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VORWORT

Die Beitrige dieses Heftes lassen sich von unterschiedlichen
Ansdtzen her und mit wechselnden Fragestellungen auf die
Grundlagenreflexion von Religionspiddagogik bzw. religidser
und ethischer Erziehung ein. Besonders beachtenswert ist
dabei, das einer der Aufsitze intensiv darauf eingeht, wie
die von ihm gewdhlte Thematik des religionsdidaktischen Er=
fahrungsbezugs bisher in dieser Zeitschrift behandelt wurde
(Grewel) . Dies ergibt eine aufschluBreiche Bilanz, die sich
selbstverstindlich ihrerseits auch wieder der Diskussion,
Kritik und Verarbeitung aussetzt. In anderer Weise stellt ein
weiterer Aufsatz ausdriicklich Kontinuitédt her, indem er an
frithere Ausfiihrungen zum wissenschaftstheoretischen Ner=
stdndnis der Religionspddagogik anschlieBt und einen dort nur
prinzipiell erhobenen Anspruch‘detailliert entfaltet und be-
griindet (Zwergel) . Die ausfiilhrliche Rezension einer briti-
schen Verdffentlichung zur ethischen Erziehung richtet
schlieflich wie schon mehrere Aufsitze vorausgehender Hefte
die Aufmerksamkeit auf padagogische Bemiihungen jenseits der
deutschen Sprachgrenze (Simon); es wire lohnend, wenn der
Konsequenz solcher Anregungen nachgegangen wiirde und ihnen
zukiinftig einzelne Studien einer vergleichenden Religions-
padagogik angeschlossen werden kénnten, Ein weiteres grund=
sitzliches Desiderat legt sich in diesem Zusammenhang nahe:
dak die Geschichte der Religionspadagogik und der religidsen
Erziehung mehr Beachtung finde und solide wahrgenommen werde.
Dies wire sicher der heutigen religionspddagogischen Stand-
ortbestimmung zum Vorteil.

Drei der Aufsitze dieses Heftes gehen noch auf Referate des
Kongresses der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-
dozenten von 1982 zurlick (Hegel, Simon, Zwergel). Dieser
Tagung war bereits die ganze letzte Nummer der Religionspdd-
agogischen Beitrdge gewidmet. Das ndchste Heft (13/1984)
wird sich vorwiegend mit der Untersuchung und Bewertung von

Religionsbiichern beschdftigen.

Hans Zirker



HERBERT A, ZWERGEL

DIE THEOLOGISCHE DIMENSION DER RELIGIONSPADAGOGIK

In meinem Beitrag "Philosophische Aspekte der Begriindung

] habe ich als

einer religionspddagogischen Handlungstheorie"
eine Folgerung aus der philosophischen Auseinandersetzung
formuliert: "Gerade die Bescheidung der Theologie in ihrer
Reichweite hinsichtlich des wissenschaftstheoretischen Be-
griindungsproblems ist jedoch fiir die Religionspddagogik wvon
unaufgebbarer Bedeutung, geht es doch in der Theologie um die
Entfaltung eines der dem Menschen in seiner Geschichte be-
gegnenden Sihnhorizonte, auf welche sich zu beziehen, sich
einzulassen filir Menschsein als unabdingbar erkannt wurde.“2
Was dort als Anspruch formuliert wurde, gilt es einzuldsen,
und zwar so, das darin die ganze theologische Qualitdt und
die fundamentale Handlungsstruktur der Religionspidagogik
deutlich werden. Wonach gefragt wird, ist die Bewegung des
Glaubens in der Geschichte: Wie tritt der Glaube in seinem
Offenbarungsbezug auf, wie bringt er sich zu Geh&ér, welche
Lebensbereiche will er betreffen und welche Vermittlungskate-
gorien lassen sich daraus ableiten? Darin sind weder die Re-
stauration einer traditionellen Heilspddagogik noch die Rekon-
struktion eines christlichen Menschenbildes beabsichtigt.

Es geht vielmehr um den Aufweis, daB Glaube in seinem An-
spruch, die gesamte Existenz des Menschen in seinem Handeln,
in seinen Hoffnungen und Angsten, in seinem Heil und Unheil
zu betreffen, und in seiner konkreten, von den biblischen
Urspriingen entfalteten geschichtlichen Gestalt eine erstaun-
liche, religionspddagogisch bedeutsame innere Konsistenz,
einen anthropologischen Entwurf zeigt, weshalb er sich auch
von transzendentalphilosophischen Anforderungen an Totali-
tdtsthesen befragen lassen darf.3

1. Bibeltheologische Grundlegung

Wer nach der Vermittlungsstruktur des Glaubens fragt und auf-
zudecken sucht, wie sich dieser Glaube zu Gehdr bringt und

T TnsRPE 861981 791=1184
2 Ehds 119,

3 Vgl. G. Scherer, Verlust des Subjekts - Transzendentalphi-
losophie - Sinnbegriff, in: W. Czapiewski (Hg.), Verlust des



wie er sich zu legitimieren sucht, sieht sich an erster Stel-
le darauf verwiesen, daB jlidischer und christlicher Glaube
aus dem Zeugnis derer lebt, die von ihren Erfahrungen erzih-
len und sie als qualifizierte Erfahrungen mit Gott weitersa-
gen, Als das neutestamentlich-zentrale Zeugnis wird in diesem
Bekennen der Glaube an den Auferstandenen weitergegeben,
Paulus hebt in 1 Kor 15,14 hervor: "Wenn aber Christus

nicht auferstanden ist, so ist unsere Predigt ohne Sinn,

ohne Sinn auch Euer Glaube...". Dieses Zeugnis muB in
seiner hermeneutischen Schliisselfunktion gewertet und
ndher befragt werden. In der exegetischen Diskussion um
ein angemessenes Verstdndnis von Auferstehung vermag heute
nur ein Fachexeget eigenstdndig Stellung zu beziehen.4

Was aber im Nachvollzug exegetischer Erkenntnisse mdglich
ist, ist dies: In der Interpretation von Auferstehungs-
zeugnissen eine Antwort auf unsere Frage zu suchen: Wie
reden die Zeugen der Auferstehung vom Auferstandenen? Wir
hoffen darin eine Antwort auf die gesuchte Vermittlungs-

struktur des Glaubens zumindest anndherungsweise zu finden.
1.1 Auferstehungsglaube und der Jesus der Geschichte

Phil 2,5.6 - 11: Ein sicherlich altes Zeugnis des Auferstehungs-

glaubens fassen wir in dem in seiner christologischen Bedeutung
unumstrittenen Philipperhymnus.5 Paulus integriert diesen got-

tesdienstlichen Hymnus in seinem Brief mit der die Heilswirk-
lichkeit umfassenden Formels: "Was in Christus Jesus" (V,.5).

Diese Heilswirklichkeit entfaltet der Hymnus in zwei deutlich

Subjekts? Zur Kritik neopositivistiscﬁer Theorien, Kevelaer
1975 (= Thesen und Argumente 7), 177-231, hier 229,

4 Vgl. bes. R, Pesch, Zur Entstehung des Glaubens an die Auf-
erstehung Jesu, Ein Vorschlag zur Diskussion; in: ThQ 153
(1973) 201-228 und die daran anschliefende Diskussion mit W.
Kasper (229-241), K.H. Schelkle (242-243), P, Stuhlmacher
1245—251), M. Hengel {252-269) und die Replik von R, Pesch
(270-283) ; auch A, V8gtle/R. Pesch, Wie kam es zum Osterglau-
ben, Diisseldorf 1975; A. Stock, Wwirbel um die Auferstehung,
Resiimee einer Debatte; in: Diakonia 6 (1975) 187-192,

5 Vgl. J, Blank, Paulus und Jesus. Eine theologische Grund-
%gqung (Studien zum Alten und Neuen Testament 18), Miinchen
68.

6 Vgl. Das Neue Testament, tibers., und komm, von U, Wilckens,
Hamburg 1970, zur Stelle.




erkennbaren Strophen, innerhalb derer an hervorgehobener Stel-
le, zu Beginn der 2. Strophe, V.9 das entscheidende Handeln
Gottes formuliert ist: "Darin hat Gott ihn zur hdchsten HShe
erhoben." Dieses "Darin" weist bestdtigend zurlick und setzt
bekriftigend ins Recht, was in den VV,6-8 zuvor gesagt ist und
in V.3 gipfelt: "Und hat sich selbst erniedrigt, gehorsam bis
zum Tode, zum Tode am Kreuz". Die Wirklichkeit des erhdhten
Christus besteht nach Ausweis dieses Bekenntnisses in der end-
gliltigen Bestidtigung des Gekreuzigten in der Erh8hung durch
Gott. Erhdhung und Auferstehung sind nicht ohne Beziehung auf
das Geschick Jesu von Nazaret bekannt, sondern werden als Got-
tes Bestdtigung und Besiegelung der geschichtlichen Wirklich-
keit in die Wirklichkeit des Auferstandenen weitergesagt,

Apostelgeschichte. In Mk 16,6 b.c. parr und zahlreichen Stel-

len der Apostelgeschichte ist ein dhnliches, fast formelhaf-
tes Bekenntnis des Glaubens an den Auferstandenen zu finden:
Apg 3,13b=15: "Den ihr ausgeliefert und vor Pilatus verleug-
net habt, ... getdtet; Gott aber hat ihn auferweckt"; 4,10b%
"Im Namen Jesu Christi aus Nazareth, den ihr gekreuzigt habt,
den tht auferweckt hat von den Toten"; 5,30: "Der Gott unse-
rer Viter hat Jesus auferweckt, den ihr umgebracht und ans
Kreuz gehingt habt." Diese Aussagen, die in der Apostelge-
schichte auch Paulus in den Mund gelegt werden (vgl. 13,27-30),
haben sicherlich auch eine polemische Tendenz. Diese jedoch
tritt deutlich hinter das Bekenntnis des Glaubens nach dem
Kontrastschema "Erniedrigung und Erfiillung" zuriick: An Jesus,
dem Gekreuzigten, hat sich Gottes rettendes Handeln erwiesen;
Gott hat den Gekreuzigten auferweckt. Somit wird Auferweckung
nicht als isoliertes Ereignis behauptet, sondern in Riickbin=

dung an das Kreuzesgeschehen verkiindigt.

Fiir die Zeugen der Auferstehung ist es sicher mehr als nur
Ausschmiickung, wenn sich an das "gekreuzigt" manche Erweite-
rungen des Bekenntnisses anschlieBen, wie wir sie in der
Pfingstprédigﬁ des Petrus (Apg 2,22-24) und auch aus dessen
Rede vor Cornelius 10,37-40 erkennen kénnen. "Ihr wift, was
sich in ganz Judda ereignet hat, angefangen von Galilda nach
der Taufpredigt des Johannes. Die Geschichte Jesu von Nazareth,
wie Gott ihn gesalbt hat mit Helligem Geist und Gottes Kraft.
Und er ist umhergezogen, hat Gutes getan und alle geheilt, die

der Teufel in seiner Gewalt hatte; denn Gott war mit ihm
.



Und wir sind Zeugen fiir alles, was er im Lande der Juden und
in Jerusalem getan hat. Doch sie haben ihn umgebracht und ans

Kreuz gehingt. Gott aber hat ihn auferweckt..."T.

Andauernde Gemeinschaft: Indem die Apostel den gekreuzigten

Jesus als den auferweckten bekennen, behaupten sie nicht nur
eine Kontinuit#t des Christusereignisses, sondern zugleich
auch, daB ihr Zeugnis mit darin griindet, dag sie "den wieder-
erkennen konnten, den sie schon vor seinem Tod gekannt hat-
ten"s. Gerade in dieser Riickbindung an den geschichtlichen
Jesus von Nazaret liegt die unaufgebbare Bedeutung dieses
Zeugnisses. Den Zeugen des Auferstandenen erschlieft sich in
diesem erinnernden Glauben die Bedeutung seines Lebens end-
gtiltig. Das formuliert H. King trotz zuvor betonter Diskonti=-
nuitat9 treffend: "Die Aufnahme Jesu in das Leben Gottes
bringt also nicht die Offenbarung zusdtzlicher Wahrheiten,
sondern das Offenbarwerden Jesu selbst,..hier steht trotz al-
lem Bruch eine Kontinuit#dt in der Diskontinuitdt, Schon wah-
rend Jesu irdischer Wirksamkeit hat die Entscheidung fir oder

gegen die Gottesherrschaft mit der Entscheidung fiir oder ge-
10

gen ihn zusammengehangen. "

Dieses Moment der Kontinuitdt ist fiir das gldubige BewuBtsein,
das geschichtlich an Jesus als dem Christus Gottes anknilipft,
der mégliche Ort einer Erfahrung von Offenbarung in Geschichte.
So scheint es durchaus problematisch, wenn K., Rahner behaup-
tet, "daB es vorldufig...nicht von vorn herein unméglich ist,
aus der Glaubenserfahrung der Auferstehung Jesu allein jene
theologischen Erkenntnisse zu gewinnen, die schon das Neue
Testament und dann die spiteren Bekenntnisse der Kirche in

11

der Christologie aussagen" Es ist hier zu fragen, ob das

von Rahner nahegelegte Verstindnis nicht ein ganz wesentliches

7 Ubersetzung nach Wilckens.

8 D. Knaur, Der Glaube kommt vom Hren. Ukumenische Fundamen-
taltheologie, Graz 1978, 98,

9 Vel: H. King, Christ sein, Minchen 51976, 363; Knaur (s.o.
Anm. 8), 99 spricht von einer doppelten Kontinuitdt: der Kon-
tinuitit des Verkiindeten und der Kontinuitdt der Verkilinder

in der Erfahrung "andauernder Gemeinschaft".

10 Riing (5.0 AR -9 )9 373

11 K. Rahner, Bemerkungen zur Bedeutung der Geschichte Jesu
filr die Katholische Dogmatik, in: Die Zeit Jesu, Freiburg
1970 (= FS H. Schlier), 283,



Moment der Christusoffenbarung eliminiert, Ohne die geschicht-
liche Entfaltung der Offenbarung Gottes in Jesus von Nazaret
kdnnten in der Offenbarung der Auferweckung "jene theologi-
schen Erkenntnisse" nur offenbarungspositivistisch gesetzt

in die Welt kommen12. Ohne die Erschliefung Gottes im Leben
Jesu von Nazaret kdnnte fiir einen Juden das Handeln des Thora-
Gottes an einem am Holz Gehenkten, d.h. an einem Gottesléste-
rer, der von der Thora als der von Gott Verdammte gekennzeich-
net ist13

fen bzw. geglaubt werden. Wenn gestrichen wird} daB der Gott,

, nur als schlechthin mirakuldses Eingreifen begrif-

der Jesus auferweckt, der sich durch Wort und Praxis Jesu in
den Gott Jesu hineinwandelnde Gott Israels ist14, dann ist
nicht mehr auszumachen, wo sich der Glaube an den Auferstande-
nen vom Mythos unterscheiden soll, Ohne die verschiedenen In-
terpretationen von Mythos und auch die MiBverstdndnisse im
einzelnen durchgehen zu k&nnen, kann mit W. Pannenberg als
wesentlich festgehalten werden: Der Ursprung der christlichen
Botschaft, auch wenn das, was sie ausdriicken will, nicht auf
den Mythos ganz verzichten kann, liegt "in einem génzlich un-
myt?éschen Geschehen.,., in einer menschlichen Lebensgeschich-
te" .

Die hermeneutische Funktion mythischer Vorstellungen, soweit
sie in der Christusbotschaft auftreten, ist an die "gehalt-
volle Explikation der Bedeutsamkeit der Geschichte Jesu" ge-

bunden16. Darin kann auch theologisch die -Untiberbietbarkeit

12 "Offenbarungspositivistisch" verstehe ich dabei so, dag
jeder geschichtliche Verweisungshorizont fehlt, die Offenba-
rung aus der Geschichte der alttestamentlichen Offenbarung
herausf&llt und damit keinen hermeneutischen Horizont mehr hat.

13 Vgl., dazu meine Analyse: Die Bedeutung von Leben und Tod
Jesu von Nazareth in tiefenpsychologischer Sicht, in: R. Pesch/
H.A. Zwergel, Kontinuitdt in Jesus, Zugédnge zu Leben, Tod und
Auferstehung, Freiburg 1974, 95-124, 119ff,

14 Vgl. A, Kolping, Fundamentaltheologie II: Die konkretge-
schichtliche Offenbarung Gottes, Miinster 1974, der bei dem
Nachweis des sich durchhaltenden Gottesbildes doch einen Pro-
zeR der Entfaltung in der Offenbarung annimmt.

15 W. Pannenberg, Christentum und Mythos. Spdthorizonte des
Mythos in biblischer und christlicher Uberlieferung, Gliters-—
loh 1972, 66, Vgl., aber auch H. Zirker, Lesarten von Gott und
Welt. Kleine Theologie religiBser Verstdndigung, Diisseldorf
1979, A3 1EE,

16 Pannenberg (s.o. Anm,., 15), 20; vgl, auch F. Hahn, Metho-
dologische erlegungen zur Riickfrage nach Jesus, in: K, Ker-



des Handelns Gottes in und an Jesus von Nazaret gedacht wer-
den. Wenn von diesem erschliefenden Handeln im Selbstverstdnd-
nis des Glaubens nicht dispensiert werden kann, ist es theo-
logisch wichtig, nach der Erdffnung des Glaubens durch dieses
Handeln - Wort und Tat Jesu - zu fragen, Erfahrungen aufzu-
decken und die Inhalte, an denen sich Offenbarung vollzieht,
zu identifizieren.

Theologiegeschichtlich erinnert das Bemithen an die liberale

17

Theologie sowie an den katholischen Modernismus18, wo auch

Erfahrungsmdglichkeiten des Glaubens eine zentrale hermeneu-
tische, freilich apologetische Rolle spielten, Hiergegen wand-
te sich besonders die dialektische Theologieag, die ihren
Protest vor allem gegen die zum Teil phantastischen Bilder
der liberalen Leben-Jesu-Forschung artikulierte., Vers 2 Kor
5,16 "Wenn wir auch Christus dem Fleische nach gekannt haben,

020

so doch nun nicht mehr wurde zum Motto exegetischer Arbeit.

So kommentiert R. Bultmann die Zerstdrung aller "fleischli-
chen Jesus-Bilder": "Ich lasse es ruhig brennen; denn ich
sehe, daB das, was da verbrennt, alle die Phantasiebilder der
Leben-Jesu-Theologie sind und daB es der )(ELKTDS‘ Miﬁi dxekk
selbst ist, Aber der Xezm; m"‘o( G&fm geht uns nichts an;
wie es in Jesu Herzen ausgesehen hat, weiB ich nicht und will
ich nicht wissen."21 Darf man nicht jede psychologisierende
Interpretation mancher Leben-Jesu-Forscher mitvollziehen, so

stellt sich doch die Frage, ob die Kerygma-Theologie mit ih-

telge (Hg.), Riickfrage nach Jesus, Zur Methodik und Bedeutung
der Frage nach dem historischen Jesus, Freiburg 1974 (= QD 63)
T1=77,63EE,

17 Vgl. etwa zu A.v. Harnack und A, Ritschl: W. Kasper, Chri-
stologie von unten. Kritik und Neuansatz gegenwdrtiger Christo-
logie, in: L. Scheffezyk (Hg.), Grundfragen der Christologie
heute, Freiburg 1975 (= QD 72), 141-170, hier 142-146,

18 Vgl. den Hinweis bei W. Kasper, M8glichkeiten der Gottes-
erfahrung heute, in: Ders., Glaube im Wandel der Geschichte,
Mainz 1973 (= Topos-Tb. 21), 127-156, hier 132; ich vermute,
daB neben den Arbeiten F. von Hiigels auch die des franzdsi-
schen Philosophen M. Blondel heranzuziehen wédren.

19 Vgl. etwa den Sammelband von J. Moltmann (Hg.), Anfédnge
der dialektischen Theologie, Bd. I, Minchen 1962,

20 Ubersetzung nach R. Pesch, "Christus dem Fleische nach
kennen" (2 Kor 5,16)? Zur theologischen Bedeutung der Frage

nach dem historischen Jesus, in: Pesch/Zwergel (s.o. Anm, 13),
9-34,

21 R. Bultmann, Zur Fiaqe der Christologie, in: Glauben und
Verstehen,I, Tubingen #1961, 85-113, hier 101.



rer Vorentscheidung nicht den im Neuen Testament entfalteten
Prozef der geschichtlichen Offenbarung Gottes in Jesus von
Nazaret verkiirzt. Stimmt es wirklich, da8 alle Beziehungen

zum irdischen Jesus jetzt unwesentlich sind?22

Riickfrage nach Jesus. In der Debatte um eine "Christologie

von unten" hat sich bereits gezeigt, daB "das christologische

Grundthema der Schrift" die Einheit von irdischem Jesus und

erhdhtem Christus ist23; von daher ist auch die Frage nach
einer impliziten Christologie Jesu méglich geworden.24 Da
aber die Frage nach der Geschichtlichkeit Jesu nicht nur in-
nertheologisch aktuell, sondern auch grundlegend bedeutsam

ist fiir eine existentielle Suche nach geschichtlich ermdglich-
ten und realisierbaren Entwilirfen des MenschseinszB, sollen
kurz einige wichtige Einsichten der exegetischen Debatte um
die Bedeutung der "Riickfrage nach Jesus"26 erinnert werden.

F. Hahn hebt hervor, dag sich "bei aller Bedeutung des Oster-
und Pfingstgeschehens" der christliche Glaube nicht aus-
schlieRlich von hier aus erkliren l&8t., "Viele wesentliche
Elemente des Christusglaubens, der Christusbotschaft und der
Jiingergemeinschaft lassen sich nur von den Voraussetzungen
her begreifen, die bereits im Wirken des vordsterlichen Jesus
1iegen."27 Dennoch hat "die isolierte Darstellung der vor-
Ssterlichen Geschichte Jesu...fiir sich allein keine theologi-
sche Funktion"za. Die Riickfrage muB also lauten: "Wie ist

das, was ich mit guten Griinden noch als urspriinglichen Bestand

erkennen und erheben kann, in die urchristliche Verkiindigung

22 Vgl. K.,H, Schelkle, Der zweite Brief an die Korinther,
Diisseldorf 1964 (Geistliche Schriftlesung Bd. 8), 100,

23 vVgl., Kasper, Christologie von unten (s.o. Anm, 17), 142,

24 Vgl. G, Lohfink, Gott in der Verkiindigung Jesu, in: M,
Hengel/R., Reinhardt (Hg.), Heute von Gott reden, Minchen/
Mainz 1977, 50-65, hier 64,

25 Dabei ist freilich zu beachten, worauf Hahn (s.0. Anm.
16), 74 hinweist.

26 So der Titel der von Kertelge herausgegebenen Quaestio
disputata (s.o. Anm. 16.).

27 Hahn (s.o. Anm. 16), 40,
28 Bbd.. 72s



eingegangen, und warum ist das geschehen?"29 Eine solche Fra-

ge mag dann aufdecken, daB in der Bezugnahme auf die irdische
Existenz Jesu diese Geschichte aus der Perspektive der Aufer-
weckung Grund und Inhalt des Glaubens ist3o.

R. Schnackenburg verweist auf die stédndige Bedeutung des ge-
schichtlichen Jesus fiir Theologie und Kircl1e?"l und sieht in
der Geschichtlichkeit Jesu eine "kritische Funktion gegeniiber

"32. Neben diesem Moment der Kri-

w33
’

Gnosis, Mythos und Ideologie
tik macht jedoch die nie erschdpfte "Sinnfiille der "Sinn-
{iberschuf der Worte und Taten Jesu und eine Bedeutungstiefe

seiner Person"34

auf ein wesentliches Merkmal von Offenbarung
aufmerksam: "Wenn sich Gott dem Menschen erschlieBen und mit-
teilen wollte, durch Menschen und fiir Menschen, .vermittels
menschlicher Sprache, dann kann das nur in unvollkommener,
analoger und geschichtlich bedingter Weise erfolgen,..nun ist
Gott allerdings nicht nur in das gesprochene Wort gekommen,
sondern zuletzt auch in das personhafte Wort, den Logos, in
Jesus Christus. Zur Offenbarung in Jesus Christus gehdrt
nicht nur sein Wort, sondern auch sein Tun und Verhalten, die
Totalitit seiner Bekundungen als Mensch, der doch in der Tie-
fe seiner Person das Menschliche nach dem Glauben der Urkir-

che ﬁbersteigt..."aS.

"Sinnfiille”, "SinniiberschuB", geschichtlicher Charakter der
Offenbarung, all dies wird religionspddagogisch bedeutsam
werden, ergeben sich doch hier Mdglichkeiten, die philosophi-
sche Reflexion und den theologischen Gehalt in religionspdda-
gogischer Absicht zu vermitteln, Zuvor aber befragen wir kon-
kret die biblischen, besonders aber die neutestamentlichen
Uberlieferungen nach Spuren, die darauf schliefen lassen, wie

29 Ebd, 73,
30 Ebd. 67.

31 Vgl., R. Schnackenburg, Der geschichtliche Jesus in seiner
stlndigen Bedeutung fur Theologie und Kirche, in: Kertelge
(s.0, Anm, 16), 194-220,

32 Ebd. 197, vgl. auch 202f,
33 Ebd. 204,
34 Ebd. 208.

35 Ebd. 209; vgl. auch R. Pesch, Christus dem Fleische nach
kennen (s.o. Anm. 20), 37: "Die Frage nach dem historischen
Jesus hat ihre theologische Bedeutung darin, daf sie Jesus
selbst (und nicht ein mythologisch vorgestellteg Offenbarungs-
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sich der Glaube aus seiner geschichtlichen Situation heraus
entfaltet.

1.2 Zum Glauben in der Gemeinschaft mit Jesus

"Die Vergegenwirtigung (der) Wirklichkeit Gottes ist Jesu
eigentliches Geheimnis.“36 Theologie 158t dieses Geheimnis
nicht einfach in sich beruhen, sondern versucht es christo-
logisch zu durchdringen, Dabei kann sie das nachvollziehen,
was an Vermittlungsmbglichkeiten im Handeln und Reden Jesu
angelegt ist.

Es braucht hier nur erinnert und nicht im Detail ausgefiihrt
zu werden, daB bereits die israelitisch-jiidische Tradition
eine bestimmte Vermittlungsstruktur aufweist: sie griindet in

dem Urdatum der Erfahrung der Erwdhlung, Befreiung aus der
Knéchtschaft, vor allem aber auch der darin sich geschichtlich
erweisenden Treue Gottes. Diese Erfahrungen sind dadurch qua-
lifiziert, daB sie als Erfahrungen unter der Zusage Gottes
gemacht werden (Ex 3,14). In der jiidischen Tradition geht es
immer wieder darum, die konkrete geschichtliche, besonders
aber bei den Propheten auch die kultisch-soziale Situation37
mit dieser Zusage Gottes als einer Herausforderung zu konfron-
tieren, selbst dort, wo diese Erfahrung in eine Krise gerdt,
Dies gilt selbst noch fiir die jldische Apokalyptik, die,
obgleich deren Verflechtung mit der Sozialgeschichte noch

recht undurchsichtig ist38, durchaus so verstanden werden kann,
dap sie angesichts der bedringenden und ausweglosen Erfahrung
der unterdriickenden Gegenwart noch flir diese Gegenwart bzw.
ihre g;kunft den Gedanken des befreienden Gottes zu retten
sucht™ .

Auf diesem Hintergrund verweist der breite Konsens der exege-

ereignis, damit letztlich unsere Subjektivitdt, die sich vor-
stellend entwirft) als Ursprung des Glaubens festhdlt,"

36 G. Bofnkamm, Jesus von Nazareth, Stuttgart 1956, 56; vgl.
Lohfink (s.o. Anm,., 24), 64.

37 WVgl. Hos 6,6; Am 4,4; 5,5.21£f.; Mich 6,6-8; Jer 7ff.;
vgl, dazu H. Peukert, Wissenschaftstheorie - Handlungstheorie
- Fundamentale Thecologie, Diisseldorf 1976, 290f.

38 Vgl. Peukert ebd., 294 unter Verweis auf K, Koch, Ratlos
vor der Apokalyptik, Giitersloh 1970.

32 Vgl. Zwergel, Die Bedeutung von Leben und Tod Jesu von Na-
zareth (s.o. Anm. 13), 104-108.
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tischen Forschung liber die Einheit won Jesu Wort und Handelnqo

sicherlich auf den Zusammenhang der Praxis Jesu mit der alt-
testamentlichen Glaubensfradition; diese Einheit ist alttesta-
mentlich zwar nicht voll realisiert, aber grundsdtzlich in

der israelitischen Hoffnung intendiert., Jesu Handeln ist

nicht geprdgt durch Erfahrungen mit Gott vorwiegend in der
Vergangenheit und auch nicht durch eine Hoffnung auf Gott, der
nur als der zukiinftige sich offenbarte, es ist geprdgt durch
die Erfahrung des sich hier und jetzt zuwendenden Gottes,
Damit kommt in der Situation Jesu von Nazaret die alttesta-
mentliche Glaubenserfahrung gewissermaBen an der Grenze zu
sich selbst, "Das Besondere an Jesus ist neben dem, was wir
als das eigentlich Neue bezeichnet haben,...das er aus den
vielfdltigen Gotteserfahrungen Israels mit einer faszinieren-
den Sicherheit, oft ohne unmittelbaren Bezug auf die Schrift,
ganz bestimmte, entscheidende Erfahrungen herausgesplirt und

in seiner Verkiindigung konzentriert hat, daB er vereinte,

was vereinzelt geblieben war, daR er offenlegte, was verschiit-
tet und iiberspielt worden war, daR er erfiillte, was offen

und unabgeschlossen geblieben war.“41

Deshalb ist die Bezeichnung Jesu als endzeitlicher Prophet
insofern alttestamentlich zutreffend, als die Bewegung des
Glaubens hier radikalisiert wird; diese Bezeichnung greift
aber dann nicht mehr, d.h. die Erfahrung wird neutestamentlich,
wo das Gottesreich als daseiend, als gekommenes angesagt wird,
wo diese Aussage die Menschlichkeit Gottes und damit Ansage
einer neuen Zeit enth&lt.42

Die Einheit von Jesu Wort und Handeln als wechselseitige In-
terpretation und Bestitigung wird in der konkreten Situation
des Auftretens Jesu von Nazaret fiir den, der in die Gemein-
schaft mit jesus kommt, derart hergestellt, daf ein von Jesus

40 Vgl. E. Fuchs, Jesus. Wort und Tat, Tibingen 1971; R.
Pesch, Zur Exegese Gottes durch Jesus von Nazareth, in: B.
Casper u.a., Jesus. Ort der Erfahrung Gottes, Freiburg 1976,
140-189. 3

41 Lohfink, Gott in der Verkiindigung Jesu (s.o. Anm. 24), 65.

42 Vgl, E. Jingel, Gott als Geheimnis der Welt. Zur Begriin-
dung der Theologie des Gekreuzigten im Streit zwischen Theis-
mus und Atheismus, Tiibingen 31978, 412,
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ausgehendes vorgdngiges Handeln Beziehung herstellt, welche
dann im gesprochenen Wort aufgenommen, gedeutet und vertieft
wird, Dieses Moment des vorgdngigen Handelns sollte im Gefolge
einer protestantisch orientierten Worttheologie43 nicht ver-
nachldssigt werden, Jesus wvon Nazaret schafft dem Wort Raum,
indem er zuvor handelt: Er iiberwindet die Schranken, die das
Gesetz aufgerichtet hat, er hdlt Gemeinschaft mit Z&llnern
und Siindern, durchbricht die Tabuisierung der religits und
sozial ins Abseits Gestellten., Das Wort und die darin bean-
spruchte und angebotene Wahrheit haben so ein Fundament, sind
nicht abstrakt dahingesagt, sondern im Ernst der Situation

vorbereitet, R. Pesch und G, Lohfink stimmen darin {iberein,
dafB besonders Lk 15,11-32 als Gleichnis der Selbstauslegung
Jesu diesen Zusammenhang besonders deutlich macht und darin
"das Verhalten Jesu und das Verhalten Gottes in einem gerade-
zu erregenden Ineinander"44 zur Sprache kommen. R. Pesch in-
terpretiert zutreffend: "Im Spiegel des Gleichnisses vom Va-
ter und den beiden S8hnen, das Jesu Praxis voraussetzt und

auf sie verweist, erscheint Jesus als jemand, der zum Glauben
an Gottes unbedingte Gilite und Liebe iberredet, als jemand, der
diesen Glauben authentisch lebt." Der (theoretische) Gehalt
des Gleichnisses als Vorschlag wird "mit der durch das Gleich-
nis gerechtfertigten Praxis...ein Angebot (praktisch) zum

Glauben."45

Dem Glauben entspricht als Vermittlungskategorie in der Situa-
tion Jesu die "Einladung" in der Einheit von Wort und Tat46:
Einladung bietet an, ist an dem anderen interessiert, mdchte
ihn beschenken, freisetzen und nicht zwingen. Genau dies in-
tendieren Jesu Zeichenhandlungen als Gemeinschaft-Haben: Sie
machen aus dem anonymen, unter den Zwdngen stehenden "Anderen"
ein "Du", setzen frei zur Selbstannahme, auch der eigenen

Schwichen und Fehlhaltungen - theologisch gesprochen: der Siin-

43 vVgl. stellenweise auch Knaur (s.c. Anm. 8).
44 ° Lohfink (s,o. Anm, 24), 63,

45  Pesch (s.o0. Anm, 40), 187f.; dhnlich H. Kessler, Erldsung
als Befreiung, Diisseldorf 1972, 20.

46 So auch J,B. Metz, Glaube in Geschichte und Gesellschaft,
Mainz 1977, 75.



de, Jesu Handeln, sein offenbarendes Wort und die Antwort
des Gegeniiber intendieren somit primdr und allererst unvor-
eingenommene und freisetzende Beziehung, den Menschen in der

Grundgestalt von Ich und Du in Gemeinschaft.

Fir das Offenbarungsgeschehen, das der Glaube ergreift, ist
von Bedeutung, da8 in den Gleichnissen Jesu Gott selbst zu

Sprache kommt 47
zu den Siindern, seine ihnen Vergebung vermittelnde Tischge-—

"insofern Jesus seine Praxis, seine Zuwendung

meinschaft, mit dem 'Grund' seines Handelns, seiner Existenz
rechtfertiqt"48. Gott erscheint so nicht jenseits des Handelns
und des. Wortes Jesu; er wird nicht als eine zusdtzliche Gréfe
eingefiihrt. Er wird vielmehr in engster Bindung an Jesus wvon
Nazaret zur Sprache und zur Erfahrung gebracht, so das "der
Vater des Gleichnisses der Spiegel der Giite Gottes wie der
Praxis Jesu"49 zugleich ist. Dadurch aber, daB Jesus sich
selbst noch von Gott angegangen sieht, kommt in dem Gleichnis
vom Vater mit den beiden SBhnen nicht nur Jesus, sondern in
seinem Wort Gott selbst als der Einladende zur Sprache, Will
man also neutestamentlich den "Vorgang" der Offenbarung Got-
tes "rekonstruieren", wird man die Antwort Jesu auf die Einla-
dung Gottes als das Urdatum des neuen Bundes bezeichnen miis-
sen. Jesu Verhdltnis zu Gott ist nach seinem eigenen Verstdnd-
nis zuerst ein Verhdltnis Gottes zu ihm, "Man wird geradezu
sagen k&nnen, daB sich Jesu Selbstverhdltnis und also sein
Personsein grundlegend als Verhdltnis zu Gott auf Grund eines

vorausgehenden Verhdltnisses Gottes zu ihm vollzieht."50

Dieses Verstdndnis von Offenbarung Gottes in Jesus dem Chri-
stus als dem Gleichnis Gottes bindet Gottes Zuwendung nicht

an einen pleromatischen Zustand, sondern an eine geschicht-
lich-kontigente Person51, weshalb dieses unmythische Geschehen
bleibender "Ort der Erfahrung Gottes" ist.

47 Dies gilt selbst dort, wo Gott wie in Lk 15,11-32 gerade
nicht erwdhnt wird, um "nicht zu einer Berufungsinstanz....
die unter anderen Instanzen vorkommt", gemacht zu werden;
Pesch (s.o. Anm, 40), 175,

48 Ebd. 179f.

49- “Ebd. 185.

50 ' Jiingel (s.o. Anm, 42), 489,

51 Ebd.: "Nicht als ein das Menschsein ﬁbersteiqender. dem



14

Dieses "erregende Ineinander" von Handeln Jesu als Handeln
Gottes, das sich fortsetzt im Ineinander von Wort und Tat Je-
su als einer Treue zu dem antwortend ergriffenen Gottesbild,
offenbart jedoch nicht primir etwas fiber ein abstraktes Of fen-
barungsgeschehen, sondern offenbart Gott konkret: als Liebe,
1458t Offenbarung als Bewegung der Liebe Gottes erscheinen,

E, Jiingel hat den Satz "Gott ist Liebe" ndher ausgelegt52 und
wesentliche Momente dieser zentralen neutestamentlichen Wahr-
heit herausgearbeitet: Liebe "als die sich ereignende Einheit
von Leben und Tod zu Gunsten des Lebens"53 ist in den Ernst-
fall geraten, ist Abwendung von sich selbst und radikale Zu-
wendung zum anderen als Hingabe54. "Im Ereignis liebender Hin-
gabe geschieht also eine radikale Selbstentfernung zu Gunsten
einer neuen Nihe zu sich selbst - einer Nihe freilich, in der
nun das geliebte Du mir n#her ist als ich mir selbst nahe
bin.“55
betrifft radikal die Ich-Du-Beziehung, setzt sie frei, ja kon-

Diese Nihe, die ohne Zwang vorgestellt werden kann,

stituiert sie erst, da nur das freie Gegeniiber zum anderen
diesen als Du erfahren kann, wihrend jene andere Beziehung
des Zwanges, der Kausalitdt der Unfreiheit den anderen nur
als Objekt erscheinen l&8t.

Damit geht die Offenbarung Gottes, die sich als Bewegung der
Liebe Cottes in Jesus von Nazaret der Welt mitteilt, die Welt
und den Menschen sucht, eigentlich und zutiefst auf das Frei-
setzen des Geliebten, auf die Entfaltung seines Menschseins.
Darin ist die Liebe keineswegs privatistisches Ausdrucksmit-
tel, sondern Vollzug, der alle Dimensionen der Existenz radikal
betrifft.

Liebe schafft aus sich selbst heraus Raum, sucht den Gelieb-
ten nicht von einem Fremden her zu bestimmen, sondern sucht

'G5ttlichen' mdglichst nahekommender Mensch oder gar als ein
'gbttlicher Mann', sondern gerade als ein seltsam menschlicher
Mensch war Jesus da." Mit Recht verweist Jiingel, 492, darauf,
daBs die Tatsache, daB es Jesus beim Anblick von Siinde und Not
jammerte, "den Grundzug seines Menschseins" trifft; vgl, Mk
355

52 Ebd. 430-453.

53 Ebd. 434,

54 Ebd. 439,

55 Ebd. 440; vgl. 1 Kor 13,5.
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seine M8glichkeiten freizusetzen und dies nur mittels Liebe.
Darin liegen Ohnmacht und St&rke der Liebe, Sie ist gegen-
iiber allem, was nicht Liebe ist, ungeschiitzt und verwundbar,
doch stark in der GewiBfheit, "daB der Liebe allein durch Lie-
be zum Siege verholfen werden kann“ss. Diese Liebe, die aus-
strahlen will, will auch immer {iber die jeweils Liebenden
hinaus. Somit hat der Satz der traditionellen Metaphysik
"bonum est diffusivum sui" Zentrales gesehen. Doch innerhalb
der Geschichte als der Situation des existierenden Menschen
muf diese Liebe durch Lieblosigkeit, HaB oder auch nur Unauf-
merksamkeit und Langeweile hindurch, so daB echte Liebe sich
gerade éarin erweist, daBf sie "nicht ins idyllische Abseits“57,
sondern in die Auseinandersetzung der Welt unter dem Vorgriff
der Liebe ger'dt.58

56 Ebd. 445.

57 Ebd. Es erscheint sinnvoll, iiber die obigen Bemerkungen
zum Mythos (vgl. Anm. 15) im Blick auf die Offenbarung in Je-
sus Christus und die darin erdffneten Lebensméglichkeiten auf
einen Akzent des religionswissenschaftlichen Mythosbegriffs
einzugehen: Fiir den Mythos ist seine "Urbildlichkeit" charak-
teristisch, in der Umsetzung in Riten vollzieht sich "Leben in
den 'exemplarischen Modellen' der Urzeit". Welt und Mensch
erhalten so ihren Sinn von der "Urzeit" her. So haben Mythen
zwar eine Funktion im Blick auf Gegenwart, jedoch so, daB Ge-
genwart nicht freigesetzt wird, sondern auf die Urzeit hin ge-
deutet wird; vgl. W. Pannenberg (s.o. Anm. 15), 12. Pannenberg
hat das Gemeinte gut am Beispiel des altisraelitischen Zeit-
‘verstindnisses konkretisiert: "Beim Zeitverstdndnis wird eine
mythische Orientierung schon darin erkennbar, daB der hebrdi-
sche Sprachgebrauch die Zukunft durchweg als das im Riicken
liegende bezeichnet, wihrend die Menschen das Vergangene 'vor'
sich haben, der Vorzeit zugewandt sind." (31) - Wird das Je-
susgeschehen nur noch so erinnert, daB sich darin das christ-
liche BewuRtsein zuriick wendet, ohne die im Jesusgeschehen
gegebenen M6glichkeiten der Gegenwart zu vermitteln, wird

auch dieses BewuBtsein stationir, gquasi-mythologisch orien-
tiert; zu einigen tiefenpsychologischen Aspekten dieses Pro-
blems vgl. H.A. Zwergel, Religi®se Entscheidung aus tiefenpsy-
chologischer Sicht, in: K. Frielingsdorf:G. Switek (Hg.), Ent-
scheidung aus dem Glauben, Mainz 1978, 66-82.

58 Zu den Gefdhrdungen sei noch ein bedeutsamer Text zitiert:
J.A. Caruso, Die Trennung der Liebenden, Eine Phinomenologie
des Todes, Bern/Stuttgart 1968, 253: "Jede menschliche Liebe
ist dem NarziBmus der Selbstliebe verpflichtet. Die Selbst-
liebe wird dadurch zur eigentlichen Liebe, daB sie sich nicht
auf - im eigenen Gehirn entstandene - Ideen beschridnkt, son-
dern auf wirkliche Menschen iibergeht und in diesen nicht nur
Spiegelung seiner selbst, sondern in seinem Selbst auch Spie-
gelung dieses Anderen erkennt, also im Mitmenschen den 'glei-
chen' und den 'anderen' sieht, Dies alles ist kein idealisti-
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Der Satz "GCott ist Liebe" kann als Theologumenon ernsthaft
nur mit Sinn gefiillt werden, wenn er an den Vollzug dieser
Liebe gebunden ist. Eine Liebe, die nur gedacht wird, ist

ein Unding: Liebe will praktisch werden., Darin liegt die Tie-
fe der Offenbarung in Jesus von Nazaret, daf er nicht allein
schon den Gedanken "Gott ist Liebe" mbglich macht, sondern

in der eigenen radikalen Antwort auf den Anruf dieser Liebe
Gottes die Liebe der Welt real vermittelt. Die Dimensionen
dieser konkreten Vermittlung, die allein der Liebe angemessen
ist und dennoch Geschenk, Angebot, theologisch: Gnade ist,
sollen wegen ihrer religionspddagogischen Bedeutung kurz skiz-

ziert werden.

2. Glaubensdimensionen

Ich-Du-Wir: Wir haben schon gesehen, daB Liebe zentral das
Verhdltnis zum Mitmenschen betrifft, insofern sie liberhaupt
dieses Verhiltnis als menschliches erst herauszustellen in

der Lage ist. Die freisetzende Grundrichtung zuvorkommender
Liebe sahen wir in Lk 15,11-32 eindringlich hervorgehoben. Die
Praxis Jesu selbst ist durchgingig von dieser zuvorkommenden
Liebe getragen: Diese erm8glicht Beziehung, auch die zu seinen
Gegnern; befreit den anderen zur Selbstannahme, auch der eige-
nen Schuld; Liebe bleibt der tragende Grund, der auch in Kon-
fliktsituationen nicht aufgegeben wird; in der Einheit von
"Theorie" und Praxis bleibt diese Liebe eigentliches Angebot,
Einladung zum Glauben: das Wort will zu dem bewegen, was im
Handeln vorgdngig erschlossen und angeboten ist. Freisetzen
des Du zur eigenen Identitdt und Ermdglichen von Gemeinschaft

sind also in der Praxis Jesu tragendes Fundamentsg.

scher ProzeB und vor allem kein einfacher, Das 'kleine' Uni-
versum des anderen zu akzeptieren und an ihm in einer 'gemein-
samen Welt' teilzunehmen, ist selbstverstd@ndlich ein Abenteu-
er wie jede andere Entdeckung eines Universums auch, Sie mag
daher zu Katastrophen fiihren und auch abschrecken, Das Univer-
sum des anderen, das mein Universum bereichert und erweitert,
bendtigt viel Einsatz der Libido und viel Angstiiberwindung,
denn diese Erweiterung bezieht sich nicht nur auf ideale tber-
zeugungen und die - nur zu reichlich vorhandenen - Vorurteile
des anderen, sondern sie bedeutet das gefiihlsmdBige Jasagen
(wohl wie alles beim Menschen ein partielles Ja) zu der an
sich befremdenden Kompliziertheit des anderen, zu seinen t&g-
lichen Problemen, zu jener unwiederholbaren Wirme und viel-
leicht zu der Enge des anderen personalen Bereichs.,."

59 Inlder Betonung dieser fundamentalen,weil erschliefenden
Dimension muB keine Engfiihrung liegen, wie Metz (s.o. Anm. 46)
60f, befiirchtet; die Gefahr besteht jedoch.
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Wirklichkeit-Mbglichkeit: Das Logion aus der Redequelle Mt
6,25/Lk 12,22 "sorgt Euch nicht" zeigt in Verbindung mit der
tiberwindung von Verzerrungen und Zwdngen - Exorzismen und

Krankenheilungen -, daB der, der in die Gemeinschaft der Liebe
gekommen ist, auf rigide Sicherungsversuche verzichten darf,
daR der "Festhaltekrampf" tiberwunden ist.60 Die von Jesus er-
schlossene Sicht des Menschen unter der Perspektive Gottes
bezieht das Mdgliche als Geschenk mit ein, schreibt nicht fest,
fixiert nicht auf eine dann zwanghaft werdende Wirklichkeit;
sie bricht Selbstverstindlichkeiten auf, die in ihrer Gedan-
kenlosigkeit oft unfrei machen, Aber diese neue Sicht trdumt
auch nicht, vielmehr wird im Ernstnehmen der Situation das
gesehen, was zu sehen ist, was an Chancen und MSglichkeiten
ganz konkret in einer Situation enthalten ist, so daB die
Kraft des MBglichen der Wirklichkeit vermittelt wird. Das un-
terscheidet die Praxis Jesu zugleich von apokalyptischer Er-
wartung und Schwirmerei. Die entscheidende Wirklichkeit "Reich
Gottes" z#hlt; angesichts dieser Wirklichkeit werden die Uber-
kommenen Festschreibungen korrekturbediirftig. Als das, was
zdhlt, ist das "Reich Gottes" in‘der Zuwendung Gottes schon
da, nicht nur ertriumt oder in einer Hoffnung auf ein reines
Jenseits verschoben. Das "Reich Gottes" ist aber nicht einfach
da wie andere Wirklichkeiten: Es ist da als Einladung und An-
gebot, als Angegangensein von Gott, so da8 die Antwort des
Menschen darauf durchaus noch offen, in der Dimension der MSg-
lichkeit ist. Man kann dieses Ineinander von Wirklichkeit und
Mdglichkeit nicht erschtpfend denken ohne die Zeitperspektive,
die darin liegt, mit zu beachten.

