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YO RWORT

.Dieses Heft gibt - wie das letzte - zu seinem grdften
Teil die Vortrige wieder, die auf der Jahrestagung der
Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozenten von
1980 gehalten wurden. Vielfach haben die Referenten die
Anregungen, die sie durch die Aussprache mit den Kollegen
erhielten, aufgegriffen und in die hier verdffentlichte
Fassung ihrer Referate eingearbeitet. Wir haben es im
folgenden also nicht mit einer historisch getreuen Doku-
mentation dessen zu tun, was auf dem KongreB vorgetragen
wurde; die Aufsidtze bezeugen teilweise schon ein Stiick
Wirkungsgeschichte der stimulierenden Diskussiocnen.

Im Umfang und im sachlichen Gewicht nehmen die Beitrdge
der beiden auslindischen Kollegen Bulckens (Ldwen) und
Vogeleisen (StraBburg) eine besondere Stellung ein; sie
zeigen, in welcher Weise der Kongref in seinen Hauptre-
feraten zum einen religionsdidaktische Fragen im Horizont
grundsitzlicher theologischer und gesellschaftlicher Per-
spektiven angehen wollte und zum anderen dabei Anregungen
von uns benachbarten Léndern suchte.

Allein der Aufsatz von Eggers geht nicht auf die Tagung

der ARK zuriick. Diese detaillierte "Problemskizze" ver-
bindet die Sichtung von religionspidagogischer und theo-
logischer Literatur einerseits mit der Auswertung unmittel-
barer unterrichtspraktischer Erfahrungen andererseits. In
dieser wechselseitigen Beleuchtung erfédhrt das vielzitierte
didaktische Problem der "Korrelation" eine realistische
Wirdigung.

Hans Zirker

Korrektur zum letzten Heft: In der Kategorientafel von
Seite 76 sollten nach Mitteilung des Autors zwel Ziffern
umgestellt werden, so daB es richtig heift "9 SCHULER-
INITIATIVE..." und "8 REAKTION,..".



GERARD VOGELEISEN

KATECHESE ALS VOLLZUG DER GLAUBENSFREIHEIT

1. Einleitung

Gezielte Absicht dieses Beitrages ist es, {iber das Thema
."Katechese und Glaubensfreiheit" aus dem Horizont heutiger
franzésischer Gegebenheiten zu berichten. Es k&nnen sich
daraus keine allgemeingiiltigen Normen und Weisungen ableiten,
die zeitliche und rdumliche Entfernungen iiberragen, sondern
lediglich Informationen iiber die Art und Weise, wie das
Problem in einem bestimmten Rahmen angegangen wird,

Um eventuellen diesbeziliglichen MiBverstindnissen vorzubeu-
gen, wird sich die Einleitung ziemlich breit ausdehnen und
mit zwei Vorbemerkungen iiber diese bewuBte Einengung des
Blickfeldes beginnen; dann erst wird es m8glich sein, das
Problem in einer Grundfrage aufzuarbeiten,

Die Frage nach einem méglichen Vollzug der Glaubensfreiheit
in der Katechese stellt sich uns heute mit einer gewissen
Komplexitédt; wir kdnnen sie nicht mehr mit naiven Vorstellun-
gen behandeln. Darum .erheben sich Vorprobleme, die gesichtet
und in etwa gekldrt werden miissen, bevor die Beschreibung
von L&sungsversuchen beginnen kann. Es geh8rt aber bestimmt
schon zur Behandlung eines solchen Themas, die gewdhlte Pro-
blematik klar zu nennen. Darum der zweite Teil dieser Ein-
fihrung. -

1.1 Vorbemerkungen

1.1.1 Der Kontext

Die bloB informatorische Absicht dieser Uberlegung riskiert
ihr Scheitern schon an den gebrauchten Ausdriicken und Kon-
zepten, zumal bei einem deutschsprachigen Publikum, Dies kann
an folgenden Tatsachen eingesehen werden:

Dieser Beitrag stammt aus einem Kontext, der sich geschicht-
lich, kirchensoziologisch und -politisch, ja allgemein geist-
lich-geistig von der deutschen Situation stark unterscheidet.
Er stammt aus der franz8sischen Gedankenwelt, wobei es nicht

\



einhellig ist, daB z,B, Freiheit und "liberté&" dieselben
Konnotationen tragen, Zuletzt stammt er aus einer bestimm-
ten Erfahrung, die - obwohl ihr zugehdrig - sich nicht mit
der franzdsischen Katechese deckt.

1.1.2 Was ist mit Glaubensfreiheit gemeint?

Normalerweise wdre zu unterscheiden zwischen dem (ersten) Akt
des Glaubens einerseits, der Zuwendung zum Glauben, der "con-
versio", wie die herkdmmliche Theologie sagt, und dem Leben
im Glauben anderseits, dem Vollzug des christlich-gl&ubigen
und -handelnden Lebens, In beiden Fdllen wire aufzuweisen,
wie sich jeweills das Problem der Freiheit stellt,

Diese Unterscheidung wird aber hier nicht durchgefiihrt, Nimmt
man ndmlich an, daf der heutige Mensch oft Schwierigkeiten
hat, sich als ein fiir allemal zum Glauben bekehrt zu erkennen,
daB er sich eher als einer sieht, der sich auf dem Weg zu
Christus und zum Glauben befindet, dann schwindet der erwihn-
te Unterschied faktisch, obwohl er theoretisch sehr gute
Griinde aufzuweisen hat, Jedenfalls filhrt dieser Umstand dazu,
eine strenge Durchfiihrung dieses Unterschiedes nicht filr ver-
bindlich zu halten,

Dazu kommt die Tatsache, daB Glaube nicht nur, ja nicht zu-
erst, Freiheit ist, sondern etwa Erkenntnis einer Differenz,
eines Andersseins, Erfahrung eines Empfangs seiner selbst von
einem Anderen, der als Absolutes gilt, Doch wiederum kann die-
se Erfahrung nur auf dem Hintergrund unbedingter Freiheit ent-
stehen; dies schon, um es ganz einfach auszudriicken, wegen
der Liebe Gottes zu uns, die sich uns im Glauben erdffnet,

und wegen der Liebe des Gldubigen zu Gott, die als Antwort
aufquillt, Es erilibrigt sich wohl, dies hier weiter zu entfal-
ten.

Diese generelle Erwdgung ist wiederum dialektisch mit einem
zeitgebundenen Moment in Verbindung zu bringen., Dazu ein ein-
leuchtendes Beispiel: Mentalit#dtsgeschichtliche Studien iiber
Ehe, Familie, Liebe, dazu auch Kinderliebe und Freundschaft,
haben neuerdings ans Licht gebracht, daB die Liebe, wie sie
in unserer heutigen Zeit empfunden und gelebt wird, nicht oh-
ne weiteres gleichzusetzen ist mit dem, was in vergangenen



Zeiten mit demselben Wort bezeichnet wurde. Parallel dazu ist
leicht einzusehen, daf auch der Begriff und das Wort "Frei-
heit" #hnliche Verschiebungen erlebt haben; im politischen
Gebrauch ist die Sache klar, im subjektiv-privaten Bereich
bestdtigt sie sich ebenfalls, wenn auch mit weniger Aufsehen.1

Diese Einsicht ist zwar nicht in dem Grade zu iiberspitzen,

daf man daraus folgern kdnnte, solche Gefilhls- und Wertbezeich-
nungen seien historisch nicht iibertragbar; sie besagt nur,

daB diachronisch sich Verlagerungen ereignen, die nicht ohne
weiteres abzutun sind, insofern man grobe Anachronismen mei-
den will, Somit erweist sich also auch, daB die hier gehand-
habten Begriffe von Glaube und Freiheit datiert und situa-
tionsgebunden sind,

Von aller persdnlichen Subjektivitédt des Autors abgesehen,
bekennt diese tUberlegung also eingangs nicht nur ihre sprach-
geographischen, sondern auch ihre zeitgeschichtlichen Gren-
zen. '

1.2 Die Grundfrage und ihre Problematik

Wer das Problem des Freiheitsvollzuges in der Katechese sach-
gerecht angehen will, muB meines Erachtens nicht nur den Ort
seiner Uberlegung und seiner Rede hinterfragen, sondern auch
einige Anniherungsfragen durchgehen, um seinen Standpunkt zu
aktualisieren. Ich schlage vor, folgende Punkte als Vorstos
zum Thema ins Auge zu nehmen: Um welches Versténdnis der Frei-
heit geht es heute? Im Bezug auf welche und wie erlebte Kir-
chengemeinde, dank oder mittels welcher Katechese wird die
Freiheit anerkannt und gefSrdert? Diese drei Punkte sollen
jetzt erl&dutert werden.

1.2.1 Um welche Freiheit handelt es sich?

Der heutige Mensch empfindet seine Freiheit oft als sehr be-
droht. Zusammenfassend kann diese Bedrohung etwa folgender-
maBen skizziert werden. Mit vielfachen Ideologien und Weltan-
schauungen konfrontiert, will der Mensch die Sinngebung sei-
nes Lebens frei wihlen; aber dazu gehdrt normalerweise auch

1 Eine sozialpolitische Sprachanalyse wiirde zus&tzlich noch
gine milieubedingte Fdrbung dieser Termini aufzeigen.



die Gestaltung seines Alltages. Und diese Gestaltung soll nach
seinem Ermessen nicht einfache Deduktion einmal angenommener
oder bejahter Prinzipien sein, sie will sich auch als Induk-
tion, als Erfindung von neuen Problemen, als Offenheit fiir
noch nicht Dagewesenes entfalten, Der Mensch strdubt sich vor
L&sungen, die den Fragen seines Lebens vorangehen.,

In der anonymen Umwelt untergetaucht, wiinscht man sich eine
Freiheit, die Erlebnis und Erfahrung eines Sichselbstgestal-
tens bietet, die Raum gibt fiir Entfaltung, .fiir Unerwartetes,
fiir Zukunft, Und dies sowohl im eigenen, personalen Bereich,
als im interpersonalen, im Bereich der kurzen, warmen Beziehun-
gen, aber dazu auch in den sozialen, langen, kiilhlen Beziehun-

2
gen,

Eine dritte Bedrohung der Freiheit kommt vom Gewicht der Me-
ditationsstrukturen. Anders ausgedriickt: Wie wird die Freiheit
strukturell erlebt? In welcher Art von Institutionen wird die
Freiheit erfahren? Mit welcher Art von Organisation hat man

es zu tun? Spricht sie von Freiheit und in welchem Ton? Wie
hilft sie, diese Freiheit zu verwirklichen? Institutionel-

le Organisation, Rechtsweg, Qualit#t der Umwelt, Stimmungsrah-
men, Gefithlsklima, mSgliche Redefreiheit, usw, sprechen oft
lauter als die explizite Botschaft und iiberttnen dabei die an-
gekiindigte Freiheit,

Diese Drohungen und jene, die mitklingen, miissen wir in Be-
tracht ziehen, um heutiges Freiheitsverstidndnis zu begreifen,
ernstzunehmen und zu wiirdigen,

1.2.2 Wie wird nun die Kirche, als Trédgerin der Glaubensbot-
schaft, vom heutigen Menschen, der durch dieses Verstdndnis
von Freiheit geprdgt ist, gesehen?

Aller Kritik und Einschrénkung, die folgen kann, muB ein Fazit
vorausgeschickt werden, Kirche wird sehr oft als Hoffnung zur
Freiheit, ja als Zeichen der Freiheit angesehen und erlebt
bzw. ersehnt, Die Kirche kiindet Freiheit an; irgendwo hat sie
eine befreiende Botschaft. Sie muB also Freiheit bereitstellen

2 Diese Unterscheidung und Bezeichnung der menschlichen Be-
ziehungen entlehne ich den Arbeiten von Paul Ricoeur,



und verwirklichen; sie hat Mittel, die eine Befreiung ermdg-
lichen; sie sollte sie wenigstens haben. Diese Erwartung
existiert, wenn auch manchmal mit etwas Enttduschung gemischt,
und sie soll hier stark betont sein.

Von Zeit zu Zeit scheint jedoch diese Freiheit im christlich-
kirchlichen Raum hauptsichlich nach zwei Richtungen hin ein-
geddmmt bzw. verdichtigt.

Die erste Einschrinkung nenne ich den systematisierenden In-
tellektualismus. Mit diesem gespreizten Ausdruck ist folgendes
gemeint: Immer wieder will das reflektierende Denken die
christliche Botschaft und Wahrheit systematisch zusammenfas-
sen und darstellen, ohne Riicksicht auf die Verluste und Ge-
fahren dieses Unternehmens. So 18blich, ja vielleicht notwen-
dig dieser Zug auch sein mag, frilher oder spéter rahmt er

die Freiheit ein durch den Zwang seiner Logik, durch sein Be=
mithen oder seine Sorge um die Totalit&t, durch seine iber-
spitzte Zurichtung auf Systemordnung3. Der Intellektuelle
stdéBt immer wieder auf die Freiheit wie auf eine Grenze.

Die andere Abgrenzung, die hier erwogen sein soll, kommt von
der soziologischen Dimension der Kirche. Wie bei jedem So-
zialgebilde findet sich in der Kirche eine Tendenz, gleich-
bleibend fortzubestehen, sich selbst ohne Anderung zu repro-
duzieren. So natiirlich dieses Beharrungsmoment auch sein mag,
seine Folgen und Auswirkungen sind nicht unerheblich; es
kann z.B. verursachen, daf die Kirche als freiheitsl&hmend
erscheint. Das kirchliche Gebilde will dann einfach so, wie
es ist, weiter bestehen und verdichtigt sehr leicht kreative
Neuerungen. Es dimmt also sch&pferische Freiheit ein, gibt ihr
jedenfalls den gewlinschten Raum nicht frei.

Auch bei dem heutigen aggiornamento der Kirche bleibt dieses
Problem v6llig offen. Man kann z.B. diesen "sich selbst gleich
bleibend erhalten wollenden" Zug sogar bei ganz rezenten

3 Mit dieser Bemerkung soll in keiner Weise einem naiven An-
tiintellektualismus oder irgendeiner modischen Gefiihlsduselei
in den Sattel geholfen werden. Joseph Colomb, dem ich diese
Gedanken entnehme, konnte gerade dank seiner rigorosen Uber-
legung und Kritik (und seiner Treue zum Evangelium!) eine
solche Diagnose aufstellen und das zutreffende Urteil f&llen.



Gruppen finden, die doch sonst als Alternative zu der groBen,
als schwerfdllig und inert bezeichneten Amts- oder Volkskir-
che gelten bzw. gelten wollen,

Hinzu kommt, daB in Zeiten des kulturellen Wandels die Kirche
oft von vielen Leuten als ein Mal der Sicherheit und der Be-
stindigkeit angesehen, bzw, ersehnt wird. So erklidrt es sich,
daB viele Stimmen in der 8ffentlichen Meinung dieses Beharrungs-
moment intensiv verstdrken und kriftigen.

Der Versuch, dieses erste Problem durch eine Unterscheidung
zwischen Kirche und Glaube zu l8sen, ist allerdings ein Fehl-
schlag. In christlicher Sicht sind n#mlich Kirche und Glaube
untrennbar, Die christliche Gegebenheit definiert sich m.E,.
unentrinnbar als Glaube in der Communio als Gemeinschaft der
Gliubigen, Obgleich sie reflexiv unterschieden werden k&nnen
und miissen, existential sind diese zwei Dimensionen ineinan-
der verzahnt., Darum muB, wenn von Glaubensfreiheit gesprochen
wird, die Freiheit in der Kirche in Betracht gezogen werden.

1.2.3 Und die Katechese?

Im Verhiltnis zum Freiheitsvollzug stellt die Katechese zu-
sitzlich ihre eigenen Probleme,., Diese kdnnen nach zwei Re-
gistern geordnet werden, je danach, ob man auf die Vergangen-
heit zuriickblickt oder Gewicht auf die Offenheit zur heutigen
Welt legt.

Schon von ihrem Erbe her hat es die Katechese mit den eben er-
wihnten Einschrinkungsmomenten zu tun, Sie ist ndmlich von
ihrer Geschichte her, wenigstens seit der Reformation und

dem Erscheinen von Ratechismen, fiir intellektuelles Versténd-
nis der Glaubenswahrheiten wie fiir ekklesiologische Reproduk-
tion sehr sensibel.

Zum ersten Punkt denke man an den Erfolg neuscholastischer
RKatechismen vergangener oder jetziger Zeiten, an weitere ak-
tuelle Texte des Lehramtes, an Reaktionen des einfachen Vol-
kes vor katechetischen Neuerungen. Immer wieder werden von
der Katechese systematischer Aufbau, festes Gefiige, Darlegung
der Geheimnisse, Totalit#it der Glaubenswahrheiten und -regeln
verlangt, Um ihrer eigenen Uberzeugungskraft willen treibt
die Katechese ihre apologetische Sorge manchmal so weit, das
die Glaubenswahrheiten in ihrer Aussage so notwendig erschei-



nen, daB sie flir das Leben total unbrauchbar oder unniitz
werden; die Freiheit ist damit doppelt gehemmt, Aber auch
Vorwlirfe und Zensuren betreffen hauptsdchlich diesen Aspekt
des "Inhalts" des Glaubens, als ob er die ganze katechetische
Praxis subsumieren wiirde.

Zum zweiten Punkt ist sich die Kirche mit Recht bewuBt, daB
in der Katechese ein wichtiges Moment ihrer Fortdauer liegt,
daB sie ohne diese Arbeit nicht weiter bestehen wird; so er-
kl&rt sich ihr Bemiihen darum. Wird aber dieses Fortbestehen
mit einer Reproduktion verwechselt, dann muB die Katechese
jeweils dieselbe bleiben und der freie Raum fiir Neuerungen
ist strengstens einzugrenzen und zu bewachen. Die hier zur De-
batte stehende Frage bleibt dann allerdings noch offen.

Die Offenheit auf die weltliche Welt bringt zusdtzliche An-
forderungen, deren L®sung auch nicht auf der Hand liegt. Die
heutige Umwelt (zumal in Frankreich) gibt der Katechese kaum
noch Stiitze zur Vermittlung des Glaubens; in ihrer Organisa-
tion, in ihrem Lebensstil, in ihrer Gedankenwelt, bietet sie
ihr keine Hilfestellung mehr; denn sie ist eine Unwelt, wo
der christliche Glaube, wo jeglicher Glaube nicht mehr domi-
nant, tonangebend ist,

In dieser Umwelt stehen Weltanschauungen und Sinndeutungen
ganz verschiedener Art als ebenso viele Offerten auf dem frei-
en Markt der Konsumkultur (oder des Kulturkonsums?)., Der
christliche Glaube erscheint eben als einer unter vielen an-
deren, und sein Anspruch auf Universalitdt wird ihm als {iber-
triebene Anmafung zugeschrieben, Selbst sein historischer
EinfluB in unserer Vergangenheit wird auf einen {iberholten
geographischen Partikularismus zuriickgefiihrt.

Die Humanwissenschaften haben ihrerseits unsere Absicherungen,
den "wahren Sinn" des Lebens zu haben und zu f&rdern, angedtzt.
Nacheinander, oft miteinander, haben Geschichte, Archdologie,
Psychologie, Soziologie, Linguistik u.&.m. dazu beigetragen,
unseren Anspruch auf Wahrheit zu verringern. Glaube gilt heu-
te nur als Interpretation, als Sprache und Aussage. Man hat uns
klar gemacht, daf der Ort des Glaubens und der Ort des Gl&u-
bigen miteinberechnet werden miissen, denn es gibt keinen



"absoluten Ort", der alle Orte subsumieren k&nnte, Radikale
Subjektivitdt, jedoch anders verstanden als frither, ist unse-
re einzige Seinsmbglichkeit,

Soll der Glaube glaubhaft werden und nicht als Alienation er-
scheinen, so muB er seine effektive Wirkung in der Lebensdeu-
tung beweisen; er muB sich erweisen als Ort des Suchens, des
Wihlens, des Erfindens, als Impuls und Raum der Freude, der
Selbstrealisation, der Deutung, des Risikos und des Wagnisses;
denn der Mensch empfindet und erfihrt seine Menschlichkeit
aufs hbchste in der Sinngebung, die er selber ausarbeitet.

Soweit iiber das Fazit und die Herausforderungen, die sich daran
anschlieBfen, Als Antwort dazu mSchte ich auf bescheidene Wei-
se versuchen, eine Uberlequng ilber die katechetische Praxis
anzustellen, die vielleicht filir die bezeichnete Lage einige
L&sungsversuche bringen kann.

Als Paradigma dieser Praxis, die hier kritisch untersucht wird,
sehe ich eine (Erwachsenen-)Katechese, die sich an das Gemein-
deleben anlehnt und sich die Ausarbeitung der Sinndeutung,
Hermeneutik und Symbolisation zugleich, als Ziel gibt, Solch
eine Katechese realisiert sich in einer Gruppenarbeit, wo das
eigene Wort ausgetauscht wird, wo das Hauptgewicht bei der
Kommunikation liegt, wo der ProzeB immer wieder aufgenommen
wird und sich nach den Handlungstheorien richtet: Subjekt,
Objekt und Mediation sollen aufeinander abgestimmt werden;
Planung, Verwirklichung und Bewertung wechseln rhythmisch ab...
Die Gruppe ist hier mehr als nur pddagogisches Hilfsmittel;
Gruppenleben gehdrt zum Wesen der Erziehungsarbeit.

2, Die Katechese als Prozes

Der heutige Pidagoge weiB, daB Emotion und Interaktion, Reak-
tion und Kritik, Internalisierung und Aussprache, Wortergrei-
fen und Dialog, aber auch Organisation und vermittelnde Struk-
turen, Zeit und Dauer wesentliche Bestandteile des Erziehungs-
prozesses sind. Die Katechese hat neuerdings gelernt, all
diese Elemente in ihre Praxis miteinzubeziehen.'

Will man also die Katechese ilber ihre Freiheitsfdrderung be-
fragen, so genligt es nicht, bloB ihre Rede iiber die Freiheit
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zu untersuchen; sie muf als Gesamtprozef ins Auge gefaBt wer-
den. Das Ineinanderwirken der verschiecdenen Faktoren wird

dann klarer; die Harmonie oder die Dislrepanz ihres Zusammen-—
wirkens im Hinblick auf das Resultat erscheint besser; das
Riickwirken der Ergebnisse auf die Determinanten wird einhelli-
ger. Geht man z.B. von einer schul&dhnlichen Belehrung zur Fa-
milienkatechese iiber, so ist es unzureichend, darin einen ein-
fachen Rahmenwechsel zu sehen, denn gerau betrachtet werden
dabei auch Methode und selbst "Inhalt" der katechetischen Pra-

xis betroffen und verdndert.

Wie kann man sich also eine Katechese vorstellen, die den Voll-
zug der Glaubensfreiheit als eines seiner Ziele setzt und tat-
sdchlich diesen Vollzug in den GesamtprozeB bewuBt und willig
eingliedert? Als Antwort auf diese Frage méchte ich iiber ver-
schiedene Realisationen berichten, die versuchen, dieser Sor-
ge gerecht zu werden. Der folgende Bericht ist zwar allgemein
und systematisch verfaBt, doch kdnnte er Punkt fiir Punkt an
praktischen Beispielen dokumentiert werden., Diese fallen hier
nur der Linge des Beitrages wegen aus.

Der Gedankengang ist folgender: die Katechese ist eine (Aus-)
Bildung; sie ist ein Ort der persdnlichen Aussage und zugleich
ein Ort der gemeinsamen kritischen Einiibung.

2.1 Die Katechese als (Aus-)Bildung

2.1.1 Franzésisch beniitzt man neuerdirgs das Wort "formation".
Von seinem modischen Mitklang abgeseher, scheint dieser Aus-
druck ziemlich gut das zu kennzeichnen, was hier gemeint ist.
Es geht natiirlich nicht um die Errichtung einer Formation,

die arbeits- oder kampfbereit wire, sondern eher, dem etymolo-
gischen Sinn nach, um eine Formbildung der Personen und Ge-
meinschaften,

Anspielende Ausdriicke wie Konformation (Gleichbildung), De-
formation (MiBbildung), Reformation (Umbildung zur Wiederher-
stellung, ohne richtige Neuheit) zeigen die Entartungen die-
ses Prozesses an; selbst der deutsche Ausdruck "Ausbildung"
h8rt sich etwas zu eingeengt, auf allzu bestimmte Aufgaben
beschrénkt an.



Formation ist eben das gezielte Fdhigmachen und Fdhigwerden
zur Formgebung dessen, was meine Erfahrung ist, so daB ich
mein Leben effektiv und reflexiv menschlicher gestalten kann,
Weiter umschreibend soll damit der Um—- und Ausbau der Person,
der Gruppen, der Kirche, der Gesellschaft usf. unter dem kor-
relativen EinfluB der Kommunikation bezeichnet werden, Stich-
wdrter dieses Lehr- und Lernprozesses sind bei der Methodolo-
gie der Gruppendynamik zu suchen, wobei Erlebnis und Theorie,
Gelerntes und Erfahrenes, Geahntes und Gespilirtes, Erdachtes
und Ersonnenes synergetisch verarbeitet werden - und dabei

selbst das gegenwdrtige Unvermutete nicht ausgeschlossen wird4.

2.,1.2 Die Katechese gibt sich demnach zum Ziel, die Fihigkeit
einzuiliben, dem Leben einen christlichen Sinn zu verleihen und
diesen Sinn verantwortlich auszusagen (1 Petr 3,15). In friihe-
ren Zeiten war es Sache der Obrigkeit, solcheine Sinndeutung
aufzuarbeiten und zu lehren; dem Einzelnen wurde anheimge-
stellt, sich diesen Sinn anzueignen. Heute miissen, wie wir es
gesehen haben, Sinndeutung und Aneignung andere Wege geheh.
Dazu reicht aber ein (theoretisches) Wissen nicht aus, auch
nicht ein bloBes Gefilhl; es bedarf einer sachgerechten und

gut gehandhabten Sinnsprache, Diese Sinnsprache ist zugleich
Hermeneutik, Kunst der Deutung und der Interpretation und
Symbolisation, Formulierung im Ausdruck und flir den Austausch,
und ist sich ihrer eigenen Befdhigungen und Grenzen bewuBt.

Es handelt sich also um eine Art Eignung (die Scholastik nann-
te es in ihrem Welt- und Menschenverstdndnis einen habitus),
die offen, kernzentriert, informiert, logisch-bewuBSt, zum
Dialog bereit ist, aber auch das Unlogische und das der exak-
ten Vernunft nicht GemdBe auf sich nehmen kann. Beispiele

zur Aneignung dieser Fdhigkeit sind besser und leichter

dem musischen Lernen, dem Sexualunterricht oder dem F&rdern
der Vaterlandsliebe als dem Lernen geschlossener Systeme

wie Rechnen oder Rechtschreiben zu entnehmen.

4 1In einer mdglichen Anwendung bei der Katechetenausbildung
wurde dieses Grundmodell, zu dem ich den Impuls bei Bernard
Honoré fand, in KatBl 101 (1976) 87-96 unter dem Titel
"Ausbildung von Laien fiir die Katechese" dargestellt.
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2.1,3 Programme und Lehrpline kann man in dieser Sicht kaum
in vorgegebenen, prédzisen Lehrstoffgliederungen finden; sie
gestalten sich biegsam und gelenkig je nach Personen und
Gruppen, nach Mentalit&ten und Milieus, nach Gegebenheiten

und Gemeinerlebnissen., So wertvoll Richtlinien im Aufbau ein-
zelner Phasen und Folgen auch sind, insgesamt gesehen, miissen
sie jeweils auf die betreffende Gruppe aktualisiert und per-
sonalisiert werden. Im iibrigen zielt solche Katechese nicht
zuerst auf Inhalte; sie zielt auch nicht auf bloBe Gruppendy-
namik oder Betrachtung des unmittelbar Erlebten, Ihr Lernziel
ist diese sinnerfindende und sinngestaltende Strukturierung
von Erfahrungen, die aus dem Leben (exogen) oder aus der Grup-
pe (endogen) stammen. Allein diese Globalsicht des Gesamtpro-
zesses vermag es, Progressionen aufzustellen, die nicht vom
Stoff her bestimmt werden, sondern vom Zeichen zum Sinn gelei-

ten,

Eine Globalsicht ermdglicht es auch, die Hauptmomente des ka-
techetischen Tuns aufeinander zu beziehen und der Situation
entsprechend abzuwédgen; damit gemeint sind die "Lernenden"

als Subjekte, die "Inhalte", um die es geht, als Objekte,

der Rahmen, in dem es geschieht, als "Institution" und der Ka-
techet als Vermittler und Garant des Prozesses. Obwohl an
einem bestimmten Zeitpunkt nur das eine oder andere dieser
wesentlichen Elemente betont werden kahn, darf keinem von ih-
nen auf die Dauer das Hauptgewicht zukommen. Darum hat der Ka-
techet dafiir zu sorgen, da® die Gruppe von Ungleichgewicht zu
Ungleichgewiéht, dem Radfahrer #hnlich, den richtigen Kurs
einhdlt,

2.1.4 Bei einer solchen Durchfithrung steht ni#mlich der Kate-
chet nicht als der Lehrer da, der von vornherein alles kennt,
der weiB, wohin es geht, und der dort hinfiihrt, wo es vorge-
sehen war, Er begleitet ndmlich die Gruppe, entdeckt zusammen
mit ihr, lernt von ihr. Er hat in dem ProzeB ebensoviel an
sich selbst zu arbeiten, ja noch mehr!, als er es mit den
anderen, gar fiir sie tut. Immer wieder ist er nicht nur

als Pidagoge, sondern auch als Glaubender, als zur Kirche
gehdrend, sogar als sinngebender Mensch in Frage gestellt.
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Immer wieder trifft ihn seine Vermittlungsrolle perstnlich,
und diese Anforderung ist oft stdrker als jene, die ihn zur
Besserung seines praktischen Handelns ruft, Frilher oder spa-
ter empfindet jeder Katechet diesen persdnlichen Anspruch;
bleibt dieser jedoch unreflektiert, so kann er sehr bedriickend
werden,

Umgekehrt ist die Einsicht, daB ihm eigentlich nur die Rolle
dieser Vermittlung zukommt, fiir den Katecheten sehr begliickend
und befreiend, weil er dann nicht mehr von einem idealen Leit-
bild belastet wird oder sich gezwungen fiihlt, im "kirchlichen
Dienst" sich seiner selbst entduBern zu miissen. Wenn er

derart in Frage gestellt und gefordert wird, erfdhrt er,

daB er nur seine pers®nliche Karte spielen kann und nicht ir-
gendein Idealbild seiner Funktion, das ihm so vorschwebt. So-
mit erweisen sich die Idealbilder als psychische Phantasie-
bilder, die allenfalls vom Ich oder von der Obrigkeit zu &ko-

nomischen Zwecken beniitzt werdens.

2.2 Die Katechese als Ort der persdnlichen Aussage

2.2,1 Das persdnliche Wort

Das eigene, freie Wort ist zugleich Bedingung, Ursache und Wir-
kung des Freiheitsvollzugs, Deshalb steht es hier an erster
Stelle. Das eigene Wort stellt sich im Dialog dem freien, eige-
nen Wort des anderen. Die Person hért auf die Worte der ande-
ren Person, wird dadurch beeinfluBt und &ndert sich demzufolge.

Sein eigenes Wort riskieren und dem anderen anbieten, dem an-
deren zuhdren und antworten, davon gedndert werden, ohne sich
dabei zu verleugnen oder der panischen Angst zu verfallen,
sich selbst zu verlieren; dieses Verhalten fordert Einiibung.
Frither {ibte man vorrangig das H®ren ein, heute gesellt sich
dazu das Reden.

Besteht die katechetische Gruppe zwar aus tieferen und allge-
meineren Griinden, leben kann sie nur von der freien Aussprache

5 Hhnliches wire {lber die Funktion der katechetischen Hilfs-
mittel zu erliutern. Einst gab es das auswendig zu lernende
Buch, in dem die festgesetzte Wahrheit stand. Heute kommt den
Mitteln die vermittelnde Rolle einer Materialsammlung, eines
Angebotes von Dokumenten und Impulsen zu kritischer Analyse,
Stellungnahme und einsichtigem Aufbau zu. - Auch hier kann
sich die Freiheit anders verhalten.
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eines jeden einzelnen.6 Jedoch dies eigene Wort beschrédnkt
sich nicht auf die Intimitit der Person, auf deren innere
Gefilhle, auf reines Empfinden, Informationen, Reaktionen, Ar-
gumente usw., also Material von auBen wird ebenfalls mitein-
bezogen, denn auch solche Eleménte geh&ren zum Erlebnis und
zur Erfahrung einer lebendigen Gruppe. Wichtig ist dann, von
wem und mit welcher Absicht, wie und in welchem Geist dieses
Material in den Dialog gebracht wurde und wie es von der Grup-
pe aufgenommen und durchgearbeitet wird. Solche AuBenmateria-
lien, wie auch etwa allzu perstnliche Reaktionen, gehen manch-
mal die Gefahr ein, in der Diskussion heterogen zu bleiben,
befremdend zu wirken und darum unfruchtbar zu sein, Ehnlich
kann ein Bibelwort, ein Zitat aus Tradition oder lehramtli-
cher Aussage, das ungeschickt oder gezwungen eingefiihrt wird,
den Eindruck erwecken, der Glaube m&chte sich auf unser Leben
nur so auftiinchen oder gewaltsam in es eindringen. Dadurch
wird trotz aller guten Rede die Botschaft entstellt und der
Freiheitsvollzug radikal disqualifiziert,

Im Vordergrund dieser Katechese steht also keine fertige,
christliche Wahrheit an und fiir sich, Eine solche gibt es
vielleicht abstrakt., Wird sie aber dargelegt, dann trdgt sie
jedenfalls ein Datum und verweist auf den betreffenden Autor,
samt dem Ort, voﬁ dem aus dieser spricht, Haben wir nicht
schon von Anfang an vier ziemlich verschiedene Evangelien?
Darum kann dieses Modell nur aus oberfldchlicher Sicht des
Utilitarismus bezichtigt werden, wenn es jede Wahrheit "ad
usum catechesis", nach ihrer Effektivitit in der jeweiligen
Gruppe priift; was bedeutet dies "fiir mich", was soll es "filir
uns"? Wie schon der mittelalterliche Mystiker bemerkte: "Und
widre Christus tausendmal gestorben..."

2.2,2 Das pddagogische Ziel
Der hier skizzierte LernprozeB ist also nicht zuerst Darbie-
tung der christlichen Wahrheit, Dieses Ablehnen des objektiven,

6 Damit sollen sog. Einbahnmedien wie Zeitung, Rundfunk, Fern-
sehen, wie Vortrige oder Referate usw. nicht entwertet werden.
Katechetisch jedoch wirken sie nur in dem MaBe, wie sie zum
persdnlichen Wort und zum Dialog anregen, Mit dem "Bestrahlen"
oder "Betreffen" allein ist noch nicht wviel fiir den personalen
Glauben getan,
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"objektzentrierten" Lehrens soll aber nicht in die "Subjekt-
zentrierung" zuriickfallen, MaBschneiderung der Of fenbarung
auf vermutete M8glichkeiten oder Fihigkeiten der Hdrer, illu-
strierte Verwidsserung der Glaubensanforderung erwirken ein
zerrbild der Katechese ebenso wie die zurechtgebrachte Doku-
mentation theologischer Verwicklungen und sind darum ener-
gisch abzulehnen, Denn damit wird die Frohbotschaft entartet
und bestenfalls religidse Information, aber niemals eine
christliche Bildung zur Sinngebung erreicht,

Das Ziel, das dieser ProzeB sich setzt, ist das Suchen, In-
fragestellen und Austauschen der glaubensforschenden Aussage,
der persdnlich-gemeinsame Aufbau, die persdnlich-gemeinsame
Aussprache und Formulierung des gldubigen Wortes und dadurch
die Bildung einer Kommunikationsgemeinschaft. Somit wird es
mdglich, den Christen und die Gemeinde in einem zu "formie-
ren',

Der Weg zu diesem Ziel ist aber nicht einfach geradlinig. Er
ergibt sich aus einem biegsamen Nacheinander von tiberlegen,
Betrachten und Empfangen, von Insichaufnehmen und kritischer
Priifung, von Aussprache und Dialog.

2.2.3 BAussage und Aneignung

Hiermit wird viel mehr Vert und Gewicht auf die Aussage als
Akt, auf das Aussprechen, auf die "enuntiatio" als auf ein
immer schon dagewesenes "enuntiatum", auf die Aussage als be-
stehender Korpus gelegt, weil dadurch eine Aneignung mdglich
wird.

In dieser Aussage und in diesem dialogischen Austausch steht
die Aneignung unter der Alteritidt des anderen in der Gruppe,
unter der Alteritit der anderen &hnlichen Gruppen, aber auch
der Geschichte, der Schrift, des Gotteswortes, Und diese
Alteritit wahrt die Appropriation vor individuellen und kol-
lektiven Eigensinnigkeiten, Der ProzeB der Aneignung gestal-
tet sich im abwechselnden Rhythmus von Zentrieren auf sich
selbst und Dezentration auf das Andere des Anderen und bleibt
somit offen zur Kritik, ohne im Augenblick an Eigenfestig-
keitsmangel zu leiden,
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BewuBt erlebt und als solcher gewollt, wird dieser ProzeB
fiir die Gemeinde wie fiir den Einzelnen zum Bildungsunterneh-
men der eigenen "Form", also mithin des Bezuges zur Umwelt
und zu Gott7.

Diese Perspektive ermdglicht es zudem, alle Vermittlungen und
Mediationen der Sinndeutung und -gebung mithineinzunehmen und
zu situieren. Sprachliche, psychologische, soziologische, kul-
turelle Mitbestimmungen der Sinngebung werden allzu oft ent-
weder als unwichtige Formdetails oder als freiheitsldhmende
Strukturen angesehen. Hier finden sie ihre bewuBt geortete Rol-
le und Bedeutung zusammen mit den organisatorischen Momenten
und den (kirchlichen) Institutionen aller Art, Der Formations-
prozeB erkennt deren Funktion an, weil er weiB, daB Aussage,
als Rede tiber ein Objekt und in einem bestimmten Rahmen, nicht
entstehen kann, ohne durch eine Mediation getragen zu sein.

2.3 Freiheitsférdernde Einiibung in die dialogische Inter-
aktion ;

Der Nachdruck auf persdnliche Aussage wére einseitig, wenn er
nicht durch ein Gegengewicht ausbalanciert wilrde. Dieses aus-

gleichende Moment bildet die Kritik, der Dialog.

2.3.1 Was ist hier mit Dialog gemeint? Als Illustration dazu
denken wir an die Instanz, die nicht nur die unmittelbarste,
sondern auch die wichtigste ist, nimlich die Schrift.

Heilige Schrift und Wort Gottes decken sich nicht vollstédndig;
die Differenzierung ist bekannt und wurde bereits angedeutet.
Die Schrift muB "zu Wort kommen", um Gottes Wort fiir den Men-
schen zu werden; sie muB zur Sprache gebracht werden. Im Glau-
ben spricht sie ni#mlich immer vom damaligen Ereignis, damit
das heutige Erlebnis zur Glaubenserfahrung reifen und so die
Erwartung des kiinftigen Heils st#rken kann, Damit dem Einzel-
nen und der Gemeinde die Schrift zum Heilswort werde, muB
dieses Wort Gottes in der Schrift ergriffen werden, wobei ein
jeder auch das eigene Wort ergreifts.

—_—

7 Es wire leicht zu erweisen, wie allgemein die Aneignung
durch abwechselnde Selbstzentration und Dezentration zum an-
deren schon von jeher zur Erfahrung des Glaubens und der
Mystik geh®rte, besonders in der Welt der Bibel,

8 Hier iibersetze ich so gut es geht das Wortspiel des fran-
z8sischen Ausdruckes: "prendre la parole”.



¥

Dabei wird aber zwangsliufig mein eigenes Wort durch des Ande-
ren Wort in Frage gestellt, Was ich fiir eine gute und géngige
Wahrheit hielt, ger4t plétzlich in diesem Dialog unter die
Kritik des Wortes und erscheint mir nicht mehr so einhellig,
so solide. Umgekehrt aber wird auch Gottes Wort durch mein
Erlebnis in Frage gestellt; denn nur auf diese meine Frage
kann es mir als Antwort erscheinen; Sinn kann es nur in mei-
ner Interpretation finden.

Ganz 4hnliches wire von der memoria fidei zu sagen, wenn diese
auch nicht die Prignanz und die Autoritdt der Glaubensurkunden
hat. Doch zweitausend Jahre Christentum geben uns keine fer-
tigen Rezepte; und die gebrauchsbereiten Lehren, die einer
daraus zieht, sind meistens hineinprojiziert. Doch wiederum
kann uns die lebendige Tradition nicht unberiihrt lassen, denn
sie bietet eine Fiille von Weisungen, Anzeichen, Mahnungen

und Impulsen, wenn sie sachgerecht danach befragt wirdg. Der
Traditionsbeweis, daf unter den damaligen Umsténden jene
Richtung sich fruchtbar oder als Irrweg erwies, ist nicht
bloR ein unverbindlicher, guter Rat, den man gegebenenfalls
auf sich selber beruhen lassen kann., Bringt er auch keine
direkte Ldsung der heutigen Frage, so ist er doch eine notwen-
dige, wertvolle Interpellation im Dialog.

In diesem freien Spiel der dialogischen Aneignung &ndert
sich auch die Treue. Sie best#tigt sich nicht mehr so sehr
im Wiederholen, Imitieren und Reproduzieren von hergebrachten
Werten und Normen, sondern gestaltet sich zum dynamischen
Elan, der immer wieder zu kreativen Neuinterpretationen von
Schrift und Tradition anregt. Mein Glaubensbekenntnis braucht
nicht unbedingt dasselbe zu sein als das (oder die) meiner
Vorfahren; wie k&nnte es. auch schon von der Sprache her sich
v8llig mit ihm (mit ihnen) decken? Es muB aber mit ihm (mit
ihnen) kompatibel, also vereinbar und kohdrent, also zusam-
menh&ngend sein.

2,3,2 Diese dialogische Glaubensilbung bewirkt an erster Stelle
Kritik an sich selbst. Und so befreit sie den Gliubigen von
den N&ten und BEngsten, von krankhaften Wiederholungszwdngen,

9 Unter manchen anderen hat E. Schillebeeckx dies meister-
haft zugunsten des theologischen Denkens herausgearbeitet.
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von der Entfremdung. Das Absichern der Uberzeugung, womit man
sich zu festigen glaubte, das Richten und Urteilen zur eigenen
Beruhigung sind nicht mehr echte Sorgen. Der Gliubige kann
Differenzen ertragen und vermag es, Andersartiges aufzunehmen;
er kann furchtlos im Dialog stehen und sich der Widerrede
stellen. Denn in jedem Fall ist es seine Freiheit, die inter-
pelliert wird.

Zu Beginn dieser Einiibung sind sich die Gldubigen oft des
Verlustes alter Absicherungen bewuBter als der Vorteile des
sich anbahnenden Umbaues. Der Wind der Freiheit weht ihnen
anfangs zu stark, und erst allmdhlich finden sie neue Anhalts-
punkte, die ihnen das dynamische Leben im Glauben ermdglichen.
Dann k&nnen sie, wenn ihnen der Weg offener erscheint, die
erfahrene Befreiung in etwa solchen oder dhnlichen S&tzen
ausdriicken: "Ich stehe anders zu und in dem Glauben, fester
und biegsamer zugleich, weniger wissend und ruhiger glaubend,
entsichert und doch beharrlicher, offener auf Anders- oder
Ungl&dubige und konzentrierter im Eigeﬂtlichen.“

Diese Kritik ermdglicht es auch, das gelebte Leben und die
weltliche Wirklichkeit in Frage zu stellen, Und so kommt

der Christ zu der Erfahrung, daf der Sinn seiner Freiheit
entspringt und die Opposition von Gnade und Freiheit in die-
sem Fall zur Sinnwidrigkeit fiihrt. Der Sinn ist n#mlich nicht
mit dem Ereignis schon mitgegeben, er ist nicht auf das Exr-
lebnis aufzutragen, sondern er entspringt der Deutung, die
jeder aufarbeiten kann. Der Mensch kann unter verschiedenen
Interpretationen wihlen und hat filr jene einzustehen, fiir die
er sich entschlossen hat. In dieser Sicht ist der EntschluB
nicht launische Willkiir, sondern Einsatz der ganzen Person

im Dialog mit ihrer Umwelt10.

Dialogische Kritik erfahre ich auch vom Mitmenschen, sei er
ein anderer Glaubender, ein Andersgldubiger oder ein Un-
gldubiger. Mit einem je verschiedenen Gewicht bin ich ange-

10 Dies ist wiederum nicht so zu verstehen, als ob die Per-
son all die Krifte, die in ihr wirken bzw. auf sie einwir-
ken, klar erkennen und meistern k&nnte. Die menschliche
Freiheit verwirklicht sich immerzu in Determinationen, von de-
nen manche kaum bewuBt oder unbewuBt bleiben.
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sprochen; aber mit derselben Verpflichtung habe ich zu hdren,
mich zur Antwort zu stellen und Rechenschaft zu geben. Denn
ohne den Einspruch des Anderen droht meinem Glauben immer die
Eigensinnigkeit und meiner Gemeinschaft der Ekklesiozentris-
mus.

In all diesen Beziigen zu Schrift, Tradition, Lehramt, Geschich-
te, Mitmensch usw. kann der Glaubende zu einer Bindung und Ver-
kniipfung finden, die weder starres Aufsichselberpochen noch
leichtfertiges Sicherlieren ist. Der franz&sische Ausdruck
"articulation" vermag vielleicht diese entschiedene Differen-
zierung und zugleich biegsame Relation zu bezeichnen, die zu-
gleich Auseinanderhalten und Verbinden ist, Skandieren und ge-
lenkiges Zusammenfiigen erlaubt, Aneignung und Unterscheidung
ermdglicht.

Darum ist die Einilibungsmethode durch eine rhythmische Bewe-
gung getragen, die Zentrieren und Dezentrieren, Sich-raffen
und Sich-ausbreiten, H®ren und Antworten alterniert. In dieser
Bewegung vermag der Christ wiederum ein Band und Glied zu
schaffen zwischen Realitdten und Gegebenheiten, die sonst
auseinanderzufallen drohten: zwischen Glauben und Leben, Er-
fahrung und Sinn, Lehre und Deutung, Kirche und Welt, privates
und &ffentliches Leben, Religion und Kultur usw.11.

Dem Katecheten kommt in seiner Vermittlungsrolle die Diffe-
renzierungsarbeit zu. Er hat den Verschiedenheiten Platz ein-
zuriumen. Gegen Fusionismus oder autoritires Zusammenhalten
in der Gruppe, aber auch gegen zentrifugale Bewegungen und
Oppositionen hat er, wenn auch nicht allein, so doch er in
erster Linie, darauf zu achten, daB die Betonung von Anders-
artigkeiten immer auch eine Beziehung miteinbegreift. Entge-
genstellungen zeigen Korrelationen an, Gleichsetzungen weisen
auf Unterschiede. So ist der Haltung des Gldubigen in ihren
Oppositionen wie in ihren Einverstdndnissen das freie Spiel zu-
gesagt, das der Freiheit den Raum des Handelns garantiert.

11 Hier sollte eine Uberlegung ansetzen iiber das Feiern

und die Zelebration des Wortes und iiber ihre freiheitsfdrdern-
de Dimension. Der Linge des Beitrages wegen muf sie aber
ausbleiben.
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2.4 Regulationsverfahren

Solange man die religionspddagogische Praxis als eine nur
transitive Handlung ansah (so etwa wie den Glauben lehren,
die Botschaft verkiinden.usw.) war das Abschirmen gegen Fehl-
entwicklungen ziemlich leicht und erprobt. Es geniigte dazu,
einen getreuen Inhalt sachgerecht zu vermitteln. Als man sich
auf die Adressaten zentrieren wollte, bewahrte man, so gut es
ging, dieses erste Prinzip und filigte ihm ein anderes bei, das
ungef&hr so lautete: treu zum "Leben" des Adressaten bleiben.
Doch diese zwei Vorschriften waren nur schwer zu harmonisie-
ren, gerieten oft miteinander in Konflikt; der Kompetenzstreit
war kaum zu schlichten, und meistens gab eine Regel zugunsten
der anderen mehr oder weniger nach.

Wird die Katechese als interaktiver GesamtprozeB aufgefaft,
dann erweisen diese Vorschriften erstmals ihre Unzulénglich-
keit; aber im Vorgang selbst bietet sich die M&glichkeit, den
Verlauf gegen Einseitigkeiten abzusichern. Diese Fdhigkeit

zur Selbstkontrolle und -verbesserung h#lt sich zwar nicht
starr an eine im voraus festgesetzte Linie, sondern sucht nach
dem Gleichgewicht im Balancieren zwischen Richtungen, deren
jede flir sich allein zum Irrweg filhren wiirde, aber im Gesamt-
prozeB zu den anderen in Spannung steht. Es entsteht so ein
dynamisches Gleichgewicht, das dem eines lebendigen Organismus
oder eines gesteuerten Systems &hnlich ist.

Das einfache Aussagen und Hinh&ren bringt schon wichtige Mo-
mente des Ausgleichens mit sich. Ich vermag bereits iiberspitz-
te Ziige meiner eigenen Meinung zu erkennen, wenn ich zuhbre,
wie und in welcher Form sich diese in meinem Reden ausdriickt.
Eine eingehendere Uberlegung zeigt, daf die Aussprache einen
Bruch in der Unmittelbarkeit zur Welt, zum Ich und zu den an-
deren verursacht, zu der das Imagin#re immer wieder zu ver-
locken sucht. Man gewinnt in diesem Sprechen den Abstand, der
eine Kritik ermdglicht.

Mit mehr Nachdruck und BewuBtheit befragt mich das Wort oder
die Antwort des Anderen nach meinen eigenen Unterlagen oder
nach meinen Einseitigkeiten. Schrift und Tradition sprechen
mich mit noch mehr Autoritdt an, und die Treue zu ihnen hebt
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mich aus meiner Passivitit. In einer Gruppe gewinnt das Ein-
wirken dieses ZuhSrens und Durchsprechens noch an Gewicht und
Differenziertheit. Auch hier schafft die gemeinsame Verarbei-
tung den Abstand gegen den Unmittelbarkeitstraum und filir die
Ausilbung der kreativen Freiheit. ZuhSren, sich ausdriicken,
miteinander sein, dem Wort lauschen und es ergreifen, zur Ant-
wort stehen und Dialog halten, bilden also eine erste Stufe

des Regulationsverfahrens12.

Breiter gefaBt und in seinem Gesamtverlauf gesehen, findet
die katechetische Praxis ihr dynamisches Gleichgewicht, indem
sie zwischen ihren drei Hauptpolen, ndmlich Subjekt, Objekt
und Institution, schwebt und immer wieder von den zwel ande-
ren angezogen bzw. zuriickgerufen wird, wenn sie eine Zeitlang
einem der drei den Vorzug gibt. Dieser etwas kybernetisch
klingenden Beschreibung mu8 hinzugefiigt werden, daB diese Re-
gulation nicht automatisch verlduft, sondern der Freiheit
eines jeden im Spiel mit der Freiheit der anderen obliegt.
Eine M8glichkeit zum Freiheitsvollzug ist also auch damit ge-
boten.

Das zutreffende Material ist hier so reichhaltig, daB es nur
beispielhaft angedeutet werden kann. Wenn ich im Dialog merke,
daB der andere sich der Wahrheit zwar anders als ich 8ffnet,
doch dabei nicht mehr oder weniger offen ist als ich, sondern
eben nur anders, auf eine andere Weise, und wenn ich dariliber
nachdenke, es mit anderen bespreche, so leuchtet mir etwas
ein ilber die Beziehung zwischen Uberzeugung und Toleranz,
zwischen Sichselber- und Miteinandersein, zwischen Wahrheit
und Subjekt, das bestimmt mit der Freiheit im Glauben zu tun
hat, gleichwohl ob es in solcher Formulation reflektiert wird
oder nicht.

Wie wird in der Gruppe das Erlebte unter der Erfahrung und
Deutung in seiner Spontaneitdt gewahrt und verarbeitet; wie
kann diese Erfahrung mit in den Glauben sprechen; wie steht

12 Fiir den einzelnen wie fiir die Gruppe ist dieser Bruch der
Unmittelbarkeit auch insofern von Nutzen, daB er auf eine
bestimmte Unverfiigbarkeit der Botschaft von ihrem Ursprung
und Gehalt her, also auf die Positivit#t des Glaubens auf-
merksam macht., Damit wird auch dem unguten Subjektivismus

die Bahn gesperrt,
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es um die Glaubensurkunden unter uns, wie gehen wir damit um;
was bezeichnet unter uns Treue und Interpretation; wie stellt
sich unsere Gruppe zu anderen, #hnlichen Gruppen; welches
Konzept von Kirche unterstellen wir unserem Handeln? Alle
diese Fragen und ihre jeweiligen Antworten stehen zur Debat-
te; sie kommen sogar ganz normal und unaufgefordert zum Ge-
sprdch, ohne das man sie in jedem Fall so genau oder so tech-
nisch bezeichnen kann. Diese Fragen stehen aber zugleich un-
ter dem Licht des Anrufes und des Anspruchs der Frohbotschaft.

Punktuell betrachtet ist der ProzeB nicht ausgeglichen; er
lebt von seinem Hin- und Herschwanken; auf die Dauer gesehen
ergibt aber diese Schwingung einen gesteuerten Kurs.

3. Folgerungen

Nach dieser Darstellung wire es bestimmt ldstig, die Folge-
rungen (wenn auch nur die wichtigsten) ausgiebig zu schil-
dern. Der interessierte Leser wird selber dariiber nachdenken
und urteilen kdnnen. Nur ganz wenige Punkte seien zum SchluB
vermerkt.

3.1 Glaube und Sinndeutung

Bei einem derartigen Modell tr#gt vielleicht der Glaube nicht
mehr so sehr den Akzent eines Habens, eines Fiirwahrhaltens,
eines Seins; er erscheint eher wie eine Kommunikation, die
geschieht, wie etwas, das unter uns zirkuliert, lebendig und
wirksam, wie eine Wahrheit (im hebrdischen oder johanneischen
Sinn), die sich uns er®ffnet, sich unter uns kundtut und sich im
Handeln bewihrt, wie eine dynamisierende Verbindung unter uns
mit dem Unsagbaren, dem Unverfiigbaren jedenfalls, etwa so,
wie es Péguy einst von der Hoffnung schilderte.

Die christliche Sinndeutung ist der suchenden Freiheit des Men-
schen anvertraut, Eigentlich bahnt sie nur die Befreiung an.
Aber diese Befreiung erleben die Gl&ubigen als einen Weg, wo
ihre Wirde und ihre Freiheit gewahrt und gef8rdert werden.

3.2 Die Kirche

Diesem Modell ist klar abzulesen, daB es keine Einfiihrungs-
methode zu einem schon vorher bestehenden, fest definierten
Kirchenbild verwirklicht., Die integrative Funktion der Kate-
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chese wird durch ein kreatives Moment ausgeglichen; die je-
weilige Gruppe samt ihrer Originalitédt und den aufgearbeite-
ten Neuerungen ist schon Kirche, gestaltet Kirche. Die kate-
chetische Gruppe ist eine Zelle im kirchlichen Gewebe.

Die Kirche ist demnach kein fertiger Bau, in den die Kateche-
se einfiihren soll. Das Erlebnis in der katechetischen Gruppe
ist kein Prolegomenon, kein Noviziat; es ist bereits wirkli-
che (wenn auch spezifische und darum nur teilweise) kirchli=-
che Erfahrung in einem besonderen Kontext. Ekklesiologisch
gesehen zieht natiirlich diese Praxis ein kommunionelles Netz-
modell des Kirchenverstindnisses einem pyramidalen Konzept
des Kirchenbildes vor.

3.3 Die Freiheit

Theologisch betrachtet liegt hier der Versuch vor, in der Ka-
techese irgendwelche Konnotationen von Konkurrenz zwischen

Gott und Mensch theoretisch und praktisch zu beseitigen. V&1-
lig als Gabe aus der Freiheit Gottes quellend, soll der Glau-
be allzugleich und v8llig als freies Feld und freudige Aufga-
be fiir die Freiheit des Menschen erscheinen und erlebt werden.

In der Tat geben Teilnehmer an einer solchen Arbeit meist ihr
Urteil darilber im Nennen einer Befreiung kund. Sie fiihlen
sich freier und sagen, daB ihr Glaube freier geworden ist.
Sie haben Freude daran und sind davon stimuliert.

Inwiefern diese katechetische Praxis den Vollzug der Glaubens-
freiheit auf die Dauer wirklich und sachgerecht fdrdern wird,
ergibt sich erst mit der Zeit. Inzwischen muf gewiB manches

an dem Modell verbessert oder prdzisiert werden.

Vorerst soll dieser Beitrag mit Fragen abschliefen. Inwie-
fern entspricht das hier vorgelegte Freiheitsverstdndnis einer
tats4chlichen Wirklichkeit; inwiefern wird die geschilderte
Praxis diesem Verstindnis gerecht; inwiefern ist diese Praxis
in ihrer eigenen Struktur und mit ihren Bestimmungsmomenten
zusammenhingend und koh#rent; inwiefern ist dieses allgemein
verfafte Modell auf besondere Situationen {ibertragbar? Doch
all dies mdchte ich dem freien Entscheid eines jeden offen
lassen und es nur in den kritischen Dialog eingeben,

Prof. Dr. Gérard Vogeleisen

74 Avenue des Vosges
F - 67000 Strasbourg



24

JOZEF BULCKENS

GRUNDLEGENDE STRUKTURIERENDE GLAUBENSEINSICHTEN UND HEUTIGE
RELIGIONSBUCHER

1970 erschien ein ausfiihrliches richtungsweisendes Doku-—

ment fiir den Religionsunterricht in Flandern, dessen Titel
auf deutsch "Katechese fiir die hBhere Schule" heifen kann.1
1975 folgte dann eine kurze "Erliuterung" zum zitierten
Dokument.2 Sie wollte nach ungefdhr vierjidhriger Arbeit

mit den neuen experimentellen Lehrpl&nen fiir den Religions-—
unterricht einige wichtige Optionen des Basisdokuments von
1970 eingehender erklédren und vor unrichtigen Interpreta-
tionen bewahren. Einer der vier Aspekte, fiir den die "Er-
l14uterung" besondere Aufmerksamkeit erbat, befaBte sich

mit der exemplarischen Arbeitsweise und den strukturschaffen-
den Erkenntnissen hinsichtlich des Religionsunterrichts, Der
Begriff "strukturierende Einsichten oder Erkenntnisse" kam
schon im "Basisdokument" unter Nummer 265 vor und wurde mit
sogenannten "kleinen Synthesen" in Zusammenhang gebracht.

