesinnungen begreift, bendtigt sie Krite-
rien zu deren spezifisch ethischen Auszeichnungen. Motive fiir
Gesinnungen aber sind Werte, die sich intuitiv mitteilen
("Werteinsicht"). Rationale Begriindungsleistung kommt auch
hier nur hilfsweise zum Zuge. Die Vermittlung zwischen Werten
und Gesinnungen in der Konstitution von Haltungen ("Erziehungs-
stile") hingegen f&llt als eigentlich praktische Aufgabe in
die Zustédndigkeit von Pédaqogik.62 - "Autonome Moral" hat hier
(wie bei 1.) nur eine affirmative Funktion zu erfiillen: Als
"M6glichkeitsethik" (D. MIETH) beschrinkt sie sich - in kri-
tischer Abwendung von der traditionellen normativen bzw.
Pflichtethik - auf die Qualifizierung von (Grund-)Wert-Hal-
tungen.63 Durch die Analogisierung der von ihr rezipierten
Theorie sittlicher Urteile mit der Entwicklungstheorie morali-
scher Urteilsfdhigkeit beim Kinde in der kognitiven Entwick-
lungspsychologie (Piaget, Kohlberg) scheint sie - zumindest in

60 Vgl. Stachel, Ethik (s.o. Anm. 55), 34 ff.

61 D. Mieth, Autoriti#t und Autonomie, in: Handeln (s.o. Anm. 2),
13-20, hier 13; ders., Theologische Ethik, ebd., 168-183,
hier 175 £.

62 Vgl. G. Stachels Forderung nach einem "Lernen durch Vor-
bilder oder Modell-Lernen" (ebd., 86-106), die im Anschluf an
J.F. Herbart und A. Pfinder den p#dagogischen Kompetenzanspruch
(gegenliber dem ethischen, z.B. bei M. Scheler) auf den Bereich
der Gesinnungen zu beinhalten scheint (ebd., B6-91).

63 Schon vor Mieths Vorschlag zur Modifikation des Modells
"Autonomer Moral" (Konformismus - s.0. Anm. 2 -, 21) betonte
H. Gutschera die vorrangige Notwendigkeit der "einsichtigen
und eigenstindigen tibernahme von Werthaltungen" und exemplifi-
zierte sie an der "Identifikation und Wertorientierung" im
Bereich der Sexualerziehung (Was kann eine "christliche Moral-
erziehung" leisten?, in: Moralerziehung - s.o. Amnm. 2 -,
113-138, hier 125 ff); 4hnlich lautet die Forderung nach "ein-
sichtigem Motivlernen" im Moralunterricht (W. Zyska, Motive
und Motivation in ihrer Bedeutung fiir wertorientiertes Handeln,
ebd., 139-151, hier 145).
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der Interpretation MIETHs - auBerdem auch die Favorisierung
bestimmter Erziehungsstile innerhalb der Moralpddagogik =zu

stiitzen.

3. Begriindung der Legitimit&dt faktisch gelebter Uberzeugungen:

Die neu =zu erarbeitende christliche Moralpiddagogik soll

nicht nur binnenkirchlich verstd@ndlich sein, nicht auf siinden-
loses sondern auf gestaltetes Leben hinzielen, Wahlm&glich-
keiten aufzeigen und nicht fiir, sondern mit jungen Menschen
entwickelt werden.G4 Dem steht offensichtlich insbesondere

die Diskrepanz zwischen offizieller kirchlicher Morallehre

und den gesellschaftlich geltenden Normen und Moralauffassungen
im Wege.65 Moralpddagogik kann im oben zitierten Sinn nur

dann als christliche bezeichnet werden, wenn sie sich zuvor
der Legitimitdt ihres - gegenliber bisherigem Verstdndnis zu-
mindest partiell sdkularisiert-autonomen - anthropologisch
begriindeten und historisch-gesellschaftlich faktisch gegebenen

Anknlipfungspunktes versichert.66

Damit ist die prekdre Frage aufgeworfen, ob "Autonome Moral"
im Gegensatz zu den beiden ersten, eher nachrangigen Begriin-
dungserfordernissen der Moralpddagogik in der Entlastung der
Moraldidaktik von traditionellen Inhalten kirchlicher Moral-
lehre und -verkilindigung ihre Aufgabe sehen kann. Der Eindruck
ist nicht von der Hand zu weisen, daB sie vermittels einer

meta-theoretischen Kritik des wissenschaftlichen Begriindungs-
ganges bisheriger Moraltheologie67 den Beweis erbringen will,
daB dadurch auch die Inhaltlichkeit traditioneller sittlicher

Forderungen den verpflichtenden Charakter verloren hitte.

64 Exeler, Moralpiddagogik (s.o. Anm. 1), 10, 17, 18, 20.

65 G. Stachel, Ethische Erziehung und religi&se Erziehung,

in: Handeln (s.o. Anm. 2), 9-13, hier 10 £f; ders., Intellek-
tualismus (s.o. Anm. 4), 85; D. Mieth, Normative Sittlichkeit
und ethisches Lernen, in: Handeln (s.o. Anm. 2), 183-201,

bes. 183-188; vgl. Auer, Autonome Moral (1977) - s.o. Anm. 9 -,
69 ff), der dieses Problem dem sittlichen Vorverstindnis zu-
weist.

66 Vielleicht spielt in diesem Zusammenhang ein strategisches
Interesse an der gesellschaftlich-politisch plausiblen moral-
pddagogischen Legitimation eines von den Zielen der 8ffentli-
chen Schule her definierten "problemorientierten Religionsun-
terricht" eine Rolle.

67 Vgl. Mieth, Normative Sittlichkeit (s.o. Anm. 65), 188 ff;
ders., Begriindung sittlicher Urteile in der Moraltheologie,

in: KatBl 102 (1977) 57-60.
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Eine so verstandene Begriindungskritik verwechselt jedoch den
spezifischen Gegenstand theologischer Ethik mit ihrer Methode,
wie R. SPAEMANN luzide aufgezeigt hat. Er folgert: "Ethik

muB immer eine Lehre von Handlungsregeln sein ... Die christ-
liche Moraltheologie ist dadurch charakterisiert, daf sie

zwar eine teleologische Moralbegriindung liefert, das Telos
aber so formuliert, daB das Resultat auf eine partiell deonto-

logische Moral mit ausnahmslos geltenden Gesetzen hinausléuft."68

Die Aussagen theologischer Ethik unterliegen - wie auch wir
unterstellen - notwendig der Dialektik von Gesetz und Frei-
heit, Norm und Haltung, Tat und Gesinnung. Als normative Ethik
zeichnet sie in erster Linie menschliche Handlungen als sitt-
lich geboten, verboten oder indifferent aus. Da der Sinn, der
die Gutheit von Handlungen bestimmt, nicht im Abstrakt-Allge-
meinen einer Naturordnung - wie die scholastische Tradition

zu unterstellen scheint - sondern nur im singulare tantum

der durch Christus geschichtlich erl&sten Existenz aufgefunden
wird,69 kann Moraltheologie kein geschlossenes System ausbil-
den: sie weist kategorisch-konkret fordernde Gebote und hypo-
thetisch geltende, im Sinne von Klugheitsregeln anzuwendende
Normen auf., Vor allem aber beschrinkt sie sich auf das ihr
Eigentliche: die Reflexion auf das handelnd zu Verwirklichende,
was der Wille Gottes als unbedingte Forderung im Glauben dem,
der aus Glauben handelt, auferlegt.

Daraus folgt fiir die theologische Ethik:

1. Fundamentale Moraltheologie muB auf den Anspruch verzichten,
eine universale Theorie normativer, auf Situationen hin deduk-
tiv ableitbarer Handlungsregeln entwickeln zu kdnnen, wie er
dem barock- und neuscholastischen Naturrechtsdenken zugrunde
lag. Als Basistheorie iilber die fiir menschliche Freiheit rele-
vanten Bedingungen des Handelns jenseits von Anthropologie

und Sozialtheorie hat sie die Grenzen zwischen "Welt" und “Ich"
auf der einen, der Transzendenz der hereinbrechenden Gottes-

68 R. Spaemann, Wovon handelt die Moraltheologie?, in: IKaZ 6
(1977) 289-311, hier 301.
69 Ebd., 298 ff,
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herrschaft auf der anderen Seite zu bestimmen. Dies geschieht
in der Auslegung heilsgeschichtlicher Erfahrungen des Gottes-

volkes.

Als Theorie~Typus bewegt sich theologische Ethik in solchem
Verstdndnis auf zwei Ebenen, die nicht auf dem Weg der Re-
duktion als Einheit interpretiert werden diirfen: der einer
theologischen Deutung auf sich selbst reflektierender institu-
tioneller Praxis unter EinschluB wissenschaftlichen und philo-
sophischen Handelnsund der einer Auslegung von Traditionen
moralischer Alltagserfahrung im Kontext gelebten christlichen
Glaubens. In der eigentlich problematischen Vermittlung bei-
der Perspektiven im Hinblick auf subjektive Verstehbarkeit,
Kommunikabilitdt und begriindungsbezogene Anerkennung normati-

ver Aussagen liegt ihre zentrale Funktion.7o

2. Theologische Ethik im Dienst "praktischer Hermeneutik"
bedarf im Vergleich mit traditioneller Moraltheologie eines
verdnderten Modus des Praxisverstindnisses. Moralitdt wird
ihr nicht im Postulat der Einheit (fremd-)bestimmten "Verhal-
tens" und rechter Gesinnung zum Gegenstand, sondern als Aus-
druck eines individuellen Reifungsprozesses, der nur unter
Voraussetzung der Freiheit von sozialer "Heteronomie" gliicken
kann. Die Kritik bloB faktischer sozialer Normativit#t bil-
det daher fir theologische Ethik ein konstitutives Element
bei der Begriindung sittlicher Normen. Die Legitimation sozia-
ler Ordnungsstrukturen bleibt jenen Instanzen tlberlassen,,
die rechtfertigungsbedlirftige Anspriiche von Handlungsbestim-
mungen stellen (Staat, Schule, Kirche, Gemeinde, Familie etc.).

70 In der Begriffsbildung theologischer Ethik miissen Aquiva-
lente filir das "Natur"-Theorem der Tradition erarbeitet werden.
Auf andere Art und Weise 148t sich die nur noch logisch kon-
sistente, formalistische Leerheit moralischer Normen, wie sie
die nachmittelalterlichen Moraltheorien charakterisiert, nicht
iberwinden. Der Rekurs auf allti#gliche und material darum tri-
viale subjektive Wert-Einsichten fithrt de facto letztlich zu
einer psychologistischen Moralauffassung. Rationale Moralbe-
griindung hingegen wird erm8glicht durch die Systematisierung
empirisch gehaltvoller, Freiheit, Normativit#t, Pflicht etc.
betreffender Theoriestticke, wie sie methodisch paradigmatisca
im (normativen !) Konzept der "universalen Sprachethik" von

J. Habermas vorliegt (die wir ansonsten nicht flir vereinbar
mit theologischer Ethik halten).
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Theologische Ethik dagegen problematisiert soziale Normen
im Horizont der Offenbarungsbotschaft und ihrer zentralen Ka-
tegorien (Heil, Gottesherrschaft, Schuld, Siinde, Rechtferti-

gung usw.) . Filir den Begriindungszusammenhang christlicher Moral-

pddagogik bedeutet das:

1. Als Piddagogik bedarf sie keiner theologisch-ethischen, son-
dern einer theologisch-anthropologischen Begriindung. Als Er-
ziehungslehre zur Moralit8dt ist sie gendtigt, das zu ihrer
Aufgabe zu machen, was in der aufklirerischen Tradition ohnehin
ihre Obliegenheit ist: durch erzieherische Praxis zur Frei-
heit des Handelns zu befdhigen.

2. Zur Praxis der Moralpiddagogik sollte sich theclogische Ethik
- abgesehen von Aussagen mit beschrdnkter Reichweite zum
Berufsethos des Pddagogen - ihres Urteils enthalten. Das gilt
insbesondere fiir das Gebiet der Methodenlehre.71 Moralpddago-
gik als Pddagogik ist autonome Wissenschaft.

3. Auch zur Formulierung der didaktischen Prinzipien einer Mo-
ralpddagogik hat theologische Ethik keinen direkten Beitrag

zu leisten. Ethik fordert immer den bereits moralisch freien,
d.h. erwachsenen Menschen. Das Verstdndnis und die Geltung des
Anspruches ihrer Forderungen bedingen sich wechselseitig. Weder
das Kind oder der Heranwachsende noch erst - stellvertretend -
der Erzieher kdnnen diese Dialektik e.u'tt:l.z;l.pi.eren.."'2

71 Die berechtigte Kritik der Religionspidagogik an der ehe-
mals {iblichen einfachen Ubertragung von Normsdtzen moraltheolo-
gischer Handbiicher in Schulbilicher trifft erst dann das eigent-
liche Problem, wenn sie beriicksichtigt, daB ethische Aussa-
gen iiber bestehende Normen nur relativ zum Sprecher auf ihre
Gllltigkeit befragt werden k¥nnen. Das dazu erforderliche Sub-
jekt muB also schon "erzeugt" sein. Die Handbuchtradition be-
festigt die Wertungen von Handlungen problematischerweise an
rein duBerlichen Verhaltens-Analoga. Hinsichtlich einer Moral-
pddagogik, die etwas anderes als soziale Rollenkonditionierung
sein sollte, war dieses Verfahren immer unsinnig. Der Pddagoge
muB entscheiden, welches Verhalten dem jeweiligen Entwicklungs-
stand im kognitiven Abstraktions-, moralischen Urteilsverm&gen
und Bedlirfnispotential des Edukanden entspricht und als

Mittel zur Gewinnung von Moralitdt dienlich ist. Er diirfte da-
bei schon beim Versuch der Transformation von Verhaltensnormen
auf die jeweils hdheren Stufen (Kohlbergs "stages") der mora-
lischen Entwicklung im Kindes- und Jugendalter auf erhebliche
Konsistenzprobleme stoBen, ohne daf er sgich {iberhaupt um die
Kldrung wirklicher Moralprobleme mitht.

72 Das scheint Mieth zu unterstellen (Konformismus - s.o.
Anm. 2 -, 23 f).
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4, Ethik kann nur bedingt Bestandteil schulischer Unterrich-
tung werden. Als systematische Reflexion iiber Handlungsnor-
men setzt sie ja Freiheit als Resultat von Erfahrung, tat-
sdchlicher Praxis und der Integration beider vermittels des
moralischen Urteilsvermdgens bereits voraus.73 Fiir manche
Problembereiche (z.B. Autoritdt, Partnerschaft, religidser
Sinn) sind solche Voraussetzungen in der Sekundarstufe II
erfiillt; sie k&Snnen daher zum Objekt ethisch-thematischer
Behandlung im Religionsunterricht werden. Die pddagogische
Hilfe zur Entfaltung von Moralitétldagegen wird wohl nur in
der Realisierung des Prinzips "Erziehung" geleistet - in der
gegenwdartigen Lernschule eine wahrscheinlich kaum zu verwirk-

lichende Zielsetzung pddagogischen Handelns.

Wiss. Mitarbeiter Dipl.-Theol. Harald Oberhem, M.A.
Georg-Raloff-Ring 17
2000 Hamburg 60

73 Dieser Sachverhalt legt dringend die nicht zuf&llig unter-
lassene begriffliche Unterscheidung von Ethik und Moral nahe.
- Bzgl. "sozial-ethischer" Themen im Religionsunterricht ist
aus demselben Grund Zurilickhaltung geboten. Die Verbindung
politologisch- bzw. soziologisch~deskriptiv systematisierter
Sachverhalte mit moralischen Prddikaten hat mit Ethik wenig zu
tun.
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KONRAD HILPERT

ERFAHRUNG UND RELIGIONSKRITIK

1. Der religionsdidaktische Zugang zur Fragestellung
1.1 Erfahrung

Die Berufung auf Erfahrung ist aus sich selbst heraus noch
keineswegs etwas Eindeutiges. Wer sich auf seine oder ande-
rer Erfahrungen beruft, kann sich z.B. dadurch der Forderung
nach rationaler Argumentation entziehen oder sich vor Zwei-
fel und Alternativen abschirmen wollen. Solche Opposition
kann bis zur Verweigerung der weiteren Diskussion iiberhaupt
(z.B. bei Erziehungskonflikten), ja bis zur prinzipiellen
Reserviertheit und Verddchtigung von Theorie gehen. Der Ver-
weis auf Erfahrung kann aber auch gerade umgekehrt dazu die-
nen, gegen theoretisch formulierte Tradition bzw. Autoritét
den Anspruch "der" Realit#t geltend machen. In diesem Falle
braucht hinter dem Wort Erfahrung nicht schon unbedingt die
Vorstellung eines unmittelbar-vorreflexen Widerfahrnisses zu
stehen; es kann auch die unverstellte, auf Wahrnehmung be-
ruhende und durch Vernunft strukturierte Kenntnis der "Wirk-
lichkeit" meinen.

Gemeinsam ist beiden Verwendungszusammenhingen, daB Erfahrung
in ihnen jeweils erstens eine legitimatorische und zweitens
eine kritische Funktion innehat. Demnach streitet man immer
um Geltungen, wo man Erfahrungen oder aber 'die' Erfahrung
als Argument ins Feld filhrt. Das Besondere an diesem Streit
ist, daB er sich gerade nicht bloR zwischen einzelnen und
auf der Ebene von mehr oder minder eindeutig als wahr oder
falsch klassifizierbaren Argumenten abspielt, sondern diese
Ebene selbst noch einmal problematisiert. Das ist ein Hinweis
dafiir, daB allgemeine Anerkennung verloren gegangen oder zu-
mindest briichig geworden ist, bislang Selbstverstindliches
aufgehdrt hat, selbstverstindlich zu sein. Gleichzeitig wird
eine neue Basis, eben Erfahrung, ins Spiel gebracht mit dem
Ziel, eine Gemeinsamkeit wieder zu ermdglichen, sei es die

friher gehabte oder eine neue.
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1.2 Erfahrung und Religionsdidaktik

Ohne Zweifel ist Erfahrung in den letzten Jahren zum Schliis-
selwort der Religionsdidaktik1 geworden, ja dariiber hinaus

zu einem Grundbegriff der Theologie2 insgesamt. Schliissel-
worte haben es allerdings an sich, daB sie nur selten beziig-
lich ihres Inhaltes und Theoriestatus abgekldrt und eindeutig
sind, mdgen sie inzwischen auch mit noch so groBer Selbstver-
stidndlichkeit gebraucht werden. Immerhin scheint innerhalb

der bisherigen religionsdidaktischen Uberlegungen zum Erfah-
rungsbezug soweit Einigkeit zu bestehen, daB es hierbei um die
Frage geht, wie die Inhalte des tiberlieferten Glaubens einen
Status (wieder)gewinnen k&nnen, der die Jemeinigkeit indivi=
dueller Yberzeugungen bzw. das Proprium eines minoritdtsspe-
zifischen Bekenntnisses illbersteigt.

Wenn sich schon die Vermittlung der Zentralgehalte des christ-
lichen Glaubens - auch aus theologischen Griinden - niemals
rein diskursiv leisten 1%Bt, scheint diese von der christli-
chen Tradition selbst her unerl#&Bliche Aufgabe gelingen zu
miissen, sobald man zeigen kann, daB die SHdtze des Glaubens
eigentlich Zeugnisse {lber Erfahrungen und daB die Glaubenszeu-
gen selbst glaubwiirdig sind. Diese Erwartung geht - die hel-
fende Gnade einmal vorausgesetzt - jedoch nicht automatisch in
Erfiillung, wie beispielsweise die nach dem II. Vaticanum ver-
breitete Praxis eines weitgehend exegese-orientierten Religions-
unterrichts vielen Lehrern enttduschungsvoll zur Kenntnis
brachte. Die mit groBem methodologischen und didaktischen Auf-
wand eruierte Erfahrung der urspriinglichen Glaubenszeugen war
weder schon diejenige der Schiller (oder auch die der heutigen
Erwachsenen) noch lieB sie sich offensichtlich einfach in
diese iiberfilhren. Was R.D. Laing von den Erfahrungen der an-
deren generell sagt, gilt hier entsprechend: Wir vermtgen ihre

1 8. dazu die jlingst bei Th. Eggers, Religionsunterricht und
Erfahrung. Zur Theorie und Praxis des Religionsunterrichts in
der Primarstufe, Miinchen 1978 (bes. 132-158 und 188-194) und
bei W. Simon, Religi®se Erfahrung - ihre Genese und ErfaBbar-
keit, in: RpB 2/1978, 3-30, genannte Literatur.

2 S. z.B.: K. Lehmann,Art. Erfahrung, in: SM I, 1117-1123;

W. Kasper, MSglichkeiten der Gotteserfahrung heute, in: GuL 42
(1969) 328-349; G. Hasenhiittl, Erfahrung als Ort der Theolo-

gie, in: F. Klostermann/R. ZerfaB (Hg.), Praktische Theologie

heute, Miinchen/Mainz 1974, 624-637; E. Schillebeeckx, Christus
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Erfahrung niemals erfahren, allenfalls erfahren wir sie als
Erfahrende3.

Eine im Kontext christlicher Kirche und Theologie betriebene
Religionsdidaktik kann sich der geschilderten Aufgabe niemals
entziehen, um damit dem Problem zu entrinnen, nicht einmal
fir den Fall, daB ihr unmittelbare Gotteserfahrungen die Ar-
beit erleichtern wiirden; der Bezug auf das historische Leben
und Wirken des Jesus von Nazaret erweist sich nimlich als
konstitutiv fiir ihr Selbstverst#ndnis. Dieser Nichthintergeh-
barkeit hat Lessing mit seinem beriihmten Ausspruch: "Das,

das ist der garstige breite Graben, iliber den ich nicht kommen
kann, sooft und ernstlich ich auch den Sprung versucht habe“4
einen dramatischen und existentiell zugespitzten Ausdruck ver-
liehen. Flir Kierkegaard gar éilt die Spannung zwischen Jesu
historischer Faktizitdt und deren absoluter Bedeutung fiir uns
Menschen als das Proprium des Christentums gegeniiber jeder Art
von Metaphysik; sie auszuhalten als der entscheidende Akt des
Glaubens. Der diesem Paradox (Kierkegaard spricht sogar vom
"absoluten Faktum"s) gewidmeten Schrift "Philosophische Brok-
ken" stellt er deshalb im unmittelbaren sachlichen AnschluB
an Lessing als Motto die Frage voran:

"Kann es einen historischen Ausgangspunkt fiir ein ewiges Be-
wuBtsein geben; wie kann ein solches mehr als historisch inter=-
essieren (...)?"6

Auch wenn Kierkegaard durch sein Verst&ndnis von Glauben das
Vermittlungsproblem v81llig relativiert, wenn nicht sogar als Un-
glaube diskreditiert, bringen seine {/lberlegungen hierzu ein
Stlick weiter. Es gibt n#mlich fir ihn bzgl. des historischen
Faktums nicht bloB den Unterschied zwischen den Augenzeugen und
denen, die die Bedeutung des Geschehenen erst lernen miissen,

und die Christen. Die Geschichte einer neuen Lebenspraxis,
Freiburg/Basel/Wien 1977, 24-71 (Lit.!); P. Eicher, Offenbarung.
Prinzip neuzeitlicher Theologie, Minchen 1977 (bes. 21-57).

3 R.D. Laing, Ph&nomenologie der Erfahrung, Frankfurt 1969, 13.

4 G.E. Lessing, UYber den Beweis des Geistes und der Kraft. An
den Herrn Direktor Schumann zu Hannover, in: Werke. Vollst#n-
dige Ausgabe, hg. J. Petersen/W.v. Olshausen, Berlin

1907=35, Bd. 23, 49.

L E. Kierkegaard, Philosophische Brocken oder Ein BiBchen
Philosophie, fibers. u. hg. v. L. Richter, Reinbek 1967 (orig.:
Philophiske Smuler eller En Smule Philosophie, Kjgbenhavn 1844),
90.°91 1.8, ;

6 Ebd., 5.
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sondern er differenziert die zweite Gruppe nochmals in die
der "gleichzeitigen Schiiler" und in die "Schiiler zweiter

7
Hand" .

"Winscht man das Verhdltnis des Spdteren zum Gleichzeitigen
so kurz wie mdglich auszudriicken, ohne doch liber die Kiirze
die Richtigkeit aufgeben zu wollen, dann kann man sagen:
Der Spitere glaubt vermittels (auf Veranlassung) der Nach-
richt des Gleichzeitigen kraft der Bedingung, die er selbst
von Gott empfingt. Die Nachricht des Gleichzeitigen ist der
AnlaB fiir den Spdteren Eanl Ul

Der Spédtere kann ein Gleichzeitiger im unmittelbaren Sinn

nie werden (sondern nur mittelbar durch den "Sprung" des Glau-
bens). Der Unterschied zwischen dem Schiller erster und zweiter
Hand besteht also nicht allein in dem Mehr an zeitlicher
Distanz, sondern gleichzeitig in einer zus&dtzlichen Vermittelt-
heit; war es fiir den Schiiler erster Hand noch immerhin méglich,
den Glaubenszeugen als Erfahrenden bzw. Erfahrenen zu erfah-
ren, so besteht zumindest diese eine M8glichkeit fiir den Schii-
ler zweiter Hand nicht mehr. Generalisiert man diesen Unter-
schied, so bedeutet das: Die Erfahrungsmdglichkeit des heuti-
gen Glaubensschillers ist derjenigen des damaligen nicht kon-
gruent; Erfahrung ist also trotz all ihrer Urspriinglichkeit
immer in die jeweilige Situation sowohl des Erfahrungsgesche-
hens wie des Erfahrenden eingebunden bzw. (hierin gehen wir
ilber Kierkegaard hinaus) geschichtlich und sozial vermittelt.
Erfahrung ist nicht einfach die Aktualisierung eines fir alle
Individuen, zu allen Zeiten, in allen Kulturen und Religionen
gleichen, festumgrenzten Erfahrbarkeits-Potentials, wenigstens
nicht in dem Sinne, daB jederzeit fiir jeden jede Erfahrung mdg-
lich wdre. Was jeweils erfahren werden kann, ist schon kanali-
siert und vorgeprigt, die einzelne Erfahrung, die gemacht wird,
ist einem {iber sie weit hinausreichenden, geschichtlich und
sozial spezifischen Weltbild zugehdrig. Wir lernen Geschichte
und Glaube nur {iber Erfahrungen kennen, aber auch umgekehrt ist
der Ort unserer Erfahrungen die Geschichte. Die Erfahrungspo-
tenz des einzelnen und der einzelnen in einer bestimmten Zeit
sind geringer als das, was sich z.B. vom Gesamt der Geschichte
her anbietet. Diese Situiertheit des Erfahrenkdnnens besagt

7 Ebde, 52-1004
8 Ebd., 94.
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nicht, daB8 sich die Grenzen des jeweils faktisch Erfahrbaren
nicht durch Lernen verdndern lieBen (wie es die umgangssprach-
liche Wendung "Der heutige Mensch ..." oft suggeriert) oder

gar verdndert werden sollten; aber in beliebigem Umfang und
ohne erhebliche Anstrengungen gelingt solches nicht.