Zeitperspektive:; Im altisraelitischen Zeitverstidndnis lag die

Zukunft im Riicken, die Orientierung nach 'vorn' war eigentiim-
lich an die Erfahrung der Befreiung zuriickgebunden. In dem
Mafe, in dem diese Erfahrung der Befreiung nicht mehr der Ge-
schichte zu vermitteln war, bildete sich prophetische, zuletzt
apokalyptische Hoffnung heraus. Das jlidische Selbstverstdndnis

60 Vgl. K. Graf v. Diirckheim, Die anthropologischen Voraus-
setzungen jeglichen Heilens, in: A. Sborowitz (Hg.), Der lei-
dende Mensch. Personale Psychotherapie in anthropologischer
Sicht, Darmstadt 41974, 157-185, bes. 163-169.




ist so seltsam eingespannt zwischen Vergangenheit und Zukunft,
ohne dapB recht gesehen werden konnte, was die Gegenwart genuin
auszeichnet. Von hier aus kann vermutet werden, daf die zu-
nehmende gesetzliche Uberformung der Gegenwart des jiidischen
Menschen bis zur Zeit Jesu addquater Ausdruck dieser auf ande-
res als sich selbst hin festgeschriebene Gegenwart gewesen
ist; in dem Umfang, in dem die erinnernde Vergegenwdrtigung
der befreienden Erfahrung blaf wurde, konnte es zur gesetzli-
chen Erstarrung kommen.

In dieser Situation hat der Predigtruf Jesu Mk 1,15 "die Zeit
ist grfﬁllt, die Gottesherrschaft ist nahe" eminent gegenwarts-
bezogene.Bedéutung: 7u Ende ist die Zeit, die im Zurflickschauen
auf das Alte und im Hoffen auf das nur-Kommende das Nahelie-
gende — im Sinne des Mitmenschlichen (Lk 10,30-35) - aus den
Augen verliert. Die Nahe des Gottesreiches folgt aus der Bewe-
gung der Liebe. Gottes Einladung erfolgt ohne Bedingung, sie
ergeht jetzt und heute. Doch diese bedingungslose Einladung
ist nicht ohne Konsequenzen; sie 1ldBt die Gegenwart zur Zeit
der Entscheidung werden, sie wirft die Frage nach der Antwort
auf die Einladung auf, Gerade weil Liebe den andern als Du
intendiert, ist die Einladung Gottes noch nicht ineins die
FErfiillung fiir den Menschen, sondern Erfiillung hat ihr "jetzt
schon" im Angegangensein durch Gott und ihr "noch nicht" in
der Antwort des Menschen: Darin ist die menschliche Geschich-
te ernstgenommen und der Gegenwart ihre Bedeutung zuriickgege-
ben. Der "eschatologische Vorbehalt" (Metz) ist so nicht ei-
gentlich auf das Wirken Gottes bezogen, sondern ist, theolo-
gisch gesprochen, Platzhalter der Antwortmdglichkeiten des
Menschen. Die Antwort auf die Einladung spannt den Glauben in
die Zeitdimension (das Empfangenhaben als Vergangenheit, das
Raumgeben und Antworten als Gegenwart, die Einheit in dexr Er=-
fiillung der Liebe in der Zukunft, wenn die Diastase der Zeit-
lichkeit aufgehoben ist) und in die soziale Dimension mit all
ihrer Gef#hrdung, die im Glauben nicht einfach beiseite ge-
setzt ist.

Gelingen - Scheitern; das Kreuz als Skandalon: Die Suche nach

Antwortmdglichkeiten des Menschen kann nicht vom Kreuzesge-
schehen absehen., Sie muB vielmehr wie die Antwort auf Gottes
Anruf in der Zeit im "Gleichnis" Jesus von Nazaret ihren Aus-
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gangspunkt nehmen, Vom Geschehen des Karfreitags her scheint

der oben schon bemiihte Riickgriff der Jiinger auf die Geschich-
te Jesu von Nazaret und darin auch alles Bemiihen, aus dieser

Geschichte eine Grundstruktur der Glaubensvermittlung zu er-

heben, radikal in Frage gestellt. Kann an der geschichtlichen
Existenz Jesu noch etwas liegen, wenn diese Existenz durch

das Scheitern am Kreuz besiegelt ist?

Was die unmenschliche Art der Hinrichtung am Kreuz und die
konkreten Umstdnde angeht, ist und bleibt Jesu Kreuz ein Skan-
dalon, Bedeutet es darin aber auch radikales Scheitern, Nich-
tung von Existenz und absolute Sinnlosigkeit oder Widersinn?
Neuere exegetische Arbeiten wenden sich zur Kldrung dieser
Frage dem Selbstverstd@ndnis Jesu zu.61 Doch auch aus dem bis-
her entwickelten Verstdndnis des Lebens Jesu als einheitliche
Wort-Tat-Antwort auf den Anruf der Liebe Gottes ergibt sich,
daB am Kreuz Jesu keineswegs radikal alles zu Ende ist. Wir
haben gesehen, dap Liebe sich nur mit den Mitteln der Liebe
realisieren 18Bt. Wenn die Liebe zu den vom Gesetz Gezeichne-
ten Jesus mit einfluBreichen Gruppen, die das Gesetz in durch-
aus unterschiedlicher Weise reklamieren, in Konflikt bringt,
so kann Jesus dem sich abzeichnenden gewaltsamen Ende in der
Konsequenz des radikalen Eingehens auf den Anruf Gottes nur
mit den Mitteln der Liebe begegnen, Damit hat jede Apologie,
die sich auf Jesus von Nazaret beruft, bei allen theoretischen
Momenten die Grundstruktur der Praxis der Liebe: Apologie als
Nachfolge.62 In der Stidrke der Liebe liegt, wie bereits erin-
nert, zugleich ihre Verwundbarkeit. So kann Gewalt zwar der

61 Vgl. hierzu W, Kasper, Jesus der Christus, Mainz 51976,
132-144; Ring (s.o0. Anm. 9), 308-331, Die daran anschlieBen-
den z.T. abweichenden Interpretationen der beiden Theologen
sollen durch diesen Hinweis nicht harmonisiert werden; wvgl.

zu Kasper (s.o. Anm. 17) auch H. Kiing, Anmerkungen zu Walter
Kasper, "Christologie von unten", in: Scheffczyk (Hg.), Grund-
fragen (s.o. Anm., 17), 170-17%; W. Kasper, Fiir eine Christo-
logie in geschichtlicher Perspektive, Replik auf die Anmerkun-
gen von Hans Kiing, ebd. 179-183; vgl, auch H. Schiirmann, Wie
hat Jesus seinen Tod bestanden und verstanden? Eine methoden-
kritische Besinnung, in: Orientierung an Jesus. Zur Theologie
der Synoptiker, Freiburg 1973 (= FS J., Schmid), 325-363.

62 Vgl., Metz (s.c. Anm. 46), 9f,
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Liebe ihren Raum nehmen, jedoch nie das, was in der Liebe an-
gezielt ist, ad absurdum fiihren.

Jesus weicht dem Konflikt nicht aus und stirbt in den Augen der
Juden den Tod des Gottesverlassenen, Daf Jesus jedoch nicht

in Gottverlassenheit und Verzweiflung gestorben sei, versucht
die Exegese im AnschluB an Mk 15,34; Mt 27,46 "Mein Gott, mein
Gott, warum hast Du mich verlassen?" dadurch zu belegen, daB
Jesus mit einem Gebet auf den Lippen, n#mlich Ps 22, gestorben
sei.63 Ist diese Interpretation zutreffend, ist sie doch Aus-
druck eines noch grundlegenderen Geschehens: Ohne allzu speku-
lativ zu werden, darf vermutet werden, daf in der liebenden
Uberantwortuﬂg Jesu an den Vater (dem antizipierten Konflikt
nicht auszuweichen, vielmehr an der Praxis der Liebe festzuhal-
ten) die antwortende Liebe in Leiden und Tod an die Grenzen
ihrer Mdglichkeiten gekommen ist. Hier ist kein machbarer Rest
mehr zu reklamieren. Insofern sind die menschlichen M&glichkei-
ten am Ende. Die Existenz selbst aber ist in einer umfassen-
den Bewegung in das Gehaltensein durch die Liebe Gottes ge-
stellt. (Gerade diese Bewegung der Liebe hatte ja Jesus nach-
driicklich proklamiert und handelnd erfahrbar gemacht.) So kann
das Ans-Ende-Kommen bedeuten: Von hier an liegt alles bei Gott
und ist das Annehmen dieses Endes in der Uberantwortung an
Gott, bei dem nun alles liegt, nicht eigentlich mehr Verzweif-
lung. Der Gedanke der Hoffnung ist hier unverzichtbar. An der
Grenze kann sich allein in aller Radikalitdt von Gott her die
Wahrheit, daB er Liebe ist, zeigen. So fiihrt Jesu Tod in die
letzte Dimension der Offenbarung Gottes.

Von hier aus sind Unterschiede zu anderen Leidensgestalten be-
deutsam: Ijob wird nach aller Drangsal die letzte Priifung des
Lebens erspart; er wird iiberreich wiederhergestellt (vgl.

Ijob 42,10-17). Jeremia dagegen wird als Prophet wegen seiner
Solidaritit mit anderen verfolgt, und er verflucht wegen die-
ses Geschicks den Tag seiner Geburt (vgl, Jer 20,14-18). Je-
doch:"wWas aus diesem Propheten wird, bleibt im Dunkel;'er ist

63" Vgl, Kasper (s.o. Anm. 61), 139f, und Pesch (s.o., Anm, 4),
219ff; sowie die Stellungnahme Kaspers ebd. 236 und Peschs
Replik ebd. 275.
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verschollen."64 Das Geschick Jesu dagegen betrifft die Existenz

in ihrer Gesamtheit.

Auferweckung: Es wurde oben bereits erwdhnt, das es in unserem
Kontext keinesfalls darum gehen kann, in die exegetische Dis-
kussion ﬁm ein angemessenes Verstdndnis der Auferstehungsbot-
schaft einzuéreifen. Dennoch darf versucht werden, den ent-
wickelten Gedankengang (von der zuvorkommenden Liebe Gottes und
der Antwort Jesu im radikalen Sicheinlassen und Weitergeben
dieser Liebe und darin Erschliefen des neuen Gottesbildes)
daraufhin zu befragen, ob er auch ein Verstidndnis der Botschaft
ermbglicht, daB Gott den ans Kreuz Gehenkten auferweckt hat.
Die Antwort sei in aller Kiirze mit ein paar Strichen skizziert:
Gott als die Liebe steht zu dem, der sich seinem liebenden An-
ruf geSffnet hat. Er sagt unaufhebbar 'Ta' zu dieser Existenz,
die sich ihm restlos libereignet hat, Gott hat Jesus von Naza-
ret auferweckt und als seinen Gesalbten erhBht, heiBt dann
auch: Gott hat dieses in den Augen der Welt kontigente Ereig-
nis "Jesus von Nazaret" end-giiltig besiegelt. So ist es nicht
etwa noch in seiner Bedeutung offen, weil etwa die Geschichte
noch nicht abgeschlossen ist.65 Vielmehr hat Gott sich in der
Besiegelung dieses Jesus als des Christus in seiner Liebe als
Zusage zur Welt definiert. Das geschichtlich-eschatologische
Ereignis Jesus der Christus ist nicht durch st&ndig neue Er-
fahrung immer wieder umzudeuten, auch wenn séine Bedeutungs-
fiille unerschdpflich ist (die Einladung ergeht an jede Situa-
tion in ihrer entsprechenden Art), sondern steht aus der Ge-
schichte heraus filir die Geschichte als die endgliltige Zusage

' Gottes an die Welt.66

64 Peukert (s.o. Anm, 37), 292,

65 ¥Vgl. zum Problem "Kontinuitdt und Geschichte" Zwergel (s.
0. Anm. 1), 117f, Die pervertierte Form nachtré&glicher Deu-
tung von Geschichte begegnet i{iberdeutlich bei G. Orwell, 1984
(Lizenzausgabe Giitersloh o0.J.), 44: "Einen Tag um den anderen
und fast von Minute zu Minute wurde die Vergangenheit mit

der Gegenwart in Einklang gebracht...Die ganze Historie stand
50 gleichsam auf einem auswechselbaren Blatt, das genau so
oft, wie es n8tig wurde, radiert und neu beschrieben werden
konnte.," -

66 Hier hat der Begriff "Bleibendheit" seine Bedeutung; wvgl,
K. Rahner, Grundlinien einer systematischen Christologie, in:
K. Rahner/W. Thiising, Christologie - systematisch und exege-
tisch. Arbeitsgrundlagen fiir eine interdisziplindre Vorlesung,
Freiburg (= QD 55), 17-78, hier 44.
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3. Perspektive der Existenz: Identitdt und Befreiung

Aus der bisherigen Untersuchung, die das Ineinander von Gene-
se und Inhalt des Glaubens aufdeckte, kann im Blick auf das
Menschsein - und darin auch religionspddagogisch bedeutsam -
eine Grundperspektive der Existenz herausgestellt werden.

Sie ergibt sich unter dem Stichwort Identitit und Befreiung
aus dem identitdtsbildenden Charakter des Gottesgedankens

und konkretisiert sich in der Vermittlung des Glaubens im Mo-
dus der Liebe als erinnernde Vergegenwdrtigung und solidari-
sches Handeln; :

Jesus Christus als der eschatologische Mittler hat Gott da-
durch erschlossen, da8 er in der antwortenden Liebe ganz von
Gott her existierte und darin vermochte, bis in den Tod hinein
"nichts fiir sich selber sein zu k&nnen," "Kein Mensch sonst
vermag nichts filr sich selber zu sein.“67 Diese theologische
Einsicht 148t sich nicht nur auf die eschatologische Dimen-
sion des Christusereignisses auslegen (Mittler, zweiter Adam,
Erldser), sondern enthilt auch einen eminent tr&stlichen Ge-
danken fiir den Menschen: Die radikale Liebe Gottes als Bezie-
hung zu den Menschen und seiner Welt stellt in Jesus Christus
dem Menschen ein im Wollen zu ergreifendes Ziel, eine Mdglich-
keit der Geschichte vor Augen, auf die der Mensch sich antwor-
tend einlassen kann. Als Einladung hat dies zutiefst etwas mit
befreiender, begliickender Gemeinschaft zu tun, Das Sicheinlas-
sen auf den Ruf Jesu bedeutet radikale Nachfolge nicht im Sin-
ne des je einzelnen, abgekapselten Gegeniiber zu Gott und darin
die ganze Last der eigenen Begrenztheit und Schuld. Das Trést-
liche liegt in der Bedeutung des Miteinanderseins, der gegen-
seitigen Hilfe, des Annehmens des anderen in Schuld und Leid
unter der Zusage der Annahme Gottes, Ohne die Dringlichkeit
dex Reich~Gottés—Preéigt zu schmilern, zeigen die Jesus in
Gethsemani in den Mund gelegte Sorge um die Einheit, das Wis-
sen um die Schwiche der Jiinger, die VerheiBung des Geistes zur
Stirkung der Gemeinschaft, die Bereitschaft zur Vergebung, ja
iiberhaupt Zuyorkommen - all dies zeigt, da8 Gottes Liebe nicht
uf die Negation des je fragmentarischen Menschseins, sondern

67 Jiingel (s.o. Anm., 50), 493f,
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auf das Freisetzen des Menschseins auch angesichts der Schwi-
chen und Slinden geht. Dabei macht der paulinische Rechtfer-
tigungsgedanke darauf aufmerksam, daB8 Selbstrechtfertigung

an der Liebe Gottes vorbei nur erneut wieder in gesetzlichen
Zwang miindet und nur 'das Sicheinlassen auf die Liebe und das
Geschenk Gottes wahre Rechtfertigung bedeutet. "Wird der Mensch
dadurch frei von sich, daB8 er seine Eigenmdchtigkeit verab-
schiedet, so wird er frei zu sich selbst, indem er sich er-
greift und sich hiermit nicht nur seiner selbst, sondern eben-
sowohl der Welt beméichtigt.“68 Hier ist kein Platz filir priva-
tistisches Verstédndnis: Jesus ist zwar als einzelner in der
radikalsten Beziehung zu Gott Mittler fiir den Menschen, je-
doch nicht in Vereinzelung, sondern antwortend auf den Anruf
Gottes und selbst gemeinschaftsstiftend, Wer sich auf Jesus
Christus im Glauben bezieht, muB sein Maf an der Grundstruktur
seiner geschichtlichen Existenz finden: Gemeinschaft auf Du
und Wir hin, Verantwortung und Hilfe fiir den Anderen, Verhin-
dern von Zwang und Unfreiheit, Hilfe zum Menschsein und darin
Hilfe zum Glauben., J. B. Metz hebt hervor, daB es in den Glau-
bensgeschichten des Alten und Neuen Testaments, in der Geschich-
te Jesu von Nazaret um die Konstitution des Subjektseins der
Menschen durch ihr Gottesverhdltnis geht: "Der biblische Got-
tesgedanke ist...ein wesentlich praktischer Gedanke, Als sol-
cher ist er nicht Ausdruck einer nachtrdglichen Uberwdltigung
des Subjekts und seiner vorgefaBten Identitdt durch unbegrif-
fene, fremde und entfremdende Mdchte., Als solcher ist er auch
nicht das Resultat einer von archaischen AEngsten gesteuerten
Projektion des gefdhrdeten Subjekts ins 'Jenseits' von Gefahr
und Untergang. Es ist i{iberhaupt kein Uberbau-Gedanke zur be-
reits gebildeten Identitit des Subjekts, sondern ein identi-
tdtgbildender Gedanke, eingreifend in die Basis der Existenz."69
Diese Eingicht, die vieles des bisher Gesagten mitbegreift,
gipfelt darin, daB der Gottesgedanke "verlangt, sich der
Schuld verantwortlich zu stellen, um Subjekt zu bleiben, so

] NS .
68 M. 'I'he‘uni:s‘s‘en,co LT WV A“}‘/gdwh Der Gebetsglaube Jesu und
die Zeitlichkelt des Christseins, in: Jesus. Ort der Erfah-
rung Gottes (s.o. Anm. 40), 13-68, hier 30.

69 ' Metz (s.o. Anm. 46), 58.
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auch, sich der Unterdriickung und Menschenverachtung zu wieder-

setzen, um Subjekt zu werden.“70

Nimmt man dies ernst, kann das nur bedeuten: Vom Glauben an
Gott her kann Hilfe zum Subjektsein aller nur geschehen, wenn
einer den Anderen in seinem Menschsein ernst nimmt., Dieses
Menschsein ist nicht etwas, das in seiner Qualit&dt vernachl&s-
sigt werden k®nnte, demgegeniiber Glaube sich neutral verhalten
k&nnte, dem Glaube einfach hinzutreten kdnnte, Hilfe zum Glau-
ben kann daher zundchst als Freisetzen des Menschseins begrif-
fen werden, weil der Glaube selbst dieses Freisetzen inten-
diert, radikal und eschatologisch gelingend, Die Hilfe als
Einladung und Angebot fordert zunichst nicht, sie gibt und er-
zdhlt dazu - manchmal -, warum sie gibt, Denn Handeln aus Glau-
ben, aus der Erfahrung des Verdanktseins der Identit&t kann
die Bewegung zum Anderen nur als Bewegung der Liebe, des. Weges
zur Gemeinschaft begreifen., Hilfe zum Glauben und Hilfe zum
Menschsein des Anderen treten so nicht auseinander, Umgekehrt
jedoch sind Entfaltung des Menschseins und das Zum-Glauben-
Kommen des Anderen nicht ebenso verschrinkt, sondern setzen
die freie Antwort voraus. Dem unbedingten Angebot der Hilfe
zum Menschsein aus Glauben entspricht die freie Annahme dieser
M&glichkeit in die Wirklichkeit einer gelingenden Existenz un-
ter der geschenkten Zusage Gottes, Im Glauben findet Existenz
den Ort, die Verkrampfung aufzuldsen und der Irritation des
menschlichen Ausgreifens nach endgliltigem.Sinn ihre Bedrdng-
nis zu nehmen. Die Verheifung in Jesus Christus schenkt etwas,

von woher nicht nur zu denken, sondern zu leben ist.71

In diesem Zusammenhang ist noch auf ein Problem aufmerksam
zu machen, welches in der politischen Theologie von J., B.
Metz deutlich wird: Die Offenbarung Gottes zielt auf das Sub-
jektsein aller und verpflichtet von daher auch den Menschen

70 Ebd., 59; vgl, auch H.,A, Zwergel, Identitdtsproblematik
und Religionsunterricht, in: KatBl 104 (1979) 127-138, hier
133f.

71 Diese Formulierung ist gewdhlt im AnschluB an P, Ricoeur,
Hermeneutik der Symbole und philosophische Reflexion (I), in:
ders., Hermeneutik und Psychoanalyse, Der Konflikt der Inter-
pretationen II, Miinchen 1974, 162-195, 163 u.8, Christus ist
nicht nur Symbol, das gibt, und was es gibt, ist: zu denken.
Christus ist in der konkreten geschichtlichen Erfahrbarkeit
Jesu Ermdglichung von Erfahrungen und Leben: er gibt Mdglich-
keiten des Lebens.
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zur Hilfe zum Subjektsein des Anderen. In dem eschatologi-
schen Ereignis des erhShten Christus und der darin bleibend
gewordenen Geschichte Jesu von Nazaret sagt der Glaube je-
doch mehr als nur "Offenbarung Gottes zielt auf das Subjekt-
sein aller", sondern: Offenbarung Gottes ist bereits Griindung
des Subjektseins aller, der Mensch ist angenommen vor Gott.
Hier kann gerade im Interesse der Kategorie Erinnerung72 nicht
darauf verzichtet werden, daB bereits innergeschichtlich etwas
geschehen ist, das unaufhebbare Bedeutung hat: Es kann leicht
zu einer Verengung der in der Praxis Jesu angelegten M&glich-
keiten (wirkliche Geschichte, Einheit von Tat und Wort, Radi-
kalitét des Einsatzes, Gang an die Grenze der Existenz und
letzte Uberantwortung) kommen, wenn die heute wieder notwendig
gewordene Betonung des "Apokalyptischen Stachels"73 christli-
cher Eschatologie zwar dazu flihrt, die christliche Hoffnung
aus ihrer enttemporalisierten Erwartungshaltung zu befreien,
aber dariiber hinamns in den Hintergrund gedrédngt wird, daB die-
se Hoffnung gegeniiber allem Mythos ihren Grund in dem bereits
geschehenen und darin Zusage erdffnenden Kommen Gottes in Je-
sus von Nazaret hat.74 Die Hinwendung zur Zukunft steht in der
Gefahr zwischen Schwidrmerei und Verzweiflung, wenn das Chri-
stusereignis allzusehr als vorausliegend akzentuiert wird.
Dies filhrt unmittelbar zur n&chsten iberlegung.

Metz hat mit groBem Nachdruck herausgearbeitet, daB die der
Natur bzw. der Materie zugetraute Freiheitsdialektik schwicher
fundiert ist als jede Religion, weil im christlichen Glauben
der rettende Gottesgedanke auch fiir die Toten in Anspruch ge-
nﬁmmen wird75: Gottes Zusage ist endgiiltig geworden am ge-
schichtlichen Todes-Geschick Jesu von Nazaret. Wer an dieses
Ereignis, das sich dem Menschen nicht automatisch-naturhaft

72 vVvgl. Metz (s.o. Anm. 46), 63f.
73 _Ebd. 71Ef.

74 vgl. mit dhnlicher Kritik an J. Moltmanns Theologie der
Hoffnung G. Greshake, Jesus und die Zukunft, in: G. Greshake/
G. Lohfink, Naherwartung - Auferstehung - Unsterblichkeit.
Untersuchungen zur christlichen Eschatologie, Freiburg 1975,
149-154, hier 154: "Unterbewertung des Glaubens und der Heils-
gegenwart gegeniiber der Hoffnung."

75 Vgl. Metz (s.o. Anm. 46), 72f.
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erschlieft, in Kategorien der Rettung ankniipfen will, kann
dies nur im Modus von "Erinnerung" und “Erzéhlung“ja: n

der Mitte des Glaubens steht das Geddchtnis des gekreuzigten
Herrn, eine bestimmte memoria passionis, auf die sich die
Verheifung kiinftiger Freiheit grﬁndet.“77 Im Interesse der
"politischen Theologie" von J.B. Metz darf nach der Ausgestal-
tung und den Konsequenzen dieser bestimmten memoria passionis
gefragt werden.

Ahnlich der Dominanz der Zukunftshoffnung ist die memoria we-
sentlich gepridgt als Erinnerung des Gekreuzigten. Entsprechend
geht hieran ankniipfende christliche Praxis auf "Solidaritdt
mit den Leidenden": "Solidarit#t als Kategorie einer prakti-
schen Fundamentaltheologie ist eine Kategorie des Beistandes,
der Stiitzung und Aufrichtung de?ssubjekts angesichts seiner
akuten Bedrohungen und Leiden." pDarin sind politische Praxis
und theologisches Denken kritisiert, wo sie Leiden verharmlo-
sen oder ganz und gar den menschenverachtenden Umgang mit den
Leidenden zu rechtfertigen suchen.

Metz kritisiert auch mit Recht ein Verstdndnis von Solidari-
tdt, das sich in privatem und wechselseitigem Geben und Nehmen
erschﬁpftvg. Im Gedichtnis des Gekreuzigten verankerte Praxis
durchbricht aber gerade dieses reziproke Verhdltnis, die darin
griindende Solidaritdt bezieht auch gefdhrdete Beziehungen mit
ein, geht gerade auf diejenigen, die in der Situation des Lei-
dens zunichst nicht antworti#hig sind. Die Kraft zu solchem
Durchbrechen gegebener Zwinge bezieht diese Praxis aus der vor-
gédngigen Eﬁfahrung des bereits Angenommenseins durch Gott.

Von dieser Erfahrung her ist die memoria passionis immer auch
memoria resurrectionis, Geddchtnis des Handelns Gottes am Ge-
kreuzigten in der Erhdhung. Von hier aus widre in den Metzschen
Gedankengang noch einzutragen: Flir den, der in christlicher
Solidaritit Leiden mindern will, liegt in der vorgdngigen Er-
fahrung des Angenommenseins auch etwas Trdstliches und Hoff-

76 Ebd. 63f.
77 .Bbd. 97.
78 Ebd. 204.
79 Ebd. 205f.
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nungsvolles: Gott stellt das menschliche Stiickwerk unter die
Perspektive des Gelingens. Deshalb haben wohl auch die neu-
testamentliéhen Gleichnisse vom Reich Gottes als Gast- und
Freudenmahl der Leidenden und Zukurzgekommenen uniibersehbar
Ziige des Begliickenden an sich. Ineins mit der skizzierten vor-
gingigen Erfahrung sollte deshalb weder eine scharfe Antithe-
tik zwischen Gliick und Leid noch eine zwischen dem Subjekt als
einzelnem und der Gemeinschaft entwickelt werden. Glaube wirkt
nicht antithetisch, sondern in jener "Logik der Uberfiille",
wie sie P. Ricoeur im AnschluB an Paulus skizziert hat.BO

4. Religionspddagogischer Ertrag

Sucht man den religiénspﬁdagogischen Ertrag der Untersuchung

zu orten, ergeben sich zwei Problembereiche, die ausdriicklich
hervorgehoben zu werden verdienen: (4.1) Kategorien der Vermitt-
lung und didaktische Implikationen; (4.2) Konsequenzen fir das
Wissenschaftsverstidndnis der Religionspiddagogik. Beide hdngen
engstens zusammen und ermdglichen unter wissenschaftstheoreti-
schen Gesichtspunkten eine konsistente Vermittlung der subjekt-
theoretischen, theologischen und pddagogisch-didaktischen Di-
mension der Religionspddagogik.

4.1 Kategorien der Vermittlung und didaktische Implikationen

Zentral ist die Einsicht aus der exegetisch-bibeltheologischen
Erdrterung: Hilfe zum Glauben ist m&glich, weil der Glaube ein-
gebettet in Erfahrungen in Geschichte zur Sprache kommt. Diese
Erfahrungen sind Erfahrungen der Zuwendung, Errettung, auch

der Krise, sind Erfahrungen von Identitdt und Befreiung in so-
lidarischer Praxis der Liebe. Sie betreffern die menschliche
Existenz in ihrer Geschichtlichkeit in der personalen und sozia-
len Dimension, in ihrer Zeitgestalt (Verzweiflung oder Hoff-
nung) sowie in ihrem letzten Gelingen oder Scheitern (Kreuz

und Auferstehung). Diese innere Finalitdt der Offenbarung auf
den Menschen hin erm8glicht Hilfe zum Glauben in all diesen
Dimensionen und berechtigt darin zugleich zu dem Satz: Hilfe
zum Glauben ist Hilfe zum Menschsein. :

Dies wird vertieft durch eine kategoriale Betrachtung dieses
80 Vgl. Ricoeur (s.o. Anm. 71), 195; ausfiihrlicher: ders.,

Interpretation des Strafmythos, in: ders., Hermeneutik und
Psychoanalyse, 239-265, hier 263ff.
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Verhdltnisses: Die sinnstiftenden Momente sind in ausgezeich-
neter Weise pridsent in Gleichnis und Symbeol; sie sind aber
nicht isoliert dargeboten, sondern verwoben in Erfahrung in
Geschichte als erschlieBender Dimension.

Im Blick auf den Adressaten dieser Hilfe sind entscheidend:
der Modus der Darbietung in Erzdhlung, Erinnerung, aber auch
Entwurf nach vorn, sowie der Modus der Einwirkung in Einla-
dung, Appell und Ermutigung. In all dem griindet der Angebots-
charakter des Glaubens, seine geschenkhafte Gestalt, vor allem
aber auch seine Achtung der menschlichen Freiheit. D.h. der
Satz "Hilfe zum Glauben ist Hilfe zum Menschsein" ist nicht
schlechthin umkehrbar in den Satz "Hilfe zum Menschsein ist
Hilfe zum Glauben", denn wihrend die Hilfe zum Glauben aus

dem inneren Moment der Offenbarung (Heil des Menschen) immer
und ohne Vorbehalt die Hilfe zum Menschsein intendiert und
darin besonders von der Praxis Jesu und seinen Gleichnissen
her kirchliche Praxis ein kritisches Korrektiv erhdlt, ist

die umgekehrte Bewegung von der Hilfe zum Menschsein zur Hil-
fe zum Glauben vermittelter, und dies wiederum aus inneren
Griinden des Glaubens. Was oben als "Platzhalter der Antwort-
m8glichkeiten des Menschen" im eschatologischen Vorbehalt
charakterisiert war, ist hier unter den Stichworten: Einla-
dung, Appell und Ermutigung nochmals prizisiert: Zwischen die
Hilfe zum Menschsein und die Hilfe zum Glauben setzt der Glau-
be selbst nochmals die Antwortm&glichkeiten des Menschen, sei-
ne freie Entscheidung zum Ja oder Nein. Freilich ist ein gelin-
gendes Menschsein gegeniiber dem Glauben nicht indifferent;

es erbffnet vielmehr die Dimensionen, sich von dem das Heil
des Menschen betreffenden Glauben beriihren und antwortend

darauf einzulassen.81

Die pddagogisch-didaktischen Implikationen ergeben sich aus
der Konvergenz pddagogischer und theologischer Argumentation.
Sie wird deutlich, wenn mit wenigen S#tzen der Kernpunkt

einer pddagogischen Theorie der Hilfe zum Menschsein skizziert

81 von hier aus ergeben sich M&glichkeiten zur Einschétzung
des Stellenwertes von "Bildung und Religion", wie sie z.B.

auf protestantischer Seite unter den Stichworten "Kulturpro-
testantismus" oder "Dialektischer Theologie" gesehen wurden.
Weder ist Religion kurzgeschlossen Bildungsgut noch sind Evan-
gelium und Geschichte derart getrennt, daf menschliche Hilfe
zum Glauben unméglich wire.
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wird. Im AnschluB an W. Loch82 und Q.F. Bollnow83 formuliert

K. Prange: "Der Mensch ist das Wesen, das seine Erfiillung
nicht bei, sondern vor sich hat. Er ist nicht ein Bestand von

Eigenschaften; sondern 'Person', die sich durch das realisiert,
was sie aus der offenen Bestimmtheit mac‘:ht."a4 Bringt man
diese Einsicht auf den Punkt und klammert die vorbereitenden
Prozesse zundchst einmal ausBs, so heiBt das: Der Entwurf
einer Person als Person kann nicht in der Form eines Regel-

allgemeinen vorgestellt werden; denn Person ist nicht Fall

86

einer Regel, rekonstruierbares Datum” , sondern Entwurf in

der Freiheit eines Horizonts. Dieser Entwurf kann nur symbo-
lisch réprﬁsentiert werden, indem sich die M8glichkeiten des
Menschen im Bilde zeigen, das darin Gezeigte aber nicht total
festgestellt ist, sondern AntwortmSglichkeiten offen l&E8t,

82 vVgl. W. Loch, Die anthropologische Dimension der Padago-
gik, Essen 1963.

83 Vvgl. O.F. Bollnow, Die anthropologische Betrachtungsweise
in der Pidagogik, Essen 1968.

84 K. Prange, Pidagogik als ErfahrungsprozeB. I: Der pddago-
gische Aufbau der Erfahrung, Stuttgart 1978, 56.

85 Diese vorbereitenden Prozesse sind in einer kognitiven
Theorie von Sozialisation, Erziehung und pddagogischem Han-
deln eigens auf ihren subjekttheoretischen Kern zu befragen;
vgl. dazu B. Gb6tz, Zur Krise der Sozialisationsforschung und
_zu ihren programmatischen Konsequenzen, in: B. Gétz/J. Kalt-
schmid, Sozialisation und Erziehung, Darmstadt 1978 (= WAF
508) 3-46, 8. Dabei werden Theorien von Alltagserfahrung, sym-
bolischen Interaktionen, aber auch von Nachahmung und Aufbau
erster Schemata im Wiederholen und {iben von Bedeutung sein,
besonders im Ausbilden eines ersten Horizontes im "Lernen im
Umgang"; vgl. dazu Prange (s.o. Anm. 84), 79f.: "Indem sich
der Umgang bei den Dingen und mit den anderen aufhdlt, wird
eine Sicht mitvollzogen. Diese Sicht bezieht sich auf ein Bild,
das wir von der Welt und die anderen von uns haben." Die Un-
tersuchungen von H. Thomae, Konflikt, Entscheidung, Verantwor-
tung. Ein Beitrag zur Psychologie der Entscheidung, Stuttgart
1974, bes. 120-151, zu "existentiellen Konflikten", belegen
deutlich die kognitiven Voraussetzungen von Entscheidungen und
darin auch Freiheit. DaB sich daraus auch Einwénde gegen eine
kritikdominante P&dagogik ergeben, soll hier nur angedeutet -
werden.

86 J.B. Metz, Kleine Apologie des Erzdhlens, in: Concilium 9
(1973) 334-341, hier 335 b: "Vor allem aber das Neue und noch
nie Dagewesene kann nur erzdhlend eingefiihrt und identifiziert
werden. Eine Vernunft, die sich dem erzdhlenden Austausch sol-
cher Erfahrungen des Neuen verschlieBt oder ihn im Namen eines
kritischen Wesens und ihrer Autonomie total abbricht, erschépft



30

einen Sinniliberschuf enthalt.87 Die pidagogische Frage nach
der m&glichen Einwirkung und Befdrderung der Verwirklichung
der Person kann mit J. Scharfenberg beantwortet werden: "Aus
einem Konstitutionswunsch, der auf ein Symbol zuriickfiihrbar
ist, l&Bt sich kein Imperativ formulieren."88 was fiir die er-
zieherische Einwirkung bleibt, ist die Ermutigung des ande-
ren, "sich auf sich selbst zu stellen, Person zu werden",

was heiBt: "Einwirkung durch einen iiberzeugenden Appell, in
dem darauf éehofft wird, daB der andere aus eigener Einsicht

vollbringt, woran er gemahnt worden ist"ag.

Diese Konvergenz pidagogischer und theologisch fundierter re-
ligionspiddagogischer Zielsetzung erdffnet eine Legitimation
fiir den Religionsunterricht auch an einer Schule fiir alle.
Freilich wird ein solcher Unterricht, der sich auch im Kern
auf subjekttheoretisch-transzendentalphilosophische Uberle-
gungen beziehen kann, ein erhebliches Ma8 an Kritik freisetzen:
Kritik an Vermittlungsformen der Verfremdung, der sublimen
Gewalt; an dogmatischer Festschreibung statt erfahrungsbezoge-
nem Lernen; an Entmutigung statt Ermutigung. Auf der Ebene
der religionspédagogischen Theorie formuliert: Religionspdda-
gogik kdnnte der Theologie genuin ihren Erfahrungsbezug und
ProzeBcharakter offenhalten helfen.

4.2 Konsequenzen fiir das Wissenschaftsverstdndnis der Re-
ligionspéddagogik

Die Konvergenz der friiher ausgefiihrten philosophischen, der
theologischén und der hier nur angedeuteten pddagogischen Ar-
gumentationslinien ist fiir die Religionspiddagogik von wissen-
schaftstheoretischer Bedeutung, sind doch darin die verschiede-

sich in der Nachkonstruktion und bleibt schlieslich ein Stiick
Technik..."

87 Das Symbol gibt seinen Sinn "im Durchscheinen..., daB es
ihn wachruft, daB es auf ihn anspielt...Es gibt den Sinn in

der verhangenen Durchsichtigkeit des Rétsels und nicht durch
Ubersetzung.” P. Ricoeur, Symbolik des Bbsen, Freiburg/Miin-

chen 1971, 24.

88 J. Scharfenberg/H. Kémpfer, Mit Symbolen leben. Soziologi-
sche, psychologische und religitse Konfliktbearbeitung, Olten/
Freiburg 1980, 212.

89 Prange (s.o. Anm. 84), 177; vgl. auch H. Roth, pidagogi=-
sche Anthropologie. Bd. I., 1966, 22,
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nen in einer Handlungstheorie beanspruchten Sinndimensionen
konsistent vermittelt. Es erscheint deshalb sinnvoll, eine

so begriindete Religionspddagogik, die. in ihrer theologisch-
inhaltlichen Zielsetzung durchaus den Charakter von Totali-
tdtsthesen hat, kurz an den Kriterien, die G. Scherer fiir

solche Annahmen formuliert90

, zu priifen. Als solche Kriterien
werden genannt:

"1. Die M8glichkeit, solche Theorien an den transzendental-
philosophischen Bestimmungen zu messen, von denen einige;..
als notwendige Bedingungen des Menschseins herausgeétellt wur-
den;

2. der Zusammenhang der jeweiligen Theorie mit der Erfahrung,
wobei 'Erfahrung' in klarer Unterscheidung zum empiristischen
Erfahrungsbegriff gesehen werden ﬁnd die Vielfalt phinomenclo-
gisch erhellbarer Mdglichkeiten von Erfahrung aufs Neue in
den Blick genommen werden muB;

3. das VermSgen einer Theorie, Phinomene verstehbar und auf
ihre letzten Griinde hin durchsichtig zu machen...;

4. die Bereitschaft, die eigene Theorie durch andere kritisch
befragen und der mdglichen falsifikation aussetzen zu lassen;
5. die Konsistenz und innere Widerspruchsfreiheit der Theorie;
6. die M8glichkeit, Angaben dariiber machen zu kdnnen, wie man
zu einer Aussage gekommen ist und welchen Stellenwert sie im
ganzen der Theorie hat...;

7. eine gewisse sprachanalytische Kompetenz, sofern auf einen
kritischen Gebrauch der Sprache geachtet wird und ein BewuBtsein
davon herrscht, welchen Regeln das eigene Sprachspiel unter-
steht."

Zu 1) Eine religionspidagogische Theorie, die den philosophi-
schen Begriindungszusammenhang durchgearbeitet hat, darf nach
dem theologischen Begriindungsversuch und den angedeuteten pi-
dagogischen Perspektiven fiir sich beanspruchen, im Kern dieser
Anforderung Rechnung zu tragen. Symbolische Reprdsentanz, Er-—
innern und Erzihlen, Ermutigung und Appell, insgesamt die wWah-
rung der menschlichen Antwortm®glichkeiten sowie die innere
Finalit#t der Offenbarung auf den Menschen hin stehen dafiir.

90 Vgl. oben Anm. 3.
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Zu 2) Gegeniiber einer empiristischen Einengung, aber auch ge-
geniiber einer dogmatischen Verfestigung von Erfahrung insistiert
Religionspidagogik auf dem ErschlieBungscharakter qualifizier-
ter Erfahrung im ProzeB der Geschichte, besonders im Blick auf
eine noch zu entwickelnde Hermeneutik von Erfahrung gelingen-
den Lebens.

Zu 3) Der Satz "Hilfe zum Glauben ist Hilfe zum Menschsein" so-
wie dessen vermitteltere Umkehrung bringen die einzelnen Be-
reiche der Religionspddagogik in einen verstehbaren Zusammen-
hang, auch wenn im Interesse der Offenheit des. Erfahrungs-,
Glaubens— und Menschwerdungsprozesses darin anklingende
Systematisierungstendenzen nicht in die Verfestigung eines
Systems einmiinden diirfen.

Zu 4) Der Anspruch einer pddagogisch orientierten und christ-
lich motivierten Theorie wird in kritischer Riickbindung an die
Urspriinge des Glaubens sowie im Blick auf m8gliches Gelingen
von Praxis zu iliberpriifen sein. :

Zu 5) Diese Konsistenz geht aus 4.1 hervor und ist den theolo-
gischen Gedankengdngen keineswegs aufgezwungen; sie ergibt sich
vielmehr im Kern aus der These vom Gottesgedanken als identi-
titsbildendem Cedanken (Metz) und seiner "Verldngerung" in die
Geschichte im Gleichnis Gottes in Jesus Christus.

Zu 6) Der Versuch einer exegetisch-bibeltheologischen Grundle-
gung der Religionspidagogik soll gerade diesem Kriterium unter
dem Stichwort "Glaube in Geschichte" Rechnung tragen. Die Ein-
sicht in die nicht aufgebbare Begriindungs-Argumentation der
transzendentalphilosophischen Gedankengdnge sowie in die be-
grenzte Reichweite theologischer Argqumentation (und darin ih-
rer inhaltlichen Stirke als konkretem Entwurf91) belegt den
unterschiedlichen Stellenwert von Theorieteilen im Gesamt.

Zu 7) Eine genuine sprachliche Kompetenz ergibt sich aus vie-
len Schichten biblischer Tradition, wenn in immer neuen Ver-

suchen Erfahrungen zur Sprache kommen und darin gedeutet, auch
bewdltigt werden, ja ihren eigentlichen qualifizierten Erfah-

91 Vgl. dazu Zwergel (s.o. Anm. ] 5 e [ 1
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rungscharakter erst bekommen. Der sprachanalytischen Kompo-
nente der religionspddagogischen Arbeit wird heute zunehmend
entsprochen, desgleichen sprachliche Kompetenz des Religions-
pddagogen gefordert. DaB diese nicht jedem in der gleichen
Weise gegeben ist, sollte dennoch keinen davon abhalten, zu
sagen, was zu sagen ist. Das Korrektiv verantworteter Rede

wird sich zeigen!

Prof. Dr. Herbert A. Zwergel
Wegmannstr. 1 d
3500 Kassel
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ULRICH HEMEL

ANMERKUNGEN ZUM VERHALTNIS VON RELIGIONSPADAGOGIK UND
KATECHETIK

1. Fragestellung

1.1 Ein erster Problemhorizont flir die Fragestellung,die
dem Verhiltnis von Religionspidgagogik und Katechetik ge-
widmet ist, ldBt sich aus der Beobachtung gewinnen, daB
sich die Sektion 1 der diesjdhrigen Tagung der "Arbeits-
gemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten" auf das
Rahmenthema "Wissenschaftstheoretische und methodologi-
sche Probleme der Religionspddagogik" konzentriert.1

Hier wie andernorts werden die Bezeichnungen "Religions-
pidagogik" und "Katechetik" nebeneinander verwendet, ohne
daR ihr wechselseitiges Verh#dltnis prézise gekldrt wiirde.

1.2 Die Frage der Verhdltnisbestimmung zwischen Religions-
padagogik und Katechetik muB auf der einen Seite als
sachlich zentral fiir ein theoretisch begriindetes wissen—
schaftliches Selbstverstidndnis der Religionspddagogik

(wie der Katechetik) angesehen werden. Dabei fd#llt der Re-
ligionspddagogik als dem jlingeren Wissenschaftszweig
gegeniiber der artverwandten Katechetik als in der Theologie
schon fest verankerter Disziplin die Beweislast filir die
Begriindung ihrer Notwendigkeit und Eigenstdndigkeit zu.
Damit aber stellt sich erneut die Frage nach dem Verhdlt-
nis zwischen Religionspidagogik und Katechetik und nach

der Art und Weise, wie beide voneinander unterschieden wer-

den kdnnen oder miissen.