Die "Erliuterung" aber ging weit ausfiihrlicher darauf ein.
Die Schiiler sollen nicht in einer Uberfiille unzusammenhingen-
der Dinge ertrinken; deshalb muS man ihnen Zusammenhang und
Hintergrund religibser Probleme zu BewuBtsein bringen., "Dazu
bedarf es strukturschaffender Erkenntnisse und klarer Sicht
auf die Strukturen" (Nr. 3.5). Das schlieBt sich einer der we-
sentlichsten Zielsetzungen der schulischen Oberstufe an, die
den Blick flir Zusammenhdnge Sffnen und das Ordnen von Gegebenhei-
ten lehren will. Zwar kommt das Wort "Synthese" in der "Erldute-
rung" noch vor, doch gebraucht man vorwiegend Begriffe wie

1 Vgl. Schoolcatechese in het secundair onderwijs (Kateche-
se in der htheren Schule), im Auftrag des (belgischen) Episko-
pats von der "Catechetische Commissie voor het Secundair
Onderwijs" verfaBt (Briissel, Interdiocesaan Centrum, 1970,

248 Seiten). - Aufgrund dieses Dokuments wurden 1971 experi-
mentelle Religionsunterrichts-Lehrplédne fiir die sechs Jahre
des "Secundair Onderwijs" zusammengestellt. Seit 1976 bemiiht
sich eine interdidzesane Kommission um definitivere Lehrpld-
ne. Jihrlich kam ein neuer Lehrplan zustande; 1980 der fiir
das vierte der sechs Jahre, Die Kommission hofft, bis Ende
1981 auch die Lehrpléne fiir die 16-18jdhrigen fertig zu haben,

2 Vgl, Toelichting bij de catechese in het secundair onder-
wijs (Erl#uterung zur Katechese auf der h&heren Schule) von
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"strukturierende” und "synthetisierende" Erkenntnisse beziig-
lich des Glaubens, Diese Begriffe haben unverkennbar einen
prozefmifigen, dynamischen und zukunftsorientierten Charakter.
Die "Erliuterung" weist darauf hin, daB "strukturierende" (oder
"gynthetisierende") Erkenntnisse immer relativ bleiben sollen,
das heiBt "offen fiir stindige Uberarbeitung aufgrund neuer
Erfahrungen und Denkstrukturen" (Nr. 3.11). Die strukturschaf-
fenden Erkenntnisse werden den Schiilern angeboten und in Zu-
sammenarbeit mit ihnen ausgebaut (Nr. 3,12)., Darum muf beim Ab-
schluB jeder Reihe von Unterrichtsstunden eine strukturierende
Zusammenfassung geliefert werden. Sie soll nicht allein Frage-
stellung enthalten, sondern auch essentielle Punkte aus der
Stoffbesprechung und Antwortelemente (Nr. 3.8).

Irre ich nicht, dann ist diese wichtige religionspddagogische
Option, namentlich die Hilfe bei der Aneignung strukturieren-
der und synthetisierender Erkenntnisse seitens der Schiiler, we-
der in Flandern, noch in den Niederlanden, noch in anderen Lén-
dern hinreichend zum Zuge gekommen, Meines Erachtens liegt

hier einer der Griinde flir die fortwidhrenden Klagen {iber reli-
giBse Unwissenheit und Unmilndigkeit vieler Schiiler.

Ich m8chte annehmen, daB dieses Manko nicht wenig mit dem di-
daktischen Konzept jener neuen Religionsbiicher zu tun hat, die
wihrend der siebziger Jahre in unserem und in anderen L&ndern
erschienen sind. Frilher waren Religionsbiicher undifferenziert,
das heiBt, sie wurden als ein Stiick fiir Schiiler und Lehrer pré-
sentiert. Sie erwiesen sich als sehr produktorientiert und auf
den Unterrichtenden bezogen (sie hatten etwas von der sogenann-
ten "Einpump-Krankheit" an sich). Die neuen Biicher sind eher
"Lehr- und Lernmaterial-Pakete" mit einem Teil fiir den Lernen-
den und einem erliuternden Teil fiir den Lehrenden., Sie rich-
ten sich nachdriicklich auf den Unterrichtsprozef aus und sind
auf die Schiiler bezogen. Die Religionsbiicher von frither widme-
ten Raum und Zeit in erster Linie der wesentlichen Funktion

der "Catechetische Commissie van het Secundair Onderwijs,
Brussel 1975, 24 Seiten,

Hierin werden vier Aspekte behandelt: a) die Fachgerechtheit
unserer Schulkatechese, b) der explizit-christliche und existen-
tielle Charakter, c) die exemplarische Arbeitsweise und struk-
turierende Erkenntnisse, d) das Klima von Freiheit und pdda-
gogischer Diskretion,
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von Glaubenserkenntnis und -synthese., In vielen neuen Lehx-

und Lernmaterial-Paketen dagegen hat der Leitfaden fiir den
Lehrer, die "partie du maitre", der "Lehrerkommentar", den Vor-
rang. Das Problem, das uns beschiftigt, und fiir das ich ein
paar L&sungselemente suchen und darbieten m&chte, lautet: Wie
lassen sich die inhaltlichen Glaubensgegebenheiten, die in

den Erliuterungen fiir den Unterrichtenden zuweilen sehr ausfiihr-
lich zu Wort kommen, besser in ihrer strukturierenden Dynamik
prdsentieren? Wie ist es zu erreichen, daB sie auch von den
Schiilern selbst angepaB8t und glaubens-kritisch integriert wer-
den? Und was setzt dies fiir die Zusammenstellung des Lehrerleit-
fadens wie fiir den Schiilerteil des Lehr- und Lernmaterial-Pakets

voraus? ,

Ich mdchte mich dazu in dreierlei Hinsicht &duBern. Zundchst
geht es mir darum zu verdeutlichen, was ich unter "strukturie-
renden Glaubenseinsichten oder -erkenntnissen" verstehe und
wie man sie dem Lernenden didaktisch beibringen kann. Danach
greife ich die Frage auf, wie und in welchem MaBe sich die neu-
en Religionsbuch-Serien oder -Methoden im allgemeinen de facto
gegenliber diesem Auftrag bewdhren. SchlieBlich will ich einige
Vorschlige zur Verbesserung der heutigen Religionsbiicher, na-
mentlich ihres Lehrerteils, unterbreiten, und zwar im Blick
darauf, daB dem Schiiler strukturierende Glaubenserkenntnisse
zuteil werden. Diese Vorschlédge werde ich mit einigen Beispie-
len illustrieren.

1. Strukturierende Glaubenserkenntnisse - inhaltliche und di-
daktische Aspekte

1.1 Die Struktur des Intellekts3

Auch wenn es sich dabei li#ngst nicht um den einzigen Auftrag
des Religionsunterrichts handelt, stellt sich die Entwicklung
der Intelligenz in Richtung auf die christliche Religion als
wichtige Aufgabe. Wie stark auch physisch und sozial mitbe-
stimmt, ist die Intelligenz als Aspekt der Persdnlichkeit dem

3 Dpiese Angaben habe ich zusammengefagt aufgrund des Buches
E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen (Lernziele) , Leuven 1973,
133-145.
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didaktischen EinfluB offen, J. F. Guilford, der mit seiner
griindlichen Analyse der Intellektstruktur Pionierarbeit ge-
leistet hat, bietet der Didaktik sehr viele Anknilipfungspunkte.
Ihm zufolge lassen sich drei Standpunkte unterscheiden, von
denen aus die Aspekte der Intelligenz in Rangfolge zu bringen
sind,

a) Zunichst die fiinf intellektuellen Operations-Elemente:
Kenntnis, Gedichtnis, divergierende Produktion, konvergieren-
de Produktion und Auswertung4. Fiir die Problematik der Lern-
ziele im Unterricht wie fiir die Formulierung verschiedenarti-
ger Aufgabén und Fragen im konkreten Unterrichtsgeschehen ist
die Aufspaltung in hierarchisch geordnete intellektuelle Ope-
rationen auBerordentlich belangreich.

b) Sodann die vier "content categories", Hierbei handelt es
sich um Inhaltskategorien mit Bezug auf die Art des Materials,
womit man die Operationen ausfilhrt. Ich denke da an anschauli-
che Information in Form visueller oder auditiver Bilder, an
symbolische Information (beispielsweise Musiksymbole, Zahlen,
Buchstaben), an semantische Information, vor allem mit Hilfe
des Worts, und an Verhaltensinformation (zum Beispiel Emotio-
nen, Stimmungen, Mimik, Aktionen). Wer diese Unterschiedlich-
keit in Betracht zieht, wird ohne weiteres in seinen Religions-
stunden regelm#Big verschiedene Medien anwenden.

¢) SchlieBlich eine Reihe Produktkategorien, die intellektuelle
Produkte in steigendem Komplexitdtsma® als Resultat ausgefihr-
ter Operationen mit vorhandenem Material oder Information 1ie-
fern, Professor A. De Block von der Universitdt Gent umschreibt
die folgenden Ordnungsaspekte des Denkinhaltssz

-1.Fakten, vor allem essentielle Faktenkenntnis (beispielsweise
Jeremia, Johannes XXIII,, A.O. Romero, Jerusalem, wichtige Da-

4 E. De Corte, Professor an der Katholischen Universitét L&-
wen, hat die fiunf Kategorien von Guilford in sieben Kategorien
subtilisiert: in drei rezeptiv-reproduktive Operationen (Ap=
perzeption von Information, Erkennen von Information, Repro-
duktion von Information)- und vier produktive Operationen (in-
terpretative Produktion von Information, konvergierende Pro-
duktion, auswertende Produktion und divergierende Produktion) .

5 Vgl. A. De Block, Algemene didactiek (Allgemeine Didaktik),
Antwerpen 1975, 195-199; 218-219,
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ten), die handgreifliche Kenntnis von Informationsquellen, die
das Gedichtnis entlasten, und der Gebrauch eines Bibel-Worter-
buchs,

-2.Begriffe, insbesondere Schliisselbegriffe; sie stellen die
unterste Form einer Generalisierung dar (zum Beispiel Prophet,
Kathedrale, Glaube, Konzil),

-3.Relationen oder Zusammenh#nge zwischen Fakten und Begriffen;
ein Beispiel: materielle Armut war fiir Franziskus Vorausset-
zung fiir geistliche Armut.

-4 ,Strukturen oder Systeme, die Schliisselbegriffe und essentiel-

le Relationen mittels der zwischen ihnen lebenden Dynamik in
immer weiteren Zusammenhingen von Kenntnisordnung in sich auf-
nehmen - wie etwa eine evangeliumsbegriindete Sicht auf das Ver-
hdltnis von Kirche und Welt.

-5.A.De Block vermeldet auch die L&sungsmethoden, die einen
wichtigen Inhaltsaspekt besitzen, obwohl sie zuweilen eher dem
DenkprozeB angehren (beispielsweise die verschiedenen Metho-
den, einen biblischen Text zu lesen).

-6. SchlieBlich hat A.De Block zufolge jedes Fach seine eige-
nen inneren Einstellungen (Attitiliden), wie das Bedlirfnis nach
Experimentieren, genauer Einsicht, Schdnheit usw.

Was strukturierende (Glaubens-)Erkenntnisse sind, 148t sich mit-
tels der verschiedenen intellektuellen Operationen und der ver-
schiedenen Produktkategorien skizzieren,

1.2 Strukturierende Basisideen und Basiseinsichten oder
-erkenntnisse6

Eine Struktur ist ein Netzgeflecht, "eine Zusammenfiigung von
Relationen; sie charakterisiert die gegenseitige Abhdngigkeit
von Teilen bzw. Elementen aufgrund ihres Verhdltnisses zum
Ganzen, zur Totalit&t"7. Will man die Struktur eines begrenzten

6 Ich resiimierte diese Gegebenheiten nach dem Artikel von

J. Lowyck, Het helpen verwerven van basisideeen en structure-
rende inzichten (Hilfe zur Aneignung von Basisideen und struk-
turierenden Erkenntnissen) in: J. Bulckens (Hg.), Spanning
tussen ervaring en verwoording in de huidige schoolcatechese
(Spannung zwischen Erfahrung und Verbalisierung in der heuti-
gen Schulkatechese), Antwerpen 1979, 23-36. Vgl. auch J.A. van
Ven, Katechetische leerplanontwikkeling (Katechetische Lehr-
planentwicklung), Den Bosch 1973; F. Oser, Theologisch denken
lernen., Zum Aufbau kognitiver Strukturen im Religionsunterricht,
Olten 1975; G. Biemer/A. Biesinger, Theologie im Unterricht,
Miinchen 1976. Das Konzept strukturierender Glaubenserkenntnisse
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oder komplexen Themas von innen her begreifen, so muB8 man er-
kennen, wie die verschiedenen Elemente eines (religi®sen) The-
mas aufeinander einwirken und wie sie einander zu einem zusam-
menhdngenden neuen Ganzen ausbauen, Dadurch bekommt man bis

zu einem gewissen Grad kritisch und kreativ ein Stiick (religids)
durchlebte Wirklichkeit in den Griff.

Das Denken eines (christlichen) Menschen beginnt nicht mit
einer tabula rasa. Es situiert sich in einer verschiedenarti-
gen, objektivierten (christlichen) Kultur, die ein eigenes Be-
griffskader und eine eigene Art von Verantwortung geschaffen
hat, Im Kontakt mit diesem ilberlieferten objektiv-christlichen
Kulturgut, doch nicht weniger mit seiner pers&nlichen, aktuell
interpretierten Glaugenserfahrung soll der jlingere Mensch all-
mdhlich seine Sicht auf das christliche Leben entwickeln - mit
anderen Worten: er soll lernen, die Basisideen oder Kernelemen-
te der objektiven Kultur (key ideas, wie H, Taba und D.K. Whee-
ler es ausdriicken), die dem heutigen Stand der Theologie ent-
nommen sind, nicht zuletzt im Licht eigener Grunderfahrungen
und -einsichten und in Konfrontation damit in eigene Basiser-
kenntnisse zu verarbeiten.

Joost Lowyck, Pddagogik-Dozent an der Ldwener Universitdt, un-
terscheidet drei wesentliche Merkmale von Basisideen.

a) Basisideen bringen stets einen Standpunkt zum Ausdruck; sie
geben klare und dynamische Standpunktbestimmung hinsichtlich
eines gewissen Problems. Sie sind Kernideen, die sich von einer
bestimmten Wissenschaft herleiten, etwa der Theologie; in ge-
genseitiger Spannung bieten sie die Freiheit, ein Stilck Wirk-
lichkeit in zeitentsprechender Weise zu erkliren. Wertvolle
Kernideen verhelfen einem bestimmten Problem zur Struktur und
ermglichen damit eine verantwortbare L&sung. Folglich sind
Basisideen der Andeutung von Zusammenhdngen, Ursachen, Anlds-
sen, Gegens#dtzen, Gleichnissen, Hintergriinden, Voraussetzun-
gen, Folgen, Implikationen usw. zugetan.

Beispiele: Die Gottesvorstellung, etwa die Vorstellung des
Schépfergottes, entwickelt sich entsprechend der Evolution

ist eng verwandt mit dem Elementarisierungs-Konzept; vgl.
H. Stock (Hg.), Elementarisierung theologischer Inhalte und
Methoden, Teil I und II, Miinster, Comenius-Institut, 1975/77.

7 J. M, Broeckman, De strukturalistische aktiviteit als wijs-
gerige aktiviteit (Die strukturalistische Aktivitdt als philo-
sophische Aktivit#t), in: Structuralisme. Voor en tegen (Struk-
turalismus. Fir und Wider), Bilthoven 1974, 12.
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des Menschen- und Weltbildes; diese wiederum ist von stdndig
wechselnden Skonomischen, wissenschaftlichen, technologischen,
sozialen, politischen und ethischen Faktoren abhdngig.

Das Recht aller auf alle guten Gaben der Kultur beinhaltet die
Neuverteilung des kulturellen Besitzes, der Macht und Verant-
wortlichkeit auf kulturellem Gebiet, der kulturellen Wertung
und Wiirdigung (beispielsweiée die Fdrderung der Volkskultur).
Die Kirche ist Gottes-Dienst und somit Dienst am Menschen. Sie
ist Dienst fiir das Reich Gottes. Sie ist nicht das Reich Got-
tes, dessen Zeugin sie sein mus8. Ssie darf nicht mit unerlaub-
tem Triumphalismus an die Stelle Gottes treten.

b) Basisideen, die einer Wissenschaft (etwa der Theologie)
entstammen, haben nur dann sinnvolle Funktion, wenn sie den
realen Erfahrungen der Schiiler weitestgehend Rechnung tragen.
Es geht darum, daB die verwendeten Begriffe, Relationen und
Strukturen von den Schiilern mit einem Inhalt geflillt werden,
der ihnen einsichtig ist. Das kann jedoch nur dann geschehen,
wenn ihnen der Inhalt Erfahrungen schenkt. Die Relation zwi-
schen Basisideen und Lernerfahrungen muB im Lehr-Lern-ProzeB
immer wieder aufs neue geschaffen werden.

Beispiel: Siinde ist die gegen Gottes Plan sich widersetzende
Verfremdung, der sowchl im persdnlichen wie auch im gesell-
schaftlichen Bereich von einem dreifachen Drang in Menschen
und Gruppen Vorschub geleistet wird: Besitzdrang, Machtstre-
ben und Geltungstrieb. Die Verfremdung hat neben persSnlichen
auch strukturelle Ursachen.

c) Basisideen sind auf Grundziele angewiesen (und vice versa).
Denn Erziehung und Unterricht sind intentional ausgerichtet auf
die Erwerbung von wesentlichen Zielsetzungen, bezogen auf we-
sentliche Lehrinhalte.

Beispiel: Wichtige Zielsetzung: Die Weise beschreiben und mit
Beispielen illustrieren, wie der christliche Glaube die L&sung
sozialer Probleme beeinfluBt. Wichtige Basisideen: Der EinfluB
des christlichen Glaubens auf das t#gliche Leben ist direkt,
soweit der christliche Glaube die Werte-Erkenntnisse, die das

menschliche Verhalten mitbestimmen, unmittelbar zu beeinflus-
sen vermag.
Der christliche Glaube hat nur indirekten EinfluB auf die kon-
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kreten sittlichen Urteile, auf die Beurteilung des sittlichen

Werts einer konkreten Handlung. Daraus l&B8t sich erkldren,
daB Christen, die sich auf dasselbe Evangelium berufen, zu
unterschiedlichen, mitunter gegensédtzlichen Optionen und Ak-
tionen kommen k&nnen.

1.3 Die Aneignung von strukturierenden Basisideen

Basisideen sollten von den Schiilern zu Basiserkenntnissen oder
strukturschaffenden Erkenntnissen verarbeitet werden. Dies
setzt kritische Begegnung der Kernelemente aus der objektiven
Kultur (Basisideen) mit den Grunderfahrungen und —erkenntnissen
des Subjekts voraus.

Die Aneignung von strukturierenden Basiserkenntnissen schlieSft
J. Lowyck zufolge didaktisch drei Elemente ein.

a) Die (Glaubens-)Erkenntnisse sind von der zuvor erworbenen
Kenntnis abhdngig. Diesbeziiglich sind beispielsweise die acht
hierarchischen Lehrtypen von R.M. Gagné mit ihren internen
und externen Konditionen sowie das Kategoriensystem von Pro-
fessor E. De Corte von Nutzena.

Beispiel: Die Aneignung der Erkenntnis, daB "Franziskus in der
materiellen Armut die Voraussetzung fiir die geistliche Armut
sieht", ist nicht denkbar ohne das (zuvor erworbene) Wissen
um Armut, um materielle Armut, geistliche Armut, um Voraus-
setzung, um das Frankziskus-Leben, und ganz gewiB nicht ohne
Einsicht in den Zusammenhang zwischen den verschiedenen Aspek-
ten.

b) Erkenntnisse sind tiefgreifend und integriert. "Indem man
selbst eine gewisse Struktur in Realitdtsgegebenheiten ein-
trdgt, begreift man, wie bestimmte Elemente ineinandergreifen,
wie sich spezifische Zusammenhinge ergeben. Die duBerlichen,
objektiven Kulturgegebenheiten und die inneren Erfahrungen
werden (von den Schiilern) zu einem sinnvollen Ganzen verarbei-
tet“ga freilich nur dann, wenn sie einen auf sie orientierten

8 F.J. Kops/L.G.M. Spruit/P.F.M, Thoonsen, De onderwijsleer-
theorie van Gagné (Die Unterrichtslehre von Gagné&), in: Ver-
bum, 1973, Nr. 12, 366-375; idem: Het programmeringsmodel van
Gagné in de schoolkatechese (Das Programmierungsmodell Gagnés
in der Schulkatechese), in: Verbum, 1974, Nr. 1, 3-25.

9 J. Lowyck (s.o. Anm. 6), 34.
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Unterricht erhalten.

Beim ProzeB der Probleml®sung ergdnzen Denkmethoden (oder Heu-
ristiken) und Lehrinhalte oder Denkstoff (Begriffe, Relationen,
Strukturen, Techniken) einander. Prof. E. De Corte stellt fest,
daB es beider Handlungsstrukturen bedarf. Heuristiken sind so-
zusagen verniinftige Suchprozeduren. Sie ermdglichen ein plan-
miRiges Problem-Anpacken dadufch, daB sie das Problem Schritt
fiir Schritt zu Typen-Aufgaben hinfilhren oder transformieren, be-
ziiglich deren passende inhaltliche Kenntnis zur Verfilgung steht.
"pie lehrinhaltlichen Aspekte werden nur dann wirklich brauch-
bar, wenn man zugleich tiber die notwendigen Denkmethoden ver-
fiigt, mittels derer man entdecken kann, welche Begriffe oder
Techniken der L&sung eines gegebenen Problems n&herbringen'1o.
So liegt beispielsweise auf der Hand, daB die gewandte Anwen-
dung einiger Prinzipien strukturalistischen Lesens von Texten

und Bildern auBSerordentlich belangreich ist11. Hierbei widmet

man der Art, wie ein Text oder ein Kunstwerk aufgebaut ist

und seinen Sinn darstellt, genau so viel oder gar noch mehr
Interesse als der Frage danach, was der Text oder das Bild sa-
gen will. Mit einer derartigen Analyse macht sich der Leser den
Text zu eigen.

c) Erkenntnisse diirfen vorbereitet, jedoch nicht aufgezwungen
werden. Der Lehrer kann den Weg zur Erkenntnis ebnen, etwa in-
dem er Begriffe mit Inhalt fillt, Denkregeln anbietet und sich
auf reale Erfahrungen einspielt. Aber er ist nicht imstande,
Erkenntnisse zwingend zu vermitteln . Er mu3 den Wachstumsrhythmus
und die (Glaubens-)Erfahrungen der Schiiler ebenso respektieren
wie das unergriindliche Mysterium der Existenz Gottes.

1.4 Wie kommt man zu einer Reihe von Basisideen im Religions-
unterricht?

a) Verschiedene Abstraktionsniveaus von Basisideen

Der Niederschrift von Basisideen geht der eigentliche Unter-

10 Vgl. E. De Corte, Leren denken en cognitieve ontwikkeling
(Denken lernen und kognitive Entwicklung), in: Basisschool:
kansen tot denken (Grundschule: Gelegenheiten zum Denken) ,
C.0.V.-Broschilre, Sint-Niklaas 1977, 10-34, hier 15.

11 Ein sehr eindrucksvolles Werk iiber das strukturelle Lesen
von biblischen Texten im Religionsunterricht ist A. Fossion,
Lire les Ecritures. Théorie et Pratigque de la lecture structu-
rale, Briissel 19080.
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richts-Lern-Proze3 oder die Ausflihrungsphase voraus. Wihrend

des Lehr-Lern-Prozesses hofft der Religionslehrer, daB die Ba-
sisideen zu Basiserkenntnissen der Schiiler werden. Die Zusam-
menstellung einer Reihe Basisideen variiert entsprechend dem
Niveau der Programmierung.

Basisideen fiir ein Curriculum, dessen sich Lehrkridfte eines be-
stimmten Lehrjahres (z.B. im fiinften Jahr der hdheren Schule mit
dem Thema "Kirche und Welt", fiir 16=17jdhrige) bedienen wollen,
werden allgemeiner und abstrakter ausfallen als Basisideen fiir
ein bestimmtes Thema oder Teilstlick desselben Lehrplans (bei-
spielsweise "Kirche und Arbeit" im Rahmen eines Jahresplans be-
zliglich "Kirche und Welt"). Basisideen fiir eine oder mehrere Un-
terrichtsstunden, die Teil eines bestimmten Themas in einem

bestimmten Jahresplan ausmachen (z.B. "Strukturelle Ungerech-
tigkeit im heutigen Arbeitssystem" oder "Die Auffassung des
Amos hinsichtlich der Gerechtigkeit") lassen sich natiirlich viel
konkreter und operationeller verbalisieren,

Wer Basisideen fiir beispielsweise zwei oder drei Unterrichts-

stunden festlegt, hat den Vorteil, daB er sie unter Beriicksich-
tigung der konkreten Stoffe oder Impulse, die er gebrauchen
mbchte, zusammentragen kann. Gerade auch mittels der griindlichen
Analyse dieser konkreten Stoffe ist er imstande, den Kernlehr-
stoff dieser Stunden in die Form einiger Basisideen zu bringen
und genau zu formulieren. Der Autor einer Einheit mit einem be-
stimmten Thema (z.B. fiir 10 bis 12 Unterrichtsstunden) wird die
aligemeinen Basisideen abstrakter ausarbeiten; freilich soll
und wird er dabei auch den von ihm ausgewdhlten haupts#chlichen
konkreten Stoffen des Gesamtprojektes Rechnung tragen. Folg-
lich werden zwei Autoren eines Handbuchs, die das gleiche Thema
mit Hilfe verschiedener konkreter Impulse und Arbeitsweisen
entwickeln, in ihrer Reihe allgemeiner Basisideen teilweise
unterschiedliche Akzente setzen oder zuweilen andere Aspekte
behandeln.,

Diejenigen, die ein offizielles Curriculum (fiir ein bestimmtes

Land oder einen bestimmten Landesteil) erarbeiten, befassen sich
nicht unmittelbar mit konkreten Stoffen fiir die Behandlung von
Basisideen; allerdings k&nnen sie einiges an niitzlichen Lehr-
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erfahrungen suggerieren. Ihre Basisideen befinden sich

auch auf einem hSheren Abstraktionsniveau. Damit lassen sie
den Religionslehrern den nétigen Raum fiir eine variierte und
kreative Ausarbeitung des Curriculums.

b) Basisideen im Religionsunterricht - Resultat dreier einan-
der beeinflussender Faktoren

Gleich auf welchem Abstraktionsniveau man Basisideen nieder-
schreibt: es bleiben drei Aspekte gemeinsam filr die Zusammen-
stellung einer Reihe Basisideen bestimmend12.

Basisideen werden, wie schon erwdhnt, u.a. aus dem wissenschaft-
lichen Stand der Dinge hergeleitet, die sich auf das zu behan-
delnde Thema beziehen. Will man etwa Basisideen {iber die "heu-
tige Gottesproblematik" zusammenstellen, dann setzt dies aus-
reichende Kenntnis einiger aktueller wissenschaftlich-theologi-
scher Publikationen {lber diese Frage voraus (sehr hilfreich ist
hierbei u.a. das Buch von H. Kiing, 24 Thesen zur Gottesfrage,
1979). Insbesondere theologische Werke, die sich eingehend mit
zeitgendssischen Glaubenserfahrungen beschdftigen, sind empfeh-
lenswert.

Basisideen sollten auch auf die (religitsen) Erfahrungen, Be-
diirfnisse, N&te und Wiinsche der Schiiler eingehen - kurz gesagt:
sie sollten schiilerorientiert sein. SchlieBlich sollten Basis-
ideen auch dem gesellschaftlichen und kirchlichen Leben in all
seinen Ausformungen, zu denen die Jugendlichen erzogen werden
miissen, Aufmerksamkeit widmen.

Mit anderen Worten: die Person des Schillers (psychologisch wie
soziologisch), die Probleme der gegenwdrtigen Gesellschaft und
Kirche und die wissenschaftlich-theologische Information bilden
ein unscheidbares Ganzes von drei Faktoren, welche die Zusam-
menstellung von Basisideen bestimmen. Basisideen sollten fiir
den theologischen Stand der Dinge reprédsentativ sein und rele-
vant fir die heutige und kiinftige persdnliche und gesellschaft-
liche Situation der Schiilergruppe. Folglich miissen sie sich so-
wohl am Lehrinhalt (Theologie) als auch am Schiiler und an der
Gesellschaft (Kirche) orientieren13.

12 Vgl. D.D. Nodel, Inhoudelijke aspecten van het onderwijs
(Inhaltliche Aspekte des Unterrichts), in: "Pedagogisch Tijd-
schrift" (Pddagogische Zeitschrift) 1978, Nr. 2, 77-95.

13 Vgl. G. Biemer/A. Biesinger (s.o. Anm. 6), 11-33,
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Es ist darum kein Wunder, daf die Auswahl und Formulierung von
Basisideen im Religionsunterricht die aktive Zusammenarbeit
von Theoretikern und Praktikern, von theologisch Geschulten
und von religionsdidaktisch Erfahrenen erfordert14. Welche Ba-
sisideen man fiir ein bestimmtes Curriculum oder eine bestimmte
Unterrichtseinheit prdzise wihlt, héngt also betrdchtlich von
der konkreten Zusammensetzung der Arbeitsgruppe ab. So werden
beispielsweise Basisideen zum Thema "Soziale Gerechtigkeit"
sehr unterschiedlich sein k®énnen, je nachdem, ob sie einer kon-
servativen oder einer progressiven Arbeitsgruppe entstammen.

1.5 Terminologische Erlduterung
a) Basisideen als "Schliisselbegriffe"

Die englischsprachige Literatur bedient sich oft des Wortes
"schliisselidee oder Schliisselbegriff" (key idea) anstelle von
Basisidee. Derlei Ideen sind Schliissel zur Erhellung verschie-
dener Wirklichkeitsaspekte, oder sie verschaffen Zugang dazu,
ebenso zum Strukturieren tiefer Lebenserfahrungen, so daB man
mit dem Leben besser zurechtkommt. So sind beispielsweise die
Ideen "Transzendenz und Immanenz" und vor allem ihr dialekti-
sches Verhdltnis fiir das Verstdndnis der Gott-Mensch-Relation
wesentlich.

b) Basisideen als fundamentale und elementare Ideen

Das Wort Basisidee verweist auf den Begriff "fundamentale Idee"
oder Grundidee. In diesem Sinn unterstiitzen und fdrdern Basis-
ideen das von innen her kommende Verstehen eines Stiicks Wirk-
lichkeit und ordnen das Chaos dem Kosmos zu, in dem man sein
Zuhause finden kann. Den Orthodoxen z.B. bedeutet die Ikone
(z.B. der Mensch als Ikone Gottes) eine Basisidee; sie hilft
dem Verstehen und Erleben des "Gott-Mensch"-Verhdltnisses aus
orthodoxer Perspektive heraus.

Der Begriff "elementare Ideen" weist auf die Ur- oder Grund-
stoffe oder die Elemente hin, die der Wirklichkeit Form und

14 Die oben skizzierte Weise, Basisideen zustandezubringen,
liegt der sogenannten "theologischen Elementarisierung" nahe;
letztere bedeutet "kritische Riickfrage nach Legitimitdt und
Originalitit theologischer Rede vor dem Forum wissenschaftli-
cher Vernunft und im Blick auf zeitgendssische Grunderfahrungen;
experimenteller ProzeS im kooperativen Dialog" (Elementarisie-
rung theologischer Inhalte und Methoden - s.o. Anm. 6 -, 169).
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Struktur schenken. Wer mit diesen Elementen vertraut wird, der
hat im vollen Leben sein Zuhause, er lebt in seinem Element.

So ist es etwa mdglich, die Kirche heutzutage von innen her zu
verstehen und zu erleben, sofern man eine zeitgendssische Sicht
und Erfahrung ihrer Einheit, Heiligkeit, Apostolizit&t und
Katholizitdt und vor allem der inneren Dynamik zwischen den
vier Grundpfeilern des kirchlichen Lebens hat.

Verfiigt man hinsichtlich des Christentums {iber elementare oder
Basis- bzw. Schliisselerkenntnisse, dann findet man milhelos
Zugang zu schwierigeren Erkenntnissen. Basisideen stellen weni-
ger eine "reduzierte Sicht" als einen dynamischen und struktu-
rierenden Blick auf die Wirklichkeit dar; schlieflich &ffnen
sie die Tiir zum Verstdndnis komplexerer (religidser) Wirklich-
keiten; sie unterstiitzen und fundamentieren kompliziertere Er-
kenntnisse15.

2, Die Religionsbiicher und ihr Beitrag zur Aneignung von struk-
turierenden Glaubenseinsichten oder —erkenntnissen16

Ich méchte mich kurz damit befassen, wie das Religionsbuch fiir
den Schiiler und die Erl3uterung fiir den Lehrer in verschiedenen
Lehr- und Lernmaterial-Paketen verschiedener L&nder versuchen,
bei der Aneignung strukturierender Glaubenserkenntnisse Hilfe
zu bieten., Ich gehe vor allem auf ihre Struktur ein und melde
dabei jeweils kritische Bedenken an.

2.1 Der Teil fir den Schiiler

a) In manchen Ausgaben findet man i{iberwiegend abstrakte theolo-
gische Texte, zumeist Ausziige aus bekannten theologischen Wer-
ken (zum Beispiel die Serien "Alternativen" und "Theologisches
Forum”). In anderen Ausgaben haben konkrete Stoffe, die sich

Auf 8, 37 und 60 findet sich eine Umschreibung von "Elementari-
sierung theologischer Inhalte".

15 Vgl. Elementarisierung theclogischer Inhalte und Methoden
(ghoL Anm, 6)y, 13, 245 283

16 Vgl. einige Studien zum Religionsbuch: H. Schultze, Das Re-
ligionsbuch, in: Handbuch der Religionspddagogik II, 119-130;
G. Brockmann, Das Ende des traditionellen Religionsbuches?,
Frankfurt a.M. 1976; H. Hagstedt, Planungshilfe oder Planungs-
ersatz? Uberlegungen zum didaktischen Standort des Schulbuchs,
in: KatBl 102 (1977), 191-203; F. Weidmann, Das Religionsbuch,
in: F. Weidmann (Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts, Do-
nauwdrth 1979, 168-179.
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auf das Glaubensleben beziehen, den Vorrang (Erzdhlungen, Zeug-
nisse, Gedichte, Lieder, Fotos); hier wdren etliche flémische
Einheiten zu nennen.

Bedenken: Wie k&nnen Schiiler die theologischen Ideen, die aus
theoretischen Texten anderer auf sie zukommen, mit eigener Er-
fahrung fiillen, um angepaBte strukturierende Glaubenserkennt-
nisse zu erreichen? Wie kdnnen Schiiler aus den konkreten Stoffen
verschiedene strukturierende Glaubenserkenntnisse abstrahieren?

b) Eine Reihe Ausgaben, vor allem fiir die Altersgruppe der 10=
15jdhrigen (einige fli#mische Einheiten, rp-Modelle, Unterrichts-
modelle Fach Religion) haben manchmal viel "weiBen Raum" oder
Schreibraum fiir partielle Aufgaben, die sich aus dem konkreten
Stoff ergeben - oder sie legen dem Textbuch ein Arbeitsheft

bei (etwa das Schiilerarbeitsheft bei "Zielfelder ru 5/6") -
oder sie verweisen auf ein Arbeitsheft, das man personlich zu-
sammenstellen soll.

Bedenken: Bietet man auch Schreibraum dafiir, da8 neben Antwor-
ten im Zusammenhang mit partiellen Aufgaben zusammenfassende
Ubersichten zum Zuge kommen k¥nnen? Kontrolliert man die Antwor-
ten, welche die Schiiler in ihrem Buch oder Arbeitsheft notie-
ren? Kilmmert man sich darum, daB die Schiiler ihre Antwort zu-
ndchst in ein Schreibheft bringen und sie erst in ihr Buch oder
Arbeitsheft tlbertragen, nachdem sie eine Besprechung im Klas-
senkreis durchlaufen und eventuell Verbesserungen oder Ergén-
zungen mitbekommen hat? Wire es nicht der Miihe wert, die Auf-
fassung und Bedeutung zu untersuchen, die sich in den - unter
Lehrerbegleitung - von den Schiilern beschriebenen Arbeitsheften
bekundet?

c) Manche Ausgaben bieten den Schiilern im Zusammenhang mit
einem bestimmten Thema eine Reihe verschiedenartiger Dokumente
ohne systematische und durchsichtige Reihenfolge (beispiels-
weise bei der fl&mischen Reihe "Onderschrift") an. Andere brin-
gen Dokumente in Texteinheiten unter, um die verschiedenen Lern-
phasen zu stimulieren (zum Beispiel Problemsituationen.\gegen-
sitzliche Stellungnahmen, christliche Kriterien, konkrete Ein-
iibung der christlichen Antwort - etwa der "Grundkurs Religiod).
Bedenken: Wo und wie verbalisieren die Schiiller ihre s&rukturie—
renden und synthetisierenden Glaubenserkenntnisse mit Hilfe
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freischwebender Texteinheiten (beispielsweise in einem Arbeits-
heft, das sie selbst zusammenbasteln miissen)? Wie erleben die
Schiiler den Ubergang, der von einer initialen offenen Haltung
beim Erforschen des Problems und der Unterschiede in mitunter
arg widerspriichlichen Stellungnahmen zur letztlich einspurigen
christlichen Sicht und Einiibung leiten soll? Ist es nicht not-
wendig, flir das Ende einer Themenbehandlung eine "aufschluBge-
bende Diskussion” zu planen? (Einige fl&mische Einheiten ver-
suchen das, zum Beispiel "Glauben", "Hat der Tod das letzte
Wort?").

d) Manche Ausgaben enthalten nicht nur Zielsetzungen (wie der
"Grundkurs Religion"), sondern auch Basisideen oder Regeln
(etwa neuere Katecheseprojekte fiir die Oberstufe, verbreitet
vom HBheren Katechetischen Institut Nimwegen).

Bedenken: Wenn fast alle theologischen (und andere) Grunder-
kenntnisse im Schiilerteil des Unterrichtsmaterials anzutreffen
sind, bleibt dann noch hinreichend Gelegenheit fiir den Selbst-
entdeckungsprozef der Lernenden? Liegen die meisten Aufgaben
in derlei Ausgaben nicht allzuleicht auf einem niederen intel-
lektuellen Niveau (beispielsweise "mit eigenen Worten zusammen-
fassen")?

e) Es gibt Ausgaben mit zwei verschiedenen Teilen fiir den Schii-
ler: mit einer Sammlung theoretischer Texte einerseits und ei-
nem Arbeitsbuch mit konkreteren Stoffen und Auftrédgen anderer-
seits (etwa bei der kanadischen Serie "Valeurs humaines").
Andere Verleger bieten sogar dreiteilige Unterrichtsstiicke an.
"zielfelder ru" umfaBt ein Religionsbuch (in dem sich unter an-
derem ein theologisches Stichwortlexikon befindet), daneben ein
Arbeitsheft und einen Katechismus ("GrundriBf des Glaubens").
Bedenken: Nimmt man an - wie das in"Zielfelder ru 5/6"der Fall
ist -, daB die Schiiler die verschiedenen Stichworte des theolo-
gischen Lexikons kennen und‘verstehen milssen, so erhebt sich
die Frage, ob solche Renntnis nicht zu statisch ist und ob sie
hinreichende strukturierende Glaubenserkenntnisse beinhaltet.
Fiigt man dem Religionsbuch und dem Schiilerarbeitsheft einen
der Ausgabe angepaBten Katechismus bei, der dem Lehrer und dem
Lernenden Ubersicht und Zusammenfassungen bietet (etwa bei
wZielfelder ru"),dann fragt es sich, ob die aus dem Lexikon und



39

dem Arbeitsheft gewonnenen Glaubenserkenntnisse damit in Uber-
einstimmung zu bringen sind. Diese Frage bleibt auch dann be-
stehen, wenn es sich um dynamisch dargebotenen, ergdnzenden
Katechismustext oder um ein andersartiges "fundierendes Lehr-
puch" (G. Brockmann) handelt.

2.2 Erliuterung fiir den Unterrichtenden oder Lehrerkommentar

a) Im allgemeinen sind in den meisten Lehr- und Lernstoffpake-
ten die dem Lehrer zugedachten Teile griindlich ausgearbeitet,
oft auf der Linie der didaktischen Analyse, wie wir sie ken-
nen: Anfangssituation, Zielsetzungen, Inhalt, Methoden, Aus-

wertung.

b) In vielen Handbiichern fiir den Lehrer trifft man als Einlei-
tung allgemeine Lernziele und eine allgemeine Inhaltsangabe an.
Ich stelle fest, da8 die allgemeine artikelhafte Zusammenfas-
sung des theologischen Inhalts in einigen niederl&ndischspra-
chigen Projekten durch klarer gegliederte, systematische und
thesenartige theologische (und anderweitige) Kerngedanken er-—
setzt oder ergidnzt beziehungsweise ersetzt und zugleich er-
ginzt wird.

Unter Einfluf von Professor J.A. van der Ven, der die Lehrtheo-
rie von R.M. Gagné schon in den friihen siebziger Jahren ver-
heiBungsvoll fand, ordnete man eine Reihe Regeln, das heift
die konkretesten und kompaktesten (theologischen) Einheiten in
den Anfang des Lehrerteils und in eine Lehrhierarchie ein. Sie
bilden zusammen den theologischen Rahmen des schulkatecheti-
schen Projekts - so etwa in der Ausgabe "Fiireinander" und der
erwihnten Serie des HOheren Katechetischen Instituts Nimwegen.
gzumeist werden die Regeln auch in den Schiilerteil eingebracht.
Etliche flimische Einheiten bereicherten sich mit einer aus-
fiihrlichen Reihe Basisideen, denen sie entsprechende Zielset-
zungen anschlossen; diese geben den theologischen Kernlernstoff
des Religionsbuchs iibersichtlich und strukturiert wieder. Dabei
geht man von Arbeitsergebnissen einiger professoren der Lowener
Universitit aus. Diese Basisideen werden jedoch nicht in den
fiir den Schiller bestimmten Buchteil lbernommen.

In den Niederlanden bringt man die eingefligten theologischen
Regeln den Schiilern mit Hilfe des fiir sie geschriebenen Teils
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einlibend bei, und zwar nach der Unterrichtstheorie von Gagné,
Das vollzieht sich folgendermafen:

"-1.Der Lehrer beginnt damit, daB er formuliert, was der Schii-
ler nach AbschluB des Lernprozesses wissen muB.

-2.Er stellt Fragen, die dem Schiller helfen, Begriffe und Re-
geln ins Ged&chtnis zurickzurufen, die er zuvor einmal gelernt
hat.

=3.Er gibt dem Schiiler Anweisungen zur Zusammenfassung der Re-
geln, die eine Kette von Konzepten in richtiger Reihenfolge
darstellen soll.

-4 ,Er ersucht den Schiller, ein oder mehrere Regelbeispiele wie-
derzugeben.

-5.Eventuell fordert er den Schiiler dazu auf, die Regeln zu
formulieren“17.

Bedenken: Zweifellos bringt die Arbeitsweise der Regel-Integra-
tion die Schiller dem theologischen Denken niher. Und das ist
wichtig. Doch frage ich mich, ob der Lernprozef damit nicht zu
sehr von oben her gesteuert und geleitet wird, und ich bezweif-
le, daB der Schiiler dabei hinreichend kreativ zum Zuge kommt.
Perstnlich ziehe ich einen Schiilerteil vor, der offener und we-
niger gesteuert ist; in dem sich keine Regeln oder Basisideen
befinden. :

Daneben allerdings halte ich eine zielklare, griindliche Lehrer-
Hilfe in Form eines entsprechenden Leitfadens fir unentbehr-
lich, damit man den Schiilern hinsichtlich strukturierender
Glaubenserkenntnisse behilflich sein kann. Im Blick darauf
méchte ich anschliefend einige Vorschlige formulieren. Mit dem
Lowener Professor E. De Corte trete ich fiir einen am Schiiler
orientierten Unterricht ein, der seinerseits einem am Lehrer
orientierten Unterrichtswesen entwachsen mu318.

3. Einige Vorschlige zur Verbesserung der Erl¥uterung filr den
Lehrer zugunsten eines Unterrichts, der den Schiilern struktu-
rierende Glaubenserkenntnisse vermittelt

3.1 Basisideen flir eine Unterrichtseinheit

a) Es ist von groBem Vorteil, wenn die allgemeinen Basisideen,

17 2 Bid. Kops ud.a.  (s.o, Anm, 8), 3710

18 Vgl. E. De Corte, Naar een leerling-gericht onderwijs via
een leerkracht-gericht onderwijsbeleid (Ulber ein lehrer-
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welche die groBen theologischen Kraftlinien und Standpunkte
des Gesamtprojekts bilden, mit den dazugehdérigen allgemeinen
Lernzielen in der Einleitung des Lehrerteils stehen. Denn

dann weiB der mit dem Projekt befaBte Religionslehrer genau,
womit er es auf theologischer Ebene zu tun hat, Die Basisideen
bilden den eigentlichen Kernlehrstoff und gleichfalls den theo-
logischen Denkrahmen der ganzen Einheit.

Man sollte Basisideen, die auf das Niveau des Unterrichtenden
hin geschrieben sind, am besten nicht in der Form von Artikeln
darbieten. Denn es kdnnte sein, daB der Lehrer sie so zu wenig
in den Griff bekommt. Andererseits aber diirfen sie sich auch
nicht zu sehr gleichsam als Skelett und nicht zu mager prdsen-
tieren. Das sagt dem Lehrer zu wenig.

Am empfehlenswertesten ist es, die Basisideen in hierarchischer
Reihenfolge vorzutragen. Sie zeigen dann die logische Ordnung
des Inhalts der Unterrichtseinheit (die Lehrsequenz). Das muf
nicht heiBfen, daB sie damit auch die genaue Aufeinanderfolge
der Stiicke des Lehrprozesses (die Instruktionssequenz) angeben.
Sie stellen ja nicht den Ausgangspunkt, sondern den Endpunkt
eines schulkatechetischen Projekts dar. Allerdings stehen sie
am Anfang einer Einheit, doch nur zur Hilfe fiir den Lehrer.

Und mittels des Lehrprozesses kénnen sie dann zu Basiserkennt-
nissen der Schiller werden. Im iibrigen dient es der Sache, wenn
man manche Basisideen in Subbasisideen unterteilt. Das macht
die Grundstruktur des Lehr- und Lernstoffs erkennbarer.

b) Eine Lehreinheit kann aus einer oder mehreren Religions-
stunden-Einheiten einer gesamten Unterrichtseinheit bestehen.
Bel jeder Lehreinheit k&nnen einige allgemeine Basisideen,

die sich darin vorfinden, konkreter und ausfilhrlicher dargelegt
werden, besonders, wo man die konkreten stoffe oder die Impulse
aus dem Schillerteil in Betracht zieht.

3.2 Eine griindliche "strukturelle" Gliederung des Inhalts
der Impulse

Der Lehrerkommentar wird wertvoller, wenn er mit einer griindli-
chen "strukturellen" Analyse des Inhalts der konkreten Stoffe

orientiertes Unterrichtswesen zu einem schiilerorientierten Un-
terricht), in: Onze Alma Mater 197 =N 2 90— 100,
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des Schiilerteils versehen ist. Dabei liegt die primdre Auf-
gabe der Informationsrubrik zu den verschiedenen Stoffen mei-
nes Erachtens nicht in der Beantwortung gestellter Fragen

(wie in Rubriken "Zum Text", "Zur Fotografik", "Hinweise zur
Sache", "Inhaltliche Schwerpunkte", "Zum Bibeltext"), sondern
in der Darbietung einer angebrachten Entdeckungsweise, was
sich in einem bestimmten Text oder Foto zum Ausdruck bringen
will oder wie beide wirken, um Bedeutung zu produzieren (man
vergleiéhe das mit den bereits erwdhnten Heuristiken). Es ver-
steht sich von selbst, daB8 die Anwendung der strukturalisti-
schen Methoden hierfiir sehr niitzlich ist. So gesehen bedeutet
die inhaltsbeschreibende Rubrik einen Bildungsfaktor fiir den
Unterrichtenden. Sie kann sich als Modell dessen bewdhren, wie
der Lehrer ans Werk gehen muB, um die Schiiler zu erreichen.
Freilich setzt das voraus, dad diejenigen, die ein Projekt zu-
sammenstellen, sich selbst mit der Eigendynamik eines konkre-
ten Impulses auseinandersetzen. Derartige strukturelle Gliede-
rung problematisierender und informierender Gegebenheiten ver-
hilft iiberdies zu gezielten methodologischen Andeutungen und

Anregungen19.

3.3 Ein strukturiertes Tafelschema

Die Tafel bleibt ein sehr wichtiges Lehrmittel. Sie gibt die
Moglichkeit, sowohl den Lernstoff Schritt um Schritt und wvisu-
ell vor der gesamten Klassengruppe zu entfalten als auch den
Kernstoff festzulegen.

In erster Linie muB das Tafelschema dynamisch die inhaltliche
"Struktur" des Unterrichtsgegenstands wiedergeben. Die Struk-
tur hat schematiséhen Charakter. Sie braucht sich nicht in
einem Artikel vorzustellen. Freilich kann man zuweilen einige
Basisideen im Kern zusammenfassen. Am besten ist es, die Dy-
namik (beziehungsweise die Dialektik), die ein Schema enthdlt,
in Symbolen splirbar werden zu lassen: in Symbolen von Gegen-

19 Zurecht schreibt R, Vandenberghe: "Die Formulierung von
Zielsetzungen wdre wohl sehr sinnvoll und k&nnte besonders
gut funktionieren, wenn man den zugrundeliegenden Handlungs-
strukturen mehr Aufmerksamkeit widmete, und wir wiederholen:
auch was das Formulieren betrifft. Bei der Niederschrift wvon
Arbeitsweisen bekommt man tatsdchlich Anweisungen fiir das,
was man mit den Schiilern tut" - in: Voorbereiden van lessen
(Vorbereitung von Unterrichtsstunden), in: Nova et Vetera,
1979-1980, Nr. 1/2, 6.
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sitzen>»<€ , von gegenseitiger Relationz_? , von Zusammen=
hingen==9, von Unterschieden & usw. '

Mit Hilfe eines strukturierten Tafelschemas miiSten die Schi-
ler am Ende der Unterrichtsstunde in der Lage sein, selbstén-
dig eine Reihe von Basiserkenntnissen in Worte zu fassen. Da-
bei sollten sie zugleich die Symbole interpretieren, welche

die Struktur sichtbar zu machen versuchen. Manchmal ist es von
Nutzen, daB die Schiiler am Stundenende das Tafelschema in ihr
Arbeitsheft iibertragen. Meines Erachtens liefert der gegenwdr-
tige Lehrerkommentar, sofern er regelmdfig gediegene Tafelsche-
mata anbietet, einen belangreichen Beitrag zur Fortbildung des
Religionslehrers.

Ein Tafelschemaentwurf bedeutet filr den Lehrer eine nicht zu
unterschitzende Hilfe. Er erleichtert es ihm, wiahrend des Un-
terrichts selbst ein Tafelschema zusammenzubauen, das sich dem
konkreten Verlauf der Lehrstunde anpadt. Dabei soll die Mitwir-
kung der Schiiler freilich eine betrichtliche Rolle spielen.

3.4 Strukturierte Zusammenfassung der Religionsstunde im
Blick auf die Schiiler

Wo sich wichtige Punkte herausstellen und ganz gewiB beim Ab-
schluB einer Reihe von Unterrichtsstunden ist eine Zusammen-
fassung des Inhalts von Gelehrtem und Gelerntem auf dem Schiiler-
Niveau begriifenswert. Im Vergleich zu éen Tafelschemata sind die
Zusammenfassungen tiefer ausgearbeitet und lassen sich in die
Form eines Artikels bringen. Sie miissen die Struktur des Lehr-
bzw. Lernstoffs dynamisch demonstrieren. Dabei sollten die
Schiiler aktiv einbezogen werden. Sind derlei Zusammenfassungen
im Schillerteil des Unterrichtsmaterials vorhanden, so besteht
meines Erachtens die Gefahr, daf der gesamte Unterrichtsprozes
in ein wenig kreatives und kaum schiilergemdgfes Geschehen ab-
sinkt. Deshalb schlage ich fiir den Lehrerteil des Materials
regelmiBige Entwiirfe strukturierter Zusammenfassungen vor,
die sich ausdriicklich der Altersgruppe zuwenden, auf die das
Projekt zielt. Anhand dieser Entwiirfe und mit entsprechender
Rilcksichtnahme auf Fragen, Reaktionen und Erspﬂftes, das sich
den Schiilern wihrend des Unterrichtsprozesses nahelegte,
kann der Lehrer selbst eine Zusammenfassung schreiben, in der
‘er sein und der Schiiler Eigentliches erkennt. Am besten ver-
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vielfdltigt man die Zusammenfassungen nach AbschluB jeder wich-
tigen Lehrphase und am Ende des Projekts und teilt sie in der
Klasse aus. In der Zusammenfassung darf durchaus die abweichen-
de Meinung eines Teils der Klassengruppe zu Wort kommen. Und
man kann auch darin vermerken, daf ein bestimmter Problemas-
pekt weitere Diskussion und Bearbeitung fordert.

3.5 Ein theologisches Lexikon filir die Schiller

Es ist wiinschenswert, daB ein Expertenkreis ein theologisches
Schiilerlexikon produziert - eventuell sogar zwei: eines fiir die
10 bis 14jdhrigen und eines fiir die 15 bis 18j&hrigen. Das wire
zundchst einmal eine gewaltige Erleichterung fiir diejenigen,
die verschiedene Reihen Religionsblicher zusammenstellen. Und
dann schiife es Raum fiir grddere Aufmerksamkeit beziiglich struk-
turierender Glaubenserkenntnisse. Nebenbei bemerkt erfiillt der
neue Katechismus "GrundriB des Glaubens" auch eine wertvolle
lexikale Funktion.

4. Einige Beispiele von Basisideen

A, "Kirche und Arbeit". Basisideen filir ein Teilstiick eines Re-

ligionsunterrichtsjahresplans fiir 16-17j&hrige sahﬂlerzo

I. Der Mensch ist in betrdchtlichem Grade arbeitendes Wesen,

1. Der Begriff "Arbeit" bedarf der Ausweitung

a) Arbeit kann man als menschliche T&tigkeit bezeichnen, die
im Rahmen einer gesellschaftlich geregelten Befriedigung von
Bediirfnissen. verrichtet wird (R. Kwant, 32);

20 Fiir die Zusammenstellung der Basisideen {iber "Arbeit und
Glaube" haben wir u.a. die folgenden Bicher und Zeitschriften-
Nummern in Anspruch genommen: R. C. Kwant, Philosophie der Ar-
beit, Antwerpen 1964; II, Vaticanum, Pastorale Konstitution
Uber die Kirche in der Welt dieser Zeit (Gaudium et Spes);
Belgische Bisch&fe, Ein lebenskrdftiges Europa, Briissel 1976;
N. Lohfink, Denk an den Sabbat: Halte ihn heilig!, in: KatBl
102 (1977), 691-693; "De Vijgeboom", 1978, Nr. 16 (Spezialnum-
mer: "Arbeit - Fluch oder Segen?"); "Speling", 1979, Nr. 3
(Spezialnummer {iber die Arbeit); R. Van Kessel, Befreiung in
der Arbeit, Tilburg, "Konferenties Nederlandse Religieuzen"
(Konferenzen niederlindischer Ordensleute), 1979; Niederlindi-
sche Bischéfe, Der Mensch in der Arbeit, Fastenhirtenbrie

1980, in "Archief van de Kerken" (Archiv der Kirchen) 1980,

Nr. 8 - Abkiirzung: Niederl., Bisch.; R. Masure, Anders miteinan-
der Mensch sein, Antwerpen 1980; Concilium 16 (1980), Heft 1 (Spe-
zialnummer iilber Arbeit und Religion); L. Van Bladel, Christ-
licher Glaube und Gesellschaftskritik, Antwerpen 1980,
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ebenso kann man in der Arbeit menschliche Selbstversorgung

in gesellschaftlich geregeltem Arbeitsverband sehen (R. Kwant,
81).

b) Der Begriff Arbeit bedarf heutzutage der Ausweitung, und
zwar so, daB er sich auf jede Form sinnvollen Einsatzes in
der Gesellschaft und filr die Gesellschaft bezieht, auf aller-
lei Formen eigenen "Wohlstands" sowie des Wohlstands der an-
deren (Speling, 44).

c) Folglich ist von viel mehr als ausschlieBlich bezahlter Be-
rufsarbeit zu sprechen: beispielsweise von Erziehung, Haushalts-
wirken, sozialem Freiwilligendienst, Vereinigungsleben usw.
(speling, 44; Niederl. Bisch., Einleitung).

d) Wahrscheinlich werden wir uns in nichster Zukunft auf ein
anderes System vorbereiten miissen, worin Arbeit und Einkommen
voneinander geldst sein k®nnen (Niederl. Bisch., 1.5) und wor-
in kein Unterschied in der Wertung bezahlter und unbezahl-
ter Arbeit mehr besteht. Hierbeil 148t sich an ein Basisein-
kommen fiir alle, die nichtbezahlte Arbeit tun, denken (Spe-
ling, 67).

2. Die Bedeutung der Arbeit'ist vielfdltig

a) Die Arbeit ist sowohl Welt-Entwurf als auch Selbst-Entwurf
(R. Kwant, 70). Durch sein Schaffen beherrscht der Mensch sei-
ne Naturgebundenheit, vermenschlicht er die Natur um sich hexr
und verwirklicht er seinen Eigenwert (R. Kwant, 76, 83).

b) Arbeit stellt nicht nur einen 8konomischen Faktor, ein Ver-
dienstproblem oder ein beildufiges Stiick menschlicher Existenz
dar. Sie hat mit unserem ganzen Mensch-Sein, mit unserer tota-
len Lebensgemeinschaft (Gesellschaft) und unserer gesamten Zu-
kunft zu tun.- Bei der Arbeit dreht es sich um wesentliche
Werte wie Gesundheit, Schaffensfreude, Solidaritdt und Anerken-
nung der Menschen untereinander, Lastenverteilung, Ausbreitung
der Verantwortlichkeit wie auch um geistige Not.

3, Jeder hat Recht auf Arbeit

a) Jeder hat die Pflicht, zuverlissig zu wirken, aber zugleich
auch das Recht auf Arbeit. Es ist die Aufgabe der Gesellschaft,
ihren Gliedern ausreichende Arbeitsmdglichkeiten zu verschaf-
fen (Gaudium et Spes, 67).
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b) Die (Jugend-)Arbeitslosigkeit trifft man heutzutage vor al-
lem bei Leuten in niedrigen sozialen Positionen an, denen zu-
meist wenig oder keine Ausbildung zuteil geworden ist und unter
welchen Frauen und Midchen am gefihrdetsten sind (Speling, 39).
c) Die Folgen der Jugend-Arbeitslosigkeit lassen sich so zusam-
menfassen: das Eigenwertgefiihl wird untergraben und die indi-
viduelle Entfaltung gehemmt; soziale Kontakte gehen verloren
und die soziale Einbindung (Integration) vollzieht sich schwie-
riger oder idberhaupt nicht; es entsteht ein Gefithl von Schei-
tern durch eigene Schuld, von Nutzlosigkeit hinsichtlich Fa-
milie und Gesellschaft. Fatalismus und Desorientierung bilden
das letzte Stadium dieses negativen Prozesses (Speling, 40).