Unter Aufnahme der Kierkegaardschen Differenzierung stellt sich
die Frage des Bezugs von Glaube und Erfahrung demnach auf drei
Ebenen:

- Gibt es innere, erlebnishafte Erfahrungen Gottes? (Diese Fra-
ge soll im folgenden nicht beriicksichtigt werden, da in ihr
nicht das heutige Problem liegt.)

- Worin besteht der Erfahrungsgehalt dessen, was in der Theolo-
gie "Offenbarung" genannt wird?

- Wie 1ldBt sich heute die Erfahrungshaltigkeit der Offenbarung
und der sie aktualisierenden christlichen Tradition erfahren,
oder: Wie kdnnen die von den Zeugen damals gemachten Erfah-
rungen unter den Bedingungen, unter denen wir heute Welt er-
fahren und der Realitdt innewerden, die Qualit#t giiltiger,
authentischer Erfahrung bewahren, wie mit unserer menschli-
chen Erfahrungswirklichkeit zusammengebracht werden?

Nun sah sich Religionsdidaktik neben der Aufgabe der alterspha-
senentsprechenden und individuellen ErschlieBung des Glaubens
schon immer auch mit der Notwendigkeit der Uberbriickung der
historischen Distanz konfrontiert. DaB8 die Besinnung auf den
Erfahrungsbezug in den letzten Jahren trotzdem derart in den
Mittelpunkt gerilickt ist, kann somit wohl kaum zufillig sein.
Von dem eingangs skizzierten Zusammenhang zwischen Thematisie-
rung der Erfahrungsdimension und Infragestellung von Giiltigkeit
her bleibt dann aber als Erkldrung nur noch die Vermutung {ibrig,
daB die entwickelte dritte Ebene, eben die Erfahrbarkeit ge-
schichtlicher Glaubenserfahrungen, zur Diskussion stehe. Tat-
sdchlich hat die #ltere Religionsdidaktik zwar schon lange die
Vermittlung als notwendige Aufgabe erkannt, aber ohne in deren
Gelingenkdnnen ein Problem zu sehen. Dementsprechend stehen In-
halt und Methode ganz im Vordergrund ihres Interesses.9 Das

9 Die dem Inhalt untergeordnete, rein dienende Funktion der di-
daktischen Fragestellung zeigt sich beispielsweise in dem wich-
tigen Lehrbuch von J. GSttler (Religions—- und Moralpidagogik,
GrundriB einer zeitgem&Ben Katechetik, Milnster 1923) schon Hu-
ferlich daran, daB Inhaltliches mit 24 und Methodisches mit

47 Seiten abgehandelt wird gegeniiber nur 11 Seiten {iber den
"28gling" und 9 ilber "Triger und Organe der Erziehungsgewalt,
Faktoren und Formen religids-sittlicher Erziehung".
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zZiel kommt in bildhaften Formulierungen wie "Aneignung",
"Aufnahme", "Anerkennung", "Annahme" bzw. "Mitteilung", "Uber-
tragung", "Darbietung", "Unterweisung" u.&.m. deutlich zum
Ausdruck. Wenn dieses Ziel nicht erreicht werden kann, liegt
dies an der Verweigerung der Adressaten oder am Ausfall in-
stitutioneller Vorgaben, also an als schuldhaft qualifizierba-
ren Ursachen. So finden sich in einem wichtigen #lteren Werk
zur Theorie des Religionsunterrichts folgende Sitze:

"Auch der trockenste und h8lzernste Religionsunterricht kann
von grdftem Segen sein, wenn bei den Kindern selber die ndti-
ge Bereitschaft vorliegt. Diese Bereitschaft (...) zu schaf-
fen, ist die erste Aufgabe. DaB diese vielerorts nicht mehr
da war, oft wegen der Schulreformerei (nicht wegen der Schul-
reform), war das groBe Kreuz der Katecheten. Sie haben eine
missioc und die ist sachbestimmt."10

Theologisch gerechtfertigt wird dies zum einen durch die An-
nahme einer "religi®sen Anlage" als Bestandteil der menschli-
chen Natur, die auf das Endziel des Menschen im christlichen
Sinne hingerichtet ist (anima naturaliter christiana)11=

"Der Katechet weiB, daB er nicht mit einem artfremden Inhalt
die ahnungslosen Seelen der Kinder iliberfdllt, er weiB, da8 die
Fragen schon in den Kin?ern schlummern, auf die der Katechis-
mus die Antworten hat."'?

Dazu tritt als zweite Rechtfertigung die Einheit von Erkennt-
nis- und Seinsprinzip: die menschliche Vernunft gilt als von
GesetzmidBigkeiten geleitet, die mit den objektiven Seinsgriin-
den der Welt a priori harmonieren, da beide, subjektive Ver-
nunft und das Seiende, ontologischen Strukturprinzipien ge-
horchen, die analogerweise auch ihrem gemeinsamen transzenden-
ten Schépfer eigen sind, so daB dieses apriorische Entspre-
chungsverhdltnis sogar (per analogiam) fiir das Geoffenbarte
gilt.13 Wenn aber seitens der Offenbarung die Verstehbarkeit

10 M. Pfliegler, Der Religionsunterricht. Seine Besinnung auf
die psychologischen, pddagogischen und didaktischen Erkennt-
nisse seit der Bildungslehre Otto Willmanns, 3 Bd.e, Inns-
bruck/Wien/Miinchen 1935, hier Bd. I, 184 (im AnschluB an Will-
mann). - Wenn aus dem genannten Werk Pflieglers im folgenden
tfters zitiert wird, so dient es lediglich als repridsentatives
Beispiel, ohne daB die Leistung dieses Mannes irgendwie ge-
schmilert werden soll.

11 Vagl. ebd. I, 167=-182; IIT, 22-30.
s T ) T DA 1 P s
13 NVNgl. ebd.  TIIL, 55.



und seitens ihrer Adressaten die Disposition zum Verstehen-
kénnen nach diesem Muster als natural und damit auch aktual
gegeben feststeht, so ist Vermittlung, selbst wenn sie iiber
die Kenntnisnahme hinaus zu einer umfassenden Handlungsper-
spektive fillhren soll, im Grunde nur noch ein methodisches
(und auch terminologisches14) Problem:

"Der Unterrichtende muB sich fragen, wie er den Inhalt am
wirksamsten und eindrucksvollsten lbermittelt, er muB wissen,
wieviel er bei den Schiilern voraussetzen kann, woran er an-
knlipfen kann, er muB in stindiger lebendiger Frage- und Ant-
wortstellung seinen Schiilern auch dann gegeniiberstehen, wenn
diese nur zuhSren. Er muB sozusagen die Fragen beantworten,
die sie stellen wiirden."15

1.3 Religionsdidaktik und Religionskritik

Allein schon die Tatsache der derzeitigen Erfahrungsdiskussion
in der Religionsdidaktik macht offenkundig, daB die fast aus-
schlieBlich methodische Inangriffnahme der Aufgabe in der Ver-
gangenheit nicht geniligt. Die Bemlthung muBf auch die sozialen
Bedingungen des Verstehen- und ErfahrenkSnnens selber umfassen.
Der Erfolg religidser Lernprozesse, d.h. die Chance, daB sie
auch in die subjektive Wirklichkeit ihrer Adressaten inte-
griert werden, hdngt eben maBgeblich davon ab, ob zwischen den
Inhalten des Glaubens und dem, was allgemein als wirklich gilt,
eine Beziehung besteht bzw. sich herstellen 1l4B8t. Eine solche
Beziehung erscheint heute vielen als nicht (mehr) gegeben. Auf
die Berilicksichtigung bzw. Erdrterung der Bedingungen des Ver-
élehens und Erfahrenvermbgens der heutigen Adressaten kann
nicht verzichtet werden, soll die lehrend-lernende ErschlieBung
von christlichem Glauben gelingen und zwar gewaltlos: Welches
ist der Horizont, innerhalb dessen fiir die Betroffenen etwas
als gewiB gilt? Welches ist ihre Alltagswelt, welches der
"allgemeine Wissensvorrat“16? Welches sind die Strukturen der
Welt, nach denen sie ordnen, was sich in dem von ihnen all=-
tdglich erlebten Ausschnitt (in ihrer "subjektiven Welt") ab-

14 Vgl. ebd. III, 113=117.
15 "ERdS-TIT,= 223

16 P. L. Ber Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruk=-
tion der Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie,
Frankfurt 1969 (orig.: The social construction of reality,
New York 1966), 57 u.d.
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spielt? Welche Auswahl wird vorgenommen? iber welche Muster
verfilgen sie, nach denen sie neu Erlebtes interpretieren?
Welches ist der Bezugsrahmen fiir ihr Handeln, den sie mit
anderen gemeinsam haben? Welches sind die Wert- und Sinn-
vorstellungen der Gesellschaft?17

Man mag einwenden, daB die Antworten darauf immer nur Aus-
schnitte und hierbei noch einmal Ausschnitte mit perspekti-
vischen Verzerrungen der Wirklichkeit "an sich" oder auch
schon der objektiv denkbaren Welt sind, aber sie machen ge-
rade das aus, was dem Menschen als vertraut und gewiB gilt;
somit sind sie also auch eine uniiberspringbare Voraussetzung
dafiir, den Horizont des als wirklich Geltenden zu erweitern.

"Die subjektive Wirklichkeit ist (...) immer an besondere
Plausibilititsstrukturen gebunden, das heiBt: an die gesell-
schaftliche Grundlage und die gesellschaftlichen Prozesse,
die filir ihren Bestand erforderlich sind."!

von den aufgefilhrten Fragen her ergibt sich als ein Teil der

zu l8senden Aufgabe die religionsdidaktische Notwendigkeit

zur Wahrnehmung der Religionskritik. Denn es gibt in unserer
Gesellschaft nun einmal Wirklichkeitsbestimmungen, die mit
Religion (vor allem in der traditionellen Gestalt der christ-
lichen Kirchen) konkurrieren, und es gibt sie ebenso - h&ch-
stens weniger explizit - in der gr8ften Adressatengruppe der-
zeitiger religionsdidaktischer Praxis: den Teilnehmern am
ordentlichen Lehrfach Religionsunterricht in der staatlichen
Schule. Aber selbst wo die Positionen ausdriicklicher Religions-
kritik nicht eingenommen oder sogar abgelehnt werden, bilden
Argumentationsgénge der Religionskritik und von ihr ins Feld
gefiihrte Erfahrungen in mehr oder weniger reflektierter Form
wichtige Momente des {iber die Differenzen der religi&sen Stand-
orte hinaus gemeinsamen 8ffentlichen BewuBtseins. Ihre Wahr-
nehmung ist deshalb fiilr die Religionsdidaktik genauso unver-
zichtbar wie hilfreich, auch wenn sie selber und die Glaubens-
gehalte dadurch vielleicht merklicher in die Situation der

17 Die Fragen sind formuliert auf der Grundlage von: Berger
Luckmann (s.o. Anm. 16), 139-185, und: P.L. Berger/B. Berger,
Wir und die Gesellschaft. Eine Einffihrung in die Soziologie -
entwickelt an der Alltagserfahrung, Reinbek 1976 (orig.: So-
ciology - a biographical approach, New York/London o.J.).
39-54.

18 Berger[Luckmann (s.0. Anm, 16), 165; vgl. 163: "Unsere
Wirklichkeitsbestimmung vollzieht sich (...) vor dem Hinter-
grund einer Welt, die schweigend fiir gewiB gehalten wird."



Anfechtung geraten mdgen. Zwar liefert die Analyse der Re-
ligionskritik von sich her noch keine Theorie der Verﬁittelt-
heit und Vermittelbarkeit von Erfahrung oder gar Strategien
zur Bewdltigung dieses Aufgabenkomplexes, aber sie zeigt un-
bestechlich jene Stellen auf, wo von der Religion vorausge-
setzte Plausibilitdt aufgrund von Erfahrungen verloren ge-
gangen ist oder zu gehen droht und wo infolgedessen religi&-
ses Unterrichten sein Ziel nicht (mehr) erreicht.

Es ist die Aufgabe des folgenden zweiten Teils dieses Auf-
satzes, einige dieser Stellen des Ubergangs von Erfahrung

zu Religionskritik herauszuarbeiten, die filir die BewuBtseins-
epoche typisch sind, der wir uns zugehrig fiihlen und die wir
iiblicherweise als Neuzeit bezeichnen. Dieser Weg der Darstel-
lung wird gewdhlt und nicht die denkbare Alternative einer
authentischen Vorstellung der wichtigsten Positionen, weil
letzteres in zahlreichen Ver&ffentlichungen aus den letzten
Jahren bereits mehrfach geleistet wurde. Auch Vollstdndigkeit
liegt nicht in der Intention dieses zweiten Teils; die Nennung
von Autoren und das Zitieren von Originaltexten haben ledig-
lich paradigmatische Funktion und lieBen sich in fast allen
Fidllen durch andere Beispiele ersetzen. Zu berlicksichtigen ist
ferner, daB nicht zwischen ¥Kritik der Religion und Christen-
tumskritik unterschieden wird.

2. Die Erfahrungshintergriinde flir- die neuzeitliche Kritik
der Religion

2.1 Zusammenbruch der Kosmologie

In einem Brief an Kepler schrieb Galilei 1610: "Es gibt Men-
schen, die glauben, die Philosophie sei eine Art Buch, so

wie die Kneis oder die Odyssee, und daB Wahrheit nicht im Welt-
all, nicht in der Natur, sondern durch das Vergleichen von
Texten gesucht werden mua.“19 Was die neuzeitliche Naturwissen-
schaft von der vorhergehenden untefscheidet, ist damit deutlich
gemacht: Nur mittels Erfahrung und Beobachtung ld8t sich etwas
iiber die Tatsachen in der Natur ausmachen; sie, nicht die Texte

19 Brief vom 10.8.1610, zitiert nach N.M. Wildiers, Weltbild
und Theologie vom Mittelalter bis heute, Ziirich/Einsiedeln/
K81n 1974 (orig.: Wereldbeeld en teologie. Van de middeleeuven
tot vandaag, Antwerpen/Amsterdam 1974), 169. :



114

der Autoritdten, bilden die Grundlage filir die Beweise. Auf

dem Boden dieser Einstellung hat Kopernikus den Beobachtungen
friilherer Astronomen eine addquatere Interpretation gegeben,
die die Sonne ins Zentrum des Alls setzte - eine Theorie, die
(in Anwendung des gleichen methodischen Prinzips) Kepler pra-
zisieren, Galilei mit Hilfe des Telesﬁops entscheidend bestd-
tigen und erweitern, Newton schlieBlich beweisen konnte.
Explizit religionskritisch umgesetzt wird diese durch Erfah-
rung erdffnete andersgeartete Welt- und Allerfahrung nur ver-
einzelt. Am ehesten ist dies der Fall, wo fiir 'Gott' ein Funk-
tionsverlust festgestellt wird, wie dies in der bekannten
Episode zum Ausdruck kommt, wonach Laplace auf Napoleons Frage
nach dem Platz Gottes in seinem System geantwortet hat: "Sire,
ich hatte diese Hypothese nicht nﬁtig.“zo
zumindest eine betrdchtliche Zeitlang der Deismus Sch&pfungs-

Immerhin vermochte

glaube und neue naturwissenschaftliche Erkenntnis noch zu
synthetisieren.

In ihrem ganzen AusmaB werden die religionskritischen Konse-
quenzen indessen erst offenkundig, wenn man die Erfahrung des
Neuen als vollstdndige Destruktion der bisher geltenden Kosmo-
logie versteht, nicht nur als deren Hberholung oder gar Er-
gdnzung:

"Die zentrale Stellung der Erde, die vollkommene Kreisbahn der
Himmelskdrper, die hShere Wiirde des oben Stehenden, das Ein-
greifen himmlischer Geister und der AbschluB der Welt durch
ein Firmament: das ganze Weltbild der Antike und des Alter-
tums (21.) scheint jetzt ein vollkommener Irrtum gewesen zu
sein."

Zundchst bedeuten die neuen, durch Erfahrung gewonnenen Einsich-
ten deshalb eine experimentelle Widerlegung bestimmter Bibel-
stellen (bzw. deren geltender Lesart), was auf Dauer jedoch den
wahrheitsanspruch der Bibel insgesamt bedrohen muBfte. In den
Prozessen gegen Galilei wurde dies entsprechend als Hauptargu-
ment angefiihrt. Das Beharren auf dem traditionellen Standpunkt
kirchlicherseits institutionalisierte den Konflikt, verstrickte
in immer neue Aporien und lieB die Kosmologie geradezu zu einem

20 Zitiert nach H. Kiing, Existiert Gott? Antwort auf die Got-
tesfrage der Neuzeit, Miinchen/Ziirich 1978, 117.

21 wildiers (s.o. Anm. 19), 178.
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der klassischen Repertoires religionskritischer Einwinde wer-
den.

Die impliziten religionskritischen Konsequenzen der Falsifi-
zierung des iliberkommenen Weltbildes (damit aber auch die Griin-
de fiir die Weigerung, es als erledigt aufzugeben) gehen frei-
lich liber die prinzipielle Bedrohung des autoritativen Wahr-
heitsanspruchs von Bibel und Kirche hinaus. Denn Kosmologie
beinhaltete fiir die Tradition eben nicht einfach die Beschrei-
bung eines Sektors der Wirklichkeit, vielmehr galt der Kosmos
auch als Fundament des moralisch-praktischen Daseins, da es
nur einen von Gott gestifteten Ordo gibt, der sich sowohl im
Kosmos wie in der sittlichen Anforderung manifestiert. Der
Ordo des Kosmos ist "All—Zusammenhang“zz, dessen fundamentale
Bedeutung noch deutlicher wird, wenn man sich bewuBt ist, dag
dieser Kosmos begrenzt, in sich geschlossen, im Grunde i{iber-
schaubar ist. Da er von Gott geschaffen ist, ist er eine Ur-
gegebenheit und das heiBt wie bei allem G&ttlichen: substan-
tiell-unverdnderlich. Wesen und Ort des Menschen sind von die-
sem Ganzen her bestimmt. Ethisch gutes Verhalten besteht in
der Eidordnung' in die kosmisch-natiirliche Ordnung; m.a.W. der
Mensch hat sich nach den (als Wesensnatur des Ganzen wie seiner
Teile) vorgegebenen Gesetzen zu richten. - DaB es unméglich war,
die neuen Erkenntnisse und deren Erklirung auf dem Wege einer
Korrektur in die traditionelle Kosmologie zu integrieren, stell-
te sich sehr bald heraus. Mit der infolgedessen eintretenden
Revolutionierung des Weltbildes seit Kopernikus wurde daher
"der Horizont weggewischt"za, der die moralischen Forderungen
wie die gesellschaftliche und staatliche Ordnung auch fiir den
Ungebildeten plausibel gemacht und ihnen "Natiirlichkeit",
transzendente Wiirde, Unver#nderlichkeit, Unantastbarkeit, alles
in allem also eine indiskutable Legitimation verliehen hatte.
Der nicht bewdltigte Konflikt zwischen unwiderruflichem Verlust
der Uberzeugungskraft der alten Kosmologie und ihrer Behauptung
aus praktisch-moralischen Interessen bringt der Neuzeit die

22 G. Kriiger, Grundfragen der Philosophie. Geschichte - Wahr-
heit - Wissenschaft, Frankfurt 1958, 100.

23 F. Nietzsche, Die Frdhliche Wissenschaft, in: Werke in
drei BEnden, hg. v. K. Schlechta, Minchen 61969, B4. 2, 127.
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Trennung und das weitgehend antagonistische Verhdltnis zwi-
gchen Theologie und Philosophie als der traditionellerweise
fiir das Ethos zustindigen Instanzen ein. In der Philosophie
verliert die Kosmologie schnell an Boden. Sie ist meist wie
z.B. bei Kant (als "bloBe Idee der absoluten Totalitét“24}
zwar noch irgendwie vorhanden, aber weder von erkenntnismé-
Biger noch von handlungsorientierender oder verbindlichkeits-
begriindender Bedeutung. Den astronomischen Erkenntnissen aber
steht die Philosophie gleichgliltig gegeniiber, denn sie gelten

e Hypothesen; d.h. von

nurmehr als "wahrheitsindifferente"
ihrer Richtigkeit oder Falschheit h#ngt philosophisch nichts
ab. Kosmologie h6rt auf, eine philosophische Disziplin zu
sein. Inwiefern ist nun aber der spdtestens mit Kant vollzo-
gene "Verzicht auf eine Gesamtordnung, in welcher der Mensch
und alle irdischen Lebewesen einen bestimmten Ort im lebendi;
gen Ganzen des Kosmos haben kénnten"ze, auch von religions-
kritischer Relevanz? Er bestreitet sowohl die Erkennbarkeit
Gottes aus der Erfahrung der Kontingenz oder aber der Zweck-
miRigkeit und Zielgerichtetheit der Dinge, also aus der Grund-
lage- einer erfahrbaren und durch RegreB universalisierten kos-
mologischen struktur27, wie er die materiale Verkniipfung von
Handlungsanforderungen und kosmologischer Struktur verwirft

als Orientierung an Schein-Wirklichkeit, an Artefakten oder an
geschickt getarnten Interessen, auf jeden Fall aber als irgend-
eine Form von Verfligtsein und von inaddquatem Verhalten zu den’
eigentlichen Aufgaben und Mﬁglichkeitén. Feuerbachs sensua-
listische Reduktion auf das Leben der Gattung, Schopenhauers
Riickfiihrung auf das biologisch-physiologische Leben oder

Nietzsches Herleitung aus der (historischen wie sozialpsycholo-

24 I. Kant, Kritik der reinen Vernunft, B 538 (Text nach der
Ausgabe von W. Weischedel, Wiesbaden/Frankfurt 1956-64, 6 Bde,
Bd. 2 ).

25 H. Blumenberg, Kosmos und System. Aus der Genesis der ko-
pernikanischen Welt, in: Studium Generale 10 (1957) 61-80,
hier 78.

26 K. Ldwith, Gott, Mensch und Welt in der Metaphysik von
Descartes bis zu Nietzsche, G&ttingen 1967, 82.

27 Vgl. z.B. Kant, Kritik der reinen Vernunft (s.o. Anm. 24),
B 631=-670.
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gisch-gegenwdrtigen) Dialektik zwischen Starken und Schwachen
- dies sind nur drei, allerdings wichtige Beispiele, wie sich
die 'Entkosmisierung' des Begriffs Natur vollzieht, und die
zeigen, daB damit die M8glichkeitsbedingung fiir jede, irgend-
wie auf der Kategorie der Substanz basierende Ethik (wie es
theologische immer waren) nicht mehr gegeben ist. Das Umfas-
sende hat bei Feuerbach Bedlirfnis-, bei Schopenhauer und
Nietzsche Kampf-Charakter; Natur ist - bei allen Unterschieden
im einzelnen - das Leidend-Unbefriedigte, das ziel- und endlos
wWerdende und Vergehende, ist Un-ordnung, Anti-'Kosmos', 'Immo-
ralitdt, nicht Urbild des moralisch Guten'zs. Ordnung gilt bei
den genannten Autoren nicht als der Natur schopfungsmdfig ein-
gestiftet, sondern als eine zum Gegebenen rein kompensatorische
Funktion, die durch republikanische Politik (Feuerbach), alles
vergleichgililtigenden Verzicht (Schopenhauer) bzw. durch den
hierarchisierenden Willen zur Macht (Nietzsche) geleistet wer-
den kann.

Noch in einer dritten Hinsicht schlieBen sich an die Erfahrung,
daB die Welt nicht der heimatgewdhrende und ordnende Kosmos
ist, religionskritische Konsequenzen an: es ist die demiitigen-
de Relativierung des Menschen, die faktisch ein VerstoBenwer-
den aus der Mittelpunktsstellung darstellt.

"ach", klagt Nietzsche, "der Glaube an seine Wirde, Einzigkeit,
Unersetzlichkeit in der Rangabfolge der Wesen ist dahin - er
ist Tier geworden, Tier, ohne Gleichnis, Abzug und Vorbehalt,
er, der in seinem frilheren Glauben beinahe Gott ("Kind Gottes",
"Gottmensch") war ... Seit Kopernikus scheint der Mensch auf
eine schiefe Ebene geraten - er rollt immer schnelleﬁgnunmehr
aus dem Mittelpunkte weg - wohin? ins Nichts? (...)"“7.

Der Mensch nahm ja im iiberkommenen kosmischen Ordo nicht nur
einen festen, in Raum und Zeit unersetzbaren Platz ein, sondern
auch eine qualitativ einzigartige Vorzugs- und Mittelpunkt-
stellung. Die Worte, die Brecht den "sehr alten Kardinal" zu
Galilei sprechen l#B8t, machen deutlich, welche Bedrohung das
neue Weltbild darstellte:

28 Vgl. Nietzsche, Gbtzen-Didmmerung, oder: Wie man mit dem
Hammer philosophiert, in: Werke (s.o. Anm. 23), Bd. 2., 1023f.;
Ders., Aus dem Nachlaf der Achtzigerjahre, in: Werke, Bd. 3,
573%: 616E.

29 Nietzsche, Zur Genealogie der Moral. Eine Streitschrift,
in: Werke (s.o. Anm. 23), Bd. 2 , 893; Ders., Aus dem NachlaB
der Achtzigerjahre, in: Werke, Bd. 3 , 882.
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"Sie wollen die Erde erniedrigen (...). Ich bin nicht irgend-
ein Wesen auf irgendeinem Gestirnchen, das filir kurze Zeit
irgendwo kreist. Ich gehe auf einer festen Erde, in sicherem
Schritt; sie ruht, sie ist der Mittelpunkt des Alls, ich bin
im Mittelpunkt, und das Auge des Schdpfers ruht auf mir und
auf mir allein. Um mich kreisen, fixiert an acht kristallene
Schalen, die Fixsterne und die gewaltige Sonne, die geschaffen
ist, meine Umgebung 2zu beleuchten. Und auch mich, damit Gott
mich sieht. So kommt sichtbar und unwiderleglich alles auf
mich, den Menschen, die Anstrengung Gottes, das Geschﬁgf in
der Mitte, das Ebenbild Gottes, unvergidnglich und ..."30,

Warum sollte, wenn die Erde nur ein Planet unter unzidhligen ist,
gerade sie und damit der Mensch auf ihr eine so herausragende
Stellung in der Schdpfung einnehmen? Warum sollte gerade auf
sie und fiir die kleinen und sterblichen Menschen Gott seinen
Sohn gesendet haben? Wo {iberhaupt kann der Gott noch vorge-
stellt werden? - Dem religionskritischen Schock, der von der
Erfahrung der Unendlichkeit des Alls und des Verlustes der me-
taphysischen Geborgenheit ausgeht, hat Jean Paul in seiner vi-
siondren "Rede des toten Christus vém Weltgebdude herab, das
kein Gott sei" geradezu schauderhaften Ausdruck verliehen, wenn
dort etwa Christus zu den Toten sagt:

"Ich ging durch die Welten, ich stieg in die Sonnen und flog
mit den MilchstraBen durch die Wisten des Himmels; aber es ist
kein Gott. Ich stieg herab, so weit das Sein seine Schatten
wirft, und schauete in den Abgrund und rief: 'Vater, wo bist
du?' aber ich hérte nur den ewigen Sturm, den niemand regiert,
und der schimmernde Regenbogen aus Westen stand ohne eine Sonne,
die ihn schuf, iliber dem Abgrunde und tropfte hinunter. Und

als ich aufblickte zur unermeBlichen Welt nach dem g&ttlichen
Auge, starrte sie mich mit einer leeren bodenlosen Augenh&hle
an; und die Ewigkei% lag auf dem Chaos und zernagte es und
wiederkduete sich."3! uUnd weiter: "Wie ist jeder so allein in
der weitgn Leichengruft des Alls! Ich bin nur neben mir
Gl

2.2 Pluralisierung der Wirklichkeit

Die Bedeutung der durch technische Fortschritte ermdglichten

Entdeckungen und Eroberungen zu Beginn der Neuzeit liegt nicht
nur in einer betrdchtlichen Steigerung von Wirtschaft und Han-
del; sie sprengten auch die europ&isch-kontinentalé Perspekti-

30 B. Brecht, Leben des Galilei. Schauspiel, Berlin/Frank-
furt 1965, 62.

31 J. Paul, Blumen-, Frucht- und Dornenstiicke oder Ehestand,
Tod und Hochzeit des Armenadvokaten F. St. Siebenkds, in:
Werke, hg. N. Miller, Miinchen 21971, Bd. 2, 270-275, hier 273.