1 Die Benennung der erst 1968 gegriindeten "Arbeitsgemein-
schaft Katholischer Katechetikdozenten" (AKK) beruht nicht
auf den Unwigbarkeiten einer historisch gewachsenen Be-
zeichnung, sondern auf einem "eindeutigen Votum" (Stachel
1982, 10), dessen Hintergrund Nastainczyk in seinem Artikel
zur "Katechetik, Katholische Sicht" (LexPad II, 1970, 394f)
dadurch charakterisiert, daB die Katechetik "yvielen" als
"Oberbegriff und bergender Raum" u.a. fiir die Religions-
pddagogik gegolten habe (ebd., 394 und miindliche Mitteilung
des  Autors).
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1.3 Der wissenschaftstheoretischen Zentralitdt der Pro-
blemstellung steht auf der anderen Seite insgesamt keine
entsprechend gewichtige Beriicksichtigung in der fach-
wissenschaftlichen Literatur -gegeniiber. Das "Handbuch der
Religionspéddagogik" informiert den Leser beispielsweise
nur iiber die Tatsache, daB "wirr durcheinander von Reli-
gionspddagogik und Katechetik, Religionsunterricht und
Katechese" geredet werde, "ohne daB jemand erfahren

kdnne, wo die Unterschiede und wo die Gemeinsamkeiten
liegen.“2

Konsultiert man dagegen einschldgige theologische und
pddagogische Lexika unter den Artikeln "Religionspid-
agogik" bzw. "Katechetik", so ergibt sich ein breites
Spektrum vertretener Positionen hinsichtlich der Unter-
scheidung und Verhdltnisbestimmung zwischen Religions-
pddagogik und Katechetik. Gemeinsam ist diesen Positionen
nur das Fehlen einer terminologischen Verstidndigungsbasis.
Ein &dhnliches Problem bringt auch die Auswertung der
verschiedenen ausgearbeiteten Stellungnahmen einzelner
Autoren zum Thema der Verhaltnisbestimmung zwischen den
beiden genannten Disziplinen mit sich. Im katholischen
Bereich lassen sich hier die Namen G. Baudler, W.G. Esser,
A. Exeler, E. Feifel, H. Halbfas, W, Nastainczyk,

H. Schilling und G. Stachel nennen.3 Im evangelischen Be-
reich kann besonders auf H.D., Bastian, K.E. Nipkow und

G. Otto verwiesen werden.

1.4 Aus der Beschédftigung mit den fiir das Thema erheb-
lichen Beitrdgen der genannten Autoren l&Bt sich vorab
eines feststellen: Die Ausfiihrungen zum Verhdltnis zwischen
Religionspéddagogik und Katechetik und die vorgeschlagenen
Begriindungen der Unterscheidung beider verweisen jeweils
auf das zugrundeliegende wissenschaftliche Selbstverst&dnd-

2 Wegenast, Handbuch der Religionspddagogik I, 314. Das
Zitat stammt aus einem Passus, in dem Wegenast die Position
von Halbfas referiert.- In der Gesamtplanung des "Handbuchs
der Religionspidagogik" entspricht der Fragestellung der
Verhiltnisbestimmung zwischen Religionspddagogik und Kate-
chetik kein eigenes Kapitel oder Teilkapitel.

3 Die einschligigen Beitrédge der gqpannten katholischen
und der folgenden evangelischen Autoren sind aus dem Lite-
raturverzeichnis ersichtlich.
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nis, mit dem die einzelnen Autoren Religionspddagogik
und Katechetik betreiben. Bestimmte Nuancen, Akzentset-
zungen und Differenzierungen im Bereich dieses dEzZEpli=
niren Selbstverstidndnisses haben daher EinfluB auf die
Behandlung unserer Themenstellung.

1.5 Das Ziel der vorliegenden Anmerkungen kann es nicht
sein, eine erschdpfende Darstellung bestehender Posi-
tionen zu geben oder die ausfiihrliche Auseinanderset-
zung selbst nur mit einem oder wenigen der einschlégi-
gen Autoren zu leisten. Dazu ist der gesteckte thema-
tische Rahmen dieser Ausfilhrungen zu weit, die Zeit zu
knapp. Vielmehr scheint mir ein eher propddeutisches
Anliegen sinnvoll, um die Auseinandersetzung zur Frage
der Verh#ltnisbestimmung und Unterscheidung von Reli-
gionspiddagogik und Katechetik weiterzuflihren und zu ver-
tiefen. Ich mdchte mich daher auf die Erarbeitung
einiger grunds#tzlich m8glicher logischer Modelle der
genannten Verh#dltnisbestimmung und Unterscheidung be-
schrénken.

Ein Shnliches Anliegen wurde meines Wissens bisher nur
von G. Bockwoldt, allerdings unter anderen Prdmissen und
in einem anderen systematischen Kontext, aufgegriffen.4

4 vVvgl., Bockwoldt 1977, 114-135.- Bockwoldt unterscheidet
"Integrations- und Identifikationsmodelle" (115-125),
"Implikationsmodelle" (125f.) und "Disjunktive Modelle"
(126-130) . Auf die Frage nach einer Typologie religions-—
pidagogisch-katechetischer Unterscheidungskriterien geht er
jedoch nicht ein. Seine Ausfiihrungen stehen im Zusammenhang
einer wissenschaftsgeschichtlichen Darstellung der Religions-
pddagogik und sind damit nicht primir logisch-klassifika-
torisch interessiert. Dross 1981, 62f. referiert in seinem
Exkurs "Verhdltnisbestimmung von Religionspddagogik und
Katechetik" im wesentlichen den Klassifikationsversuch

von Bockwoldt. Schilling 1970, 350 stellt zwar ebenfalls
ein Togisches Schema zum Verhdltnis von Religionspédagogik
und Katechetik auf. Er beschrinkt sein Modell aber auf nur
drei logische Mdglichkeiten: die Identifikation beider Dis-
ziplinen, die tiberordnung der Religionspiddagogik iliber die
Katechetik und die fiberordnung der Katechetik iliber die

‘Religionspddagogik. Auf dieser - zu engen - Grundlage ge-

langt er zur Begriindung seiner eigenen Position., Es sei da-
hingestellt, wie weit diese von der fehlenden Beriicksichti-
gung insbesondere des "Unabhingigkeitsmodells" (vgl. Text
2.3, S. 4) hinsichtlich der Verhdltnisbestimmung zwischen
Religionspddagogik und Katechetik geprédgt ist.
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1.6 Methodisch kann und braucht ein derartiger logisch-
klassifikatorischer Versuch auf die historisch auftre-
tenden Differenzierungen in Gestalt einzelner Positionen
nicht einzugehen. Er orientiert sich vielmehr an logisch
denkbaren "reinen" Typen und geht damit "idealtypisch"
im Sinne von M. Weber vor.5 x

Gerade durch ein solches Verfahren aber wird, so 138t
sich hoffen, die Vergleichbarkeit einzelner historischer
Positionen durch den m&glich gewordenen gemeinsamen Be-
zug auf einen "Idealtypus" erleichtert und die Vertie-
fung der fachlichen Diskussion angeregt. In diesem Sinn
sind die folgenden fragmentarischen ZuBerungen zu eini-
gen exemplarischen Modellen der logischen Verh&dltnisbe-
stimmung zwischen Religionspidagogik und Katechetik zu
verstehen. - AnschlieBend wird eine - ebenfalls exempla-
rische - Typologie von Kriterien zur Unterscheidung von
Religionspddagogik und Katechetik vorgelegt. Dabei be-
schrédnkt sich der Duktus der beiden folgenden Passagen
ausdriicklich auf die knappe Deskription der in Ybersichts-
tabellen (im Anhang) zusammengefaBSten Typen und Modelle.
Eine Diskussion der jeweiligen Vor- und Nachteile dieser
Typen und Modelle kann hier nicht mehr geleistet werden.

2. Exemplarische Modelle der logischen Verhidltnisbestim-

mung von Religionspddagogik und Katechetik

2.1 Eine erste Mdglichkeit der Verh#ltnisbestimmung
zwischen Religionspidagogik und Katechetik besteht darin,
die eine Disziplin der anderen als deren Teilbereich unter-
zuordnen, Eine der beiden Disziplinen wird dann als die
umfassendere gesehen. Man k&nnte dieses Modell das "Inklu-
sionsmodell" der Verh&dltnisbestimmung zwischen Religions-
pﬁdagogik und Katechetik nennen.5 Es hat logischerweise
zwel Varianten. Die eine besteht in der Uberordnung der
Katechetik {iber die Religionspidagogik, die andere in der
Yberordnung der Religionspidagogik {iber die Katechetik.

5 Vgl, Winckelmann 1975, Weber 1968.

6 Bockwoldt 1977, 125 wihlt hier den Ausdruck "Impli-
kationsmodeIl" :
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2,2 Als zweite Mdglichkeit der Verhdltnisbestimmung ist
die Identifikation der Religionspddagogik mit der Kate-
chetik bzw. der Katechetik mit der Religionspddagogik
zu erwdhnen., Die Bezeichnungen "Religionspddagogik"

und "Katechetik" werden dann synonym gebraucht. Der
eine Ausdruck wird zur stilistischen Variante des ande-
ren., Ein sachlicher Unterschied zwischen beiden Diszi-
plinen besteht in einem solchen "Identifikationsmodell”
von Religionspidagogik und Katechetik nicht,-T

2,3 Religionspddagogik und Katechetik k&nnen aber auch
als wvoneinander unabhidngige, eigenstdndige Disziplinen
aufgefaft werden, die sich in ihrem wissenschaftlichen
Gegenstandsbereich und/oder Formalobjekt unterscheiden.
Man kénnte dann von einem religionspddagogisch-kateche-
tischen "Unabhdngigkeitsmodell" sprechen.8

Dabei sind erneut mindestens zwei Varianten zu unter-
scheiden., Aus der Sicht der ersten Variante sind Reli-
gionspddagogik und Katechetik jeweils eigensténdige

7 Wie oben erwidhnt (vgl. Anm. 4) beschr&nkt sich
schilling 1970, 350 auf die unter 2.1 und 2.2 ange-=
fuhrten logischen Alternativen. - Bockwoldt spricht
in diesem Zusammenhang von "Integrations- und Iden-—
tifikationsmodellen” (115). Doch genligt m.E. der ein-
fache Ausdruck "Identifikationsmodell", um den ge-
meinten Sachverhalt zu bezeichnen.

8 Bockwoldt zieht in diesem Kontext erneut einen fach-
sprachlichen logischen Term vor und redet von "Dis~
junktiven Modellen" (126). Er unterscheidet aber

nicht klar zwischen innertheologischer und interdis-
ziplindrer "Unabhingigkeit" oder "Disjunktion" wvon
Religionspddagogik und Katechetik. - Der nachfolgende
Abschnitt in der Darstellung Bockwoldts mit dem Titel
"Konsenstheoretisches Modelldenken" bezieht sich auf
die Religionspddagogik allein, nicht mehr auf das
Wechselverhdltnis von Religionspddagogik und Katechetik
(131=135). = Das "Offenheitsmodell" der Verh&ltnisbe-
stimmung zwischen diesen beiden Disziplinen (vgl. Text
2.41) kennt Bockwoldt nicht. - Wie oben erwihnt (Anm.4)
fehlt in seiner Darstellung auch die typologische
Klassifikation der Kriterien der Unterscheidung zwi-
schen Religionspddagogik und Katechetik.
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theologische Disziplinen. Man k&nnte daher von einem
"innertheologischen Unabhdngigkeitsmodell" sprechen.

Aus der Sicht der zweiten Variante ist nur die Katechetik
eine theologische Disziplin, wihrend die Religions-
pddagogik als religionswissenschaftliche oder pidago-
gische Teilwissenschaft aufgefaBt wird. Man k&énnte

hier von einem "interdisziplindren Unabhidngigkeitsmodell"

sprechen.

2.4 SchlieBlich kann man die Frage nach dem Verhdltnis
zwischen Religionspddagogik und Katechetik aus ver-
schiedenen Griinden bewuBt offenlassen und beide Be-
griffe flieBend gebrauchen. Man k&nnte dieses Modell, das
sich auf die Synonymit&t beider Bezeichnungen im "Iden-
tifikationsmodell" nicht einlassen will, in dem aber

auch keine weiteren Angaben zur logischen Verh&dltnis-
bestimmung zwischen Religionspddagogik und Katechetik
gemacht werden, das "Offenheitsmodell" religionspid-
agogisch-katechetischer Verhdltnisbestimmung nennen,

3. Exemplarische Typologie von Kriterien zur Unterschei-

dung von Religionspddagogik und Katechetik

3.1 Aus den angefiihrten Modellen einer logischen Verh&dlt-
nisbestimmung zwischen Religionspidagogik und Katechetik
ergibt sich noch keine Aussage iiber die Art und Weise, wie
diese beiden Disziplinen voneinander - wenn iiberhaupt -
unterschieden werden sollen und k&nnen. Die Zuweisung eines
bestimmten logischen Verhdltnisses zwischen Religions-
pddagogik und Katechetik bleibt bloB affirmativ, wenn sie
nicht durch Kriterien, die den Gegenstandsbereich oder

den Formalaspekt der beiden Disziplinen betreffen, be-
grindet wird. Die entsprechenden "Strategien" argumenta-
tiver Begriindung gemdB den verschiedenen zugrundeliegenden
Kriterien der Unterscheidung zwischen Religionspiddagogik
und Katechetik kdnnen typologisch ausgewertet werden.

Der folgende klassifikatorische Vorschlag zu einer exem-
plarischen Typologie von Kriterien der Unterscheidung
zwischen Religionspiddagogik und Katechetik ist in diesem
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sinn zu verstehen. Ausgehend von den jeweiligen Unter-
scheidungskriterien werden dann die Religionspddagogik
wie die Katechetik einem bestimmten Formalaspekt oder
Gegenstandsbereich zugeordnet, der konstitutive Bedeutung
fiir die entsprechende Disziplin - gem#f dem zugrunde-
liegenden Typus der Unterscheidung - besitzt. Die Zu-
ordnungsqualifikationen, die im folgenden angesprochen
werden, verstehen sich daher als typologische Beispiele
fiilr die durch das jeweilige Kriterium geleistete diszi-
plindre Abgrenzung. ] '

3.2 Als erster Typus eines relicionspddagogisch-kate-
chetischen Unterscheidungskriteriums 148t sich das Kri-
terium der Differenzierung nach institutionellen Orten

und Bereichen nennen. Der Religionspddagogik wiirde dann
beispielsweise der Bereich der Schule (besonders der
schulische Religionsunterricht), der Katechetik der Be-
reich der Kirche (besondegs die Gemeindekatechese) zuge-

wiesen.

3.3 Eine zweite Mdglichkeit besteht darin, das Alter der
Adressaten religionspiddagogischer oder katechetischer Be-
milhungen zum Kriterium der disziplindren Unterscheidung

zu erheben., Die Religionspidagogik wire dann beispielsweise
auf Kinder und Jugendliche, die Katechetik dagegen aus-
schlieB8lich auf Erwachsene bezogen.

3.4 Der Unterschied zwischen Religionspddagogik und
Katechetik 1#8t sich aber auch im Ausgang von den Zielen
der jeweiligen Praxis bestimmen. Die Religionspddagogik

wire dann beispielsweise der "ErschlieBung der religidsen
Dimension" des Daseins verpflichtet, wdhrend sich die
Katechetik an der "ErschlieBung der Dimension des Glaubens"
orientieren wiirde.

3,5 Auch eine Unterscheidung gemdB dem jeweiligen metho-
dischen Vorgehen ist denkbar. Wihrend sich die Katechetik
dann eher auf systematischen Unterricht beziehen wilrde,
wire die Religionspiddagogik im Gegensatz dazu fiir die
situationsorientierte Fiihrung zu religiSser Erfahrung und
deren Deutung zustdndig.
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3.6 SchlieBlich widre ein Formalaspekt der Unterschei-
dung beider Disziplinen dadurch zu gewinnen, daB von
den unterschiedlichen Voraussetzungen der Abnehmer oder

Adressaten von Religionspidagogik und Katechetik her
argumentiert wiirde. Katechetische Bemiihungen (als Gegen-
stand der Katechetik) wiirden dann bei den entsprechen-
den Interaktionspartnern der Katechese einen zumindest
anfinglichen Glauben voraussetzen, wdhrend dies bei den
reiigionspédagogischen Bemiihungen nicht der Fall wére.
Die Voraussetzung fiir religionspiddagogische Bemiihungen
whre lediglich die grunds#tzliche Bereitschaft seitens
der Adressaten, sich auf einen religids qualifizierten
Interaktions- und LernprozeB einzulassen.

4, SchluB

Wie bereits erwidhnt, verstehen sich diese Ausfiihrungen
als propideutischer Ansto8 fiir eine vertiefte Dis-
kussion der Frage nach dem Unterscheidungskriterium

(oder den Unterscheidungskriterien) und dem logischen
Verhdltnis zwischen Religionspddagogik und Katechetik.
Die vorgeschlagenen logisch-klassifikatorischen und
typologischen Kategorien unterliegen daher einem offenen
ProzeB der Revision., Sie erarbeiten ein Raster, das

sich jedoch erst in der Anwendung auf konkrete Positionen
als fruchtbar erweisen kann.

Dariiber hinaus bleibt die Aufgabe bestehen, sich inhalt-
_lich mit den verschiedenen aufgezeigten MBglichkeiten

von Verhdltnisbestimmung und Unterscheidung zwischen
Religionspidagogik und Katechetik auseinanderzusetzen,

um eine verniinftig begriindete Préferenzentscheidung treffen
zu kdnnen.
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Anhang: Hbersichtstabellen 1 und 2

bersichtstabelle 1:

Exemplarische Modelle der logischen Verhiltnisbestimmung

von Religiopnspiddagogik und Katechetik

(1)

(1.1)

(1.2)

Inklusionsmodell

EinschluB der einen Disziplin durch die andere als
deren Teilbereich

tlberordnung der Katechetik {iber die Religionspdd-
agogik

tiberordnung der Religionsp&ddagogik liber die Kate-
chetik

(2) Identifikationsmodell
Synonymitdt von Religionspddagogik und Katechetik
(3) Unabhidngigkeitsmodell
Disziplindre Unabhidngigkeit von Religionspddagogik
und Katechetik
(3.1) Innertheologische Unabhingigkeit beider Disziplinen
(3.2) Interdisziplinire Unabh#ngigkeit beider Disziplinen
(4) Offenheitsmodell

BewuBt flieBende Unterscheidung zwischen Religions-
pddagogik und Katechetik
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tibersichtstabelle 2:

Exemplarische Typologie Gon Kriterien zur Unterscheidung
von Religionspddagogik und Katechetik

Kriterium Zuordnung von Formalaspekt oder
Gegenstandsbereich zur
Religionsp&ad- Katechetik
agogik
(1) Institu- Schule Kirche
tionelle Orte
und Bereiche
(2) Alter der Kinder und Erwachsene
Adressaten Jugendliche
(3) Ziel der ErschlieBung der ErschlieBung der
jeweiligen "religi&sen Di- "Glaubensdimension"
Praxis Mension" des Da-
seins
(4) Metho- Situationsorien- Systematischer
disches Vor- tiertes Vorgehen Unterricht
gehen
(5) Voraus- Bereitschaft zu Zumindest anféng-
setzungen der religids qualifi-  licher Glaube
Adressaten zierter Inter-

aktion
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. KARL-HEINZ MINZ

DIE BEDEUTUNG EINER REDUKTIVFORMEL F#JR DIE STRUKTURIERUNG
VON CURRICULA :

Die Reduktivformel "Sinn/Liebe/Hoffnung" wurde von Glinter Bie-
mer und Albert Biesinger1 aus der Frohbotschaft Jesu als re-
ligionsdidaktischem MaBstab ermittelt; Sie sollte (in heuri-
stischer Funktion) das Proprium Christianum bei der Findung
von Unterrichtsinhalten anzeiqen.2 Dem lagen Uberlegungen zu-
grundeg die im Kontext eines Schulversuchs entwickelt worden
waren.,

Entscheidend filr Schliissigkeit und Wert dieser ‘praktologi—
schen” Formel bleibt die Korrelativit#t zwischen der Ebene
des Glaubens und der Ebene der Theologie. Denn die "Struktur-
elemente von Sinn, Liebe und Hoffnung reprdsentieren den An-
spruch realisierter Christlichkeit auf der Ebene des Glau-

bens. Die paulinische Trias Glaube - Hoffnung - Liebe weist
dies ebenso aus wie die 'g&ttlichen Tugenden' hochmittelal-
terlicher Theologie und der Frommigkeitsgeschichte. Sie tra-
gen den Charakter von Kurzformeln des Christentums...Anderer-
seits stellen die Strukturelemente fiir die Theologie 'Re-

duktivformeln' dar, die bis in einzelne Disziplinen hinein
maRgeblich werden; die fiir alle Reduktivformeln der Theologie
als gemeinsame Aussagen auf hdchster Abstraktionsebene die-
nen. Damit gelingt es, Reprdsentanz sowohl auf der Praxisebe-
ne des Glaubens wie auf der Wissenschaftsebene der Theologie
in gemeinsamen Zentralbegriffen zum Ausdruck zu bringen.“4

Im vorliegenden Entwurf von "Theologie im Religionsunter-

richt" muBte indes sowohl die Darstellung des exedetischen
Befundes wie auch der Bezug zu den sogenannten "RKurzformeln
des Glaubens" von der spezifischen: Zielsetzung her (n&mlich

1 G. Biemer/A. Biesinger, Theologie im Religionsunterricht.
Zur Begrindung der Inhalte des Religionsunterrichts aus der
Theologie, Miinchen 1976, 24-28.

2 Ebd. 34: "Ist die Reduktivformel Sinn-Liebe-Hoffnung (als be-
griffliche Zusammenfassung des 'Anspruchs Jesu') eine treffende
Zusammenfassung der Essenz des Christlichen der Theologie?"

3 Vgl. G. Biemer/D. Benner, Elemente zu einer curricularen
Strategie flr den Religionsunterricht in der Sekundarstufe
II, in: P3ddagogische Rundschau 27 (1973) 798-822, bes. 1.34:
"Yersuch, den 'Anspruch Jesu' auf seine maBgeblichen Struk-
turelemente zu konzentrieren."

4 Biemer/Biesinger (s.o. Anm. 1), 27f.
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zu einem didaktischen Strukturgitter zu kommen) ein Torso
bleiben. Die Konturen zeichnen sich hier zwar ab, doch be-
darf das Gesatmgeflige einer Vertiefung. Insbesondere sind
die Ternarglieder der Formel wie auch ihre komplexe Relation
zu den 'Kurzformeln' gerade im Blick auf ihre Bedeutung fiir
den Religionsunterricht zu thematisieren und zu profilieren.5
Von hier aus ve;stehen sich die folgenden Uberlegungen im
Kontext der Curriculumforschung6 als Beitrag zur Klarung der

"Struktur der Disziplin"7

, die bei der Entwicklung von Curri-
cula durch lerntheoretische Kriterien sowie solche, die sich
auf Schiiler und Gesellschaft beziehen gefiltert werden

5(:111‘1:.(2.-8

I. Die Trias "Sinn/Liebe/Hoffnung"

Fiir eine solche Fortschreibung muf die Trias "Sinn/Liebe/Hoff-
nung” zundchst je in eine philosophische und in eine theolo-
gische Bedeutung differenziert werden, um Aquivokationen aus-
zuschlieBen. Denn es besteht von den jeweiligen Prdmissen

her ein sachlogischer Unterschied, der sich in Begriffen und
Inhalten artikuliert. Ein Vergleich etwa zwischen einem
existentialontologischen Entwurf, z.B. bei Karl Jaspers, und
einer ausgeflihrten theo-logischen Tugendlehre, z.B. in der S.
th. II/II des Aguinaten, kann solche Differenz prima vista
plausibel machen.

- Im Entwurf "Theologie im Religionsunterricht" wird der philo-
sophisch/pddagogische Ansatz des Derbolav-Schiilers Franz Fi-
scher bemiiht, um eine Vermittlung der Dimension "Sinn/Frei-

5 Die ebd. 28 eingefiigte (plakative) Anmerkung 40 geniigt si-
cher nicht, da dieses Problem bereits viel frilher als der ge-
nannte Beiltrag von A. Auer und fiir alle folgenden Diskussio-

nen initial von K. Rahner (ab 1964) vorgestellt und entfaltet
worden ist.

6 Vgl. U. Hamever/K. Frey/H. Haft (Hg.), Handbuch der Curri-
culumforschung, Weinheim 1982 (reprédsentiert den gegenwdrti-
gen Stand des Forschungswissens und dessen Desiderate).

7 Vgl. J,J,., Schwab, Die Struktur der Wissenschaften: Sinn
und Bedeutung, in: G.W. Ford/L. Pugno, Wissensstruktur und
Curriculum, Diisseldorf 1972 (orig.: The Structure of Know- .
ledge and the Curriculum, Chicago 31969), 27-54,

8 Vgl. das Vorwort der amerikanischen Herausgeber in Ford/
Pugno (s.o. Anm. 7), 25; zu den Konkretisierungsversuchen:
D.P. Ausubel/J.D. Novak/H. Hanesian, Psychologie des Unter-
richts, Bd. 1, Weinheim 41980. Einiges innovatorische Poten-
tial darf von der derzeit erscheinenden Enzyklopddie Erzie-
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heit" leisten und denkerisch verantworten zu kt‘»nnen.9

Nach Fischers tiberlegungen besteht das Bildungsmoment im
"yorausgesetzten Sinn". "Die Theorie des Sinnes von Sinn ver-

steht die Vermittlung zwischen dem Erziehungsobjekt und dem
Erziehungssubjekt als eine Vermittlung des in jeder Frage
vermittelten, vorausgesetzten Sinnes, der als Bedingung der
MSglichkeit des Sinnvoll-Seins dieser Frage eine Bewegung
des Sich-Vermittelns der Wirklichkeit in einem System von
Stufen hervorruft. Diese schreitet nach dem Prinzip einer
Dialektik zwischen einem je Gesagten und je Gemeinten fort."10
Zwar verweisen Biemer/Biesinger auf den Hegelséhen Kontext
bei Fi;cher11, doch wird dessen Ansatz nicht hinterfragt.
Warum, so konnte ein Kritiker legitim fragen, wird nicht die
Philosophie von M. Blondel, von E. Husserl oder von E. Bloch
bemiiht - die Beispiele lieBfen sich erweitern -, um diesen um-
greifenden Sinn-Horizont in philosophisch konsistenter Nomen-
klatur (un@ damit eben nicht eklektizistisch) zu kategorisie-
ren?

Wire zum Beispiel die Philosophie Hegels, in der das Wahre im-
.mer nur das Ganze ist12, integriert und entfaltet worden,

dann hitte eine Bestimmung von "Sinn" gliicken und pddagogisch

fruchtbar gemacht werden k&nnen.

Fiir christlich/jtidische Theologie ist jedoch eine Erginzung
durch eine schépfungstheologisch zu begriindende "Ontolegie des
Zwischen", etwa in ihrer Ausformulierung bei Martin Buber13
oder in einer 'transzendentalen Dialogik', wie sie Johannes

hungswissenschaft. Handbuch und Lexikon der Erziehung, hg. v.
D. Lenzen unter Mitwirkung von A. Schriinder, Stuttgart 1982
ff. erwartet werden. :

9 Ferner greifen Biemer/Biesinger -die Koexistentialien von
Eugen Fink auf, vgl, 29fE.

10 F. Fischer, Darstellung der Bildungskategorien im System
der Wissenschaften, hg. u. eingel. v, D. Benner und W.
Schmied-Kowarzik, Ratingen 1975, 79f.; bei Biemer/Biesinger
(8.0 Anm. 1), -31£:

11 Ebd. 32,

12 G.W.F. Hegel, Phinomenologie des Geistes, ed. J. Hoffmei-
ster, Hamburg ©1952 (= PhB 114), 21: "Das Wahre ist das Gan-
ze. Das Ganze aber ist nur das durch seine Entwicklung sich
vollendende Wesen. Es ist von dem Absoluten zu sagen, daB es
wesentlich Resultat, daf es erst am Ende das ist, was es in
Wahrheit ist; und hierin eben besteht seine Natur, Wirkliches,
Subjekt, oder Sichselbstwerden zu sein."

13 Vgl. zu diesem Begriff ausfiihrlich B. Wittschier, pas
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Heinrichs versucht hat14, erforderlich.

Im Rahmen einer sclchen 'transzendentalen Dialogik' 1&8t sich
die Ontologie des Zwischen (des Sinnes)15 dann so formulie-
ren: "Das Zwischen ist der in Gegenseitigkeit von Freiheiten

zugleich gesetzte wie empfangene Sinn, der einem jeden der

Partner je ganz, aber je verschieden zukommt. Er wird zwar von

jedem ganz, aber nicht je allein erstellt - wgl. die schola-

stische Formel im Zusammenhang des 'concursus divinus': tota-

litate effectus, sed partialitate causae!“16

Im vorliegenden Rahmen einer Vermittlung von (christlich/jli-
discher) Theologie kann es jedenfalls geniigen, wenn diese
Trias 'Sinn/Liebe/Hoffnung' so dargestellt wird, daB8 sie -
darin dem biblischen Befund vollkommen addquat - das Proprium
Christianum als die Frohe Botschaft von der Gottesherrschaft,

welche in Jesus dem Christus piasent ist, kategorial vermit-
telt.17 Denn diese praktologisch bestimmte und legitimierba-
re Knappung und Zentrierung erhdlt durch heutige "Theologien
des Alten und Neuen Testaments" ihre Bestdtigung, insofern
diese die wesentliche und eminent heilsgeschichtliche Funk-
tion der 'Reduktivformel' bestdtigen. Aus der Vielzahl der

18 u.w. woree'?

Werke sei nur auf die Ergebnisse von N. Lohfink

Zwischen als dialogischer Logos. Die Bedeutung der Anthropolo-
gie Martin Bubers fiir die P&dagogik, Frankfurt a.M. 1980,
78-81, bes, 187-201.

14 J, Heinrichs, Sinn und Intersubjektivitdt. Zur Vermittlung
von transzendentalphilosophischem und.dialogischem Denken in
einer "transzendentalen Dialogik", in: ThPh 45 (1970) 161-
191; dazu: K.P. Fischer, Der Mensch als Geheimnis. Die An-
thropologie Karl Rahners, Freiburg 21974 (= BF, S 5), 193-
205,

15 Vgl. M. Theunissen, Der Andere. Studien zur Sozialontolo-
glie der Gegenwart, Berlin 21977; vgl., Wittschier (s.o. Anm,
13), 188-201. Zu weiteren Sinn-Definitionen: G. Sauter, Was
heift: nach Sinn fragen? Eine theologisch-philosophische
Orientierung, Miinchen 1982; H. Ebeling, Die ideale Sinn-
dimension. Kants Faktum der Vernunft und die Basis-Fiktionen
des Handelns, Freiburg/Miinchen 1982, bes. 3. Teil.

16 Heinrichs (s.o. Anm. 14), 176, Anm. 30.
17 Vgl. Biemer/Biesinger (s.o. Anm. 1), 24-27,

18 N. Lohfink, Unsere groBen Worter, Das Alte Testament zu,
Themen dieser Jahre, Freiburg 1977 (21979).

137 H.W. Wolff, Anthropologie des Alten Testaments, Miinchen
3 ;
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oder von W. Zimmerli20 hingewiesen.

Insofern nun die systematisierte Glaubensaussage, als welche
sich das kirchliche Dogma (freilich: in doxologischer Ab-
sicht!)21 versteht, damit also Echo und Re-flexion der in
der Bibel erzihlten Grofitaten Gottes ist, vermag es solche
Reduktivformel heute, den nexus mysteriorum (DS 3016) in

einem perspektivischen Relativismus (vgl. hierarchia verita-

tum) zu strukturieren.22

Da schulischer Religionsunterricht und somit also auch die’’
heutigen Religionsunterricht-Curricula (qua instrumentali-
sierte Ensemble einer Mannigfaltigkeit von Inhalten)23 die
Aufgabe haben, diese faktisch geschehen(dle Heilstkonomie zu

vermitteln, und zwar derart, daB Fachreprdsentanz und Le-
bensrelevanz (kairologischl!) zusammentreffenzq, kommt auf
dieser Ebene der Praxis (und: Technik) der Reduktivformel

essentielle Bedeutung zu. Gegen die negative Beurteilung

20 W. Zimmerli, Das Alte Testament als Anrede, Minchen 1956
(= RevTh 24); ders., Die Weltlichkeit des Alten Testaments,
Goéttingen 1971.

21 Vgl. die programmatischen Beitrdge von E. Schlink, Die
Struktur der dogmatischen Aussage als Skumenisches Problem,
in: KubD 3 (1957) 251-306; W. Pannenberg, Analogie und Doxo-
logie, in: ders., Grundfragen_systematischer Theologie. Ge-
sammelte Aufsdtze, Gbttingen 21971, 181-201; ferner G. Wain-
wright, Doxology. The Praise of God in Worship, Doctrine and
Life. A Systematic Theology, London 1980.

22 Vgl. U. Valeske, Hierarchia veritatum. Theologiegeschicht-
liche Hintergrinde und m&gliche Konsequenzen eines Hinweises
im Bkumenismusdekret des II. Vatikanischen Konzils zum zwi-
schenkirchlichen Gesprédch, Miinchen 1968; ferner H. Mihlen,

Die Lehre des Vatikanum II {iber die "hierarchia veritatum"

und ihre Bedeutung fiir den Skumenischen Dialog, in: ThGl 56
(1966) 303-335.

23 YVgl. Biemer/Benner (s.o. Anm. 3), 800-803; ebd. 801: "Re-
ligionsunterricht in der Schule hat die Aufgabe, das, was Re-
ligion sein soll und ist, in geordneten Lernsequenzen zu er-
schlieBen."

24 Vgl. Biemer/Biesinger (s.o. Anm. 1), Punkte 1.3.2 und
1.3.3; ebd. als 'Angelpunkt': "Wenn der in Religion thematisch
werdende Sinn aller Sinne als Voraussetzung menschlichen Da-
seins verstanden wird, dann mu8 sein Anspruch in verschiede-
nen Grundbefindlichkeiten menschlichen Daseins ausgelegt
werden. So wird eine isolierte Vermittlung von Religion bzw.
Theologie vermieden und die Beziehung zwischen menschlicher
Existenz und religi®sem Anspruch didaktisch hergestellt."
(Unterstreichungen von mir)
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3 muB konstatiert werden, daB sich kiinf-

durch W. Nastainczyk2
tig bei der Frage nach einer Strukturierung und Elementari-

sierung von Religionsunterricht-Curricula diese Reduktivfor-
mel (in ihrem Kontext der didaktischen Strukturgitter) sehr

positiv wird bewdhren konnen. In Erweiterung und Fortschrei-
bung der Formel mit den ihr vom Inhalt her kongruenten heils-
geschichtlichen Kategorien 'Gott, Bund, Land, Volk, Hoffnung/
Zukunft'26 (= Repridsentanz der Inhalte) ist ndmlich solche

kategoriale Vermittlung in bezug auf eine Curriculumkonstruk-
tion erfolgreich geleistet worden in den "Freiburger Leitli-

o Der Erziehungswissen-

nien zum Lernprozef Christen Juden".
schaftler Egon Schiitz hat in einem 'Didaktischen Kommentar'
der in diesen Leitlinien angewandten Methodologie und Inhalt-
lichkeit zugestimmt.28 In einem erprobten Curriculum fiir die
S IT mit dem Titel "Was Juden und Judentum fiir Christen be-
deuten“29 zeigt sich solche Bewdhrung von Kategorien (Reduk-
tivformel als deren Implikat) und Methodologie nochmals in

liberzeugender Weise.

II. Die Rurzformeln des Glaubens

Von einem solchen Konvergenz-Modell, wie es (auch) im Frei-
burger religionspddagogischen Ansatz vorliegt, 138t sich

25 W. Nastainczyk, Religion unterrichten. Aufgaben und M&g-
lichkeiten neu gesehen, Freiburg 1979 (= Theologie im Fern-
kurs, Bd. 7); ebd. 49: "...Entwurf noch nicht bis zu schul-
praktischer Verwendbarkeit hin konkretisiert.,"

26 Vgl. die Bestimmungen des 'Anspruchs Jesu' bei Biemer/
Biesinger (s.o. Anm. 1), 27. :

27 6. Biemer u.a., Freiburger Leitlinien zum Lernprozef
Christen Juden. Theologische und didaktische- Grundlegung,
Disseldorf 1981; vgl. dort bes. 5.3.: "Die didaktische Kon-
zeption: Lehr-Lernplanung des Themenbereichs 'Christentum/
Judentum'" sowie die Anm. 208-239.

28 Ebd. 158-166.

29 A. Biesinger u.a., Was Juden und Judentum fiir Christen
bedeuten, Eine neue Verh#ltnisbestimmung zwischen Christen
und Juden. Lehr-Lerneinheiten fiir die Sekundarstufen, Frei-
burg 1983. G. Biemer, Glaubenserfahrung und rationales Welt-
verstdndnis. Zur perstnlichen Verwirklichung des Korrela-
tionsprinzips, in: KatBl 107 (1982) 519-530, verweist in
Anm. 4 auf die Trias 'Freiheit/Sinn - Liebe - Hoffnung'-
Ebd. bes. 528ff.: "5, These: Die Vermittlungsproblematik
muB in ihrer historischen Dimension gesehen und geldst wer-
den, "
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eine sachlogische (und interdependente) Relation zwischen
'Reduktivformel' und 'Kurzformel des Glaubens' aufweisen.
Bei beiden Ansdtzen schneiden sich ja die Linien von Fach-
reprédsentanz und Lebensrelevanz in der "Welt" des Adressa-
ten3o, welcher gerade in dieser Koinzidenz von Subjektivi-
tdt und Objektivitdt "Sinn" erfdhrt. "Der Sinn, in dem das

Selbst-BewuBtsein besteht, ist also zugleich, gleichurspriing-

lich, BewuBtsein des Anderen: Selbst und Anderes sind 'nur'
dialektische Momente und je flir sich allein genommen Abstrak-
tionen. Beide haben nur Bestand in ihrer vermittelten Ein-

heit, im S:i.nn."?"L

Und genau in solcher Konvergenz der Schnittlinien in der

A des Adressaten haben Kurzformel und Re-

Freiheitsgeschichte
duktivformel ihre zentrale Gemeinsamkeit. Die bisherige Dis-
kussion liber die Kurzformeln wird solche innere Verwandt-
schaft (nicht: Wahlverwandtschaft!) bestdtigen. Ohne hier
ausfilhrlich die Problematik der Kurzformeln ausbreiten und
diskutieren zu k&nnen, sollen im folgenden lediglich einige

ihrer Hauptlinien skizziert werden.33

30 Zur gegliickten Integration des Konvergenzmodells in ei-
nen Gesamtentwurf: Der Religionsunterricht in der Schule,
in: Gemeinsame Synode der Bistilimer in der Bundesrepublik
Deutschland, Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Ge-
samtausgabe I, Freiburg 21976, 123-152; ebd. 131 (in 2.1):
"Der hier konzipierte Religionsunterricht liegt in der Schnitt-
linie von pddagogischen und theologischen Begriindungen, ARuf-
trag der 8ffentlichen Schule und Auftrag der Kirche." Vgl.
ebd. auch unter 2.4.2 den anthropologischen Begriindungs-
strang fiir schulischen Religionsunterricht. Vgl. zum Konver-
genzmodell jedoch auch den Hinweis bei H. Fox auf die theo-
logische Vorentscheidung: Bberlegungen zu einer Didaktik der
Korrelation, in: TrThZ 89 (1980) 177-194, hier 179, Anm. 14:
Die Bestreitung der Korrelation in der Theologie Tillichs
durch Karl Barth.

31 Heinrichs (s.o. Anm. 14), 166,

32 Vgl. hierzu M. Miiller, Symbolos - Vollendung und Mitte,
in: ders., Erfahrung und Geschichte, Grundziige einer Philoso-
phie der Freiheit als transzendentale Erfahrung, Freiburg/
Miinchen 1971, 555-599.

33 1In Auswahl: W. Beinert, Kurzformeln des Glaubens - Reduk-
tion ‘oder Konzentration?, in: ThPQ 122 (1974), 105-117 (ebd.
116£.: Literatur!); Lebendiges Zeugnis, Heft 3/4 1970 (The-
menheft: "Worauf es ankommt"); J. Ratzinger, Noch einmal:
"Kurzformeln des Glaubens". Anmerkungen, in: IKaZ 2 (1973)
258-264; A. Exeler, Kurzformel-Konzentration-Leitidee? Be-
merkungen zu Roman Bleistein: Kurzformel des Glaubens - Prin-
zip einer modernen Religionspddagogik, in: KatBl 97 (1972)
442-447; H. van der Linde, Neue Glaubensbekenntnisse, in:
Concilium 14 (1978) 546-550.
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Maggebend fiir eine Darstellung der Kurzformeln des Glaubens
bleibt das Programm, mit welchem Karl Rahner 196434 katholi-

scherseits diese Diskussion initiiert hat.35

Rahner geht es um die Vermittlung der christlichen Botschaft
in der heutigen sdkular-pluralistischen Gesellschaft. Denn
eine "wirksame Mission der Kirche gegeniiber dem modernen Un-
glauben erfordert eine solche Art der Bezeugung christlicher
Botschaft, daB diese wirklich verstindlich wird fiir den Men-
schen von heute...Diese Botschaft muB das Wesentliche dem
vielbeschdftigten Menschen von heute kurz sagen k&nnen, es

immer wieder sagen."36

A

Die Zielgruppe steht also im Zentrum
der Bemiihungen.

Es sind vier Charakteristika zu nennen, die eine solche Kurz-

formel bestimmen, nimlich die Werbeintention fiir das Christen-

tum, die subjektive Prigung, die dezidierte Zeitverhaftetheit

und eine Tendenz, die vor allem pastoral ausgerichtet bleibt.38

Demnach ist eine solche Kurzformel "der pastorale Versuch,

wesentliche Inhalte des christlichen Glaubens in gedridngter

Form so darzustellen, daB sie bestimmten Adressaten existen-

tiell verstdndlich, mit der Lebenserfahrung konform und zum
w39

persdnlichen Engagement einladend erscheinen.

Als ein Beispiel filir solche Art der Glaubenszentrierung mag

ein Entwurf von W. Kasper dienen:

"Jesus von Nazareth hat uns in einmaliger, unableitbarer und
uniiberbietbarer Weise ein Modell des Menschseins gegeben. Hier
ist uns eine neue Mdglichkeit er&ffnet, den Sinn des Mensch-
seins und menschlicher Freiheit zu verstehen als Dienst Ffiir

34 K. Rahner, Die Forderung nach einer 'Kurzformel' des
Glaubens, in: ders., Schriften zur Theologie VIII, Einsiedeln
1967, 153-164.

35 Dazu R. Bleistein, Kurzformel des Glaubens. Prinzip einer
modernen Religionspadagogik, Wiirzburg 1971, 18-20; Ratzinger
(s.o. Anm. 33), 258; Beinert (s.o. Anm. 33), 106f,; ferner

A. Stock, Kurzformeln des Glaubens. Zur Unterscheidung des
Christlichen bei Karl Rahner, Ziirich 1971 (= Theologische Me-
ditationen 26).

36 Rahner (s.o. Anm. 34), 153.

37 2Zu dieser Perspektive der Praktischen Theologie vgl. L.
Bertsch/K.-H. Rentmeister (Hg.), Zielgruppen. Brennpunkte
kirchlichen Lebens, Frankfurt a.M. 1977 (= FS K. Delahaye) .

38 Beinert (s.o. Anm. I3 )09 ES
39-"FBbhd. 110,
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die anderen. Jesus von Nazareth ist also das endgiiltige und
letztgiiltige Modell des Menschen. Aber das unableitbar end-
gliltig Neue an dieser Freiheit, die hier aufbricht, ist im
Grund nur ein anderes Wort fiir das, was wir Gott nennen,
Und darum darf der, der sich diesem Modell anschlieBt, der
sich Jesus von Nazareth anschlieBt, hoffen gegen alle Hoff-
nung, weil er hier eine M&glichkeit ergreift, fiir die er
sich mit seinem ganzen Leben, oder, wenn es sein muf, bis
auf den Tod engagieren kann, weil er weiB, daB dieses Wag-
nis ermdglicht und zu tragen ist von einer Freiheit und Lie-
be her, die Leben und Tod umgreift, und der damit alle Zu-
kunft gehdrt,"40

Demnach haben diese Formulierungen einen primir katecheti-
schen Charakter, n&mlich dem heutigen Ménschen je in seiner
ganz konkreten Lebenswelt die Heilsbotschaft zu i{ibermitteln.
Solche Zentrierung und Reduktion wird aber nur dann ihre In-
halte sagen konnen, wenn sie sich (zun&chst jedenfalls!) als
Glaubensaussage - nicht als durchreflektierte und wissen-

schaftliche Theologie - am MaBstab der kirchlichen Symbola

orientiert.41

Dann wird auch diejenige Sicht einer hierarchia veritatum
zum Tragen kommen, welche Papst Johannes Paul IT, fiir die
theologische Wissenschaft gefordert hat:

"Konzentration auf Gott und sein Heil fiir die Menschen bedeu-
tet eine innere Ordnung der theologischen Wahrheiten. Gott
der Vater, Jesus Christus und der Heilige Geist stehen in

der Mitte. Das Wort der Schrift, die Kirche und die Sakramen-
te bleiben die groBen geschichtlichen Stiftungen des Heils
fiir die Welt; aber die vom II. Vatikanischen Konzil verlangte
'Rangordnung der Wahrheiten' (Okumenismusdekret Nr. 11) bedeu=
tet nicht eine simple Reduzierung des umfassenden katholi-
schen Glaubens auf einige wenige Grundwahrheiten, wie manche
gemeint haben. Je tiefer und radikaler die Mitte erfast wird,
um so deutlicher und iiberzeugender werden auch die Verbin-
dungslinien vom gdttlichen Zentrum zu jenen Wahrheiten, die
eher am Rande zu stehen scheinen. Die Tiefe der Konzentra-
tion zeigt sich auch in der Reichweite ihrer Ausstrahlung

auf die ganze Theologie,"42

40 Zitiert nach R. Bleistein, Kurzformel des Glaubens, Tex-
te, Wirzburg 1971, 100.

41 Zu dieser Gewichtung vgl., Beinert (s.o. Anm. 33), 110-
112; Ratzinger (s.o. Anm. 33), 259-262.

42 Papst Johannes Paul II,, Ansprache bei der Begegnung mit
Theologieprofessoren im Kapuzinerkloster St. Konrad in Alt-
Stting am 18. November 1980, in: Predigten und Ansprachen
von Papst Johannes Paul II. bei seinem Pastoralbesuch in
Deutschland sowie BegriiBungsworte und Reden, die an den Hei-
ligen Vater gerichtet wurden, Bonn o.J. (= Verlautbarungen
des Apostolischen Stuhls 25), 167-172, hier 169.
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Angesichts einer ehemals christentiimlichen Gesellschaft43

und einer Zeit der Auswahlchristen wird die Vermittlungsfunk-
tion der Kurzformeln noch einmal in ihrer Bedeutung unter-
strichen. Gerade auch in bezug auf Jugendliche ist diese
Problemafik heute von lebenswichtiger Relevanz fiir die Kir-
che.44 Bei diesem Bezugskreis wird wieder deutlich, daB es,
vom jeweiligen Milieu der Adressaten bedingt, eine subjekti-
ve Pluralitdt dieser Formeln wird geben miissen. Solche, ka-
techetischer Notwendigkeit entsprechende, Vielfalt der For-
meln wird aber nur dann nicht in erratische, sterile Bldcke
verdunsten, wenn sie auf die Mitte des kirchlich vorgelegten
und bekannten Symbolons ausgerichtet bleibt.