II. Es gibt viele Formen von Verfremdung (z.B. Siinde) aufgrund
persénlicher und struktureller Ursachen,

1.a) Kampf und Beratungsdiskussionen frilherer Generationen und
heutiger Arbeiter haben in unseren Gebieten zu ansehnlicher
Verbesserung der Arbeitsbedingungen, der Arbeitssituationen
und der Arbeitszufriedenheit gefiihrt (Niederl. Bisch. 1.1).

b) Auch vielerlei christlich-soziale Organisationen und Initia-
tiven haben sich in diesem Bereich groBe Verdienste erworben.

2.a) Gleichwohl begegnen wir noch vielen Lebens- und Arbeits-
situationen, welche die kulturellen Anstrengunéen der Menschen
behindern und das RKultur-Bediirfnis zerstdren. Dies gilt in
erster Linie fiir Bauern und Arbeiter (Gaudium et Spes, 60).

b) Daran tragen auch Christen Schuld.

3.a) Das kapitalistisch-Bkonomische System unserer Zeit orien-
tiert sich an einer bestimmten Freiheitsauffassung, die sich
in einem Kriftedreieck zum Ausdruck bringt, das eigenniitziger
Gesinnung entstammt und auf Gewinn und Macht basiert. Sein
Resultat ist Ungleichheit (Masure, 125).

b) Diese Ungleichheit nimmt auf Weltebene, insbesondere in der
Dritten Welt, erschreckende AusmaBe an,

4.a) Das Leid der Arbeit ist normalerweise ungleich verteilt,
bestimmt in Weltperspektive.

b) Die Uberfitille an Leid in der Welt hat neben persdnlichen
auch strukturelle Ursachen.

5, Freilich ist Arbeit nicht das Einzige, was unserem Leben
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sinn gibt. Und nicht immer ist Arbeit selbst sinnvoll...Sinn-
los wird sie, sobald sie unser Leben beherrscht und Werten
und Erfahrungen anderer Art keinen Raum mehr schenkt, z.B.
Feiern und Spiel, Liebe und Freundschaft, Stille und Einkehr
(Niederl. Bisch. 2.3).

6. Von christlichem Standpunkt aus bedeutet die Entfremdung
von Mensch und Volk in der Welt der Arbeit "Siinde" gegeniiber
Gott und den Menschen.

III. Die Schaffung einer menschenwiirdigen Arbeitswelt fordert
gemeinsamen Einsatz fir die Verinderung der Skonomischen Struk-
turen und zugleich der vorherrschenden Mentalitdt,

1. Die Welt der Arbeit besitzt eine berechtigte Autonomie, die
nach Meinung der Gldubigen gottgewollt ist.

a) Nicht zuletzt aus biblisch gegebenen Griinden sollte der
Christ die berechtigte Autonomie der Arbeitswelt loyal aner-
kennen und seinen Vorteil daraus ziehen (Gaudium et Spes;, 5559 "%
b) Diese Autonomie stimmt mit dem Willen des Schépfers lberein.
sie konkurriert nicht mit Géttes Allmacht, sondern ist ein Zei-
chen davon.

c) Hinsichtlich einer menschenwiirdigeren Arbeitswelt bedarf es
heute mehr als frilher offenen, ehrlichen und sachkundigen Mit-
einanderwirkens von Christen und Andersdenkenden, das sich auf
die Anerkennung der berechtigten Autonomie der Welt der Ar-
beit griindet.

2. Es dringen sich neue Bkonomische Strukturen zur Vermenschli-
chung der Arbeitswelt auf.

a) Der Aberglaube der Wohlstandsoptimisten, das sachlich Gute
filr einzelne werde auf die Dauer ganz von selbst dem mensch-
l1ich Guten fiir alle dienen, ist {iberholt (Niederl. Bisch. 3:3).
b) Das echte Solidaritdtsgefiihl unter allen Menschen fordert
ein alternatives Kr#ftedreieck, das aus der Verdnderung &kono-
mischer Strukturen sowie einem tiefgriindigen Mentalitdtswan-
del resultieren muf. An die Stelle von Eigennutz sollte Verant-
wortungsbewuBtsein treten, Gewinn und Macht sollten hinter Ge-
winnverteilung und Mitsprache verschwinden. Daraus erwidchst
Gleichwertigkeit aller Arbeitenden (Masure, 125-126) .

¢) Begriffe wie Entwicklung und Gleichschaltung oder fundamen-
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tal-revolutionsire Verinderung des Arbeitswesens deuten zwei
Denkweisen an, die einander wahrscheinlich ndtig haben, will
man zu einer richtigen Analyse unserer Gesellschaft kommen
und den rechten Weg finden (Niederl. Bisch. 3.2).

3. Einige konkrete Gedanken bebﬁglich der Arbeitswelt:

a) Heutzutage ist eine gerechtere Verteilung der Arbeitsmdg-
lichkeiten dringend notwendig. Recht auf Arbeit ist vornehm-
lich zu einer Angelegenheit von Solidaritlt eines jeden mit
allen und aller mit jedem geworden (Niederl. Bisch. 3.2).

b) Es sollte alles fiir die weitere Gleichstellung der Arbeits-
einkommen getan werden. Als praktische Faustregel kann dabei
gelten: "Soviel Gleichheit wie mdglich, soviel Ungleichheit
wie ndtig" (Masure, 114).

IV. Es gibt Gottesvorstellungen, die fiir den Ausbau einer
menschenwiirdigen Arbeitswelt wertvoll, aber auch solche, die
von Nachteil sein kdnnen,

1. Die Geschichte weiB von unabl&ssiger Wechselwirkung zwi-
schen Gotteserleben und Arbeitserleben (Niederl. Bisch. 2.1).

2. Harte Arbeit ist Menschenlos; Freizeit ist Vorrecht der
Gbtter - so stellte man es frilher oft dar.

Die Israeliten kehrten die Dinge um. Der Gott der Bibel ist
jemand, der arbeitet und zugleich ausruhend genieBt (Ex 20,11).
Nach dem Bild dieses Gottes ist der Mensch geschaffen: als
arbeitendes u n d als genieBendes Wesen.

3.a) Im Altertum (in der griechisch-rmischen Welt und im al-
ten Orient) bestand eine deutliche Verteilung wvon Arbeit und
Freizeit. Handarbeit war das Los von Sklaven und Frauen. Freie
Berufe und Entspannung waren den freien Minnern, den "h&heren"
Stidnden vorbehalten. Das hatten die Israeliten an eigenem Leib
erfahren, als sie in Agypten als Sklaven behandelt wurden

(Dtn 5,15), =

b) Das Sabbatgebot der Israeliten (Gen 2,3; Ex 20,8) bedeutete
auch eine gesellschaftlich-politische Revolution: fiir j e d e n
war Arbeit und Freizeit vorgesehen, und zwar in zeitlicher
Aufeinanderfolge (Ex 20,8-10; Dtn 5,14) (N. Lohfink).

4.a) Biblischer Auffassung zufolge ist der Mensch von seinem
Schépfer dazu begabt, Kulturgiiter zu schaffen., Dieser Schop-
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fungsglaube war kréftiges Stimulans fiir den Fortschritt der
Arbeitswelt. Das Wirken des Menschen bewahrt "die Werke von
Gottes Weisheit davor, unfruchtbar zu bleiben" (Weish 14,5).
b) Diese Auffassung befindet sich im Widerspruch zu

- der mythischen Idee, daB Kulturgiiter und -werkzeuge von
den GBttern geschaffen und dem Menschen gegeben sind; und zu
- dem griechischen Mythos von Prometheus, demzufolge das Feu-
er den G&ttern geraubt werden muSte (Concilium, 68).

5, Marx vermag die Religion einzig als geistiges Produkt der
entfremdeten Arbeit zu interpretieren: als Entfremdung, als
Opium des Volkes und vornehmlich als Ideclogie (Concilium, 20} .
Fraglos hat die Haltung von Christen des 19. Jahrhunderts die-
se Ansicht mit Nachdruck provoziert.

6. Die Finsternis in der Arbeitswelt ist auch darauf zuriick-
zufiihren, daB Christen kollektiv die Offenbarung nach ihrem
eigenen Bild und Gleichnis firbten und férben. Damit wurde und
wird unser Gott, der das Heil aller Menschen will, oft zum Bun-
desgenossen des Eigennutzes verunstaltet., Herrschende Systeme
und Auffassungen nehmen ihn in ihren Dienst (Niederl. Bisch.

b

V. Eine verantwortbare jlidisch-christliche Sicht der Arbeit
vermag einen bedeutsamen Beitrag zur L&sung des heutigen Ar-
beitsproblems zu liefern.

1. Zwar enthilt die Bibel keine unmittelbaren und zeitgerech-
ten Antworten auf die gegenwdrtigen Arbeitsfragen, doch kann

sie mittelbar - mit ihrer Gottesvorstellung und ihren in Gott
bekrdftigten menschlichen Werten - den Ausbau einer menschen-
wilrdigen Arbeitswelt stark stimulieren.

a) - In der Bibel finden sich keine ausgefeilten Rezepte fiir

die konkrete L8sung der Probleme in der heutigen Arbeitswelt.
Es lassen sich keine sogenannten christlichen Ldsungen d i -

r e k t aus der Bibel destillieren (L. Van Bladel, 21-22).

- Durch die in ihrer Gottessicht gegriindeten tiefmenschlichen
Werte kann die Bibel i nd i r e k t wesentlich zur konkre-
ten Ldsung der zeiteigenen Arbeitsprobleme beitragen.

b) Christliches Reden von der Arbeit ist indessen nicht mdg-

lich, sofern ihm nicht eine verantwortbare Meinungsbildung

vorausgeht
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- {iber die Tatsichlichkeit der Arbeit,

- tiber das, was Menschen in der Arbeit erleben,

- {iber die Ursachen davon,

- {iber die Ambivalenz religi&ser Haltungen gegeniiber der Ar-
beit,

- {iber die Doppelsinnigkeit der Arbeit selbst und

- dariiber, was die Zeichen der Zeit als Verinderungsméglich-
keiten andeuten (Niederl. Bisch. Einleitung; Concilium, 76).

c) Filr christliches Reden fiber die Arbeit ist es beispielswei-

se entscheidend, ob die religidsen Werte eine ungleiche, aus-

beutende oder unterdriickende Arbeitseinteilung neben entspre-
chenden Arbeitszielen und -umst#nden verstérken oder verhin-

dern (Concilium, 81).

d) Die Anwendung des Exodus-Glaubens, der Gott als Befreier

aus erniedrigendem und menschenentehrendem Dienen-Miissen be-

kennt, zur Befreiung des Arbeiters aus dem Griff von Ausbeu-
tern und knechtenden Strukturen ist eine richtige Aktualisie-

rung der biblischen Botschaft (De Vijgeboom, 103) .

e) Es gibt drei Kriterien, mit denen sich die Welt der Arbeit

evangeliumsgemiS beurteilen 1d8t:

- die Ehrfurcht vor der Wiirde jeder menschlichen Person (die
Arbeit muBf zur Entfaltung der eigenen Person und zur Entfal-
tung der anderen, ja zur Entfaltung der gesamten Gesell-
schaft beitragen),

- die tlberzeugung, daf der Herr mit seinem Aufruf zu Liebe und
Gerechtigkeit in Personen und Gruppen unter uns am deutlich-
sten denen zugegen ist, die am meisten leiden miissen,

- dig GewiBheit, daB Gottes Gnade uns dazu verpflichtet, die
Gesellschaft im Licht des Evangeliums zu verdndern, mag die
Welt durch die Macht des B®sen auch noch so weit wvon Gottes
HeilsverheiBung entfernt sein (Niederl. Bisch. Einleitung).

2, Das Evangelium ist, auch in gesellschaftlich—ethischer Hin-
sicht, eine VerheiBSung, eine utopische Instanz.

a) Die Kirchengemeinschaft h#lt Jesu VerheiBfung der MSglich-
keit eines vollkommenen Heils des ganzen Menschen und aller
Menschen lebendig.

b) In der Welt der Arbeit ist strukturell wie personbezogen
mehr mdglich, als wir fiir mdglich halten. Das verkiindigt uns
Jesus Christus (Van Bladel, 18).
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c) Unsere Sonntagseucharistie feiert unsere Erldsung, unsere
Freiheit, unsere christliche Vision. Diese Vision ilibersteigt
die Grenzen unserer irdischen Existenz, ist aber nicht geldst

von unserem Leben und unserer Arbeit, die wir in der Woche tun
(Niederl. Bisch. 2.8).

3. Das Evangelium ist, auch in gesellschaftlich-ethischer Hin-
sicht, Anklage, kritische Instanz, die in Jesu Namen jede Form
von Verfremdung als Siinde gegen Gott und die Menschen demas-
kiert,

a) Wir miissen bel uns selbst und bei andern griindlich nachpri-
fen, wie wir liber das Leid in der Welt der Arbeit reden.

Wer Unrecht in der Arbeit als Schicksal, als unvermeidliches
Produkt sozialer GesetzmiBigkeiten oder als Slindenstrafe an-
sieht, befindet sich im Widerspruch zum Ganzen der biblischen
Gegebenheiten.

Allzu oft wurde und wird das Erleben der Arbeit als Pflicht
miBbraucht, und zwar von Menschen und Gruppen, welche die Macht
haben, andere flir ihre eigenen Interessen arbeiten zu lassen,
(Niederl. Bisch. 2.2).

b) Gottes Offenbarung in Bibel und Tradition wie auch das
menschliche Gewissen sind besonders kritisch, wo es um die Fra-
ge geht, was Gesellschaftsbereiche in der Arbeitswelt mit den
vielfdltigen Unterschieden anfangen, den Unterschieden zwischen
Menschen und MBglichkeiten, den Unterschieden auf dem Geldnde
der Macht, des Ansehens und des Besitzes (Niederl. Bisch. 1.3).
c) Der menschlichen Solidaritit stehen allerlei traditionelle
und fast selbstverstdndliche gesellschaftliche Wertungen nach
'hoch' und 'niedrig‘', 'mehr' und 'weniger' (u.a. in der Welt
der Arbeit) im Weg. Gerade deswegen sagt uns die offenbarung
unablissig, daB Gott Bundesgenosse der Geringsten ist (Nie-
derl. Bisch. 2.5).

d) Allerdings lehnt die Bibel Uberbewertung der Arbeit (Lk 12,
13-21) und der Kultur (Gen 4: Kain und Abel, und Gen 11: Turmbau
von Babel) ab.

e) Christliches Sprechen iiber Arbeit darf kein Versuch sein,
einen Sinn der Arbeit zu legitimieren (beispielsweise Arbeit
als Disziplin, als Leistung, als Erfolgsinstrument), der frither
hauptsichlich von den reichen Blirgern und den Intellektuellen,
also lingst nicht von allen Gliedern der Gesellschaft hinein=
gelegt wurde (Concilium, 81).



B4

4. Das Evangelium ist, auch in gesellschaftlich-ethischer Hin-
sicht Aufruf, konstruktive Instanz, die zu radikalem Engage-
ment einl&ddt.

a) Mit seiner Arbeit ist der nach dem Bild und Gleichnis Got-
tes geschaffene gldubige Mensch Mit-Schopfer an der Seite Got-
tes. Er muB die Welt "unterwerfen" wu n d sie "behiiten und
bewahren" (Genesis). Dieser Schdpfungsglaube bedeutet ein krdf-
tiges Stimulans fiir die Schaffung einer menschenwlirdigeren
Welt,

b) Es ist eine Forderung von Gottes Gerechtigkeit und damit
menschliche Pflicht, das unvermeidliche Arbeitsleid ehrlich

zu verteilen und es nach M8glichkeit von uns allen tragen zu
lassen sowie daflir zu sorgen, daB die Wohltaten des kulturel-
len Fortschritts in der Welt ausnahmslos allen gleichwertig zu-
gutekommen (Gaudium et Spes, 60).

c¢) Auch Christen milssen sich mit Eifer dafiir einsetzen, daB

das Recht auf menschenwilrdiges Leben in der Welt der Arbeit

fiir alle rechtlich bekrdftigt, d.h. mittels gesetzlicher Be-
stimmungen garantiert wird (Ein lebenskréftiges Europa) .

B. "Gott und das Leid". Basisideen filir ein schulkatechetisches
Projekt fiir 16-18j&hrige (ungefdhr 12 Unterrichtsstunden)

Es folgt hier eine Reihe Basisideen, Subbasisideen und dazuge-
hrende Zielsetzungen. Sie wurden fiir eine schulkatechetische
Einheit iiber Gott und das Leid (fiir 16-18jdhrige) von Greta
Philips ausgearbeitet. Nach dem Studium einiger philosophi-
scher und theologischer Basiswerke iiber Gott und das Leid stell-
te sie einen vorl#ufigen Entwurf von Zielsetzungen und Basis-—
ideen zusammen, Danach sammelte sie mit Hilfe einer Arbeits-
gruppe konkrete Stoffe (Zeugnisse, theologische Texte, Ge-
dichte, Kunstwerke usw.) fiir den Schiilerteil der Einheit. Im
Anschluf daran schrieb sie die Erl#uterung fiir den Unterrich-
tenden. Zur Einleitung der Erliuterung bediente sie sich einer
Uberarbeitung der allgemeinen Zielsetzungen und Basisideen,
die im Zuge der Unterrichtseinheit konkreter und differenzier-
ter dargelegt werden21.

21 Vgl, Greta Philips, Lijden en evangelische solidariteit
(Leiden und im Evangelium gegriindete Solidaritit) - aus der
Reihe schulkatechetischer Einheiten fiir 16-~16j&hrige, die un-



Basisideen

I. Vielfdltiges Leiden:
Herausforderung des Menschen

1. Leiden 13#Bt eine ausdriick-
liche Zweiseitigkeit erkennen:
es macht Menschen zunichte,
oder es richtet sie auf.

1.1 Im Leiden sind verschie-
dene Ebenen zu unterscheiden:
die des physischen, die des
psychischen und die des sozia-
len Leidens.

1.2 Leiden bringt Menschen
oft in Verwirrung und Verbit-
terung.

1.3 Viele Leidende suchen
Halt in sich selbst, in ande-
ren und in Gott.

1.4 Leiden hat - neben ande=
ren - auch strukturelle Ursa-
sachen: verkehrte Mentalitdt
und hinderliche Strukturen.
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Zielsetzungen

Auf die verschiedenen Lei-
densformen achten: a) in der
eigenen Umgebung, b) im aus-
gedehnteren Kreis.
Bereitschaft zu {iberdenken,
inwieweit wir filr das Leiden
in der Welt empfindsam sind.
Verschiedene Leidens-Dimen-
sionen a) wiedergeben, b) mit
Beispielen illustrieren.

An Beispielen aufzeigen, wie
Leiden zu einer negativen
Lebenshaltung (Verfremdung)
fiilhren kann.

Den lihmenden Effekt von "Un-
produktivit&t” andeuten a) im
Leben Klterer, b) im Leben
Jingerer.

Die inneren und HuBeren Fakto-
ren unterscheiden, die bei
der Problemverarbeitung eine
positive Rolle spielen.

Den Zuaamﬁenhang zwischen heu-
tigen Gesellschaftsstrukturen
und gewissen Formen des Lei-
dens aufzeigen.

ter Leitung von J. Bulckens, P. Cooreman, C. Hindrycks zustan-

de kam und vom Patmos-Verlag,

Antwerpen 1978 herausgegeben

wurde. Schillerteil, 40 S.; Lehrer-Erlduterung, 60 S.
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II. Menschen suchen eine Antwort auf das Leidensproblem

2. Interpretation und Erleben
des Leidens hdngen in hohem
Grade von der Gottesvorstel-
lung ab, die Glaubensgrundla-
ge oder AnlaB zum Bruch mit
dem Glauben ist.

2.1 Eine bestimmte Auffassung
hinsichtlich des g&ttlichen
Willens (Gott, der alles di-
rekt vorbestimmt) kann zum Fa-
talismus fiihren.

2.2 Dieselbe Auffassung hin-
sichtlich des Willens Gottes
kann auch Glaubenskrisen zur
Folge haben.

2.3 Eine bestimmte Sicht der
Liebe Gottes ("Gott weiB ge-
nau: es wird irgendwie zum Gu-
ten dienen") kann zur Passivi-
tdt im Leiden fiihren.

2.4 Eine bestimmte erétellung
von der Liebe ("Wer liebt, ver-
ursacht kein Leid") kann die
Ablehnung des Gottesglaubens
zur Folge haben.

2.5 Gewisse Vorstellungen von
einem perstnlichen Lebens-Gott
k8nnen eine dynamischere Hal-
tung gegeniiber dem Leiden zu-
stande bringen.

2.6 Der eventuelle Bruch mit
Gott schlieBt den Widerstand
gegen das Leiden nicht aus.

Den Zusammenhang zwischen dem
Gottesbild und der Bewdlti-
gung des Leidens in Worte
bringen.

Den Zusammenhang zwischen
Formen von Gelassenheit und
einer bestimmten Gottesvor-

stellung darlfgen.

Gewisse Formen des Unglaubens
als Protest gegen einen Gott,
der das Leiden will a) in
der eigenen Umgebung erken-
nen, b) der Kritik des Evan-
geliums aussetzen.

Die Gottesauffassungen von
beispielgebenden Figuren wie
Panneloux und Rieux (vgl. La
Peste von A. Camus) miteinan-
der vergleichen.

Die Haltung von Rieux (vgl.
La Peste von A, Camus) gegen-—
iilber Gott a) beschreiben,

b) kritisch analysieren.

a) Deutlich machen und b) wir-
digen, wie Menschen aus ihrem
Glauben die Kraft schdpfen,
das Leid sinnvoll zu durch-
leben.

Konkrete Formen von Solidari-
tdt zwischen Gldubigen und
Nichtgldubigen a) aufzdhlen,
b) bewerten.



III. Der biblische Mensch und das
Ijob

3. Im Buch Ijob finden wir ver- -

Erhellung

schiedene Perspektiven des Ver-
hdltnisses zwischen Gott und
dem Leid.

3.1 Manche haben die Auffas-
sung, daf Leid eine Strafe
Gottes ist. Damit gibt Ijob
sich nicht zufrieden.

3.2 Eine andere Auffassung
sieht im Leiden eine Art pida-
gogisches Lehrmittel in Gottes
Hand. Dagegen wehrt sich Ijob.

3.3 Gleichfalls besteht die
Auffassung, daf Gott dem Lei-
denden zur Seite steht und in
Solidaritdt fir ihn auftritt
(nicht in Allmacht, sondern
in wehrloser Uberlegenheit).
Diese Auffassung macht sich
Ijob zu eigen.

3.4 Ijob durchlebt eine Ent-
wicklung a) in seiner Haltung
gegeniiber dem Leiden, b) in
seiner Gottesvorstellung.

Jesus

4. Im Auftreten Jesu liegen
sinngebende Elemente fiir a) den

Kampf gegen das Leid, b) die In-

tegration des Leidens.
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Leid: eine allmdhliche

Die aktuelle Bedeutung der
Leidens- und Gottesproblema-
tik im Buch Ijob andeuten.

Ijobs Protest gegen den
strafenden Gott a) wieder-
geben, b) vergleichen mit Re-
aktionen von Krankenhauspa-
tienten.

Gewisse Ausdriicke, die auf
eine traditionelle Gottes-
vorstellung hinweisen, a) er-
kennen, b) mit den Worten der
Freunde Ijobs vergleichen und
c¢) beurteilen.

Die Kritik Ijobs an den tra-
ditionellen Gottesvorstellun-
gen a) formulieren, b) mit
der heutigen Kritik an be-
stimmten Gottesbildern ver-
gleichen.

Elemente fiir ein neues Gottes-
bild, das sich auf die Lei-
densproblematik bezieht a) an-
geben, b) bewerten.

Die verschiedenen Etappen in
Ijobs Glaubensentwicklung
wiedergeben.
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4.1 Jesus umgibt den leiden-
den Menschen immer mit Liebe
in Wort und Tat.

4.2 Jesus wurde auf verschie- -

dene Weise persdnlich mit dem
Leiden konfrontiert,

4.3 Man hat Jesus religibser
und politischer Uberzeugungen
wegen verhaftet, gefoltert und

getdtet. In diesem vielfdltigen

Leiden bleibt Jesus treu; eine
Folge seiner Hingabe an Gott

und seiner Liebe zum Menschen.

4.4 Der leidende Jesus inspi-
riert bis heute Menschen bei
der Bewdltigung ihrer Leidens-
probleme.

IV, Solidaritdt im Leiden

5. Trotz vieler negativer Ge-
sichtspunkte wird Leid ertrdg-
licher, wenn man den Leidenden

aus seiner Isolation befreit und
ihn in einen Kreis evangeliums-

orientierter Solidaritdt auf-
nimmt.

5.1 Es widerspricht der Men-

schenwiirde, Menschen in Einsam-

- Den scharfen Kontrast zwi-

schen der Haltung Jesu und
der vieler Pharisder gegen-
iber dem leidenden Menschen
mit einigen Evangelienbe-
richten illustrieren.
Verschiedene Situationen per-
stnlichen Leidens in Jesu
Leben a) aufzdhlen, b) analy-
sieren.

Die der von Lukas geschriebe-
nen Leidensgeschichte eigenen
Akzente hervorheben in Zusam-
menhang a) mit der Anklage
gegen Jesus, b) mit der Hal-
tung Jesu, c) mit der Verhal-
tensweise von Obrigkeitsin-
stanzen.

Beispiele dessen geben, wie
auch heute Menschen um reli-
gitser oder politischer ﬁber-
zeugungen willen gefangenge-
setzt und gemartert werden.
Elemente der heutigen Kran-
kenseelsorge a) beschreiben,
b) bewerten,

Verschiedene Leidensphasen
a) umschreiben, b) konkret
darstellen.

Beispiele von Isolation a) ge-
ben, b) wvon ihren Ursachen
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keit ersticken zu lassen. her erkliren.

5.2 Oft beurteilt man Klagen - Den Sinn des Betens in Not
zu einseitig als Zeichen (re- und Klage a) in Worte brin-
ligibser) Unerwachsenheit. Kla- gen, b) akzeptieren.

ge kann Ausdruck wvon Hoffnung

sein.

5.3 Menschen milssen lernen, - Den Aufruf des Evangeliums
ihr Leiden in Kontakt mit den zur Kommunikation a) be-
andern und dem Andern zum Aus- schreiben, b) aktualisieren.
druck zu bringen.

5.4 Ohnmacht und Apathie las- - Aufzdhlen, was der Solidari-
sen sich von solidarischem Han- tit im Wege steht.

deln des Menschen durchbre- - Andeuten, wie die Widersténde
chen, zu tiberwinden sind.

- Konkrete Solidaritdtsaktionen
a) vorschlagen, b) durchfiih-
ren, c¢) auswerten.

C. Die alte Eiche (Parabel aus dem fernen Osten von Chuang
Tzu) :

Beispiel von

1. struktureller Inhalts-Analyse eines konkreten Stoffs,

2, strukturiertem Wandtafelschema,

3. strukturierter Zusammenfassung einer Religionsstunde,

4, Basisideen im Rahmen einer Unterrichtsstunde mit dem Thema
"Der Seinsmodus und die Religion".

Der TEXT

Ein herumreisender Zimmermann mit dem Namen Stein sah unter-
wegs eine riesige alte Eiche, die auf einem Acker bei einem
aus Lehm errichteten Altar stand.

Er sagte zu seinem Lehrling, der die Eiche bewunderte: "Ein
nutzloser Baum. Wolltest du ein Schiff daraus machen, es wir-
de schnell vermodern; wolltest du aus seinem Holz Werkzeuge
anfertigen, sie wiirden zerbrechen. Mit diesem Baum kannst du
nichts Niitzliches anfangen. Deswegen ist er so alt geworden."

Doch als der Zimmermann am gleichen Abend in einer Herberge
zu Bett gegangen war, erschien ihm die alte Eiche im Traum
und sagte: "Weshalb vergleichst du mich mit deinen kultivier-
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ten Biumen, wie WeiBdorn, Birnbaum, Apfelsinenbaum, Apfel-
baum und allen anderen B#umen, die Friichte tragen?

Schon ehe ihre Friichte reifen k®nnen, werden sie von den Men-
schen beschidigt und geschidndet. Ihre Aste werden gebrochen,
ihre Zweige abgerissen. Ihre eigenen Gaben bringen ihnen
Schaden ein, und sie k&nnen ihre natiirliche Lebenszeit nicht
durchstehen.

Dies geschieht tlberall, und darum habe ich schon seit langem
versucht, v8llig nutzlos zu werden. Du armer Sterblicher.
Denkst du je einmal darfiber nach, ob ich meinen Umfang erreicht
hdtte, wenn ich auf irgendeine Weise niitzlich geﬁesen wire?

Yberdies sind wir beide, du und ich, Geschdpfe; wie kann das
eine Geschdpf iiber das andere urteilen?

Der Zimmermann erwachte und meditierte iiber seinen Traum. Als
sein Lehrling ihn spdter fragte, warum ausgerechnet dieser
eine Baum dazu ausersehen war, den Lehm-Altar zu beschirmen,
antwortete er: "Halt deinen Mund! Ich will nichts mehr davon
hBren! Der Baum wuchs hier absichtlich, weil man ihn anderswo
schlecht behandelt hitte. Wire er nicht der Altarbaum, so
hitte man ihn vielleicht gef#llt." ("Jonge Kerk", Juni 1979,
116

1. Strukturelle Analyse des Parabel-Inhalts

"Der Wert des Nutzlosen"

Man hat die Parabel unter dem Titel "Der Wert des Nutzlosen"
in ein Heft von "Jonge Kerk" (Junge Kirche) aufgenommen, das
eine Feriennummer sein sollte. Selbstredend wurde hiermit

ein Kerngedanke wiedergegeben. Deshalb 148t sich dieses Lehr-
gedicht auch leicht in die Behandlung von Themen wie "Haben
und Sein", "Freie Zeit" usw. einfilgen. Doch ist damit der
volle Inhalt der Parabel noch nicht ausgeschdpft, und sie
verdient ohne weiteres, in eine Religionsstunde eingebracht -
zu werden.

Indessen verlangt die fern8stliche Parabel ganz von selbst
nach religi8ser Analyse, denn sie beinhaltet im wesentlichen
eine religisse Botschaft. Ihr asiatischer Erz#hler hat schlieB-
lich eine Reihe "religitser Indizien" in seine Erz&hlung ein-
gebracht. Man sollte sie im Religionsunterricht mit besonde-
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rem Nachdruck an die Oberfldche holen.

"Religidse Indizien"

Der Erzihler verbindet den riesigen alten Eichbaum und den
Erd-Altar dreimal miteinander; einmal am Anfang und noch
zweimal im SchluBteil. Der letzte Satz enthdlt zweifellos die
tiefste Bedeutung der Parabel: "Wire die Eiche nicht Altar-
baum, so h&tte man sie vielleicht gef&llt."

Dazwischen begegnen dem Zuhdrer noch einige Worte mit reli-
gidsem Hintergrund: "Armer Sterblicher", "Geschdpf" (zweimal)..
Und galt der Traum frilher nicht regelmdfig als Offenbarungs-
mittel Gottes (auch im Alten Testament)?

Analyse

Zusammen mit seinen Schiilern kann der Lehrer die Bewegung
oder die Struktur der Erzi#hlung analysieren und dem Spiel
der Gegens#tze in der Parabel auf die Spur kommen, so daB
sich die Bedeutung des ferndstlichen Lehrgedichts allmdhlich
enthlillt.

Es folgt nun eine schematische Analyse der Parabel. Sie kann
zugleich als Wandtafelschema dienen. :

Der Prisentierung der Parabel sollte sich ein Verifikations-
moment anschlieBen: K8nnen Schiiler von heute in der Botschaft
der Parabel noch etwas von sich selbst entdecken? Wenn ja,
in welchem MaB? Wenn nicht, warum nicht?

2. Strukturiertes Wandtafelschema

Riesige alte Eiche >< Kultivierte Baume, die
bei einem aus Lehm Friichte tragen

errichtej;m Altar J,

Zimmermann ¢-3Lehrling 1. "Nutzlos" ( # schiff, >< 1. "Nitzlich"

(umherreisend) # Werkzeug)
Doch Doch
Baum—>Zimmermann e ANEAKT e (umfangreich)?‘( 2, Verstiimmelt —%von Men-
(schlafend) schen
..s.Leben (alt) >< Vorzeitig gestorben
; (tot)
(TRAUM) > Denn Denn

Zimmermanné—>Lehrling 3. Beschirmt von Altar > < 3, Unbeschirmt

—) von Gott Schlechte Behandlung
—> von Menschen
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3. Strukturierte Zusammenfassung der Unterrichtsstunde

a) Anthropologische Bedeutung

Die Parabel verteidigt den Wert des Nutzlosen, des "Seins-
Modus" des Lebens. Sein ist wichtiger als Haben; "Sein" ist
dem "Produzieren" vorzuziehen. Doch diirfen wir nicht verges-
sen, daB das echte Leben nur dann zur Entfaltung kommt, wenn
eine richtige Artikulierung der zwei Pole im t#glichen Leben
stattfindet: "Haben" und “Sein"22

b) Religidse Bedeutung

(1) Dem Parabelerzdhler zufolge beschirmt das "Nutzlose"
(Eiche) das "Heilige" (Altar). Ohne Wertkultivierung des Nutz-
losen geht das "Religidse" verloren, wird es nicht mehr "wahr-
genommen” ,

Eiche und Altar sind hier symbolische Wirklichkeiten; der Al-
tar ist Symbol des GSttlichen, Symbol Gottes. (Es ist interes-
sant, an diesem Punkt Gen 12,5-7 zu erwdhnen: "In Kanaan an-
gekommen, wanderte Abraham durchs Land hin bis zum heiligen
Ort von Sichem, der Eiche des More...Da erschien ihm Jahwe

und sprach: Ich werde deine Nachkommen zu Eigentiimern dieses
Landes machen. Alsbald errichtete Abraham einen Altar zu Eh-
ren Jahwes, der ihm erschienen war.")

(2) Andererseits wird das Nutzlose vom Heiligen beschirmt.
Mit anderen Worten: die Religion ist Behiiterin (des Wertes)
des Nutzlosen. Ohne Religion steht der Wert des Nutzlosen
schutzlos da, der Vernachl#dssigung seitens der Menschen aus-
geliefert.

(3) Die in der Parabel enthaltene anthropologische und reli-
gidse Bedeutung ist "gbttlich" vermittelte Erkenntnis (vgl.
Traum) , die der Mensch selbst nicht erlangen kann (vgl. schla-
fender Zimmermann). :
Es handelt sich um eine Erkenntnis, die "Sterblichen" und
"Geschdpfen", welche sich Vergleich und Urteil anmaBen, nicht
(so leicht) zuglnglich ist. Menschen, die sich selbst iiber-

22 Vgl. G. Marcel, ftre et avoir, Paris 1935; E. Fromm, To
Have or to Be?, New York 1976 (Haben oder Sein. Die seeli-
schen Grundlagen einer neuen Gesellschaft, Stuttgart 1978).
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lassen sind, verstiimmeln eher die Natur, den Wert des Nutz-

losen.

4. Einige Basisideen fiir eine Unterrichtsstunde mit dem The-
ma "Der Seins-Modus und die Religion"

a) Haben und Sein stellen zwei einander erginzende Lebenshal-
tungen dar. Die heutige produktionsorientierte Gesellschaft
droht die Lebenshaltung von "Sein" (den Seins-Modus) zu ver-
wahrlosen.

b) Die Religion ist Wert-Behiiterin des "Nutzlosen", des gni-
dig Gegebenen, des Seins-Modus.

c) Offenheit filr das Reiigiase setzt Wertschidtzung des "Nutz-
losen", des Seins-Modus voraus. Die Haltung von "Sein" ist
Bedingung fiir echte Religiositit.

Prof. Dr. Jozef Bulckens
Plattelostraat 71 (bus 11)
3200 Leuven (Kessel-Lo)
Belgien
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HANS-JOSEF WILTING

ETHISCHES HANDELN - HANDELN AUS GLAUBEN
Der Beitrag der Bergpredigt

1. Einleitung

Moraltheologen und Religionspddagogen stehen heute vor kor-
respondierenden Schwierigkeiten. Suchen Moraltheologen das
Verh&ltnis von Vernunft und Glaube, Autonomie und Theonomie
in ihrer Wissenschaft neu zu bestimmen, stehen die christli-
chen Moralpiddagogen vor dem Problem, die Bedeutung des Glau-
bens in der ethischen Unterweisung aufzuzeigen und dem Schii-
ler die Beziehung von Glaube und Sittlichkeit einsichtig und
bewuBt zu machen.

Auch der zweite groBe Problemkreis der Moraltheoclogie, die
Diskussion um die Bestimmung der sittlichen Richtigkeit von
Handlungen, die Frage, wie konkrete Handlungsanweisungen, d.h.
Normen, gefunden und begriindet werden k®nnen, ist fiir den Re-
ligionspddagogen von Wichtigkeit. Denn Schiiler stellen heute
ebenfalls tradierte Normen in Frage oder bestreiten ihre Gel-
tung. Dies gilt nicht nur fiir einige Normen aus dem Bereich
der Sexualethik oder Sakramentenmoral (z.B. Kirchengebote),
wo sie bisher Verbotenes unter bestimmten Umst&nden filir er-
laubt halten, sondern auch fiir Normen aus dem Bereich der Po-
litik, Wirtschaft und Okologie, wo Schiller bisher Erlaubtes
flir verboten halten (z.B. Todesstrafe, Kriegsdienst, Kapital-
eigentum als Machtfaktor, Industriemiill, Eingriffe in die
Landschaft) .

Will der Religionspidagoge sich nicht damit zufrieden geben,
tibernommene Moralvorstellungen zu tradieren und ihre Beobach-
tung den Schiilern einzuschirfen, sondern sich an der Suche
und Begriindung des in unserer Situation sittlich Geforderten
beteiligen, dann muB er sich auf Diskussion und Argumentation,
in der die Griinde fiir die Geltung oder Beurteilung von Normen
untersucht werden, einlassen,

Filr einen christlichen Theologen ist es selbstverstédndlich,
zundchst zu priifen, welchen Beitrag die neutestamentliche
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Botschaft bei der L&sung strittiger normativer Fragen zu lei-
sten vermag. Geht es um Fragen der Ethik, steht die Bergpre-
digt im Mittelpunkt des Interesses. Werden dem Jiinger Jesu in
den Antithesen nicht konkrete Handlungsvorschriften gemacht?,
so fragt man in der Theologie seit jeher. Es liegen bereits
viele Deutungsversuche vor: die Unerfiillbarkeitstheorie, die
Theorie von der Interimsethik oder einer vollkommenen Gehor-
samsethik als Ausnahmeethik fiir einige wenige auserwdhlte Jin-
ger, die Theorie, es gehe um die Gesinnung, nicht aber um die
Tat, oder auch die Theorie der Zielgebote, nach der dem Chri-
sten gezeigt wird, was er sich zum Ziel nehmen sollte, unab-
h&ngig davon, ob die Ziele auch erreichbar sind oder nicht.

Blickt man auf alle diese Deutungen der Antithesen, dann ist
durchaus Skepsis angebracht, ob man sich zur L&sung normati-
ver Fragen auf die Bergpredigt berufen kann. Um aber.diese
Deutungsvielfalt nicht zum Alibi werden zu lassen, die Bergpre-
digt zu den Akten zu legen, soll gepriift werden, ob und was
die Bergpredigt filir die Verhdltnisbestimmung von Glaube und
sittlichkeit und fiir die Frage nach der inhaltlichen Bestim-
mung von Handlungsnormen zu leisten vermag. Um diese beiden
letztlich unterschiedlichen Fragen geht es ja in der Diskussion
um das Verh#ltnis von ethischem Handeln und dem Handeln aus
Glauben.

2. Sittlichkeit - Glaube : Gesetz - VerheiBung

Will man herausfinden, wie der Evangelist Mt das Verhdltnis
von Glaube und Sittlichkeit sieht, ist es meines Erachtens
unerliBlich, auf den Kontext der Bergpredigt und die Eigenart
des Evangelisten einzugehen.

Es ist heute unbestritten, daB der Verfasser des Mt-Evangeli-
ums ein Judenchrist war, der sein Evangelium fiir Judenchristen
schrieb, und zwar hdchstwahrscheinlich in griechischer Sprache.
Gerade in den ersten elf Kapiteln nahm er groBe Verdnderungen
an der markinischen Vorlage vor und ergénzte Mk mit dem Stoff
aus der Quelle Q erheblich, Vom 12, Kapitel an gehen Mk und Mt
weitgehend parallel, Wegen der starken redaktionellen Uber-
arbeitung der Mk-Vorlage ist zu vermuten, dap die Theologie
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und Eigenart des Mt gerade in den Kapiteln 3 - 11 besonders
deutlich wird, so dad von der Konzeption her auch Riickschliis-
se auf die Deutung der Bergpredigt zu vermuten sind.

Mk stellt an den Anfang seines Evangeliums das bekannte Summa-
rium: "Die Zeit ist erfiillt und das Reich Gottes ist genaht;
tut BuBe und glaubt an das Evangelium." (1,15)1Dieser BuBruf
ist fiir Mt wohl der AnlaB dafiir, die Vorlage des Mk erheblich
zu erweitern, wobei vor allem der gr&Bere Einschub der auch
formal abgesetzen Bergpredigt (Mt 5 - 7) sofort ins Auge fdllt.
Die_Johannes—Perikopen 3,1-17 und 11,1-9 bilden als Sinnein-
heit den HuBeren Rahmen. Dem BuBruf des Johannes in 3,2 "Tut
BuBe, denn das Reich der Himmel ist genaht" folgt in 11,5 die
Bestdtigung, daB das Reich Gottes tats#chlich in Jesus ange-
brochen ist, Jesus lHB8t dem Johannes berichten: "Blinde werden
sehend und Lahme gehen, Aussitzige werden rein, Taube h&ren,
Tote werden auferweckt und Armen wird die frohe Botschaft ge-
bracht." Johannes kiindigt die N#he des Gottesreiches, das mit
der Ankunft des verheiBenen Messias beginnt, an und erhdlt in
11,5 die Bestdtigung fiir die Gliltigkeit seiner Botschaft, wo-
durch er selbst zu dem ebenfalls durch Propheten und Gesetz
(11,13) geweissagten Boten (Elia, der kommen soll - 11,14)
wird.

An den Anfang des Auftretens Jesu in Galilda stellt auch Mt
den BuBruf, Er schreibt in 4,17: "Tut BuBe, denn das Reich der
Himmel ist genaht." Die Aufforderung des Mk "und glaubt an das
Evangelium” 148t Mt {iberraschenderweise weg. Vielleicht lieB
er sich dabei von kompositorischen Gesichtspunkten leiten;
vielleicht hatte er dabei auch sachliche Griinde.

Ein sachlicher Grund k#nnte darin liegen, daB fiir ihn als Ju-
denchristen der Aufruf zur BuBe und damit die Erfiillung des
Gesetzes zugleich den Glauben an das Evangelium impliziert.

Das Gesetz ist dann zugleich Bezeichnung flir die alttestament-
liche Heilsbotschaft, deren VerheiBung in Christus erfiillt ist.
Diesem sachlichen Grund entspréche dann auch ein kompositori-
scher. Der markinische Aufru- "und glaubt an das Evangelium"
wird der Sache nach zusammenfassend in Mt 10,7.8 zur Sprache
gebracht. Die Jlinger, d.h. die, die sich zu Jesus als dem

1 pie Schriftzitate sind der Ziiricher Bibel entnommen.
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verheiBenen Messias bekennen, haben selbst Anteil an der G&tt-
lichkeit des Messias; auch fiilr sie ist das Reich Gottes ange-
brochen, Darum werden sie aufgefordert: "Wenn ihr aber hin-
geht, so predigt: 'Das Reich der Himmel ist genaht', Heilt
Kranke, weckt Tote auf, macht Aussitzige rein, treibet Dimonen
aus." Auch den Jiingern kommen also die Heilspridikate des
gtdttlichen Messias zu.

Innerhalb dieser zweiten Sinneinheit bedarf der BuBruf nach der
Komposition des Mt einer Erlduterung. Dies geschieht in zwei-
facher Weise, und zwar in den Kapiteln 5 - 7 und 8 - 9, Einge-
rahmt werden diese Kapitel durch das Summarium Mt 4,23: "Er

zog umher in ganz Galilda, lehrte in ihren Synagogen, predig-
te das Evangelium vom Reich und heilte jede Krankheit und je-
des Gebrechen." Dieses Summarium wird dann in Mt 9,35 wieder
aufgegriffen und faft so die Kapitel 5 ~ 9 als eine inhaltli-
che Einheit zusammen, In der Bergpredigt wird zundchst die BuB-
forderung erldutert und interpretiert. In den sich anschliefen-
den Wundererzdhlungen werden die prophetischen Zeichen fiir den
Anbruch der Gottesherrschaft (Kap. 8 - 9) als in Jesus gegeben
dargelegt. Ihr Sinn ist es, Jesus als den verheiBenen Freuden-
boten auszuweisen. Die Weissagungen haben sich in ihm erfﬁlltﬁ
Damit entspricht der gesamte Block Kap. 5 - 9 dem Vers 4,17:
"Tut BuBe, denn das Reich Gottes ist nahe," Bereits hier ist
schon ersichtlich, daB nach der Konzeption des Mt Gesetzeser-
fillung und Messiasglaube und damit VerheiBungsglaube nicht
adaiert werden kdnnen, sondern aufs engste zusammengehbren,

Es ist allgemein bekannt, daB Mt in diese kompositorische Ein-
heit von 4,23 - 9,35 die Bergpredigt einbettet, die in 5,1.2
(genauer 4,25) eingeleitet wird und in 7,28 ihren Ausklang fin-
det, Aber auch diese Komposition wird noch einmal unterbrochen.
Das doppelte Wort vom "Gesetz und den Propheten" in 5,17 und
7:.12 weist die dazwischen liegenden Texte als Sinneinheit aus.
Diese Einheit ist dann leicht als H8hepunkt der gesamten Kompo-
sition zu erkennen, wobei 7,12 den Inhalt des Gesetzes zusam-
menfaBt.

2 Wenn Exegeten wie z.B. J, Jeremias sagen, Mt wolle Jesus als
den "Messias des Wortes" und den "Messias der Tat" darstellen

und deutlich machen, daB Wort und Tat zusammengeh®ren, so scheint
mir diese Deutung des Zusammenhangs der Kapitel 5 - 9 doch et-
was gesucht und im Hinblick auf die Wundererzihlungen miBSver-
stdndlich zu sein.
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In dem den Antithesen vorausgehenden Abschnitt 5,17 heift es
in Vers 14: "Meinet nicht, daB ich gekommen sei, das Gesetz
und die Propheten aufzuldsen." Diese Einleitungsformel, aus
der bereits ersichtlich ist, daB im Folgenden den H®rern be-
reits Bekanntes gesagt werden soll, da die Juden ja mit der
Heilsbotschaft des AT, fiir die Mt die Kurzformel "Gesetz und
Propheten” wihlt, vertraut sind, findet ihre Entsprechung in
7,12: "Alles nun, was ihr wollt, daB es euch die Menschen tun,
das sollt auch ihr ihnen tun; denn darin besteht das Gesetz
und die Propheten.,"

In der Goldenen Regel wird der Inhalt der sittlichen Forderung
zusammenfassend zur Sprache gebracht. Der Aufruf zur Bufie er-
weist sich von daher als Aufruf, die Goldene Regel zum Bestim-
mungsgrund des Handelns zu machen. In ihr ist die sittliche
Botschaft des AT enthalten. Liegt aber in der Goldenen Regel
der HBhepunkt der ganzen Komposition, dann wird deutlich, daB
mit ihr auch der Inhalt der Botschaft des NT ausgesagt wird,
wenn man voraussetzt, daf in der Bergpredigt auch die sittli-
che Botschaft des NT verkiindet wird.

Dies muf in der Tat jene sehr erstaunen, die gerade in der
Bergpredigt ein neues Gesetz sehen, das das alte Gesetz auBer
Kraft gesetzt hat, wie man hdufig formuliert. In der Bergpre-
digt wird demnach "Gesetz und Propheten", d.h. Heilsbotschaft,
also Evangelium verkiindet, und zwar unter dem Aspekt einer
erfiillbaren Forderung. In den folgenden Kapiteln 8 und 9, den
wunderberichten wird ebenfalls Heilsbotschaft verkiindet, hier
aber unter dem Aspekt, daB Jesus als der erwartete Messias

die Erfiillung ist. Deshalb ist er berechtigt, in die Nachfolge
zu rufen.

Halten wir fest:

(1) In bezug auf den Inhalt der sittlichen Forderung besteht
zwischen AT und NT, zwischen Gesetz und Evangelium kein qua-
litativer oder quantitativer Unterschied.

(2) Die sittliche Forderung, wie sie in der Goldenen Regel aus-
gesagt wird, gehdrt zur Heilsbotschaft, ist selbst ein Aspekt
des Evangeliums. Das Gesetz und die sittliche Forderung ver-
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kiinden das Evangelium, insofern dieses einen Anspruch an den
Menschen stellt,

(3) In Mt 8,1 - 9,34 kommt ebenfalls das Evangelium zur Sprache.
Inhalt dieses Aspekts des Evangeliums ist der verheiBene
Messias, der in Jesus gegenwdrtig ist. Das Evangelium von Je-
sus als dem Freudenboten wird als Gnadentat Gottes verkiindet.

Es ist freigeschenkte Liebe an den Menschen und somit immer
schon erfiillte sittliche Forderung.

(4) Aus der Anordnung der Kapitel 5 - 7 und 8 - 9 1l&Bt sich die
These, die Sittlichkeit sei Folge des Glaubens, nicht stiitzen.

(5) Sittlichkeit und Glaube sind also nach Mt zwei Seiten der
Fiille der Heilsbotschaft. Die Annahme der sittlichen Forderung
ist immer auch implizite Annahme des Evangeliums; die Annahme
der VerheiBung als Annahme des gekreuzigten und auferstandenen
Christus ist immer auch Annahme der sittlichen Forderung des
Gesetzes.

3, Der Beitrag der Bergpredigt fiir die Bestimmung konkreter
Handlungsnormen

3.1 Pardnese und normative Ethik

Diese Konzeption des Mt-Evangeliums legt nun den Schlu8 nahe,
daB in der Bergpredigt gar keine normative Ethik betrieben wird,
in der gesagt wiirde, was unter welchen Umstdnden und aus wel-
chem Grund sittlich richtig ist, sondern sie sei vielmehr Mahn-
rede, ein Ruf, eine Aufforderung, die Heilsbotschaft anzunehmen.

Solche Ermahnung und Ermunterung, das als sittlich Geforderte
und Erkannte auch oder wieder zu tun, ist Stilmerkmal der Pard-
nese, wohingegen Argumentation Stilmerkmal einer normativen Re-
de wire., B. Schiiller charakterisiert treffend die Parénese fol-
gendermaBen: "Parinese vermittelt von sich aus keine neuen
sittlichen Einsichten. Aber sie bewirkt oder will bewirken,

daB der Angesprochene sich von seinen sittlichen Einsichten
persdnlich betroffen sein 14Bt, (dad er) sie erfdhrt als Auf-
forderungen umzukehren, BuBe zu tun, sein Leben zu dndern, das
zu tun, wovon er weiB, daB er es tun soll. Pardnese ist nicht
primir nach ihrem Wahrheitswert, sondern nach ihrem Wirkungs-
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wert zu beurteilen.“3 Angewandt auf die Bergpredigt bedeutet
dies, daB die sittliche Forderung schon als bekannt vorausge-
setzt wird, sie wird in Erinnerung gerufen und erldutert. Den
Hbrern wird Gelegenheit gegeben, sich selbst zu iiberpriifen,
zu priifen, ob man die sittliche Forderung schon erfiillt hat
oder ob man umkehren und BuBe tun muB.4

3.2 Die Goldene Regel als eine Formulierung der sittlichen
Forderung

Die These, in der Bergpredigt ginge es nicht um die Bestimmung
des sittlich Richtigen, muB nun noch im einzelnen erl&utert
werden.

Wenn die Goldene Regel die Summe der sittlichen Botschaft des
AT und NT zur Sprache bringt, dann ist dies nur einsichtig,
wenn sie die sittliche Forderung selbst definiert, Die Goldene
Regel gibt an, wie wir die anderen Menschen behandeln sollen,
und zwar so, wie es nach unserer Meinung die sittliche Pflicht
der anderen wire, uns zu behandeln, befdnden wir uns in ihrer
Lage. Der hier ausgesprochene Sachverhalt ist jedem gewiB. Man
weiB, daB man sich selbst und andere nicht mit zweierlei MaB
messen soll. Man weiB, daf von einem eine Unparteilichkeit im
Denken, Sprechen und Handeln gefordert ist. Man weiB, daB man
die eigene Werthaftigkeit, aber auch die Personwiirde aller an-
deren anerkennen und respektieren und sich niemals auf Kosten
anderer Vorteile verschaffen soll, All das ist nicht neu. Es
geht immer um die sittliche Giite oder die Gerechtigkeit oder
die unparteiische Liebe als Gegensatz zur Selbstsucht oder zum
Egoismus oder zu der parteiischen Liebe, die nur das eigene
Wohl und Wehe im Auge hat. Diese Forderung, alles Liebenswerte
im MaB der Liebenswiirdigkeit zu lieben, ist als sittliche
Grundforderung in der Fassung des Doppelgebotes der Liebe
(vgl. Mt 22,37-40) bekannt. Auch dem Doppelgebot der Liebe
miSt der Evangelist Mt denselben Rang und dieselbe Bedeutung

3 B. Schiiller, Zur Diskussion {iber das Proprium einer christ-
lichen Ethik, in: ThPh 51 (1976), 321 - 343, hier 330.

Vgl. ders., Die Begriindung sittlicher Urteile, Diisseldorf
1972, :7=23,

4 Wie hoch der Wirkungswert der Bergpredigt ist, erkennt man
an der Betroffenheit, die sie auch heute noch selbst bei gro-
Ben Fachgelehrten hervorrufen kann, wie die Ausfiihrungen von

N. Lohfink und R, Pesch (Weltgestaltung und Gewaltlosigkeit,

Diisseldorf 1978) deutlich zeigen.
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zu, da auch an ihm "das ganze Gesetz und die Propheten" hdnge.

Ob jemand sich diese sittliche Forderung zu eigen gemacht hat,
geht ihm auf, wenn er die Verse bedenkt, die bei Lk der Golde-
nen Regel Lk 6,31 folgen. "Und wenn ihr die liebt, die euch
lieben, was fiir einen Dank habt ihr? Auch die Siinder lieben
die, welche sie lieben. Und wenn ihr denen Gutes tut, die euch
Gutes tun, was filir einen Dank habt ihr? Auch die Siinder tun
dasselbe." (Lk 6,32.33) Und zwei Verse spdter heidt es: "Viel-
mehr liebet eure Feinde und tut Gutes und leihet, ohne etwas
zurickzuerwarten.," (Lk 6,35, vgl, auch Lk 6,27 und Mt 5,46.47).
Hier wird die Feindesliebe, die Liebe zu dem, von dem man nichts
Gutes zu erwarten, sondern im Gegenteil Schlimmes zu befiirch-
ten hat, zum Echtheitskriterium wahrer, unparteiischer Liebe,
Denn erst, wenn man liebt ohne Hoffnung auf eigene Vorteile,
kann man sicher sein, da8 man nicht aus Selbstsucht oder aus
verstocktem Herzen heraus handelt (vgl, Mt 5,44),

Genau dies betont aber auch der Evangelist Mt, wenn er sagt,
daB "nicht ein Jota oder Strichlein vom Gesetz vergehen wird"
und auch das kleinste Gebot giiltig bleibt. Diesen Ruf zur Ge-
setzestreue verbindet Mt mit der VerheiBung, da3 der, der auch
das kleinste Gebot erfiillt, grof sein wird im Himmelreich (5,
19, vgl. auch Lk 6,35). Auch im kleinsten Gebot, so scheint
der Evangelist sagen zu wollen, wird der Mensch mit der sitt-
lichen Forderung, unparteiisch zu lieben (7,12), konfrontiert,
so daB man auch durch die MiBachtung des kleinsten Gebotes
sich gegen das Gesetz als dem Inbegriff der sittlichen Forde-
rung vergehen kann. Man hat das Gesetz noch nicht erfiillt und
ist deshalb zum BufSe Tun, Almosen Geben, Fasten und Beten auf-

gerufen.

Die Goldene Regel erweist sich von daher als hermeneutischer
Schliissel fiir die Interpretation der Bergpredigt., Mit ihr 1HBt
sich erkennen, ob die eigene Gerechtigkeit besser ist als die
der Schriftgelehrten und Pharisder (Mt 5,20), die, so k&nnte
man ergdnzen, irrtiimlich annehmen, die Beobachtung der Einzel-
vorschriften des Gesetzes widre ein Kriterium dafiir, daf man
das Gesetz erfiillt habe und damit die Gerechtigkeit besdBe.
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3.3 Der Sinn der Antithesen

Wie sind im Hinblick darauf die Antithesen zu verstehen? Die
erste Antithese: "Ihr habt geh8rt, daB zu den Alten gesagt ist
'Du sollst nicht tdten'; wer aber tttet, soll dem Gericht ver-
fallen. Ich aber sage euch: Jeder, der seinem Bruder ziirnt,
soll dem Gericht verfallen sein. Wer aber zu seinem Bruder
sagt: Raka, soll dem Hohen Rat verfallen sein. Wer aber sagt:
Du Tor, soll der Holle mit ihrem Feuer verfallen sein." (Mt
5,21.22) ist folgendermafen zu lesen: Euch ist bekannt, daB
der, der mordet, der sittlichen Forderung nicht entspricht. Ich
aber sage euch, daB nicht jeder, der nicht mordet, folgern diir-
fe, er hdtte das Gesetz erfiillt. Wer beispielsweise seinem Bru-
der ziirnt (d.h. ihm tibles wiinscht), ihn beschimpft (d.h. ihn
Sffentlich fiir minderwertig und b&se erkldrt) oder verachtet
(d.h. ihm Tod und Verdammung g&nnt), der hat die unparteiische
Liebe, die das Gesetz fordert, nicht und muB8, will er in das
Reich der Himmel einkehren, sich besinnen und umkehren. Denn
wer seinen Bruder nicht uneigenniitzig liebt, d.h. ihm nicht
Gutes tut, ihm nicht Gutes wiinscht und Gutes gdnnt, hat das
Gesetz nicht erfiillt.

Der Charakter der Mahnrede ist unverkennbar: morden, zlirnen,
beschimpfen, verachten sind negative Wertungsworter, die be-
stimmte Handlungen als unerlaubt kennzeichnen, Normative Fra-
gen wie jene, ob jede Tdtung eines Menschen ausnahmslos sitt-
lich illegitim sei oder ob eine starke Geflihlsregung wie KArger
immer etwas Schlechtes oder sittlich verboten sei, werden hier
nicht behandelt, Hitte Jesus das T8tungsverbot verschirfend
auslegen wollen, hdtte er das Tdten und Verletzen in Notwehr,
im Krieg oder als Strafe ebenfalls fiir ausnahmslos sittlich il-
legitim erkldren miissen. Dies tut er aber nicht. Statt dessen
spricht Jesus bei Mt nur von Erscheinungsformen versagter Lie-
be, das Wissen um die Unerlaubtheit wird jeweils vorausgesetzt,
Die Pointe der ersten Antithese besteht darin, daB8 derjenige,
der die sogenannten kleinen Gebote nicht ernst nimmt, {iber-
sieht, daB er der sittlichen Forderung insgesamt bisher noch
nicht nachgekommen ist (vgl. 5,48).