32 Ebd., 274.
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ve der Welt auf und bewirkten weitreichende Verdnderungen

im WirklichkeitsbewuBtsein, indem sie Ozeane, Ldnder und
Vélker erschlossen, wo Menschen fremder Hautfarbe, fremder
gitten, fremder Wertvorstellungen, fremder Religionen, frem-
der Traditionen lebten. Berichte von Forschungsexpeditionen,
chroniken iliber Eroberung und Missionierung, zahlreiche Be-
schreibungen von Reisen inner- und auBerhalb Europas33, auch
fiktive Schilderungen trugen eine ungeheure Masse an neuen
Fakten zusammen, die daflir sorgten, daB eine Vielfalt von
Menschentum sichtbar wurde, und das Gefiihl entstand, in einer
Welt zu leben, die ungleich grdBer und reicher, aber auch kom-
plizierter und fremder war als das, worauf sich Kenntnis und
Vorstellungskraft bisher bezogen hatten.

"(...) durch die weltweiten Fahrten zu Wasser und zu Lande,
die in unserer Zeit so zugenommen haben, ist sehr vieles in
der Natur entdeckt und aufgefunden worden, was liber die Phi-
losophie ein neues Licht ausbreiten kann. Es wédre ja auch eine
Schande, wenn die Verhiltnisse der materiellen Welt - ndm-
lich der Linder, Meere und Gestirne - zu unserer Zeit bis ins
AuBerste erdffnet und beschrieben worden sind, die Grenzen der
geistigen Welt jedoch auf die Enge der alten Entdeckungen be-
schrénkt bleiben sollten,"34

Solange die Abweichungen singuldr blieben und nach den Kate-
gorien wahr/falsch sortiert oder in ein lineares Entwicklungs-
schema eingeordnet werden konnten, entstand kaum eine Irrita-
tion. So war die Wahrnehmung fremder Vdlker im Mittelalter
nicht nur auf Einzelfdlle an der geographischen Peripherie be-
grenzt, sondern man hatte im genealogischen Schema von Gn 10
auch ein plausibles Erklirungsmuster zur Hand; die Beriihrung
mit anderen Religionen blieb auf Judentum und Islam beschrédnkt,
die beide als Entstellungen des Christentums verstanden werden
konnten; die Gdtter der heidnischen Antike aber galten als
iiberwunden. In dem Moment jedoch, wo man auf dhnlich hochent-
wickelte Kulturen und uralte, ja in bezug auf die eigenen viel-
leicht noch Hltere Traditionen traf, versagten diese Schemata;

33 Einen ersten tberblick vermitteln: P. Hazard, Die Krise

des europiischen Geistes 1680-1715, Hamburg 1939 (orig.: La
crise de la conscience européenne, Paris o.J.), 31-55;

H. Kellenbenz, Die Riickwirkungen der Kolonien auf die Mutter-
l8nder, in: Saeculum Weltgeschichte, hg. H. Franke u.a., Bd. 6,
Freiburg/Basel/Wien 1971, 123-140. Eine interessante Detail-
studie bietet P. Martino, L'orient dans la littérature fran-
gaise au XVII® et au XVIII® siécle, Paris 1906.

34 F. Bacon, Novum Organum, in: The Works, ed. J. Spedding/
R.L. Ellis/D.D. Heath, Stuttgart/Bad Cannstatt 1963 (= Reprint
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Vielfalt und Fremdheit wurden als Relativierung des Eigenen
erfahren, Dieser Fall tritt spdtestens mit der Kunde von den
Hochkulturen Ostasiens ein.

Die Schockwirkung des Fremden wurde iliberlagert und daher we-
sentlich verstdrkt durch die Aufspaltung der Christenheit in
verschiedene Konfessionen. Verunsichernd wirkte diese vor al-
lem deshalb, weil es nicht gelungen war, durch Riickgang auf

die Fundamente Einheit zu bewahren oder wiederzufinden: Aus-
legung stand gegen Auslegung, Autoritdt gegen Autoritét,
Tradition gegen Tradition. Die angestrebte politisch-milit&-
rische L8sung der Wahrheitsfrage aber fiilhrte in die Katastrophe
der Religionskriege.

Zumindest auf der Ebene des Faktischen war so die Pluralitédt
von Wahrheiten eine erfahrene Realitdt geworden, von der her
der traditionelle Wahrheitsanspruch, vor allem in Bezug auf
Moral und Religion, in Frage gestellt werden konnte und muBte.
An die Stelle der Wahrheit i.S. der adaequatio rei et intellec-
tus tritt die GewiBheit des Subjekts, wie es in Descartes'
regula generalis programmatisch flir die Neuzeit formuliert
wird: "illud omne esse verum quod valde clare et distincte

percipio"35.

Die SelbstgewiBheit ist uniiberspringbares Prius
vor jeder - auch der religidsen - FremdgewiBheit; Wahrheit ist
nicht etwas, das schon an sich ist und im wahren Urteil bloB
richtig abgebildet wird, sondern Wahrheit geschieht, wird er-
zeugt vom und im erkennenden Subjekt.

Der hier anknlipfende Rationalismus versucht, durch die Konzep-
tion einer natiirlichen oder Vernunft-religion das durch die
Vielheit wvon Religionen und Konfessionen gegebene Problem zu
bewdltigen. Zu ihr gelangt man auf dem Weg der Reduktion, in-
dem man die "populdre Vorstellungsart von ihrer mystischen
Hiille entkleidet", wobei sich herausstellt, daB "sie (...)

flir alle Welt, zu aller Zeit praktisch giiltig und verbindlich

der Ausgabe London 1857-74), Bd. 1, § 84; vgl. Ders., Essays
or counsels civil and moral, in: The Works, Bd. 6, § 18.

35 R. Descartes, Meditationes de prima philosophia, in:
Osuvres, ed. Ch. Adam/P. Tannery, Paris 1897-1913, Bd. 7,
35. 69. 70; Ders., Discours de la méthode, in: Oeuvres,
Bd. 46, 18,
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gewesen" ist36. Religionskritisch wirkt sich diese Position
folglich vor allem in zwei Punkten aus: der kirchlichen Ge-
stalt der Religion und der Offenbarung. Offenbarung wird we-
der der Tatsdchlichkeit noch der M&glichkeit nach bestritten,
aber funktionalisiert: sie gilt als p3#dagogische Antizipa-
tion filir die ganze bisherige Menscheit37 bzw. als Aushilfe

flir deren geistig schwicheren ‘I‘eil38 + d.h. sie geht nicht
iiber das hinaus, was der Mensch prinzipiell auch kraft sei-
ner Vernunft erkennen kann und im Laufe seiner fortschreiten-
den Entwicklung auch tatsdchlich tut. Gewinnt nun aber das

als 'nur' historisch bedingt Erkannte, das allein mit Riick-
sicht auf die Unterentwickeltheit der Menschen einen Sinn hat-
te, die Bedeutung von Ewigem, Absolutem und Allgemeingiiltigem,
so degeneriert - mit Kant zu sprechen - Religion zum "After-
dienst"sg. Nicht immer gilt bei solcher Reduktion auch das
Christentum (in seiner urspriinglichen Gestalt) als die wvoll-
kommenste und "vollstdndige Religion, die allen Menschen
durch ihre eigene Vernunft faBlich und lberzeugend vorgelegt

“40; es kommt durchaus auch vor, daB die Frage nach

werden kann
der wahrsten Religion als (zumindest fiir uns Menschen) unbe-
antwortbar offengelassen wird, wie Lessing in der Ringparabel
und schon anderthalb Jahrhunderte zuvor Bodin in seinem die
Religionen vergleichenden "Heptaplomeres" nahelegen, oder
sogar zugunsten einer anderen Religion beantwortet wird, wie
Schopenhauer es flir Buddhismus und Brahmanismus tut41. =

Was die kirchliche Gestalt betrifft, so wird auch sie nicht
pauschal verurteilt; die Kirche wird nur insofern kritisiert,
als sie in ihrer Struktur und in ihren Statuten als von Gott
so gewollt angesehen wird, wie sie derzeit verfaBt ist. Diese
Einstellung miindet in fanatischer Rechtgldubigkeit, die die

Welt und die Gesellschaft spaltet und zu katastrophalen Kon-

36 Kant, Die Religion innerhalb der Grenzen der bloBen Ver-
nunft, B 114 (im Orig. z.T. hervorgehoben) (Text nach der Aus-
gabe von Weischedel, s.o. Anm. 24, Bd. 4 ).

37 Z.B. Lessing, Die Erziehung des Menschengeschlechts, in:
Werke (s.o. Anm. 4), Bd. 6, §§ 1£.

38 Z.B. A. Schopenhauer, Die Welt als Wille und Vorstellung II,
in: Simtliche Werke, hg. v. W.v. LShneysen, 5 Bd.e, Darmstadt
21968. Bd. 2, 212 u.8.; Ders., Parerga und Paralipomena. Klei-
ne philosophische Schriften II, in: Werke, Bd. 5, 409.

39 Kant, Die Religion (s.o. Anm. 36), B 229. 250-287 u.8.
40 Ebd., B 245.
41 Z.B. Die Welt als Wille und Vorstellung II, in: Werke
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flikten fiihrt, ganz davon abgesehen, daB sie die Menschen zu
unterwlirfigem Gehorsam erziehtdz.

In unmittelbarem Zusammenhang mit dem Cedanken einer allen
positiven Religionen gemeinsamen oder ihnen zeitlich voraus-
liegenden und durch verniinftiges Nachdenken rekonstruierbaren
Eigentlichkeitsreligion tritt die Konzeption von einer nur auf
der in der Natur innewohnenden Ordnung oder auf Vernunft be-
griindeten Moral- und Rechtslehre auf. Auch hierbei geht es
darum, eine hinter den historisch-konkreten Ausformungen der
Moralen und Ethiken liegende, allen gemeinsame Verbindlich-
keitsinstanz zu finden, die durch die Erkenntnis der fakti-
gchen Diversitit ihrer religidsen 'Einbettung' nicht beriihrt
wird.

"Der Begriff, daB etwas gerecht ist, scheint mir so natiirlich
und so universal von allen Menschen erworben zu sein, daB er
unabhiingig von jedem Gesetz, jedem Vertrag, jeder Religion ist.
Ob ich von einem Tiirken, einem Geber oder einem Malabaren
Geld zuriickfordere, das ich ihm geliehen habe, um sich zu er-
nidhren und zu kleiden, niemals wird es ihm in den Sinn kommen,
mir zu antworten: Warten Sie ab, bis ich weiB, ob Mahomet,
Zoroaster oder Brahma befehlen, da8 ich Ihnen Ihr Geld wieder-
gebe. Er wird zugestehen, daB es gerecht ist, da8 er mich be-
zahlt; tut er es aber nicht, so deshalb, weil seine Armut

oder sein Geiz den Sieg lilber die Gerechtigkeit, die er aner-
kennt, davontragen."43

Der beiBend-scharfe Kirchenkritiker VOltaire44, der auf Aus-
gleich 2zwischen Rationalitdt und religiBsen Traditionen be-
dachte Lessing45, der atheistische Materialist Diderot46 -

sie alle treffen sich in der Uberzeugung, daB die Antwort auf
die Frage, ob man gerecht und gut sein miisse und wie diese Be-
griffe inhaltlich zu fiillen seien, nicht von religi&sen Pra-

missen abhingt, sofern man nur von den jeweiligen spezifisch

(s.0o. Anm. 38), Bd. 2, 218¢f.

42 vgl. z.B. Kant, Die Religion (s.o. Anm. 36), B 277f.

43 F.M. Voltaire, Le philosophe ignorant, in: Oeuvres, &d.
M. Beuchot, Paris 1834-40, Bd. 42, 585, wvgl. 594-596.

44 7Z.B. Ebd., 583-585, 594-596. Uber die Sitten der V8lker
hat Voltaire in seinem monumentalen Essai sur les moeurs et
l'esprit des nations (in: Osuvres, Bd. 15-18) gehandelt.

45 Lessing, Nathan der Weise. Ein dramatisches Gedicht in
fiinf Aufzlgen, in: Werke (s.o. Anm. 4), Bd. 2, 213.

46 D. Diderot, Art. Irréligieux, in: Encyclopédie, ou
Dictionnaire raisonné des sciences, des arts et des métiers,
Paris/Neufchastel 1751-80, Bd. 8, 909.
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religidsen Pflichten absieht; sie f&11t bei allen gleich aus.
Die literarischen Topoi des "edlen Wilden" und des orientali-
schen "Weisen", die in zahlreichen Werken der Aufklirung iiber
die Vertreter von Offenbarungsreligionen, christlicher Moral,
konkreter Gesetze und europdischer Zivilisation triumphieren,
sowie Rousseaus Idealisierung des zivilisationslosen Urzu-
standes illustrieren sehr deutlich diese Suche nach Handlungs¥
orientierung durch selbstrelativierenden Riickgang auf die fiir
'allen gemeinsam gehaltene Vernunft. Noch stirker tritt diese
Tendenz im Bereich der politisch-rechtlichen Ordnung und der
Beziehungen der V&lker untereinander zutage. Angesichts selbst-
erlebter Religionskriege formuliert etwa Hugo Grotius bereits
1625 in "De iure belli et pacis" den folgenreichen Gedanken
eines uns schon immer einwohnenden "Naturrechts", das als so
indispensabel angesehen wird, das es auch im Krieg, ja selbst
"etsi Deus non daretur", gliltig bleibt.

Noch in einer zweiten, ebenfalls religionskritischen Weise
konnte auf die Erfahrung der Pluralitdt der auf die h&chste
Autoritdt gegriindeten moralischen und rechtlichen Normen und
ihrer katastrophalen Folgen reagiert werden: indem man sie als
menschliche Artefakte betrachtete (und auf Grund dieser Ein-
sicht eine praktikablere Ordnung zu konstruieren versuchte).
So vertritt Hobbes, obschon er am Gedanken eines Naturrechts
festhdlt (allerdings als etwas, dessen Inhalte ohne Konkreti-
sierung durch staatliche Gesetze austauschbar bleiben), im
"Leviathan" den Standpunkt:

"Gut und b8se sind Namen, die unsere Zu- und Abneigungen be-
zeichnen; die innerhalb verschiedener Temperamente, Gewohn-
heiten und Lehren der Menschen verschieden sind; und verschie-
dene Menschen weichen nicht nur im Urteil ihrer Sinne von-
einander ab {iber das, was dem Geschmack, dem Geruch, dem Ge-
h8r, dem Gefithl und dem Sehen angenehm oder unangenehm ist,
sondern auch iiber das, was bei den Handlungen des tdglichen
Lebens mit der Vernunft ibereinstimmt oder nicht. Ja, sogar
ein und derselbe Mensch weicht zu verschiedenen Zeiten von
sich selbst ab (...)"47

Die Anerkenntnis, daB andere religi8se Positionen Urspriinge
gleicher Berechtigung haben bzw. daB sie sich in ihren wesent-
liche Inhalten (dazu z&hlen auf jeden Fall die moralischen)

47 Th. Hobbes, Leviathan, or the matter, form, and power of
a commenwealth ecclesiastical and civil, in: The English
Works, ed. W. Molesworth, Aalen 1966 (= zweiter Reprint der
Ausgabe London 1839-45), Bd. 3, 146.
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von der eigenen nicht unterscheiden, zieht die Zuerkennung
auch eines Daseinsrechtes nach sich; die vordringlichste mo-
ralische und soziale Tugend wird daher in beiden Typen der
Reaktion auf Pluralitdtserfahrung die Toleranz. Von diesem
Grundpostulat her verfdllt aber zundchst die historische Pra-
xis der positiven Religionen im Umgang mit den anderen Reli-
gionen, Konfessionen, abweichenden Einzelnen (Kreuzziige,
Missionierung, Religionskriege, Inquisition, Negersklaverei
usw.) der Kritik. Solche unmoralische Intoleranz wird auf den
Wahrheits- und AusschlieBflichkeitsanspruch der religi&sen Par-
teien zuriickgefiihrt, die ja schon dem einzelnen Gldubigen das
Recht einr&umen, iiber gute und schlechte Taten des oder der
anderen Richter zu sein48

"Der Glaube scheidet: das ist wahr, das falsch. (...) Der
Glaube hat eine bestimmte, besondere Wahrheit, die daher not-
wendig mit Verneinung verbunden ist, zu seinem Inhalte. Der
Glaube ist seiner Natur nach ausschlieBend. Eines nur ist
Wahrheit, Einer nur ist Gott, (...)"49

Seit Bayle kehrt in der Religionskritik sogar immer wieder
der verschirfte und auch heute noch keineswegs verstummte50
vorwurf wieder, daB die durch den Glauben vermittelte Morali-
tit hiufig oder sogar notwendig hinter der Humanitdt des
Atheisten zuruckbleibe51. Die unvermeidliche Subordination der
Sittlichkeit unter den Glauben bringe in jede konkrete Reli-
gion, und sei sie noch so moralisch, einen fundamentalen Wider-
spruch, weil "die Liebe (...) nur ein Prddikat (ist) , Gott

das Subjekt"sz. Dadurch aber, daB Gott als Subjekt gedacht ist,
und das heiBt als etwas vom Pri#dikat wie vom Menschen Unter-
schiedenes, Selbstédndiges, Besonderes, spart der Religidse in

‘seinem Denken zwangsliufig einen Punkt aus, der fiir die Liebe

48 EBbd., 310f.

49 L. Feuerbach, Das Wesen des Christentums, in: Sdmtliche
Werke, hg. v. W. Bolin / F. Jodl, 10 Bd.e, Stuttgart/Bad
Cannstatt 21959-64, Bd.- 6, 298.

50 Z.B. G. Szczesny, Das sogenannte Gute. Vom Unvermégen
der Ideologen, Reinbek 1971, 45-47. 81-93.

51 Z.B. P. Bayle, Pensées diverses, in: Ceuvres diverses,
Hildesheim 1966 (= Reprint der Ausgabe Den Haag 1727-31),
Bd. 3, §§ 129-131.

52 Feuerbach, Das Wesen des Christentums (s.o. Anm. 49), 318.



nicht frei verfiigbar ist. Die Liebe aber kennt kein Gesetz
als sich selbst, keine Beschrdnkung. Deshalb wird Liebe im
Kontext des Glaubens engherzig und falsch; "sie ist nur gut,
so lange der Glaube nicht verletzt wird"53, sonst gerdt sie
sofort in Widerspruch zum Glauben.54 Bereits an der Grenz-
scheide zwischen Glaube und Nichtglaube muB sie ihren Platz
dem HaB abtreten, ja sogar noch ihren Namen zur Legitima-
tion desselben hergeben. Die auf den Glauben begriindete Lie-
be vermag zu verdammen; in dem Moment, wo einer einen Glau-
bensartikel nicht anerkennt, sieht sie ihn als einen auBer
ihrem Geltungsbereich Stehenden an, so daB er jetzt ein Gegen-
stand des Fluchs Gottes ist, dem das Vorhandensein von Un-
gldubigen ein Krgernis ist.55

"Der Christ darf (...) den Christen lieben, den Anderen nur
als mbglichen Christen; er darf nur lieben, was der Glaube
heiligt (...) Der Satz: 'liebet eure Feinde' bezieht sich
nur auf persdnliche Feinde, aber nicht auf die 8ffentlichen
Feinde, die Feinde Gottes, die Feinde des Glaubens, die Un-
gldubigen. Wer den Menschen liebt, der Christus leugnet,
Christgg nicht glaubt, verleugnet seinen Herrn und Gott
(__.)n

Aber auch schon allein dadurch, daB sich die historischen
Religionen auf irgendwelche Autoritdten, Personen oder Grup-
pen berufen, denen eine uniiberbietbare und exklusive Bedeu-
tung fiir alle Menschen oder die Bekénner des eigenen Glaubens
zugesprochen wird, miissen Partikularismus und Fanatismus mit
ihnen verbunden sein.57 Denn

"stiitzt sich die Liebe auf (eine bestimmte) Person (cder
Gruppe), so ist diese Liebe eine besondere, die nur so weit
geht, wie die Anerkennung dieser Person (...)">8

2.3 Widerlegung der Theodizee

"Als Ursachen fiir den Niedergang des europdischen Theismus”,
die er "aus vielerlei Gespridchen, fragend, hinhorchend, aus-

535 Ebd. 75319.

54 vgl. ebd., 64-66. 297-325 (bes. 318-320). 386-393.
55 Vgl. ebd., 320.

56 Ebd., 305 (im Original z.T. hervorgehoben).

St sNd L Tehd. 321,

58-"-Ebd: =321,
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findig gemacht habe", z#hlt Nietzsche u.a. auf:

"iper Vater' in Gott ist griindlich widerlegt; ebenso 'der
Richter', 'der Belohner'. Insgleichen sein 'freier Wille':
er h8rt nicht - und wenn er hdrte, wiiBte er trotzdem nicht
zu helfen."

Die Erfahrung der leidvollen und ungerechten Welt wird gegen
den Glauben an einen persdnlichen Schbpfergott, der obendrein
auch noch der Inbegriff moralischer Giite sein soll, ange-
fiihrt.

Nicht erst in der Neuzeit wissen sich Menschen der Frage nach
der Herkunft und nach dem Sinn von Leid ausgesetzt. Natur-
katastrophen, Krankheiten, pl&tzlicher Tod, Krieg, soziale
Ungerechtigkeit, Seuchen u.d. waren schon immer Grund zum Nach-
denken und zum Fragen, well sie als St®rungen des Lebens empfun-
den wurden. Trotzdem filhren solche Erfahrungen im Mittelalter
nicht zur fundamentalen Bedrohung des christlichen Gottes-
glaubens, zumindest nicht zu einer sozial erheblichen. Offen-
sichtlich lassen sich derartige Erfahrungen auffangen, solange
eine kosmologisch-absolute Ordnung, die von Gott herkommt und
von ihm fortlaufend geleitet wird, als fraglos sicher gilt.
Zumindest gelang es vor allem imlAnschluB an Augustinus we-
nigstens ein Jahrtausend lang, im Rahmen der christlich korri-
gierten und um heilsgeschichtliche Strukturen erweiterten Me-
taphysik die subjektiv unverdienten leidvollen Erfahrungen der
Gegenwart und der Vergangenheit sowie die Slinde in d;e Welt-

ordnung einzuordnenGO

, ja sogar ihnen eine fiir den g&ttlichen
Heilsplan letztlich notwendige Funktion bzgl. des Ganzen zu
geben, obschon die Vorsehung ihre Absichten mit den einzelnen
Ereignissen, Personen und Sozialgebilden vor den Menschen bis
zum Gericht verbirgt.

Nun aber haben sich - wie die beiden vorangegangenen Abschnit-

te gezeigt haben - zwei Rahmenbedingungen entschieden verdndert:

59 Nietzsche, Jenseits von Gut und B&se. Vorspiel einer Philo-
sophie der Zukunft, in: Werke (s.o. Anm. 23), Bd. 2, 615.

60 Mit Berufung auf Augustinus bestreitet A. Arnauld in der
Auseinandersetzung mit Malebranches "Traité de la nature et
de la grice" entschieden die Berechtigung, die Ubel als wirk-
liche "irrégularités" und "désordres" zu betrachten; nur dem
schwachen menschlichen Geist erschienen sie als solche (nach:
F. Billicsich, Das Problem des Ybels in der Philosophie des
Abendlandes, Bd. 2 , Wien/K81ln 1952, 96).
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Einerseits ist das antik-mittelalterliche Weltgebiude einge-
stiirzt. Um die nihilistischen Konsequenzen des Weltbild-Wan-
dels (Enstehung der Erde aus einem zuf#lligen Zusammentref-
fen von Atomen, Anfangslosigkeit der Welt, M8glichkeit mehrerer
bewohnter Welten usw.) abzuwehren, bildet sich ein breiter
Strom physikotheologischen Denkens61 aus; es-versucht. unter
Einbeziehung der neuen naturwissenschaftlichen Einsichten in
Entstehung, Funktion und Eigenschaften bestimmter Geschépfe
und Organe die kunstvolle Weisheit und providentielle Ein=-
richtung zu erkennen und auf ihnen - gleichsam als 'Leiter' -
zu ihrem Urheber emporzusteigen. Die Spuren Gottes sind tber-
all zu finden, Gott selber aber entriickt als der majestdtische
Baumeister, der im gesamten riesigen All seine Gesetze wal-
ten 1d48t, in eine respektheischende und geschichtsiiberlegene
Erhabenheit. Es liegt auf der Hand, daf diese betonte Sicht
der aus jedem Gesch8pf "hervorleuchtenden" "perfectissima
bonitas - sapientia summa - insuperabilis potentia” des
sehépfers62 immer dann in Schwierigkeiten ger#t, wenn die in-
dividuelle Erfahrung sich nicht in den prétendierten Zweck
der Gattung oder gar des Ganzen einfligt - und das ist bei je~-
der Leiderfahrung der Fall.

Zum anderen ist Vernunft zum Kriterium des Wirklichen erho-
ben. Die ausnahmslose Geltung dieses Kriteriums macht es not-
wendig, auch "die geoffenbarten Wahrheiten dem Tribunal un-
serer Vernunft zu unterwerfen“63. d.h. im Besonderen, die
Vernlinftigkeit der Sch&pfung und die moralische Integritit
des Schépfers angesichts des erfahrenen Zweckwidrigen zu ver-
teidigen. Die beeindruckenden Anstrengungen, erfahrene Reali-
tdt des tlbels in der Welt und Schépfungsglaube rational ver-
einbar zu machen, scheint nur fiir eine kurze Zeit zu gelingen;
dann jedoch wendet sie sich gegen sich selbst und paralysiert

61 S. dazu bes. W. Philipp, Das Werden der Aufkl&rung in
theologiegeschichtlicher Sicht, G8ttingen 1957 (= Forschungen
zur Syst. Theologie und Religionsphilosophie 3).

62 F. Hoffmann, De Atheo convincendo ex artificiosissima
machinae humanae structura, Halle 1693, 22, zitiert nach
Philipp (s.o. Anm. 61), 65.