Kurzformeln sollen also den Zugang zum Glauben erm&glichen.
Diese durch den christlichen Glauben (re)prisentierte Froh-
botschaft vermittelt einen Sinn, der auf die tiefsten Fragen
des Menschen eine bleibende Antwort zu geben vermag.45 Es
besteht so die Chance, die existentielle Relevanzstruktur
des christlichen Glaubens fiir die sogenannten Auswahlchristen
zu aktualisieren. Die anthropologische Dimension mit ihrer
Unabgeschlossenheit erfidhrt hier eine Erfiillung durch einen
sich zu-sagenden, absolut betreffenden Sinn. Das aber bedeu-
tet: "Der gegenldufige Aspekt der anthropologischen Grund-
sicht eines Zugangs zum Glauben in der menschlichen Trans-

zendenzerfahrung ist die Korrespondenz zwischen der Sinnfra-
46

ge des Menschen und der Antwort der Heilsbotschaft."

43 Vgl. P.M. Zulehner, Heirat, Geburt, Tod. Eine Pastoral
zu den Lebenswenden, Wien 1976, 16-48: 1. Grundlagen einer
Auswahlchristenpastoral, bes. 37 der Bezug zu einer Plausi-
bilitdtsstruktur. Ders., Religion nach Wahl. Grundlegung ei-
ner Auswahlchristenpastoral, Wien 1974,

44 Dazu die liberzeugende Antwort in: F. Meurer, Jugendar-
beit als Glaubensverkiindigung, in: Pastoralblatt fiir die
Didzesen Aachen, Berlin, Essen, K5ln, Osnabriick Heft 4 (1981)
113-118, bes. 2., Jugendliche Auswahlchristen.

45 Vgl, E. Feifel, Die anthropologische Grundsicht des
Glaubens in Kurzformeln, in: H, Fleckenstein u.a. (Hg.),
Ortskirche Weltkirche, Wiirzburg 1973 (= FS J. Kardinal D8pf-
ner), 557-571, hier 558f.

46 Ebd. 560,
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Es begegnen sich hier im Raum der Geschichte zwei unableit-
bare Freiheiten zu einem wirklichen Novum, in welchem Sinn,
Liebe und Zukunft kon-zentriert sind. "Geistige Verwirklichung
(Praxis) ist nur im Miteinander von Freiheiten méglich.

' Freiheit kann sich als Freiheit nur auf andere Freiheit und
durch diese andere Freiheit, also in der Ent-sprechung von
Freiheiten auswirken. Das aber heiBft: der eigentliche (trans-
zendentale) Grundbegriff des Wirkens als Verwirklichung ist
dialogischer Art.“47
beim Dialog zwischen Gott und Mensch, der in der actio thean-

Die Ant-wort als der Sinn wird demnach

drica des Christusereignisses und als universale concretun

der Welt eingestiftet worden ist, durch die Vergegenwdrtigung
dieser Zu-Sage des Logos gegeben sein, Diese Vermitteltheit
will die Offenbarungskonstitution des II, Vatikanischen Kon-
zils hervorheben, wenn sie im Vorwort die Verse 1 Joh 1,2~-3
zitiert: "wWir kiinden euch das ewige Leben, das beim Vater

war und uns erschien. - Was wir gesehen und gehdrt haben, kiin-
den wir euch, damit auch ihr Gemeinschaft habt mit uns und
unsere Gemeinschaft Gemeinschaft sei mit dem Vater und mit

seinem Sohn Jesus Christus.“48

Die existentiellen Fragen des Menschen, ndmlich die nach Sinn,
Freiheit, Liebe und Zukunft49
148t sich in bezug auf die Basis der Formel sagen:

; finden hier ihre Antwort, So

"Der heutige perspektivische Kontext fiir eine 'Kurzformel'
ist zweifellos die anthropologische Grundsicht...Es geht
nicht mehr um vom Menschen isolierte Wahrheiten ‘'an sich',
die in sich selbst kreisen. Aber diese radikale Zuwendung zum
Menschen bedeutet noch keine Funktionalisierung der Wahrheit
oder gar nur eine anthropozentrische Abschattung des Niitz-
lichen und im jetzigen Moment Verstehbaren. Wohl bedeutet
dies die stidndige Konfrontation zwischen den auch heute un-
ausweichlichen Grundfragen des Menschen und der geschicht-

47 Heinrichs (s.o. Anm, 14), 173,

48 Vgl. auch den Argumentationsduktus bzgl. 'Zeugnis' in:
K. Kienzler, Logik der Auferstehung. Eine Untersuchung zu
Rudolf Bultmann, Gerhard Ebeling und Wolfhart Pannenbergq,
Freiburg 1976, bes. 170-199: Phidnomenologie des Zeugnisses.

49 Vgl, Feifel (s.o. Anm. 45), 569f,; ferner E. Schille-
beeckx, Christus und die Christen. Die Geschichte einer neu-
en Lebenspraxls, Freiburg 1977, 712-725 (Anthropologische
Konstanten, u.a. Sinn/Liebe/Hoffnung). Ebenso M. Miiller,
Sinn und Sinngefdhrdung des menschlichen Daseins, in: ders.,
Erfahrung (s.o. Anm. 32), 124-157.
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lichen Antwort des Christentums als Qffenbarungsreligion.
Die anthropologische Perspektive zeichnet sich dadurch aus,
daf sie diesen sinnhaften Beziigen und der inneren Korres-
pondenz zwischen diesen vielleicht verschiitteten, aber im
Tiefsten doch unausrottbaren Fragen des Menschen und der
rettenden Antwort der christlichen Heilsbotschaft nachdenkt.
Das Aufdecken dieses Bezugs verlangt, daf zundchst der kon-
krete Mensch in seinem Hier und Jetzt entdeckt wird. Dann
mag es zuerst zu einem Konflikt mit dem Sinnangebot der
gbttlichen Offenbarung kommen. Nicht so rasch wird der ge-
wiinschte 'Dialog' einsetzen. Die 'Kurzformel' des Glaubens
muB zuerst diese verborgene Grundbeziehung des Menschen auf
das Ganze der Wirklichkeit und auf die Heilsfrage artikulie-
ren. 'Anthropologische' Dimensionierung schlieft darum auch
keine 'Privatisierungstendenz' der christlichen Botschaft
ein, sondern weif um den &ffentlichen Anspruch und d%e ge=
sellschaftliche Relevanz des christlichen Glaubens." 0

Die Dichotomie zwischen dem Noch-nicht des Fragenden und dem
Mehr und Schon der Heilszusage 148t sich dann von seiten des
Menschen als ein LernprozeB beschreiben.

"In ihrer anthropologischen Grundsicht gehen Kurzformeln da-
von aus, daB der Glaube als personale Beziehung zu Jesus von
Nazareth in dieser Kategorie des Lernens heute situationsge-
recht verwirklicht werden kann und muf. Die Weise, wie hier
der Zugang zum Glauben erdffnet und damit Glaubenserfahrung
ermdglicht werden will, orientiert sich an der eschatolo-
gisch-prophetischen Funktion des Lernens, mit der Jesus durch
ein fortschreitendes Gottkennenlernen bei seinen Jiingern
Glauben weckte. Die Tugend des Lernens wird dabei identisch
mit Nachfolge. Als Verhaltensinderung, die in der tibernahme
derselben kritischen Unterscheidung der Geister besteht wie
bei Jesus, in der gleichen leidenschaftlichen Wachheit fiir
das Menschliche und das G8ttliche, in der dienenden Hingabe-
bereitschaft fiir das, worin der Vater verherrlicht wird,
versetzt Nachfolge in die Lage, den Willen des Vaters zu er-
kennen. Im ProzeR der Nachfolge hat man also Gott nie end-
gliltig erfahren, man hat dabei nie mit ihm ausgelernt.“5

Ein Glaubenszugang52 wird also durch die Kurzformeln m&glich.
Nachfolge Christi erweist sich damit als Letztziel der For-
meln. In diesem Lernprozef (durch Kurzformeln) sind dann auch
sicher Risiken einer Verarmung und Verkiirzung des depositum

50 XK. Lehmann, Kurzformeln des christlichen Glaubens, in:
Ders., Gegenwart des Glaubens, Mainz 1974, 175-199, hier
194f. (198f.: Literaturhinweise).

51  Feifel (s.o. Anm. 45), 570.

52 Vgl. K. Rahner, Artikel 'Glaubenszugang', in: Herders
Theologisches Taschenlexikon, Bd. 3, 107-112.
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fidei53 mitgegeben, wie wviele 'Eintagsfliegen' bestdtigen
werden. Andererseits jedoch besteht die optimale Chance,
den Menschen eben dort anzusprechen, wo er konkret lebt,
und ihm dann und dort die Glaubenswahrheiten der Symbola
nahezubringen. Dieses Vorgehen widre z,B. méglich in WOft-
gottesdiensten, bel Meditationen oder in Gebetsgruppen.

Von entscheidender Bedeutung k&nnen solche Formeln im Re-
ligionsunterricht von Schule und Gemeinde sein.54 Hier ndm-
lich finden sich in zum Teil extremer Polarisierung jugend-
liche Auswahlchristen, die zwar ein umfangreiches Potential
und Repertoire existentieller Fragen mitbringen, aber mit
der "Welt" der kirchlich vermittelten und kirchlich geleb-
ten Glaubens-Lehren (zundchst) nichts anfangen kdnnen.

Die Kurzformel kénnte hier ein Organon sein, um eine Konver-
genz von Lebens-Frage und Glaubens-Antwort zu érreichen.ss
Ist nun (auch) in den Kurzformeln des Glaubens die Trias
Sinn/Liebe/Hoffnung konstituierendes Momentss, so bedeutet
eine solche anthropologische Grundlegung die Ermdglichung

einer Elementarisierung im Reliqionsunterricht.57

Die Elemen-
taria der biblischen Botschaft korrespondieren den elementaren

Kategorien der menschlichen Existenz.58

In bezug auf Kinder und junge Erwachsene wird dadurch die
Einbeziehung ihrer spezifischen Entwicklungsphasen, wie sie

etwa von J. Piaget59 mit empirischem Instrumentar erforscht

53 Vgl. M.J. Scheeben, Artikel 'Glaube', in: Wetzer und
Welte's Kirchenlexikon V, Freiburg 21888, 616-674.

54 Vgl. Lehmann (s.o. Anm. 50), 197.

55 Vgl. Bleistein, Kurzformel I (s.o. Anm. 35), 148-158,
163=165,

56 Wie u.a. Feifel (s.o. Anm., 45) aufgewiesen hat.

57 Vgl. K.E. Nipkow, Elementarisierung biblischer Inhalte.
Zum Zusammenspiel theologischer, anthropologischer und ent-
wicklungspsychologischer Perspektiven in der Religionspéda-
gogik, in: I. Baldermann/K.E. Nipkow/H. Stock, Bibel und Ele-
mentarisierung, Frankfurt 1979, 35-73, Demnach sind Elemen-
taria "die konstitutiven Grundbestandteile, gleichsam die
Bauelemente, die ein Gebilde konstituieren und als solches
allererst kenntlich machen. Diese Elemente sind damit zu-
gleich charakteristische Grundelemente." Ebd. 37.

58 Ebd,. 55f.

59 2.B. J, Piaget, Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde,
Stuttgart"l'ﬂ‘rg_.
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und bestimmt worden sind, konstitutiv. Es geht dann nicht
mehr an, die Standards einer Erwachsenentheologie und -an-
thropologie auf die Strukturierung von RU-Curricula zu appli-
zieren - und zu projizieren. Kinder "durchlaufen Stadien, in
denen sie Wahrnehmungsformen, Formen der gedanklichen Verar-
beitung und Weisen der Beurteilung ausbilden, die nicht le-
diglich verkleinerte Abbilder des Wirklichkeitsverstdndnisses
der Erwachsenen sind, sondern qualitativ und strukturell an-

dersartige Formen.“so

K.E. Nipkow fordert daher die Ausarbeitung eines 'genetischen
Ansatzes', der diese entwicklungspsychologischen Stadien als
Bausteine in die Sequenzierung von Curricula :Lntegriert.61
Von daher ergibt sich die Verschrinkung eines Bedingungsgefii-
ges dreier Komponenten, nd@mlich "die Suche nach elementaren
Strukturen biblischer Texte, nach elementaren allgemein-
menschlichen Erfahrungen und nach den elementaren Anféngen
dieser Erfahrungen in der Entwicklung des Kindes in Beziehung

zur Bedeutung der Texte.“62

Demnach 1#8t sich sagen, daf Erfahrung als ProzeB und als Er-

eignis besteht.63

Es ist n3mlich einmal die Vermittlung von
Erfahrung in einem geschichtlichen ProzeB, welche in einem
offenen, nie abgeschlossenen geschichtlichen Fortschreiten
(sprachlich und sozial) das Leben bestimmt. Andererseits ist
der Mensch, der mit solcher Erfahrung konfrontiert wird, im-
mer ein Wesen der Freiheit, ein Wesen, das sich zu diesem An-

4

gebot wverhalten kann.6 Auf diese religidse Erfahrung bezogen

60 Nipkow (s.o. Anm. 57), 62. So auch der pddagogische An-
satz von J. Korczak, Das Recht des Kindes auf Achtung, Got-
tingen 1970, bes. 96-165.

61 "Ein volles Forschungsprogramm liegt hier noch vor uns.
Besonders miiBten auch die Lehrplankonstrukteure Interesse
daran haben, fiir einen Zeitraum von mehreren Jahren Unter-
richtsaufgaben zu entwerfen, deren Lernherausforderungen eine
pidagogisch sinnvolle Sequenz bilden," (Nipkow - s.o. Anm.

S 62) .

62 Ebd. 72.

63 Vgl. dazu D. Mieth, Nach einer Bestimmung des Begriffs
"Erfahrung": Was ist Brfahrung?, in: Concilium 14 (1978)
159-167, hier 161f.

64 Vgl. B. Welte, Determination und Freiheit, Frankfurt a.M.
1968, passim.
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bedeutet das: Der Mensch vermag sich in stets offener Spon-
taneitdt zu dieser geschichtlichen Botschaft zu verhalten;
eben: "Seit ein Gespréch wir sind / Und hdren k&nnen vonein-

ander."65

Umgekehrt 1dft sich leicht an den Mdngeln (einer Katalog-
theologie) des Zielfelderplans aufzeigen, von welch entschei-
dender Bedeutung die Einbeziehung dieses je ganz konkreten
Erfahrungshorizontes ist., Die Adressaten werden hier deshalb
nicht erreicht und 'betroffen gemacht', weil weder die Le-
benspraxis und die anthropologischen Konstanten integriert
sind noch eine Selbstreflexion der Theologie liber eine még-
lichzsRelevanz ihrer Aussagen bei den Adressaten geleistet
ist.

"Dem ZFP ist es erstens nicht gelungen, die ausgewdhlten Er-
fahrungsbereiche religionspddagogisch in den Griff zu bekom-
men. Das mag daher rilhren, daf die ziinftige Theologie es
bisher vers&umt hat, menschliche Lebensbereiche im Medium

der Beschreibung bestimmter Erfahrungen zur Kenntnis zu neh-
men und mit Hilfe bestimmter theologischer Kategorien so zu
reflektieren, daB die Relevanz des christlichen Glaubens

fiir die in den Erfahrungsbereichen gemachten Erfahrungen
deutlich werden kann.

Ein weiterer Grund fiir die oben gemachte Fehlanzeige ist die
nach wie vor ungeniigende, nur entwicklungspsychologisch ver-
ortete Beschreibung des Schiilers (Grundlegung S. 36 ff.), die
das religitse BewuBtsein als menschliches Selbst~ und Welt-
verstdndnis, als Handlungsimpuls und als Grundlage fiir Sinn-
projektionen nicht oder nur ungentigend in den Blick bekommt.
Ein letzter Grund scheint mir noch darin zu liegen, daB der
Glaube im ZFP noch zu sehr als Inbegriff von Vorstellungen
verstanden wird, nicht aber als je neu in Sprache zu bringen-
der Grund von GewiBheit, von Hoffnung und Freiheit."67

Bei dieser Lebenswelt der (potentiellen) Hbrer des Wortes
setzt nun die Kurzformel des Glaubens ein. Sie ist dabei im-
stande, die genannten Defizite des Zielfelderplans zu be-
heben und den Schiller von der Botschaft der Bibel und des
tiberlieferten Gléubens existentiell betroffen zu machen. Eine

65 Dazu: M. Buber, "§eit ein Gesprdch wir sind", in: ders.,
Nachlese, Heidelberg <1966, 71f.

66 So K. Wegenast, Theologie und Zielfelderplan, Gesichts-—
punkte zu weiterfilhrenden Uberlegungen, in: R, Ott/G. Miller
(Hg.), Zielfelderplan. Dialog mit den Wissenschaften, Miin-
chen 1976, 293-317, hier 313.

67 Ebd, 314,
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fortschreitende Hinfilhrung zum Symbolon der Kirche als ein
Weggehen vom Auswahlchristentum kSnnte bei methodologisch
reflektiertem Einsatz der Kurzformel gelingen. Es wire eine

neue Mystagogie méglichss, die dem Schiiler, aber auch allen

iibrigen Christen, einen Zugang zum “absoluten Sinn"ﬁg, dem

Heiligen, er&ffnet.

Damit hat(te) die stets von der Sache her zu filhrende kriti-
sche Auseinandersetzung mit den Kurzformeln, z.B. in bezug
auf ihre subjektive spontane und nicht generalisierbare RAus-
richtungvo, eine kathartische Funktion im Rahmen des 'per-
spektivischen Relativismus', wie er in den Kurzformeln des
Glaubens sinnvoll und eo ipso auch notwendig ist.

Andererseits kdnnen aber die Kurzformeln des Glaubens eine
eminent kriteriologische Relevanz (gua regulative Idee)-'r1

fiir ein m8gliches A.rrangement72

von Curricula erhalten. Sie
erweisen und bewdhren sich gerade darin als MaBgabe und Hil-
fe fiir die Strukturierung von Curricula-Sequenzen, als sie
prdzise und nuanciert auf die Lebenswelt des Adressaten ein-
gehen, also ein entscheidendes Element in bezug auf die
'Struktur der Disziplin'73'darstellen. Gerade in diesem Fra-
gerahmen aber hat der Einbezug der Kurzformeln des Glaubens
fiir den Religionsunterricht nicht nur kathartische Bedeutung
(als sondierende Kriteriologie), sondern zugleich und gleich-
gewichtet auch eine synthetische Relevanz (als sequenzieren-
de Methodologie).

68 So Bleistein, Kurzformel I (s.,o. Anm. 35), 159; vgl. auch
ebd, 158-174: Die Kurzformel des Glaubens in Verkiindigung
und Liturgie.

69 Vgl. diese Bestimmung bei F. Fischer (s.o. Anm. 11).

70 Z.B. weist Stock (s.o., Bnm. 35) darauf hin, daB die Rah-
nersche Kurzformel je nur in einem bestimmten vorausgesetz-—
ten theologischen Kontext Eindeutigkeit erhalten kann. Ebd.
76: "Unsere Uberlegungen zur Sprache der Rahnerschen Kurz-
formeln haben gezeigt, daB sie verstédndlich nur sind, wenn
man in das theologische Gesamtsystem Rahners eingeweiht ist."”

71 Vgl. R. Eisler, Kant-Lexikon. Nachschlagewerk zu Kants
simtlichen Schriften, Briefen und handschriftlichem NachlaB,
Berlin 1930, 257-264 (Stichwort 'Idee').

72 Vgl. Nipkow (s.o. Anm. 57), passim.
73 Vgl. oben Anm, 6-8.
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TII. Die Korrelation zwischen Kurzformel und Reduktivformel

Aus dem oben Gesagten wird der inmere Bezug der beiden For-
meln zueinander evident. Beiden ist ihr 'responsorischer Cha-
rakter'—"4 gemeinsam. Die Vermittlung der Heilsbotschaft in
die Personmitte und Ordnung des Herzens (wie Pascal sagt)
beim heutigen Menschen bleibt je das Primirziel. Gerade die
Pole 'Adressat-Botschaft' lassen aber auch die Unterschieden-
heit der beiden Formeln deutlich werden. Denn die Kurzformeln
des Glaubens gehen primir von der Lebenswelt des Menschen
aus, um sie zum Symbolon und zum Proprium Christianum hinzu-
filhren. Insofern sind sie Bgduktionsformeln.75

Die von G. Biemer und A. Biesinger applizierte und als "Re-—
duktivformel" bezeichnete Trias 'Sinn/Liebe/Hoffnung' hinge-
gen versucht in einer nicht mehr weiter generalisierbaren
Nomenklatur (gleichsam auf dem kleinsten gemeinsamen Nenner},
die Mitte der Botschaft Christi in konzentriertester Form in

die Gegenwart zu vermitteln.76

Beide Formeln k&nnen auch mit einem Schema aus der Arbor Por-
phyriana77 verdeutlicht werden. Die subjektive, adressaten-
bezogene Kurzformel des Glaubens ist dann quasi species, die
nicht mehr weiter vereinzelbar ist. Die Reduktivformel ande-
rerseits wire als das genus anzusehen, welches als das Umgrei-
fende durch eine differentia specifica prézisiert werden muB.
Solche differentia specifica wdre dann je die Komplexitdt

der Konstituentien der singuléren Welt des Adressaten. Mit
dieser Bezogenheit kann deshalb eine Willkiir bei der Auswahl
von Curricula-Inhalten ausgeschlossen werden, weil eben diese
spezifische Adressaten-Welt fiir eine Sequenzierung wesentlich

74 vVgl, A, Darlap, Fragmentarische iberlegungen zum Thema
Theologiegeschichte, in: ZKTh 96 (1974) 1-11, bes, 8f.

75 Das profiliert Th. Schneider, Kurzformeln des Glaubens.
Zur Problematik der "Reduktion" theologischer Aussagen, in:

- ders., Deinen Tod verkiinden wir, Gesammelte Studien zum er-
neuerten Eucharistieverstindnis, Diisseldorf 1980, 49-67,
bes. 65-67.

76 Vgl. Biemer/Benner (s.o. Anm. 3), 806f.

77 Hierzu H.M. Baumgartner, Artikel 'Arbor porphyriana, por-
phyrischer Baum', in: HWP I, 493f.
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wird.TB Zwischen Lebenswelt und Curricula besteht dann ein
Feed-back-Regelkreis.

Das Verhiltnis von Kurzformel und Reduktivformel 1&8t sich
auch im Blick auf die "transzendentale Christologie" Karl
Rahners theologisch interpretieren:

"Tn einer 'transzendentalen Christologie' kann die Einsicht
entfaltet werden, daB 1) der Mensch das Wesen des 'desiderium
naturale in visionem beatificam' ist (wobei es hier gleich-
gliltig ist, wieweit und in welchem Sinn die ontologische Hin-
geordnetheit [desiderium] auf die Unmittelbarkeit zu Gott

zu der 'Natur' des Menschen als abstrakter Grdfe oder zu sei-
ner [durch das iibernatiirliche Existential, das aber eine on-
tologische Grundbefindlichkeit ist] gnadenhaft erh8hten,
historischen Natur gehdrt) und dag 2) diese Hinordnung als
die des nur geschichtlich sein letztes Wesen erfahrenden und
verwirklichenden Menschen ihre geschichtliche Erscheinung
finden und in dieser geschichtlichen Dimension die Zusage
Gottes erwarten und suchen muf, soll sie, als durch Gottes

freie Tat zu verwirklichende, ihre Giiltigkeit und Verwirkli-
chung finden." g

Der Bezug von Anthropologie und Christologie .wurde von Rah-
ner besonders in seiner Trinitdtstheologie ausgefﬁhrt.ao
Demnach steht die Selbstmitteilung Gottes unter der Einheit
von vier Doppelaspekten: Herkunft-Zukunft, Geschichte-Trans-
zendenz, Angebot-Annahme, Erkenntnis-Liebe. Damit sind jeg
die Ent-sprechungen zwischen Selbstzusage in Logos und Pneu-
ma und die VerfaPtheit des geistig-personalen Wesens, des
Menschen, dem sich der dreifaltige,tht mitteilt, auf den Be-
griff gebracht.81 Rahner weist nun aber ausdriicklich darauf
hin, daf diesen vier von ihm ausgefiihrten Doppelaspekten

kein AusschlieBlichkeitscharakter fiir eine Darstellung der
actio theandrica zukommt.B2

Diesem Entwurf Rahners folgend 1#Rt sich fiir unsere Uberle-
gungen die heilsgeschichtliche Selbstmitteilung Gottes auch

78 Vgl. Biemer/Biesinger (s.0. Arm. 1), 108-110 und 116.

79 K. Rahner, Grundlinien einer systematischen Christologie,
in: ders./W. Thiising, Christologie - Systematisch und exege-
tisch. Arbeitsgrundlagen fiir eine interdisziplindre Vorle-
sung, Freiburg 1972, 17-78, hier 65. Dazu interpretierend:
Fischer (s.o. Anm. 14), 268-337: Das Geheimnis Christi als
Geheimnis des Menschen.

80 ' K. Rahner, Der dreifaltige Gott als_transzendenter Ur-
grund der Heilsgeschichte, in: MySal II, 317-401, bes. 875=
382,

B vEbd; . 375f.

82 Ebd. 374, Anm. 11. Vgl. auch das bei Rahner vorliegende
'Maximos-Prinzip'!
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mit dem Ternar Sinn/Liebe/Hoffnung formulieren:

a) Sinn als der gnadenhafte Kairos des Wir von zwei unableit-
baren personalen Freiheiten hat als Bedingung seiner M&glich-
keit das Ja Gottes und das Ja des Menschen. Beide sind auf-
einander verwiesen. Sinn ist an-wesend als die Koinzidenz

von Liebe und Hoffnung.

b) Liebe als das freie Sich-Sein-Lassen von Personen aufein-
ander hin ist inneres Moment der Sinn-Dimension. Menschliches
Lieben hat nur dann wahre Wirklichkeit und wirkliche Wahrheit,
wenn sie im Horizont der zuvorkommenden Liebe Gottes 'aufge-
hoben' ist.

c) Hoffnung als das sichere und gewis;é Woraufhih menschli-
chen ﬁebens ist ebenfalls inneres Moment der Sinn-Dimension.
Menschliches Hoffen hat in all seinen Prozefmomenten nur die
Kraft auf Vollendung hin, wenn sie sich getragen weiB wvon der
gnadenhaft freimachenden Zu-kunft und An-kunft der Tat Got-
tes.

Damit wird evident, daB Kurzformel und Reduktivformel stets

in einer umgreifenden, integralen Trinitdtstheologie eingebun-
den werden miissen. Andernfalls werden sie zu Verkiirzungen,

die - gerade wegen ihres perspektivischen Relativismus - letzt-
lich vom Glauben wegfiihren.83
Die Zusage Gottes ereignet sich in Jesus dem Christus. Er
ist das universale concretum und damit das Sinn-Medium, in
dem der Weg zum Vater mdglich wird. In Unterscheidung zu
den Kategn;ien 'Liebe’ und 'Hoffnung' erweist sich gerade
von einer trinitarischen Christologie her 'Sinn'84 als eine
Kategorie anderer Art.85 Denn wird Sinn in der Reduktiv-

83 Zu solcher 'integralen Theologie' vgl. K.-H, Minz, pie
Lebensdynamik der g8ttlichen Dreieinigkeit. Der Beitrag
Scheebens fiir eine heutige Neuorientierung, in: rhs 24
(1981), 49-51,

84 Vgl. Heinrichs (s.o. Anm. 14), passim.

85 Vgl. auch A. Biesinger, Die Begriindung sittlicher Werte

und Normen im Religionsunterricht, Diisseldorf 1979, 209.

Eine Grundlegung oder Herleitung wird hier allerdings nir-
gends gegeben. Zum Horizontcharakter (von Sinn) wvgl.: N. Hins-
ke/P. Janssen/M. Scherner, Art. "Horizont", in: HWP I, 1187-
71206, bes. 1200-1202 (zu Husserl und Heidegger)., Zum Sinn-Medium
Jesus~-Christus die liberzeugende Interpretation von J. Heinrichs,
"Perstnliche Beziehung zu Jesus Christus", Skizze zu einer hand-
lungstheoretischen Christologie, in: ThPh 54 (1979) 50-79, bes.
60-66: "Philosophische Vorbereitungen: dialogisch-reflexions-
theoretischer Wahrheitsbegriff",
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formel in der Bedeutung von F. Fischer als vorausgesetzte
Ganzheit, als absoluter Sinn, beschrieben, dann geht daraus
hervof, dan diese Kategorie qualitativ anders sein muB als
Liebe und Hoffnung, und zwar sowohl in ihrer philosophischen
wie auch in ihrer biblisch/theéloqischen Bedeutung.

Daher sollte bei der Applikation der Reduktivformel stets
thematisiert werden, daB 'Liebe' und 'Hoffnung' zwar auch
integrale Struktur haben (und perichoretisch sind), jedoch
der Kategorie 'Sinn' subsumierbar bleiben.

Die Radikalisierung der theo-logisch zu interpretierenden
conditio humaine wird dann (im Sinne einer Daseinsanalytik)
gerade dadurch erreicht, daB8 das Ineinander von gdttlichem
und menschlichen Sinn-Horizont aufgewiesen und dadurch gelebt
werden kann: Gloria Dei - vivens homo. Und mit dieser "Kurz-
formel" des Irendus ist zutiefst die Mitte und das Ziel eines
jeden Religionsunterrichts ausgesagt.

Dr. Karl-Heinz Minz
GrimmstraBe 6
7000 Stuttgart
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HANS GREWEL

GRUNDZUGE EINER RELIGIUSEN DIDAKTIK IM ERFAHRUNGSBEZUG

"Erfahrung" hat Konjunktur in unserer Zeit. Seit dem Beginn der
70er Jahre verzeichnen wir eine wahre Flut von Verdffentlichun-
gen, die sich mit dem Erfahrungsbezug religidser Didaktik, ins-
besondere des Religionsunterrichts, befassen. Wenn ich recht
sehe, verdankt sich dieses pl&tzliche Interesse nicht in erster
Linie dem Anstof pidagogischer Konzepte, wie wir dies im Ge-
folge der "emanzipatorischen" Pddagogik oder der Curriculum-
diskussion erlebt haben, sondern hier artikuliert sich eine
Fragestellung, die den Lebensnerv religifser Didaktik betrifft.
Dabei ist es keineswegs so, daB frilhere religionsdidaktische
Konzepte erfahrungslos gewesen wdren. Wohl aber hat sich ge-
zeigt, daB das Erfahrungsfeld, auf das hin z.B, die religions-
piddagogischen Konzeptionen der 50er und 60er Jahre entworfen
waren, durch die gegenwdrtige Situation von Schule und Kirche
nicht mehr gedeckt ist. Die Erfahrungsfelder verschieben sich,

und dadurch geraten die liberlieferten Entwlirfe in eine bestiir-
zende Unzeitgemdfheit.

Mit solchen religionspidagogischen Umschichtungen verband sich
seit den ausgehenden 60er Jahren die Beobachtung, daB groBe
Teile der jungen Generation aus den institutionellen Formen re-
ligidser Didaktik auszuwandern begannen und sich, auf der Suche
nach religidsen Erfahrungen, neuen Ufern zuwandten., Damit war
eine Neubesinnung auf den Zusammenhang von religidser Didaktik
und Erfahrung unausweichlich geworden, Was in dieser Frage-
stellung zur Diskussion steht, ist nicht weniger als der Wirk=-

lichkeitsbezug religidser Didaktik.

Die Literatur zu diesem Thema ist reichhaltig und weit ver-
streut, Doch sind die Folgerungen fiir eine Systematisierung re-
ligidser Didaktik noch kaum gezogen. Ich mochte daher den Ver-
such einer Zwischenbilanz unternehmen, Dabei gebe ich zundchst
(1.) einen tiberblick iiber die bisherige Diskussion des Erfah-

rungsproblems in den "Religionspddagogischen Beitrédgen". Der

anschlieBende Entwurf einer religionsdidaktischen Systematisie-
rung des Problemfeldes (2. = 4.) wird vorgelegt unter der Fra-
ge, ob sich auf diesem Stande ein Einvernehmen - als Ausgangs-—
punkt fiir die gemeinsame weitere Arbeit - erzielen ldBt., Am
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Ende (5.) sollen religionsdidaktische Konkretionen wenigstens
angedeutet werden, die den Gewinn, den die erzieherische oder
unterrichtliche Praxis aus dem Erfahrungsansatz ziehen kann,

anschaulich werden lassen,

1. Anmerkungen zur bisherigen Diskussion des Erfahrungspro-
blems in den "Religionspddagogischen Beitrdgen"

Gemeinsam ist den meisten der fiir unsere Frage relevanten Bei-
trdge die Feststellung, wie unscharf das Wort "Erfahrung" im
allgemeinen wie im wissenschaftlichen Sprachgebrauch verwendet
wird, sowie der Versuch einer ersten Feldbestimmung, um iiber-
haupt Verstdndigung anzubahnen. Im iibrigen verfolgt jeder der
Autoren ein spezifisches Frageinteresse, das sich in der Regel
mit jeweils einer der durch das Stichwort "Erfahrung" heraus-
geforderten Bezugswissenschaften angeben 13B8t. Ein Gesprdch
zwischen den Autoren ist bisher nicht erkennbar. Ein kurzer
Uberblick soll dies verdeutlichen,

Werner Simon hat in seinem ersten Beitrag'I die empirischen So-
zialwissenschaften, insbesondere die Religiocnssozioclogie ins
Auge gefaBt. Seine Frage zielt dahin, wie sich die Radikalitédt,
in der sich religitse Erfahrung von anderen Sinnerfahrungen
unterscheidet, mit dem Instrumentarium der Religionssoziologie
erfassen 148t, Dazu ist es erforderlich, die traditionellen
mathematisch-statistischen Befragungsmethoden empirischer So-
ziologie durch "neue sinnverstehende Verfahren" (29) zu er-
gdnzen, die es erlauben, die religidsen Symbole in ihrer Viel-
falt "als sinndeutende und sinnstiftende Zeichen zu beschrei-
ben und zu interpretieren" (28). In seinem zweiten Beitrag?
ist es die Psychologie, fiir die Simon das Interesse der Leser
gewinnen will. Da sich Moraltheologie und -pddagogik in dieser
Frage mit der Moralpsychologie treffen, stellt Simon die Mo-
tivation sittlichen Handelns als Kernproblem sittlicher Er-
ziehung heraus, Sein Aufsatz méchte ein in der Psychologie
entwickeltes Konstrukt (das der "Motivation") auch fiir den
Bereich der Religions- und Moralp&ddagogik zur Erprobung emp-
fehlen. Dabei bleiben seine Darlegungen in formal-abstrakten
Auflistungen von Merkmalen stecken, anstatt sie im Erfahrungs-
zusammenhang zu entfalten. Hier hitte an Erfahrungen (Situa-
tionen, Beispielen) anschaulicher gearbeitet werden kdnnen

und miissen.

Jiirgen Werbicks Interesse4 gilt der systematischen Theologie.

1 Religi®se Erfahrung - Ihre Genese und ErfaBbarkeit, in:
RpB 2/1978, 3-30.

2 Zur christlich-religidsen Motivation des Handelns, in: RpB
8/1981, 76-90.

3 Simon spricht librigens durchgehend von "ethischer" Erziehung
und "ethischem" Handeln - eine Unsitte, die in katholischer
Literatur neuerdings hiufiger zu becbachten ist.

4 Theologie aus Erfahrung? Die Lehre von der Dreifaltigkeit
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An drei Beispielen lehrhafter Entfaltung von Glaubenserfahrung
- der ferndstlichen Meditation, vor allem des Zen-Buddhismus,
der lutherischen Lehre vom Gesetz bzw. vom deus absconditus
und der inkarnatorischen Evolutionsmystik Teilhards de Chardin
sowie Karl Rahners transzendentaler Theologie - fiihrt Werbick
den Gedanken der Dreifaltigkeit (Selbstunterscheidung) Gottes
als das nicht zu iiberbietende Symbol christlicher Glaubenser-
fahrung vor. Die "Lehre" von der Trinitdt, die er als "Regula-
tiv" in die Entscheidung theologischer Fragen einsetzen mdch-
te, wird somit zur autoritativen Vorgabe (40f.45.49.52f.).

Daf aber dieser theologische Lehr- oder Bekenntnissatz selber
urspriinglich aus Erfahrung(en) hervorgegangen ist, die er im
Symbol verdichtet, wird von Werbick nicht einmal ansatzweise
problematisiert. So bleiben die Erwartungen, die der Titel
geweckt hatte ("Theologie aus Erfahrung?"], uneingeldst. MiBte
nicht Theologie "parrativ" von erzdhlbaren Erfahrungen von
Menschen ausgehen”, statt "spekulativ" von Lehre? Diese Frage
stellt sich mir auch in bezug auf Werbicks spdteren Aufsatz®,
Er m&chte den Gegensatz "zwischen problemorientiertem und
systematisch—theologisch (= dogmatisch) angelegtem Religions-
unterricht"/ tiberwinden durch eine "elementare Theologie" (114).
Am Beispiel der Identit&tsentwicklung deutet er Ansdtze zur
Interpretation zentraler Glaubenssymbole an, indem elementare
Theologie sich auf die in den grundlegenden Symbolen des
Glaubens bearbeiteten phasenspezifischen Grundkonflikte ein=-
138t, Wieder bleibt die Herkunft der Glaubenssymbole aus ge-
schichtlicher Erfahrung unerdrtert, so daB der Eindruck ent-
stehen kann, jene Glaubenssymbole, die Werbick einfach als ge-
geben voraussetzt, seien nichts anderes als Projektionen der
in der Identitdtsentwicklung programmierten Konflikte.

Herbert A, Zwergel8 reklamiert gegeniiber dem neuerdings h&au-
fig erhobenen "Ruf nach religidser Erfahrung als innerer Erfah-
rung" (66) die Unverzichtbarkeit kritischer Analyse, die zum
einen auf eine inhaltliche Ndherbestimmung religiSser Erfah-
rung (als "Erfahrung des Leidens und des Protests", 73) drdngt,
zum anderen das Eingebundensein religidser Erfahrung in Umwelt-
strukturen ("Referenzsysteme", 76) herausarbeitet. Fir die
religidse Didaktik folgt daraus eine Vielfalt der Ansdtze und
Wege, je nach dem Ausgangspunkt bzw. Erfahrungsstand der Adres-
saten, Bemerkenswert scheint mir eine KuBerung zu sein, mit

Gottes als Regulativ christlicher Glaubenserfahrung, in: RpB
2/19785 31-65%

5 BAnders als K, Schilling, Narrative Theologie und Religions-
unterricht, in: KatBl 100 (1975) 257-267, beziehe ich "Narra-
tivitdt" nicht auf die Eigenart einer Sprache, die "den Men-
schen als ganzes ansprechen soll, nicht aber nur einen bestimm-
ten Bereich" (264), sondern auf die in und durch Sprache wei-
tergegebenen Erfahrungen.

6 Identitdtsfindung als Leitfaden einer elementaren Theolo-
gie, in: RpB 6/1980, 99-114,

7 ~Diese Entgegensetzung von "problemorientiert" und "systema-
tisch-theologisch", d.h. von Erfahrung und Lehre, ist bedenk-
lich, wenn nicht falsch. Im protestantischen Bereich ging der
Streit um "problemorientiert" und/oder "bibelorientiert", d.h.
um (gegenwdrtige) Erfahrung und (in den Uberlieferungen auf-
bewahrte) Erfahrung; vgl. unten Abschn. 4.1.

8 Religidse Erfahrung als innere Erfahruna. Anmerkungen zum
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der Zwergel die Schwierigkeit der Verstdndigung mit einer
Sprache hervorhebt, die aus einer Erfahrungsbewegunag her-
kommt (z.B., bei O, Betz und D, S&lle): "Hier tut sich ein
transzendentalphilosophisch und kritisch geschultes Denken
schwer." (70) Zwergel hat damit treffsicher eine Eigentiim-
lichkeit der theologischen Arbeiten D. S8lles (0. Betz kenne
ich nicht so gut) bezeichnet, die gleichsam in intuitivem Zu-
griff Phdnomene und Probleme der Erfahrungswelt zur Sprache
bringt, die systematische Einordnung und Abgrenzung, zugleich
die Verstdndigung mit der traditioneéllen systematisch-theolo-
gischen Terminologie, jedoch ihren Lesern iiberld#ft (vielleicht
sogar davon abraten wiirde?). Er markiert freilich zugleich
eine Schwidche der deutschen universitdren Theologie - im ré-
misch-katholischen ebenso wie im protestantischen Bereich -
deren begriffliche Systematik sich so weit von der erfahrenen
Wirklichkeit entfernt hat, da® ein solchermaBen geschultes Den-
ken sich angesichts der vitalen Lebendigkeit gegebener Erfah-
rung als sprachlos empfinden muB. Nun ist es schon ein Vorteil,
daf Zwergel darauf verzichtet, einfach den Primat der theolo-
gischen Systematik vor der Erfahrung geltend zu machen, Lds-
bar wird die Schwierigkeit jedoch erst, wenn die Theologie
selber das BewuBtsein ihrer Herkunft aus (und Abhingigkeit
von) Erfahrungen wiedergewinnt, wenn sich theologisches Denken
in dem Proze8 von Erfahrung zu Erfahrung verankert und so die
Offenheit fiir die Anforderungen und die Sprache der Gegenwart
erreicht. Dringend erforderlich wire auch eine klare Verhilt-
nisbestimmung von religi&ser Erfahrung und Gotteserfahrung,
die Zwergel als Aufgabe vermerkt (74), aber nicht weiter ver-
folgt.

Auf die volkskirchliche Situation als Voraussetzung des Reli-
gionsunterrichts verwelst Karl Dienst?. Nicht religionstheore=-
tische oder psychologische Bildungsmodelle diirfen den Hori-
zont religionsdidaktischer Arbeit bestimmen, sondern der Re-
ligionsunterricht muB sich "auf die konkrete Religion in unse-
rer Gesellschaft" beziehen, d.h, "auf den Glauben der Christen
in seinen expliziten Formen sowie in seinen alltags- und le-
bensweltlichen Gestalten" (88), Auch die anderen Religionen
sind von hier aus zu erschlieBen. Dienst verweist auf neuere
Versuche, zwischen Glaubenserfahrung und religidser Erfahrung
zu differenzieren., Sein 'volkskirchlicher' Erfahrungsbegriff
14Bt- jedoch diese Verhdltnisbestimmung in der Schwebe. Er fast
"religifse Erfahrung" als Sammelbegriff fiir jene Erfahrungen,
"die innerhalb der protestantischen Volkskirche im Rahmen von
alltagsweltlichem Erleben und Handeln sowie in expliziten Formen
mit dem christlichen Glauben als 'unserer Religion' in Verbin-
dung gebracht werden.” (107) Entsprechend der Pluralitit volks-
kirchlicher "Herrschaftstypen" - legale, traditionale, cha-
rismatische Herrschaft - darf auch die Religionsdidaktik sich
nicht auf ein bestimmtes Konzept von Religionsunterricht oder
Seelsorge festlegen, Der Religionslehrer soll "die Schiiler

an seinen religi®&sen Erfahrungen teilnehmen" lassen (111).

—_——

Umfeld eines Begriffs in didaktischem Interesse, in: RpB 2/
1978, 66-81.

9 Religi®se Erfahrung und seelsorgerliche Dimension im Reli-
gionsunterricht, in: RpB 2/1978, 82-112,
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Die soziokulturelle Bedingtheit unseres Umganges mit Glaubens-
wahrheiten arbeitet auch Peter Eicher1Q heraus, und zwar mit-
tels einer religionswissenschaftlichen Sprachanalyse des Be-
griffs der "Offenbarungsreligion”,der in Theologie und Reli-
gionswissenschaft zwar viel verwendet, aber bisher kaum wirk-
lich klar bestimmt worden ist. Wihrend in der Mantik als "Of-
fenbarungen" streng situationsbedingte Exrfahrungen bezeichnet
werden, bezieht sich der singularische Begriff "Offenbarung"
gar nicht auf Inhalte theologischen Redens, sondern auf dessen
legitimative Struktur. "Offenbarung" wird so zur "Schlisselka-
tegorie zur Organisation von Kirche" (122). Entsprechend gilt
es zu unterscheiden zwischen "Religion", die "geschichtliches
und soziales Handeln in ihrer offenbarenden Bedeutung erschlieBt
und praktiziert", und "Offenbarungsreligion", die "sich selbst
als geoffenbarte zu glauben vorschldgt" (123). Eichers These:
Religion wird zur Offenbarungsreligion, indem "sie sich selbst
metatheoretisch ausdifferenziert gegen alles objektsprachlich
aussagbare religitse Handeln und Wissen" (124), indem sie also
auf Legitimationsstrukturen zuriickgreift, die die urspringli-
che Vielfalt von Offenbarungen reduzieren. Dabei ist entschei=-
dend, daR solche Ausdifferenzierung zur Offenbarungsreligion
stets bestimmten soziokulturellen Systemen zugeordnet ist, wie
Eicher an vier Paradigmen zeigt.

Zu einem dhnlichen Ergebnis fiihrt der Beitrag von Konrad Hil-
Eert11, diesmal im Blick auf die Religionskritik. Hilpert geht
von einer religionsdidaktischen Fragestellung aus: Die Tatsa-
che, daB viele Menschen heute die iliberkommenen Glaubensgestal-
ten nicht mehr selbstverstdndlich nehmen, muf als Voraussetzung
religidser Lernprozesse bedacht werden. Hilpert zeigt, Ubri-
gens mit vorziiglich ausgewdhlten Zitaten, wie sich solche "Re~
ligionskritik" jeweils bestimmten geschichtlichen Erfahrungen
verdankt (Zusammenbruch der Kosmologie, Pluralisierung der
Wirklichkeit, Widerlegung der Theodizee, Produzierbarkeit der
Wirklichkeit), und filhrt dann die gel&ufigsten Perspektiven
vor, in denen sich Religion als Hindernis fiir eine humane Ge-
staltung der menschlichen Verhdltnisse darstellt. Die didakti-
sche Ausgangsfrage wird am Ende nicht wieder aufgenommen. Sie
riickt dafiir ins Zentrum eines Beitrages, den Hilpert ein

Jahr spidter folgen l&Bt, in dem er na$8 Mbglichkeiten einer
Vermittlung ilberlieferten Ethos' fragt'“: Da praktische Erkennt-
nis an Erfahrung gebunden ist, hebt Hilpert die unersetzbare
didaktische Funktion des Lernens an Beispielen hervor. Nicht
der allgemeine Normen-Satz, der sich nur auf untereinander
austauschbare "Fdlle" bezieht, leistet die Vermittlung des
iberlieferten Ethos, sondern das Beispiel (die unverwechsel-
bare Situation), aus dem allein auch der Schiiler die verpflich-
tende Motivation zum Vollzug der Norm gewinnen kann.