Christliche Pazifisten stiitzen sich vornehmlich auf die fiinf-
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te Antithese der Bergpredigt. R, Pesch schreibt hierzu: "Die
apodiktischen Forderungen Jesu und seiner Nachfolger werden

im Licht der Entlarvung der Gewalt und ihrer schier unbegrenz-
ten heimtiickischen Verschleierungskiinste verstdndlich - als
der einzig mdgliche Weg der Uberwindung der Gewalt in einer

c
neuen, versShnten Gesellschaft,"”

Was ist von dieser Deutung zu halten? Bei Mt heiBt es: "Ihr
habt gehdrt, daB gesagt ist: 'Auge um Auge und Zahn um Zahn,'
Ich aber sage euch, daB ihr dem Bbsen nicht widerstehen sollt,
sondern wer dich auf den rechten Backen schldgt, dem biete
auch den anderen dar." (Mt 5,38.39)

In dem hier angefilhrten, den Juden bekannten Rechtssatz, dem

jus talionis, wird nicht, wie man vielfach annimmt, die Bestra-
fung mit dem gleichen Ubel als Vergeltung und damit als Wieder-
herstellung des Rechtszustandes sittlich oder rechtlich gefor-
dert, sondern das ius talionis ist ein Strafzumessungsprinzip,
durch das sichergestellt werden soll, dapB das Strafiibel dem
durch die Rechtsverletzung entstandenen Ubel angemessen ist.

In der Schilderung der Urgeschichte nimmt Lamech fir sich ein
anderes Prinzip in Anspruch. In Gen 4,23 heiBt es: "Einen Mann
erschlug ich fiir meine Wunde und einen Jiingling fiir meine Strie-
me. Denn wird Kain siebenmal gerdcht, so Lamech siebenundsieb-
zigmal." Das Talionsprinzip verbietet ausdriicklich eine solche
Rache ohne Ende., Wenn R. Pesch seine These, daB nur der radikale
Gewaltverzicht die Gewalt iiberwinden vermdchte, damit begriindet,
daB Gewalt immer offen oder verschleiert Gegengewalt hervorrufe,
dann iibersieht er, das bereits durch das Talionsprinzip und
nicht erst, wie er meint, durch jene Forderung, auf Gewalt zu
verzichten, der regressus ad infinitum von Gewalt und Gegenge=
walt liberwunden wurde. Denn wenndas Strafiibel dem angerichteten
tlbel angemessen ist, entfillt der Grund fiir den Bestraften,

nun selbst wieder fiir ein vermeintlich nicht angemessenes Straf-
iibel und damit fiir einen unrechtmiBfig erlittenen Schaden, ein
neues Ubel als Bestrafung fiir erlittenes Unrecht zu verlangen.
Das Talionsprinzip ermsglicht durchaus einen Neuanfang zum

5 N. Lohfink, R. Pesch (s.o. Anm, 4), 63.
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friedlichen Zusammenleben, denn es begrenzt das Strafiibel, in-
dem es das Strafiibel in Relation zum Schuldilbel setzt. Als ge-
waltiiberwindend wird es gewdhnlich in folgenden Redewendungen
verstanden: "So, jetzt sind wir quitt", "die Sache ist verges-
sen", "Schwamm driiber". Durch diese oder &hnliche Aussagen gibt
der Geschidigte zu verstehen, daB er versthnt ist. Wodurch er
sich versShnen lieB, kann individuell sehr verschieden sein.

Wenn jemand zur Zeit Jesu durch einen anderen verletzt oder
verstiimmelt wurde, konnte er durch einen ProzeB eine Entschi-
digung verlangen. Dem Kldger - also dem Geschddigten - stand es
zu, die HShe der Entschidigungsforderung zu bestimmen. Der
Richter befand dann dariiber, ob diese Forderung mit den Rechts-
vorschriften vereinbar war, d.h. nicht iiber das zugebilligte
MaB der Talion hinausging. Es stand nun aber jedem Kliger frei,
"nachgiebig und mit weniger zufrieden (zu) sein, als man nach
dem Recht fordern kénnte." Aus diesem Grunde wird die Nachgie-
bigkeit zur Zeit Jesu als Tugend gepriesen und empfohlen.

Der jiidische Schriftsteller Josephus (37-100 n.Chr.) berichtet,
daB es dem Kliger freistand, ob die erlittene Verletzung mit
einer Geldentschidigung oder durch die Vollziehung der talio

zu siihnen sei. Bei dieser Rechtspraxis wire es durchaus ver-
stdndlich, wenn Jesus seinen Jingern verboten ‘hidtte, einen Pro-
zeB zu flihren. Dies geht aber aus der fiinften Antithese nicht
hervor. BAuch in dieser Antithese wird keine Handlungsnorm, wie
z.B. "Es ist immer sittlich falsch, wenn man durch einen ande-
ren verletzt oder verstilmmelt wurde, Schadensersatz zu fordern",

ausgesprochen.

Der hier angesprochene Fall soll auch wieder Priifstein dafiir
sein, ob man die sittliche Forderung des Gesetzes erfiillt hat
oder die Erfiillung noch vor sich hat, Die Antithese wdre dann
folgendermaSen zu verstehen: Ihr wift, daf ihr Schadensersatz
oder buchstibliche Anwendung der talio fordern kdnnt, wenn je-
mand euch verletzt. Wer nun dieses Recht in Anspruch nimmt,
darf noch keineswegs sich fiir einen Gerechten halten, der das
Gesetz erfiillt hat. Einen Prozef kann man auch um des eigenen

6 vgl., H. L. Strack/P. Billerbeck, Kommentar zum Neuen Testa-
ment aus Talmud und Midrasch, I, Minchen 1965, 337-341,
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Vorteils willen fiihren, entweder um der Geldentschddigung wil-
len - der Anreiz dazu ist beim Schlag auf die rechte Wange so-
gar besonders groB, weil man dann wegen der zusdtzlichen Ehr-
verletzung, die man durch das Schlagen mit dem Handriicken er-
leidet, mit einer doppelten Geldentschddigung rechnen kann -
oder aus Rache, wenn man dem anderen eine gleiche Verstiimmelung
oder Verletzung zufiigen 14B8t, weil man ihm ebenfalls einen Scha-
den wiinscht oder gdnnt.

Nur wer auf einen ProzeB verzichtet und damit auf den eigenen
Vorteil, beweist, da8 er den anderen unparteiisch liebt und

das Wohl des Ubeltdters mitberiicksichtigt. Wer sich so in die
Rolle des anderen versetzt und von da her nach dem sittlich
Geforderten fragt, vermag durch sein Handeln das friedliche Zu-
sammenleben in der Gemeinschaft zu f&rdern. Das Kriteriumder Gol-
denen Regel wird folglich auch hier wieder angewandt, weil es

in der Frage, wer das Gesetz erfiillt, notwendiges und zureichen-
des Kriterium ist,

Die normativen Fragen, ob es nicht auch Situationen gibt, in
denen es sowohl im Interesse des Straftiters als auch der Ge-
meinschaft liegt, jemanden zu bestrafen, die Frage also, ob
Strafe mit der geforderten unparteiischen Liebe vereinbar sein
kann, wird auch hier gar nicht gestellt, Die Pointe der fiinften
Antithese liegt im Gegensatz zur ersten darin, daB8 nicht nur
der, der Rechtsverbote nicht {ibertritt, trotzdem gegen den Ver-
bindlichkeitsgrund dieser Verbote verstofen kann, sondern auch
der, der ihm zugesprochenes Recht wahrnimmt.

Die Antithese besagt demnach: Wenn ihr wissen wollt, ob ihr das
Gesetz erfilllt habt, dann priift euch, ob ihr um des Friedens
mit dem Nachbarn willen auf einen Prozef und damit auf Scha-
densersatz verzichtet.

Wie kaum eine andere biblische Paréinese ist die Bergpredigt al-
so geeignet, die eigene Verstocktheit des Herzens bloBzulegen,
selbst dann, wenn die Siinde sich hinter dem Mantel der Legali-
t4t versteckt hat und sich so vielleicht sogar vor dem eigenen
anklagenden Gewissen verbirgt. Priift man sich im Hinblick auf
die eigenen Feinde, vermag einem sofort eine solche Selbsttdu-
schung aufzugehen, denn die Forderung, unparteiisch zu lieben,
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macht auch vor dem, der vielleicht mein Leben vernichten will,
nicht halt, sondern schlieBt Feind und Siinder mit ein, wie in
der sechsten Antithese deutlich gesagt wird.

Ahnlich wie in der ersten Antithese liegt wohl auch in der zwei-
ten und dritten die Betonung darauf, daB8 die Einhaltung von Ge-
setzesvorschriften keine Garantie fiir die Erfiillung des im Ge-
setz Geforderten bietet; ja in der dritten Antithese scheint

Mt der Meinung zu sein, daB in der Regel jede Entlassung der
Frau mit der geforderten unparteiischen Liebe unvereinbar ist.
Auch wer seine Frau nach dem Ausstellen eines Scheidebriefes
entldBt, kann dadurch nicht den Anspruch erheben, das Gesetz er-
fiillt zu haben. Denn wer seine Frau entldB8t und eine Entlassene
heiratet tut dies in der Regel um des eigenen Vorteils willen
und verstB8t somit gegen die im Gesetz geforderte unparteiische
Liebe seiner und anderen Frauen gegeniiber. Die Liebesforderung
schlieft also auch die Frauen, Rechtsbrecher, Feinde und Siinder
mit ein.

Buch in der vierten Antithese geht es bei dieser Deutung nicht
um eine tiberbietung des im AT Geforderten, sondern darum, auf-
zuzeigen, daf bei der Handhabung {iberlieferter Gesetze deren ur-
spriinglicher Sinn so verfilscht werden kann, daB nicht mehr er-
sichtlich ist, daB auch in ihnen, wie in den kleinsten Geboten,
letztlich die Liebe zu Gott und den Menschen gefordert ist.

Halten wir als Ergebnis fest:

(1) In der Bergpredigt geht es nicht um die Bestimmung des sitt-
lich Richtigen; es sollen nicht Handlungsnormen bestimmt und
begriindet werden, sondern es geht um pardnetische Rede,

(2) Ziel der Antithesen ist nicht eine grfere Leistungen for-
dernde Erfiillung von Einzelforderungen, sondern es werden Echt-
heitskriterien zur tberpriifung der eigenen Sittlichkeit, die

in der Goldenen Regel formuliert wird, angefilhrt.

(3) Es wird aber auch deutlich gezeigt, daB die geforderte un-
parteiische Liebe sich in Handlungen iibersetzen muB.

(4) Selbst wer die in den Gesetzen geforderten Handlungen er-
fiillt, kann die in den Gesetzen geforderte unparteiische Lie-
be nicht erfiillt haben (vgl. Antithesen 1 -3(4)).
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(5) Die sittliche Forderung des Gesetzes kann unter Umstdnden
auch den Verzicht auf Rechtsanspriiche fordern, aber auch solche
Handlungen und Gesinnungen, die in den formulierten Gesetzen

nicht geboten oder verboten sind.

Dr.Hans-Josef Wilting, Wiss.Assistent

Bulkersteig 29
4300 Essen 14
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WERNER SIMON

ZUR CHRISTLICH-RELIGIOSEN MOTIVATION DES HANDELNS

1. Die moraltheologische / moralpddagogische Diskussion

1. Die moraltheologische Diskussion des letzten Jahrzehnts

stellte vor allem die Frage nach dem Proprium einer christ-
lichen Ethik. Im Mittelpunkt dieser Auseinandersetzung stand
dabei das von Alfons Auer entwickelte Modell einer "Autono-
men Moral im christlichen Kontext"1. Auer sieht das christ-
liche Proprium des Sittlichen nicht darin, daf eigene, in-
haltlich gefiillte, konkrete Weisungen entfaltet wiirden, "zu
denen der Christ lber die autonom entwickelten weltethischen
Weisungen hinaus zusdtzlich verpflichtet wird"z. Das Proprium
einer christlichen Ethik besteht vielmehr darin, daB Christen
im Glauben ein neues Gesamtverstdndnis der menschlichen und
welélichen Wirklichkeit gewinnen und eben aufgrund dieses
neuen Gesamtverstdndnisses einen neuen Sinnhorizont erwer-
ben. Dieser Sinnhorizont bestimmt das sittliche Handeln in-
sofern, als er neue Motivationen freisetzt zu einem Handeln,
das um seine letzte Ermdglichung, aber auch um die in dieser
Ermdglichung begriindete letzte Verpflichtung weiB., "Die
durch Christus vermittelte Gemeinschaft mit Gott macht den
Menschen frei, Aus dieser Freiheit heraus kann er sich mit
ungebrochenem Engagement flir die Verbesserung der Zustdnde
in der Welt einsetzen, und er muB dies auch, weil aus einem
Glaubenswissen neue Motivationen erstehen, die ihn in eine
Unentrinnbarkeit personaler Verantwortung stellen, wie sie
der Nichtglaubende eben nicht kennt."3 Christlicher Glaube

1 Vgl. A. Auer, Autonome Moral und christlicher Glaube,
Diisseldorf 1971; ders., Ein Modell theologisch-ethischer
Argumentation: "Autonome Moral", in: ders./A. Biesinger/H.
Gutschera (Hg.), Moralerziehung im Religionsunterricht,
Freiburg i.Br. 1975, 27-57; ders., Tendenzen heutiger theo-
logischer Ethik, in: G. Bitter/G. Miller (Hg.), Konturen
heutiger Theologie, Miinchen 1976, 308-325; ders., Autonome
Moral und christlicher Glaube, in: KatBl 102 (1977), 60-76.

2 Auer, Modell (s.o. Anm. 1), 42.

3 Ebd., 48f, - "Christliches Engagement in der Welt ist im
Glauben erkannte Partnerschaft mit dem Gott des Heils."
(Ebd., 49)
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motiviert zur dynamischen und kritischen Vermittlung ethi-
scher Entwiirfe im Sinnhorizont der im Glauben grundgelegten

offenen Humanitat.4

Auch der von Dietmar Mieth entfaltete Ansatz einer erfahrungs-
orientierten theologischen Ethik begriindet die Praxis christ-
licher Sittlichkeit in der Motivationserfahrung des christli-
chen Glaubens. Handelnd und erleidend erfahren Menschen Wi-
dersinn und Mangel, aber auch Wirklichkeit und M&glichkeit
gelingenden Menschseins. "Kontrast- und Sinnerfahrung geniigen
jedoch allein nicht zur Konstituierung der sittlichen Praxis.
per Mensch neigt zu Ausfliichten gegeniiber seiner Sinnerfah-
rung...Was ihm fehlt, ist die konkrete, durchschlagende, un-
ausweichliche Motivationserfahrung.“5 Der christliche Glaube
intensiviert menschliche Erfahrung und motiviert zum Tun des
als richtig Erkannten, indem er es im Kontext einer heilsbe-
deutsamen Praxis des Glaubens erkennt.G Mieth spricht vom
"evozierenden Charakter" des christlichen Ethos. Er erinnert
aber zugleich auch daran, daBf ein im Glauben motiviertes
ethisches Handeln zu einer "Krisis des sittlichen Bemiihens

des Menschen tlberhaupt“7 fiihrt. Christlicher Glaube moti-
viert, ohne daB er in eine Unverbindlichkeit entldgft, aber
auch ochne daB er {iberfordern und so entmutigen wiirde. Er zeigt

4 Auver spricht vom kritisierenden, stimulierenden und inte-
grierenden Effekt der Botschaft Jesu. Vgl. ders., Die ethi-
sche Relevanz der Botschaft Jesu, in: Ders./Biesinger/Gut-
schera (s.o. Anm. 1), 58=90.

5 D. Mieth, Zwischen Konformismus und Kreativitdt - Bedin-
gungen und Ziele einer ethischen Erziehung, in: G. Stachel/
D. Mieth, ethisch handeln lernen, Zu Konzeption und Inhalt
ethischer Erziehung, Ziirich 1978, 20-32, hier 23f.

6 Mieth verweist auf "das Phi#nomen, daBf der Christ zwar oft
durchaus ohne Zuhilfenahme des Glaubens weif, was menschlich
nicht geht und was sittlich erforderlich wédre, aber daB ihn
nur die bedrd&ngende und unausweichliche Motivation seines
Glaubens - sofern er iiberhaupt im Modus der Intensitét
glaubt - dazu veranlaBt, dies eben auch zu tun" (D. Mieth,
Die Bedeutung der menschlichen Lebenserfahrung. Plddoyer fiir
eine Theorie des ethischen Modells, in: Ders., Moral und Er-
fahrung, Beitrdge zu einer theologisch-ethischen Hermeneu-
tik, Freiburg i.Br, 1977, 111-134, hier 123).

7 Ders., Theologische Ethik und Religionsunterricht, in:
Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen (s.o. Anm. 5), 168-
183, hier 174.
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dem Menschen, "daB seine Rechtfertigung und Befreiung nicht
aus seinem eigenen 'richtigen' sittlichen Verhalten erfolgt,
sondern aus seiner durch die Gnade bewirkten Befdhigung zur
Umkehr“a. Christliches Ethos ist so ein Ethos der Umkehr zu
den im Glauben als wirklich ergriffenen besseren M8glichkei-
ten, Eine christlich-ethische Didaktik hat so die Aufgabe,
Schiller zu bef&higen zur "Wahrnehmung und Verarbeitung christ-

licher Motivationen zum sittlichen Engagement"g.

2, Aber nicht nur die moraltheologische Diskussion, auch die
moralpéddagogischen Blberlegungen der letzten Jahre verweisen

immer wieder auf die Bedeutung der Motivation fiir ethisches

Handeln und Verhalten.1o

Glinter Stachel beschreibt in seinem ProzeBmodell ethischen
Lernens Motivation als die entscheidende Gr&Be, die kogniti-
ves, affektives und operatives Lernen miteinander vermittelt.
"Motivation ist die Treibkraft des Lernens, dasjenige, was
flir die Bewegung im Regelkreis des Lernens sorgt.”11 Sie
fiihrt dazu, daB8 sich in kognitiv-affektiven Lernprozessen
Einstellungen und Werthaltungen der Lernenden wandeln; sie
fiihrt auch dazu, daB verédnderte Einstellungen und Werthaltun-
gen sich bei der Planung, Realisierung und Beurteilung von
Handlungen und .Verhaltensweisen auswirken. "Gednderte Wert-
einsicht ('moralische Urteile') fiihrt nur liber die Wirkung
gednderter, verstidrkter oder neuer Motivation zur Verhaltens-
anderung."12

8 Ebd.
9 Ebd., 178.

10 vVvgl. etwa W. Zyska, Motiv und Motivation in ihrer Bedeu-
tung fiir wertorientiertes Handeln, in: Auer/Biesinger/Gut-
schera (s.o. Anm. 1), 139-151; G, Stachel, Ein Prozefmodell
ethischen Lernens, in: Ders./Mieth, ethisch handeln lernen
(s.o. Anm. 5), 124-140. Ferner die Diskussion zum Thema "Ge-
wissen": G. Biemer, Gewissen als Prinzip der RPeligion und
Religionspddagogik, in: G. Stachel u.a. (Hg.), Sozialisation
- Identitdtsfindung - Glaubenserfahrung, Ziirich 1979, 165-
173; die Themenhefte "Gewissensbildung" (Concilium 13 - 1977-
H. 12), "Ethisches Lernen - Gewissensbildung" (KatBl 104 -
1979 - H. 8) und "Gewissen und Gewissenserziehung" (EvErz
325=S1080"~"H, 4)%

11 Stachel, Prozefmodell (s.o. Anm. 10), 131.

12 Ders., Zur "Umgebung" ethischen Lernens, in: Ders./Mieth,
ethisch handeln lernen (s.o. Anm. 5), 116-124, hier 122,
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Auch der Psychologe Franz Emanuel Weinert weist auf die
Diskrepanz hin, die zwischen dem moralischen Urteil und dem
tatsichlichen Handeln einer Person bestehen kann und die
einer Erkldrung bzw. Interpretation bedarf.13 Dabei sollte
nicht einseitig nur die Bedeutung der moralischen Urteils-
kompetenz betont werden, vielmehr sollten vor allem motiva-
tionspsychologische Konstrukte und Modelle erprobt und im
Hinblick auf ihren m8glichen Beitrag zu einer Erkldrung ak-
tuellen moralischen Handelns und Urteilens untersucht wer-
den. Denn: "Die kognitiven und motivationalen Voraussetzun-
gen beim Handelnden beeinflussen, welche Situationen als
moralisch relevant kategorisiert werden, wie darauf reagiert
wird und in welcher Weise das eigene Verhalten und die damit

verkniipften Sanktionen verarbeitet werden kﬁnnen."14

So konvergieren im Problem der Motivation ethischen Handelns
moraltheologische, moralpddagogische und moralpsychologische
Fragestellungen. Diese Konvergenz signalisiert, daB es sich
hierbei offensichtlich um ein Kernproblem ethischer Erzie-
hung handelt, dessen Kldrung fiir die mBgliche Konzeption ei-
ner christlich-ethischen Erziehung und Didaktik unerldBlich
ist.

2. Zur Motivation des menschlichen Handelns

1. Eine strukturale und relationale Anthropologie beschreibt
den Menschen als offenes System. Offene Systeme stehen im
steten Austausch mit ihrer Umwelt. In Prozessen der Assimi-
lation verdndern sie die angetroffene Umgebung, in Prozessen
der Akkomodation ver#ndern sie sich selbst, indem sie sich
der Umgebung anpassen. Diese Informations- und Lernprozesse
sind lebensnotwendig und bestimmen die Lebensvollziige der
Personen in ihrer jeweiligen Umgebung (Mitwelt, Umwelt).15

13 Vgl. Weinert, Die Entwicklung des moralischen Urteilens
und Handelns, in: Stachel u.a. (Hg.), Sozialisation (s.o.
Anm. 10), 29-42,

14 Ebd., 40 (Hervorhebung von mir).

15 Vgl. 0.-W. Haseloff, Kommunikation, Transformation und
Interaktion, in: H. G. Gadamer/P. Vogler (Hg.), Neue Anthro-

pologie, Band 5: Psychologische Anthropologie, Stuttgart
1973, 94~140, besonders 94-97,
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Interaktionssysteme sinnvoller Person-Welt-Bezilige ordnen und
gestalten so die Vielfalt mdglicher Beziehungen. Menschliche
Bediirfnisse und der Wert- und Aufforderungsgehalt der jewei-
ligen Umgebung stehen in ihnen in einer dynamischen Wechsel-
beziehung. "Psychische Tdtigkeit erscheint (so) als die Ge-
samtheit der Vorg#nge, durch die der Mensch in jedem Moment
" Handeln ist in
einem solchen relationalen Ansatz die "sinnvolle Antwort (des
Subjektes) auf eine Situation, die ihrerseits fiir das Subjekt
Sinn hat“17. Der Begriff der Motivation beschreibt dabei

die Dynamik dieses handelnden Geschehens. Motivation ist die
dynamische Struktur des aktiv-reaktiven Austausches zwischen

aktiv seinen Platz in einer Welt bestimmt,"

einem Subjekt und seiner realen oder auch imaginativen Mit-
und Umwelt.18

2. Die inhaltliche Bestimmung des so verstandenen Motivations-
begriffes geht daher sinnvollerweise von einer phénomenologi-
schen Analyse des Motivationsgeschehens aus. Hans Thomae ge-
langt auf diesem Weg zu flinf Bestimmungsséﬂcken, die das Mo-

tivationsgeschehen charakterisieren und von anderen menschli-

chen Verhaltensweisen abheben19=

(1) Motiviertes Handeln und Verhalten zeichnet sich aus durch
seine Gerichtetheit. Es ist intentionales Verhalten, So

begegnet "die Antizipation eines bestimmten Zustandes

als ein wesentliches Merkmal von Motivationsvorgéngen“zo.

16 J. Nuttin, Das Verhalten des Menschen: Der Mensch in
seiner Erscheinungswelt, in: Gadamer/Vogler (Hg.) (s.o. Anm.
15), 163-199, hier 179.

17 Ebd., 175.

18 "Da das Verhalten eine Bezugnahme zu den Objekten der Um-
welt darstellt, kdnnen die M(otivation) und die Bediirfnisse,
die fiir den Psychologen nichts anderes sind als der dynami-
sche Aspekt des Verhaltens selbst, als Typen von Beziehungen
zur Umwelt aufgefaBt werden, soweit sie fiir das einwandfreie
sowohl psychol(ogische) wie physiol(ogische) Funktionieren
des Individuums notwendig sind." (J. Nuttin, Motivation, in:
Lexikon der Psychologie, Neuausgabe, II, Freiburg i.Br. 1980,
1403-1412, hier 1408).

19 vVgl. H. Thomae, Zur allgemeinen Charakteristik des Moti-
vationsgeschehens, in: Ders. (Hg.), Allgemeine Psychologie:

Motivation (=Handbuch der Psychologie 2, 2), Gdttingen 1965,
45-108.

20 Ebd., 64.
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(2) Motiviertes Handeln und Verhalten zeichnet sich aus durch
seine Energetisierung. Motivation setzt Energie frei bzw.
hemmt sie und bestimmt so die Intensit#ét von Verhalten
und Erleben.

(3) Motiviertes Handeln und Verhalten zeichnet sich aus durch
seine Orientierung. Bezogen auf das jeweilige Handlungs-
ziel wdhlt es der jeweiligen Situation angemessene Wege
und Mittel, um zu diesem Ziel zu gelangen.

(4) Motiviertes Handeln und Verhalten zeichnet sich aus durch
seine YVerlaufsgestalt: "Es ist ein Verlauf, der einen mehr
oder minder deutlich markierten Beginn und ein mehr oder
minder deutlich markiertes Ende zeigt.”21

(5) Motiviertes Handeln und Verhalten begegnet als ein mehr
oder weniger "zentrales" psychisches Phinomen. Es besitzt
Bedeutsamkeit flir die handelnde bzw. sich verhaltende
Person. Auch "die im Alltag 'wirksamen' Motive (sind)
h¥ufig 'versachlichte' Endglieder allgemeiner Wert- und
zZukunftsbeziige, die deren 'Tiefe', 'Volumen' und 'Dynamik'’
nur im Falle einer St¥rung oder eines 'Konfliktes' erken-
nen lassen'zz.

Die ph&nomenologische Analyse erschlieBt so den Motiv- und
Motivationsbegriff aus beobachteten Charakteristika menschli-
chen Handelns und Verhaltens, Sie bringt sie mit Hilfe eines
Erklirungsbegriffes in einen sinnvollen Zusammenhang und in-
terpretiert so menschliches Handeln und Verhalten als ein
sinnvolles Geschehen. "Motive bzw. Motivationsprozesse sind
Abstraktionen aus dem Sinnzusammenhang der menschlichen Akti-
vit#t, die in ihrem (sinnvollen) Zusammenhang mit Ver&nderun-
gen jener Aktivit#t in Bezug auf Intensitdt, Richtung und
Form gesehen werden." 3

Motiviertes Handeln und Verhalten ist intentional ausgerichtet
auf ein Ziel, das eben dieses Handeln und Verhalten bedingt
und begriindet. Kausalitdt und Finalitdt stehen in einer un-

21 Ebd., 95.
22 Ebd., 107.

23 H. Thomae, Die Bedeutungen des Motivationsbegriffes, in:
ders. (Hg.), Allgemeine Psychologie (s.o. Anm. 19), 3-44,
hier 43.
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aufhebbaren Wechselbeziehung. Der bewufite, aber auch der vor-
bewuBte oder nichtbewuBte Bezug auf die Zukunft motiviert
menschliches Handeln. M&gliche und wahrscheinliche Zukunft
wird aber andererseits auch gewonnen aus der tats#chlich er-
fahrenen oder als defizient erlittenen Vergangenheit., Die er-
innerte(n) eigene(n) Lebensgeschichte(n) und die erinnerte(n)
Geschichte(n) der menschlichen Gemeinschaft(en) erdffnen oder
verschliefen mdgliche Zukunft.z4 "Die psychische Vergangen-—
heit und die psychische Zukunft sind also (objektiv) simul-
tane Teile des psychischen Feldes in einer gegebenen Zeit."25
Die Dynamik motivierten Handelns und Verhaltens griindet so
in der Offenheit des Menschen nicht nur im Hinblick auf sei-
ne Mitwelt und Umwelt in der Gegenwart, sondern auch in der
menschlichen Offenheit hin auf eine m&gliche Zukunft und auf
eine erinnerte Vergangenheit. Motivation ordnet und gestaltet
menschliches Sein in der Zeit.

Weite Teile des menschlichen Handelns und Verhaltens sind
kognitiv-affektiv vermittelt. Dies kommt vor allem in der
mehr oder weniger ausgeprégten Bewuftheit und Orientierung
dieses Verhaltens zum Ausdruck. Motivationspsychologische Ka-
tegorien miilssen daher auch das Ideale, das Wilnschenswerte

und das Sein-Sollende als wirksamen Bestandteil der menschli-
chen Person-Welt-Beziige miterfassen. Eine sinnvolle Beschrei-
bung und Erklirung motivierten menschlichen Handelns wird
nicht auf Kategorien verzichten kbnnen, die diesem Aspekt
Rechnung tragen: Kategorien wie "Interesse", "tiber zeugung" ,
"Werthaltung". Es ist unbestreitbar, "da8 Werthaltungen,
Wertsysteme eine wichtige selektive und direktive Funktion

im menschlichen Handeln haben und damit Menschen motivieren,

dies zu tun und jenes zu meiden"ze.

24 Zur theologischen Bedeutsamkeit eines solchen Ansatzes:
J. Meyer zu Schlochtern, Erz&hlung als Paradigma einer al-
ternativen theologischen Denkform. Ansdtze zu einer "narrati-
ven Theologie", in: J. Pfammater/F. Furger (Hg.), Theologi-
sche Berichte VIII. Wege theologischen Denkens, Ziirich 1979,
35-70.

25 R. Bergius, Motivation und Zeitperspektive, in: Thomae
(Hg.), Die Motivation menschlichen Handelns, K&ln 81975,
85-90, hier 86,

26 C.-F. Graumann, Die Dynamik von Interessen, Wertungen
und Einstellungen, in: Thomae (Hg.), Allgemeine Psychologie
(8.0, Anm, 19), 272-299, hier 282, .




83

So gelangt die ph3#nomenologische Analyse menschlichen Han-=
delns und Verhaltens zu einem Motivationsbegriff, der komplex
ist, der aber gerade darin der Komplexitdt menschlichen Ver-

haltens gerecht zu werden vermag.

3. Im Folgenden sollen nun‘einige der entscheidenden Deter-
minanten benannt werden, die in ihrem strukturierten Zusammen-
wirken die konkrete Gestalt der Motivation bestimmen. Die
Motivationspsychologie unterscheidet dabei situationsspezifi-

sche und perstnlichkeitsspezifische Determinanten.

Die Anregungsbedingungen einer Situation, die Wahrscheinlich-
keit bestimmter Handlungsausginge, die Wahrscheinlichkeit be-
stimmter aus diesen Handlungsausgingen sich ergebender Folgen
motivieren zu einem situationsangemessenen Verhalten. "Und
zwar werden solche Handlungen gew#hlt und ausgefiihrt, die

zu mdglichst positiven (erwiinschten) oder zu mdglichst gerin-
gen negativen (unerwiinschten) Folgen zu filihren versprechen."
Sowohl die Handlungs-Ergebnis-Erwartungen wie auch die Ergeb-
nis-Folge-Erwartungen variieren mit dem erlebten Freiheits-
grad einer Situation, d.h. mit der erlebten Wahrscheinlich=
keit, mit der Handlungsausginge auf das eigene Handeln zu-
riickgefilhrt und von diesem mitbestimmt werden kdnnen. Sie
wechseln dariilber hinaus mit der zeitperspektivischen Ziel-
strukturierung, die erkennen 14ft, wie der voraussichtliche
Handlungsausgang Folgen hat, die dazu beitragen, daB auch
entferntere Oberziele erreicht werden.28

Verschiedene Personen handeln jedoch in gleichen Situationen
bzw. bei gleichen situativen Anregungsbedingungen mehr oder
weniger verschieden. Diese individuellen Unterschiede ver-
sucht die Motivationspsychologie mit Hilfe des Begriffs "Mo-
tiv" zu erkliren. Der Motivbegriff "soll auf iiberdauernde
voreingenommenheiten kognitiver Prozesse verweisen, mit der

27 H. Heckhausen, Motive und ihre Entstehung, in: Weinert
u.a. (Hg.), Funk-Kolleg PHdagogische Psychologie, Band 1,
Frankfurt a.M. 1976, 133-171, hier 142f.

28 Vgl. zu den situationsspezifischen Determinanten des Mo-
tivationsprozesses H. Heckhausen, Motiv und Motivation, in:
Th. Herrmann u.a. (Hg.), Handbuch psychologischer Grundbe-
griffe, Miinchen 1977, 296-313, hier 300-303.
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die einzelnen Individuen die gleiche Situation verschieden
auffassen und den Ausgang ihres Handelns und dessen Folgen
“29. Solche individuellen Wertungsdis-
positionen beeinflussen menschliches Handeln derart, das

verschieden bewerten

verschiedene Personen die Aufforderungsgehalte einer Situa-
tion verschieden auffassen und bewerten hinsichtlich ihres
"Wertes", ihres "Nutzens", ihrer "Valenz“.30 Individuelle
Normstandards kommen zum Tragen, Motivklassen sind verschie-
den stark ausgeprigt und dominieren verschieden. Entsprechend
werden verschiedene Akzente gesetzt (zum Beispiel eine Si-
tuation primir leistungsmotiviert, machtmotiviert oder an-
schluBmotoviert interpretiert und bewertet). Auch hier be-
gegnet die ganze Vielfalt m8glicher Person-Welt-Bezilige. "Es
gibt soviel verschiedene Motivationen, wie sich Inhaltsklas-
sen unterschiedlicher Person-Welt-Bezlige herausgebildet ha-

ben.“31

Schlieflich lassen sich personspezifische Aufsuchungs-
oder Meidungstendenzen unterscheiden, ferner personspezifi-
sche Attribuierungstendenzen, je nachdem ob bestimmte Hand-
lungsergebnisse bevorzugt externalen oder internalen Faktoren
zugeschrieben werden. Motive sind erlernt. Sie sind "Nieder-
schldge langdauernder Erfahrungen und bestehen deshalb aus
hoch verallgemeinerten Zielvorstellungen und Handlungserwar-

tungen"32. Sie sind Konsequenzen der jeweiligen Biographie
und beschreiben die Struktur und Gestalt der in dieser Lebens-

geschichte erworbenen Person-Welt-Bezlige.

Motivation entspringt dem Zusammenwirken von situationsspezi-
fischen Anregungsbedingungen und persdnlichkeitsspezifischen

29 Heckhausen, Motive (s.o. Anm. 27), 142.

30 Vgl, zu diesem und den folgenden persdnlichkeitsspezifi-
schen Determinanten des Motivationsprozesses: Ders., Motiv
(s.o, Anm, 28), 303-305.

31 Ders., Eine Rahmentheorie der Motivation in zehn Thesen,
in: Zeitschrift fiir experimentelle und angewandte Psycholo-
gie 10 (1963), 604-626, hier 607.

32 Ders., Motive (s.o. Anm. 27), 147. Vgl. auch: Ders.,
EinfluBfaktoren der Motiventwicklung, in: Weinert u.a. (Hg.),
Funk-Kolleg (s.o. Anm. 27), 173-209.
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Motiven. "In der Motivation treten Situationsfaktoren und

33

Motivfaktoren miteinander in Wechselwirkung" und struktu-

rieren so die Dynamik des menschlichen Handelns.

Motiviertes Handeln und Verhalten reguliert den Person-Umwelt-
Bezug des Menschen und orientiert sich dabei an inhaltsspe-
zifischen Normen eines befriedigenden Umweltbezuqs.34 Die
Gefdlletheorie der Motivation interpretiert diese von dem
Erwartungsgefdlle her, das dann entsteht, wenn die gegenwdr-
tig erfahrenen oder gegenwirtig vorweggenommenen zukiinftigen
Ist-Lagen von einer als befriedigend und verbindlich erfah-
renen Soll-Lage abweichen.35 "Ein positives Erwartungsgefidlle
liegt vor, wenn sich die kiinftigen vorweggenommenen Ist-Lagen
der Soll-Lage annihern; ein negatives, wenn sie sich (zumin-
dest zundchst) davon entfernen. Im ersten Falle handelt es
sich um eine Motivation vom spannungsmindernden oder aufsu-
chenden Typ, im zweiten Falle um eine Motivation vom span?
nungsabwehrenden oder meidenden Typ."36 Diesen Ausrichtungen,

33 Heckhausen, Motive (s.o, Anm, 28), 143,

34 "Die Norm eines befriedigenden Person-Umwelt-Bezuges -
oder kurz 'Soll-Lage' -~ wird durch verschiedene Faktoren fest-
gelegt: (1) durch den Niederschlag der diesbeziiglichen bis-
lang erfahrenen Lebenslagen; (2) durch konstitutionelle
Festgelegtheiten des Organismus; (3) durch die sachimmanen-

te Prignanzstruktur einer Inhaltsklasse von Person-Umwelt-
Beziigen; (4) durch Ubernahme tradierter Norm-Vorstellungen;
(5) durch das Anregungspotential eines Umwelt-Bezuges, das
sogenannte Aktivierungszirkel von bestimmten Ablaufsformen in
Bewegung hdlt." (Ders., Rahmentheorie - s.o. Anm. 31 -, 609).

35 Eine "hedonistische" Interpretation des hier Gesagten
wire im Kontext des oben und in Anm. 34 Ausgefilhrten eine
verkiirzende MiBinterpretation. - Vgl. die diesbeziigliche Kri-
tik D, Ulichs am "Hedonismus" kognitiver Motivationstheorien:
"Die in der Tradition der Erwartungs-Nutzen-Theorien stehen-
den 'kognitiven' Ans#tze...konzipieren Verhalten vorwiegend
nach einem spezifischen Modell zweckrationalen Handelns.
Kognitionen stehen vor allem im Dienste des Befriedigungs-
optimierungs-Prinzips. Das damit gekennzeichnete Handlungs-
bzw. Subjektmodell erfordert Rationalitidtsunterstellungen,
die weder expliziert noch auf ihre Realisierbarkeit hin lber-
priift werden." (D. Ulich, Rationalismus und Subjektivismus

in "kognitiven" Motivationstheorien, in: ZfP&d 25 -1979-,
21-41, hier 29). Die Kritik Ulichs ist zu lesen im Kontext
der von H, Schiefele u.a. gelibten Kritik an der psychologi-
schen Theorie der Leistungsmotivation: vgl. Themenheft "Mo-
tivation und Interesse" der ZfPdd 1979/1 und die Diskussion
in Heft 1979/4; ferner: H. Schiefele, Lernmotivation und Mo-
tivlernen. Grundziige einer erziehungswissenschaftlichen Moti-
vationslehre, Miinchen 21978.

36 Heckhausen, Rahmentheorie (s.o. Anm. 31), 618.
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die sich zu inhaltsspezifischen Motivtendenzen verfestigen
kdnnen, entsprechen "Erwartungsemotionen" vom Typ der Hoff-

nung oder vom Typ dexr Furcht.37

3, Zur christlich-religidsen Motivation menschlichen Handelns

Nachdem im vorausgegangenen Abschnitt die allgemeinen Struk-
turelemente motivierten Handelns und Verhaltens beschrieben
wurden38, soll nun abschlieBend - wenigstens ansatzweise -
nach der spezifischen Struktur einer "religi&sen" Motivation
menschlichen Handelns bzw. nach der Struktur einer Motivation

zum Handeln aus Glauben gefragt werden.39

1. Motivation beschreibt die Dynamik gerichteter Person-Um-
welt-Beziige. Was charakterisiert einen "religidsen" Person-
Umwelt-Bezug? Hermann Schrddter definiert als Ergebnis einer
ausfilhrlichen Analyse den Begriff "Religion": "Unter 'Reli-
gion' verstehen wir die Gesamtheit der Erscheinungen, in de-
nen Menschen das BewuBtsein der radikalen Endlichkeit ihrer
il Religibtse
Existenz ist so eine Existenz angesichts der radikalen End-
lichkeit menschlichen Daseins, die diese Endlichkeit wahrqimmt,
sie ernst nimmt, um sie weiB, ohne an ihr zu verzweifeln. Sie
weiBf um die Endlichkeit menschlichen Erkennens, die Schuld

Existenz und deren reale Uberwindung ausdriicken.

und das Versagen in den mitmenschlichen Beziehungen, das Leid

37 H., Heckhausen beschreibt Motivationen als "gefiihlsbeton-
te Erwartungseinstellungen", deren kognitiver Anteil je nach
dem angesprochenen Person-Umwelt-Bezug variieren wird. Vgl.
ebd., 621f

38 Als weitere Literatur: H. Thomae (Hg.), Die Motivation
menschlichen Handelns (=Neue Wissenschaftliche Bibliothek 4),
Ké1ln 81975 (11965); H. Thomae (Hg.), Allgemeine Psycholo-
gie: Motivation (=Handbuch der Psychologie 2, 2), Gbttingen
1965; C.-F. Graumann, Motivation (=Einfiihrung in die Psycho-
logie 1), Wiesbaden &1974: J.W. Atkinson, Einfiihrung in die
Motivationsforschung, Stuttgart 1975; B. Weiner, Theorien
der Motivation, Stuttgart 1976.

39 Nicht diskutiert wird also die fundamentaltheologische
Problematik der "Motivation" des Glaubens selbst, Dazu u.a.:
J. Alfaro, Glaube - Glaubensmotiv, in: SM II, 390-413.

40 H. Schrddter, Die Religion der Religionspddagogik. Un-
tersuchung zu einem vielgebrauchten Begriff und seiner Rol-
le fiir die Praxis, Ziirich 1975, 33,
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und die Schwachheit des Menschen, sein oft schmerzhaftes
Zuriickbleiben hinter dem Gewollten und dem als gesollt Er-
fahrenen, Religidse Existenz ist dariiber hinaus jedoch zu-
gleich eine Existenz im Glauben und in der Hoffnung, daB
diese radikale Endlichkeit aufgehoben ist in der Wirklich-
keit eines sie transzendierenden Jenseits, das als solches
Endlichkeit neu qualifiziert.

"ReligiBse" Motivation ermdglicht so ein sinnvolles Leben
angesichts der in der radikalen Endlichkeit menschlichen Da-
seins grundgelegten M&glichkeit einer letzten Sinnlosigkeit.
Der "religiBse" Person-Umwelt-Bezug ordnet und gestaltet
menschliches Leben in einer endlichen Welt. Religidse Moti-
vation verliert allerdings dort ihren "Sitz im Leben" und
auch ihre Wirksamkeit, wo die menschlichen Wahrnehmungs=,
Erlebnis- und Erfahrungsméglichkeiten positivistisch ver-
kiirzt und das Leiden an der Endlichkeit in einer Beschrdn-
kung auf vor allem funktionale Lebens- und Handlungsformen
als sinnlos definiert und erfahren werden. Hier liegt eine
der Hauptschwierigkeiten religitser Erziehung in einer
"nach-religifsen" s#dkularisierten Gesellschaft, die bei der
Konzeption einer religids-ethischen Erziehung und Didaktik
angemessen bedacht werden miifte.

2. Die Motivation zum Handeln wird bestimmt durch die Wirkung
von in der Gegenwart vorweggenommenen zukiinftigen Handlungs-
folgen. Die Motivation zu einem Handeln aus Glauben lebt

von der gegenwirtigen Wirklichkeit und Wirksamkeit einer im
Glauben erfahrenen und erhofften Zukunft. Die Zukunft des
Glaubens motiviert zu einem Handeln aus Glauben.

Das Alte und das Neue Testament kennen eine Fiille solcher
provozierender Zukunftsbilder: Bilder der VerheiBung, des
Trostes und der Hoffnung, aber auch Bilder des Gerichtes.

Wie erlangen diese Bilder Plausibilitdt und Wirksamkeit?

Sie sind der Niederschlag von Erfahrungen, in denen diese
Zukunft als wirkliche M&glichkeit erfahren wurde. Die Wahr-
heit dieser Zukunftsbilder bewdhrt sich im Leben von Menschen
und Gemeinschaften, die bezeugen, wie ein Leben in der
Hoffnung auf diese zukunft "gelingen" kann, gerade auch
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angesichts des "Kreuzes" und Leids und der im Tod besiegel-
ten letzten Verginglichkeit. Die Faszination des Gelingens
145dt ein zur Identifikation und zur Erprobung im eigenen
Leben. Die Motivation zum Handeln aus Glauben wird grundge-
legt in Lernprozessen der Identifikation, des Vorbildlernens,
des Bekridftigungslernens, wobei internalisierte Fremdbekrdf-
tigung sich mit der Bewahruhg im eigenen Leben zur Selbstbe-
kriftigung wandeln wird.

Es wire zu priifen, wo und wie gegenwirtig solche zukunfts-
erffnenden Motivationen aus Glauben erworben werden, und
wie sie in den von der Religionspidagogik reflektierten Er-
ziehungs- und Lernprozessen begleitet und geférdert werden
kdnnen,

3. Die Motivationspsychologie unterscheidet Erwartungshaltun-
gen, die mehr von Furcht und Erwartungshaltungen, die mehr
von Hoffnung getragen sind. Welche Motivtendenz fordert und
f&rdert eine christlich-religidse Motivation des menschli-
chen Handelns?

Sowohl das Alte Testament wie auch das Neue Testament kennen
die prophetische Gerichtsdrohung. Sie ist ein wesentlicher’
Bestandteil der biblischen Botschaft. Aber diese Rede widre
midverstanden, wenn sie nicht zugleich und in den meisten
Fdllen primir als ein Appell zur Umkehr und als Trost verstan-
den wiirde, daB Ungerechtigkeit und Unterdriickung nicht das
letzte Wort haben werden. Andererseits setzt Jesu Reden und
Handeln das von Gott her erBffnete Heil gerade fiir die ge-
genwirtig, die "hoffnungslos" verloren scheinen. Paulus be-
griindet die Rechtfertigung aus dem Glauben und nicht aus

den Werken., Frei von der Angst, das Heil selbst erwirken zu
missen und dabei notwendig zu scheitern an der eigenen End-
lichkeit und Schuldverhaftetheit, lebt der Glaubende in der
Hoffnung des Nicht-endgililtig-scheitern-Miissens, die ihn zur
Liebe freisetzt.

Nicht die Erwartungsemotion der Furcht sollte das Handeln
aus Glauben bestimmen. Eine solche Erwartungshaltung filhrt
in ihrer Konsequenz zu einem meidenden Verhalten, das letzt-
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lich in einem Nicht-Handeln enden kann,., Dabei k&nnen vermei-
dende Handlungs- und Verhaltensweisen "in einem Person-Umwelt-
Bezug so h¥ufig oder so gravierend aufgetreten sein, daB sich
eine Motivation vom meidenden Typ verfestigt hat. Sie kann
u,U. durch neue Erfahrungen kaum noch korrigierbar sein, so
dap ihre Soll-Lage nicht mehr in der Herstellung oder Auf-
rechterhaltung, sondern lediglich in der AusschlieBung eines
49 Der christliche Glaube
begriindet eher Erwartungshaltungen vom Typ der Hoffnung als

bestimmten Umweltbezuges besteht."

solche vom Typ der Furcht, Nicht ein Ethos des perfekten Ide-
als und die ihm oft korrespondierende Haltung der Selbstge-
rechtigkeit und des Legalismus, nicht die Angst vor dem Ver-
sagen und dem Versagen-Milssen, sondern ein Ethos der Umkehr,
der Zuversicht, des Mutes zum Wagnis entsprechen der Motiva-
tion des christlichen Glaubens.42

4. Motivarten werden untedrschieden nach der Art der jeweili-
gen Person-Umwelt-Beziige, deren Dynamik sie regulieren und
gestalten, Die religise Motivation ist in diesem Zusammen-—
hang als eine Rahmenmotivation zu beschreiben. Sie struktu-
riert als Rahmen das Zusammenwirken der verschiedenen Einzel-
motive und weist diesen ihren Platz innerhalb der Gesamtdyna-
mik des menschlichen Lebens und Handelns zu.

Religion als Antwort auf die Frage nach der Endlichkeit des
Menschen betrifft den Menschen als Ganzen und in der Totali-
tit seines Umweltbezuges. Sie relativiert damit jene Motiva-
tionen, die nur eine bestimmte Dimension dieser menschlichen
Grundrelation ansprechen. Gerade die in diesem Sinne "reli-
gidsen" und eschatologischen Forderungen der Bergpredigt
machen die Endlichkeit, Begrenztheit und Widerspriichlichkeit

41 Heckhausen, Rahmentheorie (s.o. Anm. 31), 618.

42 D, Mieth spricht in diesem Zusammenhang davon, dag sich
eine christliche Ethik an der "Meliorisierung des Defekten"
orientieren sollte: Diese "Frage nach der besseren Wert-
einsicht und dem richtigen Wertvorzugsurteil flir die Praxis
ist nicht unabhingig von den Bedingungen wirklicher M&glich-
keit und miglicher Wirklichkeit sittlichen Handelns zu
stellen" (D, Mieth, Inhaltliche Prioritdten ethischen Ler-
nens im Kontext religi®ser Erziehung, in: stachel/Mieth,
ethisch handeln lernen (s.o. Anm. 5), 154=167, hier 154).
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jedes menschlichen Ethos deutlich, das die Radikalitdt die-
ser Forderungen nicht realisieren kann. Die Bergpredigt
verweist so auf den Glaubenshorizont und jene Zukunft, von
der her ihre Forderungen ihren Sinn gewinnen. Religidse Mo-
tivation radikalisiert ethische Motivation und hebt sie zu-
gleich auf.

Welche Konseguenzen ergeben sich aus dem Gesagten fiir den
Ort der ethischen Erziehung innerhalb der religidsen Er-
ziehung? Ethische Erziehung ist sinnvoll und notwendig auch
auBerhalb des religidsen Sinnbezugs. Sie gewinnt jedoch
innerhalb des religibsen Sinnbezugs einen anderen Stellen-
wert und eine neue Dringlichkeit. Eine christlich-religidse
Didaktik ethischen Handelns miifte diese Beziehung ndher
beschreiben und bereits in ihrem Grundansatz angemessen be-
riicksichtigen.

Es zeigt sich bereits in diesen wenigen - notwendig noch sehr
allgemeinen - Skizzen, daB es hilfreich und niitzlich ist,

das in der Psychologie entwickelte Konstrukt der Motivation
auch im Raum der Religionspidagogik und Moralpddagogik zu
erproben, Die Akzente, die sich bei der Strukturierung des
Problemfeldes ergaben, bezeichnen Aufgabenstellungen, die zu
16sen sich lohnen diirfte. Ob und wie der hier entwickelte
Rahmen dabei selbst verindert werden miifte, wird erst eine
weiterfiihrende und differenziertere Einzeldiskussion und
Erprobung klédren kdnnen.

Werner Simon, Wiss. Mitarbeiter
Wallufer Str. 13
6228 Eltville
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HERBERT A. ZWERGEL

PHILOSOPHISCHE ASPEKTE DER BEGRUNDUNG EINER RELIGIONSPADAGO-
GISCHEN HANDLUNGSTHEORIE

1. Religionspidagogische Handlungstheorie: Anmerkungen zur
Situation

1970 beschrieb H. Schilling eine religionspddagogische Situa-
tion, in der "die wissenschaftliche Literatur zum Thema der
christlichen bzw. christlich-religiBsen Erziehung...zumindest
von kathol;scher Seite aus in jlingerer Zeit nur um sehr weni-
ge Arbeiten prinzipiellen Inhalts bereichert worden" ist1.
Mit Beginn der 70er Jahre ist in die religionspddagogische
Landschaft erhebliche Bewegung gekommen; ein zunehmend wahr-
genommener Praxisdruck riickte die unaufschiebbaren Probleme
des Religionsunterrichts als eines bedeutenden Aufgabenfeldes
der Religionspddagogik ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Gerade
der Praxisdruck aber filhrte dazu, daB manche Probleml&sungen,
ehe sie in ihren Konsequenzen ausdiskutiert wurden, von neuen
Fragestellungen {iberrollt und so fruchtbare Debatten abgebro-
chen wurden. Vor allem aber zeigt die Religionsp#ddagogik der
letzten 15 Jahre einen Wandel in ihrem Sprachgebrauch und
damit auch der Problemsicht und des Problemkontextesz.

Angesichts mannigfacher, zum Teil divergierender Theoriean-
sitze fehlt der Religionspidagogik jedoch gerade heute eine
umfassende, die verschiedenen Ansétze vermittelnde Theorie.
Die Herausgeber des “"Handbuchs der Religionspédagoqik"3 haben
dieser Situation Rechnung getragen, als sie die einzelnen
Mitarbeiter nicht auf eine starre Grundiiberzeugung verpflich-
tet, sondern in einem offenen Arbeitsprozef integriert haben:
"Die Anerkennung einer theologischen und piddagogischen Plu-
ralitit fordert zudem zu einer kritischen Auseinandersetzung

1 H. Schilling, Grundlagen der Religionsp8dagogik. Zum Ver-
h4ltnis von Theologie und Erziehungswissenschaft, Diisseldorf
1970, 19. ; :

2 Man sehe daraufhin einmal Arbeiten aus den sechziger Jahren
z.B. auf die Stichworte: Curriculum, Emanzipation, Korrela-
tion, Kritik, Sozialisation usw. durch.

3 E. Feifel/R. Leuenberger/G. Stachel/K. Wegenast (Hg.) , Hand-
buch der Religionsp&dagogik, 3 Bde., Glitersloh/Ziirich 1973 -
1975
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mit eigenen und fremden Positionen heraus. Sie kdnnte dazu
filhren, daB das Handbuch eine Grundlage abgeben kann fiir eine
Verstindigung zwischen den verschiedenen Denkansdtzen in

der R.eligionspadagogik."4 So verdienstvoll ein solcher Ar-
beitsansatz in der konkreten religionspddagogischen Situa-
tion sein mag, auf Dauer kann es der Religionspddagogik nicht
erspart bleiben, ein konsistentes Begriindungsmodell zu erar-
beiten, im Blick auf das auch divergierende Theorieansdtze
bezogen werden k&nnen. Wenn hier der Versuch unternommen wird,
einen wesentlichen Baustein einer solchen umfassenden reli-
gionspidagogischen Theorie vorzulegen, zielt dies auf ein
"Modell als Forschungsinstrument"s, damit sich die Religions-
padagogik klar wird "iiber ihr AuBenverhdltnis zu anderen Wis-
senschaften und tiber ihre Organisation, die inhaltlich-metho-
dische Grundstruktur und die didaktische Strategie, sowie
tiber ihr erkenntnisleitendes Interesse“s.

Aus methodologischem Interesse ist fiir die Modellerstellung

an die Unterscheidung A. Stocks von technologischen und teleo-
logischen Problemen7 zu erinnern: zur Entscheidung technologi-
scher (im Sinne didaktisch-konkreter) Probleme muf die Reli-
gionspidagogik auf Methoden der kooperierenden wWissenschaften
zuriickgreifen, deren Ergebnisse integrieren und interpretie-
ren, wozu allerdings Transformationsverfahren und lbersetzungs-

4 Handbuch der Religionspddagogik I, 17 (Vorwort).

5 H. Rothbucher, Die Bedeutung der Modellbildung filir die Re-
ligionspadagogik als Verbundwissenschaft, in: A. Stock (Hg.),
Religionspidagogik als Wissenschaft, Zlirich 1975 (= spT 7),
73-77, hier 74; vgl. auch ders., Modellbegriff und Modellkri-
tik, in: Handbuch der Religionsp&dagogik II, 271-286.

6 E, Feifel, Einleitung zum Kapitel "Wwissenschaftstheorie",
in: Handbuch der Religionspiddagogik II, 233. Damit es dabeil
nicht zu "Theorienebeln" kommt (A. Stock, Resiimee der Diskus-
sionen und Gespriche, in: Ders. (Hg.), Religionspddagogik als
Wissenschaft, 93-101, hier 97), darf mit einer Forderung

G. Stachels der Blick auf die Erfordernisse religionspidagogi-
scher Praxis nicht verstellt werden. Daf das, was dabei zu
sehen ist, in diesem Beitrag nicht ausgefiihrt wird, hdngt an
der eingegrenzten, aus einer umfassenderen Arbeit herausgel&-
sten Fragestellung. (Das Verh#ltnis von Theorie und Praxis als
ein fundamentales Problem der Studienreform, in: Studium
Katholische Theologie SKT 4, Ziirich 1975, 38-48, hier: vgl. 40).

7 Vgl. A. Stock, Wissenschaftstheorie der Religionspddagogik,
in: Religionspadagogik als Wissenschaft (s.o. Anm. 6), 9-33,
hier 25f.
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regeln notwendig sinda; Der Ausweis von Grundannahmen einer
Wissenschaft stellt jedoch ein teleologisches Problem dar,
das nach Stock im wesentlichen nur in "dialogischen Verstdn-
digungsprozessen" bewdltigt werden kann und ein subjektiv
ethisches Moment voraussetztg. Soll sich das Fundament von
Wissenschaft jedoch nicht in einen beliebigen Grundhabitus
auflBsen, miissen die Implikate von "dialogischen Verstdndi-
gungsprozessen" und ethischer Selbstverpflichtung ausgewiesen
werden, Dies ist besonders dort notwendig, wo es eine pddago-
gische, hier religionspidagogische Theorie im Blick auf den
"Menschen im Werden" nicht verantworten kann, ihren Erkennt-
nisfortschritt nur iiber Falsifikationsmethoden zu sichern,
sondern im pddagogischen Interesse auch auf inhaltliche An-
nahmen, einen Vorgriff auf das "Bild vom Menschen", zu dem
der Heranwachsende werden kann, unverzichtbar verwiesen ist.