63 G.W. Leibniz, Essais de Theodicée sur la bonté de dieu,

la liberte de 1'homme et l'origine du mal, in: Die philosophi-
schen Schriften, hg. v. C.J. Gerhardt, Hildesheim 1960-61

(= Reprint der Ausgabe Berlin 1875-90), Bd. 6, 77.
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die Bedingung ihrer eigenen M8glichkeit, insofern sie die
traditionellen christlichen Antworten auf die Frage nach
dem Ubel und dem Leid einer Instanz liberweist, vor der sie
scheitern miissen: Rational, weil sie in das bereits von
Epikur formulierte und von Bayle bis Camus in unz&hligen
Varianten wiederholte64 Dilemma zwischen Ohnmacht oder Bos-
heit Gottes fiihrt:

"Entweder will Gott die Ubel beseitigen und kann es nicht,
oder er kann es und will es nicht, oder er kann es nicht

und will es nicht, oder er kann es und will es. Wenn er nun
will und nicht kann, so ist er schwach, was auf Gott nicht
zutrifft. Wenn er kann und nicht will, dann ist er miBglinstig,
was ebenfalls Gott fremd ist. Wenn er nicht will und nicht
kann, dann ist er sowohl miBglinstig wie auch schwach und

dann auch nicht Gott. Wenn er aber will und kann, was allein
sich fiir Gott ziemt, woher kommen dann die tbel und warum
nimmt er sie nicht weg?"65

Theologisch, weil zwar nicht der Glaube an Gottes Gerechtig-
keit und Liebe (auch trotz und im Leid), wohl aber deren Ver-
rechenbarkeit in der Art rationaler Spekulationen mit "Hiob"
und dem Neuen Testament eine grundsétzliche Absage erteilt
war. Eben dies ist auch der Standpunkt, den Kant in dem klei-
nen Aufsatz "Uber das Miflingen aller philosophischen Versuche

in der Theodizee" bezieht: das Verfechten "der Sache Gottes“66

vor dem 'Gerichtshof der menschlichen Vernunft"67 sei nichts

64 Z.B. P. Bayle, Art. Pauliciens, in: Ders., Dictionnaire
historique et critique, Bd. III, Basel 61741, 624-636, hier:
625-628; D. Hume, Dialogues concerning natural religion, in:
The Philosophical Works, ed. Th. H. Green/Th. H. Grose,

RAalen 1964 (= Reprint der Ausgabe London 1882-86), Bd. 2, 440;
A. Schopenhauer, Parerga und Paralipomena I, in: Werke (s.o.
Anm. 38), Bd. 4, 151; Ders., Die Welt als Wille und Vorstel-
lung I, in: Werke, Bd. 1, 552; Ders., Die Welt als Wille und
Vorstellung II, in: Werke, Bd. 2, 452-466. 757. 825f.;
Nietzsche, Morgenrbte. Gedanken liber die moralischen Vorur-
teile, in: Werke (s.o. Anm. 23), Bd. 1, 1072; Ders., Die Fr8h-
liche Wissenschaft, in: Werke, Bd. 2, 134; Ders., Also sprach
Zarathustra. Ein Buch flir alle und Keinen, in: Werke, Bd. 2,
499f,; A. Camus, L'Homme révolté, in: Ders., Essais, Paris
1965 (Bibliothégue de Pléiade), 524.

65 Epikur, Incertae sedis fragmenta opinionumque testimonia,

Nr. 374, in: H. Usener (Hg.), Epicurea, Stuttgart 21966. Uber-
setzung nach: 0. Gigon (Hg.), Epikur. Von der Uberwindung der

Furcht, Ziirich/Stuttgart <1968, 136.

66 Kant, Uber das MiBlingen aller Philosophischen Versuche
in der Theodizee (in: Werke - s.o. Anm. 24 - Bd. 6), A 195.

67 . Ebd.; A 196.
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anderes "als die Sache unserer anmaBenden, hierbei aber ih-
re Schranken verkennenden, Vernunft“es. Dieser "ProzeB", der
bisher immer so ausgegangen sei, daB die Theodizee nicht

leisten konnte, was sie versprochen habeﬁg, sei "flir immer

zu endigen“TO

+ weil unsere auf den Bereich méglicher Erfah-
rung beschrdnkte menschliche Vernunft iiberhaupt zu keiner
theoretischen Erkenntnis iiber Gott und die Absichten seines
Willens f&hig ist, folglich also auch "zur Einsicht des Ver-
héltnisses, in welchem eine Welt, so wie wir sie durch Er-
fahrung immer kennen m&gen, zu der h8chsten Weisheit stehe,
schlechterdings unvermégend"71ist. Aus der authentischen In-
terpretation der Natur, wie sie "in einem alten heiligen Buch
(eben dem alttestamentlichen Buch Hiob) allegorisch ausge-
driickt" seijz, ergebe sich vielmehr:

"Die Theodizee hat es (...) nicht sowohl mit einer Aufgabe zum
Vorteil der Wissenschaft, als vielmehr mit einer Glaubenssa-
che zu tun. (Es zeigt sich,) daB es in solchen Dingen nicht

so viel aufs Verniinfteln ankomme, als auf Aufrichtigkeit in
Bemerkung des Unvermdgens unserer Vernunft, und auf die Red-
lichkeit, seine Gedanken nicht in der Aussage zu verfilschen,
geschehe_dies auch in noch so frommer Absicht, als es immer
wolle."73

Hinsichtlich der Absichten des g8ttlichen Willens oder gar
seiner Endabsicht kann allenfalls Gott selber, in der Weise,
wie er als Autor unserer schlechthin gebietenden praktischen
Vernunft geglaubt werden kann, seinen durch die Sch&pfung ver-
kiindigten Willen authentisch auslegen. Eine stimmige doktri-
nale Theodizee hingegen sieht Kant stets erkauft mit Scheinbe-
hauptungen, Heuchelung von Uberzeugung und falscher Schmei-
chelei; sie nimmt das Leiden letztlich nicht ernst; ihr tief-
ster Grundzug ist nicht der "gute Lebenswandel”, sondern
"Gunstbewerbung".74
Auf dem Hintergrund eines universellen Vertrauens in die Welt
als ganze, in den als Fortschritt interpretierten Ablauf der
Zeit und in die Bestimmung jedes Menschen, wie es wohl am

68 Ebd., A 196.
69 Ebd., A 209.
70 Ebd., A 210.
71 Ebd., A 210 (im Original z.T. hervorgehoben) .
T2 . Ebd.y A 2135

1.3 Bhtte 2218,
74 vgl. ebd., A 215-217.
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meisten in Leibniz' "Essais de Theodicée sur la bonté de

dieu, la liberté de l'homme et l'origine du mal" (1710)

und in Popes "Essay on Man" (1733) systematisierten Ausdruck
gewonnen hatte, ist der Druck,; den Erfahrungen wvon Leid

jetzt ausiiben, viel massiver; ja, durch die Zuspitzung des
Problems una die Verwerfung traditioneller Antworten vor dem
Forum der Vernunft gewinnen Ubel und Leid eine andere Er-
fahrungsqualitdt. Das zeigt sich deutlich an der gewaltigen
Erschiitterung, die das Erdbeben von Lissabon vom 1. November
1755 ausgeldst hat und die jedes Vergleichs mit den geistigen
Auswirkungen dhnlich verheerender Naturkatastrophen in friiheren
Zeiten entbehrt. Voltaire schrieb damals in einem Brief, nach-
dem er von dem Ereignis geh®rt hatte:

"(...) die Natur ist grausam. Man wird es schwerhaben sich vor-
zustellen, wie die Gesetze der Bewegung in der besten aller
mdglichen Welten solch schreckliche Katastrophen bewirken k&én-
nen (...) Was flir ein erbidrmliches Gliicksspiel ist das Spiel
des menschlichen Lebens!"7

Der Gedanke des Deus malignus, bei Descartes noch bloBes Ge-

dankenexperiment, tritt in Voltaires berilhmtem "Poéme sur le

désastre de Lisbonne ou examen de cet axiome: Tout est bien"

als realer Verdacht, d.h. als nicht von vornherein abweisbare
M8glichkeit, auf den Plan:

"Seid ihr sicher, daB die ewige Ursache, die alles wirkt, die
alles weiB, die alles fiir sie (sc. die Stadt Lissabon) schuf,
uns nicht hdtte in diese elende Welt setzen kdnnen, ohne bren-
nende Vulkane unter unseren FiiBen zu formen?"’6 "Ist das B&-
se vom Urheber des Guten gekommen? Ist es der schwarze Typhon
oder der barbarische égiman, deren tyrannisches Gesetz uns

zum Leiden verdammt?"

Die skeptische Frage, die sich in diesem aufsehenerregenden
Lehrgedicht und seiner erstaunlichen Anstoﬁwirkun978 Bahn ge-

75 In: Ceuvres (s.o. Anm. 43), Bd. 38, 511.
76 In: Ceuvres (s.o. Anm. 43), Bd. 9, 470-480, hier 471.
T1==Ebd. ;- 474:

78 Th. Bestermann, Voltaire, Miinchen 1971 (orig.: Voltaire,
London 1969), berichtet (S. 305), daB allein im folgenden Jahr
1756 das Voltaire-Gedicht in 20 Ausgaben erschien, daf simt-
liche Zeitschriften und Gazetten Besprechungen und Berichte
tiber die Katastrophe brachten, und daB ihm allein aus den Jah-
ren 1756 und 1757 liber 100 Flugschrif*en bekannt seien, ganz
zu schweigen von theologischen, philosophischen und natur-
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen in Buchform. Auch un-
abhéngig von Voltaire wurde die Katastrophe unter der Perspek-
tive der Theodizee thematisiert.- "(...) daB das Ereignis nur
deshalb die Phantasie so vieler Menschen beschiftigte, weil



brochen hat, wird schon bald nach Voltaire nicht mehr mit
dessen trotzigem "Je respecte mon Dieu"79 und der Hoffnung,
daB eines Tages alles gut sein wirdso, beantwortet werden;
Voltaire gibt sich ja noch mit der Rolle Hiobs zufrieden, er
will nur klagen, aber nicht mit Gott hadern81. Die durch den
Theodizeeanspruch bewirkte Sensibilisierung fiir das Problem
und wohl auch das dank neuer Kommunikationsmittel erst wahr-
genommene AusmaB von menschlichem Leid lassen sich hinfort
kaum mehr beruhigen: in Philosophie und Literatur wird die
Theodizee-Spekulation abgel8st durch "die Mythologie der ent-
gbtterten Welt"az. "Die Verdiisterung, die pessimistische Far-
bung kommt notwendig im Gefolge der Aufklirung. Gegen 1770 be-
merkte man bereits die Abnahme der Heiterkeit (...)-"83 An

die Stelle des schweigenden Sichergebens in den unerklirlichen
Willen Gottes, mit dem Voltaire noch in den ersten Ausgaben
sein Poem beendeteaq, tritt jetzt die schreiend-anklagende

85

"metaphysische Revolte" Der Verweis auf das Leiden der Un-

schuldigen ist seitdem ein geradezu klassischer Topos der Re-

ligionskritik. Der Revoltierende ist deshalb nicht unbedingt
A-theist, aber er ldstert Gott, den "Vater des Todes"ss, und
verweigert sich dem, was ihm als Heil zugedacht ist. Eine der
bewegendsten literarischen Gestaltungen dieses Protests hat
Dostojewskij in der Gestalt des Iwan in den "Briidern Karamasoff"

geschaffen; nach erschiitternden Schilderungen von Beispielen

Voltaire den AnstoB dazu gegeben hatte", wie Bestermann, ebd.,
behauptet, stellt allerdings eine Uberschitzung der Bedeutung

Voltaires dar und 148t den grBferen geistesgeschichtlichen und
thematischen Zusammenhang auBer acht.

79 Voltaire, Poéme sur le désastre de Lisbonne (s.o. Anm. 76),
471.

80 Ebd., 478.

81 vgl. dazu H. Weinrich, Voltaire, Hiob und das Erdbeben von
Lissabon, in: Aufsitze zur Portugiesischen Kulturgeschichte 4
(1964) 96-104.

82 So der Titel der interessanten Studie von: K.S. Guthke, Die
Mythologie der entgdtterten Welt. Ein literarisches Thema von
der Aufkldrung bis zur Gegenwart, G&ttingen 1971.

83 Nietzsche, Aus dem NachlaB der Achtzigerjahre, in: Werke
(s.o. Anm. 23), Bd. 3, 453.

84 Voltaire, Poéme sur le désastre de Lisbonne (s.o. Anm. 76),
480. Die scharfe Polemik ist hier primir gegen die philosophi-
schen Vertreter des Optimismus gerichtet (vgl. dazu noch nach-
driicklicher Voltaires Roman "Candide ou l'optimisme").
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namenlosen Leids bricht es aus Iwan heraus:

"(...)Wenn alle leiden miissen, um durch Leiden ewige Harmonie
zu erkaufen, was haben dann die Kinder damit zu schaffen? Sag
es mir, bitte? Es ist ja durchaus unverstidndlich, woflir auch
sie zu leiden hitten, und weshalb sie durch Leiden die Har-
monie erkaufen miiBten. Wofiir sind denn auch sie unter das Ma-
terial geraten, mit dem man fiir irgendwen eine zukiinftige Har-
monie 'diingt'? (...) Sie (sc. die fiir das Jenseits in Aus-
sicht gestellte Harmonie) lohnt gar nicht das Trdnchen, sei

es auch nur eines einzigen gemarterten Kindchens (...)! Die
Harmonie ist das nicht wert, weil eben diese Trdnchen unge-
siihnt blieben. Sie miissen aber gesiihnt werden, sonst kann es
auch gar keine Harmonie geben. Wodurch aber, wodurch wirst

du sie siihnen? Ist das denn iberhaupt m8glich? Doch nicht etwa
dadurch, daBf sie gerdcht werden? Wozu soll mir denn ihr Ge-
richtwerden, wozu soll mir die H8lle fiir ihre Peiniger die-
nen? Was kann da die H8lle wiedergutmachen, wenn jene schon

zu Tode gequdlt wurden? (...) Und wenn die Leiden der Kinder
nétig waren, um jene Leidenssumme zu erfiillen, die unumgdng-
lich ist, um die Wahrheit zu erkaufen, so behaupte ich schon
im voraus, daB die ganze Wahrheit dann gar nicht wert ist ei-
nes solchen Kampfpreises? (...) Ja, und liberhaupt hat man die
Harmonie viel zu hoch bewertet, es ist iiberhaupt nicht unseren
Vermbégensverhiltnissen angemessen, so viel fiir das Eintritts-
billett zu ihr zu zahlen. Deshalb beeile ich mich auch, mein
Eintrittsbillett zuriickzugeben. Und wenn ich auch nur eben ein
anstdndiger Mensch bin, so bin ich sogar verpflichtet, es so
rasch wie mdglich zurilickzugeben. Das tue ich denn auch. Nicht
daB ich Gott meine Anerkennung verweigere, ich gebe 'Ihm' nur
in aller Ehrerbietung mein Eintrittsbillett zurfick."87

Dieses Beispiel der Verurteilung Gottes im Namen der Gerech-
tigkeit, dem sich milhelos viele andere von Blichners "Dantons
Tod" bis zu Camus' "La Peste" beigesellen lieBen, zeigt, daB
auch der Hinweis auf die Tatsache, daB sich die Menschen unter-
einander mehr Leid zufiigen als die Natur, nicht mehr im Sinne
der traditionellen Unterscheidung zwischen physischem und mo-
ralischem #fbel als Entlastungsargument anerkannt wird. Der ent-
scheidende Fehler bei dem von Menschen verursachten tbel wird
nimlich nicht so sehr in der falschen Anwendung ihrer F&hig-
keiten gesehen als in der schdpfungsmidfig empfangenen 'Aus-
stattung' der menschlichen 'Natur' bzw. in deren gédnzlicher
tiberforderung durch die Realitﬁtaa; diese Wirklichkeit, die

85 A. Camus, L'Homme révolté (s.o. Anm. 64).
86 Bbd.; 436 u.,B.

87 F. Dostojewskij, Die Brilder Karamasoff, tibers. von K.
Noetzel, 2 Bd.e, Miinchen o.J., Bd. 1, 304f.

88 Dies macht deutlich, daB die Frage nach dem Sinn von Leid
nicht nur die sittliche Ordnungsmacht betrifft, sondern auch
die freie menschliche Entscheidung. Tats3chlich 148t sich die
Erdrterung des Problems der Willensfreiheit fiir groBe Strek-
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eben die Bedingung seines Lebens ist, zeigt sich ndmlich als

eine nicht nach MenschenmaB geschaffene, sondern den Menschen
vernichtende, von Tod und gegenseitigem TOtenmiissen bestimmte
'Ordnung'

"Die metaphysische Revolte ist die Bewegung, mit der ein
Mensch sich gegen seine Lebensbedingung und die ganze Schdp-
fung auflehnt. Sie ist metaphysisch, weil sie die Ziele des
Menschen und der Schépfung bestreitet. (...) der metaphysisch
Revoltierende (protestiert) gegen das Leben, das ihm als
Menschen bereitet ist. (...er) erkldrt sich von der Schépfung
betrogen."

Die Erfahrung der von Menschen inszenierten Katastrophen der
jlingsten Geschichte hat selbst innerhalb der christlichen Theo-
logie den Zweifel lautwerden lassen, "wie man nach Auschwitz
den Gott loben soll, der alles so herrlich regiert"go.

Die metaphysische Revolte spielt sich nun aber nicht bloB auf
der Deutungs- und Sinnebene ab; vielmehr beriihrt sie unmittel-
bar auch das moralische Handeln und ethische Urteilen. Damit
stellt sich aber ein weiteres reprdsentatives Argument der
Religionskritik ein: Glaube macht notwendig fatalistisch oder
wenigstens quietistisch. Weil alles Leid als von Gott verur-
sacht oder auch nur als zugelassen gilt, ist filir die Religion

91

die hdchste Tugend die "acceptation totale" Das heiBt, wie

etwa der Jesuitenpater Paneloux aus Camus' "La Peste" in sei-
ner zweiten Predigt ausfuhrtgz: in die Erniedrigung und Demii-
tigung einwilligen, sich ihr als Gottes Willen ganz iliberlassen,
auch dann, wenn er ganz unverstdndlich ist, véllige Selbstauf-
gabe. Glauben bedeutet in dieser Sicht also gerade das Gegen-
teil von Revoltieren: Statt das Btse soweit wie méglich ein-
zuschridnken und mit ganzem Einsatz gegen die Schdpfung, so wie
sie ist, zu arbeiten, liberldBt der Gldubige die Sorge um die

Gerechtigkeit Gott und seiner Gnade.

ken der europdischen Geistesgeschichte als Teilproblem der
Theodizeefrage lesen. Hinweise dazu bei: Billicsich (s.o.
Anm. 58), und: E. Topitsch, Mythos - Philosophie - Politik.
Zur Naturgeschichte der Illusion, Freiburg 21969, 52.

89 Camus, L'Homme révolté (s.o. Anm. 64), 435.

90 D. S&lle am Beginn ihrer Kirchentagsrede in K&ln 1965,
zitiert nach: H. Gollwitzer, Von der Stellvertretung Gottes.
Christlicher Glaube in der Erfahrung der Verborgenheit Got-
tes. Zum Gesprédch mit D. S8lle, Miinchen 1967, 142.

91 Camus, La Peste. Chronigue, in: Ders., Thédtre, Récits,
Nouvelles, Paris 1962 (Bibliothéque de la Pléiade), hier 1401.

92 Ebd., 1397-1408.



134

"Wenn Gott existiert, hdngt alles von ihm ab und wir vermdgen
nichts gegen seinen Willen. Wenn er nicht existiert, hidngt
alles von uns ab."

Nur auf dem zweiten Standpunkt weiB der Mensch um die Notwen-
digkeit, sein Schicksal ké&mpfend selber in die Hand zu nehmen
und nicht zu resignieren. Von dem Arzt Rieux, der einen
scheinbar aussichtslosen, aber unerbittlichen Kampf gegen die
Pest kampft, berichtet Camus, "daB er, wenn er an einen all-
médchtigen Gott glaubte, aufhbren wiirde, die Menschen zu heilen

und ihm diese Sorge liberlassen wﬁrde“94.

2.4 Produzierbarkeit der Wirklichkeit

Eine sehr nachhaltige Erschiitterung, die vor allem im 19. und
20. Jh. zum Tragen kam, ging von der Erfahrung der Mdchtigkeit
der modernen Naturwissenschaften aus. Das Christentum, sagt
Feuerbach, sei ldngst aus der Vernunft und aus dem Leben der
Menschheit verschwunden, es sei nurmehr

"eine fixe (das meint: erstarrte, nicht mehr integrationsfd-
hige) Idee, welche mit unseren Feuer- und Lebensversicherungs-
Anstalten, unseren Eisenbahn- und Dampfw&gen, unseren Pinako-
theken und Glyptotheken, unseren Theatern und Naturalienkabi-
netten im schreiendsten Widerspruch steht"95,

Im groBen Stil mdglich geworden war die neue Wissenschaft erst,
als sich der Mensch der Notwendigkeit gegeniibersah, sein Wis-
sen zu erarbeiten, sich GewiBheit zu verschaffen. Dies war im
Grofen und Ganzen erst in der Neuzeit der Fall. Das Mittel-
alter war iliberzeugt von der durchgdngigen Transparenz der Din-
ge und von der Erkennbarkeit des Wesenhaften. Solche Erkennt-
nismdglichkeit ist theologisch begriindet: Gott gewdhrt dem Men-
schen durch die Schépfung Einblick in seine schdpferische Ra-
tionalitdt. Das Wesenhafte ist das Unverdnderliche, das sowohl
dem konkreten Objekt wie auch dem erkennenden Subjekt vorgédngig
ist. Es verweist auf eine transzendente universale Ordnung,
deren Urheber und Ziel der Schipfergott ist. Das Wesenhafte
bietet sich von selbst dar und bewegt das Erkennen zu seinem

93 Camus, Le Mythe de Sisyphe. Essai sur L'Absurde, in:
Ders., Essais (s.o. Anm. 85), 184.

94 cCamus, La Peste (s.o. Anm. 91), 1320.

95 Feuerbach, Vorrede zur 2. Auflage vom "Wesen des Christen-
tums", in: Sdmtliche Werke (s.o. Anm. 49), Bd. 7, 294,




135

Erkanntwerden, weshalb das Wissen als grundsdtzlich vollend-
bar gilt. "Das Mittelalter hat eine geklérte Welt.“96 Wissen-
schaft bemiiht sich um die Anwendung bzw. das Auffinden der
Wesensgestalten in den einzelnen sinnlichen Erfahrungen und
um die Harmonisierung der sich widersprechenden Autorit#iten;
anders gesagt ist ihr Grundzug der, die Welt im Gesamten wie
auch die einzelnen Dinge und Vorkommnisse aus ihrer Herkunft
vom schépferisch-absoluten Ursprung und aus ihrer innewohnen-
den Finalitdt verstdndlich zu machen. Das bloBe Wissenwollen,
die intellektuelle WiBbegierde (curiositas) kann folglich im
AnschluB an Augustinus als etwas Lasterhaftes geltengT. Die
Vorstellung eines Fortschritts im Wissen insgesamt ist ebenso
fremd wie die Kategorie der Neuheit nicht positiv bewertet;
alle Wissenschaften schdpfen aus den Quellen der Autoritéten.-
Die bei Descartes in paradigmatischer Reflektiertheit vollzo-
gene Hbertragung der GewiBheitsbegriindung auf die subjektive
Vernunft macht die darauf bauende Erkenntnisbemiihung tenden-
ziell zu einem definitiv nicht mehr abschlieBbaren, von for-
schendem Subjekt zu forschendem Subjekt weiterschreitenden
ProzeB. Die Gegenstdnde des Erkennens kommen nicht unter dem
Gesichtspunkt ihrer Wesensstruktur und ihres Ortes in einer an
sich seienden Wirklichkeitsordnung in den Blick, sondern unter
demjenigen ihrer GewiBheitsfdhigkeit bzgl. des erkennenden
Subjekts.

"Es muB das Ziel der wissenschaftlichen Studien sein, die Er-
kenntniskraft darauf auszurichten, daB sie lber alles, was 98
vorkommt, unerschiitterliche und wahre Urteile herausbringt."

Von daher bediirfen die Erkenntnisakte, sollen sie nicht zu-
fdllig sein und nur auf einzelne Individuen beschrdnkt gelten,
einer eigenen Ordnung; dies leistet die Methode, die Charakte-
ristikum des neuzeitlichen Wissenschaftsbegriffs ist. Sie
leitet nicht nur die Erkenntnis, sondern macht den ProzeSB

(im Erkennen) zur Denkform der wissenschaftlich-theoretischen

96 H. Rombach, Substanz, System, Struktur, 2 Bd.e, Frei-
burg/Minchen 1965-66, Bd. 1, 77, vgl. 377-379.

97 Vgl. dazu Blumenberg, Die Legitimitdt der Neuzeit,
Frankfurt 1966, 201-432.

98 So die erste Regel von Descartes' Regulae ad directionem
ingenii, in: Oeuvres (s.o. Anm. 35), Bd. 10, 359.
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Bemiihung selbst. Fiir Kant und den Deutschen Idealismus wird
sogar die "Welt" der Wahrnehmung erst vom transzendentalen
Ich durch seine synthetischen Urteile aus dem sinnlich ge-
gebenen, ungeordneten Material geschaffen. Es wird hier ganz
deutlich, daB die Welt im Grunde eine dem Menschen ganz frem-
de (nicht auf ihn ausgerichtete und ihm durchsichtige) ist,
als wahrnehmbare vom Ich erst hervorgebracht werden muB

(wenn man scharf formulieren m&chte). Erkennen ist zu einem
Akt von Arbeit geworden, nicht mehr von Schauen.

"Das 'découvrir' - in der lateinischen Version des Discours

de la Méthode das in apertum protrahere - wird zur signifi-
kanten Vokabel des Erkennens. DaB die Wahrheit 'sich zeigt',
wird dem geschichtlichen Selbstverst&ndnis der Neuzeit (...)
gerade zu dem Irrtum, in dem die Leichtfertigkeit des Mit-
telalters mit der Wahrheit als Grund seiner Selbstverdunkelung
wurzelt."99

M8gliche Seinszusammenhdnge werden konstruiert, Grundopera-
tion ist die Hypothese; Philosophie wird zur "Systematik

des Mﬁglichen“1oo.

Wissen ist immer weniger als Wesens- und
Ursprungswissen verstanden, sondern mehr als Beziehungswissen,
ja als Konstrukt, um Vorgédnge, Zusammenh#nge, Abhingigkeiten,
Phdnomene zu erkldren. Solche Einsicht ist aber zugleich Be-
dingung und Grundlage, diese Vorgidnge und Zusammenhinge zu
beherrschen, entsprechend der Comteschen Formel "savoir pour
prévoir, afin de pourvoir"101.

Der durchgefiihrte Prototyp dieses philosophisch entwickelten

verfﬁqungswissens102

sind - wie gesagt - die neuzeitlichen
Naturwissenschaften. Thre umwdlzende Bedeutung wird durch die
gldnzenden Erfolge, vor allem in den Anwendungsbereichen

Technik und Medizin, und deren immer schnellere Zunahme von

99 Blumenberg, Paradigmen zu einer Metaphorologie, in: Ar-
chiv flir Begriffsgeschichte 6 (1960) 7-142. 301-305, hier: 32.

100 Blumenberg, "Nachahmung der Natur". Zur Vorgeschichte der
Idee des sch8pferischen Menschen, in: Studium Generale 10
(1957) 266-283, hier: 280.