Maria Kassel13 empfiehlt als Weg, "den in Schriften und S&t-
zen tradierten und oftmals erstarrten Glauben der Kirche wie-

10 "Offenbarungsreligion" - Eine religionswissenschaftliche
Sprachanalyse, in: RpB 2/1978, 113-134,

11 Erfahrung und Religionskritik, in: RpB 3/1979, 105-147.
12 Theologische Ethik und Offenbarung, in: RpB 6/1980, 87-98.

13 Leben im Symbol. Eine Grundkategorie biblischen Wirklich-

keitsverstdndnisses in tiefenpsychologischer Sicht, in: RpB
5/1980, 119-140.
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der in lebendige Erfahrung zu iliberfiihren" (139), die tiefen-
psychologische Erschliefung biblischer Bilder. Insbesondere
der Symbolbegriff C.G. Jungs, den sie in seinen wichtigsten
Merkmalen vorstellt, erscheint ihr geeignet, den Zusammenhang
biblischer Bilder mit lebensgeschichtlichen Erfahrungen der
damals und heute Betroffenen aufzudecken. Die Riickfiihrung der
biblischen Symbole auf die Lebensparadoxien oder Antinomien,
"die in der Entwicklung eines einzelnen Menschenlebens, im
Leben einer Gruppe, ja in der Menschheitsgeschichte als gan-
zer nicht auf einen einheitlichen Nenner zu bringen sind"
(134f.,) - z,.B, groB und klein, Progression durch Regression,
Heilwerden durch Schwachsein, Leben durch Sterben - macht es
mdglich, das jeweilige Symbol aus dem Kontext der konkreten
geschichtlichen Erfahrungen, denen es seine Ausarbeitung ver-
dankt, herauszul®sen und ihm "eine menschlich allgemeingllti-
ge Aussage" (135) zu entnehmen, Diese Blickrichtung auf ein
religits-Allgemeines prédgt auch Maria Kassels Pliddoyer flr
die Erfahrung-erschliefende Kraft der Mirchen4: Religibse
Erfahrung als Erfahrung von Transzendenz, genauer: als Trans-
zendieren, als ein "Sich-selbst-iilberschreiten des Menschen"
(132) ; wird von den M&rchen nach Kassel "als eine unabdingbar
zum Menschen gehdrende Potenz" (133) vorgestellt. Diese "re-
lative Transzendenz" (gemeint ist: der fiir den Menschen unab-
schlieRbare ProzeR des Transzendierens) konfrontiert Kassel
mit einer "absoluten Transzendenz". Sie "besteht in der beja-
henden Grundeinstellung zur Welt, zum Menschen, zum Leben,
die sich an den Mdrchen insgesamt ablesen 1l&dBt." So "entwer-
fen die Mdrchen in ihren archetypischen Symbolen ein Bild von
der Entfaltung menschlichen Lebens auf Ganzheit und Fiille hin,
das den Bildern vom Heil in den Religionen verlgeichbar ist"
(134) . Wenn aber abschliefiend M. Kassel die Marchen damit
empfiehlt, daf sie nicht nur religitse Erfahrungen enthalten,
sondern sie auch in Gang setzen konnen, "darin vergleichbar
den in der Bibel erzihlten religidsen Erfahrungen" (135), so
148t sie den Leser mit der entscheidenden Frage allein, wie
denn nun das Verh&dltnis zwischen religitser Erfahrung in die-
sem allgemeinen Sinne und der Glaubenserfahrung, wie sie z.B.
in der christlichen ilberlieferung aufbewahrt ist, zu bestimmen
sei. Oder sollte sie der Meinung sein, daB man die tiefgreifen-
den inhaltlichen Unterschiede in dem Gottesglauben der Religio-—
nen . (einschlieBlich der christlichen) einfach in Richtung auf
die relative und absolute Transzendenz der Marchen ibersprin-
gen kann?

Werner H,. Ritter‘[5 pl&diert, angesichts des offenkundigen
Sinnzerfalls in unserer Zeit und der Fragwiirdigkeit technisch-
produktiver Sinnverheifungen, flir eine erneute Hinwendung zur
Tradition, um aus den darin aufbewahrten Erfahrungen "Orien-
tierung aus Erfahrung" (163) zu gewinnen. Dieser Aufsatz hat
mich besonders interessiert, da ich selber sechs Jahre zuvor
unter demselben Titel "Orientierung aus Uberlieferung" einen
Beitrag zur Diskussion gestellt hattel®, der fiir das Postulat,

14 Religi®se Erfahrung in und mit M&rchen, in: RpB 8/1981,
131=137.
15 Orientierung aus Uberlieferung, in: RpB 7/1981, 143-163.

16 H. Grewel, Orientierung aus Uberlieferung. Ein Beitrag zur
Diskussion um den biblischen Unterricht, in: informationen zum
religions-unterricht 7 (1975) H. 1, 28-31.
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das Ritter in einem umwegigen und sehr allgemein gehaltenen
Plidoyer vortridgt, bereits Konsens voraussetzt und sich der
weitergehenden Frage zuwendet, nicht nur welche didaktischen
Konsequenzen sich aus unserer Angewiesenheit auf Uberliefe-
rung ergeben, sondern vor allem, inwiefern Uberlieferung
selbst grundlegend didaktisch strukturiert ist. Solche Un-
gleichzeitigkeit unserer religionsdidaktischen Denkbemiihungen
empfinde ich als érgerlich17, zumal fiir die "religionspddago-
gische Perspektive" bei Ritter nur noch eine halbe Seite
tibrigbleibt. Wie dem auch sei, die Aufnahme des iUberliefe-
rungsbegriffs von den :in der Uberlieferung aufbewahrten Erfah-
rungen her kann nur unterstrichen werden, da auf diese Weise
Uberlieferung und Gegenwartserfahrung unter dem gemeinsamen
Oberbegriff "Erfahrung" zu begreifen sind. Die von Ritter
vorgeschlagene Gliederung der Erfahrungsfelder - Geschichte,
Gegenwart, Geist (163) - greift jedoch zu kurz, da sie den
Eigenanspruch der Religionen auBerhalb des jiidisch-christli-
chen Traditionsbereichs unterschlidgt. In einem spédteren Auf-
satz hat Ritter diese Engfithrung im Ansatz korrigiert,!

DaB auch die Kirchengeschichte bzw. der Kirchengeschichtsun-—
terricht unter dem Stichwort der Erfahrungsorientierung be-
fragt wird, ist im Verlauf der Diskussion nur folgerichtig.
Gewundert habe igh mich jedoch {iber die Art und Weise, in der
Norbert Harberg1 diese Fragestellung angeht. Exr 148t seine
Erdrterung liber die M&glichkeit einer (Neu-)Begriindung des
kirchengeschichtlichen Unterrichts nicht etwa mit dem Hinweis
auf die Zuordnung von Lernen und Erfahrung oder auf ein Er-
fahrungsdefizit des bisherigen Kirchengeschichtsunterrichts
beginnen, sondern befragt als Weisungsinstanz zundchst einmal
seine kirchliche Obrigkeit: "Dariiber muB zundchst die Gemein-
same Synode der Bistilimer in Deutschland befragt werden.," (20)
Wieso eigentlich? Nach der Vorstellung verschiedener neuerer
Konzepte zum Kirchengeschichtsunterricht (positiv vor allem
katholisch: Eugen Paul, evangelisch: Ursula Friichtel) findet
sich das Argument wieder: "Das didaktische Konzept der evange-
lischen Religionspidagogin Ursula Friichtel hat eine bemerkens-
werte Nihe zu einer Zielformulierung im katholischen Synoden-
beschlug" (35) - ist damit die sachliche Richtigkeit von Friich-
tels Entwurf erwiesen?

17 Mir ist freilich schmerzlich bewuBt, daB solche Leseliicken
nicht grundsdtzlich vermeidbar sind. Deshalb k&nnen auch die
zahlreichen Literaturverweise, die ich im folgenden gebe,
immer nur einzelnes aus einer nicht mehr liberschaubaren Fiille
herausheben.

18 Bibel und Tradition - Wirklichkeit und Erfahrung, Theolo-
gische und pidagogische Bberlegungen, in: Pastoraltheologie 71
(1982) 254-267, bes. 259,

19 Kirchengeschichte erfahrungsorientiert. Zu einer Konzep-
tion des Kirchengeschichtsunterrichts, in: RpB 10/1982, 20-41.

20 Ich betone ausdriicklich, daB sich diese Anfragen nicht ge-
gen das Synodendokument als solches richten, Der BeschluB der
Gemeinsamen Synode der Bistilimer in der Bundesrepublik Deutsch-
land vom November 1974: "Der Religionsunterricht in der Schule"
verdient von der Sache her grofe Beachtung. Darum sollte er
argumentierend, nicht legitimierend in die Diskussion einbe-
zogen werden.
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Vollends befremdend wirkt es auf den protestantischen Leser,
wie miihevoll Wolfgang Nastainczyk?! diesen SynodenbeschluB
gegen den Vorwurf in Schutz nehmen muf, die BischSfe hédtten
sich da zu weitgehend auf den (letztlich "atheistischen") Re-
ligionsbegriff Paul Tillichs eingelassen (13£f.). Selbst wenn
Tillich Atheist gewesen wire - was er unzweifelhaft nicht
war22 - so wire doch damit keineswegs von vornherein die Un-
brauchbarkeit seiner Denk- und Argumentationsfiguren fir die
Theologie erwiesen. Finden sich doch bei "atheistischen" Den-
kern und Dichtern wie z.B, Albert Camus oder Bertolt Brecht
Einsichten von so elementarer Eviden223, wie wir sie bei man-
chem Theologen schmerzlich vermissen.

Die Vielfalt der Blickpunkte, von denen her die besprochenen
Beitrige das Problem der Erfahrung ins Auge fassen, ist beein-
druckend. Sie belegt anschaulich, daB8 die Religionspﬁdagogik
ihren frilheren Monopolanspruch, nach dem sie allein fiir die
Erschliefung und Bearbeitung religidser Erfahrungen zustdndig
war, aufgegeben hat, da3 sie sich selbst um die interdiszipli-
nire Weite bemiiht, ohne die unsere Wirklichkeit i{iberhaupt nicht
angemessen zu erfassen ist. Das Nebeneinander der Aufsidtze
macht es jedoch schwierig, den Ertrag dieses "Gesprdchs" fir
unsere Frage nach dem Ansatz einer religi®sen Didaktik im Er-
fahrungsbezug zu formulieren.

Eine weitgehende llbereinstimmung beobachten wir bei den betei-
ligten Autoren in der Forderung und dem Bemiihen, den soziokul-
turellen Bezugsrahmen aufzuarbeiten, in den religibse Erfah-
rungen notwendig eingebunden sind. Fiir die Religiohsdidaktik
folgt daraus, daB sie sich nicht auf ein bestimmtes Konzept
festlegen darf, sondern dap sie verschiedene Wege einschlagen
muB, je nach dem Erfahrungsstand der Adressaten. Einverstédndnis
herrscht auch dariiber, dag die Verstidndigung ber religibse
Erfahrungen, also ihre sprachliche Weitergabe, nur mittels
Symbolen gelingen kann. Aber schon die Verhiltnisbestimmung
von Erfahrung und Symbol ist nicht mehr klar. Auch die inhalt-
liche Bestimmung dessen, was religise Erfahrungen sind - Sinn-
erfahrungen f51mon), Erfahrungen des Leidens und des Protests

21 Vermittlung zugunsten des Ganzen, Kritisch-konstruktive
Bemerkungen zum Konzept des Religionsunterrichts in den Schu-
len der Bundesrepublik Deutschland, in: RpB 3/1979, 3-38,

22 Besonders zu beachten wire hierzu der Beitrag von G. Miller,
Religion zwischen Metaphysik und Prophetie. Anmerkungen zum
Religionsbegriff bei K. Barth, P. Tillich und D. Bonhoeffer,

in: NZSTh 20 (1978) 203-225,

23 Vgl. dazu H. Grewel, Christentum - was ist das? Ein Ele-
mentarbuch, Stuttgart/Berlin 1980, 14ff., 192ff.
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(Zwergel) , volkskirchliche Erfahrungen mit dem christlichen
Glauben (Dienst), Erfahrungen von Transzendenz (Kassel) -
bleibt eigentiimlich in der Schwebe. Insbesondere das Verhalt-
nis von religi&ser Erfahrung und (christlicher) Glaubenser-
fahrung ist unbestimmt geblieben. Ein entscheidendes Defizit
der bisherigen Er8rterung scheint mir auch darin zu liegen,
daB in der Reflexion des Erfahrungsproblems Didakik zwar als
Zielperspektive bedacht wird, der Zusammenhang von didakti-
schem Ansatz und Erfahrung jedoch ungekldrt bleibt.

2. Erfahrung
2.1 Konturen des Erfahrungsbegriffs

Wenn wir die Unschirfe, die den Begriff der "religitsen Erfah-
rung" flir die Verst#dndigung sc schwierig macht, beheben wollen,
wird es gut sein, daf wir uns zundchst iiber den Vorgang von

Erfahrung ganz allgemein, in einem nicht "religids" eingegrenz-

24. Wir greifen dabei zuriick

ten Sinne, Klarheit verschaffen
auf den natiirlichen Sprachgebrauch, in dem die Erinnerung an
die Tdtigkeit, die damit urspriinglich bezeichnet wurde, noch
bewahrt ist: das Fahren (Gehen, Reisen). Von der Wortgeschich-
te her gesehen, bedeutet das deutsche Wort "erfahren" (mhd.
“orvarn"): reisend erkunden, durch Gehen oder Fahren kennen-
lernen, Das hat etwas mit Neugier Yer-") zu tun-und zugleich
mit der Weite des Horizonts ("-fahren"). Der Erfahrene ist
viel herumgekommen, hat viel gesehen. Darum gilt er als wei-
se, d.h. als fdhig, auf die Wechselfdlle des Lebens flexibel
zu reagieren., Zum Begriff der Erfahrung gehdrt also das Sich-
auf-den-Weg-machen, das aktive Sich-Spannen auf die umgebende
Welt. Auf diesem Wege aber "widerfihrt" dem Reisenden allerlei,
von dem er sich nicht hatte triumen lassen. Eindriicke dréngen
sich ihm auf, sie iiberfallen ihn, sie versperren ihm den Weg,
zwingen ihn zur Anderung, zur Neuorientierung. In dieser Be-
deutung wird "erfahren" fast synonym mit "erleiden". Erfah-

24 Zum Erfahrungsbegriff vgl. neben den Worterbichern vor al-
lem die ausgezeichnete Darstellung bei O.F, Bollnow, Der Er-
fahrungsbegriff in der P&dagogik, in: ZP 14 (1968) 221=252, hes.
225ff,, sowie die mehr schematische Ubersicht bei Th. Eggers,
Religionsunterricht und Erfahrung. Zur Theorie und Praxis

des Religionsunterrichts in der Primarstufe, Minchen 1978,

132 Ef
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rung wird zur schmerzlichen Erfahrung. Fiir unsere Verstdndi-
gung iiber die didaktische Tragweite von Erfahrung kommt nun
alles darauf an, da3 diese beiden Bedeutungsrichtungen nicht
gegeneinander ausgespielt oder isoliert werden. Beides gehSrt
zusammen, erfahren und widerfahren, Tun und Erleiden, in einem
wechselvollen Miteinander, das nicht nach der einen oder ande-
ren Seite hin aufgel&st werden darf. Damit ist die Grundspan-
nung des Erfahrungsbegriffs bezeichnet.

Fassen wir die Vorgdnge, die sich in diesem Spannungsfeld von
"erfahren” und "widerfahren" abspielen, n&her ins Auge, sO
ergeben sich folgende Elemente, deren Zuordnung jeweils den
besonderen Charakter einer Erfahrung fiir den einzelnen be-
stimmt:

Ausgangspunkt aller Erfahrung ist die Wahrnehmung, eine Viel-
zahl von Eindriicken, die ein Mensch in seinem Leben erkundet
("er-fahrt") oder die ihm ungesucht, begliickend oder drgerlich,
widerfahren. Der Begriff der Wahrnehmung, wie wir 4hn hier wver=-
wenden, hat alsoc an der durch das Wortpaar erfahren / wider-
fahren bezeichneten Spannung teil. Wird der Begriff einseitig
aktivisch oder passivisch akzentuiert, fiilhrt das entweder zu
einer Verkiimmerung der unserer Neugier offenstehenden Ent-
deckungen oder zu einer Verengung unseres Wahrnehmungshorizon-
tes auf das, was wir sehen "wollen",

Nun nehmen wir vieles wahr, das uns in keiner Weise bewegt. Da
ziehen gleichsam Bilder an uns voriiber, die uns nicht treffen.
Und es 148t sich keineswegs mit Sicherheit voraussagen, ob,
wann und wie eine bestimmte Wahrnehmung einen bestimmten Menschen
trifft. Betroffenheit aber ist die Voraussetzung flir die bewuB-
te Verarbeitung, ohne die aus den empfangenen Eindriicken keine
Erfahrung werden kann. Erst die Betroffenheit ndmlich erdffnet
den Bezug zu der Person, die die aufgenommenen Eindriicke einem
Sinndeutungéhorizont zuordnetzs. Dieser Sinndeutungshorizont,

25 Auf die Zusammengeh&rigkeit von Wahrnehmung und Deutung
im Erfahrungsbegriff ist wvielfach hingewiesen worden, vgl.
z.B. G. Hasenhiittl, Erfahrung als Ort der Theologie, in: F.
Klostermann/R. ZerfaB (Hg.), Praktische Theologie heute, Min-
chen,Mainz 1974, 628ff; W. Kasper, M&glichkeiten der Gottes-
erfahrung heute, in: ders., Glaube im wandel der Geschichte,
Mainz 1970, 121-156; D, zilleBen, Glaube und Erfahrung, in:
Religionspiddagogisches Werkbuch, Frankfurt a.M. 1972, 180f.;
H. Zirker, Die Erschliefung des Glaubens in seinem Erfahrungs-
bezug, in: W.G. Esser (Hg.), Religionsdidaktik, Zirich 1977,
87-121, hier 96f.
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der sich aus den bisherigen Erfahrungen des betreffenden Men-
schen aufgebaut hat, enthdlt

- zum einen die Erinnerung an gleichartige Wahrnehmungen, de-
nen der gegenwirtige Eindruck zugeordnet werden kann, auch an
die durch tiberlieferung und Erzdhlungen vermittelten Wahrneh-
mungen anderer,

- zum anderen die Wertanspriiche, die aus der individuellen Le-
bensgeschichte, einschlieBlich der kreatiirlichen Bedﬁrfnissezs,
sowie aus den Erziehungs- und Sozialisationseinfliissen der um-
gebenden Gesellschaft aufgenommen worden sind,

- zum dritten ein Repertoire an Deutungs- und Handldnqsmustern,
mittels derer die Betroffenheit geldst, d.h. in Handeln Uber-
fiihrt werden kann,

Aus der Zuordnung einer Wahrnehmung zu diesen drei Elementen

des Sinndeutungshorizontes, also aus ihrer "Deutung", ergibt
sich die Richtung des Handelns, mit dem der Mensch auf den emp-
fangenen Eindruck antwortet, Handeln wird dabei in einem sehr
weiten Sinne verstanden, der nicht nur &uBeres Tun, sondern auch
bewufites Unterlassen sowie emotionale Huferungen wie Beleidigt-
sein, Haf und Freude einschlieBt, ebenso die NOtigung zum Wei-
tersagen sowie zur gedanklichen Auseinandersetzung mit anderen
Deutungen. Die Richtung des Handelns ist nicht einfach mit der
Wahrnehmung als solcher gegeben, Sie kann durchaus unterschied-
lich ausfallen, je nachdem, ob in dem Sinndeutungshorizont be-
reits bewidhrte Handlungs—- und Deutemuster abgerufen werden kdn-
nen (Bestitigung) oder ob eine Umschichtung innerhalb des Sinn-
deutungshorizontes die Erprobung neuer Méglichkeiten veranlaBt
(Verdnderung). Es kann auch sein, daB eine Wahrnehmung den Sinn-
deutungshorizont zerbricht, ohne daB zugleich neue Orientierun-
gen sich erdffnen., Dann bleibt das Handeln blind. Dexr Mensch

ist in eine Krise geraten.

26 Auf die Bedeutung der Leiblichkeit als Determinante fiir
den Wahrnehmungshorizont eines Menschen hat H, Elllermeier
aufmerksam gemacht: Zur Bestimmung von Erfahrung, Ein Versuch
im Hinblick auf die Verwendung des Begriffs in Theologie und
Religionspddagogik, in: H, Stock (Hg,.,), Elementarisierung
theologischer Inhalte und Methoden, Bd. 2, Miinster (Comenius-
Institut) 1977, 236f.
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Schematische Ubersicht liber den Vorgang der Erfahrung27
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Die Anordnung dieser im Begriff der Erfahrung zusammengeschlos-
senen Elemente darf - das ist leicht einzusehen - nicht im Sin-
ne eines geradlinigen Gefilles aufgefaBt werden, Wir kommen ja
als Wahrnehmende immer schon von vielfdltigen Erfahrungen her.
Daraus folgt zum einen, daf der Reichtum an Erfahrungen, die
einem Menschen im Laufe seines Lebens zugdnglich sind, d.h. so-
wohl ihre explorative Weite als auch ihre innovatorische Kraft,
davon abhdngig ist, daB seine Wahrnehmungsfdhigkeit nicht dem
Diktat eines dogmatisch verengten Sinndeutungshorizontes un-
terworfen wird. Auf der anderen Seite miissen wir beachten,

dap auch die Wahrnehmungen, die keine erkennbare Betroffenheit
ausldsen, die also nicht zu bewuBter Verarbeitung filhren, des-
wegen doch nicht spurlos an uns voriibergehen, sondern sich un-
terhalb der BewuBtseinsschwelle in unserem Sinndeutungshorizont

28

ablagern und von da aus die Richtung unseres Handelns und

27 Diese tibersicht trifft sich in der Intention weitgehend mit
dem Schema, das Eggers (s.oc. Anm, 24), 144, vorgeschlagen hat.
Eggers scheint mir jedoch eine zu geradlinige Anwendung des
Schemas zu beabsichtigen, wvgl, 155f,.

28 Daraus erhellt die groBe Chance, aber auch Gefahr visueller
Medien, die das Auge mit einer Flut von Eindriicken liberschwem-
men, die aber infolge der dabei eintretenden Gewdhnung weithin
gar nicht bewuft aufgenommen werden.
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den Horizont unseres Wahrnehmens mitbestimmen.29 Es kann auch
sein - und das ist fiir die planmifigen Bemiihungen religi&ser
Didaktik wvon erheblicher Bedeutung - daB sich die Betroffenheit

erst viel spédter einstellt.3o

2.2 Zum Problem der Mitteilbarkeit von Erfahrung

Erfahrung, so haben wir gesehen, ist zunichst eine ganz indivi-
duelle Angelegenheit: Sie betrifft einen bestimmten Menschen
mit einer unverwechselbaren Lebensgeschichte in einer je beson-
deren Situation. Dennoch macht die Verstédndigung iiber unsere Er-
fahrungen in weiten Bereichen des Lebens keine Schwierigkeiten,
sofern nimlich unser Gespréchspartner gleichartige Erfahrungen
gemacht hat oder doch jederzeit machen kdnnte, wir also ver-
gleichbare Erinnerungen in seinem Sinndeutungshorizont abrufen
kénnen. Jedes Wort unserer Sprache kommt ja immer schon von Er-
fahrungen her, es "transportiert" gewissermaBen Erfahrung, auch
dann, wenn wir gar nicht ausdriicklich {iber Erfahrungen spre-
chen. Durch die Sprache, die wir sprechen, ist auch die Weite
oder Enge unseres Wahrnehmungshorizontes entscheidend mitbe-
stimmt.31

Verstidndigung ist nur m8glich zwischen Partnern, die eine gemein-
same Sprache sprechen, Wer sich mit wechselnden Gesprédchspart-
nern austauschen will, muBf also liber differenzierte Sprachmit-
tel verfiigen, er muB "verschiedene Sprachen sprechen". Nur dann
kann er sich dem andren jeweils in diessen Sprache, mit den Mit-
teln seines - durch Sozialisation, Erziehung und Erfahrung be-

29 Welche Bedeutung gerade diesem Aspekt des Erfahrungsvorgan-
ges zukommt, zeigen eindrucksvoll die entwicklungspsychologi-
schen Erhebungen tiber die pridgende Kraft friihkindlicher Sozia-
lisationserfahrungen, vgl. z.B. E.H. Erikson, Kindheit und Ge-
sellschaft, Stuttgart 1965; Jugend und Krise, Frankfurt a.M./
Berlin/Wien 1981.

30 Der Begriff von Erfahrung, wie wir ihn umrissen haben, unter-
scheidet sich von dem naturwissenschaftlichen Erfahrungsbegriff,
bei dem es um die experimentelle Uberpriifbarkeit theoretischer
Erkenntnisse bzw. Hypothesen durch eigene (m&gliche) Wahrneh-
mung geht, vor allem durch die grundlegende Beziehung von Wahr-
nehmung und - vermittelt durch den Sinndeutungshorizont - Han-
deln. Von dem naturwissenschaftlichen Erfahrungswissen kann

ich Gebrauch machen, muB es aber nicht., Erfahrung in dem von

uns bestimmten Sinne ist dagegen immer erst im Handeln vollendet.
Vgl. dazu Kasper (s.o. Anm. 258)., N27TEE .

31 Hinsichtlich dieses Zusammenhanges von Erfahrung und Spra-
che herrscht in der Literatur weitgehend Einverstédndnis, vgl.
z.B. E. Feifel, Die Bedeutung der Erfahrung fiir religifse Er-
ziehung und Bildung, in: Handbuch der Religionspddagogik I,
111£.; Zirker (s.o. Anm. 25), 92,
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32

grenzten - "sprachlichen Kodes" verstdndlich machen.33 Je

spezifischer, individueller eine Erfahrung, die wir mitteilen
wollen, ausgeprdgt ist, desto schwieriger wird die Verstdndi-
gung, desto mehr wird Sprache zum Problem, Wir miissen Bilder
zu Hilfe nehmen, Vergleiche heranziehen, als Anknlipfungspunkt,
von dem her wir dem anderen zu erschliefen suchen, was ihm in
seinem Wahrnehmungskreis nicht anschaulich ist. Die bevorzugte
Form solcher "symbolischen Interaktion" ist das Erzdhlen.

Die besondere didaktische Leistung des Erzdhlens liegt zundchst
einmal darin, daB sie den Wahrnehmungshorizont des ZuhSrers an-
reichert., Sie konfrontiert ihn mit Eindriicken, zu denen er we-
gen der ‘Begrenztheit seiner Lebenssituation (z.B. wegen seines
Lebensalters oder seiner geographischen Immobilit&t) normaler-
weise keinen Zugang h&tte. Sofern ihn die Erzdhlung “trifft",
er sich also mit den von der Erzdhlung vorgestellten Figuren
identifiziert, kann er im freien Spiel der Phantasie die Zuord-
nung zu seinem Sinndeutungshorizont vollziehen und Handlungs-
entscheidungen treffen, ohne doch deren mégliche Folgen in
seiner eigenen Lebenssituation sogleich tragen zu miissen. Auf
solche Weise reichert sich auch der Sinndeutungshorizont eines
Menschen - weit {iber das MaB individuell-eigener Erfahrung.
hinaus - mit den Erfahrungen anderer an und erdffnet so die
MBglichkeit differenzierter Begegnung mit den Anforderungen sei-
ner je eigenen Situation. Entscheidend ist allerdings dabei,
daf der Erzihler nicht wersuchendarf, das Ergebnis der Zuord-
nung des Wahrgenommenen zum Sinndeutungshorizont des Zuhdrers
zu normieren., Er muf ihn vielmehr an eine eigene, gegebenen-
falls von der Intention des Erzdhlers abweichende Deutung frei-
geben. Sonst wird ihm der Weg zu eigener Erfahrung, den die
Erzdhlung gerade anbahnen will, versperrt.

In welcher Form sich auch immer das Weitersagen einer Erfahrung
vollziehen mag, es unterliegt einem grundsdtzlichen Vorbehalt,

32 Seit den Untersuchungen von B, Bernstein - Studien zur
sprachlichen Sozialisation, Diisseldorf 1972; Soziale Schicht,
Sprache und Kommunikation, Disseldorf 1973; Sprachliche Kodes
und soziale Kontrolle, Diisseldorf 1975 - hat sich diese Ein-
sicht auch in der Religionspiddagogik gewissermafen eingebiir-
gert. Eine Analyse der religionsdidaktischen Literatur, erst
recht kirchlicher Verlautbarungen, wiirde jedoch zeigen, wie weit
wir in unserer eigenen Sprache von der Verwirklichung dieser
Einsicht immer noch entfernt sind.

33 Sprachfdhigkeit ist auch die Bedingung von Verdnderungd,

von Verbesserung der menschlichen Verh&ltnisse, Dem unnennba-
ren Leid sind wir wehrlos ausgeliefert. Erst durch die M&glich-
keit, eine leidvolle Situation zu benennen - z.B. in der "Kla-
ge" - kommt das Leiden zum BewuBtsein seiner selbst und kann
folglich auf die Strategien der Verdnderung reflektieren. Vgl.
dazu die eindrucksvolle Darstellung bei D. S&lle, Leiden,
Stuttgart/Berlin 1973 (= Themen der Theologie. Ergdnzungsband)
S EE,

34 Seit den Beitrigen von H. Weinrich, Narrative Theologie, in:
Concilium 9 (1973) 329-334, und J.B. Metz, Kleine Apologie des
Erzdhlens, ebd. 334-341, ist lber das Erzdhlen viel gearbeitet
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den wir nicht auBer Acht lassen diirfen: Die sprachliche Mit-
teilung fiihrt némlich keineswegs automatisch dazu, da8 die Er-

fahrung dem Horer zu eigen wird. Erfahrungen lassen sich nicht

einfach iibertragen, man muB sie selber machen, Wohl aber kann

das Erzihlen den anderen ermutigen, sich den Situationen, in
denen man solche Erfahrungen machen (nicht erzwingen!) kann,
wagend auszusetzen.35 Es gibt jedoch auch Erfahrungen, die
wir nicht suchen diirfen, weil sie unser Leben zerstdren.

3. Religion

zunichst einmal ist festzuhalten: Religitse Erfahrung igt Br-

fahrung. Dieser scheinbar lapidare Satz hat fir die Religions-
didaktik ebenso wie fiir die Theologie weitreichende Konsequen-
zen. Denn er besagt nicht nur ganz allgemein, daB der Vorgang
religifser Erfahrung in den oben aufgewiesenen Merkmalen aller
Erfahrung beschreibbar sein muB, sondern vor allem, daB die
Wirklichkeit, die uns da begegnet, Eeine andere ist als die,
die auch sonst unserer Erfahrung zugdnglich ist. Wir miissen

das erléutern.
3.1 Zeichen des Ganzen

Es hande1£ sich bei den religidsen Erfahrungen nicht um "Sonder-
erlebnisse", die "nur den Eingeweihten" vorbehalten sind. Sie
beziehen sich auch nicht auf einen besonderen Ausschnitt der
Wirklichkeit. Vielmehr sind es gerade die alltdglichen, "die
vertrauten, die selbstversténdlichen, die unentbehrlichen, die
elementaren Phinomene", die eine religiBse Deutung herausfor-
dern und tiberzeugend machen., Dabei kommt es auch im Bereich un-
seres Alltagslebens wiederum nicht auf das reine Erleben, auf
die "Erlebnishaftigkeit" an, sondern wir miissen aus dem Erleb-
ten eine "Lehre" ziehen und weitersagen kénnen.36

Auch in der religitsen Erfahrung bezieht sich also die Wahrneh-
mung, wie in aller Erfahrung, auf Gegebenes. Aber diese Wahr-

worden., Vgl. v.a. W. Neidhart/H., Eggenberger, Erzdhlbuch zur
Bibel, Ziirich/Einsiedeln/Ko6ln 1975; dazu: H. Grewel, Ermutigung
zum Erzihlen, in: ZRelP&d 32 (1977) 154-156.

35 Vgl. dazu Bollnow (s.o. Anm. 29, 233F,

36 K.E. Lggstrup, Erlebnis und Lehre, in: NZSTh 20 (1978)
134-147, bes. 136ff.; vgl. auch C,H. Ratschow, Das Christentum
als denkende Religion, ebd. 5 (1963) 16-33, sowie Bollnow
(8.0, Bnm,. 24), 227f.
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nehmung betrifft den Sinndeutungshorizont eines Menschen in
seinem Zentrum oder im Ganzen. Der Sinndeutungshorizont ist
oder wird in der religidsen Erfahrung auf ein "Umgreifendes"
oder auf "Ganzheit" eingeétellt: Es geht um den Sinn, das
Gliick, die Zukunft eines Lebené im ganzen. Damit wird das
Wahrgenommene zum "Zeichen" fiir eine Wirklichkeit, die nicht
empirisch erfafbar ist, die aber dem Leben des einzelnen eine
durchaus empirisch beschreibbare Ausrichtung gibt. So kann die
Geste der Mutter, die ihrem aus dem Schlaf hochgeschreckten
Xind zuspricht: "Es ist ja alles gut", ebenso zum "Zeichen

des Ganzen“37 werden, wie der Tod eines Kindes oder des Ehe-
partners oder der Verlust der Arbeit (sfihigkeit) sich zu einer
Ganzheitsperspektive verdichten kann: "Es ist ja alles sinnlos".
Dieser Ganzheitsbezug unterscheidet die religidse Exrfahrung
von aller anderen Erfahrung. Dabei unterliegen diese Erfahrun-
gen einer grunds&dtzlichen Ambivalenz: Wir kdnnen nicht von
vornherein wissen, ob die in den Erfahrungsvorgang eingegange-
ne Wahrnehmung dazu filhrt, da8 Sinn gestiftet oder vernichtet,
dap Gliick angebahnt oder zersttrt, das Verzweiflung oder Hoff-
nung erfahren wird.

3.2 Evidenz als ganzheitliche Betroffenheit

Diesem Vorgang, daB das in der Situation Wahrgenommene zum
%eichen des Ganzen wird, eignet fiir den Menschen, dem das wi-
derfihrt, eine zwingende Evidenz. Die Betroffenheit, die da
ausgeldst wird, ndtigt ihn nicht nur iiberhaupt, den empfange-
nen Eindruck seinem Sinndeutungshorizont zuzuordnen, sondern
sie zwingt ihm zugleich die Richtung dieser Deutung (den Bezug
zu einem Umgreifenden und damit die Fraglichkeit seiner Exi-
stenz im ganzen) auf. Solche Evidenz kann erfahren werden als
' Yergewisserung, wenn sich die Betroffenheit mit einer bestimm-
ten Sinndeutung verbindet, die dem Betroffeﬁen zugemutet oder
geschenkt wird; ebenso als definitive Sinnlosigkeit, an der

37 Vgl. dazu v.a. P.L, Berger, Auf den Spuren der Engel. Die
moderne Gesellschaft un e Wiederentdeckung der Transzendenz,
Frankfurt a.M. 1970. Berger spricht von "Zeichen der Transzen-
denz", 79ff. - Das Wort "Zeichen" scheint mir geeignet, um die
Verwurzelung solcher Erfahrungen im Alltdglichen anzuzeigen,
wdhrend "Symbol®™ eher an die groBSen Symbole der Glaubensiiberlie-
ferung denken l#Bt. Aber es kommt hier nicht auf die Vokabeln
an., Symbole sind Zeichen des Ganzen.



82

denz kann aber auch erfahren werden als Umgetriebensein von

einer Frage, die uns nicht losl4Bt. Sie wird dann auf das Wi-
derfahrnis der Betroffenheit als solcher bezogen, ohne da8

schon eine bestimmte Richtung der Sinndeutung auszumachen ist.38
Wenn wir also die Betroffenheit in der religidsen Erfahrung
durch den Begriff der Evidenz erliutern, so ist damit zum einen
die Bindeutigkeit bezeichnet, mit der sich einem die Ganzheits-
perspektive aufdrédngt, das Wahrgenommene also zum Zeichen des
Ganzen wird, zum anderen die grundsdtzliche Unverfiigbarkeit sol-
cher Erfahrungen, Evidenz, als ganzheitliche Betroffenheit, kann
man nicht suchen, schon gar nicht herstellen; sie {iberfdllt
einen, oder sie wird geschenkt.39

3.3 Die Ambivalenz der Zeichen

In einer bemerkenswerten Spannung, jedoch nicht im Widerspruch
zu der Evidenz religidser Erfahrungen steht die Ambivalenz der
7eichen. Der Zeichencharakter ist ndmlich mit dem wahrgenomme-
nen Bild oder Gegenstand keineswegs unlésbar verbunden, sondern
erschlieft sich erst in der Relation des Wahrgenommenen zu dem

bestimmten Betrachter. Die Eindeutigkeit, die sich darin ergibt,

148t sich nicht fiir andere Betrachter mit der gleichen stringen-
ten Evidenz demonstrieren. Fiir sie steht die gleiche Wahrnehmung
durchaus anderen Deutungen cffen.

Wenn z.B. im Neuen Testament erzahlt wird (Lk 11,14f£f.), Jesus
habe einen Stummen geheilt, indem er den die Zunge bindenden D&-
mon austrieb, so ist dieser Vorgang nach seiner Wahrnehmungssei-

38 So berichtet z.B. E. Canetti, wie ihn das erste Erlebnis
einer Demonstration, in der er die Sogwirkung einer menschli-
chen Massenansammlung geradezu kérperlich verspiirt hat, so umge-
trieben hat, daB er 30 Jahre seines Lebens der Erforschung die-
ses Phinomens gewidmet hat: Die Fackel im Ohr. Lebensgeschichte
1921-1931, Frankfurt a.M. 1982, 78 u.B.

39 Vgl. dazu D. Mieth, Nach einer Bestimmung des Begriffs "Er-
fahrung": Was ist Erfahrung?, in: Concilium 14 (1978) 159-167.
Von hier aus werden wir auf ein schwerwiegendes Defizit in dem
Lernzielkatalog, den S. Vierzig der Unterrichtsmodelle-Entwick-
lung im Umkreis des PTI Kassel seit 1970 zugrundegelegt hat
(Lernziele des Religionsunterrichts, in: informationen 1+2/1970,
5-16) aufmerksam; Das in dem Globalziel - "Fidhigkeit, die reli-
gitse Frage in den jeweiligen Entscheidungs- und Konfliktsitua-
fionen zu stellen und in Auseinandersetzung mit vorgegebenen
Antworten religitser und weltanschaulicher Traditionen vornehm-
lich der biblischen Botschaft zu einer eigenen Antwort zu kom-
men" (12, vgl. auch den Projektideenplan in: informationen 3+4/
1970) - angelegte Schema von (religitser) Frage und (christli-
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te hin nicht strittig: Viele haben den Vorfall mit angesehen.
Umstritten ist dagegen die Deutung dieser Heilung als Zeichen
der Gottesherrschaft. Wihrend die einen staunend bemerken: "Ein
Wunder ist geschehen!", halten die anderen dagegen: "Der steht
selbst mit dem Teufel im Bunde!" Die Ambivalenz dieser Deutun-
gen kann nicht durch eine theoretische Entscheidung, etwa durch
den Riickgriff auf die vollzogene Heilung aufgehoben werden, '
sondern nur in einer existentiellen Stellungnahme.qo Die reli-
gidse Deutung der Heilung fijhrt mit innerer Notwendigkeit in
die Nachfolge - oder in die Feindschaft!

Aus dieser Spannung von Evidenz, als ganzheitlicher Betroffen-
heit, und Ambivalenz der Zeichen wird auch die Eigenart religid-
ser Sprache verstdndlich. Religidse Sprache ist existentielle
Sprache, sofern ihre Aussagen sich dem Widerfahrnis von Evidenz
verdanken und sich auch weiterhin nicht von dieser existentiel-
len Betroffenheit abstrahieren lassen. Selbst dann, wenn reli-
gitse Erfahrungen in der Sprachform objektiver Rede mitgeteilt
werden, z.B. "Gott ist Liebe", sind doch solche S&dtze nur als
die Abklirzung einer urspriinglich existentiellen Sprachform zu
verstehen: "Ich habe erfahren (ich glaube oder weiB oder hoffe),
daB Gott mich liebt." ReligiBse Sprache ist in besonderer Weise
bildhafte Sprache. Da wir iiber keine sprachlichen Mittel verfi-
gen, ganzheitliche Dimension von Wirklichkeit im direkten Zu-
griff zu bezeichnen, konnen alle unsere Worte nur Verweisungen
(Zeichen, Bilder) sein. Als solche aber partizipieren sie aus-
nahmslos an der Ambivalenz der Zeichen, von der wir eben spra-
chen. Folglich ist die M&glichkeit der Verstdndigung iiber reli-
gidse Erfahrungen von zwei Faktoren éntscheidend abhdngig: von
der Erschliefungskraft der Bilder41, die uns dazu verhilft, ent-
sprechende Erfahrungen in unserem eigenen Leben, deren wir uns

cher) Antwort ist falsch, weil es das Moment der Betroffenheit
bzw. der Entdeckungen, sowohl bei der religidsen Erfahrung als
auch bei der Glaubenserfahrung, zugunsten der Verallgemeinerungs-
fihigkeit der sogenannten "religiSsen Frage" und der kritischen
Auseinandersetzung mit den Antworten der Glaubensiiberlieferung
vernachlissigt. - Zum Verh#ltnis von "religidser Erfahrung" und
"Glaubenserfahrung” siehe dagegen unten Abschnitt 3.4,

40 Darin unterscheidet sich das Wunder vom Mirakel, dem bloBen
Schauwunder. Darum hat Jesus die ihm gelegentlich angetragene
Forderung, er solle seine religifse Botschaft durch ein "Zeichen
vom Himmel" legitimieren, zurlickgewiesen; vgl. z.B. Mk B,11££.

41 * P. Biehl hat darum der Religionspédagogik die Aufgabe einer
"kritischen Symbolkunde" zugewiesen: Erfahrungsbezug und Symbol-



84

bisher nicht bewuBt geworden sind, zu entdecken42, und von der
Fihigkeit des Gesprdchspartners, solche Bilder iiber ihren unmit-
telbaren Wahrnehmungssinn hinaus als Zeichen des Ganzen zu ent-
schliisseln, Darum sucht sich religidse Sprache immer wieder der
Ausdrucksmittel der dichtenden oder bildenden Kunst zu bedie-

nen.
3.4 Religidse Erfahrung und Glaubenserfahrung

Wie aber verh#dlt sich, so miissen wir nun fragen, religidse Er-
fahrung in dem weiten Sinn, wie wir sie beschrieben haben, .zu
den besonderen Erfahrungen, von denen z.B. der christliche Glau-
be erzihlt? Diese Frage zielt auf ein Problem, das in der deutsch-
sprachigen evﬁngelischen Theologie durch Karl Barths schroffe
Entgegensetzung von Glauben und religibser Erfahrung eine Zeit-
lang als entschieden galt, das aber, nicht zuletzt aus den Er-
fahrungen und Anforderungen religidser Didaktik heraus, sich
heute aufs Neue stellt. Die einseitige Akzentuierung der Evidenz
als Unverfiigbarkeit des Wortes Gottes, wie sie Barth im Ansatz
seiner Kirchlichen Dogmatik vollzogen hat, muB notwendig zu ei-
ner christologischen Reduktion fiihren, die nicht mehr von den
Erfahrungen dieser oder jener Menschen mit Jesus, sondern nur
noch von dem in dem "Gottmenschen" Jesus Christus handelnden Gott
zZu sagen weiﬁ.43 Damit aber hat die Theologie ebenso wie die re-
ligitse Didaktik die Ermdchtigung zur erzihlenden Weitergabe

von (gegenwdrtiger oder tiberlieferter) Erfahrung verloren. Ein
Glaube, der nicht als religi&se Erfahrung beschreibbar ist,
verliert seine Kommunikabilitit. Insoweit besteht also kein Un-
terschied: Auch die Glaubenserfahrung ist Erfahrung.

Was aber ist anders in der Glaubenserfahrung? Erich Feifel hat
vorgeschlagen, religifse Erfahrung und Glaubenserfahrung so ge-
geneinander abzugrenzen, daB wir als "religits" alle Erfahrungen
anspréchen, in denen sich einem Menschen ganzheitliche (trans-
zendente) Dimension von Wirklichkeit erschlieft, wdhrend Glau-

verstdndnis. Uberlegungen zum Vermittlungsproblem in der Reli-
gionspidagogik, in: P. Biehl/G. Baudler, Erfahrung - Symbol -
Glaube, Grundfragen des Religionsunterrichts, Frankfurt a.M.
1980, 37-121.

42 Vgl. dazu Bollnow (s.o. Anm, 24), 247,

43 K. Barth, Die Kirchliche Dogmatik, Zollikon-Zirich 1932ff.,
bes. Bd. I/71 und II/1; vgl. dazu G, Miller (s.o. Anm. 22)5-203¢EF.




85

benserfahrung "immer Gotteserfahrung im theistischen Sinn eines
personalen Angesprochenseins", und zwar "im Deutungshorizont

des Erfahrungsmodells Jesus von Nazareth" bezeichnen soll.44
Dieser Vorschlag ist einleuchtend, wenn man den Begriff der
Glaubenserfahrung fiir den christlichen Glauben reserviert,
auBerhalb'dessen es dann eben nur "religifse Erfahrung" gibt.45
Aber gerade diese Voraussetzung ist falsch. Wir dtirfen nicht
ldnger so tun, als seien die Christen die einzigen Menschen in
der Religionsgeschichte, die das Pridikat "Glauben" fiir sich

in Anspruch nehmen di.irfen.46 Sinnvoll erscheint mir dagegen die
Unterscheidung von religi¥ser Erfahrung und Glaubenserfahrung
dahingehend, daB religiSse Erfahrung den einzelnen in seinem
Transzendenzbezug ins Auge faﬁt47, wdhrend der Begriff des Glau-
bens diesen einer Gemeinschaft zuordnet, die in ihren Uberliefe-
rungen die Erinnerung an wegweisende Erfahrungen frilherer Gene-
rationen aufbewahrt und hinsichtlich des Deutungshorizontes, dem
die Erfahrungen des individuellen Lebens zugeordnet werden,
einen Konsens erzielt hat. Wo Menschen in gemeinsamem Glauben
verbunden sind, treffen wir auf eine grundlegend vergleichbare
Strukturierung ihres Sinndeutungshorizontes, Gemeinde, in einem
die verschiedenen Glaubensgemeinschaften umgreifenden Sinn, als
Erfahrungs~ und Erzdhlgemeinschaft ist das notwendige Korrelat

der Glaubenserfahrung.48

44 " Feifel (s.o0. Anm. 31), 95fF,

45 Ich bin nicht sicher, ob Feifel das wirklich meint. Aber
auch sein Beitrag iiber die "Grundlegung der Religionspddagogik
im Religionsbegriff" (ebd. 34ff.) holt die grofen Religionen

nur itiber einen formalisierten Wesens-Begriff von "Religion" oder
"Religiositét" ein, nicht {iber den des Glaubens.

46 Vgl. z.B., C.H. Ratschow, Artikel "Glaube I. Religionsge-
schichtlich", In: RGGS II, 1586-1588; ders,, Die Religionen
und das Christentum, in: Der christliche Glaube und die Reli-
glonen, Berlin 1967, 88-128.