2. Was wissen wir vom Menschen? UnabschlieBbare Kommunikation
und essayistische Entfaltung

Das Bemithen, innerhalb eines Wissens vom Menschen einen kon-
sistenten Bezugsrahmen religionsp#ddagogischer Arbeit zu fin-
den, sieht sich erheblichen Problemen gegeniiber. Peter Eicher
hat mit seiner Frage nach "Mtglichkeiten und Grenzen theolo-
gischer Anthropologie“10 darauf verwiesen, daf sich die theo-
logische Anthropologie heute in einer Situation befindet, in
der sich ihr Gegenilber einer wissenschaftlichen Anthropologie
zufolge funktionaler Betrachtung und reduktionistischer Sicht
zunehmend aufldst. Es scheint, dad so nicht nur die Disziplin
einer geschlossenen Anthropologie, sondern auch der Mensch

als Ganzer aus dem Blick geraten. "Aber wihrend der Begriff,
den der Mensch sich vom Menschen macht, nicht mehr in sein Da-
sein einzugreifen vermag, sucht sich der sich nicht mehr de-
finieren wollende Zeitgenosse aus dem unmittelbaren Bezug zur
Praxis und ihrer m8glichen Ver#dnderung heraus einen Standpunkt
zu geben."11 An dieser Situation des neuzeitlichen Menschen

8 Vgl. ebd. 26.
9 Vvgl. ebd. 25.

10 P. Eicher, Du sollst Dir kein Bildnis machen. M8glichkei-
ten und Grenzen theologischer Anthropologie, in: G. Bitter/

G. Miller (Hg.), Konturen heutiger Theologie. Werkstattberich-
te, Miinchen 1976, 21~-44.

11 Ebd. 30.
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redet neben anderen z.B. nach Eicher auch Karl Rahners theo-
logisch-anthropologischer Ansatz vorbei, weil er das Interesse
"an der geschichtlichen, der biologischen und der gesellschaft-
lichen Eingebundenheit des Menschen" nicht aufrechterhalten
kann12. Eicher schlieBt sich nach der Kritik kurzgreifender
anthropologischer Ansitze auch fiir die Theologie der Situa-
tionseinschitzung an, wie sie sich filir die Destruktion der so-
genannten wissenschaftlichen Anthropologie ergab: "Wenn es
richtig ist, daB heute ein einheitlich vorgegebener anthropo-
logischer Begriindungszusammenhang entfdllt, so bleiben dem
Glaubenden, der seine Hoffnung mit seiner Vernunft zu verant-
worten und die erfahrene Nihe Gottes gerade dem nichtglauben-
den Menschen ansagen will, eigentlich nur zwei M&glichkeiten
zur anthropologischen Legitimation seines Redens von Gott: ent-
weder er l#Bt sich in unabschlieBbarer Kommunikation stdndig
ein auf die vielf#ltigen Probleme des Menschen...oder aber er
verzichtet auf diese Kommunikation und entwirft aus dem Glau-
benswissen heraus einen zureichenden Begriff vom Menschen,

den er als allgemeingiiltig ausgibt."13

P. Eicher bezieht hier deutlich Position: wenn die wissen-—
schaftliche Anthropologie mit Methode gescheitert ist, d.h.
sich darin kein Bild vom Menschen mehr zeigt und auch Theolo-
gie dies im Verzicht auf ein theologisches Menschenbild in
eigener Verantwortung akzeptiert, kommt darin theologische
Anthropologie nach Eicher zu ihrem eigentlichen Ort, "an dem
der Mensch in reale Beziehung gesetzt wird zu dem, der ihn
Mensch werden 148t, weil er ihn nicht festlegt auf ein Bild
seiner selbst, sondern ihn anspricht als den von ihm gefunde-
nen Sucher nach Gott."14 Mit anderen Worten: wenn der Mensch
nicht festlegbar ist und der Zeitgenosse an der sich daraus
ergebenden Gefahr der Diffusion auch leidet, vermag der Glau-
be in Bezug auf den, der den Menschen nicht festlegt, sondern
gerade freisetzt, den Menschen vor der Diffusion ins Nichts
und in die Verzweiflung zu bewahren und zugleich gegen alle

12 Ebd. 36.
13 Ebd. 38.
14 Ebd. 40.
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Festschreibungsversuche eine eminent ideologiekritische Valenz
zu entfalten., Entsprechend konsequent vermag Eicher etwa im
Anschluf an J. Moltmann das Wissen vom Menschen im Unterschied
zu methodisch streng und bedingungskontrolliert verfahrenden
Wissenschaften nur "essayistisch" zu behandeln. "Essayistisch"
bedeutet dabei, daB die Rede nicht schon vorab weiB, was sich
(begrenzt) aufweisen 148t, sondern interessiert bei der Sache
ist, wahrzunehmen bereit ist, was sich in der Rede zeigt, was
im ProzeB ist und erst heraufkommt. "Essayistische Entfaltung”
signalisiert zugleich aber auch im gebrochenen Verhdltnis zur
Mbglichkeit des Wissens vom Menschen eine Zuriickhaltung in
der Auseinandersetzung mit konkreten inhaltlichen Annahmen
vom Menschen. Wie oben bereits zitiert, scheint es zwischen
der unabschlieBbaren Kommunikation und der Dogmatisierung des
eigenen Standpunktes keine vermittelnde Mdglichkeit zu geben;
diese Antithetik hat Folgen: sie fithrt allzu leicht dazu, die
gliubige Sicht des Menschen nur noch in der Dimension des Ge-
heimnisses artikulieren zu kﬁnnen15. Wenn auch hinsichtlich
des Inhaltes der Rede vom Menschen kaum hinter den Vorschlag
Eichers zuriickzugehen ist, ist dennoch an der Frage nach der
m8glichen Bewidhrung auch der essayistischen Rede nicht vorbei-

zugehen,

Ist die Methode "essayistischer Entfaltung”" fiir nicht festge-
stellte Wissensbereiche addquat, stellt sich dennoch auch un-—
ter theologischem Interesse die Frage nach dem Ausweis der
wenn auch nur essayistisch ausgesprochenen Annahmen, welch
letztere sich ja dialogisch priifen lassen sollen. Der Ver-
zicht auf vermeintlich absolutes Wissen impliziert ja nicht
den Verzicht auf Dialog- und Bewdhrungsregeln, wenn anders
Sprache nicht "allotria™ treiben soll. Von daher erscheint
die Zuweisung der gldubigen Sicht des Menscﬁen in die Dimen-
sion des Geheimnisses gerade als Verzicht auf das Sich-Einlas-
sen auf Verstindigungsprozesse. Wo die strenge Antithetik
zwischen unabschlieBbarer Kommunikation und Dogmatisierung
aufrechterhalten wird, steht theologische Anthropologie all-
zu leicht in der Gefahr, nicht ihren eigentlichen Ort zu fin-
den, sondern sich unter dem Stichwort "Geheimnis" aus dem

15 Vgl. ebd. 41.



96

Dialog herauszumandvrieren. Die im Gefolge des Dilemmas posi-
tiven Wissens in die Kategorie des Geheimnisses ausweichende
theologische Rede vermdchte den Gedanken des Menschen wie des-
sen, der diesen freiwerden 148t, nicht mehr mit einem méglichen
aAnspruch der Bewihrung dieses Gedankens im Dialog zu artiku-
lieren. Dies bedeutete theologisch, daB z.B. "Menschwerdung
Gottes" als eine mit theologischen Denkmitteln sicher nicht
ausschdpfbare Offenbarung - insofern also auch Geheimnis -
nicht einmal anniherungsweise fiir menschliche Rede mit Sinn
gefiillt werden kdnnte; dies brdchte nicht nur einen Widerspruch
in das theologische Reden, sondern negierte auch den inneren
Sinn von "Menschwerdung Gottes". DaB "der Glaube, der den nahe
kommenden Gott im Menschen Jesus von Nazareth findet und
sucht", sich nur aus diesem geschichtlichen Verhiltnis Got-

tes zum Menschen verstehen 148t, aber selbst aus dem Glauben
lebt und darin Geheimnis bleibt'®
Sinn nur gefiillt werden, wenn es gelingt, das "literarische

, kann mit einem mdglichen

Genus" des "essayistischen Stils" von dem zu unterscheiden -
nicht zu trennen! -, was sich darin als Reflexion vollzieht17.
was dabei zu sehen wire, hat P, Ricoeur u.a. in "Die 'Erbsiin-
det = eine Bedeutungsstudie“18 gezeigt und selbst so formu=
liert: "Wenn ich die Bedeutung des Begriffs untersuche, méch-
te ich darin seine Intention an den Tag heben, sein Vermdgen,
auf das zu verweisen, was nicht Begriff ist, sondern Kunde
und Ankﬁndigung.“19 Auch diese Arbeit destruiert &hnlich dem
Vorschlag Eichers "falsches Wissen". "Das Scheitern des Wis-
sens bildet die Kehrseite einer Arbeit der Wiedereroberung
des Sinnes“zo und stellt sich - anders als "Geheimnis" - un-

ter den Stichworten "Kunde und Ankiindigung" nochmals der her-
meneutischen Aufgabe. Was bei Ricoeur also "auf der Ebene des
Wissens destruktiv" ist, geht "auf der Ebene des. Symbols

wiederherstellend" vor21.

16 Ebd.
17 Ebd. 40.

18 P. Ricoeur, Die "Erbsiinde" - Eine Bedeutungsstudie, in:
Ders., Hermeneutik und Psychoanalyse. Der Konflikt der Inter-
pretationen II, Minchen 1974, 140-161.

19 Ebd. 141.
20 Ebd.
21 Ebd, 143.
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3. Kritische Theorie: vergeblicher Versuch der Verddchtigung
des Subjekts -

Nicht nur die Hoffnung reliqignspédagogischer Handlungstheo-
rie auf die m8gliche "Wiederercberung des Sinnes", sondern
auch die Klirung des Bezugs dieses Sinnes zu den handelnden
und intendierten Subjekten im religionspddagogischen Feld se-
hen sich dem umfassenden Ideologieverdacht Kritischer Theorie
gegeniiber. Sich mit diesen auseinanderzusetzen, heift zugleich
auch, den Entstehungskontext jener oben erdrterten Problema-
tisierung des Wissens vom Menschen und der "essayistischen
Entfaltung" ndher zu diskutieren. In dem begrenzten Rahmen,
der hier gegeben ist, st®gt dies jedoch auf Schwierigkeiten,
da die essayistisch-aphoristische, ja in sich ambivalente Ge-
stalt der Werke Adornos und Horkheimers22 sich einem argumen-—
tativen Zugriff nur zdgernd erschlieBt.

Kritische Theorie setzt, "daB keine Theorie mit Wahrheitsan-
spruch auftreten k®nne, und ist darin auch hinsichtlich ihrer
selbst konsequent, insofern sie sich strikt an der Aussage
durch philosophische Sdtze in traditionellem Sinne hindert"zs.
Dieser auch die Religionspddagogik treffende Vorbehalt gegen
Theorie und System resultiert aus der Beachtung des Anderen
des Begriffs: "Ein wie immer fragwiirdiges Vertrauen darauf,
daB es der Philosophie doch m&glich sei, daB der Begriff den
Begriff, das Zuriistende und Abschneidende iilbersteigen und da-
durch ans Begriffslose heranreichen kdnne, ist der Philoso-
phie unabdingbar...Was aber an Wahrheit durch die Begriffe
iiber ihren abstrakten Umfang hinaus getroffen wird, kann kei-
nen anderen Schauplatz haben als das von den Begriffen Unter-

24

driickte, MiBachtete und Weggeworfene." Der Gedanke der Ver-

s8hnung, der Verzicht auf begriffliche Reduktion von Natur,

22 Vgl. A. Schmidt, Zur Idee der Kritischen Theorie. Elemente
der Philosophie Max Horkheimers, Minchen 1974, 125, 137f.

23 R. Bubner, Was ist Kritische Theorie?, in: Hermeneutik
und Tdeologiekritik, Frankfurt a.M. 1971, 160-209, hier 180.

24 Th. W. Adorno, Negative Dialektik, in: Gesammelte Schrif-
ten, Bd. 6, Frankfurt a.M. 1973, 7-412, hier 21.
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vor allem aber der entschiedene Verzicht auf Instrumentalisie-
rung von Theorie zum Zwecke der Aufrichtung objektiver Verhdlt-
nisse iiber die Menschen verweisen auf das “Grundmotiv"25 der
Adornoschen "Negativen Dialektik": "Das Bediirfnis, Leiden be-
redt werden zu lassen, ist Bedingung aller Wahrheit."26 Es

kann hier nicht darum gehen, alle Implikationen des Grundmotivs
aufzunehmen. Hervorzuheben ist jedoch, daB Kritische Theorie
als Kritik und als Theorie bei aller Absage an traditionelle
Theorie des Ausdrucksmoments nicht entbehrt und durchaus mit
dem Anspruch, Entscheidendes zu zeigen, auftritt. Dies labst
sich zunichst daran belegen, daB Kritik nicht einfach System
liquidiert, sondern bei aller Negation gegen die Unterdriickung
des nicht Identischen, dessen, was sich der begrifflichen Ver-
mittlung nicht nahtlos unterwirft, am Zusammenhang, in dem

allein eine Sache sich zeigen 148t und zeigt, festhélt.z7

Khnlich enthilt das negative Votum gegen sich verselbstdndi-
gende und instrumentalisierende Theorie eine Entscheidung fir
Theorie: "UberlieBe Erfahrung allein sich ihrer Dynamik und
ihrem Gliick, so wire kein Halten. Ideologie lauert auf den
Geist, der, seiner selbst sich freuend..., unwiderstehlich fast
sich zum Absoluten wird. Theorie verhindert das. Sie berich-
tigt die Naivit&t seines Selbstvertrauens, ohne daB er doch

die Spontaneitd#t opfern miiBte, auf welche Theorie ihrerseits
hinaus will."28 Und auch flir Tradition formuliert Adorno:
"Keine Frage kdnnte nur gefragt werden, in der Wissen vom Ver-

gangenen nicht aufbewahrt wdre und weiterdré'ingte.“29

Negative Dialektik enth#lt sich hier nur des positiven Aus-
drucks, weil sie darin Verrat am "Offenen, nicht vom Geriist
Vorentschiedenen", am M&glichen und der Utopie vermutet3°.
Auch die Aufgabe der Philosophie bleibt so in der Schwebe: sie

muf die Trdstung des Gedankens, Wahrheit sei fiir sie unver-

25 W. Post, Kritische Theorie und metaphysischer Pessimis-
mus. Zum Spatwerk Max Horkheimers, Miinchen 1971, 27.

26 Adorno (s.o. Anm. 24), 29; zu "Versdhnung" und "Objekti-
vitdt™ vgl. im Kontext 29ff.

27 Vgl ebd 3545
28 Ebd. 41.
29 Ebd. 63,

30 Vgl. ebd. 66.
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lierbar, aufgeben, weil anders Denken sich darin beruhigen
kdnnte; dennoch aber hilt der offene Gedanke gegen das Risiko
des Abgleitens an dem fest, daf er trifft, was er treffen
301131. Auch die hohe Sensibilitit Adornos und Horkheimers
fiir Unrecht und Leiden - einem Aspekt Kritischer Theorie, dem
sich Religionspidagogik bei aller sonstigen theoretischen Pro-
blematik nicht vorschnell entziehen kann - unterliegt der Ge-
fahr, an den Rand des Vergessens zu geraten; niemand "kann
ausschlieBen, daf diese Sensibilitdt mit allen ihren Implika-
tionen nicht mehr fiir immer fortdauert. Wenn diese Gestalt des
Denkens alt geworden ist und ihr grau in grau als bloBe Schwarz-
malerei erscheint: dann hdért das Leben nicht auf, es wiirde
aber reduziert auf bloBe Lebensfristung."32 Fiir die uns bewe-
gende Frage, was der Mensch sei, heiBt dies auch Verzicht auf
konkrete Anthropologie, weil jede als positive nur abbilden
kdnnte, was der Mensch heute ist: "Funktion, unfrei, regre-
diert...Wirde aus seiner gegenwdrtigen Beschaffenheit das
Menschenwesen entziffert, so sabotierte das seine Méglich=
keit.“33 Wenn jedoch an dieser M8glichkeit des Menschen

festgehalten wird, gegen Verdinglichung und Entfremdung, wird
das darin unverlierbar beschlossene Moment von Freiheit frei-
lich nur in seiner negativen Gestalt gedacht: "Entsetzen, weil
noch keine Freiheit ist“34. Adorno unterstellt, daf positiv
Freiheit zum "als ob" geriete, wihrend allein die bestimmte
Negation gegeniiber der Unfreiheit an der Universalitdt des
Freiheitsbegriffs festhalten k&nne, an welcher Freiheit auch

die Unterdriickten partizipieren sollen35.

Adornos Zuriickhaltung gegeniiber der Positivitit, seine Ver-
pflichtung unter das wpilderverbot” hindern jedoch nicht,
durch die im Gange der "Negativen Dialektik" entfalteten Di-
mensionen von unaufgebbarer Wahrheit, Freiheit, Hoffnung und
Utopie gegen das Leiden des Menschen das durchscheinen zu las-

31 Vgl. ebd. 45.

32 Post (s.o. Anm. 25), 82; vgl. shnlich auch unten im Kapi-
tel zur Transzendentalphilosophie.

33 Adorno (s.o. Anm. 24), 130.
34 Ebd. 217,
35 Vgl. ebd. 218-230.
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sen, was sich darin als Entscheidendes anmeldet:; "Der ver-
stdrte und beschddigte Weltlauf ist, wie bei Kafka, inkommen-
surabel auch dem Sinn seiner reinen Sinnlosigkeit und Blind-
heit, nicht stringent zu konstruieren nach deren Prinzip. Er
widerstreitet dem Versuch verzweifelten BewuBtseins, Ver-
zweiflung als Absolutes zu setzen. Nicht absolut geschlossen
ist der Weltlauf, auch nicht die absolute Verzweiflung; diese
ist vielmehr seine Geschlossenheit. So hinf&llig in ihm alle
Spuren des Anderen sind; so sehr alles Gliick durch seine Wi-
derruflichkeit entstellt ist, das Seiende wird doch in den
Briichen, welche die Identit&dt Liigen strafen, durchsetzt von
den stets wieder gebrochenen Versprechungen jenes Andex'en.“36
Adorno kann deshalb, was gegen manche seiner Kritiker durch-
aus zu erwdhnen ist, seine "Negative Dialektik" mit "Medita-
tionen zur Metaphysik" beschliefen. Es heist dort zur Mdglich-
keit von Metaphysik in seinem Sinne: sie widre mdglich "allein
als lesbare Konstellation von Seiendem. Von diesem empfinge
sie den Stoff, ohne den sie nicht wire, verklirte aber nicht
das Dasein ihrer Elemente, sondern brdchte sie zu einer Kon-
figuration, in der die Elemente zur Schrift zusammentreten.
Dazu muB sie sich auf das Wiinschen verstehen."37 Diese Kon-
stellationen und Konfigurationen sind es auch, die die Texte
Adornos nicht hermetisch machen, sie also der Interpretation
gerade nicht entziehen, sondern hinter der Negativitdt laten-

te Positivitdt wahrnehmen lasaen38.

Welchen Stellenwert hat nun aber die erkldrtermafien mit dem
bergang zum Vorrang des Objekts - gegen die begriffliche
Vermittlung - vollzogene materialistische Gestalt "Negativer
Dialektik" und "Kritischer Theorie"? Um nicht einem kruden
Dogmatismus- und Materialismusverdacht zu folgen und um die
bisher entwickelten Einsichten eventuell auch gegen Adornos
und Horkheimers weitere Theoreme zu wahren, ist eine genauere
Analyse erforderlich.

36 Ebd. 395f.

37 Ebd. 399; vgl. auch F. Grenz, Adornos Philosophie in
Grundbegriffen, Aufldsung einiger Deutungsprobleme, Frank-
furt a.M. 1974, 147,

38 Vgl. Grenz (s.o. Anm, -37), 136, 220.
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Zunichst insistiert Adorno gegen den offiziellen Lehrbegriff
von Materialismus auf der "Irreduktibilitdt am Geist", der,
sobald er die Fesseln nennt, Freiheit antizipiert39. Wie Ador-
no den Begriff "Naturgesetzlichkeit" gerne polemisch fassen
mﬁchte40, betont auch Horkheimer, "daf der Marxsche Materia-
lismus keine definitive, gar positive 'Weltanschauung' an-
strebt, sondern einen gesellschaftlichen Zustand, in dem sei-
ne Kategorien ungliltig werden, weil es den solidarischen Men-
schen gelungen ist, ihre Geschichte bewuft zu gestalten und
so die Macht der - bislang undurchschauten - Skonomischen De-=
termination ihres Lebens zu brechen.“41 Nach Horkheimer ist
deshalb auch der "unbeherrschte Primat 8konomischer Tatbestdn-
de {iber das Leben der Menschen...als abzuschaffendes Ubel"

zu denunzierendz. pamit ist zunichst deutlich, daB die mate-
rialistische Dialektik den Gedanken ihrer Selbstaufhebung
noch mitbegreifen will und insofern ein kruder Materialismus-
verdacht zumindest von den Absichtserkldrungen der Theorie
her unbegriindet ist. Da sich jedoch diese materialistische
Dialektik so lange in Kraft sieht, als der totale Zusammen-
hang politisch-&konomischer Dynamik, den sie hinter dem ge-
sellschaftlichen Schein und der "abstrakten Unmittelbarkeit
der alltdglichen Lebenstatsachen" aufzudecken meint43, nicht
fiberwunden ist, hat sich die in der Kritischen Theorie impli-
zierte Gesellschaftstheorie gegen die oben aufgewiesenen Mo-
mente von Wahrheit, Hoffnung, Freiheit und Utopie durchgesetzt
und die gesellschaftliche Praxis gegen diese Impulse immuni=
siert. Sowohl Adorno wie Horkheimer interpretieren den ge-
sellschaftlichen Zustand der Kritik der politischen Bkonomie
gem#B als unausweichlichen und geschlossenen Funktionskreis
der Verdinglichung des Menschen im wahren Verh#ltnis, aus dem
kein Entrinnen ist; die Menschen sind diesem "Triebwerk"
gnadenlos ausgeliefert, das Leben ist dieser Determination
als Leiden unterworfen, der Primat 8konomischer Tatbestdnde

39 Vgl. Adorno (s.o. Anm. 24), 382.
40 Vgl. ebd. 3438.

41 Schmidt (s.o. Anm., 22), 70.

42 Ebd. 132.

43 Ebd. 90.
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ist nicht zu leugnen, es gibt kein Entrinnen44. Weil das ent-
fremdende gesellschaftliche Leben gleichsam Naturgesetzlich-
keit folgt, ist eine Universal-"Geschichte" nach dem Muster
und dem Gesetz OYkonomischer Entwicklung konétruierbar; sie

ist aber in dem Moment, in dem sich diese als unverdnderliche
Naturgegebenheit prédsentiert, zugleich auch zu leugnen und

als Ideologie zu entlarven45: "Keine Universalgeschichte fiihrt
vom Willen zur Humanitit, sehr wohl eine von der Steinschleu-

6 Damit intendiert die Theorie wohl eine

der zur Megabombe."4
Interpretation des Geschichtsverlaufs, der dort wahre Geschich-
te des Menschen am Werk sieht, wo sie an Verdinglichung vorbei
Humanitdt erm$glichen. Dieser Geschichtsverlauf wird dort ver-
dinglicht, naturhaft, {iber die Kdpfe der Suﬁjekte hinweg, wo
objektive und entfremdende Strukturen diese Subjekte (total)
unterwerfen, Solche Zusammenhdnge hat Horkheimer in den Stu-
dien der "Zeitschrift fiir Sozialforschung" und Adorno u.a. in
seinen musikisthetischen und -soziologischen Untersuchungen
aufgedeckt, so daB sich dieser Ansatz analytisch in bestimmten
Bereichen als fruchtbar erwiesen hat47. Kritische Theorie
beansprucht aber da geschichtsphilosophische Dignitdt und ge-
rit berechtigt unter den Dogmatismusverdacht, wo sie den nach
dem Modell politischer Okonomie interpretierten gesellschaft-
lichen Funktionszusammenhang als Antagonismus total setzt48:
"Nic?gs Einzelnes findet seinen Frieden im unbefriedeten Gan-
zen"

«++.5teht nicht bei dem Einzelnen, der das Leid empfindet,

; "Die Abschaffung des Leidens, oder dessen Milderung

44 Vgl. neben Anm. 41 und 42 ebd. 88-91,
45 vVgl. Adorno (s.o. Anm. 24), 349.
46 Ebd. 314.

47 Vgl. Schmidt (s.o. Anm. 22), 36=124, 97: "Weit davon ent-
fernt, noch irgendwen zu unterhalten, entspricht die Unter-
haltungsmusik, was Adorno unterstreicht, recht genau den
jlingsten anthropologischen Veridnderungen: 'dem Verstummen der
Menschen, dem Absterben der Sprache als Ausdruck, der Unf&hig-
keit, sich ilberhaupt noch mitzuteilen...Sie bewohnt die Liicken
des Schweigens, die sich zwischen den von Angst, Betrieb und
einspruchsloser Fiigsamkeit verformten Menschen bilden'."

48 Vgl, Adorno (s.o. Anm. 24), 156; auch Chr. Beier, Zum
Verh&dltnis von Gesellschaftstheorie und Erkenntnistheorie. Un-

tersuchungen zum Totalitdtsbegriff in der kritischen Theorie
Adornos, Frankfurt a.M. 1977, 98.

49 Adorno, ebd.
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50. pamit geraten Gesell-

sondern allein bei der Gattung..."
schaftsinterpretation und Intentionen der Theorie in Wider-
spruch: wie soll jene Hoffnung auf Humanitdt realisiert wer-
den, wenn sie naturgeschichtlich gedacht werden muB; wie ist
an dem Gedanken festzuhalten, "einmal kénne es anders sein",
wie "trotz allem die Ratastrophe abzuwenden"51, wenn der ge-
sellschaftliche Zustand an den Rand totaler Verdunkelung ge-
rit und an den vereinzelten Subjekten, die noch allein an dem
Gedanken der Freiheit und der Hoffnung auf Leidensminderung
festhalten k&nnen, gerade nichts liegt? Wie soll menschliche
solidargeschichte méglich werden, wenn "Freiheit" ihren Oort
nur in Theorie hat, die mdgliche gesellschaftliche Praxisdi-
mension jedoch in der totalen Verdinglichung keine Moglich-=
keit auch nur anfanghaft realisierten "guten Lebens", gelin-

gender Leidensminderung erdffnet?

Die dogmatische Verpflichtung Kritischer Theorie auf eine po-
1itisch-8konomische Gesellschaftsinterpretation schlagt weni-
ger durch in der Theorie; denn dort wird diese Setzung immer
auch zugleich dialektisch aufgehobensz. Sie verunmdglicht je-
doch immer wieder ein fruchtbares Verhiltnis von Theorie und
Praxis. Theorie hdlt zwar gegen blinden Aktivismus im Interes-=
se von Praxis an Theorie fest. Jedoch ist diese Theorie von
Praxis nur fasziniert, sie 13uft dort leer, schwankt schlieB-
lich zwischen Resignation und Verzweiflung53, wo die Theorie
es nicht vermag, den im Skonomischen Ansatz insinuierten tota-
len Zusammenhang aufzubrechen. Ein solches Rufbrechen des
gesellschaftlichen Zusammenhangs durch theoretische Impulse
und von daher gespeiste Praxis setzte voraus, dap Kritische
Theorie den in ihr entwickelten Gedanken von Freiheit und

Hof fnung den Stellenwert zuschriebe, der allein ihnen zukommt,
nimlich der Ort zu sein, an dem iiberhaupt der Gedanke der
Uberwindung des Leidens und die Realisierung des guten Lebens
gedacht werden konnen, somit bereits'anf&nglich Vermittlung
von Antizipation und Realisierung zu sein: konkrete geschicht-

50 Ebd. 203.
51% Ebds 317,
52 Vgl. besonders Anm. 51.

53 Vgl. A. Wellmer, Kritische Gesellschaftstheorie und Posi-
tivismus, Frankfurt a.M. 1969, 54.
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liche Subjekte halten auch in ihren Schwierigkeiten an dem
Gedanken der Freiheit fest, geben ihm Raum und suchen sich

dem Vergessen zu widersetzen. Dies implizierte auch die Auf-
hebung des Dualismus, der scharfen Antithetik von Theorie und
Praxis. Das Festhalten an dem Gedanken der Freiheit und ihren
Mbglichkeiten in gesellschaftlicher Praxis wiirde freilich

bei aller aktuellen Verdunkelung Momente der VersShnung mit
der Gesellschaft und den in ihr Lebenden bedeuten, welche Ver-
sthnung jedoch nach Auschwitz den Vitern Kritischer Theorie
"Unrecht an den Opfern" bedeutet54. Dennoch: wenn an dem ge-
rade in Kritischer Theorie iiber die Analyse des Leidens und
den Gedanken der hoffenden Freiheit ausgesprochene "neue kate-
gorische Imperativ..., daB Auschwitz nicht sich wiederhole,
nichts &hnliches geschehe“55 - wenn an diesem neuen kategori-
schen Imperativ festgehalten werden soll, wird Kritische
Theorie den totalen Verdunkelungsverdacht von Gesellschaft
nehmen milssen, will sie selbst nicht dem entgegenarbeiten, was
sie erkldrtermaBen intendiert. Nur wo Erfahrungen erm$glicht
werden, an deren positiven Gehalt festgehalten werden darf,

um Verdinglichung und Entfremdung zuriickzudringen, verliert
sich "diffuse Hilflosigkeit" der Theorie angesichts des zu-
ndchst unterstellten, dann aber doch aufzul&senden totalen Un-
wesens gesellschaftlichen Lebens>°. Mir scheint, daf dem spi-
tere AuBerungen von Horkheimer57 und Adorno58 durchaus Moég-
lichkeiten offenlassen. Behutsam wire eine Hermeneutik von Er-

fahrungen gelingenden Lebens voranzutreiben. Diese Hermeneutik,
die freilich das Prinzip "Negativer Dialektik" sprengte,

wehrte auch dem pddagogischen Dilemma Kritischer Theorie bei
Adorno und Horkheimer, was deren diesbeziigliche HuBerste Zu-
riickhaltung erkldrte: wo Theorie nicht in gesellschaftliche
Praxis einzugreifen vermag, kann auch der Mensch dem werdenden
Menschen keine Hilfe sein.- Das ausgezeichnete kritische Sub-

54 Adorno (s.o. Anm. 24), 354, 358,

55 - Ebd; 358;

56 Vgl. Beier (s.o. Anm. 48), 53.

57 Vgl. etwa den Hinweis von Post (s.o. Anm, 25), 151, 153.

58 Adorno (s.o. Anm. 24), 373: "Trotzdem verfliichtigt sich
vorm Aufleuchten eines Auges, ja vorm schwachen Schwanzklopfen
eines Hundes, dem man einen guten Bissen gegeben hat, den er
sogleich vergint, das Ideal des Nichts."
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jekt kdnnte nur zusehen und daran leiden, wie der Andere von
den objektiven Strukturen immer mehr absorbiert und verding-
licht wird. Am Ende spriche Kritik nur noch zu sich selbst,
weil kein mdglicher Adressat sie mehr verstehen kdnnte. Von
hier erhellt auch, daf pidagogische Strategien, die Kritik,
wenn nicht absolut, so doch dominant setzen und das latent
Positive in den konkreten Negationen unterschlagen, den wer-
denden Menschen um die Erfahrung der Freiheit bringen, welche
ergriffen werden kann und soll und in welchem Ergreifen allein
Humanitdt sich bildet.

J. Habermas hat allerdings nicht den Weg einer Hermeneutik von
Erfahrungen gelingenden Lebens entworfen, sondern vielmehr

den kritischen Reflexionsstandpunkt Kritischer Theorie iiber—
filhrt in erkenntnistheoretische Untersuchungen auf der Basis
von Gesellschaftstheorie und damit wohl die problematischen
Aspekte Kritischer Theorie verldngert. Sie miinden in die Fest-
stellung, daB "eine radikalisierte Erkenntniskritik am Ende
nur in einer Rekonstruktion der Gattungsgeschichte" durchzu-
fiihren istsg. Diese Rekonstruktion basiert auf der "Idee einer
naturgeschichtlichen selbstkonstituierung der Menschengattung...:
Selbsterzeugung durch produktive Titigkeit und Bildung durch
kritisch-revolutiondre Tﬁtiqkeit"so. In der bereits kritisier-
ten und subjektgefidhrdenden Richtung liegt das Argument von

Naturgeschichte, der gegeniiber Reflexion nur nachzeichnende Be-
deutung hat: "Die Erfahrung der Reflexion hilt jene ausgezeich-
neten Momente fest, in denen das Subjekt sich gleichsam Uber
die eigene Schulter sieht und wahrnimmt, wie sich hinter seinem
Rilcken das transzendentale Verhdltnis zwischen Subjekt und Ob-
jekt verschiebt; sie erinnert die Eman21patlonsschwellen der
Gattungsgeschichte.“61 was sich dabei der Reflexion zeigt, ist
die Erfahrung der Intersubjektivitdt als "dialogisches Verhdlt-

nis des sich-Erkennens im Anderen“ﬁz, welche als “gleichermafen
empirische wie transzendentale Leistung eines sich historisch

59 J. Habermas, Erkenntnis und Interesse, Frankfurt a.M. 1968,
86.

60 Ebd. 77.
61 Ebd. 31, Hervorhebung von mir.
62 Ebd. 78.
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erzeugenden Gattungssubjektes" gewertet wirdﬁs. Im Gefolge

des Evolutionsschemas und der materialistischen Grundposition
wdre auch diese Herausbildung der Intersubjektivitdt nur na-
turgeschichtlich zu interpretieren: was sich empirisch zeigt,
ist transzendental, d.h. normativ im ProzeB der Naturgeschichte
bedingt, nicht in der Subjektkonstitution wvon Indiwviduen in
freiheitlichen Akten. Freilich sprengt dieses "gleichermaBen'
einen monistisch-materialistischen Ansatz, verweist es doch
immer schon auf einen Persgektivenwechselﬁ4, der die ideali-
stisch, weil antizipierend konzipierte Denkfigur (transzenden-—
tal) materialistischer Geschichtsphilosophie (empirisch) zwei-

deutig erscheinen léBth.

Es scheint jedoch, daf auch Habermas den dogmatisch gesetzten
naturgeschichtlichen ProzeB nicht konsequent zu Ende denken
kann. In der Konstitutionsproblematik von Intersubjektivitét
wird ein Moment angesetzt, das nicht mehr allein {iber noch aus-
stehende Intersubjektivitdt zu denken ist: die Idee des wahren
Konsenses und des guten Lebens als Vorwegnahme des idealisier-
ten Gesprédchs. Diese Idee ist kontrafaktisch, d.h. noch nicht
realisiert, und wird in den gegenseitigen Zwidngen und Ein-
schridnkungen nur durch ein sich diesen Zwdngen widersetzendes
Einverstédndnis garantiertes. Dieses Einverstdndnis ist "der
eigentimliche Zwang zu zwangloser...Anerkennung"sT. Die Sprache
deckt hier auf, was im Kontext objektiver Naturgeschichte

nicht mehr zu denken ist: noch nicht gdnzlich realisiert, er-
scheint umfassende und solidarische Intersubjektivitdt als
Hoffnung, welche jedoch nur dann festgehalten werden kann, wenn
einzelne Subjekte gegen alle Zwdnge und Verobjektivierung -
auch der einer Natur-"Geschichte" - an dieser Hoffnung fest-
halten und versuchen, die Hoffnung in der Praxis zu realisie-

ren. Diese hoffnungsgeleitete Praxis wird m&glich, wo in der

63 Ebd. 43.
64 Vgl. Beier (s.o. Anm. 48), 23.

65 Vgl. H.M. Baumgartner, Kontinuitdt und Geschichte. Zur
Kritik und Metakritik der historischen Vernunft, Frankfurt
a.Mi 1972, 230:

66 Vgl. J. Habermas, Der Universalitdtsanspruch der Hermeneu-
tik, in: Hermeneutik und Ideologiekritik, Frankfurt a.M. 1971,
120=159;=h1ar 155

67 Ebd. 154.
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Anerkennung der Bedeutung der Subjekte der vermeintlich ge-—
schlossene Zwangszusammenhang gesellschaftlicher Wirklichkeit
aufgebrochen wird.

Habermas' Verzicht auf Transzendentalphilosophie, die die Ge-
danken von Freiheit, Subjektivitdt und Geschichte verbinden
und offenhalten kann, filhrt dazu, daB dieser "eigentiimliche
Zwang" letztlich hinter dem Riicken der Subjekte wirkt und das
"eigentiimlich" in der Naturkausalitdt doch wieder verschwin-
det. Das Anlegen des Evolutionsschemas auf die Entwicklung
der Intersubjektivitéit, der Rekurs auf Erkenntnisse der gene-
tischen Erkenntnistheorie J. Piagets und die Reklamation der
Stufen kognitiver Entwicklung L. Kohlbergs zeigen in die glei-
che Richtung. Darin sucht Habermas den Schwebezustand Kriti-
scher Theorie angesichts gesellschaftlicher Praxis dadurch zu
{iberwinden, dap die Theorie kommunikativen Handelns sich quasi
eine neue iiberzeugende naturalistische Basis vermittelt.

Wenn Habermas an Gadamer das Vermeiden des tibergangs von den
transzendentalen Bedingungen der Geschichtlichkeit zu der Uni-
versalgeschichte, in der diese Bedingungen sich konstituieren,
kritisiert, riigt er eine Zurfickhaltung der Hermeneutik vor
universalem Geschichtsentwurf, der primdr transzendentalphilo-
sophisch begriindet ist und das Interesse an Freiheit, prakti-
scher Vernunft, somit die Konstitutionsproblematik von Sub-
jektivitédt offenzuhalten sucht. In diesem Kontext wire tat-
sichlich dem Habermasschen Vorschlag zu folgen: "Vielleicht
ist es unter den gegenwirtigen Umstédnden dringlicher geboten,
auf Grenzen des falschen Universalitdtsanspruchs der Kritik
als auf die des Universalititsanspruchs der Hermeneutik hinzu-
weisen."68 Eine solche Revision legt sich besonders auch von
der Problematik zwischen Kritik und praktischer Entscheidung
nahe. Eine Pidagogik, die von hier aus in der Dimension auf-
klirender Kritik ihr eigentliches und alleiniges Ziel sdhe,
geriete hinsichtlich konkreten Handelns in ihre Legitimations-
krise. Eingespannt zwischen die Tendenz radikaler Kritik,
negativer Dialektik und universalistischem Geschichtsverstédnd-

68 Ebd. 159.



108

nis miitte pddagogisches Handeln an seinen MSglichkeiten ver-—

zweifeln.

Versucht man den Ertrag der durchgefiihrten Analyse festzu-
halten, so ergeben sich folgende unverzichtbare Ansichten:

der Gedanke der Freiheit des Subjekts ist unaufgebbaf, wenn
Gestaltung von Geschichte gegen Naturkausalitdt, wenn Uber-
windung von Leiden, wenn Hoffnungsperspektiven als m&gliche
tiberhaupt nur gedacht werden sollen. Indem aber auch konkrete
Subjekte sich dagegen wehren, daB gegenwdrtige Zwidnge in ihrer
Ubermacht Leiden und Unfreiheit von Subjekten total machen,
verliert der dem gesellschaftlichen Leben angesonnene Totali-
tdtszusammenhang seine Geschlossenheit, und subjektive Freiheit
ist nicht nur als mbgliche gedacht, sondern in anfidnglicher
Praxis auch gesellschaftlich realisiert. Damit wird eine Her-
meneutik gelingenden Lebens mglich, welche sich jedoch auch
nicht bei sich derart beruhigen darf, daf sie zum Spott am Lei-
den anderer wiirde. In ihrem Gefolge 18st der globale Ideolo-
gieverdacht Kritischer Theorie an der Stelle sich auf, an der
dies allein m&glich ist: daB an den Mtglichkeiten, die sich
dem Menschen zeigen, zwar nicht festgehalten werden muB, es
aber gut ist, daB daran festgehalten wird. Die angedeuteten
pddagogischen Konsequenzen lassen sich dort fassen, wo der
Mensch nicht mehr wegen vermeintlich universaler Kritik hilf-
los der Verdinglichung des werdenden Menschen zusehen muB,
sondern in gemeinsamer gesellschaftlicher Praxis anfdnglich
realisieren kann, was sich in Bildern des M&glichen nicht nur
negativ zeigt.

4. Philosophische Hermeneutik: Sehen wollen, was sich zeigt

Es ist liblich geworden, hermeneutischer Orientierung vorzu-

werfen, sie sei nicht in der Lage, die geschichtlich-gesell-
schaftlich konkreten Bedingungen der Existenz mitzubegreifen.
Dabei ist jedoch festzuhalten, daB die "Philosophische Herme-
neutik"” behutsam differenzierend die verschiedenen Dimensio-
nen der Existenz zu artikulieren sucht. Auch philosophische

Hermeneutik erhebt einen "Anspruch auf Universalitdt. Sie be-
griindet ihn damit, daB8 Verstehen und Verstdndigung nicht pri-
mdr und urspriinglich ein methodisch geschultes Verhalten zu

Texten meinen, sondern die Vollzugsform des menschlichen So-
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ziallebens sind, das in letzter Formalisierung eine Gesprédchs-
gemeinschaﬁt ist."69 Dieser Universalitdtsanspruch tendiert
jedoch nicht auf ein alles umfassendes dogmatisiertes System.
Gadamer geht es vielmehr darum, Verstehen unter den Bedingun-
gen der menschlichen Endlichkeit zu begreifen und der Reflexion
bei aller Partikularit&t ihre MSglichkeit darin zu 1assen7o;
{lberhaupt entscheidet sich Gadamer dafiir, eher Erkenntnischan-
cen offenzulegen als diese zu negieren.71 Deshalb beantwortet
er die Frage, ob BewuBtmachen immer nur Geltendes aufldsen
muB, also ob Reflexion nur den Status von Kritik haben kann,
mitvgem Hinweis auf eine daraus folgende anarchistische Uto-
ple

philosophische Hermeneutik sucht dagegen in der Selbstbeschrin-

, in der dann nichts mehr Einsehbares zu sagen sei. Die

kung der Reflexion faktisch Geltendes mit anderem zu konfron-
tieren und in allem Belehrt-werden st@ndig neues Vorverstdnd-
nis auszubildenTB. Auch im Verh&ltnis von Autoritét und Ver-
nunft sieht Gadamer nicht jene abstrakte emanzipatorische An-
tithese, die beide nicht in ein Verhiltnis kommen l148t, sondern
eine ambivalente Beziehung74, in welche sich zu einem Verhdlt-
nis zu bringen, Akt menschlicher Freiheit ist: der miindig Ge-
wordene kann, muB aber nicht aus Einsicht i{ibernehmen, was er
gehorsam erhieltTS. Fiir die P#dagogik und die mitmenschliche
Verstdndigung hat dies enorme Konsequenzen: Verstdndigung 1laB8t
sich nicht erzwingen, sondern nur erméglichen76, was dann

auch heift: man muB sehen wollen, was sich einem in einer be-

stimmten Situation zeigt.

Die Nihe zur konkreten Verstdndigungssituation wehrt einem
universalgeschichtlichen Konzept, weil Geschichte nicht ein-

69 H.G. Gadamer, Replik, in: Hermeneutik und Ideologiekritik,
283-317, hier 289.

70 Vgl. H.G. Gadamer, Rhetorik, Hermeneutik und Ideologiekri-
tik. Metakritische Erdrterungen zu 'Wahrheit und Methode', in:
Hermeneutik und Ideologiekritik, 57-82, hier 74; vgl., auch
ders., Replik (s.o. Anm., 69), 312.

71 Vgl. Replik (s.o. Anm. 69), 300.
72 vVgl. Rhetorik (s.o. Anm. 70), 82.
73 Vgl. ebd. 74, 78.

74 Vgl, ebd, 73E.

75 Vvgl. ebd. 74.

76 Vgl. Replik (s.o. Anm. 69), 306.
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fachhin Sinntransparenz ist, Hermeneutik also nicht eine vor-
ab ergriffene Idee in die Geschichte projiziert, sondern die
geschichtlichen Sinnfragmente zu entziffern suchtTT; sie kri-
tisiert aber auch das Ausgeliefertsein an das nicht weiter
hinterfragbare Gelingen bzw. MiBlingen von Verst#&ndigungspro-
zessen, Dies wird besonders deutlich an Gadamers Kritik an
dem Gedanken der formalen Vorwegnahme des idealisierten Ge-
sprdachs als einer in Zukunft zu realisierenden Lebensform und
des darin garantierten kontrafaktischen EinversténdniSSes7B:
"Das Ideal eines Zusammenlebens in zwangsloser Kommunikation
ist daher ebenso verbindlich wie unbestimmt. Es sind sehr ver-
schiedene Lebensstile, die sich in diesen formalen Rahmen ein-
spannen lassen. Auch die Antizipation des rechten Lebens, die
in der Tat aller praktischen Vernunft wesentlich ist, muB sich
konkretisieren, d.h. sie muB den schneidenden Gegensatz bloBer
Winschbarkeiten und echter Ziele tdtigen Wollens aufnehmen.“79
Erst in diesem Einbilden in den “Wirklichkeitsstoff“ao gerdt
die Idee eines abstrakten guten Lebens zur menschlichen, kon-
kret geschichtlich-gesellschaftlichen Gestalt mit all ihren
Gefdhrdungen, aberlauch Chancen im echten Miteinander.

Der hermeneutische Grundansatz hat zwei weitere wichtige Kon-
sequenzen: er kann eine Analytik der Zeit durchfithren und darin
im echten Sinne vom Leid und der Not des anderen als meinem
"Mit-sein" betroffen werden. Darilber hinaus setzt das hermeneu-
tische Interesse an gegebenen MSglichkeiten auch die empirisch-
analytischen Wissenschaften wieder in ihr, freilich begrenz-
tes Recht: es 16st sie aus dem Bann instrumenteller Vernunft.
Sicherlich liegt die M&glichkeit instrumenteller Verwertung

im Ansatz der operativ-positiven Wissenschaften. Sie sind je-
doch auch offen fiir die Analyse von Wirklichkeitsaspekten und
miissen so nicht gdnzlich negativ-kritisch aufgeldst werden.
Indem das hermeneutische Selbstverstédndnis gerade an der be-
grenzten Leistungsfd@higkeit der Reflexion festh#lt, sich darin

77 Vgl. ebd. 302,

78 Vgl. dazu oben schon Habermas.

79 Gadamer, Replik (s.o. Anm. 69), 316.
80 Ebd. 307.



auch ihre Hilfsmittel eingesteht, sieht sie, daB sie "diese
ihre Problemstellungen und sachlichen Aufgaben nicht wie ge-
dankliche Spielerei selbst erfindet und ebenso wenig wie den
Katalog 'ewiger Themen' in einer philosophia perennis ein fir
allemal festlegt, sondern jeweils erst gewinnt in Auseinander-
setzung mit vorgegebenen Gestaltungen von Sinn, die nicht un-
mittelbar bereits Verstidndnisleistungen reprédsentieren, solche
aber herausfordern."81 padurch aber, daB sich Hermeneutik als
Theorie in die Abh#ingigkeit von Sinnzusammenhdngen begibt,

die ihre Zeit je filr sie bedeutet, begibt sie sich zugleich
aus dem Wissen um eine Differenz in eine flir sie typische Ge-
fihrdung: die ilberwiegende Ausrichtung auf Integration, Ver-
einigung und Verschmelzung von Vorurteilsstrukturen als Ver-—
stehenshorizonten neigt dazu, "den permanenten Schmerz der

w8a und so den Gegensatz

Uneinigkeit und Ferne zu unterdriicken
zwischen Unmittelbarkeit und Differenz zu iiberspielen und so-
mit neben diesem Gegensatz auch die Fragmentstruktur sowie
die Gefihrdung der Verstindigungsprozesse unter konkreten ge-
schichtlich-gesellschaftlichen Bedingungen aus dem Blick zu
verlieren. Philosophische Hermeneutik weist somit in ihrem

Festhalten am m&glichen Sinn iliber sich hinaus.

5. Transzendentalphilosophische Begriindung von Subjektivitdt,
gegriindet in Freiheit

Die bisherigen Uberlegungen nimmt die Tradition der Transzen-
dentalphilosophie heute auf in der Frage "Verlust des Sub-
jekts?“83 C. F. Gethmann hat in seiner Kritik an Popper ge-
zeigt, was der Kernpunkt der Frage nach dem Subjekt ist: er
verweist darauf, daf die Grundlagen der Wissenschaftstheorie
und somit der theoretischen Vernunft nicht durch theoretische
Vernunft allein zu klédren sind. Dies ergibt sich schon aus
einer Analyse der Popper 'schen Argumentation: "Im Rahmen der

81 R. Bubner, "Philosophie ist ihre Zeit, in Gedanken er-
fapt™, in: Hermeneutik und Tdeologiekritik, 210-243, hier 228.
82 Ebd. 230, vgl. auch 229, 233.

83 W. Czapiewski (Hg.), Verlust des Subjekts? Zur Kritik neo-
positivistischer Theorien, Kevelaer 1975 (= Thesen und Argu-

mente 7).



112

theoretischen, auf den Bereich mSglicher Erfahrung bezogenen

Vernunft kann zwar Erkennen analysiert werden; es kann je-

doch nicht mehr begriindet werden, daB Vernunft sein 5011“84.

Da jedoch auch Popper keine Konzeption einer transzendental-
philosophisch gefaBten praktischen Vernunft kennt, bleibt fiir
ihn am Ende ein auf unverbindlichem Regelgehorsam basierendes
wissenschaftliches Erkennen, "und dies nur so lange, wie man
beschlieBft, daB Widerspruchsfreiheit sein soll“BS. Gethmann
weist folgerichtig darauf hin, daB hier der Punkt erreicht
ist, "wo nicht mehr im Rahmen der theoretischen Philosophie
argumentiert werden kann, sondern notwendig ein tlbergang in
die praktische Philosophie stattfinden muB“86
zeigt sich im EntschluB, die Idee der Wahrheit nicht dogmati-
schen Setzungen oder zuf#dlligen Konventionen, die ihrerseits

. Dieser tibergang

ja doch nur wiederum das Begriindungsproblem verschieben, zu
iberlassen, sondern diese Idee der Wahrheit als mit der Ver-
nunft immer schon gegeben anzunehmen und das, was theoretisch
immer problematisch bleiben muB, praktisch aufzunehmen: es
soll sein. G. Scherer verweist darauf, daf hier der "existen-
tial-pragmatische Sinnbegriff" ins Spiel kommt: "Sinnvoll
heiBt jetzt: es ist gut, daB dergleichen unternommen wird -
man muB solches versuchen -, es dient dem, was eigentlich sein
sollte - man darf die zu erwartenden Ergebnisse eines solchen
Kldrungsprozesses filir erstrebenswert halten -, es wird dabei
fir den Menschen und die menschliche Gesellschaft etwas Loh-
nendes herauskommen.“37

Vor der theoretischen Unabschliefbarkeit von Wissen nicht den
Rickzug in Naturgeschichte anzutreten oder mit Popper wegen

des Scheiterns absoluter Theorie "an den Anfang die absolute
Theorie von der Resignation an der absoluten Theorie" zu set-

zenas, heiBt dann: an Subjektivitdt in Freiheit festzuhalten.

84 C. F. Gethmann, Logische Deduktion und transzendentale Kon-
stitution, in: Czapiewski (s.o. Anm. 83), 11-76, hier 61 (Her-
vorhebung im Original).

85 Ebd. 62.
86 Ebd.

87 G. Scherer, Verlust des Subjekts - Transzendentalphiloso-
phie - Sinnbegriff, in: Czapiewski (s.o. Anm. 83), 177-231,
hier 185.

88 Gethmann (s.o. Anm. 84), 74.



Die Rede von Subjektivitit markiert hier den EntschluB: "Sinn
soll sein!" und das Ergreifen einer Mbglichkeit, die sich
zeigt, aber nicht ergriffen werden muB. Das heift auch, das
das Subjekt in diesem Akt sich nicht selbst konstituiert,
sondern sich darin das Subjekt in seiner Subjektiviti#t vor-
findet, diese aufnimmt und darin erschlieft. Das Subjekt ge-
winnt in diesem EntschluB seine ihm m8gliche GewiBheit. Diese
GewiBheit und "sein Anspruch auf Freiheit sind unzertrenn-
lich"ag: "Ohne das Sich-Wissen als Subjekt verdirbt aller An-
spruch auf Befreiung des Menschen zu einem dezisionistischen
Denken, das durch kein Denken mehr gerechtfertigt wird.“go
Diese Vergewisserung der Vernunft im Akt der Freiheit ist
Gefdhrdungen ausgesetzt: so ist "die menschliche Gesellschaft
auch nicht gendtigt, sich von diesem Ereignis bestimmen zu
lassen. Es kann an den Rand des Geschehens abgedringt, in

Vergessenheit geraten und als sinnvoll geleugnet werden.“91

Mir scheint dieser Gedankengang geeignet zu sein zu zeigen,
was gegeniiber den bisherigen Theorien als Kritischer Theorie
und auch als Philosophischer Hermeneutik gewonnen ist: erst
die transzendentalphilosophische Reflexion vermag Subjektivi-
tdt und Freiheit zu vermitteln und darin eine Theorie der Ge-
schichte zu entwickeln; universalistische Interpretation mit
dem Verlust des Subjekts zieht auch den Verlust von Geschich-
te nach sich. Der Entwurf von Geschichte als Aufgabe verhin-
dert eine alle Freiheit negierendeuniversalistische Ausle-
gung von Geschichte auf dem Boden eines unangreifbaren Vor-
herwissens; er setzt darin auch die Differenz von Theorie und
Praxis in ihr eigenes Recht, insofern die Praxis als Einbil-
dung des Gedankens in die Wirklichkeit die geschichtlich-ge-
sellschaftliche Dimension menschlichen Handelns er8ffnet:
denn Transzendentalphilosophie in diesem Sinne entfaltet aus
sich heraus nicht ein Universum allen mdglichen Sinnes, son-
dern bestdrkt das Subjekt in seiner Freiheit als Realisierungs-
versuche fragmentarischer Sinngestalten in Geschichtegz, WO~

89 Scherer (s.o. Anm. 87), 194,
90 Ebd.

94 Bed 495,

92 Vgl. ebd. 196.
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bei sowohl Dogmatisierung des die Praxis leitenden Sinnent-
wurfs als auch blinde Theoriefeindlichkeit der Praxis selbst
diese Freiheit des Subjekts gefdhrden.

Die transzendentalphilosophische Reflexion vermag schliefilich
auch die schiefe Dialektik einer transzendental und empirisch
zugleich sich konstituierenden Intersubjektivitdt aufzuldsen.
Intersubjektivitidt ist zuallererst an die Freiheit und Ver-
antwortung der Subjektivitdt gebunden, Es kann aber auch keine
Sittlichkeit, keine Freiheit geben, die in sich selbst be-
schlossen und darin leer bleibt. Sie geht wesentlich auf das

Subjektsein aller;93

Deshalb trifft ein im Interesse am Subjektsein aller und im
Blick auf Solidaritdt vorgetragener Einwand von J. B. Metz
gegen die Transzendentalphilosophie nur ein MiBverstdndnis
derselben: es wird kritisiert, daB die Rezeptivitdt wvon Sub-
jektivitdt selbst nicht mehr geschichtlich gedacht wirdg4.
Dabei iibersieht Metz, daB die geschichtliche Fundierung von
Freiheit, welche Geschichte erst soll erm&glichen kénnen, in
einen diese Freiheit aufhebenden Zirkel miindet. So erweist
sich die Forderung nach dem geschichtlichen Charakter jenes
Vorgriffs als Ort jenes MiBverstdndnisses, der im Gefolge

der Aufldsung transzendentalphilosophischer Gedanken nicht
mehr liber Geschichte reden kann, weil es auBerhalb dieser Ge-
schichte keinen Ort mehr gibt, von dem iiberhaupt gedacht
werden kann. Prekdr wird dieser fehlerhafte Zirkel dort, wo
es um das zentrale Anliegen der politischen Theologie geht,
ndmlich um das Leiden anderer: transzendentale Erfahrung
bringe Leiden zum Verschwinden, heiBt 9595, weil die Gegen-
sdtze schon versdhnt seien. Jedoch ist dagegen festzuhalten:
die transzendentalphilosophische Reflexion versthnt keine

93 Vgl. hierzu den Unterschied zwischen I, Kants Kritik der
reinen Vernunft (das Ego gleichsam als X gefa3dt, das all
meine Gedanken soll begleiten kdnnen) und der Kritik der
praktischen Vernunft (die Maxime des Willens als Grundlage
einer allgemeinen Gesetzgebung).

94 Vgl. J.B. Metz, Glaube in Geschichte und Gesellschaft.
gtudien zu einer praktischen Fundamentaltheologie, Mainz
1978, 62.

95 Vgl. ebd.



Gegensdtze, sie vergewissert sich vielmehr eines Ortes, vor
dem diese Gegensitze Uberhaupt erst als solche erscheinen
kdnnen. Wem soll das Leiden des anderen aufgehen, wenn alles
selbst in einer geschichtlich-gesellschaftlichen Bewegung,
die nicht mehr aufzuheben ist, beschlossen ist? Ist dies
nicht doch dann nur Naturgeschichte? Ist innerhalb einer so
gedachten Geschichte nicht gerade im Verzicht auf Selbstver-
pflichtung des Subjektes vor der praktischen Vernunft die
"Erinnerung" an das Jesus-Geschehen elitdr? Was verpflichtet
noch den, der nicht in dieser Erinnerung steht? Metz gibt in
anderem Zusammenhang darauf gleichsam selbst die Antwort:
"Doch woher kommen hier die Krdfte zur neuen Individuation,
die sich gleichwohl nicht der Repression anderer verdankt?
Woher die Kridfte zum Widerstand gegen eine durch Vermassung
oder HaB systematisch verzerrte Solidarit#it, ohne die wahre
aufzugeben, die uns unbedingt gebietet, individuelle Identi-
tdt, eigenes Subjektsein nicht gegen andere, schwichere, ge-
sellschaftlich entméchtigte Gruppen durchzusetzen, sondern

mit ihnen?“96

Der Gedanke der Selbstverpflichtung der Vernunft
zu praktischer Freiheit, die auf das Subjektsein aller geht,
sollte unaufgebbar festgehalten werden, um von da aus die
verschiedenen M8glichkeiten der Realisation von Freiheit in
Geschichte und Gesellschaft einzuholen: eine Negation dieses
Gedankens und eine vorschnelle Kritik des Subjekts der Trans-
zendentalphilosophie als eines biirgerlichen Subjektes verdirbt

hier auch jede Mdglichkeit wvon Theologie.

G. Scherer hebt den unaufgebbaren Rest von Rezeptivitdt her-
vor und kommt - die Erinnerung an Adornos "Meditationen {iber
Metaphysik" drdngt sich auf - zu dem SchluB, "daB der Mensch
weder in an sich seienden Objekten noch in sich selbst, sei-
nem Sich-setzen, seiner Freiheit zu sich selbst zu kommen ver-
mag. Eine Welt bloBer Objektivitdt, wie sie im Positivismus
aufs Neue gedacht wird, erdriickt den Menschen und 1l&8t ihn
unter der Herrschaft der objektiven Strukturen verdinglichen.
Die Reflexion auf das eigene Subjektsein ist zwar...eine Not-
wendigkeit, endet aber, da sich diese Subjektivitdt nicht aus

96 Ebd, 67.
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sich selbst zu erfilillen vermaag“g-'r

, dann in der Absurditét
eines "leeren Nicht-Dings", wenn sich der Mensch nicht in
einer "umgreifenden Totalitdt eines absoluten Sinnes" gegriin-
det weiB. "Auferhalb dieses Absoluten sind Vernunft und Frei-
heit ebenso nichtig wie die Gegenstidnde in ihrer stummen Fak-
tizitt—.it.“g8

wieder metaphysische und theologische Theorien, in denen es

Aus diesem Verwiesensein sind flir Scherer auch

ja um den Sinn dieser Totalitdt gehe, als sinnvolle Theorien
zugelassengg. Jedoch ist es nicht mehr m&glich, daraus eine
Theorie zu entwickeln, die als objektivierte Ontclogie den
Menschen dieses umfassenden Sinnes vergewissert. Denn gerade
das Verwiesensein der Subjektivitidt macht den EntschluB des
"Ssinn-soll-sein!" unverzichtbar und bindet diesen Entschlu8
an die in der konkreten Existenz begegnenden Sinngestalt an.
Hier geht die transzendentalphilosophische Reflexion in die
Bufgabe philosophischer Hermeneutik iiber., Es geht die Selbst-
verpflichtung zum Festhalten an Sinn in die Bereitschaft lber,
sehen zu wollen, was sich an Sinn in der jeweiligen geschicht-
lich-gesellschaftlichen Brechung zeigt. Desgleichen ist fir
die Dimension der Geschichte unverlierbar die Verpflichtung
auf das Subjektsein aller. SchlieBlich haben dann auch die
empirisch-analytischen Wissenschaften wieder ihre Bedeutung,
insofern das, was sich in der transzendentalphilosophischen
Form als Selbstverpflichtung gezeigt hat, solange abstrakt
bleibt, als es nicht in konkreten Sinngestalten realisiert,
d.h, dem "widerstindigen Wirklichkeitsstoff" eingebildet wird.
Eine solche Realisierung setzt Situationswahrnehmung voraus,
Analyse von M&glichkeiten und Alternativen, Abschdtzen von

Handlungskonsequenzen100.