101 Zitiert (ohne genauen Nachweis) bei L. Lévy-Bruhl, Die
Philosophie August Comte's, Leipzig 1902, 199.

102 Zur ausfiihrlichen Begriindung der hier nur angedeuteten
Zusammenhdnge s. Kap. 8 meiner Dissertation: Ethik und
Rationalitdt. Untersuchungen zum Autonomieproblem und seiner
Bedeutung filir die Theologische Ethik, Diisseldorf 1979 (im
Druck) .



einer breiten Gffentlichkeit erfahren und zur Interpreta-
tionsfigur “Fortschritt“103 verallgemeinert. Die von daher
naheliegende und vielfach sich auch sofort als fruchtbar er-
weisende Ubertragung von Betrachtungsweise und Methoden aus
den Naturwissenschaften auf immer andere Bereiche der Wirk-
lichkeit (auBermenschliche Natur, organisches Leben, mensch-
liche Physis, Politik, Ukonomie, Geschichte, Gesellschaft,
Ethos, Psyche) 1l&8t die gesamte Wirklichkeit als etwas er-
scheinen, das liickenlos den erkannten Kausalgesetzen unter-
liegt und das die Menschen deshalb nahezu unbegrenz manipu-
lieren oder sogar produzieren ktnnen. Vicos Axiom "ens et

n104 (wobei "factum" eben nicht nur im

factum convertuntur
Sinne des empirischen Geschehenseins, sondern auch der Ge-
machtheit zu verstehen ist) wverleiht dieser Wirklichkeitser-
fahrung signifikanten Ausdruck, vor allem, wenn man es mit
dem fiir die Scholastik grundlegenden Prinzip der Konvertibi-
1itdt von "ens" und "verum" vergleicht.

paf man aus dem BewuBtsein wissender Uberlegenheit auch welt-
anschauliche Schliisse zog, konnte kaum ausbleiben. Denn wenn
immer mehr Bereiche der Wirklichkeit als durch Wissen fest-
stellbar und fiir Handeln verflighar erfahren werden, entsteht
leicht die totalisierende Vermutung, alles lieBe sich in die-
ser Art feststellbar und verfiigbar machen; Einschr#@nkungen
werden allenfalls in quantitativer Hinsicht zugestanden. Dazu
kommt, daBf die Erfahrung der Produziertheit der Realitdt im
allgemeinen BewuBtsein negativ, nd@mlich als fortschreitende
Zurilickdrdngung religidser Erkldrungsprivilegien erfahren wird.
Gott stirbt nach A. Flews bekannter Parabel den "Tod der tau-
send Qualifikationen"105.
folge auch der einzelne Mensch haben gelernt,

"in allen wichtigen Fragen mit sich selbst fertig zu werden
ohne Zuhilfenahme der 'Arbeitshypothese: Gott' (...) es

Die Wissenschaft, und in ihrem Ge-

103 S. bes. W. Lepenies, Das Ende der Naturgeschichte. Wandel
kultureller Selbstverstdndlichkeiten in den Wissenschaften
des 18. und 19. Jh.s, Frankfurt 1978.

104 vgl. Ldwith, Weltgeschichte und Heilsgeschehen. Die theo-
logischen Voraussetzungen der Geschichtsphilosophie, Stutt-
gart 61973, 109-128.

105 A. Flew, Theology and falsification, in: Ders./A. Mac-
Intyre (Hg.), New Essays in philosophical theology, London
71969, 96-99, hier: 97.
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zeigt sich, daB alles auch ohne 'Gott' geht und zwar ebenso
gut wie vorher".

Mehrere Typen von Religionskritik kniipfen hier an:

Jene Stelle, an der die beim Studium der Natur verwendeten
Methoden auch im Bereich des Glaubens zuerst anwendbar er-
scheinen, ja praktiziert werden miissen, weil darin wichtige
Gegenstinde naturwissenschaftlichen Forschens abweichend von
den neuen Erkenntnissen erklirt werden (besonders Wunder,
Weissagung, Welterschaffung), ist die Auslegung der Bibel
(erster Typ). Die mit Spinoza, Simon und Reimarus beginnende
historische Kritik griindet sich allein auf den Text und die
Grammatik und schlieBt die Riicksicht auf die Wahrung von Dog-
ma und Moral sowie auf die bisherigen. Interpretationen aus.
Was sichtbar wird, sind Spuren von Eingriffen, Ab&dnderungen,
Zusammenfiigungen verschiedener Quellen, auch Spannungen, Dop-
pelungen, Briiche - alles also Zeugen menschlicher Eingriffe
innerhalb eines langen Entstehungsprézesses. Auf dem Hinter-
grund der i{iberkommenen und mit Hilfe strenger Sanktionen fest-
gehaltenen Vorstellung, die Bibel sei das von Gott heiligen
Autoren unmittelbar ein- und 'in seiner Urform bis auf uns wei-
tergegebene Wort konnte diese Einsicht als faktische Bestrei-
tung der gbttlichen Urheberschaft erfahren werden, auch wenn
die historische Kritik nicht immer so weit ging wie bei Br.
Bauer, der selbst die Geschichtlichkeit der Person Jesu in
Zweifel zog.

AuBer solchen 'regionalen' Konflikten zwischen Glaube und mo-
derner Wissenschaft, die zwar nur Teilprobleme betreffen, aber
durch ihren Pr#zedenzcharakter doch das Ganze infragestellen,
gibt es noch generellere religionskritische SchluBfolgerungen:
etwa in der Form, daB naturwissenschaftliche Thesen auf die
Totalitdt des Wirklichen extrapoliert werden und sich so zu
geschlossenen Weltanschauungen verdichten (zweiter Typ), wie
es beli den zahlreichen Spielarten materialistischer Theorien
von den franz®sischen Enzyklopddisten bis zu Blichner und
Haeckel der Fall ist. Die physikalische, biologische oder
historische Naturgesetzlichkeit gilt so umfassend und liicken-

106 D. Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung. Briefe und Auf-
zeichnungen aus der Haft, hg. E. Bethge, Neuausgabe Miinchen
1970, 356f.



los, daB die Maschine zur Metapher sowohl fiir die Welt wie
fiir den Menschen werden kann.107
Ein dritter Typ solcher Religionskritik, die auf die Erfah-
rungen mit der modernen Naturwissenschaft und der Produziert-
heit der Welt reagiert, geht so vor, daB er - im hidrtesten
Widerspruch zum Selbstverstdndnis der Religion - die wirkli-
chen, immanenten Urspriinge der Religionen, der religi&sen
Vorstellungen und Verhaltensweisen zu 'entlarven' sucht.

Die groBen religionskritischen Theorien des 19. Jh.s sind
alle derartige genetische Erkldrungen. Nachdem man alles an-
dere ohne Gott erkldrt hat, wird hier zuletzt die Religion
selber ohne Gott erklért108: zugleich wird ihr Verschwinden
thematisiert. Religionskritik wird jetzt zum Atheismus im
strengen Sinn. Drei bezeichnende Gestaltungen seien kurz
skizziert:

- Religion gilt lediglich als ein iiberwundenes Stadium des
menschlichen BewuBtseins. Nur weil man damals noch keine

oder nur sehr ungeniligende Kenntnis von der Gesetzhaftigkeit
und den Zusammenhdngen zwischen den Dingen hatte, suchte man
zu jedem Phdnomen, das irgendwie beeindruckte, einen Wesens-
grund. Die Einbildungskraft ermdglichte, daB

"dieses urtilimliche Bediirfnis seine natilirliche Befriedigung,
sowelt sie eine solche Situation erfordert, ja tatsdchlich
sogar soweit es jemals befriedigt werden (konnte), durch
unsere anfdngliche Neigung (fand), die menschliche Art und
Weise auf alles zu lbertragen, indem wir alle nur méglichen
Phdnomene denen angleichen, die wir selber produzieren und
die uns daher auch als erste, infolge der unmittelbaren In-
tuition, die sie begleitet, ziemlich bekannt erscheinen"109,

'Gott' ist nur eine zeitweise unvermeidliche, allerdings auch
hilfreiche Fiktion. Im jetzt erreichten Gesamt des ausschlief-
lich auf Beobachtung von Tatsachen beruhenden Wissens jedoch
stellt sich nicht einmal mehr die Frage nach Gott; da unter

107 Vvgl. z.B. J.0. de La Mettrie, L'Homme machine, in:
Oeuvres Philosophiques, Hildesheim/New York 1970 (= Reprint
der Ausgabe Berlin 1774), Bd. 1.

108 Vgl. W. Pannenberg, Grundfragen systematischer Theologie.
Gesammelte Aufsatze, Gottingen 21971, 347-360, hier: 348.

109 A. Comte, Discours préliminaire sur l'esprit positif,
in: OCeuvres. Réimpression anastaltique, Paris 1968-70,
Belar 300, 20F0
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'Welt' als dem Ganzen des Wirklichen die Gesamtheit der be-
stehenden Tatsachen verstanden wird110, gilt eben auch: "Zu
einer Antwort, die man nicht aussprechen kann, kann man auch

die Frage nicht aussprechen."”1

- Religion gilt nur als die "Vorspiegelung"112 des im Menschen
selbst liegenden Gattungswesens in sich selbst und dessen Ver-
gegensténdlichung. Thren Mdglichkeitsgrund hat sie im Gegen-
satz zwischen dem allein den Menschen auszeichnenden BewuBt-
sein von der Unendlichkeit seines BewuBtseins und dem BewuBt-
sein seiner Individualitdt. Statt sich die erfahrene eigene
Beschrédnktheit als vor dem Hintergrund der Unendlichkeit des
BewuBtseins ans Licht tretende der eigenen Individualitdt zu
erkldren, verallgemeinert der religidse Mensch seine indivi-
duelle Begrenztheit zu der der Gattung und verobjektiviert die
gewuBte Unendlichkeit zu einer selbstd&ndigen, unendlichen
Substanz. Schuld an dieser Verobjektivierung der quantitativen
zur qualitativen Differenz ist die Einbildungskraft. In Wirk-
lichkeit ist das gdttliche Wesen also bloB das vergegensté&dnd-
lichte und von aller individuellen Beschrinktheit abstrahier-
te Wesen des Menschen.

"Die Religion (...) ist das Verhalten des Menschen zu sich
selbst, oder richtiger: zu seinem Wesen als zu einem anderen
Wesen."

Auch dieses Erkli3rungsschema spricht der Religion nicht jede
Berechtigung ab, sondern differenziert die Legitimitdtsfrage
historisch: Es liegt an der Logik der Gattungsentwicklung,

daB "der Mensch (...) sein Wesen zuerst auBer sich (verlegt),
ehe er es in sich findet.“114. Erst der geschichtliche und
individuelle Fortschritt macht es méglich, das in einem friihe-
ren Entwicklungsstadium als Objektives Geltende nunmehr auch
als Subjektives zu erkennen und sich wieder anzueignen.

- Religion gilt als ein Produkt falscher politisch-&konomischer
Zustdnde. Wie bei der vorher beschriebenen Gestalt der Reli-

110 L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus. Lo-
gisch~-philosophische Abhandlung, in: Schriften, Frankfurt
1960-78, Bd. 1, Satz 1 (5. 11).

111 Ebd., . .Satz 6.5 (5, 82),

112 Feuerbach, Das Wesen des Christentums (s.o. Anm. 49),
13075

113 Ebd., 17 (im Orig. z.T. hervorgehoben) u.8.
114 Ebd., 16.
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gionskritik z#hlt Religion . hiernach als "verkehrtes BewuBt-
sein", aber der BewuBtseinstridger, der Mensch, wird nicht als
"abstraktes, auBer der Welt hockendes Wesen"115 verstanden,
sondern als "Ensemble gesellschaftlicher Verhﬁltnisse"116;
entsprechend gilt das BewuBtsein des Menschen als bestimmt
durch das gesellschaftliche Sein. Dieses gesellschaftliche
Sein ist im Falle der Religion eine durch Ausbeutung und Un-
terdriickung gekennzeichnete Klassengesellschaft, die die Phan-
tasiewelt der Religion als Ersatz filir die ausbleibende Be-
friedigung der wirklichen, diesseitigen Bedlirfnisse des Men-
schen hervorbringt. Religion ist alsoc Symptom der Mingel einer
"verkehrten Welt", zugleich aber auch deren

"moralische Sanktion, ihre feierliche Erg&nzung, ihr allge-
meiner Trost- und Rechtfertigungsgrund. Sie ist die phan-
tastische Verwirklichung des menschlichen Wesens, weil das
menschliche Wesen keine wahre Wirklichkeit besitzt. (...)
Das religibse Elend ist in einem der Ausdruck des wirklichen
Elendes und in einem die Protestation gegen das wirkliche
Elend. Die Religion ist der Seufzer der bedréngten Kreatur,
das Gemiit einer herzlosen Welt, wie sie der Geist geistloser
Zusténde ist. Sie ist das Opium des Volks. Die Aufhebung der
Religion als des illusorischen Gliicks des Volkes ist die
Forderung seines wirklichen Gliicks."117

Mit der Schaffung des richtigen Zustands der Gesellschaft,
durch den die Geschichte allein aufgrund menschlicher Leistung
zu einem idealen Endzustand gefilhrt wird, wird Religion von
selbst absterben.

2.5 Legitimatorische Funktion fiir entfremdete Wirklichkeit

Die Bildung des verfestigten BewuBtseins oder auch nur die
verallgemeinernde MutmaBung der wissensmifig feststellbaren
und deshalb fiir Handeln verfiigbaren Welt schafft neue Erfah-
rungsdispositionen: So fiihrt sie u.a. dazu, daB die faktische
Beschrdnktheit des als m&glich Erkannten subjektiv als Unfrei-
heit, objektiv als Abhdngigkeit wvon Produkten fremder oder dem
eigenen Willen fremdgewordener menschlicher Tdtigkeit, also

115 K. Marx, Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie. Ein-
leitung, in: Die Frilhschriften, hg. von S. Landshut, Stutt-
gart 1971, 207-224, hier 208.

116 Marx, Thesen iiber Feuerbach, in: Die Frilhschriften (s.o.
Anm. 115), 339-341, hier 340.

117 Marx, Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie (s.o.
Anm. 115), 208 (im Orig. z.T. hervorgehoben).
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als Entfremdung erfahren wird. Diese Erfahrung schlieBt das
Wissen um die zwar nicht subjektive, aber immanente und von
Menschen zu bewerkstelligende Verdnderbarkeit der leidverur-
sachenden Abhingigkeiten ein. Jede Begrenzung des Wissen-
und Michtigsein-wollens kann nun zum Gegenstand energischen
Auflehnens, Kimpfens, Destruierens und zugleich utopischen
vVerheifens werden. M.a.W. die "Vernichtung des An—sich“118
muf alles an sich Behauptete als unaufgeklirt, stbérend und
auch paralysierungsbediirftig erscheinen lassen, ganz beson-
ders aber dann, wenn die Verinderbarkeit mit Rekurs auf trans-
zendente Griinde bestritten wird. Die Tatsache nun, dap die ge-
sellschaftliche und politische Realitdt immer wieder in Be-
ziehung zu religidsen Sinnordnungen gebracht wurde und wird
und daB diese moraliti#ts- und herrschaftsstabilisierende Funk-
tion in der Auseinandersetzung mit und um die Atheisten apo-
logetisch hervorgekehrt wurde, 1H8t die Religion flir das neu-
zeitliche BewuBtsein in mehrfacher Hinsicht als vorziigliches
Hindernis erfahren. Die reprisentativsten Perspektiven seien
kurz beschrieben:

- historische Verstricktheit in diesseitige Machtinteressen:

Religion lieferte im Laufe der bisherigen Geschichte immer
wieder Erklirungen und Rechtfertigungen des jeweiligen Status
guo der Gesellschaft und von Formen der Herrschaftsorganisation,
die nur einigen wenigen zugute kamen, flir die meisten aber un-
terdriickend, freiheitsbeschneidend, die Menschen in Klassen
aufteilend und ausbeuterisch waren. Die Regenten bezeichneten
sich als "von Gottes Gnaden", selbst die Kriege wurden mit der
Ehre Gottes in Zusammenhang gebracht. - Vor allem die seit dem
Nominalismus immer mehr in den Vordergrund geriickte Bestimmung
Gottes als potestas absoluta wird kritisiert: Nicht nur deshalb,
weil sie als korrespondierendes moralisches Ideal einen Men-
schen verlangt, dessen oberste Tugend im religi8s=kirchlichen
wie im biirgerlichen Leben Gehorsam ist, und dessen moralische
Gesinnung sich daher ganz in der Berechnung der Folgen fiir die
zukiinftige, individuelle Vergeltung erschtpft, letztendlich

118 J.-P. Sartre, L'étre et le néant. Essail d'ontologie phé-
noménologique, Paris 1943 (Bibliothéque des Idées), 711 ("la
néantisation de 1'En-soi").
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also von Angst und Schrecken diktiert wird; sondern vor allem
deshalb, weil sie der kritisierten gesellschaftlichen Reali-
tdt des mit Willkiir regierenden und keinem Rechenschaft schul-
denden Despoten als Vorbild und Rechtfertigung dient.

"Einen solchen (verderblichen) EinfluB {ibt die Idee Gottes
allein auf diejenigen aus, die sich als seine Ebenbilder be-
zeichnen und die behaupten, nur ihm allein Rechenschaft

zu schulden. Unter diesen Reprisentanten der Gottheit findet
sich kaum ein einziger in Jahrtausenden, der iiber Gerechtig-
keit, Spirsinn, die gewBhnlichsten Fdhigkeiten und Tugenden
verfligt hdtte. Die durch den Aberglauben unwissend gemachten
Vdlker ertragen ess(...) mit eisernem Zepter regiert zu wer-
den (...); diese in G8tter verwandelte Toren sind Herren iiber
das Gesetz; (...) sie haben die Macht, zu bestimmen, was Recht
und Unrecht ist; sie nehmen sich selbst von den Vorschriften
aus, die ihre Laune den andern auferlegt; sie kennen weder Be-
ziehungen noch Pflichten (...); ihre Ziigellosigkeit ist ohne
Grenzen,; weil sie die GewiBheit hat, ungestraft zu bleiben
(st

Nicht immer ist dieser Vorwurf allerdings soweit getrieben
worden wie in der Priestertrugstheorie der franzdsischen Ma-
terialisten und in Nietzsches Rede vom "Sklavenaufstand der
Moral"120, die beide in der Religion nichts als das listen-
reiche Instrument zur Uberwdltigung des unwissenden GroBRteils
eines Volkes durch eine herrschsiichtige Minorit#t erblicken.
Aber ‘auch in gemdBigteren Positionen wird immer wieder kriti-
siert, daB eine theonome Legitimierung politischer Institu-
tionen und juristischer Normen vor allem dazu diene, diese je-
der Nachpriifung durch die Vernunft zu entheben und sie als un-
bezweifelbar und unverletzlich hinzustellen.121
- Kompensation: Religion ist dort am festesten verwurzelt, wo
Menschen unter ihren faktischen Lebensbedingungen leiden. In
die Leerstelle an Erfilllung, die die individuelle oder gesell-

schaftliche Realitdt offenl¥Bt, tritt ersatzweise eine geglaub-

119 P.Th. d'Holbach, Systéme de la nature ou Des loix du monde
physique et du monde moral. Par M. Mirabau. Nouvelle édi-
tion, 2 Bd.e, London 1774, Bd. 2, 264f.; vgl. auch 252-283
(bes. 279f.) und 302-304. - Sch¥ne Beispiele fiir theologische
Legitimierungen der absolutistischen Staatstheorie finden

sich bei G. Mensching, Totalit#t und Autonomie. Untersuchungen
zur philosophischen Gesellschaftstheorie des franz&sischen Ma-
terialismus, Frankfurt 1971, 41-46.

120 Z2.B. Nietzsche, Jenseits von Gut und Bdse. Vorspiel einer
Philosophie der Zukunft, in: Werke (s.o. Anm. 23), Bd. 2,
$§g= Ders., Zur Genealogie der Moral, in: Werke, Bd. 2, 780.

;21 Z2.B. Feuerbach, Das Wesen des Christentums (s.o. Anm. 49),
30.
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te transzendente Realit#t. Kraft dieser kompensatorischen
pefriedigung des Harmonie- und Gliicksbedlirfnisses gewinnt
das Leid nicht nur verklédrte Ziige, sondern wird auch der Ver-
zicht auf das Aufbegehren bewirkt. Der von Marx in den Me-
taphern vom "Heiligenschein" des "Jammertales" und vom "Opium
des Volkes“122
schen Religion und gesellschaftlichen MiBverhiltnissen wird

einprégsam gefaBte Funktionszusammenhang zwi-

bei anderen Autoren auch bzgl. des einzelnen konstatiert: als
indirekte Proportionalitit zwischen Glaube und Lebenskraft.

In seiner Erz#hlung "L'Ironie" hat z.B. Camus dieses Verhdltnis
an der Person der gelihmten, auf den Tod wartenden alten Frau
veranschaulicht: Diese Frau glaubt nur, "da sie ungebildet,
nicht sehr feinfilhlig und zudem den lieben langen Tag allein

r"123. Beweisstiicke ihres Glaubens sind ihr Rosenkranz, eine

wa
bleierne Christusfigur und ein das Jesuskind tragender heili-
ger Joseph aus Gips. Die Gesellschaft eines jungen Mannes, der
sich mit ihr beschiftigt und an ihrem MiBgeschick Anteil nimmt,
verindert mit einem Schlag (allerdings nur fiir eine kurze
Zeit!) ihre religiBs-ergebene Haltung - ein Vorgang, den der
Dichter mit dem Schliisselsatz kommentiert: "Sollte aber die
Lebenshoffnung neu aufflammen, so kann sich Gott nicht mehr
gegen die Interessen des Menschen ‘durchsetzan.“124

Der Glaubende ist der Mensch, der der Wirklichkeit der Welt
oder seines Lebens nicht standh#lt, sondern zu Gott fllichtet.
Er unterschiebt den Verh&ltnissen einen Sinn, den das erfahrene
Leid und sogar der Tod nicht zerstbren kSnnen. Mit der Aussicht
auf ein anderes, besseres Leben weicht er vor der Wirklichkeit
dieses (verinderbaren) Lebens aus.

- Verkehrte Priorititen: Die Religion lenkt die primidre Auf-

merksamkeit der Menschen auf Gott und das jenseitige Heil; da-

mit relativiert sie aber zugleich die diesseitige, konkrete

122 Marx, Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie (s.o.
Anm. 115), 208.

123 camus, L'Ironie, in: L'Envers et 1'Endroit, in: Ders.,
Essals (s.o0. Anm. 64), 15.

124 Ebd., 16.
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Realitdt. Sowohl die irdischen Gliickseligkeiten wie die er-
fahrenen gesellschaftlichen und politischen Widerspriiche ver-
lieren ihre Dringlichkeit, ja sie werden deshalb auch nur be-
schrdnkt wahrgenommen. Die Hinwendung zum Uberweltlichen for-
dert die Abwendung von dieser Welt; denn es kommt dann ja
darauf an, sich aus allen positiven wie negativen Banden und
Verwicklungen mit dieser Welt, die nicht als die eigentliche
Heimat gilt, zu befreien.

"Wer ein ewiges himmlisches Leben glaubt, fiilr den verliert
dieses Leben seinen Wert. Oder vielmehr es hat schon seinen
Wert wverloren: der Glaube an das himmlische Leben ist eben
der Glag?e an die Nichtigkeit und Wertlosigkeit dieses Le-
bens. !l.[

- Quietismus: Der Glaubende entzieht nicht nur sein Interesse
dieser Welt mit ihren Gestaltungsmdglichkeiten und konkreten
Verdnderungsnotwendigkeiten, sondern l4hmt auch ein Gutteil
der ihm zu Gebote stehenden Handlungspotenz. Insbesondere er-
wartet er die Heilung von jedweder Not letztlich immer wvon
Gott, seiner eigenen Mitwirkung r#dumt er allenfalls subsidid-
ren Stellenwert ein. Der Mangel an sich selbst zugetrauter
Verdnderungsméglichkeit wird zudem wesentlich verstdrkt durch
den prinzipiellen Vorbehalt, unter den die Lehre von der prin-
zipiellen Gebrochenheit des Menschen dessen Handeln und das
Gelingen seiner Intentionen stellt. Der Mensch als einzelner
wie die Menschheit als ganze kdnnen - dies steht fiir alle Er-
l8sungsreligionen zum Voraus fest - niemals ihr Heil schaffen;
h8chstens partiell Gutes kann ihnen gelingen, alles von ihnen
Getane weist irgendwelche Mdngel auf. Aus diesem Kreislauf der
Gebrochenheit kann sich der Mensch allein nicht befreien. Die
erfahrene Negation motiviert daher den religiBsen Menschen
viel eher zum Beten statt zum Handeln. - Schon ldngst vor Feuer-
bach und Marx hat Kant diese (allerdings noch als vermeidbare
Fehlform gesehene) Funktion der Religion, sich auf iibernatiir-
liche Hilfe zu verlassen und &dngstlich die eigenen Krédfte
lahmzulegen, als "knechtische Gemiitsart" kritisiert.126

125 Feuerbach, Das Wesen des Christentums (s.o. Anm. 49),
194f, (im Orig. z.T. hervorgehoben).

126 Kant, Die Religion (s.o. Anm. 36), B 285; vgl. B 68.
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Sie sei dadurch charakterisiert, daB man es der Gnade iiber-
lasse, aus einem selbst einen besseren Menschen zu machen,
und sich stattdessen nur in Werken der Fr&mmigkeit engaéiare,
die iiber die eigene Unmoral hinwegtrSsten und die andernfalls
als notwendig erkannte Absicht zur Wiedergutmachung erstik-
ken: Religion diene hier gleichsam als "Opium fiirs Gewissen"127.
- Desozialisierung: Fiir die Religion gilt Gott als "jedem
Individuum allein fiir sich gegenwﬁrtig"128. Das primdre Interes-
se des Glaubenden gilt dem je eigenen Seelenheil. Zwar kann
auch die Sorge fiir den anderen zu dessen Bedingungen geh&ren,
aber auch dann ist der Zweck der Tugendhaftigkeit eben nicht
dieser Mitmensch selber, sondern wiederum nur das eigene Heil
des einzelnen. Dieser einzelne bedarf also im Grunde nicht der
ergidnzenden, bereichernden, seine Begrenztheit lbersteigen hel-
fenden Anderen, weil sie ja doch immer nur partiell sein kann
und in Gott, der absolut alles ist, jedes m&gliche menschliche
Ziel schon erreicht und verwirklicht ist. Ja weil Gott als

die Quelle der Wirklichkeit und des Heiles gilt, weiB sich der
Glaubende ihm schon a priori mehr verpflichtet als jedem mdg-
lichen anderen, so daB er sich auch fiir berechtigt halten kann,
ohne Riicksicht auf oder gar im Gegensatz zu den sozialen Be-
ziehungen handeln zu diirfen. Individualisierung und Privatisie-
rung sind die Folgen solcher Art von Selbstgeniigsamkeit. Die-

se Anklage konkretisiert sich einerseits in dem Vorwurf, der

129

religidse Mensch sei wesenhaft unpolitisch , andererseits

im Hinweis auf die besonders im Christentum ausgeprédgte Un-
terdriickung des Geschlechtlichen130.