47 GewiB ist auch die Erfahrung des einzelnen "immer sozial ver=-
mittelt", wie R, RShricht, Zum Problem der religi¥sen Erfahrung,
in: WPRG 63 (1974) 297, hervorhebt; vgl. auch die Beitrdge von
B. Casper und G, Milanesi, in: G, Stachel u.a. (Hg,), Sozlialisa-
tion - Tdentit8tsfindung - Glaubenserfahrung, Zlrich/Einsiedeln/
K81ln 1979 (= Studien zur praktischen Theologie 18) 14-28 und
101~129, Diese dem einzelnen oft unbewufte, "diffuse" Vermitt-
lung ist jedoch von dem bewuSten Anschluf an eine Glaubensge-
meinschaft zu unterscheiden.

48 Diesen Gesichtspunkt hat besonders Zirker (s.o. Anm. 25),
96£f., herausgearbeitet,
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Die geschichtlichen Religionen gehdren also unter den Begriff
der Glaubenserfahrung, nicht unter den der religifsen Erfahrung.
Die unaufgebbaren Unterschiede zwischen christlichem Glauben
und anderen Glauyben k&nnen nicht durch eine strukturelle Entge-
gensetzung von (christlichem) Glauben und religidser Erfahrung
Abegriffen werden, Wir miissen sie an den Inhalten dieser Glau-
benserfahrung aufweisen - an den Konturen des Gottes, der da
erfahren wird, an den Einstellungen zu Leben und Welt, die fiir
den.Glauben jeweils Verbindlichkeit gewinnen,

Was hat aber nun die durch Jesus bzw. durch die Uberlieferung
und das Zeugnis der christlichen Gemeinde vermittelte Glaubens-
erfahrung vdn Christen mit jenen religitsen Erfahrungen zu tun,
wie wir sie eben skizziert haben? StoBen wir hier nicht auf
einen unvereinbaren Gegensatz, wenn wir feststellen, daB die
Glaubenserfahrung sich grundlegend der Beziehung auf den be-
stimmten Gott verdankt, den wir im AnschluB an Jesus eindeutig
als Gott des Lebens, der Liebe, des Heils prddizieren, wdhrend
im Felde der religidsen Erfahrung gerade die Ambivalenz von
sinnstiftung und -vernichtung, von Heil und Unheil als konsti-
tutiv zu betrachten ist? Dieser Widerspruch ist jedoch 18sbar,
und zwar aus einem Grundgedanken des christlichen Glaubens selbst.
Es ist nimlich ein (vielleicht das entscheidende) Postulat des
christlichen Glaubens, daB hier wie da, im Felde der religidsen
Erfahrung wie der Glaubenserfahrung, der eine und selbe Gott
erfahren wird. Dabei miissen wir uns allerdings genau iliber das
Erkenntnisgefille zwischen Glaubenserfahrurg und religidser Er-

fahrung klar werden. Es ist n&mlich so, da8 der Christ den Gott
seines Glaubens (den Gott von Jesus her) in jenen im alltdgli-
chen Leben wahrgenommenen Zeichen des Ganzen wiedererkennt; an-
ders gesagt: daB er die im Felde der religidsen Erfahrung prin-
zipiell ambivalenten Gotteserfahrungen in die Eindeutigkeit
tiberfiihrt, in der ihm seine Glaubenserfahrung von diesem Gott
zu reden erlaubt (oder gebietet). Um Erfahrung Gottes geht es

aber in beiden FHillen. Denn die unser Leben und unsere Welt um-
greifende Wirklichkeit, die wir Gott nennen, kann nur eine sein.
Darum sind unsere religi®sen Erfahrungen nicht gottlos.49

49 - C.H. Ratschow. hat diese Problematik unter dem Titel der
"Wandlungen Gottes" dargestellt: Von den Wandlungen Gottes, in:

" H.J. Schaefer/C.H. Ratschow/F.J. Mommsen, Die Frage nach Gott,
Kassel (Ev. Presseverband Kurhessen-Waldeck) 1970 (= Didaskalia
14) 62-82. Dieser wegweisende, aber abseits des groBSen theologi-
schen Marktes publizierte Beitrag ist bisher in der evangeli-
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Hitten wir nur die religidsen Erfahrungen, wire die Ambivalenz
von Leben und Tod, Unheil und Glick unaufhebbar. Von der Glau-
benserfahrung her wird es jedoch mdglich, auch in den Schik-
kungen des Lebens den Gott des Heils zu entdecken, also auch

die Erfahrungen von Leid, Schuld oder Sinnlosigkeit auf den einen
Gott hin durchzuhalten, den die Bibel den "Liebhaber des Lebens"
nennt. !

Fiir die religifse Didaktik kommt in diesem Zusammenhang alles
darauf an, daB das von der Sache her gegebene Erkenntnisgefédlle -
von dem Gott der Glaubenserfahrung zur (Wieder-)Entdeckung dieses
Gottes in den religibsen Erfahrungen - nicht ohne weiteres mit
dem Erkenntnisgef&lle religidser Lernprozesse ineinsgesetzt wer-

den darf, Es ist ja keineswegs, sobald z.B. im Religionsunter-
richt die Rede auf die durch Jesus oder den heiligen Geist ver-
mittelte Gotteserfahrung kommt, einfach "alles klar", so daB
keine ernsthaften Fragen mehr gestellt oder zugelassen werden.
Die religiBsen Erfahrungen sind darum einerseits als Anbahnungen
auf die in unserer religidsen Wachstumsgeschichte verheiBene
Fiille der Glaubenserfahrung, als "Vorfeld des Glaubens", ins

Auge zu fassen., Andererseits miissen wir aber auch unsere (gegen-
wirtigen oder in den Uberlieferungen aufbewahrten) Glaubenserfah-
rungen der Infragestellung und Kritik durch die in ihrer Dunkel-

heit oft beklemmenden religifsen Erfahrungen aussetzen. Sonst
verlieren wir den Bezug zur Wirklichkeit - und die Mdglichkeit,
innerhalb unserer Glaubensiiberlieferung neue Entdeckungen zu
machen, neue Wege zu erproben.so

Aber. nicht nur fiir die religidse Erziehung und den Religions-
unterricht, auch fiir die Theologie ergeben sich aus dem Gesagten

weitreichende Folgerungen. Auch die Theologie muf von den Erfah-

rungen ihren Ausgang nehmen. Wir k&nnen dieser Folgerung nicht

dadurch ausweichen, daB wir alles theologische Reden auf "Offen-
barung" konzentrieren, in dem Sinne, daB es allein auf das "Han-
deln Gottes" ankomme und auf die "kirchliche Lehre", die davon

kiindet. Denn auch "Offenbarung" kann ja verstdndlich nur gefaft

schen Religionspddagogik wenig, in der katholischen - soweit ich
sehe - gar nicht aufgenommen worden. In der Sache ist jedoch die
ausgezeichnete Darstellung von G. Lange zu vergleichen: Religion
und Glaube. Erwigungen zum Gegenstand des Religionsunterrichts, in:
KatBl 99 (1974), 733-750.

50 Vgl., dazu den behutsam abwigenden Beitrag von B, Welte, Reli-
gidse Erfahrung heute und Sinnerfahrung, in: Stachel u.a. (s.o.
Anm. 47), 122-133.
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- und weitergesagt - werden als Erfahrung von Menschen, die in
dieser oder jener Hinsicht won Gott betroffen worden sind.und
davon Kunde zu geben vermﬁgen.51

Ausgangspunkt aller gedanklichen Bemiihung ist darum auch in der
Theologie die Erfahrung. Wo Menschen sich in gemeinsamer Erfah-
rung zusammenfinden, bildet sich das Bekenntnis, als sprach-

lich verdichteter Ausdruck grundlegend gemeinsamer Erfahrung.
Lést sich das Bekenntnis von diesen Erfahrungen, kennt also eine
spitere Zeit die Geschichten nicht mehr, denen es seine Entste-
hung verdankt, so wird es zur unversténdlichen Formel; seine
Symbolkraft erlischt, Dies gilt in noch stirkerem Mage fiir die
Lehre, die das Bekenntnis zum Zwecke der Verstindigung und Ab-
grenzung systematisierend ausgestaltet: Theologische Lehre, die
nicht mehr als Ausdruck zugrundeliegender; prinzipiell gegen-
wirtig zuginglicher Erfahrungen verstanden - und tiberpriift! -
werden kann, verliert damit nicht nur ihre Verstédndlichkeit, son-
dern letztlich den Bezug zur Wirklichkeit., Daraus ergibt sich ein
Argumentationsgefédlle, das sich nicht umkehren 1aBt.52

Wir kdnnen uns das an einem einfachen Beispiel klarmachen: Nicht
weil Jesus Gottes Sohn "ist", sind alle weiteren theologischen
Bussagen von diesem Grund-Datum abzuleiten, sondern weil Menschen
in der Begegnung mit Jesus auf diese oder jene Weise Gott erfah-
ren haben und das weitergesagt und immer wieder erfahren werden
kann, kdnnen wir ihn als Sohn Gottes "entdecken" und anerkennen

- und kann Theologie iiber die Folgerungen nachdenken, die sich
aus solchen."Entdeckungen" ergeben. Theoloéie fragt also nach dem
Zustandekommen des Bekenntnisses, nach der Wiederholbarkeit der
ihm vorausliegenden Erfahrungen in unserer verdnderten Lebens-
situation, nach der Angemessenheit des sprachlichen Ausdrucks flr
jeweils wechselnde Bezugsgruppen, nach neuen MSglichkeiten reli-
gidser Erfahrung wie Sprache.

51 Vgl. dazu Eicher (s.0. Anm. 10), sowie: Ders., Die verwal-
tete Offenbarung. Zum Verhiltnis wvon Amtskirche und Erfahrung,
in: Concilium 14. (1978) 141-148; Hilpert (s.oc. Anm, 12); W.H.
Ritter, Offenbarung und Erfahrung. Reflexionen zum Glaubensver=-
stdndnis, in: WPKG 69 (1980) 555-567; D. Pohlmann, Narrative
Theolggie in gegenwdrtigen Lernsituationen, in: EvErz 29 (1977)
365-376.

52 Ausfiihrlich begriindet habe ich diesen Zusammenhang zuerst

in meinem Beitrag: Notwendigkeit und Grenzen {ilberlieferter Glau-
bensformeln, in: ZRelP#d 25 (1970) 263-273; Vgl. jetzt auch:
Christentum - was ist das? (s,o. Anm, 23), 2Bf, 119ff.
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4, Erfahrung und Lernen - Folgerungen fiir die religitse Didaktik

Die Abgrenzuhgen des vorigen Abschnittes haben bereits darauf
hingedeutet, da8 Didaktik nicht - wie man das lange Zeit an den
Theologischen Fakultdten verstanden hat - als Anwendungswissen-
schaft vorher erworbener theoretischer Einsichten gefaBt werden
darf, sondern daB die Theologie selbst didaktisch, d.h. bei der
Frage nach zugédnglichen Erfahrungen ansetzen mu8. Alles Lernen
speist sich aus Erfahrung. Darum kann Didaktik - wie auch immer

im einzelnen ihr Aufgabenfeld bestimmt werden mag - nichts ande-
res im Sinne haben als die ErschlieBfung und Bearbeitung von Erfah-
rungen. Religidse Didaktik ist dann folgerichtig das geordnete

Bemithen um sachgerechte Erschliefung und Bearbeitung religidser

Erfahrung., Diese sehr allgemeine Umschreibung milssen wir n&her
erliutern, und zwar

- in bezug auf den Umkreis der Erfahrungen, die religi®se Didaktik
ins Auge faBt

- hinsichtlich der wichtigsten Voraussetzungen religidser Lern-
prozeése

- im Blick auf die Standorte bzw. Zielgruppen religidser Didaktik.

4.1 Die Schichtung der Erfahrungsfelder

Der Umkreis der Erfahrungen, auf die sich das religionsdidaktische
Interesse richtet, ist nach zwei Richtungen hin zu beschreiben:
Nach der zeitlichen Abfolge handelt es sich

- um die Erfahrungen, die ein einzelner oder eine Gruppe gegen-—
wdrtig tats&dchlich machen oder doch von ihrer Lebenssituation her
machen k&nnen

- um die Erfahrungen, die sie in ihrer bisherigen Lebensgeschichte
gemacht haben, sowie die in den Uberlieferungen aufbewahrten
Erfahrungen frilherer Generationen

- um die Erfahrungen, die sie kﬂnft1953 machen werden und zu

deren humaner Bew#ltigung sie durch Erziehung, Unterricht und
Verkiindigung bef#higt und ermutigt werden sollen.

In r#umlicher Betrachtung schichtet sich das Erfahrungsfeld

= in die Erfahrungen, die einem Menschen aus seiner jeweiligen
individuell-biographischen Lebenssituation heraus zuteil werden

53 Dabei ist prinzipell die Offenheit des Kinftigen, seine
Nichtverrechenbarkeit im Blick, nicht bloBR die Reproduktion

des Heutigen,
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- in die Erfahrungen, die aus den Uberlieferungen seiner Glau-

bensgemeinschaft auf ihn zukommen

- in die Erfahrungen, die Menschen in anderen Uberlieferungs-
und Verstindigungsriumen, in anderen Religionen, gemacht haben

und machen.,

Erfahrungsfelder religidser Didaktiks4

S raum- individuell- christliche Uberlieferungen
zeit:\}ich biograph., Er-| Uberliefe- der Religionen
lich ~ & fahrung rung

gegen-—

wartig

ver-

gangen

kinftig

Bs sei noch einmal daran erinnert, daf wir die Uberlieferungen
nicht nur von ihren "Lehren", auch nicht nur als "Texte“55,
sondern von den in ihnen aufbewahrten Erfahrungen her ver-
stehen. Dabei kdnnen diese Erfahrungen nicht einfach aus der
unverwechselbaren Situation eines jeweils erfahrenden5gch in
allgemeine "Motive" oder Strukturen #iberfiihrt werden. Die
solchen Erfahrungen unaufhebbar innewohnende Umstrittenheit
148t uns in der Inhaltsauswahl besonders nach den Weggabelungen
oder "Wendepunkten" fragen, in denen Erfahrung gegen Erfahrung,
Deutung gegen Deutung steht, von denen erst die tiberlieferung
der Nachfolgenden die eine gegen die andere ins Recht gesetzt
hat: z.B. der Auszug des Abraham gegen das Beharrungsgesetz
antiker Stammesreligion, Elija gegen die Baal-Propheten, Ge-

54 In dieses Schema 1Bt sich der Ansatz des Zielfelderplans
fiir den katholischen Religionsunterricht ebenso integrieren wie
das von Lange (s.o. Anm. 49) vorgeschlagene x-y-z=Modell - x filr
"die empirische Wirklichkeitsebene", y fir "die Dimension des
‘Mehr als'", ‘d.h. des Ganzen, z fiir "die Dimension des Glaubens"
(738f). Bel U. Friichtel, Leitfaden Religionsunterricht. Arbeits-
buch zur Didaktik des Religionsunterrichts, Zirich/K61ln 1977,
ist dagegen das Erfahrungsfeld der Religionen in seinem Eigen-
recht unterschlagen.

55 Vgl. dazu u.a. G. Baudler, "Rilckkehr" zur Bibel im Religions-
unterricht. Uberlegungen zur Didaktik eines erfahrungs- und pro-
blemorientierten Bibelunterrichts — Das 'bibeldidaktische Vier-
eck', in: KatBl 100 (1975) 331-343.

56 Vgl. die Kritik von G. Lange/W. Langer an Baudlers Ybhibel—~
didaktischem Viereck', ebd., 344-352, sowie E. Rau, Leben -
Erfahrung - Erzihlen, Oder: GehSre ich zu einer Erzdhlgemein-
schaft? In: WPKG 64 (1975) 342-355,
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richtspropheten gegen Heilspropheten, Jesus gegen pharisé-

ische Frommigkeit und Theologie, M&nchtum gegen Reichskirche,
Papst gegen Kaiser, Luther gegen Rom, BonEgeffers Widerstands-
entscheidung gegen die Bekennende Kirche. Wenn die Aufrei-
hung solcher Aufbruchs- und Wendepunkterfahrungen im tiberliefe-
rungsproze8 in eine "heilsgeschichtliche Linie" zusammengefaBt
wird, so ist zu beachten, daB8 diese nicht zu einem "objektiven"
Glaubens- oder Lehrsatz abstrahiert werden darf. Heilsgeschichte
ist nur in der Relation existentieller Betroffenheit, also als
Nachfolgegeschichte erzdhlbar.

Was die Zuordnung der Erfahrungsfelder5B zueinander betrifft,
so bedingt natlirlich der biographische Sstandort der am ProzeB
religidser Didaktik beteiligten Personen oder Gruppen immer schon
eine gewisse Wertung. Unbeschadet solcher existentiellen oder
gesellschaftlichen Vorgaben miissen wir aber an einer prinzi-
piellen (nicht: rechnerischen) Gleichrangigkeit der Erfahrungs-
felder festhalten, wenn nicht die wechselseitige Durchdringung
- als Bereicherung und Infragestgjlung - durch willklirliche
Setzungen blockiert werden soll. Im praktischen Vollzug reli-
gidser Didaktik nehmen wir den Ausgangspunkt in jedem Fall in
dem unmittelbar gegebenen Erfahrungsraum der Lerngruppe.

Wir sehen also den Menschen in den wechselnden Situationen
seines Lebens jeweils im Schnittpunkt verschiedener Erfahrungs-
felder und damit unterschiedlicher, oftmals konkurrierender

57 Zur Begriindung vgl. meinen Beitrag: Orientierung aus Uber-
lieferung (s.o. Anm. 16). In diesem Sinne miSten auch die von
Hérberg (s.o. Anm. 19), 38f., anvisierten "Brennpunkte" der
Kirchengeschichte ausgearbeitet werden. Auch in den Uberliefe-
rungen der Religionen geben die Aufbruchs- und Wendepunkterfah-
rungen den Schliissel fiir die Inhaltsauswahl.

58 Die theologische Problematik dieser Zuordnung habe ich dar-
gestellt in: Christentum - was ist das? (3.0, Bam, -23) ;" 31-61.

59 In den dlteren Lehrpl&nen kamen die auBerchristlichen Reli~
gionen immer erst in den Blick, nachdem das christliche Feld
gewissermaBen ohne Stdrung von auBen bearbeitet war (nicht wvor
dem 9. oder 10. Schuljahr). Nun kann und soll man gewiB nicht
alles von Anfang an und gleichzeitig erzdhlen. Aber wir miissen
von vornherein den Blick fiir die wechselseitige Bezogenheit und
purchlissigkeit der Erfahrungsfelder offenhalten. Dazu ein Bei-
spiel aus einem Religionsbuch fiir das 1./2. Schuljahr:

"Mutti, woher wissen wir eigentlich, daB Gott unser Vater ist?
Man kann ja Gott nicht sehen!"

"Da hast du ganz recht", antwortet die Mutter, "man kann Gott
nicht sehen., Es gibt aber viele Menschen, mit denen hat Gott ge-
redet. Diese Menschen haben dann weitererzdhlt, was sie von Gott
wuBten. Einer von ihnen war Jesus. Er hat uns erzdhlt, daB Gott
unser Vater ist. Weil Jesus das gesagt hat, nennen wir Gott
unseren Vater. Jesus nennen wir Gottes Sohn. Wir alle sind Gottes
Kinder. Jesus ist unser Bruder." (Aufbruch zum Frieden. Reli-
gionsbuch fiir das 1. und 2. Schuljahr, hg. v. H. Grewel u.a.,
Dortmund 1973, 28.

DaB dieses "Einer von ihnen..." nicht zur Nivellierung fiihrt,
ergibt sich daraus, daB es uns durchaus nicht gleichgiiltig sein
kann, ob unsere Kinder Jesus oder Buddha oder Mohammes nach-
folgen.
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Sinndeutungshorizonte. Daraus ergibt sich als Aufgabe und Ziel
religidser Didaktik die Integration dieser Sinndeutungshori-
zonte, die ja innerhalb der einzelnen Erfahrungsfelder noch ein-
mal vielfdltig-unterschiedlich ausgeprédgt und darum umstritten
sind, in einer religi®sen Haltung, die den Weisungsanspruch .der
eigenen Glaubensgemeinschaft mit der Achtung vor den Erfah-
rungen und Einstellungen der anderen verbindet.

4.2 Die wichtigsten Voraussetzungen religidser Lernprozesse

1. Die hohe Zielsetzung, die wir der religitsen Didaktik zu-
gewiesen haben, kann natiirlich nur erreicht werden, wenn je-
wells die ganze vielschichtige Weite der Erfahrungsfelder in
den Blick genommen wird, wenn also nicht durch das Diktat eines
konfessionellen Standpunktes bestimmte Erfahrungsfelder vOllig

ausgeblendet werden. Offenheit des Wahrnehmungshorizontes ist
darum die erste Voraussetzung religiSser Lernprozesse und Wahr-
nehmungsfihigkeit oberstes Lernziel aller darauf gerichteten

Bemiihungen.

2. Um die "Zeichen des Ganzen" in den Widerfahrnissen eines ge-
lebten Lebens entdecken zu k®nnen, braucht der Mensch Phantasie,
als die F&higkeit des Transzendierens, des Uffnens mitgebrach-
ter Sinndeutungshorizonte. Insbesondere die Aufnahme von Erfah-
rungen anderer ist ohne PhantasieGO nicht m&glich. Der Aktions-
radius der Phantasie wiederum ist entscheidend dadurch be-
stimmt, wie reichhaltig das Wahrnehmungsmaterial ist, mit dem
sie "gefilittert" wird.

3. Die Verstindigung {lber religidse Erfahrungen, so hatten wir
gesehen, kann nur iiber das Medium von Bildern gelingen. Reli-
gidse Didaktik muB daher ihr besonderes Augenmerk auf die reli-
gise Bildersprache richten. Das bezieht sich zum einen auf die
Fdhigkeit, die ilberlieferten Bilder der eigenen oder fremder
Glaubensgemeinschaften zu entschliisseln (die in ihnen angezeig-
ten Erfahrungen aufzuspiliren), zum arderen geht es, da die liber-
lieferten Bilder veralten, um die Fihigkeit, neue Bilder zu ent-

60 K.E. Lﬁgstrug spricht hier von der "Imaginationsféhigkeit
zum Rollentausch': Die Verschiedenartigkeit der ethischen
Phidnomene, in: NZSTh 14 (1972) 266,
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decken und zu erproben, also um die Entwicklung und Erprobung
eigener religidser Sprache.61

4. Sofern Erfahrung die bewuBte Verarbeitung von Betroffen-
heitserlebniséen beinhaltet, gehdrt zu den grundlegenden An-
forderungen religidser Didaktik auch Kritik. Kritik ist erfor—
derlich,

- um zwischen dem Widerfahrnis von Evidenz und Vorgidngen der
Autosuggestion oder des religifsen Wahns zu unterscheiden

- um die jeweils gegenwdrtige Gestalt einer Glaubensbeweéung
auf ihre Ubereinstimmung mit ihren eigenen Ursprungsimpulsen
hin zu ﬁberprﬁfen63
- um die Hberlieferungen und Impulse der eigenen Glaubensge-=
meinschaft mit denen anderer zu vergleichen , d.h. ihre gegen-
seitige Infragestellung und_Bereiéherung zu erproben.

5. Von entscheidender Bedeutung ist die Verstdndigung liber die
Kriterien solcher Kritik. Nun leuchtet'unmittelbar ein, daB es
"objektive", auBerhalb der Betroffenheitsbeziehung réligiﬁéer
Erfahrungen gewonnene Kriterien nicht geben kann. Sie kdnnen
nur innerhalb der aufgewiesenen Erfahrungsfelder ermittelt wer-
den, in einem Diskurs, an dém wir immer schon als Betroffene be-
teiligt sind, in einem schrittweisen Bemiihen um Konsens. Die
Verstdndigung {iber die Kriterien ist darum ein unabschliefbarer
ProzeB. Die Unsicherheit der etablierten Glaubensgemeinschaften
gegeniiber den sog. Neureligionen oder auch den Jugendsekten be-
‘stitigt dies ja nur zu deutlich. Die Kritik religi®ser Erfah-
rung nimmt an dem ProzeB von Erfahrung selbst teil. Da wir dabei
also nicht einen religionskundlich-neutralen, sondern nur einen

61 Th, Eggers hat darum Religionsunterricht als "Fremdsprachen-
Didaktik" vorgestellt: "Religionsunterricht heute, fir 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."” (Der Reli-
gionsunterricht und seine Schiiler. Eine Problemskizze, in: RpB 8/
1981, 138-178, hier 166.

62 Vgl. dazu B. Grom, Erfahrung und Glaube, in: G. Bitter/
G.Miller (Hg.), Konturen heutiger Theologie. Werkstattberichte,
Miinchen 1976, 59-81, hier 66ff.

63 Daf ein nur "interpretierender Umgang mit Inhalten..., der
vorgegebene Wahrheiten vermitteln soll", dieser Aufgabe nicht
gerecht werden kann, liegt auf der Hand. E. Rolinck fordert
daher einen "experimentierenden Umgang mit Inhalten..., der
nach neuen Moglichkeiten gegenwadrtiger religidser Erfahrung und
Praxis sucht": Erfahrung, Kritik und die Inhalte religidsen
Lernens, in: G. Stachel u.a. (s.o. Anm. 47) 163.
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existentiell-engagierten ("konfessionellen") Standpunkt ein-
nehmen kdnnen, ist Toleranz, als die Bereitschaft und Fdhig-
keit, sich aus dem Erfahrungsschatz anderer Glaubensgemein-
schaften bereichern, aber auch infragestelien_zu lassen, unab-
ding bares Gebot aller didaktischen Bemiihungen.

6. Lernen - das haben die Sozialisationsforschung und die
neuere Lerntheorie eindrucksvoll deutlich gemacht - vollzieht
sich in sozialen Bezligen, deren Vernachldssigung gelegentlich
zu bemerkenswerten Ausfdllen in den religidsen Lernprozessen
fiihrt. Daraus folgt zum einen, daB religitse Didaktik die
Konstanz (im negativen Fall: die Instabilitét) der Lerngruppe
grundlegend in ihre Uberlegungen einbeziehen muf, Das ist

bei der religitsen Erziehung in der Familie noch relativ ein-
deutig; wird aber schon in der Schule - in der differenzierten
Oberstufe oder in der vom Fachunterricht iiberwucherten Primar-
stufe - zum Problem und gerdt wvollends im Zusammenhang der
kirchlichen Verkiindigung zur Anzeige eines Defizits: Der Um-
kreis gemeinsamer Lebensvollziige in einer sonntdglichen Gottes-
dienstgemeinde ist in der Regel so gering, daB ein GroBfteil der
Schwierigkeiten kirchlicher Verkiindigung hier seine Wurzeln
hat. s

Wir miissen auch das Lernfeld selbst, z.B. die Schule, darauf-
hin befragen, inwieweit sie Raum 148t dafiir, daB Schiiler die Er-
fahrungen, um deren Erschliefung und Bearbeitung religitse Di-
daktik sich bemiiht, dort origindr machen k®nnen, inwieweit also
Schule nicﬁt nur als Rede-Raum sich darstellt, in dem iiber Ver-
gebung, Liebe, Barmherzigkeit geredet wird, sondern als Erfah-
rungsraum, in dem Schiilern (und Lehrern!) Vergebung, Liebe,
Barmherzigkeit wenigstens ansatzweise widerfahren und eingeiibt
werden kannen.64

7. Damit verbindet sich ein weiterer Gesichtspunkt, der in der
theoretischen Diskussion religionsdidaktischer Konzepte leicht
in Vergessenheit gerdt, dem aber im Zusammenhang des Erfahrungs-
lernens konstitutive Bedeutung zukommt: die Einlibung. Einiibung
ist ndtig zur kritischen Erprobung der Deutungs- und Handlungs-
muster, die der Religionsunterricht dem Sinndeutungshorizont der

64 G. Vogeleisen hat dies am Beispiel der Freiheitsfdrderung
iiberzeugend aufgezeigt: Katechese als Vollzug der Glaubens-
freiheit, in: RpB 8/1981, 2-23, bes. 9ff.
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in einer Lerngruppe zusammengeschlossenen Menschen antrégt,
d.h. auch: zur Einstellung unseres Wahrnehmunqéhhrizontes auf
die Zeichen des Ganzen, die es in unserem Leben zu entdecken
gilt.es Einiibung dient somit zugleich zur Neutralisierung sol-
cher Einfliisse, die dem Ankommen religidser Verkiindigung und
der Entdeckung ganzheitlicher Bezlige im Wege stehen. Die aus
Gewbhnung aufgebaute Distanz, auch die bewuBte Verweigerung
von Glaube und Kirche mu8 als grundlegende (oder auch grund-
stiirzende, jedenfalls ernstzunehmende) Voraussetzung in die
religionsdidaktischen Planungen einbezogen werden.

4,3 Standorte und Zielgruppen religitser Didaktik

Wir haben bisher den Begriff der religibsen Didaktik in einem
ganz weitgefaBten Sinne verwendet, um damit anzuzeigen, daB das
Erfahrungsprinzip mitsamt den dargestellten Voraussetzungen
grundsdtzlich fiir alle Bereiche religi8sen Lernens und Lehrens
Gliltigkeit beansprucht. Es bleibt uns noch die Aufgabe, den Be-
griff nach den wichtigsten T&#tigkeitsfeldern zu differenzieren.
Dabei schlieBen wir uns an die geldufige Unterscheidung von Er-
ziehung, Unterricht und Verkiindigung an. Diese Einstellung er-
gibt sich zum einen aus dem Standort religidser Didaktik inner-
halb einer Erfahrungs- und Verstdndigungsgemeinschaft (Familie,

Gesellschaft, Glaubensgemeinschaft) und dementsprechend wechseln-
den Ziel- oder Lerngruppen. Sie bezieht sich zum anderen auf die
spezifische Gewichtung der Intentionen im Umgang mit den aufge-
‘gebenen Erfahrungsfeldern.

1. Religi®se Erziehung vollzieht sich in einer iiberschaubaren

Zuordnung von Bezugspersonen, vorwiegend, aber nicht nur in der
Familie. Thr besonderes Interesse richtet sich auf die Erschlie-
Sung grundlegender Erfahrungen wie Geborgenheit, Vertrauen, Ver-

65 0. Betz, Religibse Erfahrung. Wege zur Sensibilitdt, Miinchen
1977, 71ff hat eindrucksvoll herausgearbeitet, wie eine mir zu-
nichst "fremde" biblische Geschichte zur "Schliisselgeschichte"
werden kann, die mir die Begegnung mit mir selbst erdffnet.

Vgl. auch E. Schillebeeckx, Menschliche Erfahrung und Glaube an
Jesus Christus. Eine Rechenschaft, Freiburg/Basel/Wien 1979, 37ff.
H. Sundén hat den gleichen Gedanken auf die von der Bibel bereit-
gestellte "Rolle Gott" bezogen: Indem der Bibelleser sich in

die Situationen und Bilder der biblischen Geschichten hinein—_
spielt, nimmt er gewissermaBen das Handeln Gottes vorweg. Er iibt
‘sich darin ein, die Widerfahrnisse seines Lebens unter dem Ge-
sichtspunkt des vorweggenommenen Handelns Gottes zu durchleben,
also in ihnen den handelnden Gott (wieder) zu entdecken: Gott
erfahren. Das Rollenangebot der Religionen, Glitersloh 1975,

(=GTB 98), 39ff.
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gebung, auf die Ausbildung der Wahrnehmungsfihigkeit und Phanta-
sie, auf das Erlernen religiSser Bildersprache sowie auf das Ein-
{iben religidser Handlungsformen. Religi®se Erziehung vermittelt
die elementaren Orientierungen fiir den Sinndeutungshorizont eines
Menschen.

2. Religionsunterricht hat seinen Platz innerhalb einer grdBeren

Erfahrungs— und Verstdndigungsgemeinschaft. Er richtet sich an
eine Zielgruppe, die von einer grundlegenden ErschlieBung reli-
gidser Erfahrungen bereits herkommt.66 Unterricht setzt diesen
Prozef fort, nimmt also insofern an dem Geschehen von Erziehung
teil, richtet aber sein Augenmerk stérker auf die Bearbeitung
dieser Erfahrungen, hat also ein ausgepragt kritisches Gefdlle,
wobei auch hier die Einiibung nicht fehlen darf. Die Auswahl der
Inhalte aus den verschiedenen Erfahrungsfeldern und ihre Anord-
nung in der zeitlichen Abfolge des Unterrichts ist abhdngig von
dem Bezugsfeld, in dem der Unterricht stattfindet (Schule oder
Kirche). : :

Wir betonen noch einmal ausdriicklich, das auch die Theologie,
wie wir sie an den Universititen betreiben, ihren Standort in
diesem Felde religi®ser Didaktik hat, daB sie sich darum nicht
in den Innenraum reiner Lehre zuriickziehen darf.67 Wir besitzen
ﬁberhaﬁpt keinen (verstindlichen) theologischen Satz, der nicht
aus Erfahrung gewonnen w&re.68

66 Dies gilt auch dann, wenn in einer Familie diese Erschlie-
Bung gar nicht vorsédtzlich betrieben oder sogar ausdriicklich
verweigert wird. Auch die nicht in religitser Sprache verbali-
sierten Erfahrungen mit den Eltern oder anderen Bezugspersonen
erschlieBen dem Kind, woran diese sich in ihrem Leben letztlich
orientieren.

67 H,.-M. Barth hat - bezogen auf eine "Kampf formel" Luthers,
nach der allein die Erfahrung den Theologen "macht" - daran er-
innert, daf auch der Theologe nicht nur Erfahrungen bearbeitet,
sondern sich in Gebet, Meditation und Anfechtung selbst in den
Vorgang von Erfahrung hineinnehmen lassen mu8: Erfahrung, die der
Glaube bringt. Beobachtungen zu einer These Martin Luthers, in:
WPKG 69 (1980) 567-579.

68 In meinem Buch "Christentum - was ist das? (s.o. Anm. 23)
habe ich den Versuch unternommen, den Erfahrungsansatz fiir die
theologische Bearbeitung der christlichen Glaubensiiberlieferung
geltend zu machen. DaB man trotz dieser erklérten Absicht kirch-
licherseits das Buch wie eine "Kirchliche Dogmatik" befragt und
"Defizite" im Sinne {lberkommener Lehrformeln aufgesplirt hat,
zeigt, wie dringend die Frage nach dem Standort wissenschaftli-
cher Theologie einer Kldrung zugefiihrt werden musf. ;
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3. Religi®se Verkiindigung schlieflich wendet sich an Erwachsene.

Sie zielt auf Vergewisserung der innerhalb einer Glaubensge-
meinschaft grundlegend gemeinsamen Orientierungen unseres Sinn-
deutungshorizontes, als Zusage von Heil oder als Aufruf zur Um-
kehr oder als (aus der Gemeinde ausschlieBende) Ansage von Ge-
richt. Wendet sich die Verkiindigung nach auBen oder an Kinder}
so richtet sich ihre Intention vorwiegend auf die Betroffenheit
der Angeredeten durch die mitgeteilten Erfahrungen. Sie gewinnt
dann wieder stidrker den Charakter der ErschlieBung.

5. Religionsdidaktische Konkretionen

Die Folgerungen, die sich aus der Verankerung des Erfahrungs-
bezuges im Ansatz religi®ser Didaktik fiir die Praxis, z.B. des
Religionsunterrichts, ergeben, sollen abschlieBend an ein paar,
aus dem Erfahrungsfeld der christlichen Uberlieferung ausgewdhl=
ten Beispielen veranschaulicht werden.

Die am weitesten reichende Folgerung betrifft die Sprachebene
dieses Unterrichts: Wir k&nnen nicht von Gott an sich (was Gott
ist oder denkt oder tut), sondern .nur davon erzéhlen, wie Men-
-gchen Gott erfahren haben und erfahren. DaB Gott z.B. "die Israe-
liten" aus dgyptischer Sklaverei herausgefiihrt habe, ist, fir
sich genommen, ein unsinniger Satz. An welchen Erfahrungen wollte
man das verifizieren? Anders ist es jedoch, wenn das spdtere
Israel sagt: "Als wir noch Sklaven waren..." (Dtn 26,5ff; vgl.
5,21ff). Dieses identifizierende "wir" (das auch Menschen ein-
schlieBt, die gar nicht dabei waren, die aber an den Folgen und
Grundorientierungen jener Erfahrung teilhaben) legitimiert die
Rede von den "groBen Taten CGottes", Wir diirfen nicht versuchen,
isoliert an Gott auszusagen, was nur als Betroffenheit wvon Men-
schenegurch diesen Gott iiberhaupt zur Sprache gebracht werden
kann.

Entsprechend kann auch die Gottessohnschaft des Jesus von Nazareth

nicht als Anfangssatz unterrichtlichen Redens von Jesus einge-

69 Hat nicht die Fremdheit vieler biblischen Geschichten, die
uns in der didaktischen Vermittlung so groBe Mithe macht, ihren
Grund auch darin, daf wir jene Geschichten nicht mehr als unsere
Geschichte annehmen und erzdhlen, daf wir kaum mehr darauf einge=
stellt sind, unsere gegenwidrtigen Erfahrungen und Orientierungen
darin vorweggenommen zu finden? Hier macht sich der weitgehende
Ausfall konkret erfahrener Glaubensgemeinschaft bei unseren Schii-
lern besonders schmerzlich bemerkbar.
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fiihrt werden, sondern wir zeigen an den Erfahrungen von Men-
schen, die Jesus begegnet sind, wie Jesus zum Gottessohn ge-
worden ist fir viele - fiir andere'nicht.To Wir befinden uns
durchaus im Einklang mit dem Zeugnis des Neuen Testaments, wenn
wir die Zumutung des Glaubens nicht an Jesu besonderer Her-
kunft oder Fdhigkeiten festmachen, sondern an dem neuen Leben,
das Jesus verheiBen und zu dem er aufgerufen hat, also an den
erfahrbaren Inhalten seines Redens und seines Tuns und Erlei-
dens.

Auch die Auferweckung Jesu kann nicht einfach als "Heilstat-

sache", d.h. als fiir sich zu betrachtendes, allem Zweifel ent-
hobenes Ereignis aufgefaBt werden, schon gar nicht als eine Tat
Jesu selber fdas wiirde die Realitdt seines Todes negieren). Was
immer sich abgespielt haben mag in jenen Tagen nach der Hin-
richtung Jesu, die in den Ostergeschichten greifbaren Auswir-
kungen jener Widerfahrnisse - der neue Sinn, den Jesu Tod fiir
diese Menschen gewann, die neue Rolle, in die sie sich anstelle
und im Namen Jesu hineingestellt fanden - machen es uns méglich,
die Auferweckung Jesu als Erfahrung der von dem Gott Jesu iber
dessen Tod hinaus betroffenen Jiinger (oder solcher Menschen, die
dadurch zu Jiingern wurden) zu e::schliel‘ien.."1
Das historisierende MiBverstindnis, das um die ZusammengehSrig-
keit von Bekenntnis und Erfahrung nicht mehr (oder noch nicht)
weiB, belastet auch die unterrichtliche Bearbeitung der Wunder-
geschichten. Solange die abstrakte Frage nach der Tatsdchlichkeit
des Geschehens (Ist oder hat Jesus tatséchlich...?) den Zugang
bestimmt, miissen uns diese Geschichten verschlossen bleiben.

Fragen wir dagegen nach den Menschen, denen ein Wunder widerfah-
ren ist, so gewinnen wir sichere - und tiberpriifbare - Anhalts-
punkte, sei es, daB wir von den Menschen erz&hlen konnen, denen
durch die Zuwendung Jesu Heilung geschenkt worden ist und die durch
das erfahrene Wunder in die Nachfolge gerufen wurden, sei es, daB

70 Vgl, dazu den Abschnitt: Dreimal "Sohn Gottes", in meinem
Buch: Christentum - was ist das? (s.o. Anm. 23), 108ff. Es
zeugt von einer tiefen Einsicht, daB das Markusevangelium das
unverschliisselte Bekenntnis "Wahrlich, dieser Mensch ist Gottes
Sohn gewesen" (15,39) ans Ende gestellt hat, nicht an den An-
fang; im Unterschied zu den Evangelien der ndchsten Generation
(Lk und Mt), die dem historisierenden MiRverstdndnis der Glau-
bensiiberlieferung, jedenfalls fiir den heutigen Leser, Vorschub
leisten.

71 Vgl. dazu das Kapitel: Kreuz und Auferstehung, in: Christen-
tum - was ist das?, ebd. 94ff.
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sich uns diese Geschichten als Bilder enthiillen, als Gleich-
nisse, die alle Glieder der Gemeinde aus eigener biographi-

scher Erfahrung zu lesen (d.h. zu fiillen) '\rermor:hten.-}2 So

wird ja die Erz&hlung von der Sturmstillung (Mt 8,23ff) schon
seit langem auf das in den Stiirmen der Christenverfolgung auf

den Wellen schaukelnde Schiff der Gemeinde bezogen. Und auch

die Geschichte (besser: der theologische Traktat) von der Auf-
erweckung des Lazarus (Joh 11) mutet uns nicht zu, als histo-
risch geschehen zu akzeptieren ("Bei Gott ist nichts unmdglichl!"),
was gegen allen Augenschein ist, sondern diese Geschichte er-
z4hlt von einer Erfahrung, die die ersten Christen, die ja in
einer missionarischen Situation lebten, alle gleichsam am eigenen
Leibe erfahren haben: der in der Taufe vollzogenen Erweckung zu
einem neuen Leben, von dem her sich das alte Leben als Tod, Jja
Verwesung, enthiillte (vgl. auch Lk 15,24).73

Prof. Dr. Hans Grewel
BittermarkstragBe 27
4600 Dortmund 50

72 DaB Jesus selber die ihm geschenkten Heilungen als "Zeichen"
der Gottesherrschaft angesehen hat, ist also unmittelbar di-
daktisch umzusetzen.

73 Vgl. dazu meine Beitrige: Wundergeschichten im Religions-
unterricht, in: informationen zum religions-unterricht 12,
(1980) H. 2, 1-8; Lazarus wird totgeschwiegen. Anmerkungen zu
einer vergessenen Wundergeschichte in didaktischer Absicht,- in:
ZRelP&d 34 (1979) 199-201, sowie I. Baldermann., Die Bibel -

?$;h1ggs Lernens. Grundziige biblischer- Didaktik, G8ttingen 1980,
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BERND URBAN
DER PSYCHOANALYTISCHE BEITRAG ZUR THEORIE DES GEWISSENS

Klidrungen und Anregungen fiir Theologie, Religionspddagogik

und Religionsunterricht

Einleitung

Diese Uberlegungen stehen vor zahlreichen Schwierigkeiten.

Die Psychoanalyse hat sich in vielfdltigen Richtﬁngen, Theorien
und Schulen fortentwickelt (vgl. etwa Goeppert 1976; Kutter 1977;
Thomi 1980); die Beziehung von Psychoanalyse und katholischer
Theologie ist intensiver geworden und hat sich in zahlreichen
Publikationen niedergeschlagen (vgl. Concilium 1982; Cremerius
1981, 325ff; Drewermann 1982; Gbrres 1982; Grom 1981; Heim-
brock 1983; Huth 1980; Nase/Scharfenberg 1977; Scharfenberg/
Kimpfer 1980; Wahl 1980); entgegen einer popularisierten Psycho-
analyse muf dennoch die Entfremdung von Theorie und Praxis
iiberwunden und die Ubersetzung in die pddagogische Situation
geleistet werden; schlieBlich ist der Gewissensbegriff selbst
offenbar zu einem "vernachlissigten" in der Moraltheologie ge-
worden (vgl. Schmitz 1980, 29ff.), und es ist fraglich, ob
Ernsts literaturreich-systematische berlegungen zum "Gewissen
in katholischer Sicht" (1982) ausreichen angesichts der nicht
méhr zu "unterlaufenden Fundamentaleinsicht" in die "histori-
sche Relativit#t aller theologischen Wahrheitsfindung" (Heimbrock
1982, 143). Heimbrock meint weiter, man werde

"bei zukiinftiger Entfaltung einer theologischen Gewissenslehre
von der mit psychoanalytischen Mitteln deutlich gewordenen
'psychohistorischen' Relativitdt aller S&tze nur um den Preis
eines Selbstwiderspruchs absehen kdnnen".

Unhintergehbar werde die

"Einsicht in die Tatsache, daB symbolisch vermittelte Gestalten
der Gotteserfahrung im Gewissen - ob als Stimme, Vater, Freund,
Lehrer, Filhrer, Gesetzgeber oder religionsgeschichtlich ganz
anders interpretiert - die Qualitdt internalisierter, psychi-
scher Strukturen besitzen und theologisch nicht als apriorische
'transzendentale' Begriindung solcher - selber der Interpretation
bediirftiger - Erfahrung mifdeutet werden diirfen; oder einfacher
(und verkiirzt) gesagt: das Gewissen kann zur Gottesstimme
(besser: zur dialogischen Begegnung mit Gott) werden, aber es
ist nicht deshalb Gewissen, weil es 'eigentlich' und von seinem
'Wesen' her 'Stimme Gottes' (bzw. ein anderes religibses Inter-—
pretament) widre." (Wahl 1980, 173)
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In aller Schidrfe zeigt sich hier das Gewissen in der Dis-
kussion (Bliihdorn 1976) und als Problem (Petrilowitsch 1966).
Und die Arbeit wvon Riidiger "Der Beitrag der Psychologie zur
Theorie des Gewissens und der Gewissensbildung" (in: Bliihdorn
1976, 461 ff.) sei deshalb erwdhnt, weil dort die Grenze zur

psychoanalytischen Argumentationsweise sichtbar wird; das

psychologische Feld kann hier aber nicht bearbeitet werden.1
Auch Hidfner (1960) argumentiert im Artikel "Gewissen" (LThK)
eher tiefenpsychologisch weitrdumig als explizit psychoana-
lytisch und kommt wvorschnell zur Identifikation von tber-Ich
und Gewissen, was Lehre der Psychoanalyse sei. Greift der
Autor hier in der psychoanalytischen Theorie zu kurz, so

stellt er doch - innerhalb eines Vermittlungsversuchs von
Theologie und "Tiefenpsychologie" - eine tibersicht iiber Fehl-
formen des Gewissens und der Gewissensbildung sowie wichtige
Konsequenzen fiir die Gewissenserziehung zusammen.