97 Scherer (s.o. Anm. 87), 225f, An dieser Stelle wird auch
deutlich, was sich aus dem Gedanken der Rezeptivitit, die je-
doch nicht Eingebundensein in Naturkausalitit bedeutet, son-
dgrn sich als Moglichkeit vorzufinden meint, fir das Verhilt-
nis zur Zeit ergibt. Dieses wird nicht durch die Kategorie
Novum einseitig dominiert, also die Bedeutung der Gegenwart
nicht liberspielt. Rezeptivitit als Verdanktsein stellt auch in
ein Verhdltnis zum Gewordensein.

98 Ebd. 226.
998 Vgl sebd, 2297

loo Vgl. hierzu etwa H. Thomae, Konflikt, Entscheidung, Ver-

antwortung. Ein Beitrag zur Psychologie der Entscheidung,
Stuttgart 1974,
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Es legt sich nahe, im Kontext einer transzendentalphilosophi-
schen Reflexion noch auf das Verhdltnis von Kontinuit&dt und
Geschichte einzugehen. Zusammenhang und Kontinuit#dt werden
darin gestiftet, "das iberhaupt erzdhlt wird"101. Die Frage
aber, warum {iberhaupt erz&hlt wird, fithrt zu dem Interesse an
Kontinuitdt: "Das Interesse an Kontinuitdt hat also...den
Stellenwert einer regulativen Idee, unter der dem konstruier-
ten Zusammenhang des Vergangenen nicht nur iiberhaupt Bedeu-
tung zugesprochen, sondern insbesondere Bedeutung im Sinne
der Handlungsorientierung zugetraut wird...Da dieses Zutrauen
von Sinn indessen durch nichts gewdhrleistet ist, es sei denn
durch den in der Struktur des endlichen Wissens sich ausprd-
genden Sinnwillen des Menschen selbst, erweist es sich als
eine urspriingliche freie Tat des Menschen, die nicht mehr
begriindet, sondern bestenfalls aus der Struktur des menschli-
il Da8 Ge-
schichte weder als System noch als Totalit&dt zu begreifen ist,
sondern den Charakter eines Fragments besitzt103, heiBt, das
ihr Sinn, solange das Ende der Geschichte nicht erreicht ist,

chen Geistes verstdndlich gemacht werden kann.

fiir den Menschen nicht endgiiltig ausgemacht ist, insbesondere

auch die Bedeutung von Vergangenem nicht voll ausgeschépft
istToq. pas unaufgebbare Interesse an Kontinuitdt zielt darauf:
"das Zusammenhanglose, Steckengebliebene, Fragmentarische,

Tote zu begreifen als die Realitét, an der als unendliches
Streben nach Bewahrung des vergangenen Vergédnglichen der Ge-
danke der Geschichte sich bildet"105. Darin wird deutlich, daB
der Mensch aus dieser fragmentarischen Struktur seiner Ver-
gidnglichkeit selbst nicht heraus kann und der Schmerz iiber

das Steckengebliebene und Tote dem menschlichen Interesse an
Kontinuitidt unaufgebbar eingepflanzt ist. Damit kann auch die
(transzendentalphilosophisch begriindete) Selbstverpflichtung
des Subjekts auf Solidarit&t mit geschichtlichem Handeln ein-

101 Baumgartner (s.o. Anm. 65), 248; vgl. auch 251ff.
102 Ebd. 320f.
103 Vgl. ebd. 342f.

104 Vgl. ebd. 284: "Solange und insofern die Zukunft offen
ist, sind die Akten iiber die Vergangenheit nicht zu schliefen."

105 Ebd. 343.
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milnden in einen Festhaltekrampf und in Irritation. Daf Ge-
lingen von Geschichte im Wunsch danach nicht schon schlecht-
hin verbiirgt ist, hebt nochmals die Bedeutung von Erfahrungen
gelingenden Lebens hervor und dazu auch die der Solidaritidt
Gottes mit den Menschen in Jesus von Nazareth, welche nicht
gnostisch spekuliert, sondern in wirklicher Geschichte voll-
zogen ist und daran anknﬁpfénde Versuche solidarischer Praxis
ermdglicht.

Bewdhrung ist also gefordert; auch sie muB "sich im gelebten
Leben bewahrheiten“106.
spiel Lukas 10,25-37 und folgert fiir den, der sich auf diese
Mdglichkeit einl#Bt: "DaB es im umfassenden Sinn gut ist,

die noch offene Geschichte (alles, was ist) derart nach dem

B. Casper konkretisiert dies am Bei-

von Jesus bekennend Vorgetragenen zu gestalten; daB dies fir
den Menschen in seiner Freiheit die gr&fere und befreiende-

re Wahrheit ist, zeigt sich aber nicht apriorisch, sondern nur
n107 piorin ist das kon-
kretisiert, was im Sich-Einlassen auf begegnende Sinngestal-

in der Bewdhrung im gelebten Leben.

ten in Selbstverpflichtung beansprucht ist: Es ist gut, sich
auf die in der Botschaft Jesu zugesprochenen Moglichkeiten
einzulassen; es kommt dabei fiir den Menschen etwas heraus.
Der Kern dieser Einsicht ist religionspidagogisch unverzicht-
bar.

6. Grundlequng einer religionspddagogischen Theorie

Eine religionsp&dagogische Theorie, der sich in besonderer
Schirfe das Verh3ltnis von Theorie und Praxis stellt, muf ein
konsistentes Begriindungsmodell enthalten, das seine beanspruch-
ten theologischen, padagogischen und vor allem didaktischen
Dimensionen vermittelt. Ein solcher Vermittlungsversuch kann
zum einen nicht bei der Kritischen Theorie allein ansetzen,
welil diese Theorie in der Perspektive von Kritik und metaphy-
sichem Pessimismus keine positiven MSglichkeiten der Anknip-
fung piddagogischen Handelns zeigt. Ein solcher Versuch kann
aber auch nicht allein bei der philosophischen Hermeneutik

106 B. Casper, Uber die M&glichkeit theologischer Sprachspie-
le, in: Czapiewski (s.o. Anm. 83), 93-121, hier 132.

1079 EDbdL 133,
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ansetzen, sondern nur in der geordneten Vermittlung von Trans-
zendentalphilosophie und Hermeneutik, von der aus dann auch
Ideologiekritik wieder mdglich wird. Theologie selbst vermag
eine solche umfassende Begriindung insofern nicht zu leisten,
als sie im Entscheid fiir bestimmte Sinnannahmen bereits als
Theorie die transzendentalphilosophische Reflexion als Begriin-
dung dieses ihres Entscheides voraussetzt. Wollte Theologie
als Wissenschaft an dieser transzendentalphilosophischen Re-
flexion vorbei ihren Anspruch als Wissenschaft begriinden, k&nn-
te sie dies nur in einer universalistisch gesetzten Theorie,
geriete damit in #hnliche Schwierigkeiten wie die Kritische
Theorie.

Gerade die Bescheidung der Theologie in ihrer Reichweite hin-
sichtlich des wissenschaftstheoretischen Begriindungsproblems
ist jedoch fiir die Religionspidagogik von unaufgebbarer Bedeu-
tung, geht es doch in der Theologie um die Entfaltung eines
der dem Menschen in seiner Geschichte begegnenden Sinnhori-
zonte, auf welche sich zu beziehen, sich einzulassen fiir
Menschsein als unabdingbar erkannt wurde. Daraus ergibt sich
eine mit ausgewiesenen Mitteln nicht mehr aufzuldsende Legi-
timit&dt des Versuchs, Existenz im Sich-Einlassen auf den
christlichen Sinnhorizont zu wagen. Die religionspddagogische
Bedeutung dieser Einsicht ist unaufgebbar. Sie zeigt auch,

daB Erziehung nicht abstrakt gedacht werden kann, sondern

sich eingebunden zeigt in Sinnhorizonte, in denen sich Menschen
miteinander verstdndigen, in bestimmte gesellschaftliche Syste-
me, in denen Menschen miteinander leben. Aus diesen kann man
total nicht ohne Negation der menschlichen Bedingung heraus-
springen, Daraus ergibt sich fiir die Aufgabe der Erziehung,
nicht in radikaler Kritik auf die Aufldsung jedes mbglichen
Teilganzen von Sinn zu zielen und darin dem Menschsein die
Moglichkeit von Selbstverstdndnis und zielgerichtetem Handeln
zu nehmen, Entsprechend unterzieht sich eine radikal an Kritik
orientierte Erziehung dem Manipulationsverdacht, weil sie dem
Menschen nicht erméglicht, die in Einsicht gegebene Form von
Existenz zu ergreifen: N&mlich sich in Freiheit unter zwar
fragmentarischen, aber doch die Bedingtheit der eigenen Exi-

stenz aufnehmenden Sinn zu stellen.

Prof. Dr. Herbert Zwergel
Wegmannstr. 1 d
3500 Kassel



ALEX STOCK

"BILDER VON GOTT" - UBER EIN DIDAKTISCHES ARRANGEMENT

I. Gegenstand und Ziel der Untersuchung

"Das Bilderverbot ist fiir uns gegenstandslos." So wird kurz
und ohne Umst&dnde bei W. Schdllgen, Art. "Dekalog. Moraltheo-
logisch" (LTth III, Sp. 202) die relative theologische Ort=-
losigkeit des Gottesbilderproblems konstatiert. Natiirlich wird
diese Frage in der Exegese und auch in der Kirchengeschichte
historisch kommemoriert, aber in der systematischen Gotteslehre
hat sie keinen festen Stammplatz. Dem entspricht eine lange,
bis in neueste Katechismen reichende katechetische Schweige-
tradition, bedingt durch die Eliminierung des klassischen

2. Gebots des Dekalogs aus der fiir die (katholische wie luthe-
rische) Christenlehre mafgebenden Zehn-Gebote-Fassung. So ist
es schon ein theologisches Verdienst, wenn das, was fir Israel
in den Schriften des Alten Testaments, aber dariiber hinaus zu
Zeiten auch kirchen- und religionsgeschichtlich einen so hohen
religidsen Rang hatte und so viel religitse Leidenschaftlich-
keit auf sich gezogen hat, auf die Tagesordnung der religidsen
Erziehung gesetzt wird.

Schon dies macht die unter dem Titel "Bilder von Gott" stehen-
de Doppelseite des Religionsbuchs Zielfelder T/B1 zu einem
nachdenkenswerten Gegenstand theologischer Reflexion, Die fol-
gende Analyse beschrinkt sich auf die hier zu einer kleinen
didaktischen Einheit arrangierten Bilder und Textez. Eine sol-
che Beschrinkung ist natiirlich anfechtbar durch den Verweis
darauf, daB diese Doppelseite im Zusammenhang des ganzen Reli-
gionsbuchs, ja des ganzen Unterrichtswerks zu sehen sei. Aber
ohne einen isolierenden Einschnitt in den lebendigen Zusammen-
hang, in dem alles mit allem zusammenh&ngt, ist wissenschaft-
liche Analyse iliberhaupt nicht m&glich; nur etwas bewuft Be-

1 Zielfelder ru 7/8. Religionsunterricht 7./8. Schuljahr, Min-
chen 1977, 138f.

2 Der jlingst erschienene Zielfelder ru 7/8 Lehrerkommentar,
Teilband 2, Miinchen 1981 wurde bei der Analyse nicht berilicksich-
tigt.
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grenztes kann man methodisch untersuchen. Und die didaktische
Elementarisierung eines komplexen Themas auf einer Doppelseite
bietet zudem die Chance, den elementaren Problemen auf die
Spur zu kommen. Religionsbiicher, auch im Detail einer solchen
Religionsbuchdoppelseite, gehen aus einem komplizierten Ent-
scheidungsprozef hervor, in dem eine Vielzahl von Faktoren ver-
schlungen ist (Ressourcen und Einschitzungen der beteiligten
Autoren, technisch-organisatorische Bedingungen des Verlags,
kirchenpolitische der Genehmigungskommissionen usw.). Man kann
versuchen, eine solche Faktorenkomplexion historisch-kritisch
zu rekonstruieren und so das Resultat zu erkliren. Das ist
hier meine Absicht nicht. Ich gehe vom Resultat aus, so wie

es dem an der Genese unbeteiligten und in sie nicht eingeweih-
ten Leser (und das ist gewBhnlich die Position der das Buch
benutzenden Lehrer und Schiiler) vorliegt, und versuche, seine
immanente theologisch-didaktische Logik zu ermitteln. Metho-
disch handelt es sich dabei um eine strukturale Analyse. Die-
se dndert am Resultat nichts, oder h&chstens insofern, als

sie (zur Seite der Rezipienten hin) bestimmte Gebrauchsméglich-
keiten offenlegt, zum anderen (zur Seite der Produzenten hin)
Verdnderungsmdglichkeiten erdrtert. Aber solcherart Analysen
kommen in gewisser Weise immer zu spit (und entdecken, anders
als Hegels Eule der Minerva, nicht nur Vernunft in der Geschich-
te) und zu frilh zugleich. Das ist eben die konstitutive Schwa-
che ithrer dem praktischen Entscheidungszwang enthobenen theo-
retischen MuBe.

II. Das Text-Bildarrangement
"Bilder von Gott" (Zielfelder ru 7/8, 138f)- hier im Text 122/123

Das in Zielfelder ru 7/8 dominierende didaktische Anordnungs-
muster besteht darin, daB Bilder und Texte auf zwei einander
gegeniiberliegenden Seiten zu einer thematischen Einheit arran-
giert werden., So ist es auch hier. Vier Bildfelder und vier
Textfelder sind in einer Art Schachbrettfries zusammengestellt.
In einer solchen ornamentalen Anordnungsform ist einerseits
eine serielle Offenheit gegeben; man kann sich die Reihe der
Bilder und Texte nach links und rechts fortgesetzt vorstellen.



Bilder von Gotft ik it

2 4 5 Der Herr aber ist in Wahrheit
Gott, lebendiger Gott

und ewiger Konig.

Vor seinem Zorn erbebt die Erde,

die Volker halten seinen Groll nicht aus.

Toricht steht da jeder Mensch, ohne

Erkenntnis, beschémt jeder Goldschmied

mit seinem Gotzenbild;

denn seine Bilder sind Trug,

kein Atem ist in ihnen.

Nichtig sind sie, ein Spottgebilde. Zur Zeit

ihrer Heimsuchung gehen sie zugrunde.

Anders der Gott, der Jakobs Anteil ist!

Denn er ist Schopfer des Alls,

und Israel der Stamm, der ihm gehért.

»Herr der Heere« ist sein Name.

Jeremia 10,10.14-16

247

248 Ich aber, ich bin der Ht?rr, dein
Gott, seit der Zeit in Agypten;

du sollst keinen anderen Gott kennen als

mich.

Es gibt keinen Retter aufer mir.

Ich habe dich in der Wiiste auf die Weide

gefiihrt, im Land der glithenden Hitze.

Als sie ihre Weide hatten, wurden sie

satt. Als sie satt waren, wurde ihr Herz

iiberheblich, darum vergaBen sie mich.

Deshalb wurde ich fiir sie zu einem Lo-

wen, wie ein Panther lauere ich am Weg.

Ich falle sie an wie eine Bérin,

der man ihre Jungen geraubt hat, und

zerreifie ihnen die Brust und das Herz.

Dann werden sie von den Hunden gepackt

und von den wilden Tieren zerfleischt.

Ich vernichte dich, Israel!

Wer kommt dir zu Hilfe?  Hosea 13,4-9



2 49 Der Herr ist mein Hirte,
nichts wird mir fehlen.

Er ldBt mich lagern auf griinen Auen
und fiihrt mich zum Ruheplatz am Wasser.
Er stillt mein Verlangen;
er leitet mich auf rechten Pfaden,
treu seinem Namen.
Mu8ich auch wandern in finsterer Schlucht,
ich fiirchte kein Unheil;
denn du bist bei mir, dein Stock und dein
Stab geben mir Zuversicht.
Du deckst mir den Tisch
vor den Augen meiner Feinde.
Du salbst mein Haupt mit Ol,
du fiillst mir reichlich den Becher.
Lauter Giite und Huld werden mir folgen
mein Leben lang,
und im Haus des Herrn darf ich wohnen
fiir lange Zeit. Psalm 23,1-6
2 50 Seht, die Volker sind wie ein

Tropfen am Eimer, sie gelten so-

viel wie ein Stdubchen auf der Waage.
Ganze Inseln wiegen nicht mehr als ein
Sandkorn. Der Libanon reicht nicht aus

fiir das Brennholz, sein Wild geniigt nicht
fiir die Opfer.
Alle Vblker sind vor Gott wie ein Nichts,
null und nichtig sind sie fiir ihn.

Jesaja 40, 15-17

253 Ich will meinen glithenden Zorn
nicht vollstrecken

und Efraim nicht noch einmal vernichten.

Denn ich bin Gott, nicht ein Mensch,

der heilige Gott in deiner Mitte. Darum

komme ich nicht in der Hitze des Zorns.

Sie werden hinter Jahwe herziehen.

Er briillt wie ein Lowe, ja er briillt,

daB die S6hne vom Westmeer

zitternd herbeikommen.

Wie Vogel kommen sie zitternd herbei

aus Agypten,

wie Tauben aus dem Land Assur.

Ich Iasse sie heimkehren in ihre Hauser.

Wort des Herrn. Hosea 11,9-11

Denn welche groBe Nation hitte Gotter,

die ihr so nah sind, wie Fahwe, unser Gott,

uns nah ist, wo immer wir ihn anrufen?
Deuteronomium 4,7

139



Andererseits liegt darin auch die Aufforderung zu einer bestimm-
ten Leseweise. Die dunkleren Bild- und die helleren Textfelder
bilden zunichst eine je fiir sich lesbare Informationsmenge, die
dann in einem zweiten Wahrnehmungsgang zum didaktischen Schach-
brett "Bilder von Gott" zusammentreten. Die Ornamentik der Dop-
pelseite zeichnet so schon didaktische Grundlinien vor. Daran
schlieBt sich die folgende Untersuchung an, indem sie zundchst
die Bilder, dann die Texte und schlieBlich deren Koordination
unter dem Thema "Bilder von Gott" ins Auge faBt.

A. Bilder

Die vier Schwarz-WeiB-Fotos der Doppelseite lassen sich nach
den Angaben der Bildnachweise bzw. nach der Bezugsliteratur wie
folgt identifizieren:

Bilder von Gott

Akuaba-Figur, Apollo, griech.
die Mondgbttin 5. Jhdt. vor Chr.
der Ashanti, " |nat. GrbBe
Goldkiiste Museo di Conser-
Holz, 41 cm vatori Rom
Univers. Zii-
rich

Phéniz. Buddha in Me-

Fruchtbar- ditation Ja-

keitsgbttin pan

1500-1400 v. 18./19. Jhdt,

Chr. Holz vergoldet]

Elfenbein, Hist. Museum

10 cm, Bern

Louvre

Religionsgeschichtlich gesehen stammen die dargestellten Bild-
werke aus einem Zeitraum von ca. 3400 Jahren. Sie stammen aus
vier verschiedenen Regionen und Religionen, stehen aber alle-
samt nicht mehr an ihren genuinen Kultorten, sondern in europdi-
schen Museen. Es handelt sich hier also um fotographische Re-
produktionen von Museumsstiicken, die einmal Kultobjekte waren.

Die vier Bilder sind ausgewdhlt aus J. Racz, Der Unbekannte
Gott, Zlirich 1969, Dieser Band, den man als Repertoire ansehen
kann, enth&dlt 177 Darstellungen, aufgeteilt nach den Kapiteln:
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I Gbtter der Vorzeit (Steinzeit)

II Die grofe GBttin (Vorderasien)

III Der gbttliche Pharao (XEgypten)

IV Die Gbtter des Olymp (Griechenland)

v Der tanzende Gott (Hinduismus)

Vi Der Erleuchtete (Buddhismus)

VII Bann und Beschwdrung (Afrika)

IX Die gefiederte Schlange (Mittel-, Slidamerika)
X Christus, das Bild Gottes

Bildlich reprdsentiert sind auf unserer Doppelseite zwei Reli-
gionen, die eine Affinit#dt zur Religion Israels und des friihen
Christentums haben (kanaan./griech.) eine ostasiatische Hoch-
religion, die heute noch praktiziert wird und als solche auch
im Westen Interesse findet (Buddhismus), und eine auBereuro-
pdische Stammesreligion (Afrika). Systematisch gesehen fillt

am meisten ins Auge, daB ein christliches Gottesbild hier nicht
eingereiht ist. So ist die unmittelbare Konfrontation mit der
Frage nach der Aquivalenz christlicher mit nicht-christlichen
Bildern von Gott vermieden, wenngleich sie sich riickwirkend
stellt, wenn einige Seiten spiter christliche Gottesdarstellun-
gen erscheinen.

B. Text

Im Textbereich sind die Verhdltnisse komplizierter, In vier
Textfeldern finden sich unter fiinf numerierten Textabschnitten
sechs zitierte Bibeltexte. Dieser formalen Komplizierung ent-
spricht eine inhaltliche. Auf die Inhaltsstruktur hin gesehen,
erscheint zundchst nur der Text Nr. 245 unmittelbar auf das
Thema "Bilder von Gott" bezogen, und zwar im Sinne einer theo-
logischen Disqualifizierung von G8tterbildern: Gdtterbilder zu
machen ist tdrichte Milhe. Sie sind Trug, tote zerstBrbare Mate
rie, Spottgebilde. Dies ist der einzige Text, der direkt iiber
Bilder von Gott im Sinne von G&tzenbildern handelt,

Erst wenn man unter "Bilder von Gott" nicht blof visuell-mate-
rielle Bildwerke, sondern auch bildliche Ausdriicke im Bereich
der Sprache, bzw. die ihnen entsprechenden mentalen Vorstellun-



gen versteht, ergibt sich eine zweite Zuordnungsmbglichkeit:

anthropomorphe und theriomorphe Metaphern werden auf Jahwe be-

zogen:; Hirt, L®we, Panther, Bir (Nr. 248, 249, 249, 253) ., Die
dann noch verbleibenden Textaussagen lassen sich thematisch so
zuordnen, daB sie den religidsen Begriindungszusammenhang der

Gbtterbilderkritik explizieren:

1. Der Herr /Jahwe ist/soll sein fiir Israel der einzige Gott.
Er ist ein lebendiger, leidenschaftlicher und eifersiichti-
ger Gott. s
Er ist anders als die G&tter der Vdlker,
denn: Er ist der Schopfer des Alls,

Kein Gott ist so nahe wie er.

2. Die (gdtterbilderproduzierenden) V&lker sind vor Jahwe wie

ein Nichts.

Die Verdammung von materiellen G8tterbildern bei gleichzeiti-
ger Konzessionierung von verbal-mentalen Gottesbildern hat hier-
nach seinen Grund in der Einzigkeit und Einzigartigkeit von
Israels Gott Jahwe.

Die sechs abgedruckten Textstellen sind ausschlieflich alttesta-
mentlich, Sie sind entstanden im Zeitraum ca. 730-530 v.Chr;

Mit Ausnahme des anscheinend schwer datierbaren Ps 23 gehbren
sie in das Umfeld der deuteronomistisch-prophetischen Ausein-
andersetzung mit den Religionen der kanaandisch-babylonischen
Unmwelt. Ein Text aus christlicher Zeit- und Argumentationslage
ist nicht aufgenommen; er findet sich aber in dem auf der fol-
genden Seite abgedruckten Text der Areopagrede. Wie auf der
Bildseite wird auch hier vermieden, das Thema unmittelbar auf
christlichen Boden zu tragen und darauf auszutragen.

C. Bilder von Gott: Bilder und Texte

Da Bilder und Texte hier nicht einfach als lose Materialien an-
geh#uft, sondern einander zugeordnet und dem gemeinsamen Thema
"Bilder von Gott" (nicht "Bilder von G&ttern") untergeordnet
sind, muB nun ihre wechselseitige Beziehung untersucht werden.
Die bei Text-Bildbeziehungen m&glichen Korrelationstypen geben
dafiir den Leitfaden ab:
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1. Die Text-Bild-Beziehung ist nicht komplementdr in dem Sinne,
daB die Bilder durch zeitgen8ssische Texte ergiinzt wiirden (z.B.
das Buddhabild durch ein Gebet an Buddha). H&chstens bei der
(freilich schon im 14. Jahrh, v. Chr.) entstandenen ugariti-
schen Fruchtbarkeitsgdttin kénnte man an eine Zugehdrigkeit
zum kulturellen Kontext der alttestamentlichen Texte denken.

2, Die Text-Bild-Beziehung ist nicht interpretativ in dem Sinn,
daf die Texte die einzelnen Bilder erldutern oder kommentieren
wiirden, Kurze Angaben zu Gegenstand und Herkunft der Bilder fin-
den sich erst im Nachweis der Bildquellen (S. 230).

3. Nimmt man Text Nr. 245 als Basisisotopie der Text-Bild-Be-
ziehung, so kann man von einer klassifizierenden Korrelation
sprechen, Die hier abgebildeten Bilder geh&ren dann zu jener
Klasse von Bildwerken, die in dem Text aus dem Propheten Jere-
mia attackiert werden. Das hieBe: Die hier vorgefilhrten Bilder
sind G6tzenbilder, sie triigen, sind tot, ldcherlich, zerstdr-
bar., Sie sind nicht "Bilder von Gott" als dem wahren Gott. Von
ihm kann man keine Bilder machen. Ubernimmt man diese Wertungs-
perspektive - und der hohe normative Rang, den man kanonischen
Texten der Heiligen Schrift a priori zuerkennt, ledgt das nahe -,
so wird die Prdsentation der vier Bilder zur Zurschaustellung
heidnischer Machwerke. Wer sich dagegen auf die Seite der Bil-
der schlidgt, konnte natlirlich auch zur Umkehrung der Wertungs-
perspektive gelangen: Seht, so schén und vielgestaltig ist das,
was da barbarische, arrogante Monotheisten ohne Kunstverstand
ldcherlich zu machen versuchen, Diese hiretische Umwertung ist
m&glich, aber ungewthnlich und hier wohl kaum intendiert., Aber
so oder so, die klassifizierende Korrelation liefe in jedem
Fall auf eine dezidierte theologische Disqualifikation hinaus.

4, Legt man die in den Texten vorkommenden bildlichen Ausdriicke
(Metaphern) als Basisisotopie zugrunde, so ergibt sich eine
substitutive Beziehung: ein bildlicher Ausdruck kann fiir ein
materielles Bild stehen und umgekehrt. Unter dem Titel "Bilder
von Gott" wdren danach visuelle Darstellungen und Vorstellungen
als prinzipiell gleichrangig zu subsumieren. Die Bild-Text-
Korrelation hétte dann den Charakter einer seriellen Exempli-
fikation: So verschiedene Bilder haben sich Menschen (in Dar-



128

stellungen und Vorstellungen) von Gott, dem einen Gott, gemacht.
So vielgestaltig kann (und darf) man ihn sich vorstellen und
darstellen. Gott hat nicht nur viele Namen (vgl. den Titel des
ganzen Kp. 8 "Gott hat viele Namen"), sondern auch viele Ge-
sichter ("Apoll" und "Buddha", "Hirt" und "Panther"), Mit einer
solchen Egalisierung von Vorétellungen und Darstellungen wiirde
aber gerade jene Differenz, die fiir die in den alttestamentli-
chen Texten vorgetragene Gdtterbilderpolemik konstitutiv ist,
eliminiert, ja die alttestamentlich so heiB bek#&mpften Baal und
Astarte wiirden in der Anwendung dieses Prinzips zu Aspekten

und Epiphanien Jahwes avancieren.

Denkt man die Text-Bild-Beziehungen dieser Doppelseite so zu
Ende, so gerdt man in ein merkwiirdiges didaktisches Dilemma.
Was soll man lernen? DaB man von Gott, dem wahren Gott keine
Bilder machen darf, obwohl von ihm in Bildern zu sprechen, gang
und gdbe und erlaubt ist? Oder da8 man (gegen die Propheten
und auch gegen die Areopagrede des Paulus) viele Bilder machen
kann und darf, nicht blof in Worten, sondern auch in Gold und
Silber, Stein und Farbe? Oder beides: die "Bilder von Gott"
gleichzeitig bewundern und zerreifen. :

Vielleicht sind es die zwei theologischen Seelen in der reli-
gionspddagogischen Brust, die dieses didaktische Dilemma herauf-
beschwdren, die bibeltheologische Faszination durch das prophe-
tisch radikale "Der G&tze wackelt" und die freundlich univer-
sale Toleranz, die anonyme Christen in vielen Religionen an-
triffe,

I1I. Fragen und Aufgaben

A. lerntheoretisch

Die vorstehende Analyse geht von der Prémisse aus, daB die Bil-
der und Texte einer solchen didaktischen Einheit mehr sind als
locker zusammengetragenes Anregungsmaterial fiir Gespriche zum
Thema; daf sie vielmehr in ihrer Koordination das thematische
Feld so prdsentieren, daB Lehrer und Schiiler von ihren Arbeits-
voraussetzungen aus zu einer kognitiven Strukturierung des Lern-
gegenstands gelangen k&nnen. Das Ergebnis hat vielleicht seinen
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Grund darin, daB8 ihr Gegenstand unter anderen Prémissen entstan-
den ist. Dann miiRte diese Prdmisse wohl religionspidagogisch
diskutiert werden. DaBf in diesem Bereich lokalisierbare Defizit-
gefilhle gegeniiber neueren Religionsblichern zunichst regressiv
bearbeitet worden sind, indem man diesen Religionsbiichern Kate-
chismen (mit ihrer traditionellen Systemform) entgegen- oder

an die Seite gestellt hat, ist noch nicht als religionspidago-
gisch befriedigende L&sung des offenkundig vorhandenen Problems
anzusehen.

B, systematisch-theologisch

Die vorstehende Analyse zeigt, daB die religionspidagogische
Praxis (und dazu geh®rt das Schwellenphdnomen der Religionsbii-
cher) gerade in ihren Schwierigkeiten ein Entdeckungsort theo-
logischer Probleme und Aufgaben ist, bei deren Bewiltigung die
Religionspddagogik auf die Kooperation anderer theologischer
Disziplinen angewiesen ist. Auf einige solcher Aufgaben und
Probleme mdchte ich aufmerksam machen:

Das biblische Bilderverbot und die darauf riickbezogenen (pro-
phetischen, altkirchlichen, reformatorischen) Bilderkimpfe be-
ziehen sich im Kern auf das Kultbild. (Darum ist es nicht ratsam,
die von Bildergegnern wie Bilderfreunden verwandte religiBse
Metaphorik im selben Kontext zu verhandeln.) Es geht dabei um
die Antreffbarkeit der Gottheit in der sichtbaren Welt, es

geht um von Menschen gemachte Bildwerke, die zum Ort der numino-
sen Gegenwart und zum Anhaltspunkt religidsén Handelns in Gebet
und Opfer werden. Es gilt zu kl#ren, was dies und was der Streit
darum im religitsen Leben der Menschen in der Geschichte be-
deutet hat. Und es gilt zu fragen, ob dies fiir Menschen, die in
der gegenwdrtigen Welt Gott anzutreffen suchen, noch eine Be-
deutung hat; wenn ja, wo; wenn nein, warum nicht,

Fiir viele Gottesbilder, christliche wie nichtchristliche, wird
es zutreffen, daB8 zu ihnen kein unmittelbar numinos-kultisches,
sondern ein hermeneutisch gebrochenes VerhHiltnis besteht. Wir
beten und opfern nicht vor ihnen, sondern versuchen ihren Sinn
zu verstehen, Es sind durch Musealisierung und technische Re-
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produzierung aus ihren urspriinglichen religifsen Zusammenhdngen
gerissene, entmachtete Gottesbilder, die hier erscheinen (auch
im Religionsbuch). Da sie ihren urspriinglichen Status als Kult-
bild eingebiift haben, sind sie durch das biblische Bilderver-
bot gar nicht mehr attackierbar. Kénnen sie unter dieser Voraus-
setzung liber das unbestrittene religionsgeschichtliche und
kunstwissenschaftlich-idsthetische Interesse noch etwas fiir das
Suchen nach dem Angesicht Gottes in der Gegenwart bedeuten?
Kann man theologisch etwas mit ihnen anfangen?

Bei dieser Frage st88t man auf die kaum Ubersehbare Polymorphie
der auBerchristlichen Gottesgestalten, auf das museale Pantheon,
in dem Quetzalcoatl neben Baal, Buddha neben Astarte aufbe-
wahrt wird. Man std8t aber auch auf die Polymorphie der in der
abendlindischen Geschichte ausgebildeten Gottesgestalten (Sym-
bole, Christusbild, Trinit&dt, Gottesmutter, Engel, Heilige), die
nicht nur von innerchristlichen Bildergegnern, sondern auch
religionsphdnomenologisch als Polytheismus diagnostiziert wird.
Die Theologie kann die Toten ihre Toten begraben lassen und
diesen immensen spdtkulturellen Synkretismus, in dem alles
gleichgiiltig geworden ist, auf sich beruhen lassen, Sie kann
vielleicht die Toten, fiir die diese Bilder Leben und Tod waren,
der Erstarrung entreifen, indem sie zu zeigen versucht, was

es bedeutete, mit einer solchen polymorphen Gestaltenwelt (in
Ugarit oder im christlichen Mittelalter) zu leben, und wie da-
gegen eine bildlos-monotheistische Lebenswelt (in Jerusalem
oder Genf) aussah. Sie kann so mbglicherweise entdecken, ob

in der politologisch gesehen pluralistischen Welt der Gegenwart
theologisch gesehen die Differenz von Monotheismus und Polythe-
ismus noch eine Rolle spielt. Diese von der Religions- und
Kunstgeschichte her sich stellende Frage hat die neuzeitliche
Theologie bisher weit weniger beschdftigt als die aus der phi-
losophisch-metaphysischen Tradition der christlichen Gottes-
lehre hervorgetriebene Differenz von Theismus und Atheismus.

Prof. Dr. Alex Stock
Schwalbenweg 57
5021 Konigsdorf
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RELIGIUSE ERFAHRUNG IN UND MIT MARCHEN

pie folgenden Ausfilhrungen beziehen sich auf die Kinder- und
Hausmirchen der Briider Grimm. Zundchst soll das Thema in sie-
ben Thesen gedanklich abgesteckt und zum Schluf mit der Aus-
legung eines Mirchens konkretisiert werden.

1. Von Religion ist in den Mirchen nicht dort in erster Li-
nie die Rede, wo von Gott und religi®sen Dingen ausdriicklich
gesprochen wird, wie z.B. von Engeln, dem Himmel, wvom Teufel,
von bdsen Geistern, von kirchlichen Vorgidngen wie Taufe etc.
Wo das der Fall ist, erscheint das Religibse eher als sekun-
dir. In dieser Form wirkt es mehr aufgesetzt, flach, formel-
haft als mit der erzdhlten Mirchenwelt urspriinglich verbun-
den. So ist es z.B. im Mirchen "Die sieben Raben", wo zwar
der miBgliickte Gang zum Wasserholen das Geschehen in Bewegung
setzt, die Taufe dann aber {iberhaupt keine Rolle mehr spielt.
Oder im "Midchen ohne Hénde" verleiht nicht die Deutung des
alten Mannes als Teufel, der fiir den gespendeten Reichtum
die Tochter verlangt, dem Midrchen eine religidse Dimension.
Diese ist an anderen Merkmalen der Mdrchen abzulesen,

2. Das der Substanz nach ReligiBse erscheint im Mdrchen als
etwas wesenhaft Menschliches, nicht als etwas zum Menschsein
Hinzukommendes, Da Mdrchen die psychische Innenseite von
menschlichen Entwicklungsprozessen, und zwar unter Ganzheits-
aspekten darstellen, ist meistens auch von einer Dimension
die Rede, die mit Begriffen von Teilwissenschaften wie psy-
chologischen, pddagogischen, soziologischen u.a. nicht mehr
zureichend erfaft werden, sondern nur in religidsen Bildern
vorgestellt werden kann. Die "seelische(n) Grundvorgidnge,
die sich im M&rchen in Bilderfolgen darstellen", wie Hedwig
v. Beit 5agt1, beziehen sich h#dufig auf mégliche, aber nicht

H. v. BeitA Symbolik des Midrchens. Versuch einer Deutung,

1
Bern/Munchen %1971, 9.
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bzw. noch nicht verwirklichte Lebensformen, auf eine Art Uto-
pie, die dem Leser zeigt, was der Mensch sein oder werden
k&nnte. Um sich dieser Utopie zu n&hern, muB der Held des
Mirchens seinen vorhandenen Entwicklungsstand iberschreiten,
muB er sich #ndern. Tut er das nicht, so verspielt er die Mdg-
lichkeit, zu grdBerer menschlicher Ganzheit zu gelangen, ein
erfiilltes Leben zu gewinnen, im Bilde: die Prinzessin oder
der Prinz zu werden und das KBnigreich zu erlangen. Das Ver—'
sagen vor dieser Aufgabe ist meist das Verhalten der &lteren
Brilder wie in "Die drei Federn" oder das der Stiefschwestern
wie in "Aschenputtel" und "Frau Holle", Die Situation, in wel-
cher der Held bzw. die Heldin iiber sich selbst hinausschrei-
ten und dazu das bisherige Leben verlassen mu8, bezeichne ich
als religise Situation. Sie ist dem religibsen Symbol vom
Exodus in der jiidisch-christlichen Tradition vergleichbar,
dessen Urform, die Herausfilhrung aus Egypten, zum Urbild wur-
de, zum Archetypus flir das Selbstversténdnis des christlichen
Glaubens bis heute.

3, Die Mirchen sind voller archetypischer Bilder?, in denen
das Transzendieren, das Sich-selbst-Uberschreiten des Menschen
erzihlt wird. Transzendenz als Ausrichtung auf ein dem je-
weils verwirklichten Menschsein jenseitiges Ziel, als Wand-
lungsfihigkeit des Menschen auf eine hfhere oder vollere
Existenz hin, ist ein zentraler religiBser Begriff, In den
Mirchen ist Transzendenz umgesetzt in Erl&sungs-Erzdhlungen;
Beispiele sind: "Der Froschk&nig", "pornréschen”, "Schneeweif-
chen und Rosénrot", "Mirchen von einem, der auszog, das Flirch-
ten zu lernen", "Jorinde und Joringel". Aber auch Befreiungs-
Mirchen jeder Art gestalten dasselbe Thema wie "H&nsel und
Gretel®, "Rotképpchen", "Rapunzel”, "Schneewittchen", "Rum-
pelstilzchen".

4, Was in diesen Mirchen erl8st oder freigesetzt wird, ist
die Gestalt eines neuen, bisher verzauberten, noch nicht er-
kannten oder eines unterdriickten Lebens, das aber in der al-

2 Ausfiihrlich handelt iiber archetypische Bilder und die Me-
thoden, sie bewuft zu machen, mein Buch: Biblische Urbilder.
Tiefenpsychologische Auslegung nach C.G. Jung (Pfeiffer-
Werkbiicher Nr. 147), Miinchen 1980.
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ten Lebensgestalt, d.h. in der unbewuften Seele des Menschen,
in der Archaisches noch wirksam ist, schon verborgen war, nur
nicht heraus konnte, wie im Frosch und Bir der K&nigssohn,

im Aschenputtel die Prinzessin. Daf die Erldsung die L&sung
schwieriger Aufgaben verlangt bzw. das Durchstehen gefdhrli-
cher Situationen, zeigt, wie mithevoll das Transzendieren des
Menschen #iber sich selbst hinaus ist. So zeigen viele Mir-
chen den Prozef, bei dem eine im Unbewufiten angelegte Ge-
stalt des Lebens herausgearbeitet und entfaltet wird. Als Uto-
pie vom vollen Menschsein ist das eine stets zukiinftige Wirk-
lichkeit, die der Verstand mit seinen zergliedernden Begrif-
fen nicht angemessen zu erfassen vermag. Diese ganzheitliche
wirklichkeit ist nur im Symbol zu erfahren, wie es z.B. das
Kbnigreich ist, das einer findet, der sich auf den Weg der
selbstwerdung begibt, oder der Schluf vieler Mdrchen mit dem
gliicklichen Leben des Helden bzw. der Heldin, ein Schluf,

der den Eindruck eines ewigen Lebens erweckt. Die eigentli-
che Aussage der Midrchen ist daher eine symbolische Wahrheit;
sie geht verloren, wenn wir sie aus dem Vielfdltigen der sym-—
bolischen Ur-Bilder in dlirre Begriffe zu lbertragen versu-
chen. Und die symbolische Wahrheit des Mdrchens ist zugleich

seine religidse Dimension,

5. Die Transzendenz, die ich bisher als den Inhalt der sym-
bolisch-religidsen Aussage der Mirchen beschrieben habe, ist
eine relative Transzendenz; denn der ProzeS des Sich-selbst-
tiberschreitens bleibt fiir den Menschen grundsdtzlich unabge-
schlossen bzw. muf sich immer weiter fortsetzen. DaB die
gleichen Motive in so ungeheuer vielen Mirchen, wenn auch in
Abwandlungen, wiederkehren, und zwar in gleicher Form beil
allen Vdlkern der Welt, scheint mir auf das Bediirfnis und die
Notwendigkeit bei uns Menschen hinzudeuten, immer wieder neue
MBglichkeiten des Sich-Uberschreitens in symbolischer Form
durchzuspielen, ohne je in dieser Welt die endgiiltige Form
des Lebens zu finden. Religidse Erfahrung erweist sich so im
Mirchen als eine unabdingbar zum Menschen gehdrende Potenz.



6. Die Mirchen enthalten aber auch Ans#tze einer absoluten
Transzendenz, d.h. eine Dimension, die allem menschlichen
Transzendieren nochmals jenseitig ist. Die absolute Transzen-—
denz besteht in der bejahenden Grundeinstellung zur Welt,

zum Menschen, zum Leben, die sich an den Mdrchen insgesamt
ablesen l#ft. Im Mirchen vom Aschenputtel etwa zeugt der Er-
zihltenor, daf es mit einem Menschen, der in der Asche hausen
muf, so gut, ja groBartig ausgeht, vom Urvertrauen des Mar-
chens in die Welt und das Leben. DaR das B&se und die BSsen
in den Mirchen vernichtet werden, ist die andere Seite dieser
Grundeinstellung. Hierbei handelt es sich nicht um einen mo-
ralischen Sachverhalt, sondern um eine existentielle Aussage.
Sind Mirchen Erzdhlungen von menschlicher Entwicklung, so
wird in diesem Erz#hlzug eine urtiimliche und zugleich stets
aktuelle Wahrheit von uns Menschen zur Kenntnis genommen, die
wWahrheit von der Gewalt archaischer Midchte, denen wir aus un-
serer psychischen Tiefe heraus ausgesetzt sind. Dieselbe Wahr-
heit ist auch in biblischer, vor allem alttestamentlicher Tra-
dition vielfach bewahrt; als ein Beispiel diene die Geschich-
te von David und Goliat mit dem grausamen Schluf, da8 David
dem schon besiegten Goliat den Kopf abschlégt. Das symboli-
sche Mitleben solcher "b®sen" menschlichen M8glichkeiten kann
vor deren Ausleben in der empirischen Realitédt bewahren.3

Vor dem Hintergrund der Vernichtung des B&sen lautet die
Grundaussage der Mirchen: Mit der Welt und dem Menschen steht
es im Letzten richtig; das BSse, das nicht fertig Gewordene,
das Steckengebliebene hat nicht das letzte Wort; am Ende wird
alles rund, vollst#ndig, eben gut sein. Da der Augenschein
unserer geschichtlichen Welt diesem Glauben, daf es gut sei
mit Welt und Mensch, widerspricht, entwerfen die Marchen in
ihren archetypischen Symbolen ein Bild von der Entfaltung
menschlichen Lebens auf Ganzheit und Fiille hin, das den Bil-
dern vom Heil in den Religionen vergleichbar ist, wie es z.B.
in der christlichen Tradition im Symbol des Reiches Gottes er-
scheint. Absolute Transzendenz, die zugleich die eigentliche

3 Bei Kindern beruht ein guter Teil der Faszination durch
Mdrchen offenbar auf dieser Funktion.



religitse Dimension ist, nenne ich diese Grundeinstellung,
weil ihr Inhalt in der geschichtlichen Existenz von Mensch
und Welt niemals voll zu realisieren ist, sondern auf ein
grundsdtzliches Dariiberhinaus gerichtet bleibt.

7. Dem verstehenden HSrer bzw. Leser kann die von vielen er-—
z#hlenden Generationen in die Mirchen eingebrachte religidse
Erfahrung die religiBse Dimension seines eigenen Lebens auf-
schliefen helfen. Die symbolische Aussage eines Mérchens

wie etwa des "Rumpelstilzchen", daf eine dunkle, bedrohende,
den Menschen in die Gefahr des Scheiterns dré&ngende Macht ge-
pandigt werden kann, deshalb nicht die letzte Wahrheit iiber
das Menschenleben ist, entspricht wohl einer tiefen Sehnsucht,
vielleicht sogar einer unbewuBten Ahnung des Menschen, daB

es so richtig ist; sie rilhrt mindestens die M&glichkeit des
Menschen an, sich auf diese Wahrheit einzulassen und auf sie
hin zu leben. Insofern enthalten Médrchen nicht nur religibse
Erfahrung, sondern kdnnen sie auch in Gang setzen, darin ver-
gleichbar den in der Bibel erzihlten religi®sen Erfahrungen.

pas Mirchen vom Aschenputtel. Eine Auslegungﬂ

Aschenputtel ist die Prinzession im Verborgenen. Ihr wahres
Selbst ist HufSerlich nicht zu erkennen; nur in Augenblicken
der Klarsicht (beim Fest) tritt es ins BewuStsein, als Ver-
heifung, daB es eines Tages sich ganz zeigen, daf es sich
auch nach auBen sichtbar duréhsetzen wird, wie es dann in der
Hochzeit mit dem K8nigssohn geschieht.

Dieses wahre Selbst muf Aschenputtel aus sich heraus entwik=
keln; das ist nicht leicht, sondern erfordert eine harte Ar-
beit an sich - abgebildet in der Miihsal am Herd in der Asche.
pie Arbeit erscheint oft sinnlos wie das Auslesen der Linsen
aus der Asche, aber sie ist notwendig; die Erfiillung der
Sisyphus-Arbeit ist die Voraussetzung fiir das Durchbrechen
des wahren Selbst beim Fest. Hilfreiche Krdfte - die Vdgel,

4 Das Mirchen wird nicht allseitig, sondern nur von einem,
allerdings dem hervorstechendsten Grundzug aus interpretiert.
In Wirklichkeit enth&lt "Aschenputtel" wie die meisten M&r-
chen ein verschlungenes Motivgeflecht, das von verschiedenen
Perspektiven aus aufgedeckt werden kann.
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die picken helfen, der aus dem Grab der Mutter gewachsene
Baum als Symbol der Mutter Natur, beides Krdfte aus dem Un-
bewuBten - stellen sich nur ein, weil Aschenputtel sich
selbst an die Arbeit macht, weil sie ihr niedriges Dasein

in der Asche akzeptiert, aber zugleich immer an den gr&Beren
wert, an die reichere Existenz, die fiir sie noch aussteht,
glaubt, ein Glaube, der sich im Pflanzen des Baumes, in den
mehrfachen Anstrengungen, am Fest teilzunehmen, manifestiert
und der uniiberwindbar erscheinende Hindernisse liberwindet.
Geduld, um aus dem unbedeutenden Zustand, aus der Asche des
Lebens hintiberzugelangen in ein reicheres, ein gr&Beres und
erflillteres Leben, ist unerl&Blich; denn das K&nigreich ei-
nes reich entfalteten menschlichen Selbst wird nicht in

e inem BAnlauf gewonnen - Aschenputtel verschwindet die
beiden ersten Male unerkannt vom Fest, die Zeit, sie selbst
ist noch nicht reif. Bis zur vollen Entdeckung ihres wahren
Selbst muf sie noch mehr Kostbares an sich herausbilden -
die Kleider, die sie erh#ilt, werden immer pr&chtiger und ma-
chen sie immer faszinierender. Mehrmals kehrt sie in ihre
unscheinbare Allt3glichkeit zurlick, bis ihr wahres Wesen nicht
mehr verborgen bleiben kann; der im Schlof zurlickgelassene
goldene Schuh ist die FuBspur zu der Prinzessin, die sitch aus
dem unansehnlichen Aschenputtel entwickelt hat.

pie Stiefschwestern verkdrpern die innere Gefdhrdung Aschen-
puttels; an ihnen wird die Zwiespiltigkeit dieses Prozesses
dargestellt, der Versuch, von dem miihsamen Weg der Arbeit am
wahren Selbst abzugehen und gewissermafen im Handstreich das
kbnigliche Dasein an sich zu reifien. Das fiihrt genau zum Ge-
genteil; nicht ein grdBeres, bedeutenderes, reicheres Selbst
wird gewonnen, sondern der Versuch treibt zur Selbstverstiim-
melung - um die wahre Braut'vorzutauschen, schneiden die
Schwestern etwas von sich selbst ab, sie schneiden sich von
weiterer Entfaltung ihres Selbst ab. Und schlieflich endet
dieser Versuch in der (Ver-)Blendung; die Stiefschwestern
sehen ihre wahren MBglichkeiten nicht, sondern spiegeln sich
gelbst und anderen etwas vor, sie blenden. Selbstverstimme-
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lung und Blindheit sperren die Stiefschwestern in sich selbst
ein; sie haben sich die Fihigkeit genommen, {iber sich hinaus-
zuwachsen; Transzendenz bleibt ihnen verschlossen. An ihnen
zeigen sich die Folgen der verfehlten religidsen Dimension.
pie "Bestrafung" der "b®sen" Schwestern kehrt nur die innere
Zerst8rung nach auBen.

Aschenputtel dagegen verkdrpert den Antrieb zur Selbsttrans-
zendenz aus dem Zustand des Geringseins und des daraus fol-
genden Gering-geschitzt-Werdens durch andere. Darin ist eine
grundlegende, eine archetypische menschliche Erfahrung zu er-
kennen, die in der Selbstwahrnehmung vieler, wenn nicht jedes
Menschen in jeder Zeit gemacht wird. Archetypisch betrachtet
bietet "Aschenputtel" die VerheiBung, daf in jedem Menschen
ein K&nigskind verborgen ist und daf8 es Aufgabe des Menschen
ist, dieses ans Licht zu bringen. In diesem Hauptmotiv des
"aschenputtel" erscheint die bejahende Grundeinstellung zu
Mensch und Welt, wie sie vielen Mi&rchen eigen ist; sie steht
der empirischen Wirklichkeit diametral entgegen und hat den-
noch, so wie sie im Mdrchen vermittelt wird, Uberzeugungskraft.
Als religidse Dimension des Mirchens, die aus menschheitsalter
religidser Erfahrung aufgebaut ist, ist das verstindlich.

Studienprofessorin Maria Kassel
Am Kanonengraben 8
4400 Minster



138

THEODOR EGGERS

DER RELIGIONSUNTERRICHT UND SEINE SCHULER
Eine Problemskizze :

Sag nicht zu oft, du hast recht, Lehrer!
LaB es den Schiiler erkennen!

Strenge die Wahrheit nicht allzu sehr an:
Sie vertrdgt es nicht.

HOre beim Reden!

0. Vorbemerkung

Das Thema der Jahrestagung des Deutschen Katecheten-Vereins
im Jahre 1979 lautete: "Christwerden zwischen ilberliefertem
Glauben und heutiger Erfahrung." Damit war nicht nur ein re-
ligionspddagogisches, sondern ein prinzipielles theologisches
Problem angezeigt., Es erscheint mir aus theologischen und
pddagogischen Griinden geboten, in den Reflexionen um eine
korrelative Konzeption des Religionsunterrichts das Korrelat
Situation und Erfahrung der Schiiler heute nicht nur theore-
tisch zu beriicksichtigen, sondern als konstitutive Gr®BRe in
der Praxis aufzusuchen und ernstzunehmen,

Die vorliegende Problemskizze versucht, dieser Einsicht zu
folgen und der Theoriediskussion Impulse aus der Praxis zu
vermitteln, Unter dieser Zielsetzung

wird zundchst die augenblickliche Situation des Religionsunter-
richts skizziert (1);

wird sodann das Problem an Befunden aus der Praxis exempla-
risch dokumentiert und durch Einsichten der Wissenschaften
erginzend bestimmt (2);

wird schlieBlich auf diesem Hintergrund thetisch die didakti-
sche Struktur des Religionsunterrichts in einigen Grundlinien
konturiert (3).

1. Zwischenbilanz

Die nachfolgenden Anmerkungen beanspruchen nicht, umfassend
und differenziert das vielfdltige und komplexe Erscheinungs-

1 B. Brecht, HSre beim Reden. Fragment, in: Ders., Gesammelte
Gedichte III, Frankfurt a.M. 1976, 1017.



bild der gegenwdrtigen Lage in den Blick zu nehmen, Sie blei-
ben auf drei charakteristische Phinomene begrenzt, die den
religionspddagogischen Zeitindex schlaglichtartig beleuchten
kdnnen. Diesbeziiglich erscheint wenig mehr als ein halbes
Jahrzehnt, nachdem die Gemeinsame Synode der Bistilimer in der
Bundesrepublik Deutschland Ende 1974 ihren BeschluB "Der Re-
ligionsunterricht in der Schule“2 verabschiedet hat, die Si-
tuation des Religionsunterrichts am zutreffendsten durch die
Kategorie des "Zwischen" definiert:

Einerseits ist offenkundig durch diese "nilichterne Bestandsauf-
nahme"3 mit der Zielsetzung "einer gemeinsamen Willensbildung"4
religionspddagogisch eine relative Konsensbildung in Bezug auf
zentrale (nicht nur konzeptionelle) Fragen eingetreten. Als
Stichworte wédren u.a. zu nennen: Abkehr von einem konfessionel-
len Religionsunterricht fiir alle als Einiibung in den Glauben;
Unterscheidung von Religionsunterricht und Gemeindekatechese;
Konvergenzargumentation zur pddagogischen und theologischen
Begriindung des Religionsunterrichts; erweiterter Religionsbe-
griff; Differenzierung zwischen Religion und Glaube., Folge-
richtig ist vielfach - wenngleich in jiingster Zeit mit deut-
lich kritischen Untert®nen - vom Eintritt in eine Phase der
Konsolidierung die Redes. Diese Einschdtzung wird auch an der

2 Gemeinsame Synode der Bistilimer in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausga-

be -I. Hg. im Auftrag des Prisidiums der Gemeinsamen Synode

der Bistilimer in der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen
Bischofskonferenz von L. Bertsch SJ u.a., Freiburg i,.Br. 31976,
123-152. Im folgenden zitiert als: SynodenbeschluB8 RU, GS I.

3 SynodenbeschluB RU, GS I, 124,
4 Ebd. 123,

5 Vgl. H. R8ttger, Rahmenbedingungen des katholischen Reli-
gionsunterrichts, in: J. Thiele/R. Becker (Hg.), Chancen und
Grenzen religidser Erziehung, Diisseldorf 1980, 164-166, hier 164.
- G. Hilger skizziert die Phase seit 1975 als relative "Stabi-
lisierung des Religionsunterrichts und Aufarbeiten von praxis-
bezogenen und theoretischen Defiziten": Trendbericht Religions-
unterricht 1968 - 1978, in: H. Schmidt (Hg.), Der Grundschul-
unterricht 1968 - 1978, Eine Literaturiibersicht., Band 4 (Bei-
heft 9 zum BIB-report), Duisburg 1979, 121-178, hier 134, -

W. Nastainczyk bezweifelt demgegeniiber einen tats#chlich brei-
ten Konsens und spricht von "fragwilirdiger Befriedung": Ver-
mittlung zugunsten des Ganzen. Kritisch-konstruktive Bemerkun-
gen zum Konzept des Religionsunterrichts in den Schulen der Bun-
desrepublik Deutschland, in: RpB 3 (1979) 3-36, hier 3., - Als
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Basis - und dort mit einer splirbaren ﬁrleichterung - zunehmend
geteilt und, angesichts der "Drehung des Karussels der Theo-
rien" (Schiffers)6 in den Jahren seit der "empirischen Wendung
in der Religionspﬁdagogik“’, argwdhnisch als Zustand von min-
destens einiger Dauer erhofft .

Andererseits kann ebenso deutlich ausgemacht werden, daB mit

Ringen "zwischen Kriften der Konsolidierung auf der einen und
Kriften der Restauration auf der anderen Seite" kennzeichnet

A. Exeler den gegenwirtigen Trend in der Religionspddagogik;
dabel sieht er alarmierende Anzeichen fiir eine kommende Ausein-
andersetzung, insofern der erreichte Grundkonsens "wieder mehr
und mehr in Frage gestellt (wird), nicht zuletzt von Vertretern
des kirchlichen Amtes": Einige Hinweise auf die gegenwdrtige
religionspidagogische Landschaft, in: KatBl 105 (1980) 124-129,
hier 125. - Ehnlich konstatiert G. Stachel gegenwdrtig den
flbertritt "in eine eher 'bewahrende' oder restaurative Phase":
Zum Problem eines Katechismus fiir den schulischen Religions-
unterricht, in: KatBl 104 (1979) 583-588, hier 583, - Vgl. auch
meine diesbeziiglichen Anmerkungen in: Ich sehe, was du nicht
siehst. Religionsunterricht als Einilbung in alternative Erfah-
rung, zuerst in: Die Grundschule 11 (1979) 85f, in erweiterter
Fassung unter dem Titel "Anders sehen lernen" in: K. Burk/E.
Sievers (Hg.), Religionsunterricht fiir Grundschiller, Frankfurt
a.M. 1981; ebd. in dem Aufsatz: Der Zielfelderplan fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Grundschule.

6 Vgl. G. Miller, Geschichte ist Gegenwart - religionspddago-
gische Konzeptionen der letzten 50 Jahre, in: KatBl 102 (1977)
913-918. - S, Vierzig, Religionspiddagogische Konzeptionen im
wissenschaftlichen Vergleich, in: Ders,, Ideologiekritik und
Religionsunterricht. Zur Theorie und Praxis eines kritischen
Religionsunterrichts, Ziirich 1975. - W. Albrecht{G.,%ange, Kon-
turen des Religionsunterrichts, DIFF-Studienbrief V/3, Tiibin-
gen 1979. - F. Weidmann, Religionsunterricht - am Schiiler orien-
tiert, Donauwdrth 1978, - Ders. (Hg.), Didaktik des Religions-
unterrichts, Donauwdrth 1979, 29-45.