- Verhinderung des kausalen Denkens: Wenn die Religion auch

welterhin fortbestehen will, muB sie daran interessiert sein,
den Zusammenhang zwischen der Abhingigkeit religibser Subjekte
und der Religion als deren eigenem, jedoch entfremdeten Pro-

127 Ebd., B 105.
128 Feuerbach, Das Wesen des Christentums (s.o. Anm. 49), 193.

129 Feuerbach, Pierre Bayle. Ein Beitrag zur Geschichte der
Philosophie und der Menschheit, in: S#mtliche Werke (s.o.
Anm.49), Bd. 5, 114. Vgl. Ders., Notwendigkeit einer Reform

der Philosophie, in: S&mtliche Werke, Bd. 2, 220: "Der Staat ist
(...) die Vorsehung des Menschen."

130 Z.B. Feuerbach, Das Wesen des Christentums (s.o. Anm. 49),
186£. 202f.
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dukt unaufgekldrt zu lassen. Daraus l&dB8t sich u.a. die re-
ligi8se Geringschdtzung der menschlichen Vernunft und die
mit allen Mitteln betriebene VerzSgerung des wissenschaft-
lichen Fortschritts verstehen. Die stattdessen gegebenen
religidsen Erklédrungen unterscheiden sich dadurch von den
wissenschaftlichen, daf sie gerade ohne natiirliche Kausali-
tdten auskommen.

"Gott (...) ist die Erkl&rung des Unerklirlichen, die nichts

erkldrt, weil sie alles ohne Unterschied erkliren soll(...).,
das Nichtwissen, das alle Zweifel 18st, weil es alle nieder-
schlidgt, alles weiB, weil es nichts Bestimmtes weif (...)"131

"Wenn der Mensch gezwungen wird, das Licht der Vernunft in
sich auszuldschen, dann ist er ohne Kenntnis von Gerecht und
Ungerecht; er befragt den Priester, dessen Ratschligen er
sich unterwirft."13

Dr. Konrad Hilpert, Wiss. Assistent
Steinstr. 47
4040 Neuss-Uedesheim

131-Ebd.,~ 233,

132 C.A. Helvétius, De 1l'Homme, de ses facultés intellectu-
elles, et de son éducation, 4 Bd.e, London 1792, Bd. 2, 38.
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JOHANNES A. VAN DER VEN

DER SCHULER: GESCHICHTE EINES PROBLEMS
Ubersicht iiber die wichtigsten Aspekte der niederl&dndischen
katholischen Katechese und Katechetik 1970—1980+)

Wenn man eine tibersicht iiber eine Geschichte geben will, dann
muBf man eine Entscheidung treffen in Bezug auf den Aspekt, un-
ter dem man sich dieser Geschichte ndhern und sie interpretie-
ren will. Wenn es die Geschichte der Katechese und der Kate-
chetik der Niederlande betrifft, dann kann man unter zwei Arten
von Aspekten wdhlen:

Die erste Art enthdlt Aspekte, die die niederldndische Kateche-
se und Katechetik mit der Katechese und Katechetik in anderen
Ldndern gemein hat. Dazu kann man z.B. theologische Aspekte,
pddagogisch-didaktische, lern- und entwicklungspsychologische
usw. rechnen. Man kann dann fragen, wie es in der bestimmten
Geschichte vor sich ging, z.B. mit der Bibel, der Verkiindigung
als Ziel der Katechese, der Schdpfungstheologie, der Erl&sungs-
theologie, mit der Elementarisierung als pddagogischer Kategorie
dem direkten bzw. indirekten Filihrungsstil des Lehrers, dem
Anteil des sog. 'educative counseling'(d.h. des therapeutischen
Moments) in religionspddagogischen Projekten oder den Implika-
tionen des Piagetschen Entwicklungsmodells der kognitiven Ent-
wicklung.

Die zweite Art betrifft Aspekte, die eine spezifiéche Bedeutung
haben fiir die niederléndische Situation im Unterschied zu ande-
ren Lindern. Was diese zweite Art angeht, gibt es ein doppeltes
Problem:

Erstens ist es nicht so leicht zu beurteilen, in welchem MaB
das eigene Land besondere Kennzeichen im Vergleich zu anderen
Lindern hat. Dazu kommt noch das Problem: welche anderen Ldn-
der? Es macht doch einen groBen Unterschied, ob man z.B. einen
vergleich zwischen den Niederlanden und Deutschland trifft oder
zwischen den Niederlanden und Frankreich oder den Niederlanden
und Lateinamerika! Noch abgesehen von diesem letzten Problem

+)Die in dem Aufsatz erwidhnten Publikationen sind in dem ange-

fiigten Literaturverzeichnis bibliographisch ausfiihrlich aufge-
fiihrt.
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gibt es immer die Versuchung, die eigene Situation entweder zu
hoch oder zu niedrig einzusch&dtzen, bzw. das Problem, ob man
positiv oder eher negativ bewerten soll. Vielfach soll man'bei-
des tun. So kann man sagen, daB die Niederlande in einer be-
stimmten Hinsicht den deutschen Nachbarn nachfolgen, z.B. in

der hermeneutisch-katechetischen Interpretation der Grundbé-
griffe der jlidisch-christlichen Tradition.

Zweitens soll man sich doch fragen, filir wen es eigentlich inte-
ressant ist, zu wissen, in welcher Hinsicht es Unterschiede gibt
zwischen dem eigenen Land und anderen Lindern und in welcher
nicht, zumal es sich mSglicherweise nur um Teilaspekte handelt.
Um Teilaspekte handelt es sich gerade in den Niederlanden:

"Wir sind so klein und haben so viel Ausland", wie unser ehema-
liger AuBenminister, der jetzige NATO-Sekretdr Joseph Luns sag-
te, daB wir von vielen Seiten her beeinfluBt wurden. Speziell
die niederlidndische Katechese und Katechetik ist wechselweise
den deutschsprachigen, den franzdsischsprachigen, den angel-
sdchsischen. und seit kurzem den lateinamerikanischen Lindern
gegeniiber verpflichtet. Wahrscheinlich liegt hierin die Ursache
des m.E. a-spezifischen niederldndischen Gesichts auf dem Gebiet
der Katechese und der Katechetik, obwohl es niederldndische Kolle-
gen gibt, die vielleicht aus nationalen Ehrgefiihlen diese A-spe-
zifitit bestreiten. Wie diese Sache auch ist, die niederldndische
Katechese und Katechetik kann doch fiir die Kollegen in anderen
rindern aufschluBreich sein, weil sie diese konfrontiert mit
vielen ernsthaften Bemiihungen, die verschiedenen Einfliisse der
verschiedenen Linder miteinander zu verkniipfen und zu integrie-
ren. Diese Bemiihungen sind wahrscheinlich wohl doch spezifisch
fir die niederldndische Situation; auffallend bleibt es, dai

die zwei qréﬁen und wichtigen Sprachgebiete Deutschland und
Frankreich nur wenige Beziehungen zueinander unterhalten. Das
ist der Fall auf dem Gebiet der Theologie und auch, spezieller,
auf dem der Religionspddagogik.

Wenn es so ist, daB die niederlidndische Situation durch Inte-
grationsbemiihungen in bezug auf Einfliisse aus anderen Lindern
charakterisiert wird, dann kann ich von einem Referat liber in-
haltlich-spezifische Aspekte absehen; dann kann es auch keine
Uberraschung mehr sein, wenn ich mich fiir eine Auswahl der er-
sten Art der Aspekte entscheide, in der Hoffnung, daB einer die-
ser Aspekte genug Material fiir eine exemplarische Illustration

der genannten niederlindischen Integrationshypothese liefern
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wird.

Unter welchem Aspekt kann nun die Geschichte der niederlédndi-
schen Katechese und Katechetik beschrieben und begriffen wer-
den? In einem Artikel, der auch deutsch erschien, habe ich ver-
sucht, diese Geschichte, damals bis 1975, unter dem Aspekt des
Begriffs der Offenbarung als Heilsgeschichte zu interpretieren.
Jetzt werde ich versuchen, diese Geschichte unter dem Aspekt

des Interesses fiir den Schiiler zu interpretieren, sowohl auf
theoretischem Gebiet wie auch auf dem der direkten Praxisorien-
tierung, zu dem z.B. Lehrerhandbiicher und Schiilerprojekte ge-
htéren. Ich wdhle diesen Gesichtspunkt des Schiilers, weil der
Schiler im Mittelpunkt des Interesses der niederl&ndischen Kate-
chese und Katechetik steht. In "Grondlijnen voor een vernieuwde
schoolkatechese” des Jahres 1964 (deutsch: "Grundlinien heutiger
Katechese") kann man schon eine bestimmte Ambivalenz wahrnehmen,
wie ich sie in meinem genannten Artikel beschrieben habe - eine
Ambivalenz, die darin besteht, daB der eigentliche Ausgangspunkt
der "Grundlinien", der Begriff der Offenbarung als Heilsge-
schichte, in verschiedenen Passagen durch das Interesse fiir den
Schiiler, seine Lebenswelt, seine Bedilirfnisse, seine Erfahrungen
und seine Erwartungen ersetzt wird. Diese Tendenz hat sich in
der spdteren Zeit fortgesetzt und verstdrkt. Hat damit eine pdda-
gogische oder in allgemeinerem Sinne eine sozialwissenschaft-
liche Kategorie die Stelle einer theologischen Kategorie einge-
nommen? Das kann man nicht sagen. Vielmehr ist es so, daB die
Kategorie des Schiilers sowohl in einem theologischen als auch in
einem sozialwissenschaftlichen Interpretationsgefiige lokalisiert
wird. Die Kategorie hat einen theologischen Signalwert, wie das
z.B., in vielen Abhandlungen iliber Offenbarung und Erfahrung zum
Ausdruck kommt, wie auch einen pddagogischen bzw. sozialwissen-
schaftlichen Signalwert, wie sich das z.B. in lern- und unter-
richtspsychologischen Publikationen zeigt. Beide Zugdnge zu der
Schiilerkategorie werden wir im Folgenden zu beriicksichtigen haben.

Wenn wir systematisch weiter fortfahren m8chten, miissen wir
fragen, in welcher logisch-geordneten Weise die Schiilerkategorie
im Kontext der niederldndischen Katechese und Katechetik zu pré-
sentieren sei. Ich wdhle daflir einen curriculumtheoretischen
Ansatz. Das heiBt, daB wir unsere Abhandlung in zwei Teile zer-
legen, wie sich auch die Curriculumtheorie auf diese zwei Teile
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bezieht: Curriculumkonstruktion und Curriculumevaluation, je-
des Mal gerichtet auf die Schillerkategorie. Jeden dieser zwei
Teile werden wir, wenn ndtig, nach den Linien der Curriculum-
theorie gliedern. Danach geben wir so offen wie m&glich eine

Beurteilung. Dann schlieBen wir mit einigen SchluBfolgerungen.

1. Curriculumkonstruktion hinsichtlich des Schiilers

Auf der Ebene der Curriculumkonstruktion setzt man verschiede-
ne Schritte, bei deren jedem man neben” anderen Aspekten auch

den Faktor 'Schiiler' berlicksichtigen soll. Wie der Klassiker
R.W. Tyler gesagt hat, gibt es drei wichtige Curriculumdetermi-
nanten: den Schiiler, die Gesellschaft und die wissenschaftlichen
Disziplinen. Bei jedem Schritt der Curriculumkonstruktion kann
man darum fragen, wie es um das Mischungsverhdltnis der drei
Determinanten steht. Im Rahmen dieses Artikels beschrénken wir
uns auf den Determinanten Schiiler. Bei jedem Schritt beobachten
wir, welche Position dem Schiiler zugewiesen wird, wie er gesehen
und gedacht wird, wie er verschwiegen, vielleicht unterdriickt
wird, und damit auch, wie man versucht Kontakt mit ihm zu bekom-

men oder das unterldBt.
1.1. Der Schiiler vor der Katechese

Der erste Schritt hat Bezug auf die Lernvoraussetzungen, die

die wichtigsten Dispositionen des Schiilers unabh#dngig von dem
bestimmten Unterricht beinhalten. Zu den fiir den RU spezifischen
Dispositionen geh&ren vor allem die Einstellung des Schiilers zur
Religion, dem christlichen Glauben und der Kirche. Wie gehen nun
die niederldndische Katechese und Katechetik mit dem Schiiler in
dieser Hinsicht um? Gibt es hier etwa eine geschichtliche Ent-
wicklung? Wir formulieren damit sicher Fragen, die die schwie-
rigsten der Katechese und Katechetik sind! Was wissen wir eigent-
lich von dem Schiiler, von seiner Religiositdt, gerade auch, wenn
diese eine nicht-kirchliche Religiositdt ist? Unter welchen Um-
stinden erfihrt er Personen, Dinge, Situationen, in denen eine
numinose Atmosphire anwesend ist, eine Atmosphdre, die die All-
tagswelt transzendiert und ins Geheimnis libergeht. Ist es die
Natur? die Erotik? die Musik? oder allgemeiner die Kunst? die
Geburt? der Tod? die Liebe? die Ehe? das physische Leiden? das
moralische Leiden? Oder sind es vor allem Makroumstinde wie Ge-
rechtigkeit? Entwicklungshilfe? Pazifismus? Friede? Wir wissen
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es eigentlich nicht. Wir wissen nicht, wie auBerkirchliche
Religiositdt aussieht, nicht nur unter den Jugendlichen; wir
wissen es gar nicht. Vielfach diirfen wir auch nicht der auBer-
kirchlichen Religiositd&t unser Vertrauen geben. Es ist eine
schwierige Problematik: Ist auBerkirchliche Religiositdt dau-
erhaft? In den letzten Jahren neigen die Religionssoziologen

zu der Antwort, daB Religiositdt nicht an bestimmten Institu-
tionen gebunden ist, sondern eine objektive Symbolwelt beniitzt,
die durch religitse Institutionen tradiert und immer wieder in-
terpretiert werden muB. Ich glaube sagen zu kdnnen, daB die nie-
derliandische Katechese und Katechetik zwischen Scylla, der v6l-
lig von der Kirche unabhédngigen Religiosit&t, und Charybdis, der
v6llig mit kirchlicher Partizipation identifizierten Religiosi-
tdt, zu fahren versucht. So kann man sagen, daB der niederldn-
dische Schiiler, meistens natiirlich stillschweigend, von einer
zwischen Religiositdt und Kirchlichkeit hin und her gehenden
Dialektik aus anvisiert und begriffen wird. Ob der niederl&ndi-
sche Schiiler damit selbst zufrieden ist und sich damit anerkannt
fiihlt, das ist nun gerade die Frage, die Objekt groBziigiger Spe-
kulation sein kann, aber worauf nur empirische Untersuchungen
einigermaBen eine Antwort liefern k&nnen.

Wie versucht die niederldndische Katechese und Katechetik eine
Antwort auf diese Frage zu bekommen? Ich glaube, daB sich hier
eine geschichtliche Entwicklung meldet. In den sechziger und in
den frilhen siebziger Jahren gab es auf dieser Ebene eine reiche
Gedankenfiille, aber leider von ganz und gar spekulativer Art.
Was dem individuellen Autor als Meinung einfiel, wurde selbst-
sicher als These vorgetragen; oder was der individuelle Lehrer
an eigener Erfahrung mitbrachte, erschien in Katecheseprojekten
als Hinweise filr die Ausgangssituation aller Schiller. Viele Pro-
jekte im niederl&ndischen Bereich dieser Jahre sind eben so
phantasiereich wie z.B. der deutsche Zielfelderplan von 1973.
Auch in den Niederlanden sah man damals nicht, dapB Sdtze wie
"Die Schiiler dieses Schuljahres sind eher affektiv wie kognitiv
zugédnglich in bezug auf Gewissen und Selbstfindung" entweder das
Produkt des Wunschdenkens des Autors oder das Artefakt vorange-
hender Sozialisation oder beides sind. Wie viel Menschen gibt es,
die noch nicht in einem sp&dteren Alter zur affektiven Selbst-
findung bereit und f&hig sind? Inzwischen aber haben wir gelernt
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oder besser: lernen wir, mehr empirisch zu denken und zu han-
deln. Und wir milssen mit den niederldndischen Sozialwissen-
schaftlern MSnks und Knoers feststellen, daf es genug Meinungen
iber die religiﬁsen und kirchlichen Einstellungen der Jugend
gibt, aber noch sehr, sehr wenig registrierte Erfahrungsdaten;
dies ist nicht nur eine Aussage iiber die niederlindische Situa-
tion, sondern auch eine {iber den internationalen Bereich. Wenn
man sich z.B. den vor kurzem erschienenen Bericht der niederl&n-
dischen Religionspsychologen Berger und Van der Lans {iber die re-
ligidse Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ansieht, dann
fd1lt auf, daB seine Bibliographie nur eine religids-entwicklungs-
psychologische Arbeit aus den Siebziger Jahren enthdlt, n3mlich
eine des Schweden Sundén. Die Ernte dieses Untersuchungsberich-
tes ist sehr klein, wie die Autoren selbst sagen; sie besteht
eigentlich nur in der Feststellung, daf die affektive und reli-
gids~-affektive Relation zwischen Kind und Eltern der wichtigste
Faktor in der religidsen Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
ist. Abgesehen davon, daB damit nichts Neues gesagt wird, hilft
es auch der Katechese und der Katechetik nicht weiter; es scheint
das Interesse von dem Schiiler selbst zur Relation zwischen Schii-
ler und Eltern zu verlagern. Wie dem auch sei, diese Situation
ruft Religionspddagogen und Religionspsychologen zur Zusammenar-
beit auf. So lange diese in den Niederlanden mit Ausnahme der
engen interdisziplin&dren Kooperation zwischen Religionspsycholo-
gen, Didaktikern und Religionspidagogen (Katechetikern) in
Nimwegen noch aussteht, versuchen die niederli#ndischen Religions-
pddagogen auf einer von ihnen als vorldufig gekennzeichneten
Weise Daten zu sammeln, ohne diese im Rahmen einer festgefligten
Untersuchungsplanung lokalisieren, analysieren und interpretie-
ren zu kdnnen. Das heiBft technisch: Dokumentationsarbeit. Diese
Dokumentationsarbeit in Bezug auf die Religiositdt/Kirchlich-
keit der Schiller kann als eine notwendige Phase in dem Zyklus
empirischer Untersuchungen begriffen werden. Nach dem niederldn-
dischen Methodologen De Groot gehdrt Dokumentationsarbeit zur
ersten Phase dieses Zyklus und hat die Bildung von Hypothesen

zum Ziel. Diese sollen in den folgenden vier Phasen operationa-
lisiert, instrumentiert, gepriift und evaluiert werden.
Nennenswert sind folgende Publikationen: An erster Stelle die
Arbeit von Nieuwenhuis. Nieuwenhuis nahm auf das Pubertdtsalter
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und die Frilhadoleszenz Bezug. Er sammelte die Antworten von
1400 Schiilern auf einen Fragebogen iliber die folgenden Themen:
Glauben, Gott, Gebet, Kirche, RU, Bestimmung des Menschen.

Die Qualitdt des Fragebogens und die Analyse der Antworten las-
sen diese Untersuchung leider nur explorativ, aber doch inte-
ressant sein. Die (intuitive) Zusammenfassung dieser Antworten
durch Nieuwenhuis enth#lt das folgende: Glauben ist schwierig
wegen der Zweifel in Bezug auf das Leiden, die Interpretation
der Bibel und die Zuverl#issigkeit des Glaubens und der Glauben-
den; es gibt ein Zwei-G8ttertum unter den Jugendlichen: ein
Gott von auBen, der Kirche, und ein Gott von innen, dem eigenen
Herzen; die Jugendlichen beten auf perstnliche Weise, intim
und im Stillen; die Kirche ist eine Quelle vieler negativer Ge-
fiihle, nicht nur die Institution, sondern auch die kirchlichen
Zusammenkiinfte, in denen man Kommunikation, Ruhe und 'Leben-
lernen' entbehrt; den RU erfihrt man als etwas von auBen, als
etwas Konfessionelles, das nichts zu tun hat mit dem eigenen
Gott von innen; die Bestimmung des Menschen, die Fragen um Le-
ben und Tod werden vielfach in religitser Perspektive gestellt,
aber nicht in der Perspektive der jiidisch-christlichen Tradi-
tion, geschweige denn der Tradition der Kirche. Wie ich schon
anregte, sind die Antworten der 1400 Schiiler einer objektiveren
Analyse wert. Hoffentlich wird diese Arbeit noch durch jemand
aufgenommen.

An zweiter Stelle soll das Gutachten des Studiensekretariats

der niederlindischen Kirchenprovinz iiber das Verh&ltnis der nie-
derlindischen Jugendlichen zu Religion und Kirche genannt werden.
auf der Basis von Aussagen der Jugendlichen selbst und eigener
Beobachtung unterscheiden die Autoren unter den Jugendlichen
vier Hauptgruppen: die katholisch-religidsen Jugendlichen; die
christlich-religi®sen; die allgemein-religi®sen; und zum SchluB
die Jugendlichen mit einem vagen, globalen Humanismus.

An dritter Stelle kann der Leser auf eine explorative Arbeit
von Van der Ven und Berger aufmerksam gemacht werden. In dieser
Arbeit stehen zentral die Tiefeninterviews mit immer einem Re-
prdsentanten von vier hypothetisch unterschiedlichen Gruppen
von Jugendlichen: Jugendlichen mit einer Einstellung von Absage
und Indifferentismus in bezug auf den christlichen Glauben; Ju-
gendlichen mit einer Absage und trotzdem doch mit dem Verlangen
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nach einem authentischen und ehrlichen christlichen Glauben;
Jugendlichen mit einer Absage, obwohl sie aus Konformismus

noch kirchlich partizipieren; und schlieBlich Jugendlichen mit
einem nur durch wenig Ambivalenz bestimmten offenen Engagement
mit dem christlichen Glauben. Jedes dieser vier Tiefeninter-
views wird gefolgt von theoretischen Reflexionen aus dem Be-
reich der Psychologie und der Theologie. Einige der Hypothesen,
worin diese Arbeit miindet, haben Bezug auf die makrostrukturel-
len Aspekte des christlichen Glaubens. Ich nenne zwei Beispiele:
die Disproportionalit#t zwischen dem Glauben einerseits und der
kulturellen und gesellschaftlichen Entwicklung in Richtung einer
demokratischen und sozialistisch orientierten Gesellschaft ande-
rerseits ist ein wichtiger Faktor in der Absage vieler Jugend-
licher beziiglich des christlichen Glaubens; auBer- oder nicht-
kirchliche Religiosit#t ist nach dem ErfahrungsbewuBStsein der
Jugendlichen, empirisch gesehen, eine Fiktion.

An vierter Stelle mdchte ich zum SchluB auf eine empirische Un-
tersuchung verweisen, die sich nicht auf Jugendliche als Addres-
saten der Katechese bezieht, sondern auf die Bevdlkerung eines
neuen Wohnviertels in Nimwegen, das fast ganz aus jungen Fami-
lien mittlerer Klasse besteht. Man kann sich fragen, ob die
Resultate dieser Untersuchung unter der Leitung des Religions-
soziologen Peters nicht auch eine Relevanz zur Religionspéddago-
gik haben, mindestens in der Form von Hypothesen. Die Resultate
ktnnen folgendermaBen zusammengefaBt werden: Man kann nicht sa-
gen, daB das Ende des konventionellen Christentums vor der Tir
steht. Die groBe Mehrheit der Bev&lkerung éeigt eine mindestens
distanzierte, ziemlich selbstverstédndliche, positive und tradi-
tionell gefdrbte Bezogenheit auf Religion und Kirche. Nur zweil
relativ kleine Gruppen bilden hiervon eine Ausnahme: einerseits
die explizit AuBenstehenden (unterschieden von den explizit
Nicht-Kirchlichen), und andererseits eine kleine, offene, dyna-
mische erneuerungsorientierte Gruppe mit einem hohen kirchlichen
Engagement. Die oben erwdhnte "Durchschnittsreligiositdt" der

. dominanten Gruppe hat als paralleles Kennzeichen: eine starke
privatisierung, worin Ehe und Familie nach der Auffassung dieser
Gruppe eine wichtige Rolle spielen und eine starke konventio-
nell biirgerliche Wertorientierung, worin pflichtbewuBtsein, Ehr-
lichkeit, Gerechtigkeit und Toleranz hoch notiert stehen. Ein
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- Problem soll hier formuliert werden: Diese Untersuchung ist
im Jahre 1977 publiziert; die Datensammlung aber geschah
1970. Nur eine Wiederholung dieser Untersuchung z.B. im Jahr
1980 und in folgenden Jahren, die {ibrigens in Nimwegen heute
vorbereitet wird, kann eine Antwort geben auf die Frage, ob
die dominante distanzierte Kirchlichkeit in diesem Wohnvier-
tel eher ein bleibendes Ph#nomen oder ein Ubergangsphdnomen
in Richtung der Unkirchlichkeit ist.

Wenn man diese vier Publikationen {ibersieht, dann zeigt sich
in den "Resultaten" eine groBe Unausgeglichenheit. Das hdngt
damit zusammen, daB diese Publikationen, wie gesagt, nur ex-
plorativer Art sind und keinen empirisch-analytischen Wert
haben. Die groBen Unterschiede k&nnen nur auf dem weiteren
Wege des empirisch-methodologischen Kreises im Sinne von De
Groot aufgehoben werden.

1.2. Der Schiiler auf der Ebene der Ziele und Themen der Kate-
chese

Jetzt der zweite Schritt: Nicht nur die Einstellung der Schii-
ler in Bezug auf Religion, christlichen Glauben und Kirche hat
das Interesse des Religionspiddagogen, sondern auch der Ver-
such, Ziele und Themen der Katechese auf den Schiiler abzustim-
men, macht ihm viele Sorgen. Das gilt speziell auch dem nie-
derlindischen Religionspddagogen. Auch auf dieser Ebene ist
der Schiiler wieder nicht der einzige Curriculum-Determinant,
auch hier spielen die anderen Determinanten eine wichtige Rol=-
le: die Gesellschaft bzw. die Kirche und die Bezugswissen-
schaft bzw. die Theologie. Wie wird auf dieser Ebene die Ge-
wichtung dieser drei Determinanten sich zeigen? Es ist deut-
lich, daB8 man zur Beantwortung dieser Frage eine theologische
Theorie braucht, in der die drei Determinanten einen ihnen
entsprechenden Platz zugewiesen bekommen und die Relationen
zwischen ihnen festgestellt werden. Auch jetzt gehen wir von
der Frage aus, ob sich dabei in den Jahren zwischen 1970 und
1980 in den Niederlanden eine Entwicklung zeigt und welche.