"Jede progressive, emanzipatorische Erziehung muf auf die
Herausbildung eines starken Ich gerichtet sein", meinen Gott-
schalsch u.a. (1976, 156 ff.) und sprechen von der lebensge-
schichtlichen wie gesellschaftshistorischen Vermittlungsinstanz
des Uber-Ich, die mit dem Gewissen gleichzusetzen sei., Dieses
sei "weder als Stimme Gottes in uns noch als Widerspiegelung
irgendeines Absoluten zu begreifen." Weiter heiit es dann, das
Uber-Ich umfasse "nach der Auffassung Freuds" mehr als "Ge-
wissen" und miisse als "Ort des 'Moralischen' verstanden werden'.
Unverstdndlich dagegen erscheint, wie Stelzenberger im Artikel
"Gewissen" (HthG) so ohne weiteres schreiben kann, Freud be-
trachte es "als eine Verdringung der libido" (1970, 156}.
Differenzierter spricht Keil im Gewissens-Artikel des "Taschen-
lexikons Religion und Theologie" von der

"Stimme des tlber-Ich (...). Dies ist die Summe aller jener Re-
gungen, durch die Verhaltensmuster, die mit der Identifizierung
mit den Erziehungspersonen - in erster Linie mit Vater und
Mutter - entstanden sind, aufrechterhalten werden. Bei Abwei-
chungen von dem einmal Gelernten und als richtig Akzeptierten
meldet sich das {iber-Ich in Form eines schlechten Gewissens.
Ein miindiges oder reifes Gewissen muB sich mit dem Anspruch des

Uber-Ich auseinandersetzen und aus Uber-Ich-Forderungen, Wiin-
schen und Antrieben des Es, sowie den Forderungen (...), die

1 Zu den Begriffsdifferenzierungen vgl, Cremerius 1981,
135 £f.; Laplanche/Pontalis 1972; Lorenzer 1977; Peters 1977.
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aus Situationen und Umwelt erwachsen, zu einer eigenen Ent-
scheidung des Ich kommen. Im Gegensatz zur erstgenannten Ge-
wissensauffassung, als einer naturhaft im Menschen vorhande-
nen Stimme Gottes, wdre hier von einem in frither Kindheit
erworbenen und im ProzeB8 der Ich-Reifung sich wandelnden Ge-
wissen zu sprechen." (1971, 350f).

Am weitesten reichen offenbar die Uiberlegungen Hesses im
"worterbuch christlicher Ethik". Nach Darstellung der Freud-
schen Position heifit es:

"In der heutigen Psychoanalyse wird die Gleichsetzung der
Entstehung des Gewissens mit der Uiber-Ichbildung verlassen
und versucht, Ansdtze zur Gewissensbildung in der Entwicklung
narziBtischer (auf das eigene Selbst bezogener) Erlebnis-

und Verhaltensweisen zu sehen. Dabei bilden sich aus den
narziBtischen Objektbeziehungen die an Idelaen orientierten
moralischen MaBstdbe des {iber-Ichs, wihrend sich aus den 8di-
palen Beziehungen die mehr realitdtszugewandten moralischen
Forderungen ableiten, Hierdurch k&nnen dann die unterschied-

lichen Inhalte der Anforderungen des tiber-Ich erkldrt werden."
(1980, 116)

1. Der psychoanalytische Beitrag zur Bestimmung des Gewissens

a) Die Psychoanalyse bemiiht sich gegenwirtig, die #ber-Ich-
Theorie aufzuarbeiten. Dabeil sind mehrer Positionen zu erkennen.
Eberenz geht in seiner monographischen Arbeit "Das Uberich als
Regulationssystem psychischenaeschehens“zaus von der "Proble-
matisierung der Begriffe Ich und Uber-Ich (...) mit Blick

auf die Frage nach der Vergesellschaftung der Individuen" (1978,
9). Schwerpunktartig bilden sich dabei heraus: "Der Einflu8
unterschiedlicher Sozialisationsformen auf die Gewissensbil-
dung, der EinfluB des fberichs auf die FidHigkeit zur Realitdts-
priifung und die Triebentmischungsprozesse und ihre Folgen fiir
die tlberichbildung durch Vorginge der Identifizierung" (1978, 8).
Cremerius (1977a, 1977b) und Brenner (1982) berichten anhand
von Fallskizzen {iber pathologische Erscheinungsformen des tber-
Ichs und erdrtern therapeutische und behandlungstechnische
Probleme und M&glichkeiten. Interessant ist, daB vom Uber-Ich
gesprochen wird als dem "Urheber aller Neurosen" (Cremerius
1977b, 879) und daB als Therapieweg der Freud-Satz "Wo Es war,
soll Ich werden" abgewandelt wird in "Wo Uber-Ich war, soll

Ich werden" (1977a, 593). Trimborn differenziert terminolo-
gisch in seinen 'Uberlegungen zur identit#tserhaltendeni und
sozialen Funktion des Uber-Ichs' und kommt zu folgenden Begriffen:

2 pie Schreibweise von "Uber=-Ich" und "Uberich" folgt jeweils
der Vorlage.
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"archaisches tiber-Ich, "soziales tiber-Ich und Ich-Ideal",
"$dipales HBber-Ich und Ich-Ideal" (1979, 103). Drewermann
bietet in seiner Studie "Die jahwistische Urgeschichte in
psychoanalytischer Sicht" (1980) die wohl ausfilhrlichate Dar-
stellung- des Freudschen tiber-Ich-Begriffs und wendet einzel-

ne Aussagen zugleich exegetisch und, kulturhistorisch in brei-
tem Umfang an. Uberschaubar beschreibt Goeppert "Die psycho-
analytische Auffassung von Ehtstehung und Funktion des Ge-
wissens" (1975), und Jacobson (1978) geht den "Vorstadien

der Uberich-Entwicklung", der "Idealisierung der Liebesobjekte",
der "Bildung des Ich-Ideals" und der "Entwicklung der Uberich-
Identifizierungen" in der Latenzperiode ausfiihrlich und ver-
stdndlich nach. Ferner muB auf die aus protestantisch-theolo-
gischer Sicht psychoanalytisch fundierte friihe Studie von
Scharfenberg gewiesen werden: "Sigmund Fraud und seine Reli-
gionskritik als Herausforderung fiir den christlichen Glauben"
(1968) , die ebenfalls den Freudschen Yber-Ich-Begriff behandelt
und zugleich vermittelnde Ansatzpunkte fiir die Theologie bietgt.3
Zundchst diirften aber Begriffskldrungen niitzlich sein.

b) Der Ausdruck "#ber-Ich" wurde von Freud in "Das Ich und das
Es" (1923) eingefilhrt. Er bezeichnet eine Instanz der Persdn-
lichkeit, die Freud im Rahmen seiner Theorie des "psychischen
Apparates" beschrieben hat.

"Thre Rolle ist vergleichbar mit der eines Richters oder Zensors
des Ichs. Freud sieht im Gewissen, der Selbstbeobachtung, der
Idealbildung Funktionen des Uber-Ichs. In klassischer Sicht wird
das tiber-Ich als Erbe des Odipus-Komplexes definiert; es bildet
sich durch Verinnerlichung der elterlichen Forderungen und Ver-
bote. Manche Psychoanalytiker setzen die Bildung des Uber-Ichs
frither an, indem sie diese Instanz bereits auf den prdddipalen
stufen am Werk sehen (...)" (Laplanche/Pontalis 1972, 540),

d.h. in der vor dem Odipus-Komplex liegenden Periode der psycho-
sexuellen Entwicklung, in der fiir beide Geschlechter die An-
hdnglichkeit an die Mutter iiberwiegt.

Das tiber-Ich wird durch die sozialen und kulturellen Forderungen
(Erziehung, Religion, Moral) erweitert, dié anfidnglich und immer
zugleich mit am Werke sind. Dadurch wird die Einschrdnkung auf

3 Der von Nase/Scharfenberg herausgegebene Forschungsband
'Psychoanalyse und Religion' (1977) zeigt historisch den
jeweiligen Stellenwert der Uber-Ich-Diskussion in den beiden
Disziplinen. Bartels (1976) hat die Beziige zur Freudschen
Ich-Psychologie ausfilhrlich dargestellt und zur Daseinsana-
lytik Heideggers in Verbindung gebracht.
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"elterliche Forderungen und Verbote" aufgelockert bzw. diffe-
renziert. Freud spricht spiter vom Uber-Ich als einem gelunge-
nen Fall von "Identifizierung mit der Elterninstanz", woraus

deutlich werde, "daB die das iUiber-Ich konstituierende Identi-

fizierung nicht als eine Identifizierung mit Personen ver-—

standen werden darf" (Laplanche/Pontalis 1972, 542). Diesen
Gedanken prdzisiert und erweitert Freud 1932 in einer bedeuten-
den Passage seiner "Neuen Folge der Vorlesungen zur Einfiih-

rung in die Psychoanalyse":

"Das Uber-Ich ist flr uns die Vertretung aller moralischen
Beschrdnkungen, der Anwalt des Strebens nach Vervollkommnung,
kurz das, was uns von dem sogenannt HSheren im Menschenleben
psychologisch greifbar geworden ist. Da es selbst auf den Ein-
fluB der Eltern, Erzieher und dergleichen zurlickgeht, erfah-
ren wir noch mehr von seiner Bedeutung, wenn wir uns zu diesen
seinen Quellen wenden. In der Regel folgen die Eltern und die
ihnen analogen Autoritdten in der Erziehung des Kindes den
Vorschriften des eigenen iber-Ichs. Wie immer sich ihr Ich

mit ihrem Uber-Ich auseinandergesetzt haben mag, in der Erzie-
hung des Kindes sind sie streng und anspruchsvoll. Sie haben
die Schwierigkeiten ihrer eigenen Kindheit vergessen, sind
zufrieden, sich nun voll mit den eigenen Eltern identifizieren
zu kénnen, die ihnen seinerzeit die schweren Einschrédnkungen
auferlegt haben. So wird das Uber-Ich des Kindes eigentlich
nicht nach dem Vorbild der Eltern, sondern des elterlichen
ber-Ichs aufgebaut; es erfiillt sich mit dem gleichen Inhalt,
es wird zum Trdger der Tradition, all der zeitbestidndigen
Wertungen, die sich auf diesem Wege i{iber Generationen fortge-
pflanzt haben. Sie erraten leicht, welch wichtige Hilfen fiir
das Verstidndnis des sozialen Verhaltens der Menschen z.B. fiir
das der Verwahrlosung, vielleicht auch welch praktische Winke
fiir die Erziehung sich aus der Berilicksichtigung des Uber-Ichs
ergeben., Wahrscheinlich siindigen die sogenannt materialistischen
Geschichtsauffassungen darin, daf sie diesen Faktor unter-
schdtzen. Sie tun ihn mit der Bemerkung ab, daB die 'Ideolo-
gien' der Menschen nichts anderes sind als Ergebnis und tber-
bau ihrer aktuellen dkonomischen Verhiltnisse. Das ist die
Wahrheit, aber sehr wahrscheinlich nicht die ganze Wahrheit.
Die Menschheit lebt nie ganz in der Gegenwart, in den Ideolo-
gien des Uber-Ichs lebt die Vergangenheit, die Tradition der
Rasse und des Volkes fort, die den Einfliissen der Gegenwart,
neuen Verdnderungen, nur langsam weicht, und solange sie durch
das Uber-Ich wirkt, eine machtige, von den Skonomischen Verhdlt-
nissen unabhdngige Rolle im Menschenleben spielt." (1932, 73f.).
Einige Seiten weiter erfahren wir zudem: " (...) groBe Anteile
des Ichs und Uber-Ichs k&nnen unbewuft bleiben, sind normaler-
weise unbewuft. Das heift, die Person weiB nichts von deren In-
halten und es bedarf eines Aufwands an Miihe, sie ihr bewufit zu
machen." (1932, 76)

Bemerkenswert erscheint weiterhin die Beobachtung der psychoana-

lytischen Klinik, "daB das Uber-Ich nach einer 'realistischen’
Weise und als eine 'autonome' Instanz funktioniert;
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"nach Freud haben mehrere Autoren betont, daf das Uber-Ich
weit entfernt sei von den durch die Eltern und Erzieher real
ausgesprochenen Verboten und Geboten, daf die 'Strenge' des
iiber-Ichs gegeniiber der der EltErn genau umgekehrt sein kann"
(Laplanche/Pontalis 1972, 543).

¢) Die Entstehung und Bildung des Uber-Ichs wird heute eng im
Zusammenhang mit der Entwicklung friiher narziBtischer, d.h.

auf das Selbst5 bezogener Erlebnisweisen gesehen. Es ergeben
sich dabei - nach Goeppert (1975, 52) - zwei Mbglichkeiten,

innerhalb derer das Individuum

"seelische Spannungen und Konflikte mit der Umwelt bearbeiten

und schlieBflich auflbsen kann:

1. die narziftische (...) Konfliktldsung mit der Objekt-
ziehung,

2. die kommunikative (auf das 'Objekt' bezogene) Konflikt-
16sung aus der Objektbeziehung.

Diese beiden Wege der seelischen Konfliktl6sung kreuzen sich

selbstverstdndlich stdndig im Laufe der individuellen Ent-

wicklnng (.o.)

Aus den narziBtischen Objektbeziehungen entstiinden "die an

Idealen orientierten moralischen MaBst#be" des Uber-Ichs; aus

den ddipalen Objektbeziehungen, also aus der Gesamtheit von
Liebes- und feindseligen Wiinschen, die das Kind seinen Eltern

gegeniiber empfindet, lieBen sich die "realitdtszugewandten

moralischen Forderungen" des Uber-Ichs ableiten, die sich an

einem "Kodex von Verboten und Strafandrohungen" ausrichteten.
Wihrend Goeppert an gleicher Stelle meint, hier werde "die
grundsidtzliche Uneinheitlichkeit der Gewissensbildung dokumen-
tiert", sahen wir oben in der Kurzfassung Hesses aus dem

4 simtliche Hervorhebungen sind von mir.

5 Der heutige "Selbst"-Begriff steht synonym fiir "Ich" oder
"Person" bei Freud und zeigt gleichzeitig an, wie nach der
Es-Theorie und Ich-Psychologie und neben der Uber-Ich-Theorie
gegenwdrtig die Selbst- und Narzifmus-Theorie dominiert. Man
kann darin sehr wohl "eine ganzheitliche Reaktion auf die ich-
psychologische Aufteilung der personalen Einheit in Funktionen"
(Thom& 1980, 221; vgl. Fetscher 1981) sehen. Andererseits weist
Heimbrock (1982, 142) auf die "explosiv um sich greifende

- Pathologie im Bereich des NarziBmus", was stdrende Konseguen-
zen fiir die Gewissensbildung haben kann. Wahl (1980, 174ff.)
diskutiert ausfiihrlich und kenntnisreich das Verhdltnis von
NarziBmus und N&chstenliebe im Kapitel "Die Schicksale des
tSelbat by

Die Psychoanalyse unterscheidet "primdren" und "sekunddren"
NarziBmus: "Der primdre Narzifmus bezeichnet einen frilhen Zu-
stand, in dem das Kind sich selbst mit seiner ganzen Libido be-
setzt. Der sekunddre NarziBmus bezeichnet eine Riickwendung der
von ihren Objektbesetzungen zurilickgezogenen Libido." (Laplanche/

Pontalig 1972, 320f.)
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"Worterbuch christlicher Ethik", daB in der Zusammenfilhrung
beider Strdme gerade die "unterschiedlichen Inhalte der An-
forderungen des tiber-Ichs erklirt werden" kdnnen. So weist
auch Grunberger darauf hin, daf es fiir eine psychoanalytische
Bestimmung moralischer Instanzen erforderlich ist, "bei mehr
oder weniger geschddigtem Ablauf beider Entwicklungen mit
ihren Zusammenfliissen und Interferenzen ihre jeweiligen Ab-
stimmungslinien" zu verfolgen, nimlich "'NarziBmus - Ich-
Ideal - narziftische Krdnkung und Scham' und das triebhafte
Gegenstiick: 'Trieb - tiber-Ich - Kastrationsangst - Schuldge-
fiihl'" (Grunberger 1974, 512).

SchlieBlich weist Goeppert darauf hin, daf sich bei der Bil-
dung von Gewissensstrukturen

"die einzelnen moralischen Inhalte sich zwar fest an den Prin-
zipien der in einer bestimmten Gemeinschaft verbindlichen
praktischen Ethik" orientieren, deren "Gliltigkeit" werde aber
dartber hinaus "vom individuellen ttberich nicht mehr zwang-

haft absolut, sondern relativ frei und situationsbezogen"
(Goeppert 1975, 53) wvollzogen.

d) Im Rahmen ihrer Theorie und Therapie vermag die Psychoana-
lyse im Gewissen als "Funktion des Uber-Ich" in der jeweiligen
individuellen Ubernahme von Normen und Werten, von tber-Ich-
Angleichung (an das der Eltern z.B.) und in der Bildung von
Uberzeugungen zwar Fehlregulationen (im unbewuBten Teil, bei
Identifizierungsvorgéngen, in den Phasenbildungen des NarziBti-
schen, Pr&ddipalen, Odipalen) aufzudecken, andererseits kann
das Gewissen sich verselbstdndigen, in Gegensatz zum tlber-Ich
geraten sowie Ich und Es "regulieren", d.h. die Gesamtpersdn-
lichkeit sittlich bewahren. Eicke hat dies in seinem Aufsatz
"Das Gewissen und das tiber-Ich" (;n: Petrilowitsch 1966, 65-91)
klar gezeigt. Er faBt zusammen:

"Das Uberich ist ein Resultat dieser Bemiihungen der kindlichen
Perstnlichkeit um Anpassung. Das kindliche Ich schafft sich
durch Internalisation eine Wertinstanz, in Anlehnung an die
Bedingungen der kindlichen Umwelt, um in der Unsicherheit einer
noch nicht bewdltigbaren Realitét sich zurechtfinden zu k&nnen.
(«s.) Als Gewissen bezeichnen wir jene Funktion, die urteilend
dariiber wacht, daB eine Person in Vorstellungen und im Handeln
sich Ich-gerecht verhdlt, d.h. daB den primiren Regungen der
Ichkréfte entsprochen wird. Das Gewissen erscheint solcherart
als ein Uberpriifen der inneren Realit#t, ganz besonders in der
Uberpriifung der Fdhigkeiten zur Anpassung in mitmenschlichen

Beziehungen. Hier kann das Gewissen geradezu im Gegensatz zu den
Wertvorstellungen im Uberich stehen, insofern nimlich, als in-
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fantile Verhaltensstile dem Erwachsenen nicht addquat sind,
widhrend die sich gegenseitig anerkennende Liebe aber Ver-
zichte auf infantile Gewohnheiten bedeutet. (...) Das Uber-
ich ist demgegeniiber die-gedachte Funktionseinheit der Summa-
tion aller jener Regungen, die danach trachten, infantile
Verhaltensmuster aufrechtzuerhalten und andere Regungen zu
verhindern. Dabei sind die affektiven Einstellungen als Grund-
haltungen entscheidend, widhrend Wert—- und Sollensvorstellungen
noch variabler sind.

Durch Vergleiche und Handlungen mit primiren Veranlagungen

und Bediirfnissen kommt es zu Gewissensregungen, die den Drang
haben, sich bewuBt Geltung zu verschaffem. Durch Vergleiche
der Handlungen mit den Niederschligen von Identifikationen im
tlberich kommt es zu Engsten und Schuldgefiihlen. Diese wvermd-
gen auch Gewissensregungen zu unterdriicken." (89f.)

Es ergibt sich die Konsequenz, daB das Uber-Ich durch diese
Funktion des Gewissens - iliber infantile, eingeiibte Verhaltens-
muster hinaus - wiederum Jdebildet wird, d.h., daB die friihen
internalisierten Werte je neu beurteilt werden k&nnen. Es be-
deutet ferner, daB immer wieder eine Neueinschidtzung der Per-
son vorgenommen werden kann durch das - wie Fromm sagt -
"humanistische Gewissen", das im Gegensatz zum blof "autori-
tiren" Gewissen steht, Letzteres besitzt inhaltlich Gebote,
Verbote und Tabus &dufierer Autorititen (Eltern, Staat, Kultur,
usw.), vermag aber nicht "durch eigene Werturteile" (1981, 159)

zu agieren.

"Das humanistische Gewissen ist nicht nur der Ausdruck unseres
wahren Ich, es ist gleichzeitig der Ausdruck unserer entschei-
denden moralischen Erfahrung im Leben. In unserem Gewissen
zeigt sich die Kenntnis unserer Lebensziele und der Prinzipien,
durch die wir sie erreichen; sowohl der Prinzipien, die wir
selbst entdeckt haben, als auch solcher, die wir von den andern
gelernt und als gut befunden haben.

Das humanistische Gewissen ist ein Ausdruck der Interessiert-
heit des Menschen an sich und an seiner Integritdt." (Fromm 1981,
174)

Mit der Folgerung ."Gewissen ist also die Re-Aktion unseres
Selbst auf uns selbst" (1981, 173) variiert Fromm eine Erkennt-—
nis Neumanns:

"An die Stelle des Uber-Ich als dem Ausdruck einer heteronomen
von aufen kommenden Kollektivethik, die sich dem infantilen Ich
iiberordnet, tritt jetzt das Selbst als inneres Zentrum der Per-
sbnlichkeit. Das erwachsene und selbstindig gewordene Ich-BewufBt-
sein, das im Laufe der Individualisierung in der abendléndi-
schen Geschichte seinen Infantilcharakter verloren hat, orien-
tiert sich an 'sich selbst' oder am Selbst als dem Ganzheits=
zentrum der Psyche, Dieses Einsetzen des Selbst an Stelle des
heteronomen tiber-Ich ist Ausdruck einer neugewonnenen ethischen
Autonomie der Persdnlichkeit." (Neumann, 1973, 124).
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Der oben dargestellte (frith-kindlich narziftische) Selbst-
begriff wird somit erheblich weitergeflihrt; zwar bleibt in
seinem unbewuBften Anteil der psychoanalytischen Einsatz-
punkt greifbars,aber mit dem "Selbst" als innerem "Zentrum
der Perstnlichkeit" ist zugleich der Vermittlungsbegriff fiir
eine christliche Anthropologie und katholische Theologie so-
wie fiir den anthropologischen Standort der Psychoanalyse ge-

nannt.

2, Psychoanalytische Bestimmung des Gewissens und christ-
liche Anthropologie

Vor Jahren hatte Rahner von der Notwendigkeit einer "anthro-
pozentrischen Wendung" (1967, 43) der dogmatischen Theologie
gesprochen und in seinem Aufsatz "Christlicher Humanismus"

den Rahmen einer christlichen Anthropologie bedacht, wobei

er auch auf die Problematik von "Schuld und Schuldvergebung
als Grenzgebiet zwischen Theologie und Psychotherapie” (1967,
242) stieB. Die Psychoanalyse bemerkt heute zusehends, da8
sich Heilung nicht in einem Wertvakuum vollziehen kann und

dafB selbst eine "Sinngebung" als therapeutisches Ziel noch
nichts iiber den spezifischen Sinn aussagt, auch nichts dariiber,
wie die Psychoanalyse dorthin gelangen will.7 Will sie das
"Selbst" als Zentrum der Persdnlichkeit akzeptieren, so miifte
sie vom Standpunkt einer Pers®nlichkeitstheorie her argumen-
tieren. Eine solche ist belastet durch die "Einvernahme" der
Psychoanalyse in der Kritischen Theorie, insbesondere in Ge-
dankengingen Adornos und Habermas'. Wdhrend Habermas vom "Ende
des Individuums" (1973, 162ff.) fragend sprach, war bei Adorno
in der "Negativen Dialektik" die Rede vom Gewissen als Ver-
innerlichung gesellschaftlicher Zwédnge, vom Gewissen als

6 Riedel schreibt in seiner Einleitung zu 'Norm und Wert-
urtéil. Grundprobleme der Ethik': "In Ankniipfung an das neu-
zeitliche Zusammenspiel von Wissenschaft und Aufklirung sind
damit Initiativen der Moralkritik und der Diskussion neuer
Wert- und Normvorstellungen von der Philosophie an die Moral-
wissenschaften libergegangen. Herausragendes Beispiel ist die
Psychoanalyse, der die Auflockerung erstarrter Moralnormen im
Einzugsbereich von Familie und Erziehung wverdankt wird. Sie
hat gelehrt, in welchem Grade sich der Mensch durch verabso-
lutierende Norminterpretation auch normativistisch miBver-
stehen, daB er die Geschichte seiner Leiderfahrungen nach

innen wenden und so ins Unabsehbare verlidngern kann." (Riedel
15795 347 :

7 Vgl., dazu vor allem das Vorwort in Fromm 1981; ferner
Frankl 1981, Kunz 1975 und Urban 1981, 79ff.
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"Schandmal" der unfreien Gesellschaft.

"Seine Objektivitit den Menschen gegeniiber zieht das Gewissen
aus der Gesellschaft, in der und durch welche sie leben und

die bis in den Kern ihrer Individuation hineinreicht."

"Sogar die Personalitat des Subjektes, diesem das Unmittelbare,
Nichste, Gewisseste, ist ein Vermitteltes. Kein IchbewufBtsein
ohne Gesellschaft, so wie keine Gesellschaft ist jenseits ihrer
Individuen." (Adorno 1966, 272)

Auch an diesem Punkt setzt kritisch die psychoanalytische Meta-
theorie Lorenzers in dem von ihm entwickelten Konzept der

Interaktionsformen ein:

"Das Konzept ist gegen alle gdngigen psychoanalytischen, und
d.h. individualistisch-subjektivistischen wie auch gegen alle
gangigen objektivistischen (leichthindig analogisierenden)
Kurzschliisse gerichtet, um die bloBe Behauptung eines (be-
schidigenden) Zusammenhanges zwischen individueller Struktur
und gesellschaftlichen Prozesseh (gegenwdrtiger Produktions-—
weise) durch den genauen Begriff dessen zu ersetzen, wie dieser
Zusammenhang hergestellt wird und wie er sich in der indivi=
duellen Struktur &duBert. Auch wenn sich der Produktcharakter
individueller Strukturelemente abstrakt mit einer bloBen An-
reicherung des psychoanalytischen Vokabulars verdeutlichen

158t (indem man z.B. die Perstnlichkeit ‘als 'Summe von Objekt-
beziehungsmustern' und diese wiederum als 'Produkt von Soziali-
sation' bezeichnet), so muB ein solcher Begriffskonservatis-
mus spdtestens beim nédchsten Schritt scheitern und auf die Be-
grifflichkeit der Interaktionsformen - zumindest der Sache
nach - einschwenken." (1977, 11)

Was besagt und welche Konsequenzen hat das Konzept der Inter-
aktionsformen fiir unsere Thematik?

Der Begriff der Interaktionsform fapt die Aufbaustruktur und
das "Resultat” des "organismischen Zusammenspiels” des miitter-
lichen und sich "organisierenden embryonalkindlichen" Systems
als "sozialisierte Natur"; "Interaktionsformen sind Nieder-
schlédge von realen Interaktionen, die (...) ihrerseits als
Realisierung von sozialen Verkehrsformen anzusehen" sind (1977,
43-45) . Spezifisch menschliche Praxis wird hergestellt mit der
Spracheinfiihrung: &duBere Szene, Interaktionsform und Lautkom-
plex gehen eine Einheit ein, wobei

"Symbole - unter der Bezeichnung der 'symbolischen Interaktions-
form' - die Verbindung von Interaktionsformen und Sprachfi-

guren sind. Symbolische Interaktionsform" ist die "Ein-

heit. Die Bezeichnung 'symbolische Interaktionsform' soll da-

bei auf den Zusammenhang zu vorsprachlich eingelibten Praxiselemen-—
ten, die Bezeichnung als ‘szmbolische Interaktionsform' auf

den gualitativen Sprung, die Neuetablierung eines zweigleisigen
Systems mit den M&glichkeiten der Symboloperation hinweisen.

Die symbolischen Interaktionsformen sind Momente einer iiber



Sprache verfiigenden und von der Sprache regulierten Praxis"
(1977, 47-49). :

Diese Zweigleisigkeit mit der F&higkeit der "Symboloperation"
birgt die Ebene der Protosymbole und die Mdglichkeit der De-
symbolisierung: Protosymbole (Phantasien) sind "Erlebniss
formen, die am Rande der sprachsymbolisch lizensierten Lebens-
entwiirfe zuriickbleiben" (1978, 77), Desymbolisierung meint
Klischeebildung und Zeichen-Bezug, denn

"desymbolisierte Klischees, die ohne Verbindung zum sprach-
lichen Symbolsystem sind, stehen emotional-leeren (weil von
den 'wirklichen' Interaktionsformen abgetrennten) Zeichen ge-
geniliber. Sind jene 'Verhalten ohne BewuBtsein' so sind diese
'BewuBtsein ohne Praxis'." (1977, 53)

Mit der Einfilhrung des Begriffes der Interaktionsform werden
spezifische Elemente der Gewissensbildung zug&nglich, indem
zwischen wachsendem Individuum, Mitmensch, Interaktionen,
Sprache und Sprachoperationen differenziert, zugleich diese
aber als ein BildungsprozeB begriffen werden kann, der die

bloBe "Vergesellschaftung" eines "Objektes" iibersteigt. Die
Interaktionsformen sind ja Niederschlége

"vergehender und vergangener Interaktionen, sie sind zugleich
auch Entwlirfe kommender Interaktionen. Aus Interaktionsfor-

men hervorgegangen, sind sie Modelle neuen Interagierens. Ver-
tikal im Individuum gelesen sind die Interaktionsformen Grund-
elemente, aus denen sich die Pers®nlichkeit in ihrer lebens-
geschichtlichen Unverwechselbarkeit aufbaut; horizontal im
lebenssituativen Zusammenspiel des Menschen mit seiner Umwelt
betrachtet, sind sie Momente der sozialen Bestimmtheit und der
subjektiven sozialen Praxis." (Lorenzer 1980, 8)

In einem so' verstandenen Rahmen, der "das in den Individuen vor-
handene konkret-utopische Potential" (ebd. 13) einbezieht,

kann das "Selbst" als Gewissenszentrum iiberhaupt erst tdtig
werden und ein Zugriff der psychoanalytischen Theorie und Thera-
pie in aller Vielfalt erfolgen. Zugleich k&nnen hier die Uber-
legungen von Schmitz (1980) "Der Mensch im sittlichen Entwurf"
und das Gewissen als "Entwurf des Sittlichen" verkniipft werden;
umgekehrt ist diese theologische Ethik {iberraschend weit mit

dem dargestellten psychoanalytischen Sprach- und Perstnlich-
keitskonzept in Korrespondenz zu bringen und in den einzelnen
Gedankengéngen auszuziehen, erst recht, wenn man Lorenzers Aus-
fiihrungen liber "Lebensgeschichte und Persdnlichkeitsentwicklung"
(in: Maurer 1981, 84ff,) im Hinblick auf Ratzingers Uberlegungen



zum Zusammenspiel von Einzelnem und Ganzem (1970, 198-204)
bedenkt.

3. Psychoanalytische Bestimmung des Gewissens und katholische
Theologie

Splett greift in seinem Buch "Der Mensch ist Person" (1978)
den oben eingefiihrten Begriff des Selbst sowie die Unterschei-
dung von tber-Ich und Gewissen auf und fiihrt sie kritisch
weiter; er schreibt:

"Das Selbst ist ein Verhdltnis, das sich zu sich selbst ver-
h3lt - angesichts einer es aufrufenden Macht. Unabhdngig von
dem 'verhandelnden Selbstgespréch' dariiber, ob man wirklich
schuldig geworden sei, erfdhrt der Mensch sich hier als einer,
der tiberhaupt sich schuldig machen kann, als jemand, der
grundsédtzlich ansprechbar und so yerantwortlich ist.

Es stellt sich die Frage, wer hier anspricht und wem zu ant-
worten ist. Zunichst geht es - wie gesagt - um Selbst-Konfron-
tation. Darum scheiden Theorien aus, die die Gewissenserfahrung
auf Furcht vor gesellschaftlichen Sanktionen zuriickfiihren
wollen., Das Selbst sieht sich hier mit sich selbst konfrontiert:
und wenn es selbst schon in dieser Situation hicht disputieren
soll, dann erst recht nicht jemand anderer. Psychoanalytisch
gesprochen: Gewissen im von uns gemeinten Sinn ist nicht ein
fiber-Ich, sondern im Gegenteil die Instanz personaler Distan-
zierung von diesem: eine Ich-Funktion. Unbeschadet der Tatsache,
daB die konkreten Imperative und die Art und Weise, wie ein
Mensch sich zu ihnen verh#lt, durch Erziehung vermittelt wer-
den.

Weil sein Selbst auf dem Spiel steht, darum opfert der Mensch
im Konfliktfall sogar sein Leben, da ein Leben, das nicht seines,
Leben seines Ich, wdre, fiir ihn keinen Sinn hat, wdre es nun ein
Dasein bloBer AngepaBtheit an geltende Normen und Regeln, also
Funktion des Uber-Ich, oder die Dschungelexistenz reiner Trieb--
haftigkeit, also Leben des Es. Gewissenserfahrung ist die Er-—
fahrung von Selbsthaftigkeit und unvertretbarem, unabnehmbarem
Personsein." (Splett 1978, 46)°

Im folgenden ist bei Splett von Gotteserfahrung und "Selbst-
tiberstieg" die Rede; schlieBlich heiBt es:

"zuletzt redet man darum vom Gewissen nur dann unverkiirzt, wenn
man nicht blof {iber es selbst, sondern von ihm und iiber es

8 Erginzend dazu bemerkt Keil: "In einer tiefenpsychologisch
orientierten Gewissenstheorie ist ein starkes Ich, das sich
den Forderungen des Uber-Ich unterwerfen muB, der Ort freier
Gewissensentscheidungen. In der Theologie Luthers ist ein
freies Gewissen nur mdglich, wenn der Glaube stdrker ist als
die Angst, durch ein Nichteinhalten der Gebote dem Zorn

Gottes anheimzufallen. Der Beriihrungspunkt der beiden Gewissens-
auffassungen kdnnte in der Beziehung von Ich-Stdrke und Glau-
bensstdrke liegen: Zum Glauben gehSren Risikobereitschaft und
Durchhaltevermégen, wie sie von Abraham als Beispiel biblischer
Glaubenshaltuny berichtet werden. Eine solche Haltung ist nach
den Erkenntnissen der Tiefenpsychologie nur moglich, wenn ein
hohes MaB an Ich-Stdrke vorhanden ist." (1971, 352)




(hin)ausblickt und spricht: auf das Gute hin." (1978, 50)

Es scheint, daB die oben zitierte Freud-Passage aus der "Neuen
Folge der Vorlesungen" auch diesen Gedankengang zuldBt bis

hin zu den ethischen Normen, die aus dem Neuen Testament zu ge-
winnen und dem Glauben vermittelbar sind. In diesem Sinne

kann Frankl das Gewissen als die "immanente Seite eines trans-
zendenten Ganzen" sehen, "das als solches aus der Ebene psy-
chologischer Immanenz herausragt” (in: Petrilowitsch 1966, X).
Reiner sieht nun Analogien zwischen Freuds autoritdtsgebun-
denem, verinnerlichendem Uber-Ich und dem autorit&dtsgebundenen
Gewissen der "nachpaulinischen Zeit des frilhen Christentums"
(in: Bliihdorn 1976, 304).

An dieser Stelle ist ein Blick auf Wilckens' "Exkurs: Das Ge-
wissen bei Paulus (exegetisch und wirkungsgeschichtlich)" wvon
Bedeutung. Wilckens vermerkt zunidchst, wie Kants Bestimmung

des Gewissens "im Zusammenhang geschichtlicher, kulturell-gesell-
schaftlicher sowie psychologischer Relativierung absoluter Nor-
men" zerbrochen sei. Er fdhrt fort:

"In dieser Situation wird sehr deutlich, daR der Begriff des
Gewissens nur dort sinnvoll ist, wo der Mensch sich selbst
konstitutiv unter Voraussetzung Gottes erfdhrt und versteht,
dort dagegen verblaBft, wo diese religiBse Voraussetzung schwin-
det. Das Gewissen kann so nicht mehr unmittelbar der hermeneu-
tische Ort der Rede von Gott sein, sondern umgekehrt (...).

Das Gewissen (...) kann nur deort theologisch relevant sein, wo
Gott in seinem Christus-'Wort' den Menschen von sich aus an-
spricht." Das Gewissen kann zudem nur zureichend begriindet
werden, "wenn Religion als allgemeinsmenschliche Grunderfahrung
der hermeneutische Ort christlicher Rede wvon Gott ist." (Wilckens
1978, 141£.)

Folgende Beﬁerkungen aus dem Artikel "Gewissen" des "Kleinen
theologischen Worterbuchs" seien 2aNgeschlossen:

"Nach der Lehre der Kirche ist in der konkreten nachadamitischen
Situation des Menschen schon eine faktisch ungetriibte und ge-
niigend entfaltete Erkenntnis des naturalen Wesens des Menschen
als Norm seiner natiirlich-sittlichen Akte nur mit Hilfe der
Wortoffenbarung Gottes erreichbar. Damit ist der Mensch, der
sich in seiner konkreten Situation entscheiden muBf.und dennoch
von der mdglichen Falschheit seiner Entscheidung weiB, an die
Gnade Gottes gewiesen, die seine Freiheit befreit." (Rahner/
Vorgrimler 1976, 149)

All dies muB zusammengesehen und differenziert werden, wenn von
Gewissensschuld und Schuldgefiihl die Rede ist: psychoanalytisch

und philosophisch-theologisch sind Zugriff wie Fundament je-
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weils anders; das "einsozialisierte" Schuldgefiihl - man ver-
gleiche diesen Begriff etwa in Laplanche/Pontalis und bei
Lauret (1977) - ist ein anderes als das konstitutiv in der
Verantwortung Gott gegeniiber erﬁahrene.9 Darauf hat bereits
Pius XII. 1953 in einer ganz bestimmten Phase der Auseinander-
setzung von Psychoanalyse und Theologie (vgl. Cremerius 1981,
299) hingewiesen.

4, Psychoanalytische Bestimmung des Gewissens - Religionspdd-
agogik und Religionsunterricht

Puntigam schreibt in ihrem Aufsatz "Religionspddagogik und
Psychologie. Die Bedeutung der Psychoanalyse fiir die reli-
gionspddagogische Theoriebildung”:

"Die systematische Vermittlung von gesellschaftlichen polit-
dkonomischen und entwicklungspsychologisch-anthropologischen
Bedingungen der (religidsen) Sozialisation in einer materia-
%é?tischen Sozialisationstheorie ist noch zu leisten." (1978,
Die Autorin spielt an auf Lorenzers Buch "“Zur Begriindung einer
materialistischen Sozialisationstheorie™ (1972). Dabei ist

es aber fraglich, wie liber das oben dargestellte Konzept der
Interaktionsformen und seine Beziige zu Uber-Ich und Gewissens-
strukturen hinaus von einer materialistischen Sozialisations-
theorie Inhalte erfaBt werden sollen (z.B. die o.a. Gedanken
Wilckens' und Rahners iliber Gott, Wortoffembarung, Gnade usw.),
die eine solche Theorie weder begreifen kann noch will. Uber-
blickt man einige Literatur in diesem Gebiet, so werden die
Spannungspunkte deutlich.

Der "Zweite Familienbericht" der Bundesregierung vom 15.4.1974
spricht im Kapitel "Gewissensentwicklung und moralische Orien-

9 Ergidnzend zu diesem philosophisch-theologischen und psy-
choanalytischen Verstdndnis von Person und Gewissen ertffnet
die Daseinsanalyse neue Perspektiven, Eine Vermittlung von
Psychoanalyse und Daseinsanalyse kann an dieser Stelle nicht
geleistet werden. Allgemein sei gesagt, dan die Daseinsana-
lyse damit einsetzte, daf "Ludwig Binswanger den Wert der
Fundamentalontologie Martin Heideggers filir die Medizin im
ganzen und fiir die Psychopathologie und die Psychotherapie

im besonderen hervorzuheben begann. Die radikalen neuen Ein-
sichten dieses Philosophen in die Grundverfassung des Men-
schen fanden ihre. fruchtbare Anwendung als die grundlegende
Theorie jener neuen Therapie, die sich 'Daseinsanalyse' nennt."
(Boss 1981, 619; vgl. bes. Boss 1979 und Tellenbach 1974,

bes. 164ff. Kritisch und sich von diesen Ansdtzen unterschei-
dend versteht Bartels (1976) seine Studie, Ygl. bes, 127, Anm,
26
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tierung" (51£.) lediglich von der bedeutsamen, vermittelnden
Rolle der Eltern und bleibt weit hinter dem hier Gesagten ste-
hen (im "Dritten Familienbericht" wvom 20.3.1979 fehlt das Ge-
wissenskapitel).

Wesentlich weiter und z.T. bis in die Interaktionsformen-Theo-
rie hinein reichen die iiberlegungen im Band "Religitse Soziali-
sation" (Arndt 1975)10. die "Ich-Konstitution" und "religidse
Symbolwelt" in ihrer Wechselwirkung und ihren Folgen bedenken
und damit in Hollenbachs entwicklungsgenetischen Aufrif des
Gewissens greifen (Gewdhnungs-—Gewissen im frithkindlichen Sta-
dium; ambivalentes Gewdhnungs-Gewissen etwa vom 4.-10. Lebens-
jahr; vorkritisches Verantwortungs-Gewissen, Pubertdt; selbst-
kritisches Verantwortungs-Gewissen; vgl. Stoeckle 1980, 116f.).
Aufmerksam gemacht werden muB auf die Literatur, die nicht
spezifisch das Gewissen zum Gegenstand hat, sondern Bereiche,
in deren Umfeld die Gewissensdiskussion angesiedelt ist: Nar-
ziBmus, Sozialisation, Identitédtsbildung und Glaubenserfahrung;
hier sei auf die reichhaltigen Arbeiten von Bleistein (1980),
Fein (1979), Grom (1981), Klessmann (1980), Maurer (1981),
Scharfenberg (1973) und Stachel (1979) gewiesen.

Ziemlich alle Aussagen und Variationen zum Uber-Ich-Begriff
bei Freud bringt Drewermann in seiner umfangreichen Studie
"Strukturen des B&sen. Die jahwistische Urgeschichte in psy-
choanalytischer Sicht" (1980) zum Vorschein und in Anwendung.
Dieses Bucht miifte einer Beschiftigung mit der psychoanalyti-
schen Gewissenstheorie zugrunde gelegt werden. Es spricht von
tiber-Ich und Sublimierung, Gewissens- und Todesangst, Eltern=-
(Gottes-)Autoritit, sozialer Angst und Schuldgefiihl, von Iden-
tifizierung und Melancholie; Drewermann bindet dies ein in eine
psychoanalytisch entwicklungsgeschichtliche Darstellung des
Uber-Ich, in die kulturelle Bedeutung des Gewissens und in die
Norm-Werte-Problematik; er entfaltet alles zudem vor biblischem
Hintergrund. Ergidnzend hierzu (und in die pddagogische Praxis
iiberleitend) miissen die umfangreichen Arbeiten von Oser (1976)
und Adams (1982) herangezogen werden. Philosophische, psycholo-
gische und bildungstheoretische Voraussetzungen werden sorg-
filtig dargestellt, um eine in der Tat "neuartige Strategie des

10 Beachtliche Beitr3ge zu dieser Thematik enthilt
auch Heft
8/9 der Zeitschrift "Wege zum Menschen" (26. Jg., 1974).



Gewissenlehrens" (Oser 1976, 7) und -lernens aufzuzeigen.
Man wilinschte sich fiir die kiinftige Arbeit aus diesen groBen
Studien zumindest einen zusammenschauenden Extrakt, der an
die Hand des P&dagogen gegeben.werden knnte, denn die Griind-
lichkeit und Kenntnis dieser Autoren vermift man in ent-
sprechenden Unterrichtsmaterialien., Freilich k&nnen diese
nicht den Umfang der genannten Arbeiten annehmen, man sollte
aber erwarten, daB Unterrichtsmaterialien einigermaBen um-
fassend auch den neueren theoretischen Stand beriicksichtigen
und sich nicht merkwlirdig h&ufig auf jene Passage aus Freuds
'Das Unbehagen in der Kultur' beschrénken, in der die Rede von
Triebunterdriickung, Uber-Ich-Strenge, Sublimierung, Schuldge+
fiihl und sozialer Angst ist . (vgl. etwa Oelmiiller/DSlle/Piep-
meier 1978, 103 und 273ff.). Wiahrend Ausziige aus Freud, ein
Text aus C.G. Jungs Werk und tberlegungen von A, und M. Mit-
scherlich bei Dittert u.a. zu finden sind, bietet Schulte
(1980) dariiberhinaus noch andere psychoanalytische Positionen,
die aber miteinander weder vermittelt noch so aufeinander be-
zogen sind, daB daraus die Durchgdngigkeit einer psychoanalyti-
schen Theorie sichtbar wiirde. Auch die folgende "Arbeitsan-
leitung" kann das nicht leisten:
"Worin begegnen sich bei der Frage nach der Entstehung von
Moral Verhaltensforschung (...) und Tiefenpsychologie (...)}?
In welchen Punkten erweisen sie sich als unvereinbar? Zur
Kritik am Ansatz der Verhaltensforschung: wie erheblich wird
man die Bedeutung der gesellschaftlich vermittelten (zweiten)
Natur des Menschen (Individuation, Sozialisation) gegeniiber
seinem phylogenetischen Erbe (z.B. Greifreflex; stereotype
Lichelreaktion des Sduglings) veranschlagen miissen?" (Schulte
1980, 18).
Auch in dem auf Seite 128 dargestellten Modell des Verlaufs der
YSozialisation und seiner sittlichen Anspriiche" wird die psy=.
choanalytische Theorie nur im Ansatz deutlidéh; Mutter-Kind-
Dyade und narziBtische Phase als mitentscheidende Faktoren der
Gewissensbildung fehlen ebenso wie die sichtbare Entwicklung
zum Selbst. SchlieBflich kommt es in einer Textstelle zu Fir-'
mierung von Verkiirztem und Ausufern in begriffliche Unschérfe:
"Als Konsequenz filir das Verstehen von Menschen und ihren Ver-
haltensweisen ergibt sich aus der Freudschen Konzepzion vom
Es-Ich-Ulberich die Erkenntnis, daB einmal dem Menschen sein Ge-
wissen (ﬁberich) nicht als verl&dBlicher, unwandelbarer und -un-

verlierbarer Bestandteil seines Wesens, den er hat, wie er
Augen und Ohren hat, zueigen ist, sondern daB ein Gewissen sich
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unter bestimmten Voraussetzungen bildet und daB es sich wan-—
deln kann, und zum anderen, daf das Gewissen kein 'Ding an sich'
ist, sondern je nach bestimmten &uBeren und inneren Lebensum-
stidnden unterschiedliche Wertvorstellungen beinhaltet. Mit
anderen Worten: Die Natur gibt dem seelisch-geistig gesund ge-
borenen Menschen die Anlage mit, ein Gewissen (Wertvorstel-
lungen) in sich zur Entfaltung zu bringen, sie 'liefert' aber
nicht ein fertiges Gewissen." (Schulte 1980, 57)

Kritisch dazu liest sich Reisers Modell des "Ich-Gewissens"
und des "lberich-Gewissens" (in: Heintz/Neumiiller 1973, 53).
Ist hier auch zu bemingeln, daf der Begriff des Selbst nicht
voll im Modell entfaltet ist und die entscheidende psychoana-
iytische Erkenntnis der unbewuBt-dynamischen Anteile des Ich

wie des liber=Ich iibersehen wurde, so sind doch die psychoana-
lytischen Entwicklungslinien des Gewissens, die Verkniipfungs-
punkte mit Normen und "sinn", schlieflich die detaillierten
Hinweise auf "Erziehungspraktiken" und "Gefahren" im Umgang

mit dem Gewissen gut dargestellt und fiir den Religionsunter-
richt unverzichtbar. Bei Schulte heift es denn auch - inner-
halb der gelungenen Darstellung des allerdings rein Freud-
schen "Persdnlichkeitsmodells" (Ich, Es, Uber-Ich) und eini-
ger pathologischer Varianten - :

"Erziehung zu sittlichem Handeln setzt die Kenntnis der Struk-
tur des Seelischen voraus. Erst von hier aus kann die Bedeu-
tung von Erziehungsfaktoren richtig eingeschétzt, k&nnen
Fehlleistungen analysiert und ausgeschlossen (*geheilt') wer-
den." (1980, 65)

Dankbar folgt man dem angeschlossenen Hinweis auf das - sich an
Freud orientierende - "Grundmodell der Struktur- und Trans-
aktionsanalyse", das "Eltern-Ich" und "Rindheits-Ich" in Be-
ziehung bringt (Schulte 1980, 142f.).