7 K. Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspddago-
gik, in: EvErz 20 (1968) 111-125,

8 1Ich stiitze mich hier auf entsprechende KuBerungen einer iiber-
wiegenden Mehrzahl von Religionslehrern (=lehrerinnen), die mir
innerhalb der vergangenen drei Jahre im Rahmen von Fortbildungs-
veranstaltungen zur Einfiihrung des Zielfelderplans fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Grundschule begegnet
sind. - Vgl. auch: "Kritik der Praktiker" als Kriterium flr ein
neues Konzept der Katechetischen Blitter bei: A. Zenner, Rate-
chetische Blitter - nicht nur mit neuem Layout, in: KatBl 102
(1977) 2. - 0. Schnurr, Im Meer verdursten. Bemerkungen zum
Problem des Pluralismus cum ira et studio, in: KatBl 105 (1980)
46-52, - H.A. Zwergel, Aufgaben der Religionspadagogik aus der
Sicht von Wissenschaft und Praxis, in: KatBl 103 (1978) 641-
645. - G. Baudler, Wahrer Gott als wahrer Mensch. Entwiirfe zu
einer narrativen Christologie, Miinchen 1977, 46-73.



dem SynodenbeschluB zwar ein bedeutsamer Einschnitt markiert
ist, der die religionspidagogischen Reformbemithungen seit dem
Ende der sechziger Jahre reflexiv nach rlickwidrts abschloB,

der jedoch zugleich weiterfilhrende Uberlegungen als Option

nach vorne offenhielt und freisetzteg. Unter dieser Perspekti-
ve ist die zuerst genannte Konsolidierung ndherhin als "Ver-
breitung an der Basis, Vertiefung und Weiterfﬂhrung'zugleich"10
zu spezifizieren, Eine hinreichende Beschreibung und Wiirdi-
gung der vielfiltigen und komplexen Bemilhungen in den vergange-
nen Jahren ist an dieser Stelle aus verschiedenen Griinden nicht
zu leisten. Es erscheint aber kaum fraglich, da8 Ausgangspunkt,
Motor und Zentrum der diversen Reflexionsprozesse mit dem Stich-
wort Korrelation umgreifend bezeichnet werden konnen. Dabei
erweist sich, daB mit dieser keineswegs neuen und (trotz er-
kennbarer Fortschritte in der Diskussion) noch offenen Frage
nach der Begriindung und den M8glichkeiten der Vermittlung von
Of fenbarung und Erfahrung zuinnerst eine theologische Frage
aufgeworfen ist, von deren Beantwortung religionspddagogische
und -didaktische Entscheidungen wesentlich abhdngig sind11.

9 Ein Vergleich mit dem Zielfelderplan fiir den katholischen
Religionsunterricht in der Grundschule (Teil I: Grundlegung,
Minchen 1977; Teil II: Unterrichtsplanung 1-4, Minchen 1978£f. ;
im folgenden zitiert als: Zielfelderplan Grundschule I bzw.
II), mit dessen Erarbeitung im Frithjahr 1973 begonnen wurde,
also eineinhalb Jahre vor Verabschiedung des Synodenbeschlus-
ses, liBt diese Wechselwirkung deutlich werden. Vgl. besonders
die Ubereinstimmung im Hinblick auf den Religionsbegriff und
die Verhiltnisbestimmung von Religion und Glaube.

10 Exeler, Einige Hinweise (s.o. Anm. 5), 125. - Exeler grenzt
hier den Begriff der Konsolidierung gegeniiber dem Begriff der
Konservierung ab.

11 Aus der inzwischen sprunghaft angestiegenen Fiille der Pu-
blikationen zu dieser Frage, sei es aus explizit theologi-
scher Position, sei es aus einem leitenden religionspddagogi-
schen Interesse, seien exemplarisch genannt: P, Eicher, Offen-
barung. Prinzip neuzeitlicher Theologie, Miinchen 1977; ders..,
Offenbarung. Zur Prézisierung einer iiberstrapazierten Katego-
rie, in: G. Bitter/G. Miller (Hg.), Konturen heutiger Theologie.
Werkstattberichte, Miinchen 1976, 108-134; E. Schillebeeckx,
Glaubensinterpretation. Beitrdge zu einer hermeneutischen und
kritischen Theologie, Mainz 1971; ders., Menschliche Erfahrung
und Glaube an Jesus Christus. Eine Rechenschaft, Freiburg 1979;
G. Fuchs, Glaubhaft ist nur Liebe. Theologische Anmerkungen zu
Znsatz und Perspektive des Zielfelderplans fiir die Primarstufe,
in: KatBl 102 (1977) 371=377 (vgl. im Zielfelderplan Grund-
schule I, 13-20: Theologischer Standort des Grundschulglans.
Vgl. ebd., 53-61: D Didaktische Folgerungen); ders., Glaubens-
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Dad und in welchem MaBSe durch die Korrelationsdiskussion Grund-
satzfragen einer religi®sen Erziehung und Sozialisation ebenso
beriihrt sind und umgekehrt in dieselbe hineinspielen wie bi-
beldidaktische und moralpidagogische Uberlegungen, kann hier
nur angedeutet werden; entsprechende Aufschliisse vermitteln

die einschlidgigen Ver®dffentlichungen der letzten Jahre (vgl.
Stichworte wie Identitit, Kommunikation, ethisches Lernen, bi-
beldidaktisches Viereck u.H.). Ungeachtet anderer relevanter
Faktoren, namentlich aus dem Bereich der Curriculumtheorie,
liegt im Prinzip der Korrelation ein entscheidendes Motiv und
Kriterium fiir die einsetzende Revision von Lehrplédnen und Un-
terrichtswerken filir den Religionsunterricht12.

In ursichlichem Zusammenhang mit dem im Prinzip der Korrelation
zur Kldrung anstehenden Fragenkomplex, wiewohl nicht monokausal
daraus abzuleiten und dem Gegenstande nach auf einer anderen
Ebene angesiedelt, ist drittens eine seit l&ngerem latent greif-
bare13, in neuerer Zeit sich zuspitzende Kontroverse um die

erfahrung - Theologie - Religionsunterricht. Ein Versuch ihrer
Zuordnung, in: KatBl 103 (1978) 190-216; Themenheft "Christ-
werden zwischen tiberliefertem Glauben und heutiger Erfahrung"
KatBl 105 (1980) 2 mit Beitrigen von E., Schillebeeckx, A.
Schilson, F.-J. Nocke u.a.; T. Eggers, Religionsunterricht und
Erfahrung. Zur Theorie und Praxis des Religionsunterrichts in
der Primarstufe, Miinchen 1978; O. Betz (Hg.), Zugdnge zur re-
ligidsen Erfahrung, Diisseldorf 1980 - Themenheft "Religidse
Erfahrung" RpB 2 (1978); Concilium 14 (1978) 3; G. Hilger,
Ansitze und Typen der Korrelation von Lebenssituation und Glau-
bensinhalten, in: KatBl 102 (1977) 250-257; G. Baudler, Reli-
gisse Erziehung heute., Grundelemente einer Didaktik religis-
sen Lernens in der weltanschaulich pluralen Gesellschaft, Pa-
derborn 1979, 93-237,

12 So haben seit Beginn des letzten Jahres Kommissionen ihre Ar-
beit aufgenommen zur Revision des Zielfelderplans fir die Se-
kundarstufe I wie zur Erarbeitung eines Lehrplans fiir die
Hauptschule in Nordrhein-Westfalen, - Ebenfalls werden z. Zt.
die Schuljahresbénde 3 und 4 des Unterrichtswerkes "Exodus"
revidiert.

13 Vgl. als Beispiel fiir #hnliche Stimmen: H.G. Koch, Reli-
gionsunterricht - Last oder Chance?, in: HerKorr 31 (1977)
433-436. Koch konstatiert eine Krise des Religionsunterrichts,
der seine desorientierende Wirkung auf die Schiiler ("religid-
se Analphabeten", "Schwund religidser Traditionsvermittlung”,
Fehlen eines "rudiment#rsten Wissens in Fragen von Glauben und
Religion") durch eigene Desorientierung verursache, die hin-
ter wechselnden Konzepten verborgen werde.




traditionellen Inhalte des Religionsunterrichts, ihre Gewich-
14. "Es be=
steht eine gewisse Neigung, in der Praxis die neuen problem-

tung und die Weise ihrer ﬁermittlung auszumachen

orientierten Biicher auf die Seite zu dré&ngen und durch eine
neue Schulbibel und einen neuen Katechismus zu ersetzen."15
Damit spiegelt sich hier, indirekt und doch ebenso prinzipiell,
die Reflexion ilber das Selbstverstindnis von Glaube und Theolo-
gie. Es ist hier nicht der Ort, eine begriindete Wirdigung der
Motive der Autoren bzw. Herausgeber vorzunehmen, die zur Rea-
lisation dieser Publikationen gefiihrt haben. Auch kann nicht
eine ausfiihrliche Analyse und Reflexion unter theologischen,
religionspiddagogischen und (medien-)didaktischen Perspektiven
geleistet werden. Schlieflich muB die Frage ausgeblendet blei-
ben, inwieweit mit einem Katechismus, auch wenn er ausdriicklich
als Ergéinzung zu vorliegenden Schulbiichern konzipiert worden
ist, didaktisch und praktisch ein méglicher Weg gewiesen ist.
Ohne Zweifel aber ist so grundsdtzlich eine religionspddagogi-

14 1Ich vermag allerdings nicht die These von P. Eicher zu teilen,
die religionspidagogische Reform des vergangenen Jahrzehnts

habe sich durch Inhaltsleere ausgezeichnet. Sein programmati-
scher Ruf "Zur Sache selbst!" wirkt liberzogen und wenig differen-
ziert angesichts der Tatsache, daf nachweislich in den ersten
fiinf Jahren nach der empirischen Wende innerhalb der Religions-
pidagogik neben curricularen Fragen zentral die Inhalts-"Frage
nach Gott" diskutiert worden ist (vgl. die umfangreiche ein-
schligige Literatur von etwa 1969 bis etwa 1974), wdhrend in
jlingerer Zeit Uberlegungen zur Christologie verstdrkt Raum
greifen. Vgl. P. Eicher, Der blirgerliche Christus. Zur Ent-
scheidungsfrage fir eine an Jesus Christus orientierte Religions-
piddagogik, in: Thiele/Becker (Hg.), Chancen und Grenzen reli-
gidser Erziehung (s.o. Anm. 5), 53-96, hier 53.

15 A. Exeler, Entfremdet der Religionsunterricht von der Kir-
che?, in: KatBl 103 (1978) 411-425, hier 416. - "Der Sache nach"
sieht Exeler das Kriterium der Problemorientierung als gegeben,
wenn statt "einer rein binnenkirchlichen Sprechweise" "eine
Sprache des Glaubens" entwickelt ist, "die Rechenschaft iiber
den Glauben abzulegen vermag im Angesicht der Fragen, die die
Menschen von heute stellen" (ebd. 415). - Inzwischen liegen
vor: Bibel fiir die Grundschule, hg. von der Deutschen Bischofs-
konferenz, Kevelaer u.a. 1979; Schulbibel fiir 10-14jdhrige, hg.
von der Deutschen Bischofskonferenz, Kevelaer u.a. 1979; Bot-
schaft des Glaubens, hg. von A, Baur und W. Pléger, Donauwbrth
1978; Grundrif des Glaubens, hg. vom Deutschen Katecheten-Ver-
ein, Miinchen 1980.
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sche und -didaktische Frage von hdchster Wichtigkeit aufgewor-
fen, steht damit doch allem Anschein nach, unter dem Vorzeichen
einer (durchaus ernstgenommenen) Sorge um die unverkiirzte Wei-
tergabe der Glaubenslehre der Kirche, das noch von der Synode
favorisierte und begriindete Modell des Religionsunterrichts

als eines offenen Cux‘riculums16
retisch17

ausgeschdpft worden ist

zur Disposition, ehe es theo-
und praktisch in gentigender Breite reflektiert und
18. Auf diesem Hintergrund mag die Wer-
tung nicht iibertrieben erscheinen, die Konstellation am Beginn
der achtziger Jahre sei fiir den Religionsunterricht aufregen-

der als die vor zehn Jahren; praktisch komme sie der Situation

an einer "Weg-Gabelung" gleich19.

Fazit: Die Tatsache, daB sich im Gefolge des Synodenbeschlusses
in der religionspddagogischen Theorie und Praxis weitgehend

ein Konsens in Grundsatzfragen des Religionsunterrichts ausge-
bildet und zu einer (vorl&ufigen) Konsolidierung gefﬂhrt hat,
kann nicht von der bleibenden Aufgabe dispensieren, diesen Un-
terricht fortgesetzt durch theologische Reflexionen zu fundie-
ren und reziprok {iber seine didaktische Struktur und ihre Deter-
minanten nachzudenken.

2. Problem-Dokumentation

Im Sinne dieses e}sten Fazits konzentrieren sich die nachfol-
genden {berlegungen auf die Schiiler als Determinante des Reli-
gionsunterrichts. Sie stehen unter der Primisse, daf "der Schii-

ler Voraussetzungsgr$Be von Unterricht und zugleich Endgr&Re

(ist), auf die hin insgesamt Unterricht veranstaltet wird."20

16 Vgl. SynodenbeschluB8 RU, GS I, 141.

17 Vgl. die m.W. bisher umfassendste Analyse bei G. Hilger, Re-
ligionsunterricht als offener LernprozeB, Minchen 1975.

18 Es kann nicht verkannt werden, daB nicht wenige Religions-
lehrer aus sehr unterschiedlichen Griinden zu einem (beinahe) ge-
schlossenen Curriculum tendieren. Hier deutet sich eine wichti-
ge "Aufklirungs"-aufgabe fiir Aus- und Fortbildung an.

19 Vgl. Exeler, Einige Hinweise (s.o. Anm. 5), 125; ders., Re-
ligionsunterricht - Anwalt des Menschen?, in: KatBl 104 (1979)
21-35, hier 24f, - Aus einer unterschiedlichen Perspektive und
mit unterschiedlicher SchluBfolgerung spricht auch H. Reiser
vom "Scheideweg": Vgl, ders., Identit&dtsproblematik und Reli-
gionsunterricht, in: KatBl 104 (1979) 106-125, hier 123,

20 W. Albrecht, EinfluBgréfSen des Religionsunterrichts, in:
G, Lange/W., Albrecht/G. Hilger, Grundlagen des Religionsunter-
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Ohne mit dem so artikulierten Vorverstdndnis die Bedeutung an-—
derer Determinanten schmilern zu wollen und ohne in diesem Zu-
sammenhang tiber deren je spezifischen Stellenwert und Zuord-
nung im einzelnen zu reflektieren, sind damit die Schiiler als
Horizont und Entscheidungsmoment aller Bemilhungen um die add-
quate didaktische Struktur postuliert. Sie sind in ihrer Si-
tuation, mit anderen Worten, terminus a quo und terminus ad
quem eines Religionsunterrichts, in dem sie als Subjekt der
korrelativen Lernprozesse gelten mi.issen.z1 Der Religionslehrer
steht infolgedessen in einer vergleichbaren Position wie jeder
Homilet:

"Wwie fiir den Exegeten der Text, flir den Systematiker das Denk-
modell den Horizont ihrer Bemiihung bilden, so fiir den Verkin-
der vor allem der H8rer. Er muf mit seinen Bedingungen, sei-
nen Chancen und Grenzen, in seinem sozio-kulturellen Kontext,
seinen Verstehens- und Artikulationsmdglichkeiten, mit seinen
Hindernissen, seinen Interessen, Konflikten, Problemen und
Fragen im Bedenken des Homileten mit zur Sprache kommen, wenn
dieser zum Problem der Gottesfrage heute Stellung nimmt, Ein
Verkiindender, der seinem Auftrag gerecht zu werden versucht,
muf sich immer neu auf seine H8rer einstellen. Denn seine
Nachricht will nicht bloBe Information bieten, sondern Kommu-
nikation stiften und Partizipation ermiglichen. Im Grunde
geht es um das alte scholastische Prinzip: Quidquid recipitur,
per modum recipientis recipitur. Es gibt keine Verkiindigung
einer noch so bedeutsamen Nachricht an den Erwartungen und
Verstehensmdglichkeiten der Horer vorbei."22

Die leitende Frage zielt also dahin, wie ein konfessioneller23

richts, DIFF-Studienbrief V/1, Tibingen 1977, 78f., - Vgl. die
prinzipiell vergleichbar gehaltene, jedoch fiir Interpretatio-
nen mit anderer Akzentuierung offenere Formulierung im Syno-

denbeschluB Religionsunterricht: "Da es nicht nur um ein Be-

scheidwissen iiber Religion und Glaube, sondern immer auch um

die Erm8glichung von Religion und Glaube selbst geht, bilden

der Schiiler, dessen Situation und Erfahrung, ein unabdingba-

res Kriterium der Auswahl von Zielen und Inhalten.," (Synoden-
beschluf RU, GS I, 140). ;

21 Zur Subjektstellung der Schiiler vgl. die referierenden
Aussagen Exelers im AnschluB an die Bischofssynode 1977, in:
KatBl 103 (1978) 15,

22 K, Delahaye, Die Gottesfrage als Problem der Verkiindigung,
Aspekte der praktischen Theologie, in: J. Ratzinger (Hg.),
Die Frage nach Gott, Freiburg <1973, 162-175, hier 162¢£,

23 Ohne das Prinzip der Konfessionalit&t des Religionsunter-
richts in Frage stellen zu wollen, dirfte das Phdnomen der
Teilnahme konfessionsloser Kinder erginzende Uberlegungen not-
wendig machen, die unmittelbar mit den vorliegenden Reflexio-
nen zusammenh&ngen. Vgl. A. Exeler, Trendbericht Religions-
pidagogik 1978, in: KatBl 103 (1978) 636-640, hier 638. - Vgl.
zur Bedeutung konfessioneller Elemente in der Selbstdarstel-
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Religionsunterricht fiir alle zwischen dem Anspruch der "Sache"

und der heterogenen Ausgangslage und den ganz verschiedenen
Bedlirfnissen seiner Schiller verantwortlich vermitteln kann. Zur
Dokumentation des Problems ist ein Dreischritt eingeschlagen:
Vorginge bei der Genehmigung eines Religionsbuches (2.1) wer-

den mit eigenen Unterrichtserfahrungen an einer Hauptschule

(2.2) konfrontiert; der Widerspruch, der sich auftut, wird

durch theoretische Reflexionen, die auf theologischen und re-
ligionssoziologischen Untersuchungen basieren, ndher bestimmt (2.3).

2.1 "Sentire cum ecclesia" als ideeller Anspruch

In der Erstfassunqz4 von "Zielfelder ru 7/8. Unterrichtswerk
fiir den katholischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I"
fand sich im Kapitel 6 "Stichwort Kirche" als Element Nr. 182
innerhalb der dritten von sechs Kapiteleinheiten mit der Struk-
turiiberschrift "Herrschen oder dienen?" der Linolschnitt von
Robert O. Hodgell "For He Had Great Possessions”,

In der 2weitfassung25 der entsprechenden ARusgabe dieses Unter-
richtswerks ist ebenda dieser Linolschnitt gegen ein polni-
sches Plakat ausgetauscht, das die FuBwaschung thematisiert,
die Jesus nach Johannes (13,1-20) wdhrend des letzten Abend-
mahls an seinen Jiingern vorgenommen hat.26

lung der Katholiken: F.-X. Kaufmann, Kirche begreifen. Analy-
sen und Thesen zur gesellschaftlichen Verfassung des Christen-
tums, Freiburg i.Br. 1979, 74f ,u.8.; G, Schmidtchen, Was den
Deutschen heilig ist. Religidse und politische Strémungen in
der Bundesrepublik Deutschland, Minchen 1979, 36,

24 Miinchen 1976, 106f.

25 Miinchen 1977, 106£. - Zugelassen durch die Lehrbuchkommis-
sion der Deutschen Bischofskonferenz.

26 Neben dieser besonders ins Auge springenden Korrektur sind
weitere Anderungen vorgenommen: Statt des Querverweises auf
die Stichworte "Hierarchie, Inguisition" findet sich nun der
Querverweis auf "Hierarchie, Kirchliche Dienste", Die Angabe
"plbert der Grofe" unter dem Textelement Nr, 181 ist in "Al-
bert dem GroBen zugeschrieben" relativiert. Der Text "Urkir-
che" (Element Nr. 184) ist durch die Texte "Ein Bischof ant-
wortet"™ (A- Ausgabe) bzw. "Ein Konzil sagt" (B-Ausgabe) er-
setzt, Das Stichwort "Institution" (Element Nr. 186) ist
sprachlich und inhaltlich iberarbeitet und verbessert worden.



147

Das urspriingliche Bildzitat stand inhaltlich in deutlicher
Korrespondenz zu einem Textauszug aus Dostojewskijs Roman
"hie Brilder Karamasow", der unter der Uberschrift "Der Grof-
1nquisitor"27
brachte.

Die Anderungen in der Zweitfassung gehen auf das Gesamtgut-—

in gekiirzter Fassung die gleichnamige Legende

achten der Genehmigungskommission der Zentralstelle filir Bil-
dung der Deutschen Bischofskonferenz in Bonn zuriick.28 Dort
hatte es geheiBen: "Auf den beiden Seiten 106 und 107 kommt
eine unterschwellig antikirchliche Haltung zum Vorschein. Darf
man einfachhin neben der Frage 'Herrschen oder dienen?'’ auf
‘Hierarchie' und 'Inquisition' verweisen? Hierarchie hat einen
anderen Stellenwert als Inquisition! Oder will man die von
Christus eingesetzte Hierarchie in einem Atemzug mit der Inqui-
sition nennen, gleichsetzen und 'zurilickweisen' - als ein un-
menschliches, dem Geist Christi (vgl. nebenstehender Auszug

aus 'Die Briider Karamasow' von Dostojewskij) widersprechendes

27 Vgl. Element Nr. 185. In der Zweitfassung hat der Text die
tiberschrift "Eine Legende" erhalten.

28 Ausgestellt unter dem Datum vom 10.03.1977.- AZ.: SF/10
- JNr. 1383.



Herrschaftssystem? Zumindest kann dieser Eindruck beim Schiiler
entstehen...'Christus ja - Kirche ('Amtskirche') nein!' So
kdnnte eine von vielen méglichen Bildunterschriften fiir diese
Darstellung (Nr. 182) lauten., Zumindest liegt bei diesem Bild
die Gefahr nahe, den Betrachter zu solchem Denken zu verleiten.

Hier werden unndtigerweise Affekte gegen die 'Amtskirche' aufge-

baut. Das Bild ist zu entfernen..."

29

Vergleichbare pifferenzen zwischen Erst- und Zweitfassung sind

an vielen anderen Stellen festzustellen. Im Zusammenhang mit

der leitenden Fragestellung dieser Uberlegungen mag es gentigen,

ein zweites Beispiel als Beleg heranzuziehen: In Kapitel 7
"Tch mag dich" sind unter der tlberschrift "Vorstellungen" (Ele-
ment Nr., 212) drei SchiileriuBerungen wiedergegeben., Ein Ver-

gleich zeigt, daB der urspriingliche Text 2 gegen eine andere

KuBerung ausgetauscht wurde:

...Egoismus sollte nicht
herrschen bei meiner Freun-
din; denn Freundinnen soll-
ten auch gegenilber ihren
Freunden Verstdndnis zei-
gen. Nicht nur die Ehe soll-
te in Freiheit geschlossen
werden; schon in der Freund-
schaft sollte Freiheit herr-
schen .., Die strenge Erwar-
tung, daB ein Middchen "un-
beriihrt" in die Ehe gehen
miisse, ist eine schlechte
Auffassung. Ich meine, daB
es wichtigere Eigenschaften
der "Ehetauglichkeit" gibt.
Meine Freundin miiBte Fr8h-
lichkeit, Vertrauen zum
Partner, Verstdndnis und Er-
lebnisfdhigkeit der Liebe

und die Treue besitzen...Mei-
"wahre

ne Freundin sollte die
Liebe" zeigen und nicht ge-
spielte Gefiihle...

Werner, 15 Jahre

Meine Freundin sollte nach
M8glichkeit ein zierliches Ge-
sicht haben, das von schwarzem
Haar umrahmt ist, Es wdre wiin-
schenswert, wenn sie auch noch
schneeweiBe Zihne hdtte, um-
schlossen von einem purpurroten
Mund. Eine graziBse Figur und
schlanke wohlgeformte Beine
wiren ideal, und dazu ein Paar
klar glinzende Augen mit einem
ehrlichen Blick. AuBerdem miiSte
sie einen festen Charakter ha-
ben, verstidndnisvoll und kamerad-
schaftlich sein. Sie sollte die
Regeln des Anstandes und der
H6flichkeit beherrschen und ge-
schmackvoll gekleidet sein.

Udo, 15 Jahre

Die Genehmigungskommission hatte formuliert:

"Die Aussage des 15jdhrigen Werner, er halte
tung, daB ein Midchen 'unberiihrt' in die Ehe
eine schlechte Auffassung, ist zu streichen;

die strenge Erwar-
gehen miissen, fir
im eigenen Inter-

esse des Buches, gegen das dieser Text sicher zitiert wiirde,

29 Ebd. 5f.
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bestehen wir auf Tilgunq.“30

Das wahrscheinlich entscheidende Kriterium, von dem sich die
Genehmigungskommission bei ihrer gutachterlichen Wertung leiten
lieR, 138t sich besonders deutlich aus dieser Stelle des Gut-
achtens erheben:

"pie entscheidende Frage, die ... zu stellen ist, lautet: Wird
ein sentire cum ecclesia angestrebt oder eine, wie man heute
zu sagen pflegt, ‘'kritische Distanz zur Kirche'2"3

Insgesamt kam die Kommission damals beziiglich der Erstfassung
des Unterrichtswerkes "Zielfelder ru 7/8" zu dem SchluBurteil:

"In den Blichern spiegelt sich der Grundmangel wieder, den des-
sen bisher schirfster Kritiker am Zielfelder-Plan aufgewiesen
hat: Die zentrale Aufgabe problemorientierten Religionsunter-—
richts, die Vermittlung zwischen tradiertem Glauben und heuti-
gem Leben, wird nicht liberzeugend geleistet... . !

Die beiden Biicher lassen das von der Synode geforderte 'aus-—
gewogene Verh#ltnis' zwischen dem Anspruch des Glaubens bzw.
der Glaubensiiberlieferung und der 'Schiilersituation' vermis-
sen... Die Gefahr der Verkiirzung des Glaubens ist...nicht zu
unterschitzen. Mit lggiglich 'kosmetischen' Verbesserungen
ist es nicht getan."

30 Ebd. 10. - "Unbedingt Korrekturen" waren auch gefordert zu
den Elementen Nr. 216 und 217 in der Erstfassung mit der Be-
griindung: "Der Text aus dem Tagebuch der Anne Frank (dazu das
entsprechende Foto) sind nicht geeignet, Jungen und Médchen
der 7/8 praktikable und verantwortbare Orientierungshilfen zur
konkreten Gestaltung ihrer Sexualit#dt zu geben." (Ebd. 15)

31 Im Gutachten wird dort die Auswahl der Texte kritisiert,
die in Kapitel 10 "Stationen der Kirchengeschichte" aufgencmmen
worden waren (bes. Elemente Nr. 337, 354 und 361 - vgl. Erst-
fassung S. 177, 183, 185). Die Frage ist hier aufgeworfen nach
dem Kriterium "flir eine Auswahl aus der Kirchengeschichte fir
diese Altersstufe", wvgl. a.a.0., 7f.

32 Das Gutachten verweist auf: R, Baumann, Curriculumarbeit
fiir den katholischen Religionsunterricht im Anspruch von Theo-
rie und Praxis, in: KatBl 101 (1976) 306-319, 373-384,

33 Gesamtgutachten (s.o. Anm. 28), 2f., 19f£. - Die Darstellung
des Vorgangs der Begutachtung und Genehmigung des Unterrichts-
werkes "Zielfelder ru 7/8" hebt nicht auf eine allgemeine kri=-
tische Auseinandersetzung mit der Praxis der kirchlichen Ge-
nehmigungsverfahren fiir Biicher flir den Religionsunterricht ab
(vgl. dazu G. Lanﬁe, Unterrichtsmaterialien - Was einem beim
Gang iiber den Markt auffdllt und einfdllt, in: KatBl 102 (1977)
189f.).; auch will sie nicht eine Apologie des betreffenden Un-
terrichtswerkes. Intendiert ist, geniigend plastisch den Hinter-
grund auszuleuchten, vor dem die aufgeworfene Frage zur didak-
tischen Struktur des Religionsunterrichts heute, spezifisch die
Frage nach der Determinante Schiiler, konkret und in praktischer
Absicht diskutiert werden kann. - Zur Auseinandersetzung um das
Unterrichtswerk "Zielfelder ru 7/8" vgl. exemplarisch: H. Gaus,
Zielfelder ru 7/8 - Kritische Anmerkungen zu Ausgabe B, und:
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2.2 Widerspruch und Desinteresse als reale Ausgangslage

Im Rahmen eines Projekts34 wurde im Sommersemester 1980 im
Fach Katholische Theologie an der Gesamthochschule Duisburg
ein fachdidaktisches Praktikum durchgefiilhrt. Durch die Haupt-
vorlesung war als Thema "Christologie" vorgegeben; die Unter-
richtsstunden konnten in einem 9. Schuljahr an einer Haupt-
schule in Duisburg-Meiderich gehalten werden.

Aufgrund der besonderen Situation wurde die didaktische Ent-
scheidung getroffen, die Unterrichtseinheit weniger auf kogni-
tive Lernprozesse abzustellenas, als vielmehr zu versuchen,
mittels ausgewdhlter Medien die Schiiler zu einer persdnlichen
Reflexion des eigenen Standortes zum Unterrichtsinhalt zu mo-
tivieren. Nach Aussage der Fachlehrerin (bestdtigt durch Klas-
senlehrer und andere Lehrkr&fte) waren die Schiller grundsitz-

G. Stachel, Gibt es da wirklich "nichts" 2zu lernen?, beide in:
KatBl 102 (1977) 432-435 und 435-437. - Zu dem Aspekt "Kari-
katuren im Religionsunterricht" vgl.: Karikaturen fiir das

7. - 10. Schuljahr, Rusgewdhlt und didaktisch kommentiert von
H.K. Berg, Stuttgart 1978; F.W. Niehl, Karikaturen im Reli-
gionsbuch?, in: rhs 23 (1980) 6B8-73. - Ausgeblendet bleiben in
diesem Zusammehang ebenfalls alle prinzipiellen Erwidgungen
aus der Perspektive einer Theorie des Schulbuches., Vgl. zu
dieser Frage u.a.: Hilger, Religionsunterricht als offener
Lernprozel (s.o. Anm, 17), 157-232. - H. Halbfas, Prinzipien
zur Gestaltung von curriculumbezogenen Schulbiichern, in: K,
Frey (Hg.), Curriculum-Handbuch, Band II, Miinchen 1975, 149-
157; ders. in Ausfiihrungen zum Kommunikationsmodell am Bei-
gpiel Religionsbuch, in: Lehrerhandbuch Religion, Ziirich 1974,
307-310. - G, Hilger, Wie offen darf ein Schulbuch sein? Ein
Beitrag zur Kriteriendiskussion, in: KatBl 100 (1975) 476-481,
- H. Hagstedt, Planungshilfe oder Planungsersatz? ttberlegun-
gen zum didaktischen Standort des Schulbuchs, in: KatBl 102
(1977) 191-203. - G. Ringshausen, Das Religionsbuch als
Steuerungsinstrument flir Unterrichtsziele und -methoden, in:
KatBl 103 (1978) 53-62.

34 1In Kooperation zwischen Studierenden und Lehrenden wurde
ein sogenanntes PoTh-Projekt (Praxisorientierte Theologie)
entwickelt, das sich jeweils iiber zwei Semester hinzieht. Die
Teilnehmer verpflichten sich zur aktiven Teilnahme an der
Hauptvorlesung (gemeinsam verantwortet und realisiert von den
hauptamtlich Lehrenden der drei Studienfelder Systematik,
Exegese und Religionspddagogik), dem fachdidaktischen Prakti-
kum (nach Schulstufen differenziert) und den drei Arbeitswo-
chenenden (am Ende des Wintersemesters, am Anfang und am Ende
des Sommersemesters), die der Vor- und Nachbereitung vor al-
lem unter religionspddagogischer Akzentuierung dienen.

35 Vgl. P. Schladoth, Die Entstehung des christologischen
Bekenntnisses und ihre Bedeutung fiir die Didaktik der Christo-
logie, in: KatBl 104 (1979), 755-766.
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lich, verstdrkt jedoch in den letzten beiden Schuljahren kaum
zu aktiver Mitarbeit im Unterricht zu veranlassen. Auf intrin-
sische Motivation war daher kaum zu hoffen; um die befilirchte-
te Negativwirkung durch eine gr&fere Anzahl fremder Personen
im Unterricht m8glichst gering zu halten, sollte durch eine
entsprechende Medienauswahl ein extrinsischer Lernanreiz ge-
schaffen werden. Durch die unterschiedlichen Medien schienen
zudem, entsprechend der Zielsetzung, am ehesten divergierende
Positionen reprédsentiert zu sein. g

Die Grobplanung des Unterrichts 1&Bt sich vereinfacht wie folgt
skizzieren:

Thema: Jesus von Nazaret

Intention: Die Schiiler sollen ihren eigenen Standort in
Bezug auf die Person Jesu reflektieren unter
der leitenden Fragestellung: Jesus von Nazaret
im Urteil von Menschen gestern und heute - und
was bedeutet er fiir mich?

U-struktur:

1. Stunde Film "Parabel" (In einem Zirkus erscheint ein
Mime, der durch sein Handeln den gewohnten Ab-

- lauf stdrt. Von denjenigen, die sich um ihren
Profit gebracht und in ihrer bisherigen Iden-
titdt und Existenz bedroht sehen, wird er dar-
aufhin grausam zu Tode gebracht. Wihrend die
von ihm "Befreiten" sich zu einer neuen Lebens-
form zusammenschlieBen, libernimmt einer von de-
nen, die fiir seinen Tod verantwortlich sind,
seine Rolle,)

2. Stunde Unterrichtsgesprdch zum Film (Schwerpunkt:
Aufdecken der Allegorie des Films) :
3. Stunde Jesus von Nazaret im Urteil der Menschen seiner

Zeit (Anhand von neutestamentlichen Schriftzi-
taten wird eine Gegeniiberstelilung positiv-zu-
stimmender Bekenntnisse und negativ-ablehnender
Aussagen erarbeitet. In dieses Raster werden
die im Film dargestellten Reakticnen ergédnzend
eingebracht. Die Jesu-Frage "Ihr aber, fiir wen
haltet ihr mich?" (Mt 16,15) dient als leiten-
de Frage flir die weitere Arbeit, die durch
einen Fragebogen eingeleitet wird, der das
Raster dieser Stunde enthilt.)

4. Stunde Unterrichtsgesprdch und schriftliche Arbeit an
der Karikatur von C. Serre

5. Stunde Unterrichtsgesprich zum Film "Sonntags"
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Die einzelnen didaktischen und methodischen Entscheidungen
waren flir alle Stunden darauf abgestimmt, die Schiiler zur ei-
genen Stellungnahme herauszufordern bzw. die Disposition dazu
zu schaffen.

Im Rahmen der vorliegenden Problemskizze ist es nicht mbéglich,
eine umfassendere Darstellung und Auswertung des Unterrichts-
versuches vorzunehmen. Global muB festgestellt werden, daB
seine zentrale Intention nur in Ansitzen erreicht wurde. Trotz
aller Bemiihungen war eine tiefgreifende Motivation der Schii~
ler fiir die Thematik durchgédngig nicht zu gewinnen, 36

Zur Verdeutlichung der Einstellungen und Denkweisen der Schii-
ler sind im folgenden Ergebnisse aus zweil Unterrichtsstunden
dokumentiert.

2.2.1 Die Schiiler waren aufgefordert, nach einem ersten ge-

37

meinsamen Gesprich zu einer Karikatur™', die Jesus auf der

Couch eines Psychiaters zeigt, einen Brief an den Karikaturi-
sten zu verfassen und ihm darin ihre Meinung zu seinem Bild
mitzuteilen. Aus den Texten ist im folgenden eine reprédsenta-
tive Auswahl getroffen.

Sehr geehrter Herr Serre,

Sie haben in einer Ihrer Karikaturen Jesus dargestellt, der,
auf einem Sofa liegend, von einem Psychiater ausgefragt wird.
Das Bild zeigt eigentlich in Grundzilgen, was eigentlich jeder,
der nicht an ihn glaubt, mit ihm machen wiirde. Sie haben es
auf ironische Weise dargestellt, wie sich wiele (auch der
Katholiken) Jesus gegenilber verhalten wiirden, wenn er jetzt zu
uns k#me und sich unseren Fragen stellen wiirde, Nur eine Fra-
ge dringt sich mir auf: Wieso haben Sie das Bild gemalt? Woll-
ten Sie, daB zumindest die Christen sich wieder mit Jesus
Christus auseinandersetzen?

36 Dieses Ergebnis steht im Gegensatz au der Erkenntnis, die
B. Jendorff aus einer Befragung unter GieBenern Gesamtschiilern
dexr Sekundarstufe I gewinnen konnte. Vgl. B. Jendorff, Im Mit-
telpunkt des Schiilerinteresses: Jesus Christus, in: rhs 23
(1980) 85-90, Es k&nnte jedoch nicht unerheblich sein, da8
Jendorff bei dieser Befragung auf eine Differenzierung nach
Schulzweigen bzw. Kursniveau laut eigenen Angaben verzichtet
hat (vgl. ebd., 87, Anm. 9). - Ein qualifizierendes $chlag-
licht auf den Horizont einzelner Schiller wirft die folgende
Aussage, die von einem Schiiler im AnschluB8 an den Film "pPara-
bel" auf die Frage gemacht wurde, von welcher Szene des Films
er besonders angesprochen worden sei: "Die Szene, als der
Clown zu Tode gepriigelt wurde. Da war wenigstens 'action'.

Ich such® mir die Filme immer danach aus, ob da 'Zorro' ge-
macht wird."

37 Aus: C, Serre, WeiBe Kittel - leicht geschwérzt, Olden-
burg 1977.
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An Claude Serre

Ich finde Thr Bild "Jesus beim Psychiater" irgendwie gut. Ich
sehe Jesus als Hirngespinst einiger Gldubigen. Es ist filir mich
ndmlich unverstiindlich, daB pldtzlich Blinde wieder sehen,

daB Krilppel wieder gehen und daB er aus ein paar Fischen und
etwas Brot Nahrung fiir ein ganzes Dorf zaubert. Ich kann das
nicht glauben.

Sehr geehrter Herr Serre,

wir nahmen in der Schule von Thnen das Bild "Jesus beim Psy-
chiater" durch. Meine Meinung zu diesem Bild ist, daB Sie Je-
sus auf diesem Bild falsch dargestellt haben; denn Jesus ist
meiner Meinung nach ein ganz normaler Mensch., Ich wiirde ihn
als Priester des Guten bezeichnen.

An Herrn Serre

Ich finde, man sollte iiber Glauben nicht spotten. Im ersten
Moment grinst man vielleicht iber das Bild, aber denkt man nur
etwas darilber nach, so erkennt man, daB es den Glauben als
"Irrsinn" darstellt. Fiir mich ist der Glaube des Menschen et-
was, das niemand beleidigen darf. Sicher finden Sie Ihre Zeich-
nung witzig, aber was wiirden Sie sagen, wenn man Sie verspot-
tet?

2,2,2 Dper Film "Sonntags" zeigt eine Gemeinde bei der sonn-
tdglichen Liturgiefeier. Wihrend der Predigt - der Pfarrer
spricht von der unbeschwerten Freude, aus der heraus die Chri-
sten aufgrund der Auferstehung Jesu Christi zu leben bef&higt
seien, auch wenn ihre konkrete Existenz dazu immer wieder im
Widerspruch stiinde, - betritt ein Clown den Kirchenraum. Die
Reaktionen der Gottesdienstteilnehmer verunmdglichen ihm die
Integration. Fluchtartig verldst er die Kirche. Der Gottes-
dienst nimmt nach dieser Stdrung wieder seinen gewohnten,
pflichtgemdBen Fortgang.

Das nachfolgende Protokoll gibt die Aussprache der Schiiler zum
Film wieder.39

38 Vgl. bei Schladoth (s.o. Anm. 35), 762: "Es diirfte reali-
stisch sein, sich darauf einzustellen, daB viele Schiiler sich
wohl von der Praxis Jesu angezogen filhlen, die theologische
Dimension Jesu dagegen eher zuriickhaltend wahrnehmen. Damit
wird aber die Jesu Person zutiefst bestimmende Dimension 'von
oben' ausgeblendet bzw. verdringt." - Vgl. Schmidtchen (s.o.
Anm., 23), 73f. - Auch: Eicher, Der biirgerliche Christus (s.o.
Anm. 14). - Fiir K. Rahner wird in der normalen kirchlichen Ver-
kiindigung gar "in einer modernen Euphorie eines Jesuanismus

die absolute Vorbildlichkeit Jesu zu selbstverstdndlich behaup-
tet" ("GrundriB des Glaubens" - Ein Katechismus unserer Zeit.
ttberlegungen aus der Sicht eines Dogmatikers, in: KatBl 105
(1980) , 545-547, hiexr 547).

39 Dpas Protokoll stlitzt sich auf die handschriftlichen Noti-
zen der Praktikumsteilnehmer. Auf die M&8glichkeit der Bandauf-

nahme wurde bewuBt verzichtet, um die Schiiler nicht zu blockie-
ren.
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Der Clown und die Leute passen irgendwie nicht zusammen,
das ist widerspriichlich.

Die Kinder, die vorne sitzen, lachen, die Erwachsenen
nicht. L

Sie reden davon, daf man frthlich sein soll, aber wenn
jemand fr$hlich ist, kriegt er einen auf den Deckel.
Gibt es noch mehr, was nicht zusammenpafBt? Vielleicht
hilft es euch, kurz nachzuerzihlen, was im Film passiert
ist.

Zuerst sieht man die Kirche, Leute sitzen in der Kirche.
Der Pastor redet davon, daB man sich gegenseitig helfen
soll. Als der Clown hinf#llt, hilft ihm niemand hoch.
Eine Frau will aufstehen und helfen, wird jedoch von ih-
rem Mann zurilickgehalten,

Am SchluB steht der Mann auf der Leiter und guckt durch
ein Loch im Kirchenfenster auf die Gemeinde.

Hat euch das an irgendetwas erinnert, als der Clown dort
oben auf der Leiter stand?

An den 2Z8llner, der auf einen Baum geklettert ist.

Der Clown hat sich gefreut wie die Kinder.

Der Film ist nicht realistisch. Die Leute hdtten den Clown
rausgeschmissen. Wie er sich benommen hat - es war eine
Zumutung!

Und die M&tzchen, die er gemacht hat!

Die Leute hitten gesagt: "Hdr mal, hier ist kein Zirkus-
zelt, sondern eine Kirche!"

Der Widerspruch wird dann aber doch noch grdfer, wenn
sie ihn herauswerfen. Woriiber spricht der Priester?

iber die Frthlichkeit won Christen.

Welche Begriindung gibt er dafiir?

Er erinnert an die Kinder. Die Kinder kdnnten noch SpaB
haben, sich an jeder Blume freuen.

Und wer hat sich so verhalten?

Der Clown. Er saB vor der Kirche im Gras und roch an der
Blume.

Der Priester sagt: Christen k®nnen noch sein wie Kinder.
Gibt es noch einen zweiten Grund fiir sie, sich zu freuen?
Jesus hat genug gelitten.

Das ist aber doch nicht alles. Oder? (Pause)

Der Priester sagt auch, daB Christus auferstanden ist.
Wenn man den Clown herausgeworfen hitte, wlre der Wider-
spruch also nicht noch grdBer geworden? (Pause)

Wie haben die Menschen auf den Clown reagiert?

Sie haben ihn abgelehnt.

Was versucht der Clown, als er in die Kirche kommt?

Er wollte sich hinsetzen.

Die Leute reagierten abweisend.

Sie haben die Nase hochgetan, haben weggeguckt, als der
Clown hereinkam. Nur die Kinder haben gelacht.

Stellt euch einmal vor, ihr wiret die Gemeinde gewesen.
Wie h#ttet ihr reagiert?

Ich hédtte mich gefreut, so wire wenigstens eine Abwechs-
lung hereingekommen,

Ich hitte gesagt: "Hier ist kein Zirkus, setz dich hin
und hér zul"

Mir wire das egal gewesen. Ich hitte mich nicht daran
gestdrt, ob er hereingekommen wire oder nicht.

Ich hdtte gelacht.
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Mir ist das vollkommen egal.

Was war denn wohl die Absicht des Filmemachers?

Er wollte den krassen Gegensatz aufzeigen zwischen dem,
was der Priester sagt, und dem, was die Leute tun.

Er wollte aufzeigen, wie die Leute reagieren.

Es ist nicht ein Film liber irgendeine Gemeinde, sondern
iiber uns selbst.

Kamst du denn in dem Film irgendwo vor?

Nein.

Und was meinst du dazu?

Die meisten Leute kommen in dem Film vor: Die einen haben
gelacht, den anderen war es egal.

Es gab Leute in der Kirche, die haben geschlafen.

Eine hat ihre Fingerndgel angeguckt; eine Mutter hat ihrem
Kind in den Nacken gehauen, als es lachte.

Gut, aber ihr, kamt ihr in dem Film vor?

Unter uns sind auch ein paar, die in ihren Taschen kramen,
herumgdhnen.

Und woher kommt das?

Durch die Langeweile. Es interessiert nicht, was der da
redet.

Die Neger singen in der Kirche. Hier ist jede Kirche
gleich.

In jeder Kirche lduft immer dasselbe ab.

Die Neger machen astreine Lieder, spielen Gitarre. Da ist
alles viel schwungvoller. Hier l&duft alles so stur ab,

so eintbnig.

Das heiBt, ihr wiirdet den Gottesdienst anders machen wol-
len?

Auf jeden Falll

Ihr sagt: Weil der Gottesdienst so ist, sitzen wir ge-
langweilt in der Kirche, kauen N&gel, gdhnen usw. Der Fil-
memacher will etwas aufzeigen. Geht noch einmal auf die-
sen Gegensatz ein.

Was gesagt wird, wird nicht verwirklicht.

Trifft das auch auf uns zu?

Ich hore zwar in der Kirche zu, aber dennoch: richten tu
ich mich nicht danach.

Bei mir ist das genauso.

Woran liegt das?

Man kann sich nicht durch die Kirche von einem auf den
anderen Tag &dndern.

"Liebe deinen Ndchsten" kann man nicht verwirklichen. Ich
kann nicht zu jedem "Kumpel" sagen, wenn ich ihm lieber
in die Fresse schlagen will.

"Wenn dir jemand auf die Linke schligt, halte ihm auch
die Rechte hin." Da schlag ich lieber gleich zuriick.

Ist die N&dchstenliebe zu anspruchsvoll? Eine Nummer zu
grofR?

Das kann man wohl sagen, ja.

Und wen lieben die Leute in unserer Gesellschaft?

Sich selbst.

Man liebt sich selber, jeder denkt an seinen eigenen Vor-
teil.

Ganz genau. Ist ja natiirlich.

Ihr sagt: "Natilirlich", aber in der Bibel steht ja, daB
das nicht natirlich ist.

In der Bibel, ja!
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Ist die Kirche mit dem Religionsunterricht vergleich-
bar?

Ja klar doch!

Dann vergleich doch, bitte, einmall

Der Pfarrer ist der Lehrer und die Gemeinde die Schiiler.
K8nntet ihr noch weiter vergleichen?

Wir kriegen oft etwas gesagt, was wir glauben milssen.
Aber das kann man nicht so richtig glauben. Die miiBten
einen ilberzeugen.

Ich wiirde glatt sagen: Das glaube ich nicht.

Warum geht ihr denn dann in den Religionsunterricht?
Sonst milBten wir einen anderen Unterricht besuchen, zum
Beispiel Mathe.

Gibt es noch andere Griinde als diesen, daB Religion ver-
triglicher ist als Mathe?

Religionsunterricht ist ein Ausgleichsfach, man bekommt
eine gute Note aufs Zeugnis.

Zwei Griinde habt ihr genannt. Gibt es noch andere? Kann
man im Religionsunterricht seine eigene Meinung zum Glau-
ben sagen?

Hier kann man seine eigene Meinung sagen, aber in der
Kirche nicht.

In der Kirche muB man dem Pfarrer zuh8ren, ohne etwas sa-
gen zu kdnnen,

Die sprechen so hochgestochen, keine normale Sprache. Die
Priester wissen ja auch, daB man nichts dazu sagen kann.
Neulich war hier bei uns eine Fernsehmesse, und die Kar-
ten dazu wurden an die verteilt, die 6fter in die Kirche
gehen.

Wenn man eine Karte haben wollte, muBte man in die Ver-
suchsmessen vorher gehen, Dreimal! Das ist Besuchszwang.
Was die da machen,; interessiert mich nicht mehr. Im
siebten Schuljahr war ich das letzte Mal in der Kirche.
Und bist doch im Religionsunterricht! Religion und Glau-
be interessieren dich also noch?

Wohl, aber Kirche nicht.

Du willst mitreden k&nnen?

Ja.

Priester halten sich ja selbst nicht daran, was sie pre-
digen. Sie machen Umschweifungen, nie sagen sie klar,
was sie meinen.

Wenn man mit Jeans in die Kirche kommt, wird man schief
angeguckt. :

In der Kirche ist alles irgendwie hinterhdltig. GroSe
Familien werden mit Handschlag begriiBt, die anderen wer-
den nicht beachtet.

Und wenn es andere Kirchen bzw. Gottesdienste gidbe?

Gibt es aber nicht. Wenn man etwas anderes machen will,
kann man die Koffer packen.

Kénnt ihr euch das nicht vorstellen, daB es eine Kirche
gibt, in der alle Menschen gleich ernstgenommen werden,
in der man etwas sagen kann, wo Lieder gesungen werden,
die euch begeistern...?

M8cht ich mal sehen, wdr ja ganz was Neues.

Ich kann euch von einer Gemeinde erz#hlen, wo ein Stiick
von dem verwirklicht ist, was ihr wollt. Das ist aller-
dings nicht ganz so leicht, man muB schon seinen Teil
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dazu tun, sonst #ndert sich nichts...4°

2.3 Kommunikationsbehinderungen

Auch eine nur globale Analyse dessen, was Duisburger Haupt-
schiiler im Religionsunterricht artikuliert haben und was so

oder 3dhnlich in zunehmender Haufigkeit auch andernorts von
Religionslehrern berichtet wird41, erweist eine fast unverein-
bare Diskrepanz zu dem als ideellem (Ziel-)Anspruch formu-
lierten "sentire cum ecclesia".

Schon die didaktische Umsetzung des theologischen Prinzips

der Korrelation bedeutet eine htchst diffizile Aufgabe, nicht
zuletzt deswegen, weil die religionspidagogische Theorie und
Praxis, die sich darum bemilhen, sie im Horizont des belasten-

den Erbes einer Entzweiung von Offenbarung und Erfahrung ein-

42

18sen milssen “, Die Reflexion um die angemessene didaktische

Struktur des Religionsunterrichts heute erfdhrt jedoch eine
frag-wiirdige Zuspitzung, wenn ihr ein solcher ekklesiogener

(Ziel~-)Anspruch nicht nur als ein Kriterium unter anderen, son-
dern als Bedingung a priori wvorgegeben ist43.

Fiir den Synodenbeschluf zum Religionsunterricht ist christli-
cher Glaube zweifelsfrei an Kirche riickgebunden. Dennoch wird
sowohl in der Umschreibung der Zielsetzungen wie auch an ande-
ren Stellen eine deutliche Differenzierung eingehalten. Ange-
sichts dieses Vorverstdndnisses kann formuliert werden, daB
"im Religionsunterricht die Differenz zwischen dem Anspruch
des Evangeliums und der konkreten Kirche deutlich und bewuBt
gemacht wird"”, ohne damit andererseits die Bereitschaft und
Fdhigkeit der Schiiler "zu einer engagierten Begegnung mit der
Wirklichkeit des Glaubens, einschlieBlich der konkreten Kir-
che", zu diskriminieren, Dieser Grundsatz wird auch in Bezug

40 Fiir eine umfassendere Analyse dieser Unterrichtsstunde
widren auch weitere, hier nicht dokumentierte Fakten (z.B. non-
verbale Daten des Unterrichtsgeschehens) heranzuziehen. - Vgl.
G. Stachel u.a., Die Religionsstunde - beobachtet und analy-
siert, Eine Untersuchung zur Praxis des Religionsunterrichts,
Ziirich 1976.

41 Vgl. etwa neben den bekannten Untersuchungen aus dem letz-
ten Jahrzehnt von Gloy (1969), Preyer (1972), Havers (1972),
Bargheer (1972), Prawdzik (1973), den Bericht von H.P, Beer-
miinder, Gottesbeschimpfung im Religionsunterricht, in: KatBL

104 (1979) 445f.

42 Vgl, Eicher, Offenbarung (s.o. Anm. 11), bes. 112-128. -
J. Schulte, Verdrdngt der problemorientierte Religionsunter-
richt den christlichen Glauben?, in: KatBl 102 (1977) 931-940.

43 Vgl. dazu und zu mdglichen Folgen: Kaufmann (s.o. Anm, 23),
24f.
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auf den Religionslehrer durchgehalten; in diesem Fall ist der
unterschiedliche Standort von Religionslehrer und Schiilern
zusdtzlich zu erinnern.

lber die Schiller im eingangs skizzierten Sinne als Determinan-
te des Religionsunterrichts zu diskutieren, filhrt in dieser
Perspektive zu dér Notwendigkeit, dem Problem der Identifika-
tion in der Unterscheidung zwischen "Total-" und "reiliden-
tifikation® n#her nachzugehenqs. Es geht darum, die in den
Schillerbeitrdgen sich dokumentierenden Auffdlligkeiten mit
Erkenntnissen neuerer Analysen zu vermitteln und in der n&ti-
gen Klarheit begrifflich zu fassen, damit in dem so theore-
tisch und praktisch abgeschrittenen Kontext weiterfiilhrende
iberlegungen hinreichend legitimiert erscheinen kdnnen.
Hemmerle hat darauf aufmerksam gemacht, dag filr viele Menschen
in der heutigen Situation der Glaube an Gott "in einer merk-
wiirdigen Spannung und neuen N&he zur Bedeutung institutionel=-
ler und materialer Einzelmomente des Glaubens" steht: Gott
wird "abgehoben von dem, was in Christentum und Kirche unter
Berufung auf Gott gelehrt, gefordert und praktiziert wird;

man sucht den Zugang zu Gott an Tradition und Institution

] Nach Hemmerle sind "im menschlichen Dasein an der

vorbei."
Phinomenalitdt von Glaube" vier Schichten beteiligt, die un-

tereinander in einer Wechselbeziehung stehen=47

©

44 Vgl. SynodenbeschluB RU, GS I, 142f. 145, 147f.

45 Vgl. K. Hemmerle, Glauben an Gott, in: Ders., (Hg.), Die
Botschaft von Gott, Orientierungen fiir die Praxis, Freiburg
1974, 29-45, hier 31ff.

46 Ebd. 33.
47 Vgl. zum folgenden ebd. 33-40.
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Die innerste Schicht, der Kern (1), ist der Ort, in dem Glau-
be als Glaube stattfindet, die eigentliche Glaubenswirklich-
keit: In der Antwort "von Gott her" aktualisiert sich der
Glaube als Gehorsam ("actus oboedentialis"). Ihr vorgelagert
ist in der nichsten Schicht (2) die Offenheit fiir diesen Glau-
ben, bestimmt als "fundamentale Bezogenheit des Daseins als
solchen liber sich hinaus auf einen unbedingten Anspruch und
Zuspruch?48= der Glaube als Horen "auf Gott hin" ("potentia
oboedentialis").

Davon zu unterscheiden ist in der n#chsten Schicht (3) die
Gestimmtheit, Befindlichkeit und Empfindlichkeit fir Religid-
ses: Religion als Disposition fiir Glauben.

In der HuBersten Schicht (4) schlieBlich bestimmt sich Glaube
als Identifikation mit Institutionen, Gestaltungen, Daten,

die im Kontext des Glaubens stehen, ihn vermitteln und repré-
sentieren: "Die institutionell faBbare Seite des Glaubens ist
nicht der Glaube selbst."49

Reflektiert man diesen systematischen Befund aus religionspdda-
gogischer Sicht und bezieht dazu (religions=-)soziologische
Forschungsergebnisse ein, so lassen sich einige Aufschliisse
gewinnen, die die didaktische Struktur des Religionsunter-
richts direkt und nicht nur peripher tangieren: Einerseits ist
in einer rational organisierten, an Funktionalitdt orientier-
ten Gesellschaft mit einem weitgehend positivistisch vereng-
ten BewuBtsein Religion o gefihrdet; verliert sich aber diese
Disposition, so wird zugleich der Glaube selbst weniger zu-

gédnglich und plausibel.51 pDiese Einsicht hat in den letzten

48 Hemmerle (s.o. Anm. 45), 34.
49 Ebd. 38. i "

50 Auf die Schwierigkeit einer hinreichenden Definition des
Religionsbegriffs hat erst in diesen Tagen wieder H. Gollwitzer
hingewiesen, vgl.: Ders., Was ist Religion? Fragen zwischen
Theologie, Soziologie und Pddagogik, Miinchen 1980. - Vgl. auch
Baudler (s.o. Anm., 11), 27-63. - Vgl. ebenso K. Lehmann, Die
Kirche vor der neuen Religiosit#t, in: IKaZ 9 (1980) 289-305.

51 Vgl. Hemmerle (s.o. Anm, 45), 34, - Vgl. auch K. Rahner,
Meditation Uber das Wort "Gott", in: H.J. Schultz (Hg.), Wer
ist das eigentlich - Gott?, Miinchen 1969, 13-21, hier 17f. =
M. Horkheimer, Die Sehnsucht nach dem ganz Anderen. Ein Inter-
View mit Kommentar von H. Gumnior, Hamburg 1970. - Ders.,

lber den Zweifel, in: G. Rein (Hg.), Dialog mit dem Zweifel,
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Jahren nicht unwesentlich mitbewirkt, da3 unter Rilickgriff auf
einen erweiterten Religionsbegriff "religi®se Sensibilisierung”
als eine gewichtige, durchaus gesellschaftskritische {dih.:
gegen den Trend wirkende) Aufgabe des Religionsunterrichts ver-
ankert worden ist.52

Andererseits offenbaren sich in einer parallelen Entwicklung
gegenldufige Tendenzen. "Gegen ihre eigenen Prinzipien", so
konstatiert Schmidtchen, "ist eine rational organisierte Ge-
sellschaft religits produktiv. Da sie einen groBen Teil der
Mitglieder gleichzeitig in einer antireligidsen Aufkldrungss
gebdrde festhdlt, wird wilde Religiositdt produziert.“53 Die=
se Ambivalenz wird durch den Widerstreit zweier Bediirfnisse
begiinstigt: dem Bediirfnis nach einer restriktionsfreien, még-
lichst absoluten Verfiigung iber sich selbsts4 und dem Bediirf-
nis nach Sinnorientierung und Geborgenheit "in einer Welt sin-
kender Gewiﬂheiten".55

Fiir den Religionsunterricht als Ort religidser Lernprozesse
auf der Basis theologischer Reflexionen gewinnt in diesem Zu-
sammenhang schlieBlich der Tatbestand zentrale Bedeutung, daB
die gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen zu einer einschnei-
denden Verdnderung des Verhdltnisses von Individuum und In-

Stuttgart 1969, 7-12, hier 11. - D. S8lle, Die Hinreise. Zur
religidsen Erfahrung, Texte und tlberlegungen, Stuttgart 41977,
H. Halbfas, Religion, Stuttgart 1976.