Um der tibersichtlichkeit willen beschreibe ich erstens die
dominante Richtung in der niederlindischen Katechese und Kate-
chetik und innerhalb dieser zwei Varianten; danach zwei nicht-
dominante Richtungen auf der Ebene der Ziele und Themen.
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Erstens also die dominante Richtung. Dazu gehe ich nochmals

von den oben schon genannten "Grundlinien" aus. Wie ich dort
angegeben habe, verstehen diese die Katechese im Rahmen des
Begriffes der Offenbarung als Heilsgeschichte. Damit stellte
sich die niederl&ndische Katechetik in den breiten, inter-
nationalen Strom der "nouvelle théologie" von Chénu, Conéar,
de Lubac und Daniélou, mit denen die niederldndischen Theo-
logen Schoonenberg, Schillebeeckx, Renckens und Hulsbosch da-
mals viele Kontakte unterhielten. Natfirlich soll hierbei auch
der groBe EinfluB von deutschen Theologen wie Casel, Jungmann
und vor allem Karl Rahner erwidhnt werden. Die heilsgeschicht-
liche Theologie, die die genannten Theologen verband, ilbte sei-
nerzeit einen groBen EinfluB auf die niederl#éndische Kateche-
se und Katechetik aus. Sie ist auch die Heimat des niederldn-
dischen Katechismus, der in 17 Sprachen ilibersetzt worden ist
und iibrigens im Ausland augenscheinlich mehr beniitzt wird als
in den Niederlanden. Wie oben gesagt, wird der Begriff der
offenbarung als Heilsgeschichte als zentrales Thema der Grund-
linien abgeldst durch das Interesse fiir den Schiiler, seine
Lebensweit usw. Wenn man aber genauer hinschaut, kann man
nicht von einer Abldsung in den Grundlinien selbst, sondern
eher von einer bestimmten Ambivalenz sprechen in bezug auf die
offenbarung und die Erfahrungen der Schiiler. Man kann sagen,
daB sich seit den spiten sechziger und den frilhen siebziger
Jahren eine Entwicklung in dem Sinne zeigt, daB die frilhere Am-
bivalenz allmihlich einer ausgewogeneren Dialektik zwischen
Offenbarung und Erfahrung Platz macht. Die Einsicht in diese
Dialektik ist durch eine theologische Reflexion gewonnen wor-—
den, die sich auf die Implikationen des offenbarungsbegriffes
bezog. Einerseits hat Tillich viel dazu beigetragen, weil er
die Offenbarung in der Tiefendimension des 'gikularen' menschli-
chen Lebens lokalisiert; das hat die niederlindischen Reli-
gionspidagogen dazu gebracht, die Spuren des GBttlichen im
menschlichen Leben und menschlichen Zusammenleben zu verste-
hen. Von da aus wird zu theologisieren und zu katechisieren
versucht. Ein Theologe wie Schoonenberg, der u.a. von Tillich
abhdngig ist, und auch sein damaliger Nachfolger als Theologe
am HKI (HSheren Katechetischen Institut) in Nimwegen, Van
Leeuwen, haben in diesem Punkt einen groBen EinfluB ausgetibt.
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Andererseits enthilt die Offenbarung neben dem Aspekt der
Tiefe auch einen Aspekt der Breite. Das heiBt: Gott ist
nicht nur anwesend in der jlidisch-christlichen Tradition

und vorzliglich in Jesus dem Christus, sondern auch in den
Traditionen der nicht-christlichen Religionen, wie dem Hin-
duismus, dem Buddhismus, dem Islam usw. Einen Dialog mit
diesen anzugehen, ist nicht nur eine Aufgabe der Theologie,
sondern auch der Katechetik und der Katechese. Auch auf die-
sen Punkt hat Schoonenberg, auch in Nachfolge von Rahner, mit
Erfolg hingewiesen. Noch von einer anderen Seite her fHllt
Licht auf den Inhalt des Offenbarungsbegriffs. Offenbarung
enthdlt nicht nur einen objektiven Aspekt, den Inhalt des
Glaubens, den fides quae, sie enthilt auch einen subjektiven
Aspekt, den Habitus des Glaubens, die Einstellung des Glau-
bens, den fides qua. Dieser subjektive Aspekt ist konstitu-
tiv fir die Offenbarung. Er ist zu ihr weder Addendum noch
ist er nur eine Adaptation dieser Offenbarung auf bestimmte
gesellschaftliche und pers8nliche Umstinde. Die Art und Wei-
se wie Menschen glauben, gehdrt mit zum Inhalt der Offenba-
rung. Es war vor allem Schillebeeckx, der diesen Gedanken
ausgearbeitet hat. Es bedeutet eine Anregung, die Gefiihle der
Menschen in pezug auf den Glauben, ihre Freuden und ihren
Frieden mit dem Glauben, wie ihre Aggression, Frustration,
Angst usw., aber auch ihre Zweifel und ihr Nicht-glauben-
kdnnen theologisch und katechetisch ernst zu nehmen.

Diese drei Punkte haben in ihrer Anwendung auf die Dialektik
zwischen Offenbarung und Erfahrungen der Schiiler die Bedeu-
tung, daB die niederl&ndische Katechese und die Katechetik
viel Gewicht auf die 'sdkularen' Erfahrungen der Schiiler legt
und diese auf ihren religi®sen Inhalt befragt (Tiefendimen-
sion der Offenbarung), auf die Erlebnisse mit diesen Erfah-
rungen, vor allem in Bezug auf das Religidse (subjektiver As-
pekt der Offenbarung) so wie auch auf den Dialog zwischen die-
sen Erfahrungen und denen der nichtchristlichen Religionen
(Breite-Aspekt der Offenbarung). Damit ist einsichtig gemacht
worden, welches groBe Interesse die Katechese dem niederl#ndi-
schen Schiiler verleiht.
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Aber es wird deutlich sein, daB eine solche starke Gewich-

tung der Curriculum-Determinante "Schiiler" auch Probleme
hervorruft. Kommen die anderen Curriculum-Determinanten damit
nicht zu kurz, nd@mlich die Gesellschaft bzw. die Kirche,

und die Bezugswissenschaft bzw. die Theologie? Man kann sa-
gen: die beiden noch ndher zu bestimmenden Varianten inner-
halb der dominanten Richtung der Offenbarungs-Erfahrungs-
Dialektik so wie auch die zwei auch noch niher zu bestimmenden
anderen Richtungen k&nnen alle von dieser Determinanten-Proble-
matik aus interpretiert werden.

Die zwei Varianten innerhalb der Offenbarungs-Erfahrungs-Dia-
lektik kdnnen in folgender Weise beschrieben werden: Ihr Un-
terschied liegt darin, daB die eine sich in starkem MaBe auf
die Schiiler und ihre Erfahrungen verliBft und von diesen selbst
Impulse flir die Entdeckung der Tiefendimension, die Analyse
der Gefiihle und den Dialog mit anderen religi8sen Traditionen
erwartet und auch Explorationen und Aktivitdten auf diesem
Gebiet erhofft, wdhrend die andere Variante mehr Gewicht legt
auf Gedanken, Ideen, Begriffe, Thematiken von auBen her eben
zur Erhellung der eigenen Tiefendimension, der eigenen Gefiih-
le und des Dialogs mit anderen Religionen. Es gibt keinen
schwarz-weiBen Gegensatz zwischen beiden Varianten; sie set-
zen nur verschiedene Akzente. Reprdsentativ fiir die erste Va-
riante sind die Publikationen des schon genannten HKI. Das ist
in zwei wichtigen Publikationen dieses Instituts in den sieb-
ziger Jahren deutlich: "Katechese op de basisschool", d.h.
Leitfaden fiir den RU in der Grundschule, und "Werkboek Kate-
chese", d.h. Leitfaden filir den RU in der Sekundarstufe I und
II, wobei angemerkt werden soll, daB die niederl&ndische Grund-
schule den Sechs- bis Zw8lfjdhrigen und die Sekundarstufe I
und II den Zwdlf- bis Siebzehn/Achtzehnjihrigen Unterricht er-
teilt. Auch das religionspiddagogische Werk von Nieuwenhuis,
das auch deutsch erschien, geh8rt zur ersten Variante. Repri-
sentativ flir die zweite Variante sind Publikationen, die auf
irgendwelche Weise einen Zusammenhang mit der Abteilung der
Katechetik der Universit#t in Nimwegen aufweisen. Dieser Zusam-
menhang ist manchmal sehr stark, gerade wenn es um Mitarbeiter
dieser Abteilung geht, manchmal ist er nur inhaltlich, wenn es
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um Autoren geht, die sich selbst mit der katechetischen Theo-
rieentwicklung der Universitdt verbunden wissen. Beispiele sind:
Projekte fiir Sekundarstufe II, entwickelt im HKI, Leitfaden

und Projekte fiir die sog. OMO-Schulen im Siiden der Niederlande,
und "Katechetische Leerplanontwikkeling" des Verfassers.

Wie gesagt, geht es nur um akzentméBige Unterschiede. Diese
kann man in folgender Weise in drei Punkten formulieren.
Erstens: die erste Variante betont mehr das affektive Lernen
der Schiiler und die Entwicklung ihrer Einstellungen, wéhrend
die zweite das kognitive und das affektive Lernen zusammen be-
tont, aber mit relativer Vernachlissigung der hSheren affekti-
ven Stufen im Sinne Krathwohls; das heiBt: die zweite Variante
periicksichtigt im generellen nur die zwei niedrigsten Stufen
der Krathwohlschen Taxonomie ('attention' und 'response'),
weil sie die drei hSchsten Stufen als im Unterricht unerreich-
bar und darum als unrealistisch einschétzt ('valuing', 'orga-
nization of a value system' und 'characterization'). Zweitens:
die erste Variante betont die eigenen Erfahrungen der Schiller
als Inhalt der Katechese und bezieht sich auf Ideen, Gedanken
und Materialien aus der religidsen Tradition nur insofern, als
dies dem Erfahrungsprozef der Schiiler niitzt, wdhrend die zwei-
te Variante von Anfang an solche Ideen, Gedanken und Materia-
lien mit einbezieht, gerade weil diese den ErfahrungsprozeB
der Schiller mit ermdglichen und in Gang setzen. Drittens:
wegen der Betonung der eigenen Erfahrungen der Schiiler hat die
erste Variante weniger Gelegenheit fiir die anderen, nicht-
christlichen Religionen als die zweite Variante.

Wie gesagt, es gibt neben der dominanten Richtung mit ihren
zwel Varianten noch zwei nicht-dominante Richtungen. Die

erste kann charakterisiert werden mit dem Stichwort: Katechese
als jlidisches Lehrhaus. Diese Lehrhauskatechese versteht

sich selbst als eine Reaktion auf die erste Variante der do-
minanten Richtung, die auch mit 'Erfahrungskatechese' ange-
deutet wird. Nicht die Erfahrungen der Schiiler sind Ausgangs-
punkt der Katechese, sondern die Bibel oder, besser gesagt,
der Tenach, weil man das NT als Kommentar auf den Tenach und
sogar als erfiillenden Kommentar ansieht. Man beniitzt vielfach
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den Midrasch als Mittel zur Auslegung der Bibel. Katechese
ist damit eigentlich midrasch-orientierte Exegese. Die Auto-
ren dieser bibelkatechetischen Kurse, Koot u.a., sehen die
Bibel als Ziel, Inhalt und Methode der Katechese. Die Er-
fahrungen der Schiiler kommen aus sich selbst heraus zur Spra-
che, weil die Erzdhlungen der Bibel eben Erfahrungen von Men-
schen mit dem Leben beinhalten.

Die zweite nicht-dominante Richtung kann charakterisiert
werden mit dem Stichwort: Katechese als Einleitung in die Leh-

re der Kirche. Sein Beflirworter ist der Bischof von Roermond
Gijsen. Diese Katechese zielt auf die Bildung der Schiiler zu
bewuBten und liberzeugten Christen, die die Lehre der Kirche
und die Verhaltenslinien der Kirche kennen und diesen treu
bleiben wollen. Auch diese Katechese ist eine ausdriickliche
Reaktion auf die erste Variante der dominanten Richtung, die
sog. Erfahrungskatechese. In ihr steht die Verkiindigung der
Botschaft Gottes zentral, innerhalb der glaubenden und leh-
renden Kirche. Das Interesse ist orientiert auf das ganze Evan-
gelium, den ganzen Inhalt des Symbolums, alle Sakramente und
die ganze Lebenslehre des Christentums, sogar in der Weise,
wie Papst und Bischdfe dies alles lehren.

Curriculumtheoretisch gesehen sind die zwei genannten nicht-
dominanten Richtungen eine Reaktion auf die starke Betonung

der Schiiler in der dominanten Richtung, vor allem in deren
erster Variante. Das Lehrhaus betont nicht den Schiiler als
Curriculumdeterminante, sondern die Bezugswissenschaft

bzw. die jlidisch-orienterte Exegese. Die kirchliche Lehrkate-
chese aber betont nicht so sehr die Bezugswissenschaft, es

sei denn die kirchliche Theologie, und bestimmt nicht den Schii-
ler als Curriculumdeterminante, sondern die dritte Determinan-
te, die Gesellschaft bzw. die Kirche.

1.3. Der Schiiler auf der Ebene der Methoden der Katechese

Der dritte Schritt: Auf der Ebene der Methoden der Katechese
spielen eigentlich nur zwei der genannten Curriculumdetermi-
nanten eine Rolle: der Schiiler und die Wissenschaft, wie die-
se sich in der Person des Lehrers inkorporiert. Die dritte De-
terminante, die Gesellschaft, hat wenig Bedeutung auf dieser
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Ebene. Die Art und Weise aber, wie der Schiiler und der Leh-
rer sich gegenseitig verhalten, ist signifikativ und hdngt eng
mit den Richtungen auf der Ebene der Ziele und Themen zu-
sammen, die wir in 1.2. besprochen haben. Mit dem Pidagogen
Knoers kann man die Unterrichtsmethoden in vier Gruppen un-
terscheiden: den Vortrag, das Gesprich, die dramatische Ar-
beitsweise und schlieBlich die selbstdndige Arbeit der Schii-
ler. Wir verbleiben bei jeder dieser Gruppen und geben auch
den Zusammenhang mit der Ziel- und Themenausrichtung an.

Die erste Gruppe, die des Vortrags, enthdlt die filir die Kate-
chese charakteristischen Famen der Verkiindigung und des Zeug-
nisses und natiirlich auch die Instruktion. Der Nachdruck
liegt dabei auf den Aktivit&dten des Lehrers; der Schiiler wird
vor allem als Rezipient gedacht. Es wird deutlich sein, daB
die dominante Richtung in der niederl&ndischen Katechese und
Katechetik, worin der Schiiler eine wichtige Rolle spielt,
nicht so viel auf diese Methode des Vortrags Wert legt als
die zwei nicht-dominanten Richtungen, obwohl dieser Feststel-
lung zugefiigt werden soll, daB die zweite Variante innerhalb
der dominanten Richtung relativ mehr Interesse fiir den Vor-
trag hat als die erste Variante. Die zwei nicht-dominanten
Richtungen, die, wie gesagt, vor allem Reaktionen auf die
erste Variante der dominanten Orientation, der sog. Erfahrungs-
katechese sind, sind auch methodisch gesehen nicht auf den
Schiiler orientiert. Die Bibelkatechese auf die Weise des jii-
dischen Lehrhauses betont ja die exegetische Instruktion und
das charismatische Zeugnis des Lehrers, der die Schiiler be-
geistert. Die Katechese als Einleitung in die kirchliche Lehre
betont auch die Instruktion, jetzt aber die kirchlich gebun-
den dogmatische und moraltheologische Instruktion und die
objektive Verkiindigung des Lehrers, der kein Jota vernachl#s-
sigt.

Die zwei Varianten innerhalb der dominanten Richtung aber be-
niitzen mehr die drei anderen Gruppen von Methoden. Was das
Gesprdch angeht: sein Ziel in der Katechese ist immer, daB
die Schiiler ein eigenes Verh#ltnis zu den Themen, die unter-
richtet werden, entwickeln lernen; daB8 sie sich mit diesen
Themen auseinandersetzen; daB sie sich kognitiv und affektiv
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mit ihnen einlassen. Nun kann man auch methodisch gesehen
zwischen der ersten und der zweiten Variante unterscheiden.
Auch hier gilt: es sind nur Varianten, ergo: es sind nur
akzentmdBige Unterscheidungen. Vor diesem Hintergrund kann
man sagen, daB die erste Variante mehr Wert legt auf

'educative counseling' und die zweite Variante mehr auf das

Unterrichtslerngesprich (teaching learning process), obwohl

dieses Unterrichtslerngesprdch vielfach die Behandlung emo-
tioneller Widerstdnde - das Ziel von 'educative counseling' -
als Vorbedingung braucht. Fiir 'educative counseling' werden
die Bilicher von Porter, Cantor und Clinebell in den fachdidak-
tischen Practica der katechetischen Ausbildung beniitzt; flir
das Unterrichtslerngesprich werden in wieder anderen Practica
die Kurse 'interaction analysis' und 'micro-teaching' der
stanford University adaptiert fiir den RU in der Sekundarstu-
fe, beniitzt, vor allem die Kurse 'Fragen stellen' und 'Denk-

fragen stellen'.

Die dritte Gruppe bezieht sich auf die dramatischen Arbeits-

weisen. Dazu gehdren die 'katechetische Zelebration', das
Rollenspiel bzw. die Simulation und das kreative Spiel. Die
katechetische Zelebration ist vor allem durch die Erfahrungs-
katechese propagiert; sie stammt von dem Institut Supérieur
de Pastorale Catéchétique in Paris. Sie hat zum Ziel die Un-
terrichtsthemen durch semi-liturgische Feiern bei den Schii-
lern Eingang finden zu lassen. Vor allem Hollander hat sich
darum bemiiht. Auch das kreative Spiel bekommt viel Raum in
der Erfahrungskatechese, z.B. in sog. 'Collages'. Wenn das
Rollenspiel neben einem affektiven Ziel auch einem kognitiven
dient, kann man es in beiden Varianten der dominanten Rich-
tung antreffen.

Die vierte Gruppe, zum SchluB, ist die der selbstdndigen Ak-
tivititen der Schiiler. Diese werden in beiden Varianten stark
beniitzt. Aber auch hier gibt es wieder eine Unterscheidung
zwischen den beiden Varianten. Diese Unterscheidung hédngt zu-
sammen mit dem MaB, mit dem die Selbstidndigkeit der Schiiler
von Anfang an strukturiert wird. Wenn man von einer Dichoto-
mie ausgeht, kann man sagen, daB die Aktivitdt der Schiller
entweder nur in schwachem oder in starkem MaB strukturiert
werden soll. Fiir das erste spricht z.B. die Arbeit Bruners,
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fiir das zweite z.B. die Arbeit Gagnés und Ausubels. Die
erste Variante der dominanten Katecheserichtung hat mehr
Konnuralitdt mit Bruner, die zweite Variante mehr mit Gagné
und Ausubel. Die Diskussion zwischen Bulckens einerseits

und Spruit u.a. und Van der Ven andererseits hat das deut-
lich gemacht. Wahrscheinlich soll man mit dem schon genann-
ten Pddagogen Knoers sagen, daB eine Synthese gefunden wer-
den soll; eine Synthese zwischen der freien Entdeckung einer-
seits und der Step-by-step-Strukturierung andererseits: die
gefiihrte Selbstentdeckung. Diese 148t genug Platz fiir die
Entwicklung der Kreativit&dt der Schiiler librig, gerade weil
sie die kognitiven Vorbedingungen dafiir schafft, wie Wolters
sozialwissenschaftlich angedeutet hat.

1.4. Die Erfolgskontrolle in der Katechese

Der vierte Schritt hat Bezug auf die Erfolgskontrolle in der
Katechese. Darunter versteht man das Messen der Resultate des
didaktischen Prozesses. In diesem Sinne soll man sagen, da8

die niederldndische Katechese und Katechetik in diesem Punkt
ein groBes Vakuum zeigt. Da wird iliberhaupt nicht oder beinahe
nicht gemessen, wenigstens nicht auf eine curriculumtheoretisch
zu verantwortende Weise. Die Ursachen dafiir sind folgende:
Erstens gibt es den Eindruck, daB die Priifung ein spezifisches
Charakteristikum der neuscholastischen Katechese war. Darum
haben viele eine paranoide Einstellung der Erfolgskontrolle
gegenliber. Dazu kommt noch, daB die Priifung in der neuschola-
stischen Katechese exklusiv auf das Memorieren ausgerichtet
war. Auch das macht viele kopfscheu. Wie begreiflich diese Ein-
stellung auch sei, sie berlicksichtigt nicht die curriculum-
theoretische Einsicht, daB die Erfolgskontrolle eine von der
Katechese v6llig unabhdngige Angelegenheit ist, a fortiori
unabhdngig von einer inhaltlich bestimmten historischen Pe-
riode in der Katechese. Sie beriicksichtigt auch nicht, daB

die Erfolgskontrolle nicht nur auf Reproduktion gerichtet ist -
das ist noch am wenigsten wichtig! - aber auch und vor allem
auf das Denkenlernen der Schiiler, auf das Erfahrungslernen und
auf die Entwicklung von Einstellungen. Das sind wichtige Sa-
chen. Ohne deren Priifung weif der Katechet gar nicht, ob der
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didaktische Schritte gesetzt werden kdnnen.

Eine zweite Ursache hat Bezug auf den Glauben als Ziel der
Katechese. Man kann folgendes beinahe als Gesetz formulie-
ren: In dem MaBe, in dem die Entwicklung des Glaubens als
Ziel der Katechese fungiert, wird die Erfolgskontrolle in
der Katechese vernachl&dssigt. Konret heift das: Von den

zwei Varianten innerhalb der dominanten Richtung in der Ka-
techese ist nur die zweite Variante einigermaBen auf die
Erfolgskontrolle aufmerksam; sie beschrdnkt sich, wie gesagt,
auf die zwei niedrigsten Stufen der Krathwohlschen affekti-
ven Taxonomie. Was sind die Griinde flir dieses Gesetz? Der
erste Grund ist ein theologischer: der Glauben transzendiert
die katechetische Programmierung und damit auch die Frage,

ob die Programmierung, was ihre Ziele angeht, erreicht ist.
Der Glauben kommt von Gott; er ist nicht zu planen; er ist
nicht abfragbar. Der zweite Grund ist ein pragmatischer:

nach dem Stand der allgemeinen Attitlidentestkonstruktion ist
es noch immer nicht méglich, den didaktischen ProzeB in der
in Mittel und Zeit beschr#nkten Schule des Alltags in bezug
auf Entwicklung und Verdnderung von Einstellungen zu priifen.
Die MaBnahmen dafiir sind komplexer Art und zugleich zu wenig
differenziert fiir eine regelmifige Messung in der Klasse.

Die Instrumente die Bloom u.a. auf diesem Gebiet beschreiben,
sind nicht praktisch genug. Eine dritte Ursache des Vakuums
der Erfolgskontrolle liegt wahrscheinlich in der Angst vor
m8glichen negativen Resultaten in der Katechese. Lehrer haben
im allgemeinen eine bestimmte Angst vor Messungen, wie Dres-
sel und Mayhew gezeigt haben. Ihre Professionalitdt steht auf
dem Spiel. Ich denke, daB es gut wdre, die oft groBe Kluft
zwischen Zielen und Effekten der Katechese durch eine regel-
midBige Messung zu iiberbriicken. Wird das, was man winscht,
auch erreicht? Diese Frage ist auch wichtig, weil sie zu der
Erhellung der Stelle und Funktion der Katechese innerhalb der
Schule empirische Beitrige liefern kann. Das heiBft: auch der
schulpolitischen Diskussion in bezug auf die Katechese widre

mit einer regelmiBigen Erfolgskontrolle gedient.



166

Die Evaluation im sozialpsychologischen und gruppendynami=
schen Sinne wird in den Niederlanden stark beriicksichtigt,
wenigstens in den beiden Varianten der Hauptrichtung der
niederlindischen Katechese. Das heift, daB die Kommunika-
tion zwischen Lehrer und Schiiler wie auch unter den Schii-
lern selbst vielfach Gegenstand des Gesprédches ist. Hierin
kann man eine gewisse schiilerorientierte Einstellung der
Katechese und des Katecheten sehen. Die positiven und nega-
tiven Gefiihle der Schiiler in bezug auf die Interaktion kon-
nen auf diese Weise erhellt, lokalisiert und differenziert
werden. Auch Widerstinde z.B. dem Thema und der Weise gegen-
ilber, wie der Katechet das Thema behandelt, k&nnen benannt
und evaluiert werden. Das ist auch der Fall mit unerfiillten
Bediirfnissen und Erwartungen der Schiiler. Diese Evaluation
fiillt das Vakuum des ersten curriculumtheoretischen Schrit-
tes, das es in der Anfangssituation des Schiilers gibt, ge-
nligend auf.

2. Curriculumevaluation hinsichtlich des Schillers

Der Terminus Evaluation hat viele Bedeutungen. Vorher be-
niitzte ich den Terminus im sozialpsychologischen und gruppen-
dynamischen Sinne. Jetzt steht der direkt curriculumtheore-
tische Sinn zentral. Das heiBt: nachdem ein Curriculum kon-
struiert ist und widhrenddessen es in der Praxis beniitzt wird,
wird es so weit wie mbglich in toto evaluiert. In bezug auf
die vier Schritte, die wir oben gemacht haben, heift das,

daB die eingeschétzte Anfangssituation der Schiiler evaluiert
wird, wie auch die Ziele und Themen, sowie die Methoden und
schlieBlich die Erfolgskontrolle, soweit diese wenigstens
stattgefunden hat. Im folgenden werde ich jedesmal nur ein
Beispiel des bestimmten Schrittes der Evaluation geben und
dann auch noch mit Ausnahme der Erfolgskontrolle-Evaluation.
Die Ursache ist, daf die Curriculumevaluation in den Nieder-
landen sich noch in einer Anfangssituation aufh&dlt. Damit

ist nicht gesagt, daB nicht viele Artikel geschrieben werden,
worin der Autor seine Meinung in bezug auf ein bestimmtes Pro-
jekt formuliert, vielfach unterstiitzt von eigenen didaktischen
Erfahrungen mit diesem Projekt. Aber was mit Curriculumeva-
luation gemeint ist, das intendiert doch wenigstens, die
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subjektiven Urteile zu transzendieren. Sie bezieht sich auf
mehr objektive und empirische oder wenigstens empirisch orien-
tierte Wertungen. Die drei Beispiele, die ich jetzt beschrei-
ben werde, sind eben durch diese empirische Ausrichtung ge-
kennzeichnet. Als viertes bitte ich den Leser um Interesse fur
einen Evaluationsprojekt innerhalb der Nimweger Universitdt,
das die Curriculumevaluation der Katechese unter mehreren As-
pekten zum Ziel hat. Im Rahmen dieses Artikels versuche ich
nun auch wieder den Schiiler ins Auge zu fassen.

2.1. Der Schiller vor der Katechese

Als Beispiel der Evaluation der Anfangssituation der Schiiler
pridsentiere ich eine bescheidene explorative Untersuchung von
Rijksen, die er als Diplomarbeit fiir Katechetik unternommen
hat. In dieser Exploration versucht Rijksen herauszufinden,
inwieweit die von Havers in Miinchen festgestellte negative
Einstellung der Schiiler in bezug auf Glauben und Kirche auch
in den Niederlanden, bzw. in Nimwegen, anwesend ist. Speziel-
ler ist er an mdglichen Unterscheidungen zwischen einer Ein-
stellung dem Glauben und einer der Kirche gegeniiber inter-
essiert.Havers sagt am Ende seiner Arbeit, daB er seine theo-
retischen Voriiberlegungen in einem vorigen Kapitel dndern
sollte! Seine Untersuchung zeigte, daB die Schiiler keine Un-
terscheidung zwischen Kirche und Glauben machten. Havers hat
mit auf der Grundlage dieser Feststellung einige curriculare
Vorschlidge entwickelt, die tief in das katechetische Curri-
culum eingreifen: RU als Wahlpflichtfach, wie es schon durch
Nipkow prisentiert und von Siemerink fiir die Niederlande
adaptiert worden ist. Eben wegen dieser vorgeschlagenen Curri-
culumrekonstruktion machte Rijksen den Versuch, Unterschei-
dungen in der Einstellung dem Glauben und der Kirche gegeniiber
auf die Spur zu kommen. Wilrden solche Unterscheidungen gefun-
den werden, so wdre die vorgeschlagene Curriculumkonstruktion
wenigstens aus diesem Grund nicht zu verteidigen.

Weil ein Fragebogen zu wenig differenziert auf solche Unter-
scheidungen eingehen kann, entschloB Rijksen sich zu der
Methode des Tiefeninterviews. Er stellte ein Kategoriensystem
zusammen in bezug auf die Ekklesiologie, so daB er, machdem die
Interviews abgehalten worden sind, den Inhalt dieser Inter-—

views lokalisieren und dadurch interpretieren kann. Er wdhlte
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die Ekklesiologie des niederldndischen Theologen Berkhof,
der drei Hauptkategorien unterscheidet: Kirche als Gemein-
schaft, Kirche als Institution und Kirche als orientiert
auf die Welt. Auch ilibernahm er die religionspsychologischen
Kategorien van Allen und Spilka, die Bezug haben auf zwel
Stile des kognitiv-religi®sen Verhaltens: 'committed' und
'consensual religion'. Das erste hat Bezug auf eine enga-
gierte Relation, das zweite repridsentiert eine nur konven-
tionelle Relation mit dem Inhalt der bestimmten Religion.
Danach wurden die Interviews abgehalten. Nur eine kleine
Gruppe Schiiler wurde befragt. Das unterstreicht den explo-
rativen Charakter dieser Untersuchung.

Die Resultate sind folgende: Die Kirche wird vor allem als
Institution erfahren. Dabei wird sie meistens negativ beur-
teilt, vor allem wegen ihrer grofen Macht. Die Jugendlichen
wissen fast gar nichts von der Kirche, auch nicht von ihr

als Institution. Ihre Wiinsche der Kirche gegeniiber gehen in
die Richtung der Kirche als Gemeinschaft, vor allem der Kir-
che als eine kleine Gruppe, in der man Geborgenheit findet
und Lebensweisheit vermittelt erhdlt. Manchmal werden Kirche
und Glauben verwechselt, manchmal aber auch nicht. Was die
Jugendlichen winschen, ist eine Perspektive mit Lebenssinn
und Antworten auf Sinnfragen. Die religionspsychologische
Analyse zeigt, daB die meisten der befragten Jugendlichen
nach ihren Aussagen im Interview einen 'consensual'H Stil
reprdsentieren, das heiBt, daB sie vor allem in einer stereo-
typischen Weise reagierten. Das ging schon aus dem klaren
Nichtwissen der Kirche gegeniiber hervor. Darum kann man sagen:
viele der Ideen der Jugendlichen iliber die Kirche entstammen
Vorurteilen und griinden nicht oder in geringem MaBe auf eige-
nen Erfahrungen. Wenn dies alles so ist, dann kann man fragen,
ob die beste Antwort auf die Problematik der Relation der
Jugendlichen zu Glauben und Kirche in dem von Havers plddier-
ten 'RU als Wahlpflichtfach' gefunden wird. Einerseits werden
Wiinsche ausgesprochen in bezug auf eine 'ideale Kirche'j; das
sind doch Wiinsche, die als Ausgangspunkt des RU fungieren
kdnnen; andererseits soll man sagen, daB die schlimmste Weise,
mit Vorurteilen umzugehen, ist, sie unbesprochen zu lassen;
dadurch werden sie verstdrkt. Vorurteile sollen doch im Unter-
richt, und vor allem im RU, Objekt des schon oben genannten
'educative counseling' sein.
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2.2 Der Schiiler auf der Ebene der Ziele und Themen der
Katechese

Das Beispiel, das ich jetzt wdhle, wirft ein interessantes
Licht auf die Relation zwischen Zielen und Themen der Kate-
chese einerseits und den Schiilern andererseits. Es ist die
groBe Untersuchung des Nimweger Pastoraltheologen Vliek im
Jahre 1977. Diese Untersuchung war u. a. auf Zielvorstel-
lungen und Themenvorstellungen unter Katecheten in der Cber-
stufe I und II gerichtet. Die Daten sind auf Grund einer
Stichprobe von 50 % aller niederldndischen Katecheten in
diesem Bereich erworben worden; daB heiBt, daB wir es hier
mit einer repridsentativen Untersuchung zu tun haben. Diese
Untersuchung kann man als eine Evaluation der in 1.2 ge-
nannten Richtungen auf der Ebene der Ziel- und Themenkon-
struktion sehen.

Die Faktorenanalyse beziiglich der Antworten auf die Fragen
nach den Zielvorstellungen der Katecheten deckt drei Fak-
toren auf: Faktor 1: religids-kirchliche Bildung; Faktor 2:
Identitdtsentwicklung in religidser Perspektive; Faktor 3:
intellektuelle Bildung in religidser Perspektive. Faktor 2
'Tdentitdtsentwicklung in religidser Perspektive' hat die
Priferenz. Die Faktorenanalyse bezliglich der Antworten auf
die Fragen nach den Themenvorstellungen der Katecheten riickt
wieder drei Faktoren ins Licht: Faktor 1: Bibel, kirchliche
Lehre, Theologie; Faktor 2: Okumene, andere Religionen, an-
dere Weltanschauungen; Faktor 3: Erfahrungen der Schiiler und
gesellschaftliche Probleme in Relation mit Themen aus der
jiidisch-christlichen Tradition. Hier hat Faktor 3 den Vorzug.
Die Kombination der zwei Vorzugsfaktoren, nimlich (Ziel:)
Tdentitdtsentwicklung in religidser Perspektive und (Themen:)
Erfahrungen der Schiiler und gesellschaftliche Probleme in
Relation mit Themen aus der jlidisch-christlichen Tradition,
bedeutet eine empirische Bestdtigung der genannten dominan-
ten Richtung in der niederl&ndischen Katechese, die, theolo-
gisch betrachtet, von der Dialektik zwischen Offenbarung und
Erfahrung ausgeht.

Interessant ist es, hinzuzufiligen, daB auch die Direktoren der
Schulen der Oberstufe I und II nach ihren Zielvorstellungen
und Themenvorstellungen der Katechese befragt worden sind. Mit
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Ausnahme einiger kleiner Unterschiede zeigen sie dieselbe
Prdferenz wie die Katecheten: Faktor 2 in bezug auf die
Ziele und Faktor 3 in bezug auf die Themen. Ein relativ
wichtiger Unterschied soll doch erwdahnt werden: Aus der
Faktorenanalyse der Antworten der Direktoren ergibt sich,
daB die Direktoren die Identitdtsentwicklung der Schiiler mit
der intellektuellen Bildung der Schiiler in religiSser Per-
spektive verkniipfen. Die Direktoren sehen also die intellek-
tuelle Entwicklung als einen Aspekt der Identitdtsentwick-
lung in religidser Perspektive. Aus dieser Untersuchung geht
ganz klar eine Uberzeugende Schiilerorientiertheit der Kate-
cheten und der Direktoren in bezug auf die Katechese hervor.

2.3. Der Schiiler auf der Ebene der Methoden der Katechese

Als Beispiel einer schiilerorientierten Evalution auf der
Ebene der Methoden prdsentiere ich jetzt die Diplomarbeit

von Van der Tuin. Auf Grund der theoretischen Einsicht der
Wichtigkeit des schiilerorientierten Unterrichtsverfahrens

des Katecheten beniitzte Van der Tuin das Counselingmodell

des Amerikaners Porter mit dem Ziel, ein auf Videoband auf-
genommenes Katecheseprotokoll mit Hilfe der Kategorien dieses
Modells zu analysieren und zu evaluieren. Das Modell enthdlt
die folgenden Kategorien: Fiinf Hauptkategorien, die das Han-
deln des Therapeuten/Lehrers ins Auge fassen, zusammengefalt
im sog. EISPU-Schema: 'evaluative', 'interpretive', 'suppor-
tive', 'probing', und 'understanding'. Die Hauptkategorie
'understanding' enth&dlt fiinf Subkategorien: 'understanding
content', 'shallow understanding', 'partial understanding’,
'interpretive understanding' und 'reflective understanding'.
Es wird deutlich sein, daB diese Kategorien Bezug haben auf
ein Handeln des Therapeuten/Lehrers, worin letzterer versucht,
bei der BewuBtwerdung und Erhellung der Gedanken und Gefiihle
des Klienten/Schiilers behilflich zu sein.

Das Protokoll, das Van der Tuin untersuchte, war ein Proto-
koll einer Katechesestunde eines Katecheten, der sich zum
schiilerorientierten Handeln berufen wuBte und dem viele Ener-
gie widmete. Die Analyse und die Evaluation dieser bestimm-
ten Stunde waren doch sehr enttduschend; das ist librigens
meiner eigenen Erfahrung nach beinahe immer so! Curriculum-
evaluation ist eine harte, fast rilicksichtslose Sache! Die
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Ergebnisse waren, daB die Kategorie 'reflective understand-
ing' nur zwei Mal vorkam, und dann auch noch auf eine ambi-
valente Weise; und daB, insoweit die Hauptkategorie 'under-
standing' auBerhalb der zwei 'reflective' AuBerungen vorkam,
diese nur Bezug hat auf die Subkategorie 'understanding
content'; und auch daB die Hauptkategorie 'evaluative' am
meisten Anteil hatte. Wenn man das analysiert und evaluiert,
kann man folgendes sagen: Die Kategorie 'reflective under-
standing' ist nach Porter die Indikation dialogischer und
intensiver Kommunikation. Sie kommt nur zwei Mal in dem
Protokoll vor! Der Akzent auf die Kategorie 'understanding
content' und vor allem auf die Kategorie 'evaluative' zeigt,
daB der schiilerorientierte (!) Katechet fast nur auf kogni-
tive und inhaltsbezogene Weise dialogisiert, und dann auch
noch, daB er die Inhalte der Aussagen der Schiiler auf eva-
luative Weise handhabt. Evaluation wirkt entlarvend. In die-
sem Fall entlarvend fiir den Katecheten. Aber was hat das mit
Curriculumevaluation zu tun? Folgende$: daB das Katechese-
projekt, das der Katechet beniitzt hat und das durch Van der
Tuin selbst u. a. mit dem Ziel zusammengestellt worden war,
die affektiven Momente des katechetischen Unterrichtspro-
zesses zu berlicksichtigen und zu akzentuieren, eine Rekon-
struktion braucht. Die Materialien, die Schiilerfragen und
die methodischen Hinweise fiir den Lehrer in diesem Projekt
sind ja deutlich unzureichend.

2.4, Evaluation der Lernprozesse der Schiller: das Nimweger
Projekt

Das Nimweger Projekt schlieBt bei den Analysen der Mainzer
Arbeitsgruppe unter der Leitung von Stachel an. Verschiedene
Analyse-Instrumente dieser Arbeitsgruppe werden in Nimwegen
{ibernommen und ausprobiert. Dabei ergab sich, daB auch einige
untersuchungsmifig-methodologische MafBnahmen berlicksichtigt
werden sollten, die innerhalb der Mainzer Gruppe begreifli-
cherweise auBer Acht gelassen wurden. Das Nimweger Evalua-
tionsprojekt kann als eine weitere, aber sich selbst mehr
beschrinkende und dadurch vielleicht im Detail tiefgehendere
Entwicklung der Arbeit der Mainzer Gruppe verstanden werden.
Das Projekt ist noch nicht abgeschlossen. Darum kann ich nur
die Planung und einige vorldufige Resultate erwdhnen.
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Wir haben vier Begriffe zentral gestellt, anschlieBend an
die drei auch in Mainz verwendeten Begriffe: Sachstruktur
oder konzeptuelle Struktur des bestimmten Unterrichtsgegen-

standes; Lernstruktur des Lernens der Schiiler in bezug auf
den Unterrichtsgegenstand in dem kognitiven und affektiven

Bereich; kognitive Struktur als die Organisation der

interiorisierten Inhalte in dem persdnlichen kognitiven

und affektiven Repertoire des Schiilers als Resultat des
Lernprozesses. Der vierte Begriff, den wir den drei genann-
ten Begriffen hinzufligten, ist: die Lehrstoffstruktur; diese
hat Bezug auf die Organisation des Lehrstoffes und auf die
Hinweise der Erarbeitung dieses Lehrstoffes in dem bestimm-
ten Katecheseprojekt. Die Frage, die im Zentrum unseres
Evaluationsprojektes steht, ist, ob die optimale Lehrstoff-
struktur diejenige ist, die abgeleitet worden ist von der
Sachstruktur, oder diejenige, die direkt an der jeweiligen
kognitiven Struktur der Schiiler anschlieBt. Deutlich ist es,
daB diese Fragestellung wieder schiilerorientiert ist!

Zur Beantwortung dieser Frage haben wir, wie gesagt, einige
methodologische MaBnahmen getroffen: Unser Research Design
beinhaltet erstens ein Experiment mit einer sog. experimen-
tellen Gruppe und einer sog. Kontrollgruppe; in ersterer
ist die Lehrstoffstruktur an der kognitiven Struktur als
experimenteller Variablen angeschlossen. Zweitens wurden
der experimentellen Gruppe und der Kontrollgruppe ein sog.
pretest und ein sog. posttest entnommen. Pretest und post-
test haben Bezug auf die Kenntnisse der Schiiler, auf das
Denken und schlieBlich auf die affektive Qualitdt der Rela-
tion des Schiilers zum bestimmten Gegenstand. Die MaBnahmen
entnahmen wir dem Handbook of research on teaching mit Gage
als Herausgeber. Das katechetische Projekt, das wir beiden
Gruppen zur Behandlung und Besprechung gaben, hat als Thema:
Mensch und Milieu. Dieses Projekt wurde im schon erwdhnten
H.K.I. entwickelt und zielt auf ein theologisches Durchden-
ken der Milieuproblematik.

Die Ergebnisse, die wir bis jetzt aus den Computeranalysen
gewonnen haben, zeigen folgendes: Die experimentelle Gruppe
bekommt deutlich viel bessere Resultate auf der Ebene der
Reproduktion der Erkenntnis als die Kontrollgruppe; die Re-
sultate im Bereich des Denkens sind ja 100 % besser; die
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affektive Entwicklung jedoch, die wir mit Hilfe des seman-
tischen Differentials von Osgood gemessen haben ist in beiden

Gruppen zu vernachldssigen.

Unser folgender Schritt bezieht sich auf die Analyse der Lern-
struktur des Lernens der Schiller in der Kontrollgruppe. Unse-
re Frage ist: gibt es vielleicht Indikationen in dem Lernen
der Schiiler, die zeigen, warum die traditionelle Behandlung
des Katecheseprojektes in dieser Kontrollgruppe, weniger
ergebnisreich war. Zur Beantwortung dieser Frage machen wir
jetzt eine Analyse des Lernens der Schiiler in dieser Gruppe
mit Hilfe zweiter Analyse-Instrumente. Das erste Instrument
beinhaltet zwei Reihen Kategorien. Die erste Reihe hat Bezug
auf kognitives Lernen; sie ist aus Kategorien der Taxonomie
von Bloom und einer Arbeit von De Corte zusammengestellt
worden. Die Kategorien sind: Reproduzieren, Verstehen (mit
den Subkategorien: Ubertragen, Interpretieren, Extrapolie-
ren), konvergentes Denken und divergentes Denken. Die zweite
Reihe hat Bezug auf affektives Lernen; sie besteht aus den
drei niedrigsten Kategorien der Taxonomie Krathwohls: Auf-
nehmen, Reagieren (mit den Subkategorien: Einwilligung ins
Reagieren, Bereitwilligkeit zum Reagieren, Befriedigung beim
Reagieren) und Bewerten. Das zweite Analyse-Instrument bein-
haltet eine Reihe sachbezogener bzw. theologischer Kategorien,
die zusammen ein theologisches Interpretationsgeriist um das
Thema Mensch und Milieu bilden. Dieses Instrument hat zehn
vorldufige Hauptkategorien, jede mit mehreren Subkategorien.
Die vorliufigen Hauptkategorien sind: gegenwdrtige Situation
des Milieus als Milieukrise, die Ursache dieser Milieukrise,
technologische MaBnahmen zur Aufldsung der Milieukrise, ethi-
sche Interpretationen auf der Ebene der Weltanschauung, ethi-
sche Interpretationen auf der Ebene der Werte, Natur und
Gotteslehre, Natur und die Lehre von Schdpfung und Eschatolo-
gie, Natur und Christologie, Natur und theologische Anthro-
pologie und zum Schluf Natur und Gesellschaft in theologi-
scher sicht. Mit Hilfe dieser zwei Instrumente, das lern-
theoretische und das theologische Instrument, analysieren

wir jetzt jede Aussage des Lehrers und jede der Schiiler in
den fiinf auf Videoband festgelegten Katechesestunden der Kon-
trollgruppe. Diese Arbeit ist jetzt in vollem Gang. Die Resul-
tate werden nachher zusammen mit einer detaillierten {lbersicht

und einer Verantwortung unseres Planes publiziert.
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3. Beurteilung der niederladndischen Katechese und Katechetik
hinsichtlich der Schiiler

Wenn man das Ganze Ubersieht, zeigen sich einige Punkte, die
eine starke Investierung von Aufmerksamkeit, Energie und ma-
teriellen Mitteln brauchen. Darauf méchte ich die Beurteilung
ausrichten = nicht in einer Art Verteilung positiver und ne-
gativer Punkte und sicher nicht in einer Art Vergleich zum
Ausland, sondern in einer Art Aufweis schwacher Gebiete in
der niederldndischen Katechese und Katechetik, die Unterstiit-

zung, Stimulierung und Optimierung brauchen.

Ein erster Punkt hat Bezug auf die theologische Basis der
genannten dominanten Richtung in der niederldndischen Kate-
chese und Katechetik. Diese besteht aus der Dialektik zwi-
schen Offenbarung als Heilsgeschichte und Erfahrung. Meiner
Meinung nach bedarf diese Basis einer n3heren gystematisch-
theologische Reflexion, und zwar nach drei Aspekten. Diese
entnehme ich der aktuellen Geschichte der Katechese und Kate-
chetik in den Niederlanden wie auch der Diskussion zwischen
Reprdsentanten der dominanten und der beiden nicht-dominanten
Richtungen. Der erste Aspekt bezieht sich auf meine Beschrei-
bung der niederldndischen katechetischen Situation im Jahre
1975. Ich erwdhnte damals die M8glichkeit, daB die gesell-
schaftskritische Orientierung in der Katechese die Zukunft
der Katechese bestimmen werde. Jetzt, flinf Jahre spdter, kann
man feststellen, daB es noch immer diese M&glichkeit gibt,
das heiBt, daB die Verwendung von Wortern wie Emanzipation,
Befreiung, Politische Katechese usw. bis jetzt konkret noch
nicht viel mehr.als eine schdne, aber ziemlich unverpflich-
tete Art von Sprechen, Schreiben und Theoretisieren geblieben
ist. Die Theorie-Praxis-Frage ist ein Theorem geblieben. Die
niederlédndische Katechese und Katechetik steht jetzt vor dem
EntschluB, diese Frage wirklich, das heiBt konkret: in For-
schung, Ausbildung und Entwicklung von Katecheseprojekten,
ernst zu nehmen oder die Ausrichtung auf die Gesellschaft im
kritischen Sinne nur als eine Dimension neben anderen Dimen-
sionen der Katechese zu verstehen und sie damit relativ unge-
fdhrlich zu machen. Die niederléndische Katechese und Kate-
chetik z8gern heute. Die Theologie der Hoffnung, die Politi=-
sche Theologie und die Befreiungstheolegie sind (noch?) nicht
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wirklich in sie eingegangen. Abgesehen von kirchlichen und
mit der kirchlichen Situation zusammenhdngenden schulpoliti-
schen Faktoren, die sicher eine wichtige Rolle beil diesem
Zdgern spielen, soll auch ein theologischer Faktor nicht ver-
nachldssigt werden: Die theologische Reflexion in bezug auf
den Offenbarungsbegriff hat viel Interesse fiir die Relation
mit der Erfahrung, aber nur wenig Interesse fiir den Zukunfts-
aspekt in dem Of fenbarungsbegriff. Das verursacht Prdsentis-
mus, wodurch nicht nur die Geschichte, sondern auch die Zu-
kunft in der Vergessenheit verschwindet und damit auch die
gesellschaftliche Konditionierung. Der zweite Aspekt hat
darauf Bezug, daB die Reflexion auf die Dialektik zwischen
Offenbarung und Erfahrung bis jetzt zu wenig Interesse der
kognitiven Dimension der Offenbarung und der Erfahrung wid-
mete. Vielleicht gibt es hier eine doppelte Reaktion: eine
Reaktion der traditionellen Theologie gegeniiber, in der die
Lehre der Kirche die Offenbarung v©6llig konstitulerte; und
eine Reaktion der traditionellen Schule gegeniiber, in der
das Intellektuelle und das intellektuelle Auswendiglernen
v8llig die Schule konstituierten. Natlirlich ist es ein groBer
Ertrag der modernen Entwicklung der Katechese und der Kate-
chetik, daB das Affektive jetzt viel Interesse bekommt. Aber
das sollte nicht bedeuten, daB sich jetzt das Pendel in die
entgegengesetzte Richtung bewegt. Wie ich anderswo geschrie-
ben habe, ist die kognitive Entwicklung eine notwendige Kon=-
dition fllr die Erfahrung. Der dritte Aspekt hat Bezug auf
die Frage, ob die konkretere Ausarbeitung der Dialektik
zwischen Offenbarung und Erfahrung nicht vielfach, vor allem
innerhalb der ersten Variante der dominanten Richtung, hierin
endet, daB nicht mehr die Offenbarung die Basis der Katechese
bildet, sondern die s0g. religifse Erfahrung. Indikationen
dafiir gibt es in den zwei genannten Blichern des H.K.I. Wenn
das so ist, dann kommen die Gefahren auf, die mit dem Begriff
der religidsen Erfahrung als Basis der Katechese gegeben sind,
wie z. B. Nipkow gezeigt hat. Die Gefahren sind: Privatisie-
rung und Individualisierung des Glaubens; Immunisierung des
Glaubens der Gesellschaft gegenilber; Flucht ins Emotionale;
Vernachllssigung des Prophetischen des Glaubens; Aush&hlung
der Transzendenz Gottes. Wie gesagt: es sind Gefahren, die
die niederlindische Katechese bedrohen; sie sind keine Wirk-
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lichkeit. Sie brauchen aber Aufmerksamkeit und weitere Re-
flexion.

Ein zweiter Punkt gewlinschter Optimierung hat Bezug auf die
Erforschung der Situation der Schiiler vor der Katechese:

die Anfangssituation. Wie gesagt, hidlt die niederl&ndische
Katechetik sich in der Phase der Dokumentation auf, das
heift: in der ersten Phase des empirischen Kreises im Sinne
von De Groot. Es wdre angebracht diesem Kreis weiter zu fol-—
gen. Nur auf diese Weise ist es mBglich die erwdhnten Unter-
schiede zwischen den verschiedenen explorativen Arbeiten
auszugleichen. Sicher ist aber, daB die Niederlande zu klein
sind, die quantitative und qualitative umfangreiche Arbeit
solcher empirischen Untersuchungen hinsichtlich der personel-
len und materiellen Mittel zu leisten. Internationale Zusam-
menarbeit ist ja in diesem Punkt notwendig. Vielleicht gibt
es in der Zukunft MOglichkeiten dazu innerhalb bestimmter
Arbeitsgruppen der AKK.

Ein dritter Punkt, zum SchluB, bezieht sich auf die empiri-
sche Curriculumevaluation. Auch in diesem Punkt sind die

Niederlande auf Zusammenarbeit mit dem Ausland angewiesen.
Ging es in dem vorigen Punkt um Untersuchungen in bezug auf
Einstellungen der Jugendlichen dem Glauben und der Kirche
gegeniiber, unabhingig von der Katechese, sind jetzt Unter-
suchungen im Spiel, die sich auf die Frage nach dem Effekt
und der Effizienz des katechetischen Curriculums und der
Bentlitzung dieses Curriculums in der Praxis richten. Das ist
eine interessante und notwendige, aber zugleich gigantische
Aufgabe flir die Katechetik. Ich bin davon lUberzeugt, daB wir
nur auf diesem Weg wirklich in der Entwicklung der Katechetik
weiterkommen. Das steht nicht fundamenteller Theoriebildung
gegeniiber; es ist damit komplement3r. Theorien sollen ja nach
empirischem Weg gepriift werden; die Priifung trdgt dann wieder
zur Anderung und Bereicherung dieser Theorien bei. Es ist

die einzige MSglichkeit, aus der Globalitit und der Spekula-
tion herauszukommen, die die Katechese und die Katechetik
noch immer kennzeichnen. Nicht nur in den Niederlanden.
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4. Schlup

Wenn man das Ganze lbersieht, dann kann man sagen, dafB die
niederlédndische Katechese und Katechetik wenigstens in ih-
rer dominanten Richtung wviel Interesse flir den Schiiler zeigt.
Dieses Interesse aber verursacht eine gewisse Spannung mit
den zwei anderen Curriculumdeterminanten: Fach/Wissenschaft/
Lehrer als Reprdsentant der Wissenschaft bzw. der Theologie
einerseits und Gesellschaft/Institutionen in der Gesellschaft
bzw. Kirche andererseits. Diese Spannung erkldrt die Divergenz
zwischen den beiden Varianten innerhalb der dominanten Rich-
tung in der niederldndischen Katechese und Katechetik und
noch mehr die Kontroverse mit den zweli nicht-dominanten Rich-
tungen, die kirchliche Lehre-Katechese und das biblische
Lehrhaus. Die Spannung ist auf theologische Faktoren zurilick-
zufilhren: sie kommt von der Dialektik zwischen Offenbarung
und Erfahrung her mit den genannten Schwierigkeiten des Zu-
kunftsaspektes, des kognitiven Aspektes und des Aspektes der
religidsen Erfahrung.

In der Einleitung dieses Artikels erwdhnte ich die M&glich=-
keit, die aktuelle Geschichte der niederlandischen Katechese
und Katechetik in Vergleich zum Ausland zu beschreiben. Ich
habe diese Moglichkeit auf Grund bestimmter Argumente nicht
weiter beriicksichtigt; in der Hoffnung librigens, daB der spe-
zifische Charakter der niederlédndischen Katechese und Kate-
chetik sich wenigstens exemplarisch in diesem Artikel zeigen
wirde. Ich habe den Eindruck, daB die Schwierigkeiten um den
Offenbarungsbegriff, so wie ich sie beschrieben habe, inter-
nationaler Art sind. Die Versuche, die in den Niederlanden
zur LOsung dieser Schwierigkeiten unternommen werden, zeich-
nen sich, wie ich vermutete, vielleicht dadurch aus, daB sie
meistens dem groBen, vielsprachigen Ausland der Niederlande
entstammen: die niederl@ndische Katechese und Katechetik
gehen eklektisch mit dem deutschen, franzdsischen und angel-
sdchsischen Sprachgebiet um. Das ist wahrscheinlich ihr
Reichtum. Und ihre Schwidche?
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