52 Vgl. Synodenbeschlus8 RU, GS I, 134f., 139. - G. Lange,
Religion und Glaube, Erwdgungen zum Gegenstand des Religions-
unterrichts, in: KatBl 99 (1974) 733-750, hier 734.

53 Schmidtchen (s.o. Anm. 23), 19, 197f. u.d8.

54 Schmidtchen sieht eben darin den in der heutigen postin-
dustriellen Gesellschaft beherrschenden "Code der Interaktion",
der andere Metasysteme der Kommunikation als Grammatik der
sozialen Interaktion substituiert habe., Vgl, ebd. 12ff.

55 Schmidtchen, ebd. 9. - Das breite Angebot heterogenster
Deutungssysteme bei einer gleichzeitigen Deaktualisierung von
Konsens begiinstigt nach Schmidtchen das Konzept einer minima-
len Identitst und eine multiple Sozialisation, Vgl. ebd., 15,
198ff. u.b8. - Vgl. zu dieser Ambivalenz im gesellschaftlichen
BewuBtsein in meiner Dissertation: Religionsunterricht und
Erfahrung (s.o. Anm. 11), 96-101,
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stitution gefiihrt haben56: "Wir leben in einem institutionen-
kritischen Zeitalter."ST Fiir eine wachsende Anzahl von Menschen
fillt daher die Frage "Glaube ich?" heute mit der Frage zusam-
men: "Wie stehe ich zur Kirche?”sa, "und diese wiederum heifBt
filr viele: Wie stehe ich zu diesem Pfarrer, zu diesem Papst,
zu dieser Enzyklika?"59

Hemmerle hat kritisch angemerkt, das diese Spannung im Verhdlt-
nis zur Institution Kirche eine doppelte Auswirkung zeitige:
Einerseits verliere der Glaube durch die Lockerung der her-
kdmmlichen Bezlige an Konsistenz und sei keiner Kontrollinstanz
mehr unterworfen. Andererseits werde mit den interpretierenden
Instanzen der Glaube (an Gott) selbst zur Disposition gestellt
und verlSre an Identitdt; letztlich l5se sich mit der Insti-
tution auch Gott auf, wenn er als eine Funktion der interpre-
tierenden Instanzen gesehen werde.so

Im Hinblick auf den Religionsunterricht hat dieser ProzeB, der
in Ubereinstimmung mit Exeler "nicht als Wirkung einer neuen
Konzeption von Religionsunterricht" gelten kann61, gravierende
Konsequenzen, Die meisten Schiiler setzen den-Religionsunter-
richt mit "Erziehung zu christlichem Glauben und kirchlicher
Praxis" gleichsz. Entsprechend wirkt eine kritische Distanzie-

56 Vgl. Kaufmann (s.o. Anm. 23), 32,

57 Schmidtchen (s.o. Anm. 23), 189. - Vgl, auch U. Boos-Niin-
ning, Religiositit an der Ruhr. Zum Ergebnis von zwei reli-
gionssoziologischen Felduntersuchungen, in: HerKorr 27 (1973)
362-369, hier 367f. Vgl. dies./E. Golomb, Religitses Verhal-
ten im Wandel. Untersuchungen in einer Industriegesellschaft,
Essen 1974. - Vgl. die Ergebnisse bei Schmidtchen nach dem
sogenannten Mead-Gehlen-Axiom, ebd. 35ff. - Vgl. den Hinweis
bei Kaufmann auf den symptomatischen Sprachgebrauch in der
Bezeichnung "Amtskirche" (s.o, Anm. 23), 51, sowie seine An-
gaben unter den Stichworten "Kirchendistanz", "Teilidentifi-
kation" und "Auswahlchristentum", 117 bzw. 145.

58 Hemmerle (s.o. Anm. 45), 34.

59 Ebd. - In diesem Zusammenhang wire der kritische Einwurf
Kaufmanns ausfiihrlicher zu reflektieren, demzufolge "das sa-
kralisierte Verstdndnis der empirischen Kirche...sich zuneh-
mend als ein Hindernis glaubwiirdiger Glaubensverkiindigung er-
weisen (wird), da die Grundlagen seiner Plausibilitdt geschwun-
den sind" (s.o. Anm.' 23, 40).

60 Vgl. Hemmerle (s.o. Anm. 45), 33,

61 Exeler, Entfremdet der Religionsunterricht von der Kirche
(s.o. Anm. 15), 411-425, hier 412f,

62 Baudler (s.o. Anm. 11), 27f,



162

rung von der Instanz Kirche in ihren diversen Schattierungen

auf ihre Einstellung zum Religionsunterricht und seinen Lern-
prozessen zuriick. Im Riickgriff auf das zu den Uberlegungen
Hemmerles erstellte Schaubild wird die religionspddagogische

und -didaktische Schwierigkeit optisch einschétzbar, die sich
bei einer solchen Ausgangslage einstellt: Die theologische
Reflexion fiber Religion und Glaube st&ft bei einer Vielzahl

von Schiilern bereits in der #uRersten Schicht (4) auf starke
Widerstidnde. Nicht minder ist die Behinderung in der néchsten
Schicht (3), wenngleich hier bei allen Blockaden gerade unter
Jugendlichen neuerlich auch Symptome fiir eine BewuBtseinsdnde-
rung festzustellen sind. Insgesamt erscheint es also mehr als
berechtigt, in dieser Konstellation eine ernstzunehmende Kom-
munikationsbehinderung fiir einen konfessionell-kirchlich geprdg-
ten Religionsunterricht zu sehen, in dem es nicht nur um ein
Bescheidwissen iiber, sondern zugleich auch um die Ermdglichung
von Religion und Glaube geht.s3
DaB sich diesbeziiglich ein Problembewuftsein in den letzten 15
Jahren fortschreitend ausgebildet hat, vermag ein kurzer histo-
rischer Exkurs zu Verdeutlichen:64
Der SynodenbeschluB Religionsunterricht hat auf der Ebene offi-
zieller Verlautbarungen zum Religionsunterricht in der Bun-
desrepublik Deutschland die heterogene Ausgangslage der Schii-
ler bisher vergleichbar am realistischsten eingeschdtzt und

aus seiner Differenzierung in die drei Gruppen "gl&ubige Schii-
ler", "suchende oder im Glauben angefochtene Schiiler", "sich
als unglﬁubig betrachtende Schiller" auch intentional Konse-
quenzen gezogen. Unter dem Aspekt der quantitativen Relation
erkennt er der Gruppe der gliubigen Schiller den Status einer
Minderheit zu.65

63 Vgl. SynodenbeschluB RU, GS I, 140. - Von daher ist das Fra-
geraster des Zielfelderplans Grundschule nachdriicklich zu be-
griiBen, das dieser "Zur Erhebung der Ausgangslage der Klasse"
vorgelegt hat, vgl. Teil II, Unterrichtsplanung 1 - 4.

64 Vgl. die aufschluBreiche Studie von J.A. van der Ven, Der
Schiiler: Geschichte eines Problems. Ubersicht iiber die wichtig-
sten Aspekte der niederlidndischen katholischen Katechese und
Katechetik 1970-1980, in: RpB 3/1979, 148-180. - Diese Ge-
schichte ist fiir die Bundesrepublik Deutschland noch zu schrei-
ben. Gewissermafen spiegelschriftlich gelesen, bietet der Auf-
satz von G, Hilger, "Der Religionslehrer im Erwartungshorizont
didaktischer Entwiirfe" erste Hinweise, vgl. in: KatBl 103
(1978) 125-140.

65 Vgl. Synodenbeschluf RU, GS I, 139, 127. - Bei der letzt-
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Mit dieser Lagebeschreibung basierte der Synodenbeschluf auf
der Erklirung der Deutschen Bischofskonferenz zum Religions-
unterricht vom 22./23. November 1972 und filhrte sie weiter.,

In dieser Erklirung nidmlich war die Gruppe der sich als un-
gliubig betrachtenden Schiiler noch nicht genannt worden.

Schon der "Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung" war Jahre
zuvor nicht mehr von einer homogenen und geschlossenen reli-
gitsen und kirchlich gebundenen Sozialisation aller Schiiler
ausgegangen. Mit dem Terminus "yorfeldkatechese" verband sich
das ProblembewuBftsein, daB in den meisten Schulklassen mit
Schillern zu rechnen sei, "die Erfahrungen mit Ungldubigen ge-
macht haben und solchen, die der Kirche gleichgliltig gegen-
iberstehen oder sie ablehnen. Nicht selten sind das die eige-
nen Eltern."66 Offensichtlich war jedoch die Zeit noch nicht
reif, daraus in inhaltlicher und intentionaler Hinsicht auch
die notwendigen Konsequenzen auf der Ebene der Lehrplankon-
struktion zu ziehen. So verblieb es bei der Empfehlung an den
Religionslehrer: "Fehlt den Schiilern die Erfahrung gelebten
Glaubens, so darf und muf sich der Katechet damit begniigen,
ihnen das Angebot Gottes nahezubringen, ohne eine Realisierung
zu fordern. Er muf versuchen, fiir eine spidtere positive Glau-
bensentscheidung den Grund zu legen.“67

Angesichts dieser fortschreitend differenzierenden Sicht, wie
sie sich aus der Analyse repridsentativer Dokumente ergibt,
iiberrascht es allerdings, daf in neueren Lehrpldnen eine didak-
tische Bberfilhrung der konstatierten Heterogenitdt kaum auszu-
machen ist. Weitgehend beherrschen globale Aussagen iliber "den"
Schiiler das Feld; auch intentional und inhaltlich wird durch-

genannten Schiilergruppe erwdhnt der SynodenbeschluB ausdriick-
lich die Mdglichkeit der Abmeldung vom Religionsunterricht.

Es widre problematisch, von dieser Mbglichkeit her weiterfiihren-
de Reflexionen zur Didaktik des Religionsunterrichts begren-
zen zu lassen. - Weiterfilhrende Impulse in dieser Frage ver-
mittelt der Fastenhirtenbrief des Bischofs von Limburg W. Kempf
"fiir euch und fiir alle” "an die Gemeinden des Bistums, beson-
ders an ihre sogenannten Fernstehenden". Limburg 1981.

66 Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung mit Plédnen fiir das
1. - 10. Schuljahr, hg. von den katholischen Bisch&fen Deutsch-
lands durch den Deutschen Katecheten-Verein, Miinchen 1967, 13.

67 Ebd., 75 (bezogen auf das neunte und zehnte Schuljahr!).
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gehend nicht differenziert.68 Der Ausweis verbindlicher Ka-
taloge signalisiert eine zusdtzliche Gefahr der Nivellierung.
Neuerdings hat Papst Johannes Paul II, in seinem Apostoli-
schen Schreiben "Catechesi tradendae" (1979) auf die prakti-
schen Schwierigkeiten hingewiesen, denen sich das Ideal einer
Katechese in der heutigen Zeit gegeniibersieht. Wegen der
grundsdtzlichen Bedeutung sei im Hinblick auf die aufgeworfe-
ne Frage aus dem Artikel 19 ausfiihrlicher zitiert:

"In der katechetischen Praxis jedoch muB diese ideale Ordnung
der Tatsache Rechnung tragen, daB oft die erste Evangelisie-
rung noch nicht stattgefunden hat. Eine gewisse Anzahl von
kurz nach der Geburt getauften Kindern kommt zur Pfarrkateche-
se, ohne irgendeine andere Einfiihrung in den Glauben erhalten
zu haben und ohne bisher irgendeine ausdriickliche und pers&n-
liche Bindung an Jesus Christus zu besitzen. Sie haben ledig-
lich die in ihnen durch die Taufe und die Gegenwart des Heili-
gen Geistes grundgelegte Fdhigkeit zu glauben., Dazu kommen die
Vorurteile eines wenig christlichen Familienmilieus oder einer
positivistisch ausgerichteten Erziehung, die schnell etliche
Widerstinde aufbauen, Hinzu rechnen muB man auBerdem nichtge-
taufte Kinder, fir die die Eltern erst spdter eine religidse
Erziehung zulassen: aus praktischen Griinden wird ihr Weg als
Katechumenen groBenteils oft im Verlauf der normalen Katechese
nachgeholt. Dann sind hier zahlreiche Jugendliche und junge
Erwachsene zu nennen, die zwar getauft sind und eine systema-
tische Katechese wie auch die Sakramente empfangen haben, aber
noch lange im Zweifel bleiben, ob sie ihr ganzes Lebens in
bewufter Verbindung mit Christus gestalten sollen, wenn sie
nicht gar im Namen ihrer Freiheit einer religi®sen Bildung
auszuweichen suchen. Die Erwachsenen schlieflich sind auch sel-
ber nicht sicher vor Versuchungen zum Zweifel oder zur Aufgabe
des Glaubens, vor allem wenn eine glaubenslose Umwelt sich aus-
wirkt. Das heift, die Katechese muf sich oft nicht nur darum
kiimmern, den Glauben zu lehren und zu vertiefen, sondern ihn
mit Hilfe der Gnade auch stdndig zu wecken, die Herzen zu Bff-
nen und zu bekehren und alle, die sich noch auf der Schwelle
zum Glauben befinden, fiir ein umfassendes Ja zu Jesus Christus
vorzubereiten. Dieses Anliegen bestimmt zum Teil Ton, Sprache
und Methode der Katechese,"®9

68 Vgl. Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunter-
richt der Schuljahre 5-10 (Sekundarstufe I), Grundlegung, Min-
chen 1973; Zielfelderplan Grundschule, I; Richtlinien und
Lehrplédne fiir die Realschule in Nordrhein-Westfalen, Katholi-
sche Religionslehre, K8ln 1978. - Vorldufige Richtlinien und
Lehrplidne fiir das Gymnasium - Sekundarstufe I, Katholische
Religionslehre, K81ln 1978. - Von den genannten Lehrpl3nen fin-
det im Lehrplan fiir das Gymnasium diese Kategorie trotz aller
Defizite wenigstens punktuell Beriicksichtigung (vgl. T9E 31
39).

69 2Zit. nach: Zur Freude des Glaubens hinfithren. Apostoli-
sches Schreiben UYBER DIE KATECHESE HEUTE Papst Johannes Pauls
II. Mit einem Kommentar von A, Exeler, Freiburg 1980, 33f. -
Vgl. #hnlich in den Artikeln 35, 57, 66, 69. - Das Prinzip der
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Fazit: Die Ausgangslage fiir den Religionsunterricht am Beginn
der achtziger Jahre ist wesentlich durch die institutionenkri-
tische Distanz der Gesellschaft und entsprechend durch eine
eingeschrénkte und desorganisierte Religiositdt auBerhalb der
Kirche (n) charakterisiert, die den Erfahrungshorizont seiner
Schiiler als terminus a quo aller Lernprozesse im Hinblick auf
die leitenden Zielvorstellungen zunehmend negativ definieren.70
Ohne einer undifferenziert und undialektisch vertretenen Norma-
tivitit des Faktischen das Wort zu reden, die im Grunde auf
eine reine Ideologie der Anpassung hinausliefe71, erscheint es
jedoch aufgrund dieses theoretisch und praktisch belegten Be-
funds dringend geboten, die bisherigen Einschdtzungen beziiglich
der Vorverstindnisse, die die Schiiler in den Religionsunterricht
einbringen und durch die sie sein Curriculum determinieren,

Vollstidndigkeit, das an diesen Aussagen gemessen fragwlirdig
erscheint, wird sich nicht quantitativ, sondern nur qualita-
tiv bestimmen lassen.

70 Vgl. iiber die bisher eingebrachten Belege hinaus: S. An-
neser, Glaube im Unglidubigen - Unglaube im Gliubigen. Untersu-
chung einer Tendenz im Glaubensverstdndnis der letzten zwel
Jahrzehnte, Kevealer 1972. - H. Gopfert, Religionsunterricht
und weltanschauliche Pluralitdt. Problem und L&sungsvorschlag
fiir den Primarbereich, Stuttgart/Miinchen 1974. - R. Sauer,

Die religitse Indifferenz als Herausforderung an die Religions-
pddagogik, in: Ders., Religidse Erziehung auf dem Weg zum
Glauben, Diisseldorf 1976, 57-90. - R. Waltermann, Das Verhdlt-
nis der Jugend zum kirchlichen Glauben und zu kirchlichen Nor-
men, in: H. Heigert (Hg.), Jugend ohne Normen? Eine Generation
auf der Suche, Diisseldorf 1978, 31-42. - Diese Einschdtzung
bestitigt sich auch im Niederschlag, mit dem die Frage in den
Ratechetischen Blittern religionspddagogisch diskutiert wird.
Vgl. u.a.: J. Mauthe, Erhebung von Schiilermeinungen zum Thema
"Kirche", 102 (1977) 830-841; E. Feifel, Konturen religidser
Erziehung im Zeitalter religi®ser Desozialisation, 103 (1978)
20-37; D. Zimmermann, Keine einheitliche Gemeinde. Hinfiihrung
der Kinder zur Eucharistie, 103 (1978) 631f.; A. Exeler, Trend-
bericht Religionspiddagogik 1978, ebd. 636-640, bes. 638; K.
Schilling, Didaktische Entwiirfe der Sonderpiddagogik = Konse-
quenzen fiir die Religionspidagogik, 104 (1979) 380-387, bes.
385ff.; N. Mette, Distanzierte Kirchlichkeit. Religionspddago-
gische Implikationen und Konsequenzen einer aktuellen pastoral-
theologischen Diskussion, 104 (1979) 926-936; G. Schiiepp, Ju-
gend, Kirche und Religion: Wo beginnt der Auftrag der Kirche?,
105 (1980) 488-498.

71 Diese Warnung formulierte W. Kasper in einer Stellungnahme
im Anschluf an kritische Analysen von F. Haarsma iber "Die
Lehre der Kirche und der Glaube ihrer Glieder", vgl. W. Kasper,
Zum Problem der Rechtgl#dubigkeit in der Kirche von morgen,

in: Kirchliche Lehre - Skepsis der Gliubigen, Freiburg i.Br.
1970, 37-96, hier 42.



fortzuschreiben und unter dieser Perspektive die Frage nach

seiner didaktischen Struktur zu reflektieren.

3. Fremdsprachen-Didaktik

Wenn abschlieBend versucht werden soll, vor dem Horizont der
vorstehenden Ausfiihrungen die didaktische Struktur eines kon-
fessionellen Religionsunterrichts flir alle in Ansdtzen ndher
zu konturieren, so geschieht das im BewuBtsein um eine doppel-
te Begrenzung: Zum einen k&nnen diese Grundlinien hier nur
thetisch behauptet werden; ihre weitere Entfaltung wird in
der theoretischen und praktischen Diskussion bei reziproker
Verschrdnkung aufgesucht werden miissen. Zum anderen ist, be-
dingt durch das selektive Interesse dieser Problemskizze, man-
ches vernachlissigt, was der Sache nach expliziter mitbedacht

sein miifte.

3.1 Historisch gesehen, handelt es sich bei dem Bemilhen um das
Konzept eines Religionsunterrichts, der Religion und Glaube

bei seinen Schiilern nicht mehr ldnger als gemeinsame, wenn

auch unterschiedlich entwickelte Basis voraussetzen kann, son-
% und kri-

tische Distanzierung von der Institution Kirche (nach dem

dern dessen Zeitindex durch "Marginalreligiositﬁt"7

Grundgesetz eine der beiden Legitimationsgr&fen des Religions-
unterrichts) geprdgt erscheint, um eine neue Aufgabe.73 Sie
konkretisiert sich aus religionspddagogischer Perspektive zu-
ndchst in einer negativ zu formulierenden Prémisse:
Religionsunterricht heute, fiir dessen Schiiler und ihre Familien
Religion und Glaube in der Mehrzahl Fremdsprache sind, kann
seine Schiiler nicht so behandeln, als seien fiir sie Religion
und Glaube Muttersprache.74 Im Vergleich mit vergangenen Epo-

72 Feifel (s.o. Anm. 70), 22. - Vgl. Horkheimer (s.o. Anm. 51),
9: ",..die Religion...hat mehr und mehr der Freizeitgestaltung
sich eingefiigt." - Kaufmann (s.o. Anm. 23), 58: "Religion selbst
scheint zum gesellschaftlichen Randphdnomen zu werden." -
Schmidtchen (s.o. Anm. 23), 193: "Institutionalisierte Religion
wird ausgegliedert und bedient gleichsam Restbestdnde der In-
nerlichkeit, die...dem Privaten zugeordnet werden." - "Die Be-
wdhrung im Alltag wird von der Vorstellung von Religion ge-
trennt." (64)

73 Vgl. Exeler, Entfremdet der Religionsunterricht von der
Kirche? (s.o. Anm. 15), 413.

74 vVgl. G. Lange, Religion und Kinderbuch, in: R. Jacobi (Hg.),
Kinderbuch und Religion, Regensburg 1979, 17-41, hier 20.
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chen und gemessen am Ideal einer Katechese ist er demzufolge
als Propddeutikum zu bestimmen.

Das angezeigte Defizit bezilglich Religion und Glaube auszu-
gleichen oder gar ins Positive aufzuarbeiten, kann der; Reli=
gionsunterricht bei realistischer Einschétzung seiner M6g-
lichkeiten allein nicht leisten. i

Uiber den Hinweis wvon Kaufmann75 hinaus, wonach der Religions-—
unterricht "von der verfligharen Zeit, der Stundenplanung, der
Globalwertschidtzung im Ficherkanon her ein fast diirftiges Ele-
ment des Gesamtunterrichtes" sei, ist es hilfreich, sich an
den banalen Tatbestand zu erinnern, da® der Religionsunter-
richt pro Schuljahr in der Regel kaum mehr als 60 bis 70 Un-
terrichtsstunden erteilt wird. Hochgerechnet bedeutet das:

Er stellt im Rahmen des Zeitvolumens, das grundsitzlich fiir
intentionale oder funktionale Erziehungs- und Sozialisations-
prozesse mdglich ist, nicht mehr als einen Anteil von rund

1 Prozent dar. Seine Komplementdrfunktion wird damit Uber-
deutlich; zugleich relativiert sich die Erwartung auf eine
kompensatorische Funktion,

Es ist in diesem Zusammenhang nicht m8glich zu erdrtern, wel-
che prinzipiellen und strukturellen Innovationen in anderen
Bereichen begonnen und weitergefiihrt werden missen, damit dem
Religionsunterricht zumindest ein begiinstigendes Umfeld fiir
seine Aktivitdten gesichert werden kann.—"6 In dieser Hinsicht
diirften jedoch die auf Praxis zielenden theoretischen Refle-
xionen durch die religionspidagogische Wissenschaft ebenso
wie die sie fundierende reflektierte Praxis flr die Kirche,
ihren Glauben und ihre Theologie eine ganz wesentliche Erfah-
rungspotenz darstellen. Sie dafiir fruchtbar zu machen, wire
ein "rationaler Dialog"TT zwischen allen jenen zu intensivie-
ren, denen am Glauben und seiner lebendigen und lebensprdgen-—
den Vermittlung nicht nur von Amts wegen, sondern aus persodn-

75 G. Kaufmann, Religionsunterricht: Sprach-Not als Chance,
in: W. Beinert u.a., Sprache und Erfahrung als Problem der
Theologie, Paderborn 1978, 121-145, hier 126. - Da der Begriff
Gesamtunterricht schulpiddagogisch besetzt ist, miiBte es rich-
tigerweise heiBen: des gesamten Unterrichts.

76 Zu denken ist an pastoraltheologisch begleitete Bemihungen
um die Ausgestaltung der Gemeindekatechese, um Initiativen

zur theologischen Erwachsenenbildung, um die begleitende For-
derung christlicher Erziehung in den Familien, um die Ausbil-
dung eines neuen BewuBtseins in den Gemeinden. - Vgl. neuer-
dings J.B. Metz, Wenn die Betreuten sich &dndern, in: Publik-
Forum 9 (1980) 13, 19-21.

77 Vgl. A. Stock, Wissenschaftstheorie der Religionspddago-
gik, in: Ders. (Hg.), Religionspddagogik als Wissenschaft.
Gegenstandsbereich - Probleme - Methoden, 2Ziirich 1975, 9-27,
hier 19%f.
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lich-existentieller Betroffenheit gelegen ist.

3.2 PFiir die Theologie als BezugsgrdBSe des Religionsunterrichts
hat der Synodenbeschluf Religionsunterricht drei zentrale Kri-
terien benannt, an denen sie zu messen ist: sie miissen welt-
offen, gesellschaftsbezogen und am Menschen orientiert sein.78
In der Stnadortbestimmung des Zielfelderplans Grundschule wer-
den auf diesem Hintergrund zwei Positionen negativ definiert
und deutlich zuriickgewiesen: einerseits eine Theologie, die
sich dadurch zu profilieren sucht, daB sie zeitgendssische Er-
fahrungen aufier acht 148t oder bestenfalls als Aufhdnger fiir
die Weitergabe einer einmal filr immer begriffenen fertigen
Wahrheit aufnimmt'>; andererseits eine Theologie, die sich
kurzschliissig an den Zeitgeist dergestalt anpaBt, dag die Ver-
stindigungsmdglichkeiten des modernen Menschen zur Norm und
zum Kriterium fiir die christliche Glaubenstradition erhoben
wird.Bo Demgegeniiber wird mit dem Prinzip der Korrelation po-
sitiv das Selbstverstidndnis und die Aufgabe einer Theologie
artikuliert, fiir die Offenbarung und Erfahrung nicht mitein-
ander konkurrierende oder einander gar ausschlieBende Gr&Ben
sind; vielmehr wird ihr Verhiltnis als eine schopferisch ver-
mittelte und stetig neu zu vermittelnde Wechselbeziehung in
einem dialogischen Geschehen bestimmt, in dem der Inhalt der
beiden Korrelate je fiir sich ohne Sinnbezug auf den anderen

nicht gedacht werden kann.81 Geschichtlichkeit, Konkretheit

78 Vgl. SynodenbeschluB RU, GS I, 131.

79 Vgl. Zielfelderplan Grundschule, I, 15. = Vgl., zur Charak-
teristik dieses Ansatzes die Stellungnahme Kaspers gegen einen
offenbarungspositivismus, der ein quantitatives Wahrheitsver-
sténdnis zuungunsten eines qualitativen Wahrheitsverstédndnis-
ses behauptet (s.o. Anm. 71), 70f. - Exeler hat in jlingster
Zeit mehrfach auf die Gefahr hingewiesen, die sich aus dem
Postulat eines "Truismus" ergibt: "...weil alles, was vorge-
tragen wird, ganz richtig ist, ist es so langweilig geworden,
daB es niemanden interessiert. Lebendiges Sprechen - auch in
Sachen des Glaubens - ist fast unvermeidlich einseitiges Spre-
chen." (in: Ders., Neue Ans#tze der Glaubensbildung in der Ju-
gendarbeit, in: KatBl 102 [1977] 111-119, hier 112). - Vgl.
auch die Feststellung Horkheimers, da3 die Idee der Wahrheit
nicht im positivistischen Begriff der Richtigkeit aufgehe
(8.0 Anm, 11), 11

80 Vgl. Zielfelderplan Grundschule, I, 15. - Zur Charakteri-
stik dieser Auffassung vgl. die pointierte Kritik von Metz

an der biirgerlichen Unnahbarkeit gegentiber Religion (s.o. Anm.
J6) . 193

81 Vgl. Zielfelderplan Grundschule I, 15ff.; im librigen die




und Situationsbezug werden in dieser Theologie zu konstituti-
ven Kriterien des christlichen Glaubens; in Geschichte und Si-
tuation "erfihrt der Mensch den Anruf Gottes", so daB dem Heute
die "theologische Dignit#t des Kairos" eignet, dessen Erkennt-
nis nach dem Neuen Testament "ein Kriterium fir die Teilhabe
am Reich Gottes" wird.32 Dabei bewahrt die christliche Bot-
schaft ihre Eigenstidndigkeit im Gesprdch mit den Selbstver-
stdndlichkeiten der jeweiligen Zeit, indem sie ihr Mehr und =
re iiberschiissige Potenz im provokativen Gegeniiber erweist und
ihren Argernischarakter als gefdhrliche und befreiende Erinne-
rung produktiv ins Spiel hringt.33

Ob und in welchem MaBe es der Theologie gelingt, den ihr von
der Sache her aufgegebenen Dialog mit der geschichtlichen Si-
tuation zu realisieren, bewahrheitet sich in einer differen-
zierten und erfahrungsgesdttigten Sprache, die unter je verdn-
derten Bedingungen den Exodus aus binnenkirchlich allzu vertrau-
ten Sprachspielen wagt, ohne damit ihre Identitdt auf Kosten
der Relevanz zu verlierenad, und sich im Blick auf einen je
anders situierten Empfinger operativ in neuer Konkretion und
Dynamik statt definitorisch in statischer Abstraktion konsti-

tuiert und verantwortet.85

Literaturangaben unter Anmerkung 11.

82 Vgl. H. Missalla, Curriculumtheorie - Kairos - Gewissens-
bildung. Uberlegungen zur theologischen Dimension einer pdda-
gogischen Theorie, in: KatBl 102 (1977) 967-975, hier 972f.

83 Vgl. SynodenbeschluB "Unsere Hoffnung. Ein Bekenntnis zum
Glauben in dieser Zeit", in: Gemeinsame Synode (s.o. Anm. 2
84-111. - Zur Theologie der Korrelation in diesem Synodenbe-
schluB vgl. P. Schladoth, Uberlegungen zur didaktischen Struk-
tur des Synodenbeschlusses "Unsere Hoffnung - Ein Bekenntnis
zum Glauben in dieser Zeit", in: KatBl 103 (1978) 942-949. Es
fi11t auf, daB der SynodenbeschluB in seinem korrelativen Be-
miihen, "die Botschaft dieser Hoffnung und die Erfahrungen un-
serer Lebenswelt zusammenzufilhren" (Unsere Hoffnung, a.a.0.,
86) zwar nicht ausschlieplich, aber doch vornehmlich den Weg
iiber negative Kontrasterfahrungen bevorzugt. - Vgl. entspre-
chende Hinweise bei Kasper unter Bezug auf Marcuse und Metz
(s.o. Anm. 71), 46. = vgl. Zielfelderplan Grundschule, I, 18f.

84 Vgl. zu dieser Problematik A. Schilson, wandlungen im
Spektrum gegenwdrtiger Christologie. Korrelation im Spannungs-
feld von Identitit und Relevanz des Glaubens, in: KatBl 105
(1980) 104-108.

85 Zum Begriff "operative Texte" vgl. G. Baudler, Mit Talen-
ten wuchern? Das "bibeldidaktische Viereck" als mSglicher Weg
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Zu welchen neuen Perspektiven eine Theologie durchst&ft, die
sich "als kritische Reflexion des geschichtlichen Handelns

im Lichte des Wortes Gottes" sieht und im Wechselspiel von
Deutung und Praxis die Situation vom Evangelium und vice versa
den Glauben von der konkreten und im praktischen Verhalten
angenommenen Situation her neu interpretiert, erhellt der An-—
satz der Theologie der Befreiung in Lateinamerika. Gerade un-
ter den gegenwirtigen Gegebenheiten des Religionsunterrichts
diirfte eine umfassende Beschiftigung mit diesem spezifischen
Ansatz einer Theologie, die sich als kritische, im Horizont
christlichen Glaubens durchgefilhrte Reflexion auf die Praxis
versteht und damit das Theorie-Praxis-Verh&ltnis radikal neu-
artig bestimmt, fiir die Religionspddagogik von Bedeutung sein,
wobei die generelle Frage der Ubertragbarkeit eigens zu disku-
tieren ist.86

pDas hier fragmentarisch und damit notwendigerweise relativ
skizzierte Profil einer Theologie konvergiert mit den Optionen
der Religionspidagogik als jener Instanz, die im interdiszi-
plindren Gesprich der Wissenschaften um den Religionsunter-
richt auch die Interessen der an ihm unmittelbar Beteiligten,
nicht zuletzt der Schiiler, zu vertreten hat. Die Wende in
Theologie und Religionspidagogik begriindet die Gemeinsamkeit,
die Frage nach den Schiilern nicht mehr l&nger als eine nur pa-
dagogische, didaktische oder gar methodische Frage zu verhan-
deln.

Impliziert die Frage "Warum treibt man Theologie?" ndmlich auch
die Frage "Fiir wen und von wessen Standpunkt her erkennt man
theologisch?", wobei dem Erkenntnisinteresse vorab ein praxis-
bezogener und ethischer Charakter innewohnt, dann riicken damit
die Schiiler und die Strukturen, unter denen sie leben, aus

der Peripherie in das Zentrum des theologischen Interesses, dem
der Religionsunterricht praktisch (im Vollsinn dieses Wortes)
zu entsprechen suchen mufB.

Entsprechend lassen sich die theologischen Konturen dieses Un-

terrichts in der These pridzisieren:

zu einer notwendigen ttbertextung biblischer Perikopen im Reli-
gionsunterricht, in: KatBl 103 (1978) 367-381, hier 368f. - Ein
beredtes Beispiel fiir die Neuformulierung des Glaubens im
ProzeB der korrelativen Vermittlung zwischen iiberliefertem Glau-
ben und geschichtlicher Erfahrung zeigt an der Geschichte der
Eschatologie F.-J. Nocke, Eschatologie zwischen Glaubensiilber-
lieferung und neuer Erfahrung, in: KatBl 105 (1980) 109-121.

86 Vgl. u.a.: K. Rahner u.a. (Hg.), Befreiende Theologie. Der
Beitrag Lateinamerikas zur Theologie der Gegenwart, Stuttgart
1977. - C. Bussmann, Befreiung durch Jesus? Die Christologie
der lateinamerikanischen Befreiungstheologie, Miinchen 1980.
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Die Grundstruktur christlichen Glaubens findet in der theolo-
gischen Kategorie einer praxisorientierenden Korrelation von
Offenbarung und Erfahrung ihre Entsprechung., Damit ist eine
deduktive Didaktik unvereinbar, insofern diese von der je
geschichtlich-konkreten Situation abstrahiert und die Schiiler
unter MiBachtung ihrer Individualitdten zu Adressaten funktio-
nalisiert. Demgegeniiber sind, um den genannten Kriterien ge-=
recht zu werden, die Schiller und ihre historische Situation,
das heipt: die (heterogenen) Bedingungen ihres Lebens in Raum
und Zeit, nicht nur als Zielort der Anwendung des Glaubens,
sondern als "urspriinglicher Topos der Erkenntnis des Glaubens"
(Rahner) anzuerkennen. Diesem Ansatz ist auch mit einer "induk-
tiven Didaktik“87 nicht Geniige getan; ihm korrespondiert viel-
mehr eine kommunikativ-prozessuale Struktur von Religionsun-
terricht als Erfahrungsraum, in dem die Schiiler als Subjekte
sich selbst und ihre Situation im Horizont des Glaubens88 dif=
ferenziert buchstabieren und kritisch reflektieren lernen,
bestenfalls auf Umkehr hin.89

3.3 Eine (religions-)p#édagogische Anndherung an die vielfdl-
tigen und komplexen Einzelfragen, die im Gesamt solcher Uber-
legungen zur didaktischen Struktur des Religionsunterrichts
diskutiert und auf L&sungsansdtze hin konkretisiert werden miiB-—
ten, soll "pars pro toto" durch einige grundsétzliche Erwdgun-
gen zur didaktischen Kategorie der Differenzierung versucht
werden.

Unter Differenzierung sollen alle MaBnahmen verstanden werden,
die getroffen werden miissen, um allen Schiilern einen ihren je-
weiligen individuellen Voraussetzungen angepaBten Unterricht

zu bieten. Alle DifferenzierungsmafBnahmen komplizieren nicht
nur die Organisation von Unterricht, sie finden zugleich in der

87 Vgl. diese Konzeption im Umfeld existenzial-hermeneuti-
scher Bemiihungen bei B. Dreher, Induktion als Weg der Verkiin-
digung, in: G. Lange/W. Langer (Hg.), Via indirecta - Beitrd-
ge zur Vielstimmigkeit der christlichen Mitteilung, Paderborn
1969, 199-209. - Vgl. zur Beschreibung der Doppelaufgabe der
Hermeneutik "von hinten" und "von vorn": H. Goldstein, Skizze
einer biblischen Begriindung der Theologie der Befreiung. 2Zur
spezifisch lateinamerikanischen Hermeneutik, in: K. Rahner u.a.
(s.o. Anm. 86), 62-76, hier 69.

88 Die Interpretation und Reflexion der wirklichkeitsstruk-
turen wird dabei sowohl analogisch-identifizierend wie auch

dialektisch-widerspriichlich (sub specie contrarii) verlaufen
missen.

89 Vgl. J. Werbick, Lernprozef Umkehr: Reifung im Glauben.
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Anpassungsfihigkeit des Lehrers an die individuelle Lerndispo-
sition der Schiiler ihre natiirliche Grenze. Dariiber hinaus wer-
fen sie dialektisch die Frage nach der Integration auf.

Aus (religions-)pddagogischer Perspektive wird nicht so sehr
die Frage leitend, wie unter verdnderten gesellschaftlichen
Bedingungen bestimmte Inhalte "richtig" und {iberzeugend vermit-
telt werden kdnnen; dies hieBe ndmlich, die Religionspddagogik
als Anwendungswissenschaft der Theologie zu klassifizieren und
Fragen zur Didaktik des Religionsunterrichts als Methodenproblem
zu behandeln. 2Zwar liegt ihren theoretischen und praktischen
Diskursen die Entscheidung voraus, filr die Schiiler habe der
Glaube eine grundsétzliche und durch nichts zu ersetzende Funk-
tion im Hinblick auf eine qualifizierte Bewdltigung von Lebens-
situationen heute und morgen. Unbeschadet eines solchen Vorver-
stidndnisses muf jedoch der Pddagoge im Religionspddagogen immer
neu von den Schiilern her argumentieren und ihre Lernmoglichkei-
ten und situativ-strukturellen Kontexte in die Kriteriendiskus-
sion einbringen. So kreuzt er dialektisch die Reflexionen des
Theologen in ihm, der, wiewohl auch er, dem Prinzip der Korre-
lation verpflichtet, den Schiiler konstitutiv mitbedenkt, den
unbedingten Anspruch des Glaubens als seine vertikale Dimension
behaupten und vor falschen Anpassungen warnen muf. Dieser in
der Sache einer zeitgerechten Didaktik des Glaubens angelegte
Prioritidtenstreit macht nicht nur konzeptionelle L&sungen schwie-
riggoy er verbietet es auch, die Sorgen der jeweils einen oder
anderen Seite zu bagatellisieren.

Die Analyse der strukturellen Bedingungen des Religionsunter-
richts am Beginn der achtziger Jahre erbringt in dieser Hin-
sicht die Konsequenz, daB Religion, Glaube und kirchliche Bin-
dung nicht in dem Sinne als Primissen fungieren kdnnen, daf sich

ohne sie "iiberhaupt nicht miteinander reden 11953"91. Sie im-

Zwdlf Thesen zu einer fundamental-theologischen "Didaktik des
Glaubens", in: KatBl 102 (1977) 120-129.

90 Dies offenbart sich auf den Ebenen der Lehrplankonstruktion
und Schulbucherarbeitung. Es gilt auch fiir den Zielfelderplan
Grundschule, auch wenn er bisher einen begriindeten Ausgleich am
ehesten erreichen konnte. Vgl. A. Biesinger, Der Zielfelderplan
fiir die Grundschule - Elemente einer religionspiddagogischen Wir-
digung, in: KatBl 104 (1979) 79-87. - T. Eggers, Relicionsunter-
richt und Erfahrung (s.o. Anm. 11), 56-73; ders., Der Zielfel-
derplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grund-
schule (s.o. Anm. 5).

91 Vgl. A. Exeler, Gestaltetes Leben - Grundlinien einer Mo-
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pliziert zudem die entscheidende Relativierung einer an syste-
matischen Gesichtspunkten orientierten objektiven Hierarchie
der Ziele und Inhalte: "Nicht alles, was ‘an sich' erstrebens-

wert ist, ist im konkreten Fall gleichermaBen wichtig."92

Der
Vorschlag, im Religionsunterricht gelte es also so zu argumen=
tieren, "daf diejenigen, die meinen, nicht glauben zu kdnnen,
lange Strecken mitgehen kﬁnnen"93, greift meines Erachtens nicht
weit genug. Vielmehr ist die plurale Offenheit, die als terminus
a quo den Religionsunterricht durch die Ausgangslage seiner
Schiiler definiert, sowohl in der Organisation und im Fortgang
der Lernprozesse durchzuhalten als auch iiber sie hinaus in der
Endsituation als terminus ad quem konstitutiv anzuerkennen. An-
dernfalls geriete der Religionsunterricht in den Verdacht der
Manipulation oder der pidagogisch wie theologisch unverantwort-
lichen Selektion. Mit Baudler ist festzuhalten:

"pDer religidse LernprozeB8 ist nur dann 'offen', das heiBft ent-
sprechend der pluralen Ausgangssituation gestaltet, wenn sich

in ihm diese plurale Struktur durchhidlt und auch noch in der
Endsituation, dann vielleicht sogar verschirft, weil stdrker
konturiert zum Ausdruck kommt." Sensibilisierung fiir den Daseins-
grund in offener Weise fiihrt zu einem unterschiedlichen Aus-
druck: "fiir den einen bedeutet Schulung des Ausdrucks der Be-
ziehungen zum Daseinsgrund Anleitung und Hilfe zum Suchen und
Fragen, fiir den anderen Hilfestellung in der Formulierung eines
aus Gewissensverantwortung erfolgenden Protestes, fiir den einen
Hilfe zur Meditation, fiir den anderen Anleitung zum perstnlichen
Gebet." "Wo am Ende einer Lernreihe die gesamte urspriinglich
plurale Lerngruppe geschlossen fragt und sucht oder geschlossen
protestiert oder geschlossen meditiert oder geschlossen betet,
"riecht' der LernprozeB nach Bevormundung und Manipulation; er
ebnet ein, statt durch stédrkere Konturierung eine sinnvolle,

zu Toleranz und Miindigkeit fiihrende Interaktion im Religionsun-
terricht zu ermdglichen.”

Damit gewinnt die Kategorie der Differenzierung = als innere
Differenzierung - zentrale Relevanz als Kriterium filr die theo-
retische Konstruktion und praktische Realisation religionsunter-
richtlicher Lernprozesse. Ihr ist nicht schon dadurch Geniige
getan, dap in der didaktischen Transposition des theologischen
Prinzips der Korrelation Offenbarung und Glaube der Kirche mit

ralpiddagogik, in: KatBl 102 (1977) 6=23, hier 10.
92 Ebd., 16.
93 Ebd., 10.

94 Vgl. G. Baudler, Situativer Ansatz und i{iberlieferter Glaube.
Thesen zu Grundfragen des Religionsunterrichts heute, in: TIkaZ 5
(1976) 300-312, hier 304f.



potentiellen und tatsfchlichen Erfahrungen der Schiller vermit-
telt werden.95

Im Rahmen dieser Problemskizze sind grundsdtzliche Reflexionen
zu dieser Frage natiirlich nicht m&glich. Es erscheint jedoch
notwendig, Modelle zu entwickeln, wie theoretische Konzeptionen
tiber Differenzierung auf verschiedene Weise verwirklicht werden
kénnen., "Mit Hilfe des Modells befruchtet und beeinfluBt die
Utopie die Wirklichkeit und ihre Gestalter. Das Modell als Pro-
dukt der konstruierenden Vernunft vermittelt in realen Institu-
tionen neue Ideen, regt neue Versuche an. In der Entwicklung

von Modellen liegt die Chance, die KEnderung einer als mangelhaft
empfundenen Ordnung tatkriftig herbeizufﬂhren."96

Zur Konstruktion solcher Differenzierungsmodelle fiir den Reli-
gionsunterricht in den verschiedenen Schulstufen sind dabei

die Strukturelemente in einer dreistelligen Relation herauszu-
arbeiten: Differenzierung - Religionsunterricht - jeweilige
Schulstufe (gegebenenfalls noch einmal unterschieden nach Schul-
formen).gT

Es 148t sich als These formulieren: Ein als Unterricht fiir alle
deklarierter und organisierter Religionsunterricht wird der he-
terogenen Ausgangslage seiner Schiiler nur gerecht, wenn er auf
allen Ebenen - bei der Lehrplankonstruktion und der Erstellung
von Unterrichtsmaterialien ebenso wie in der Unterrichtspla-

95 TIn den bisherigen neueren Lehrplinen (und Schulbiichern) sind
bisher kaum Indizien auszumachen, die dem Religionslehrer er-
kennbar Hilfen fiir einen differenzierenden Unterricht bei plu-
raler Zusammensetzung seiner Klasse iiber eine Didaktik der Kor-
relation hinaus an die Hand geben. Umgekehrt sind in intentiona-
ler und inhaltlicher Hinsicht durchaus Verbindlichkeiten formu-
liert, die zur Vermittlung anstehen (vgl. Anm. 74).

96 _Ea Mexer, Progressive Schulmodelle mit flexibler Gruppenbil-
dung und "team-teaching" in der Bundesrepublik Deutschland, in:
Ders. (Hg.), Schulexperimente in Beispielen, Stuttgart 1969,
5-21, hier 5f.

97 Symptomatisch dafilir, wie wenig offenbar dieser Frage von
religionspiddagogischer Warte gezielt und spezifisch nachge-
gangen worden ist, ist der "Literaturbericht Religion Grund-
schule 1968 - 1978" (vgl. H. Schmidt (Hg.), Der Grundschul-
unterricht 1968 - 1978 - s.o. Anm. 5 -): Er benennt einen ein-
zigen Artikel (vgl. F. Kasper, Differenzierung, in: D. ZilleBen
(Hg.), Religionspidagogisches Praktikum, Frankfurt a.M.1976,
101-105); - vgl. im {ibrigen Hinweise bei: C. Reents, Zum Reli-
gionsunterricht in der Orientierungsstufe. Ein Bericht in kri-
tischer Absicht, in: EvErz 28 (1976) 89-104; K. Schilling, Reli-
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nung98 und -praxis - in seinen Lernangeboten und -anspriichen in-
tentional, inhaltlich, medial und methodisch99 differenziert

und individualisierende und offene Lernprozesse garantiert. Da-
zu bedarf er statt strategischer Kommunikation, die auf die
Durchsetzung von Interessen gerichtet ist, des Diskurses100, in
dem ein Sachverhalt gemeinsam zwischen den Beteiligten mit dem

%Ziel neuer Einsicht problematisiert W:lrd.ﬂko-l

Vom Religionslehrer
102, die Religion

und Glaube existentiell angeeignet hat, Bindung an die Kirche

ist auf der Basis einer balancierten Identitat

und kritisch-solidarische Distanz zu vermitteln weif und die
Fahigkeit ausgeprigt hat, dialektische eigene und fremde Erfah-

gionsunterricht in Grund- und Sonderschulen fiir Lernbehinderte.
Ein unterrichtspraktischer Vergleich, in: KatBl 102 (1977)
329-339; E. Feifel, Identitdtsfindung und Sinnfrage im schiiler-
gerechten Religionsunterricht, in: KatBl 104 (1979) 142-163;

0. Randak, Das auffillige und schwierige Kind im Religionsunter-—
richt, in: KatBl 105 (1980) 357-363; K.-E. Nipkow, Religionsun-
terricht an der Gesamtschule, Herausforderungen und neue Mog-
lichkeiten, in: Ders., Schule und Religionsunterricht im Wan-
del. Ausgewdhlte Studien zur Piddagogik und Religionspéddagogik,
Heidelberg/Dlisseldorf 1971, 310-323; M. Hartenstein, Differen-
zierung durch Medien, in: H. Schultze (Hg.), Unterrichtsmedien
im Religionsunterricht. Didaktische Erwdgungen, Diskussionsbei-
trdge, Sichtungsversuche, Giitersloh 1979, 124-133.

98 Vgl. G. Hilger, Unterrichtsplanung und schiilerorientierter
Religionsunterricht, in: RatBl 104 (1979) 186-195; vgl. H.K.
Berg, Lernziel: Schiilerinteresse. Zur Praxis der Motivation im
Religionsunterricht, Stuttgart/Miinchen 1977; Ch. Reents, Reli-
gion-Primarstufe, Stuttgart/Miinchen 1975, 26-58, 65-134.

99 In dieser Perspektive sind aufschluBreiche Ansédtze in ver-
schiedenen Berichten iiber auBerschulische religidse Bildungsar-
beit zu gewinnen. Vgl. dazu die letzten Jahrgdnge etwa der Kate-
chetischen Blitter. - Vgl. auch E. GroB8 (Hg.), Alternativen zum
vertexteten Religionsunterricht. Methodische MaRfnahmen, Ciissel-
dorf 1979. - B. Grom, Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendar-
beit und Erwachsenenbildung, Diisseldorf/Gdttingen 1976. — Zu
Versuchen, dem differenzierenden Ansatz bei der Abfassung von
Schulbiichern gerecht zu werden, vgl. die Revisionsarbeiten am
Unterrichtswerk "Exodus" fir die Schuljahre 3 und 4. Das Erschei-
nen der revidierten Fassung ist fiir 1982 geplant.

100 Diskurs als wesentlich rational strukturiertes Geschehen
muB von positiver Affektivitdt getragen sein, andernfalls blei-
ben maBgebliche Dimensionen des Menschen zum Schaden der Ee-
teiligten ausgeblendet.

101 Vgl. H. Zirker, Etwas wird "behandelt" - Inhalt und Inter-
aktion im Unterrichtsgesprédch, in: KatBl 103 (1978) 439-448,
hier 444ff.

102 Vgl. L. Krappmann, soziologische Dimensionen der Identitdt.
strukturelle Bedingungen fiir die Teilnehmer an Interaktionspro-
zessen, Stuttgart 21978.
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rungen auszuhalten und zu integrieren103

, neben der theologi-
schen, didaktischen und methodischen Kompetenz vor allem auch
eine Sozialkompetenz gefordert, mittels derer er ein interak-
tionell f&rderliches Lernklima begriinden und stabilisieren und
sich in Solicarit#t mit allen Schiilern'©%

Der Tatbestand, daB der Religionsunterricht unter den gegebenen

iiben kann.

historischen und gesellschaftlichen Bedingungen seine Schiiler
nicht l&nger als Glaubensschiiler identifizieren und in der Kcn-
zeption einer Glaubensunterweisung mit einiibender Grundtendenz
behandeln diirfe, sondern unter verdnderter Zielsetzung als offe-
nes Curriculum zu organisieren sei, hatte bereits in der Synode
zu der prinzipiellen Frage gefithrt: "Soll die Kirche an einem

105

Religionsunterricht dieser Art interessiert sein?" Aus guten

Griinden wurde diese Frage positiv entschieden: Durch den Reli-
gionsunterricht erfiille die Kirche nicht nur die ureigene Auf-
gabe eines kritischen und humanisierenden Dienstes an den Men-
schen und an der Welt (diakonischer Aspekt); er sei zugleich
ein repridsentatives Forum, vor dem die Kirche Rechenschaft tliber
ihren Glauben ablegen k&nne (apologetischer Aspekt); schlieBlich
sei er ein Ort, wvon dem kritische Rlickfragen und Impulse aus

dem Dialog mit Ungl&ubigen und pluralen Sinnentwiirfen an das

kirchliche Selbstverstdndnis, an ihren Glauben und ihre Theolo-

106

gie ausgingen (innovativer Aspekt). Die fortschreitende Ent-

wicklung, wie sie in der vcrliegenden'Skizze als Problem doku-
mentiert und auf Praxis hin theoretisch in Ansitzen reflektiert

103 Vgl. SynodenbeschluB RU, GS I, 147f. - W. Bartholomius,
Der Religionslehrer zwischen Theorie und Praxis, in: KatBl 103
(1978) 164-175; ders., Vermittlung zentraler Inhalte des Glau-
bens, in: ThQu 158 (1978) 296-307. - Interessante Aufschliisse
vermittelt die Lektlire von W.J. Schraml, Einfiihrung in die Tie-
fenpsychologie filir Pddagogen und SOzialpadagoqen, Stuttgart
21970, 199-226; F. Riemann, Grundformen der Angst, Miinchen
1969,

104 Exeler wirft die Frage auf, inwiefern kirchlich engagier-
te Schiiler durch die Sclidaritit des Religionslehrers auch mit
den kirchlich distanzierten Schiilern frustriert werden., - Vgl.
A, Exeler, Entfremdet der Religionsunterricht von der Kirche?

(8.0, Anm, 15) . 423,

105 SynodenbeschluB RU, GS I, 141.

106 Vgl. ebd., 151f. - Vgl. zum innovativen Aspekt den nach-
driicklicher Binweis kei Kasper, "Kirche (diirfe) nicht als ge-
schlossenes System, sie (miisse) als ein offenes System betrach-
tet werden" (s.o. Anm. 71, -53), und seine innerkirchlich ge-
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worden ist, verschirft zweifelsohne noch einmal die damals auf-
geworfene Frage. Ich meine jedoch nicht, die Antwort miisse des-
wegen heute anders ausfallen.

Fazit: Ein verdndertes gesellschaftliches BewuBtsein in bezug
auf Religion, Glaube und Kirche verringert die Wertschdtzung,

mit der in der Vergangenheit Erwachsenem7

wie Kinder religidse
Lernprozesse weitgehend selbstverstdndlich akzeptiert haben.

Die heute uneinheitliche, in der Minderheit interessierte, an-
sonsten aggressive und weitgehend indifferente Einstellung zu
diesen Fragen korrespondiert mit einer kritischen Grundhaltung
gegenilber der Institution Kirche, die als ihr Reprisentant gilt.
Im Religionsunterricht verbindet sich diese Kritik mit einer
kritischen Distanz zur Institution Schule.

Konzeptionen und Modelle einer Glaubensvermittlung, die - in
der doppelten Intention: die rechte Lehre zu lehren (fides gquae)
und die Menschen zum Glauben zu bringen (fides gqua) - die Plau-
sibilitit des christlichen Offenbarungsglaubens in Konkurrenz
praktisch erweisen miissen, werden daher in ihrer didaktischen
Struktur im Schnittpunkt der Kategorien "Korrelation" (theolo-
gische K.) und "Differenzierung" (pddagogisch-didaktische X.)
angesiedelt sein miissen. Die Schiiler sind dabei als Subjekte,
nicht als Adressaten der religidsen Lernprozesse anzusehen.

Tn der Mehrzahl der Fille wird der Religionsunterricht im Sinne
einer Fremdsprachendidaktik organisiert sein milssen. Damit kann

miinzte, aber auch fiilr den sonstigen Dialog relevante Anregung,
die Fremdheit und Andersheit sei in ihrer maieutischen und
produktiven Funktion zu nutzen (56) - Horkheimer r#t, theolo-
gische Gesinnung in addquater Form dadurch zu erhalten, indem
man den Zweifel, die Angst und die Frage in die Religion als
ein Moment ihrer Rettung einbeziehe (vgl. o. Anm. 51, 12 und:
ebd., 148-152, hier 152). - In den Einleitungen und durch die
Auswahl der Texte und Abbildungen in meinen beiden Sammelb&dn-
den "Erinnerungen an Gott. Lehrstiicke filr Religionslehrer in
Selbstzeugnissen von Zeitgenossen" (Miinchen 1980) und "Adam,
Eva & Co." Ziemlich biblische Geschichten (nicht nur) £fiir den
Religionsunterricht" (Diisseldorf 1980) ist versucht, diesen Im-
petus fiir religionspiddagogische Reflexionen zu nutzen. = Vgl.
in diesem Zusammenhang die von EnttHuschung und Bitterkeit be-
stimmte literarische "Beschwdrung" in: W. Hildesheimer, Tynset,
Frankfurt (1965) 1980, 136f.

107 Vgl. A. Exeler, Religilse Erziehung als Hilfe zur Mensch-
werdung, in: Thiele/Becker (Hg.), Chancen und Grenzen religid-

ser Erziehung (s.o. Anm, 5), 30-51, hier 32.
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er kaum mehr als das "Vorfeld einer Glaubenskatechese“1o8 sein.

In dieser Bestimmung und unter Beriicksichtigung der genannten
Kategorien wird es ihm'vor allem zukommen:

institutionelle Momente des Glaubens weniger stark zu gewich-
ten und diesbeziigliche Blockaden seiner Schiiler offen und ehr-
lich abbauen zu helfen;m9
Fragen und Zweifeln als Ausdiuck der religidsen Dimension des
Menschen und als "Sehnsucht nach dem ganz Anderen" gegen Indif-
ferenz und gesellschaftlichen Positivismus und in Korrespondenz
mit einer "neuen Religiositdt" zu restituieren und an und aus
den Ur-kunden christlichen Glaubens als deren anthropologische
Potenz zu identifizieren und weiterfiihrend zu reflektieren;

den "status quo" seiner Schiiler mit dem theologischen Mehr der
Offenbarung provokativ zu konfrontieren und sie zu einem Stand-
fassen im Glauben als einem Modell qualifizierter Erfahrung zu
disponieren.

Dr. Theodor Eggers, Wiss. Assistent
Poststr. 93
4530 Ibbenbiiren

108 Vgl. die diesbeziliglichen Hinweise unter Anm. 66.
109 Vgl. Kaufmann (s.o. Anm. 23), 174-187.
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Religionsdidaktik im Primarbereich

Theologische und padagogische Perspektiven der Grundschulreform
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Das Buch vermitielt einen Einblick in die Werkstatt des Religionsunterrichis auf ver-
schiedenen Ebenen: Lehrer berichten {iber ihre Erfahrungen, unterbreiten praktische Vor-
schidge. Theologen und Pédagogen erbrtem theoretische Begrindungen des Religions-
unterrichts. Die Verbindlichkeit von Lehrplénen wird exemplarisch dargestelit und diskutiert.
Biicher und Medien werden vorgestellt. Katholische und evangelische Entwiirfe stehen sich
gegeniiber und ergénzen sich.

Das Buch gibt Grundschullehrern neue Anregungen fir ihren Unterricht. Vielleicht hilft es
sogar manchem, der dem Religionsunterricht bisher ferngestanden hat, das Fach mit seinen
didaktischen Maglichkeiten und seiner methodischen Vielfalt neu in das grundschul-
pédagogische Engagement aufzunehmen. Jedenfalls wird mit diesem Buch der Stellenwert

des Religionsunterrichts innerhalb der g Grundschulbildung néher erkennbar.
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Bildtheologie und Bilddidaktik

Studien zur religitsen Blidweit :

144 Seiten, Broschur
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Die theologische Beschéftigung mit Bildern betrachtet und bedenkt, liest und befragt Bilder
anders als die Kt i haft. Ihre Aufmerd keit gilt dem Sinn und Gebrauch von
Bildem, bezogen auf Religion. Dieses Buch I8t sich in der Auswahl der besprochenen Bilder
vom tralen | am Zi hang von Christusbild und Gottesbild und von
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ein. Neben diesem direkten Zugriff muS es aber auch den lingeren Weg der
Bildinterpretation geben. Nur so knnen neue und fremde Bedeutungen wahrgenommen
und entschitisselt werden. Die Autoren selbst kommen aus verschiedenen Oberieferungen:
Manfred Wichelh aus der Uberlief ungwiomiemrﬂlldedoindschaﬁ.NexSmdtu
der Oberlieferung katholischer Bilderfreundschaft.
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