Zu Reisers Modell lautet die Arbeitsanweisung: "Skizzieren Sie
einen Erziehungsstil, der besonders die Ich-Stérke eines jungen
Menschen férdert" (Heintz/Neumiiller 1979, 70). Hierbei werden
wir zwar an die Forderung von Cremerius "Wo Uber-Ich war, soll
TIch werden" sowie an die Verbindung von Ich- und Glaubens-
stirke (vgl. Anm. 8) erinnert - Wiesehtfer zeigt iibrigens genau
diese Maxime frither als Cremerius am Modell; vgl. 1974, 97,
zur Skizzierung eines "Erziehungsstils" aber mii8te man konsequen-
terweise beide Arbeitsbiicher (Schulte und Heintz/Neumiiller)
regelrecht ergénzend-integrierend durchforschen, im dargestell=
ten Sinn von Fehlern reinigen und die Positionen mit ins Spiel



bringen, von denen hier in den vorangegangenen Kapiteln die
Rede war. Wdhrend eine Systematik der psychoanalytischen

Gewissensbildung und -erziehung offensichtlich fehlt, liegt
von katholischer Seite aus eine theologische vor; sie be-
wegt sich in den Feldern "Urgewissen - Situationsgewissen -
Gewissensbildung" und "Autonomes Gewissen": Rufs 'Grundkurs
Moraltheologie II: Gewissen und Entscheidung' (1977) verar-
beitet aber den psychoanalytischen Ansatz (Freud und Piaget,
vgl. 100ff.) zu wenig, so daB er kaum zum Tragen kommt.

Eine Synthese aus unseren tlberlegungen und den besprochenen
Materialien ist angesichts der Rufschen "Problementfaltung"
(1977, 86-121) wiinschenswert und notwendig.11
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WERNER SIMON

PETER MCPHAIL: SOCIAL AND MORAL EDUCATION - EINE ENGLISCHE
VEROFFENTLICHUNG ZUR ETHISCHEN ERZIEHUNG

Seit einigen Jahren wichst in der Bundesrepublik Deutschland
das Interesse an ethischen Fragestellungen. In diesem Zusam-—
menhang erinnern nicht nur die Politiker an den Erziehungs-
auftrag der Schule. Auch Erzieher und Erziehungswissenschaft-
ler diskutieren die M8glichkeit und Grenzen einer ethischen
Erziehung ("moralische Erziehung", "Werterziehung", "Erziehung
zur ethischen Verantwortung", "Gewissenserziehung") im Unter-
richt und innerhalb des schulischen Zusammenlebens (Schule

als "Lebensgemeinschaft"),

Sie knilipfen dabei vielfach an die im angels&chsischen Sprach-
raum geflihrte Diskussion zur "moral education" an und versu-
chen deren Erkenntnisse und Erfahrungen auch fiir deutsche
Problemstellungen fruchtbar zu machen, Vor allem das von
Lawrence Kohlberg entwickelte Stufenmodell der moralischen
Entwicklung findet weithin Beachtung., In Deutschland bisher
weniger bekannt sind die Ergebnisse des vom britischen
School Council in Auftrag gegebenen "Moral Education Curri-
culum Project", das von einem Team unter der Leitung des Er-
ziehungswissenschaftlers Peter McPhail zwischen 1967 und
1976 in Oxford und Cambridge durchgefiihrt wiuirde, Erarbeitet
wurden: "Lifeline” (1972)' und "Startline” (1978)2, zwei
Curricula zur ethischen Erziehung, die jeweils aus einem
Lehrerhandbuch und verschiedenen Paketen mit Schiilermateria-

1 Vgl. P, McPhail/J.R, Ungoed-Thomas H, Chapman, Moral
Education in the Secondary School. Lifeline, London: Longman
1972. Ferner die beim gleichen Verlag im gleichen Jahr er-
schienenen Materialien des Programms, - "Lifeline" wurde
den deutschen Lesern vorgestellt von G, Stachel: Lifeline -
ein englisches Programm zum Unterricht uber Lebensfragen,
in: KatBl 99 (1974) 571-587, Dieser Beitrag ist auch greif-
bar in: L, Mauermann/E., Weber (Hg,), Der Erziehungsauftrag
der Schule, Beitrdge zur Theorie und Praxis moralischer Er-
ziehung unter besonderer Beriicksichtigung der Wertorientie-
rung im Unterricht, Donauwdrth 1978, 164-182,

2 Vgl, P, McPhail/D, Middleton/D. Ingram, Moral Education

in the Middle Years, Startline, London: Longman 1978, Ferner
die beim gleichen Verlag im gleichen Jahr erschienenen Ma-
terialien des Programms, - "Startline" erliutert: L, Mauver-
mann, Moral Education - ein englisches Forschungsprojekt zur
moralischen Erziehung fiir die Altersstufen 8-13: Die Deutsche
Schule 70 (1978) 488-496,
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lien bestehen. "Startline" ist flir 8-13j&hrige, "Lifeline"”
fiir 13-16j4dhrige Schiiller bestimmt, In einer neuen Verdf-
fentlichung ‘vom Frt‘ihjahr.19823 greift Peter McPhail diese
Ergebnisse seiner fritheren Arbeit auf und entfaltet den An-
satz ethischer Erziehung, der in ihnen zum Tragen kam, Es
handelt sich um eine Publikation, die die Aufmerksamkeit
auch der deutschen Leser verdient,

"gocial and Moral Education" informiert die in der Erzie-
hiingspraxis Tdtigen auf rund 200 Seiten und in einer knappen,
gut lesbaren und leicht verstédndlichen Form iber Ziele, In-
halte, Methoden und Medien ethischer Erziehung, Der Leser
wird einerseits in theoretisch bedeutsame Grundsatzfragen
eingefiihrt, er erhélt andererseits Hilfen und Ratschldge, die
sich durch eine besondere Praxisnidhe auszeichnen., Empirische
Daten, Ergebnisse der Befragung von Hunderten von Kindern

und Jugendlichen, untermauern die engagierte Stellungnahme
McPhails, in der er seinen Ansatz verteidigt und kritisch
auf entgegenstehende Trends der gegenwdrtigen gesellschaftli-
chen und politischen Entwicklung bezieht. An zentraler Stelle
werden das Vorgehen und die wichtigsten Ergebnisse der von
ihm betreuten Curriculum-Projekte vorgestellt, als deren
Zielsetzung er selbst nennt: "Antworten zu finden auf die Fra-
ge 'Wie lernen Personen sich ethisch zu verhalten?' und dann
durch Versuche, Lernmaterialien und -techniken zu entwickeln,
die den LernprozeB einschlieBen" (80),

Das erste Kapitel ("The Authority for Using "Ought* "} be=
schreibt in einem gerafften Gang durch die Geschichte die
wichtigsten ethischen Positionen von Platon bis Wittgen-
stein (4-22). In einem zweiten Kapitel ("Contemporary Chal-
lenges to Moral Education") diskutiert McPhail die Notwendig-
keit und die Aufgaben ethischer Erziehung angesichts der
Herausforderungen der gegenwdrtigen sozialen und politischen
Situation (23-35). In einem weiteren Kapitel wird Ehrlich-
keit als die Grundlage und Grundvoraussetzung jeder ethi-
schen Erziehung postuliert ("Honesty, the Basis of Moral and
Healthy Social Education") (36-56)., Es folgt eine Auseinan-
dersetzung mit den ethischen Ansdtzen von J.-P, Sartre und
B.F. Skinner, schlieBlich mit den Modellen ethischer Erzie-

hung, wie sie J. Wilson und L, Kohlberg vorlegten. Es wird
nach dem Erkenntnisgewinn gefragt, den sie zur Fdrderung

3 P, McPhail, Social and Moral Education, Oxford: Basil
Blackwell 1982 (= Theory and Practice in Education 4).



124

einer situationsbezogenen Sittlichkeit beitragen k&nnen
("The Development of Situational Morality") (57-79). Das
fiinfte und sechste Kapitel beschreiben die Grundstruktur
und Besonderheiten des Lernprozesses, in dem Kinder und
Jugendliche ethisches Handeln lernen ["The Process of Learn-
ing Moral Behaviour during Adolescence" (80-106); "The

Age of Dependence and Play: 8-13 Years") (107-121)]. McPhail
bezieht sich dabei ausfithrlich auf Ergebnisse der von ihm
geleiteten Projekte "Lifeline" und "Startline", die er refe-
riert und interpretiert, Die beiden folgenden Abschnitte
bedenken Rolle und Aufgabe, die dem Lehrer innerhalb des
skizzierten Lern- und Erziehungsprozesses zukommen ("The
Role of the Teacher") (122-133), und stellen Methoden und
Materialien vor, die sich als besonders effektiv erwiesen
haben ("Teaching Materials and Techniques") (134-155), Das
vorletzte Kapitel befaBt sich mit dem Spezialproblem der
Gesundheitserziehung ("Health Education") (156-180) , wobei
sich McPhail wiederum auf die Ergebnisse eines von ihm ge~
leiteten Projekts stiitzen kann.4 Im abschlieBenden Kapitel
umreift der Verfasser die Erfordernisse zukiinftiger ethi-
scher Erziehung ("The Future of Social and Moral Education")
(181=194) . Er markiert notwendige Schwerpunkte, die gesetzt
werden sollten, und entwirft ein Modell fiir die Arbeit an
einem Curriculum, Ein "Guide to Further Reading" (195) wver-
welst den Leser gezielt auf ausgewshlte Literatur, die es
ihm erlaubt, sich intensiver mit den angesprochenen Proble-
men auseinanderzusetzen, Das Literaturverzeichnis (196-198)
und ein ausfiihrliches Register (199-205) beschlieBen den
Band.

Im folgenden sollen nun einige Akzente vorgestellt werden,
die McPhail in der vorliegenden Arbeit setzt und die Ansatz
und Intention seines Entwurfs verdeutlichen k®nnen,

1. Bereits im Titel seines Buches unterscheidet McPhail zwi-
schen "sozialer Erziehung (social educationi” und "ethischer

Erziehung (moral education)", "Soziale Erziehung erfahren

diejenigen, die in einer Gesellschaft die Traditionen, Ge-
wohnheiten und Regeln leben, die das Verhalten in dieser
Gesellschaft beherrschen, ob sie nun bewuBt oder unbewuBt
gelehrt werden. Ethische Erziehung befaBt sich auf der ande-
ren Seite mit den Prinzipien und dem Verhalten, die - wie

die einzelnen le;nen - angenommen bzw, entwickelt werden miis-
sen, weil sie in sich richtig sind, (unabhfingig davon,) woftir
auch immer eine bestimmte Gesellschaft BINEEIeR (2
'Richtig' und 'gut' aber sind Prinzipien und Verhaltensweiser
dann, wenn sie "die Bediirfnisse, Geftihle und Interessen ande-

4 Vgl, Health Education Council, Living Well Programme,
12-18: P, McPhail, And How Are We Feeling Today?; M., Rogers,
Who Cares?; C. Rainbow, Support Group; Cambridge: Cambridge
University Press 1977,
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rer ebenso beriicksichtigen wie die eigenen" (92)., McPhail
folgt hier dem Grundsatz der Goldenen Regel und dem katego-
rischen Imperativ Kants, auf den er sich ausdriicklich be-
ruft (2f., 16f,). Er folgt damit aber zugleich auch dem Vor-
verstindnis 'ethisch guten' Handelns, wie es in den Antwor-
ten der meisten von ihm und seinen Mitarbeitern befragten
Jugendlichen zum Ausdruck kam (87ff,).

So muf sich ethische Erziehung kritisch auf die 'soziale Er-
ziehung' (Sozialisation) beziehen, in deren Kontext sie er-
folgt, und bemiiht sein, diese zu einer grdBeren Moralitdt zu
fiihren: "Bleiben Sie sich des Unterschieds zwischen sozialer
und ethischer Erziehung bewuBt, und bewerten Sie so alle so-
ziale Erziehung nach ihrem sittlichen Wert (morally) mit dem
Ziel, alle Erziehung bedeutsamer werden zu lassen fir die
Bediirfnisse, Gefiihle und Interessen der einzelnen!"™ (22)

2. Das Ziel und zugleich die Grundvoraﬁssetzung jeder ethi-
schen Erziehung ist "honesty" (Ehrlichkeit). ."Ehrlichkeit
verlangt, daB wir mdglichst weit dahin gelangen, die Dinge

als das zu erkennen, was sie wirklich sind, und die Wahrheit .
zu sagen, Letztendlich héngt die Achtung vor jedem (Einzel-)
Wert ab von der Achtung vor der Wahrheit," (36) Es soll ein
wachsender Sinn fiir die Realitdt erworben werden, flir die
Mitwelt und Umwelt, fiir ihre Bediirfnisse und ihre M6glich-
keiten. McPhail macht sich Shelleys Forderung nach der Bil-
dung der Vorstellungskraft als der Basis ethischer Erziehung
zu eigen. Erziehung zur 'ethischen Phantasie' schlieBt ein,
daB wir ehrlich sind gegeniiber den Bediirfnissen, Gefilhlen
und Interessen unserer Mitmenschen und daB wir sie ebenso be-
jahen wie unsere eigenen. "Es handelt sich um eine Erziehung
dazu, sich in die Lage anderer versetzen (to put oneself in
others' shoes) zu kSnnen, mit Betonung der Gemeinsamkeit
menschlicher Erfahrung und - gleichzeitig - der Anerkennung
des Unterschieds." (52)

Gegen den Konformitdtsdruck von Gruppen und den gesellschaft-
lichen Zwang zur Anpassung und Verstellung - "Unehrlichkeit
wird gelernt als ein kurzfristiges Mittel, um einen sozialen
Vorteil zu erlangen." (44) - muf ein Klima der Ehrlichkeit
und Offenheit geschaffen.werden. Es geht darum, "zur Wahr-
heit zu ermutigen und sie positiv zu verstdrken durch die Art,
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wie wir sie aufnehmen" (45), Nicht alles muB jederzeit auf-
gedeckt und offen ausgesprochen werden. Hier gilt das Prinzip
des 'need to know': Ausgesprochen werden sollten Antworten
auf die Frage "Was miissen wir wissen (need to know), um die
Lebensqualitdt des einzelnen und der Gruppe zu verbessern?"
(47) Erziehung zur Ehrlichkeit ist Suche nach dem 'wahren'
Wohl der einzelnen und der Gemeinschaft und bleibt so eine
prinzipiell unabschlieBbare Aufgabe, In diesem Zusammenhang
sollten wir "unsere Kinder darin iiben, genau zu beobachten,
angemessen zu interpretieren, das Prinzip des 'need to know'
anzuwenden und das, was sie sagen, so klar und wahr zu sagen,
wie sie dazu imstande sind" (49).

3. Innerhalb des "Lifeline"-Projektes wurden 11=-17j&hrige

nach Beispielen von Situationen gefragt, in denen sie sich
von Erwachsenen "schlecht" behandelt fiihlten. Die Mehrzahl
der Jugendlichen nannte Fdlle "uneinsichtiger (unreasonable)"
Einschrinkungen, Forderungen und Strafen, "Uneinsichtig" wa-
ren Einschridnkungen dann, wenn sie "ohne Gelegenheit fir

eine Erliuterung oder Diskussion und folglich ohne eine Recht-
fertigung, die Zustimmung gefunden h&tte, auferlegt wurden"
(89) . Die meisten der von den Jugendlichen genannten Beispie-
le waren Beispiele miBlungener Kommunikation.

Vor diesem Hintergrund entwickelt McPhail den Gegenentwurf
eines "Ethos der Rommunikation (morality of communication)"

(92ff.). Eine "gute" Kommunikation verlangt von den Kommuni-
kationspartnern, daB sie f&hig sind:

(a) die Mitteilungen anderer wahrzunehmen und aufzunehmen
(reception ability), d.h. "auf der richtigen Wellenlénge ein-
geschaltet zu bleiben, zuzuh®ren, hinzuschauen, die Mittei-
lungen aufzunehmen, die von den anderen ilibermittelt werden"
(93);

(b) die empfangenen Mitteilungen angemessen zu interpretie-
ren (interpretation ability), d.h. "die Botschaft, die eine
andere Person ilibermittelt, genau zu interpretieren, was er
wirklich meint, was er wirklich will" (93);

(c) auf die Mitteilung angemessen zu reagieren (response
ability), d.h. "sich flir angemessene Reaktionen zu entschei-
den und diese anzuwenden, was sowohl eine vernilinftige Bewer-
tung wie auch Wahrnehmungsfihigkeit einschlieBt" (93);
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(d) diese Reaktion dem Partner in.einer angemessenen Weise
mitzuteilen (message ability), d.h. "angemessene Reaktionen
in klar itibermittelte, unzweideutige Mitteilungen zu liberset-
zen" (93). i

Ethische Erziehung soll zu einer Kommunikation befdhigen,
die "die Bediirfnisse, Gefilhle und Interessen anderer ebenso
beriicksichtigt wie die eigenen" (92), Eine solche Form der
Kommunikation ist von ethischer Relevanz, "Kommunikation
ist zugleich eine ethisch bedeutsame (moral) Tdtigkeit und
eine ethisch bedeutsame (moral) Verpflichtung.," (100) Sie
ist ein Weg und ein Ziel ethischer Erziehung,

In diesem Zusammenhang gewinnt die unterrichtliche Kommuni-
kation, sowohl die verbale wie auch die nonverbale, einen ho-
hen Stellenwert fiir die schulische ethische-Erziehung. "Wenn
die Art und Weise, wie ein Lehrer andere behandelt, eine war-
me und flirsorgliche (caring) Einstellung zeigt, eine aktive

Teilnahme an ihren Bediirfnissen, Gefilhlen und Interessen, dann

wirkt der Lehrer ethisch und sozial aufbauend (constructive).
Er begriindet durch seine Praxis das 'Ethos der Kommunikation',
(122) Gerade im Austausch mit dem erwachsenen Lehrer lernen
die Schiiler, sich in die Lage anderer zu versetzen, nicht nur
in die der eigenen Situation analoge Situation Gleichaltri-

ger - "in einem Kontext, in welchem die Teilnehmer alle gleich

unerfahren sind" (123) -, sondern auEh in die Situation Er-
'wachsener, deren Erfahrungen den eigenen oft fremd sind und
widersprechen, Das von McPhail angestrebte Ethos der Kommu-
nikation ist so zugleich ein Weg, auf dem das Gesprdch zwi-
schen den Generationen wieder neu belebt werden kann,

4, McPhail stellt fest, daB der soziale Konsens hinsichtlich
des ethisch Verbindlichen weithin verloren gegangen ist.

Sein Ansatz ethischer Erziehung versucht, auf dem Weg 'ehr-
licher' und 'guter' Kommunikation und im Blick auf konkrete
Lebenssituationen mit ihren Handlungszwdngen zu neuen Ve%—
bindlichkeiten zu gelangen. Er beschreibt das intendierte
Ethos als ein "situationsbezogenes Ethos (situational morali-

ty)". Das "situationsbezogene Ethos.beschreibt eine (Weise
der) ethische(n) Entscheidungsfindung, die sich damit be-
faBt, festzustellen, was in einer bestimmten Situation des
wirklichen Lebens (real-life situation) die besten Auswirkun-
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gen hat hinsichtlich des Wohles, der Bediirfnisse, Gefllhle
und Interessen (aller Betroffenen, W.S.)." (57) Der sittli-
che Wert einer Handlung wird vor allem aus deren mSglichen
Folgen erkennbar, In diesem Zusammenhang erinnert McPhail
noch einmal an Kants kategorischen Imperativ: die Einzelper-
son ist Zweck in sich und darf nie als Mittel zum Zweck
miBbraucht werden, Er erinnert ferner an das christliche Ge-
bot der Nichstenliebe: "Das Wesen des christlichen Ethos ist,
daB agape, tédtige Liebe (love in action) unsere Beziehungen
zu all denen beherrschen scll, mit denen wir in Kontakt kom-—
men, ob es uns gefillt oder nicht und wie immer sie einge-
stuft oder eingeordnet werden mdgen," (58) (Vgl..in diesem
Zusammenhang auch McPhails Kritik an der kirchlichen Domesti-
zierung des urspriinglichen Liebesgebotes, 5-9) Der sittliche
Wert einer Handlung wird erkennbar aus den mdglichen Folgen
fiir alle, die von ihren Auswirkungen betroffen sind.

Andererseits zeichnet sich das situétionsbezogene Ethos
durch seinen "Hier-und-Jetzt-Bezug" ("'hereism' and 'nowism'"
- 58) aus. Ein Ethos, das aufgrund einer universalen Ver-
pflichtung das Handeln in den Situationen der unmittelbaren
Lebensbeziige vernachléssigt oder aufschiebt, wird unsittlich.
"Sobald die unmittelbare zwischenmenschliche und auf die Um-
gebung bezogene Sorge (concern) preisgegeben wird, wird die
sittlichkeit (selbst) preisgegeben," £57)

5. Der Ansatz bei den konkreten Lebenssituationen der Kinder
und Jugendlichen muB auch in der Arbeit am Curriculum zum
Tragen kommen. Es geht zundchst darum, relevante Situationen
zu identifizieren, die filir die Schiller dieser Altersstufe
ethisch bedeutsam sind, und auf diesem Wege Einsicht zu ge-
winnen in ihre realen Bediirfnisse, Gefiihle und Interessen
("significant situation technique" - 87-92, 136-139). McPhail
und seine Mitarbeiter befragten Hunderte von Kindern und Ju-
gendlichen, Die Fragen fiir die 8-13j&hrigen lauteten:

"1, Schreibe und zeichne, wie dich einmal jemand so behandel-
te, daB du zufrieden oder gliicklich warst (feel).

2, Schreibe und zeichne, wie dich einmal jemand so behandel-
te, daB du erschrocken, zornig oder unglﬁcklich warst (feel).
3., Schreibe oder zeichne, wie du einmal mit jemandem (oder
anderen Leuten) zusammen warst und du dir nicht sicher warst,
was du tun solltest.

Die Kinder wurden jedesmal gefragt: 'Was tatest du?'" (108)
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Die 11=17jdhrigen wurden aufgefordert:

"1, Nenne mir, wenn du kannst, ein Beispiel einer Situation,
in der dich ein Erwachsener gut behandelte.

2., Nenne mir, wenn du kannst, ein Beispiel einer Situation,
in der dich ein Erwachsener schlecht behandelte," (88),

Die Curriculum-Materialien werden bevorzugt auf solche Situa-
tionen zurilickgreifen und sie zum Ansatzpunkt einer ethischen
Erziehung wdhlen, in der die Schiiler lernen sollen, erfah-
rungs- und situationsbezogen L&sungen fiir anstehende Probleme
des menschlichen Zusammenlebens zu suchen. Ein solches Vor-
gehen "verankert ethische und soziale Erziehung im 'ﬂier und
Jetzt', in wirklicher Erfahrung" (138). "Als Auswirkung davon
schreiben die jungen Leute die meisten Materialien fiir das
Programm selbst, was die Grdben zwischen Curriculum-Forschung,
der Arbeit des Lehrers und ihrer eigenen Erfahrung iiber-
brickt," (138) (Vgl., auch das Modell der Curriculumentwick-
lung am Ende des Buches, 188ff,)

McPhail fihrt in einer Liste Kriterien an, denen die erarbei-
teten Curriculum-Materialien geniigen sollten (134-136).
Zu diesen Kriterien zdhlen u,a,:

"Sie sollten Lernprozesse einschliefien, die Lernprozesse im
wirklichen Leben widerspiegeln." (134)

"Sie sollten, soweit wie mdglich, den gegenwdrtigen Bediirf-
nissen bestimmter Kinder und Jugendlicher in einer bestimm-
ten Lage (place) entsprechen. Daraus folgt, daB8 die Materia-
lien in ihrer Eigenart und ihren Akzenten je nach der Kultur,
dem Land, der ethnischen und religidsen Gruppe wechseln und
zugleich eine ausreichende Vielfalt einschlieBen, um ihren
Benutzern zu helfen, Verstdndnis- und Verhaltensbriicken
zwischen Gruppen zu bauen," (135)

"Sie sollten Sensibilitdt dafilir zeigen, was mdglich ist, was
s0zidl in einer bestimmten Gesellschaft toleriert wird. Das
heiBt, daB mdglicherweise, was vom Standpunkt des einzelnen
aus als ideal erscheint..., begrenzt und aufgeschoben werden
muB, wenn der Lehrer (die Lehrerin) irgendeines seiner (ihrer)
Lernziele erreichen soll, Dies bedeutet nicht, daB der Lehrer
oder der, der an einem Curriculum arbeitet, Prinzipien auf-
geben muB; es bedeutet aber in der Tat, daB er oder sie Riick-
sicht nehmen muBf und realistisch sein muB hinsichtlich des
m8glichen Tempos von Verdnderungen, Eine weitere Folgerung
ist, daB sowohl Eltern als auch Lehrer bei der Entwicklung
eines Curriculums mitbeteiligt sein sollten. Man kann die
Bedeutung dieses Punktes kaum i{iberschitzen," (135)

"Sie sollten beginnen mit einer Betrachtung dessen, was Per-
sonen in wirklichen Situationen tun oder tun kdnnten, um ein
ehrliches Klima zu f8rdern, bevor man zu dem iibergeht, was .
wir tun sollten." (136) 3
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Es wire interessant, an Beispielen aus den Programmen "Start-
line" und "Lifeline" aufzuzeigen, wie die dort verwandten
Materialien diesen Kriterien Rechnung tragen (Vgl. die in
den Anmerkungen 1 und 2 genannte Literatur; ferner in der
vorliegenden Verdffentlichung die Beispiele auf den Seiten
139EE4 )

In diesem Zusammenhang kritisiert McPhail alternative Ansdtze
ethischer Erziehung, die diesen konkreten Bezug auf die Le-
benssituationen der Schiiler weniger beachten: "GewiB neigt
ein groBer Teil der amerikanischen Bemiihungen um 'value
clarification (Wertkldrung)', die auf Kohlbergs Einteilung
aufbauen, dazu, ethische Dilemmata zu verallggmeinern, un-—
wirkliche Situationen zu benutzen und die Bedeutung der wirk-
lichen Lebenserfahrung des Kindes (the child's real-life
experience) zu ignorieren. Kurz, sie ignorieren die psycholo-
gisch bedeutsame Motivation, den LernprozeB des Verhaltens...
und bieten ein ausschlieBlich rationales Bild des Erlernens
von ethischem Verhalten auf der Grundlage von Diskussionen,"
(78)

6, Die von McPhail und seinen Mitarbeitern durchgefiihrten
Befragungen liefen erkennen, daB sich die ethischen Lernpro-
zesse von Kindern und Jugendlichen unterscheiden, Lernprogram-—
me fiir junge Menschen dieser beiden Altersstufen miissen folg-
lich unterschiedliche Akzente setzen.

8-11j8hrige filhlten sich dann am wohlsten, "wenn ein festes
Gefilige grundlegender Verhaltensregeln existiert, das (in Ver-
bindung) mit (einer Haltung der) Zuneigung (affection) ge-
handhabt wird" (113)., Sie bendtigen eine Basis, die Sicher-
heit, Zuverldssigkeit und Vorhersehbarkeit garantiert, damit
sie sich von dieser Grundlage aus den Bediirfnissen und NSten
anderer zuwenden k&nnen. Ethische Erziehung hat die Aufgabe,
"einen sicheren, aber flexiblen Rahmen zu schaffen, der
Wachstum fordert® (116f,), eine Basis, "auf der man stehen |
kann und von der aus man sich wegbewegen kann" (142£,)

geln und deren Grenzen werden zundchst vorwiegend im Spiel
erprobt und eingelibt.; Die Zeit der Pubertdt ist dagegen

eine Zeit des "sozialen Experiments (social experiment)”
(100-106) . Verhaltensregeln werden Uberpriift, ein Vorgehen,
bei dem sowohl in der Praxis gewonnene Erfahrungen als auch



rationale Argumente ihre Bedeutung haben., Es werden Antwor-

ten gesucht auf Fragen wie:

"Welche Prinzipien soll ich anwenden? Was soll ich in dieser
bestimmten Situation tun? Was will X von mir? Und ist es
vereinbar mit meiner Vorstellung von mir, wie ich sein soll
(McPhail benutzt die psychologischen Fachtermini: ‘my self-
concept, my ego ideal')? Was sind die sozialen Normen in der
Gruppe? (Zum Beispiel, welche Arten von Versuchshandlungen
(trial behaviour) werden (a) erwartet, (b) toleriert?...).
Kann ich die Meinungen anderer Leute beeinflussen oder kon-
trollieren und, wenn ja, wie? Kann ich das Verhalten ande-
rer beeinflussen oder kontrollieren und, wenn ja, wie? Kann
ich die Gefiihle anderer Leute beeinflussen oder kontrollie-
ren und, wenn ja, wie? ... Wie kann ich die Zustimmung der
Erwachsenen oder der Gleichaltrigengruppe gewinnen? Wie kann
ich meine Unabhingigkeit von den Regeln gewinnen, die Er-
wachsene flir Jugendliche setzen?... Wie weit kann ich gehen,
ohne eine Beziehung zu zerstdren? Bis zu welchem AusmaB
wird X mir exlauben, mich selbst zu sein? Sind die Handlun-
gen von Leuten voraussehbar? Die Antwort wird gesucht, in-
dem (a) dasselbe Vorgehen (approach) zu verschiedenen Zei-
ten bei derselben Person angewandt wird, und (b) dasselbe
Vorgehen bei verschiedenen Personen angewandt wird." (106)

Das in den Programmen "Startline" und "Lifeline" vorgelegte
curriculum fiir die ethische Erziehung trégt diesen Besonder-
heiten der einzelnen Altersstufeh Rechnung, Die Schiiler be-
gegnen Geschichten, Szenen, Cartoons und Fotografien, die
Situationen vergegenwdrtigen und zu einer Stellungnahme hex-
ausfordern,  Die Methodenpalette reicht von individuellen
Ausdrucks- und Gestaltungsaufgaben lUber die Diskussion in
Kleingruppen und in der Gesamtklasse bis zu spielerischen
Vorgehensweisen (Szene, Rollenspiel, Simulation) und einem
Handeln in Situationen des wirklichen Lebens (147-152).

"Startline" will Kinder dazu bringen, Bedlirfnisse und Ein-
stellungen anderer besser wahrzunehmen (“Photoglaz“), ihr
Verstindnis und ihre Vorstellungskraft im Hinblick auf ver-
schiedene Situationen ihres Lebens schulen ?"How It Happens"),

sie zu riicksichtsvollem Handeln in diesen Situationen ermu-
tigen ("Making It Happen"). Sie scllen mdgliche Handlungs-
abliufe konstruieren ("Setting the 'Scene®) und sich fiir.mdg-

liche Handlungsalternativen entscheiden lernen ("Choosing") .

"Lifeline" soll Jugendliche dazu motivieren, sich in die La-

ge anderer zu versetzen ("In Other People's Shoes"): auf-
merksam zu werden fiir das, was andere empfinden (“Sensativ:tx'),
mégliche Folgen von Handlungen zu bedenken ("Consequences"),




132,

Standpunkte anderer wahrzunehmen und zu verstehen und selbst
einen Standpunkt zu beziehen ("Points of View"). Normen und

Regeln sollen gepriift werden ("Providing the Rule"), Die Schii-

ler sollen sich mit komplexen menschlichen Situationen und
Schicksalen auseinandersetzen ("What Would You Have Done?") .

Die Rolle und Aufgabe des Lehrers wird von McPhail in folgen-
der Weise bestimmt: "Der Lehrer hat die Verantwortung, Ur-
teilskriterien anzubieten, die auf der Achtung vor den Tat-
sachen, vor der Wahrheit und vor dem einzelnen als ein Zweck
in sich beruhen, Er schuldet seinen Schiilern Kommunikation,
Hilfe bei der Einordnung von Problemen, Anregung ihrer Vor-
stellungskraft, Entwicklung ihrer Fdhigkeit, sich in die La-
ge eines anderen zu versetzen, das Hervorrufen intellektuel-
ler und praktischer Neugier, seine eigene griindliche Vorbe-
reitung, FairneB8 und Ermutigung.” (124f.)

Der Gang von Situation zu Situation erweitert die ethische
Kompetenz der Kinder und Jugendlichen: ihre Wahrnehmungsfd-
higkeit, ihre Vorstellungskraft, ihr Einfiihlungsvermdgen und
auch ihre Urteilskraft. Freilich bleibt der Situationsbezug
in der Regel vermittelt., Hier liegen Grenzen, die schulische
Erziehung zum ethischen Handeln nur in Ausnahmef&dllen iiber-
schreiten kann. McPhail weif um die Bedeutung des Lernens in
Situationen des wirklichen Lebens ("real-life involvement",

151£,): "Die besten tibung, um zu lernen, wie man Leuten hilft,
ist Leuten zu helfen." (151) Der schulische Handlungsrahmen
beschrinkt sich in der Regel auf die Art und Weise, wie die
Schiiler untereinander und Lehrer und Schiiler miteinander um-—
gehen, Das Ethos schulischer und unterrichtlicher Kommunika-
tion ist jedoch nicht ohne Auswirkungen. Es prégt Verhalten
und trigt zur Herausbildung einer entsprechenden Haltung und
Gewohnheit bei. "Gewohnheit (habit) hat eine grofe (vielleicht
die gfﬁBte) motivierende Kraft., Wenn wir Kinder in einem

rlicksichtsvollen Lebensstil (style of life) erziehen, werden

sie auch denen gegeniiber riicksichtsvoll sein, die ihnen ge-
geniiber nicht riicksichtsvoll sind, Die Gewohnheit wird nur
sehr schwer zu durchbrechen sein.” (121) Diese fundamentale
Bedeutung von "Gewohnheit und Stil (habit and style)" wurde
in alternativen Ansitzen ethischer Erziehung oft vernach-
lissigt. Man beschrdnkte sich auf den Proze8 der Entschei-
dungsfindung, ohne dessen Kontext ausreichend mitzureflektie-



ren (Vgl, McPhails Kritik 151), Der vorliegende Ansatz wihlt
demgegeniiber eine breitere Ausgangsbasis.

Ein Buchbericht kann nicht viel mehr als den Ansatz und eini-
ge Akzente des von McPhail in der vorliegenden Ver&ffentli-
chung entfalteten Konzeptes ethischer Erziehung vorstellen.
Der 'Blick {iber den Zaun' macht deutlich, daB8 von einer Aus-
einandersetzung mit den Ergebnissen und Materialien des von
McPhail geleiteten Curriculumprojektes auch fiir die deutsche
Diskussion wertvolle Anregungen und Herausforderungen erwar-
tet werden k&nnen, Die vorgetragenen Uberlegungen wollten er-
muntern, sich diesen Herausforderungen zu stellen, Eine deut-
sche Ubersetzung des vorgelegten Buches ist wiinschenswert.
Dieser Ubersetzung sollten ausgewdhlte Beispiele aus den Mate-
rialien der beiden Programme "Startline" und "Lifeline" beige-
geben werden, die belegen k&nnten, wie sich der hier mehr
theoretisch und zusammenfassend referierte Ansatz auch im
konkreten Detail bewdhrt.

Dr, Werner Simon, Wiss. Mitarbeiter
Wallufer Str, 13
6228 Eltville
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JOHANNES THIELE

DIALOGIK UND DIDAKTIK IN MARTIN BUBERS "ERZAHLUNGEN DER CHASSI-
DIM"

vielleicht hdlt Gott sich einige Dichter
(ich sage mit Bedacht: Dichter!), damit
das Reden von ihm jene heilige Unberechen-
barkeit bewahre, die den Priestern und
Theologen abhanden gekommen ist,

Kurt Marti

1. Kritische Vorbemerkungen

Kaum ein anderer Denker des 20, Jahrhunderts ist von so vielen
verschiedenen Seiten in Anspruch genommen worden wie Martin
Buber, von Theologen und Philosophen, Pddagogen und Soziologen,
Existentialisten und Humanisten, Mystikern und Politikern.
tlber die weitreichende Wirkungsgeschichte Bubers ist an dieser
Stelle nicht zu referieren1, auch muR ein Hinweis auf die Be-
mdchtigung seines dialogischen und piddagogischen Werkes durch
die personale und geisteswissenschaftliche Pidagogik geniigen,
Auffallend ist dabei jedoch, daB die Religionspidagogik die
erzieherischen Ans#tze Martin Bubers kaum diskutiert und damit
eine ganz bestimmte religitse Traditionslinie ausgeblendet
hat.

Dem Ausfall an religionspiddagogischer Aufmerksamkeit fiir Buber
soll mit dieser Studie ein Schritt weit begegnet werden, Aller-
dings ist wohl immer noch das kritische Urteil Wolfgang Brezin-
kas nicht unbegriindet, der im Hinblick auf die pddagogische Re-
zeption Bubers von "ideologischen Seliqpreisungen“2 des dialogi=
schen Verh#ltnisses von "Ich" und "Du" spricht. Dieter H&lters-
hinken hat diese Kritik noch mit dem Hinweis verschérft, "deren
Pathos (sei) ebenso wie manche Beitrige zur Diskussion um das
Phinomen der 'Begegnung' unertréglich geworden“.3

1 Vgl., dazu M, Weinrich, Die Wirklichkeit des Menschen, Die
anthropologische Entdeckung Martin Bubers, in: Kairos 20 (1978)
130-150; ders., Im Dialog mit der Dialogik. Die Buberforschung
nach 1965, in: VF 24 (1979) 33-54.

2 Vgl. W. Brezinka, Die P&dagogik und die erzieherische Wirk-
lichkeit, in: H, Rohrs (Hg,), Erziehungswissenschaft und Er-
ziehungswirklichkeit, Frankfurt a.M. 1964, 200,

3 D. H8ltershinken, Religi8se Erziehung bei Martin Buber, in:
vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche P&dagogik 47 (1971)
121-139, hier 121,
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Der in diesen Einwdnden mitausgesprochene Vorwurf des Reali-
titsverlust spekulierender P&dagogik, welcher wesentlich

darauf zurlickgeht, daB wichtige geschichtliche, soziale und
kulturelle Faktoren ausgeblendet worden sind, ist wohl nicht

so leicht von der Hand zu weisen; beriicksichtigt man ferner,
dad einige pi#dagogische Rezeptionslinien geneigt waren, Buber aus
der hebriisch-jiidischen Tradition herauszulSsen und zu einem
Protagonisten allgemeingﬁltiéer pddagogischer Wahrheiten zu
stilisieren, die ganz unabhingig von Geschichte und Tradition
begriffen werden k&nnen, so bleibt fiir jede kiinftige religions-
pddagogische Arbeit {iber Buber die Forderung nach einer ge-
schichtlich-situierenden und die buberschen Schriften in ihrer
eigenen Russage zur Geltung verhelfenden Durcharbeitung seines
Werkes konstitutiv,

DaB sich Bubers Werk, beziehungsweise, was daflir gehalten wird,
als Fundgrube und Sentenzenschatz "yorziiglich tiefsinnig-schd-
ner Geschwdtzigkeit, liber Ich und Du insbesondere“4 anbietet,
stellt das Projekt einer Entwicklung und Darstellung des bube;—
schen Denkens im Hinblick auf die religionspddagogische Diskus-
sion seiner Gehalte vor das Problem,der Un-systematik im Werk
Bubers dergestalt begegnen zu miissen, daB man es nicht im Sinn
einer Steinbruch-Exegese als Antwortpotential fiir alle mdglichen,
heute relevanten Problemlagenverzwecktund damit miBbraucht, son-
dern Buber selbst zur Aussage kommen 148t und erst dann den Be-
fund religionspidagogisch so konkretisiert, daR einerseits eine
rigide Funktionalisierung vermieden und andererseits eine sach-
gerechte Interpretation erreicht wird. Aufgabe dieser Studie
wird es sein, die chassidischen Erzdhlungen, wie si€ von Mar-—
tin Buber erstmals fiir die westliche Welt zug&nglidh gemacht
worden sind, unter religionspidagogischem Blickwinkel zu lesen,
Dabel gilt die Aufmerksamkeit jener Didaktik, die sich als Dialo-
gik aus der Sache selbst entwickelt. Die Frage soll sein: Was
sagen diese Geschichten aus liber das Gemeindeleben der jlidisch~

4 W.-D. Gudopp, Martin Bubers dialogischer Anarchismus, Bern/
Frankfurt a.M. 1975, 9. Vgl. zum Gesamtthema auch die kennt-
nisreiche, aber von der Sprache her schwer ertrigliche Arbeit
von J.E. Seiffert, Das Erzieherische in Martin Bubers chassi-
dischen Anekdoten, Takatsuki 1263 (Diss. Freiburg i. B

daB die chassidischen Erzdhlungen unter "Anekdoten" subsummiert
werden, gibt schon zu denken!
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polnischen Gemeinden des 18. Jahrhunderts? Welche "innere
Didaktik" entfalten die Geschichten Bubers als erzihlerische
Vergegenwdrtigung des Glaubens? Es gilt anzudeuten, wie in
den sich zum jiidischen Glauben bekennenden Gemeinden der chas-
sidischen Bliitezeit die religidse Erziehung im Glauben und

. zum Glauben aussah, ob und wie Lehre und Wirklichkeit zur
"Einung” gelangten, so daB Menschen und/in Gemeinde zu ihrer
Identitdt vor Gott finden konnten.

2, Die chassidische Bewegung als Gegenwelt zur Krise der Zeit

Bei Martin Buber kommt die Aufmerksamkeit fiir ﬁistorische Zu-
sammenhdnge und flir die gesellschaftlich-kulturelle "Signatur
der Zeit" aus einem schmerzhaft empfundenen und durchdachten
BewuBtsein von der Krise. In diesem Begriff werden vor allem
die Umbriiche einer Epoche reflektiert, welche die negative
Seite der aufkldrerisch-neuzeitlichen Dialektik rtickhaltlos
erféihrt.5 Durch das ganze Werk Bubers zieht sich dieses Kri-
senbewuBtsein, wird das gefdhrdete Menschsein in seinen sozia-
len, gesellschaftlichen, kulturellen und religiSsen Manifesta-
tionen durchgédngig problematisiert. Die von Buber erfahrene

und immer wieder artikulierte Krise der westlichen Gesellschaf-
ten zeigt sich deutlich-beispielhaft in den Anfechtungen des
exilischen jidischen Volkes. Mit der Zeit des Ersten Weltkriegs
wird flir Buber die Krise als Signatur der Zeit zum ersten

Mal offenbar - vorrangig geschieht das Nachdenken iiber die Krise
dann in den Jahren des deutschen Faschismus mit der durchratio-
nalisierten Vernichtung des jilidischen Volkes, verstidrkt wdhrend
des Zweiten Weltkriegs "und danach entsprechend den Bedingungen
und Problemstellungen der Zeit des Kalten Krieges variiert".6

Worin manifestiert sich die Krise, die Buber so eindringlich zur
Sprache zu bringen versucht? "Unter 'Krise' versteht Buber
nicht im platten, eindimensionalen Sinn eine geschichtliche
Phase der Unsicherheit, der Labilitdt und der Bedrohung, -

das ist sie selbstverstindlich auch -, sondern einen politi-
schen Kairos der Entscheidung: Die Menschheit ist in ihr kri-

5 Vgl, die Arbeiten von Weinrich (s.,o, Anm, 1); auBerdem Gu-
dopp (s.o. Anm, 4), 21-24,

6 Ebd. 21,



n? So erhdlt die Rede von der Krise

tisches Stadium getreten.
ein hdchst vielfdltiges Gesicht, sie meint

- die Krise des sozialen Lebens, das Buber jenseits von Kollek-
tivismus und Individualismus als sozialistisch kennzeichnen will,
ohne die machtzentralistische Attitiide planwirtschaftlicher
Durchorganisation von Wirtschaft und Politik, vertrauend wviel-
mehr auf die freie Gemeinschaft lebendiger sozialer Einheiten;

- die Krise der Beziehungen des Menschen, zu sich selbst, zu
den Mitmenschen, zu seiner sozialen Verfassung, die gleich-

zeitig eine Krise der sozialen Verbundenheit ist, hervorgerufen
durch eine alle organisch gewachsenen Formen zersetzenden blir-
gerliche Gesellschaft;

- die Krise der Zwischenmenschlichkeit, die Pathogenese ver-
fallender Authentizitdt, verfinsterter Transzendenz, aufge-
spaltener personaler Ganzheit, welche die Erfahrung eines orga-
nischen Welt- und Lebenszusammenhangs ("Heimat") weltgehend
verunmdglicht,

Buber hat im Chassidismus den letztlich doch gescheiterten An-
bruch einer rettenden Gegenwelt zur Krisensituation der Zeit
gesehen - zu seiner Zeit waren von der chassidischen Bewegung
nurmehr die letzten Nachwehen zu spliren. Aber sie hat ihn auf-
gerufen, von der beschidigten Ganzheit individuellen und sozia-
len Lebens her zu denken, wenn er immer wieder die "ganze
Wirklichkeit" und Wahrheit des Menschen ins Geddchtnis ruft.
Der Chassidismus ais paradigmatische Gegenwelt zur "Krise"
konnte fiir ihn letztmalig die willklirliche Aufspaltung der
Wirklichkeit in Sakralitdt und Profanitdt, Geist und Leben,
Individualitdt und Sozialit&it verhindern. Die geschichtlich-
gesellschaftliche Entwicklung im ProzeB der Neuzeit hat die
"Wwirklichkeit des Menschen" in vielfacher Hinsicht verstellt -
der Chassidismus dagegen in der noch vo;industriellen Zeit
diese verborgene Realitlt in neuer Gestalt offenbar gemacht,
weil er den extremen Subjektivismus, die Verlagerung der Reli-
gion in die privatisierte Innerlichkeit in seiner geschichtli-
chen Auspridgung unter den Bedingungen des osteuropdischen Ju-

dentums iiberwunden hat. Buber hat deutlich gemacht, das der
Chassidismus schon zu Beginn des 12. Jahrhunderts nur noch
von seiner Erinnerung zehrte; diese versunkene und durch den

T Ehds 224
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nationalsozialisitischen Faschismus bewuSt zerstdrte Welt war
nicht mehr rekonstruierbar, aber sie bleibt Aufruf zur Ent-
scheidung, ein Priifstein fiir die Dialogik, die Buber in der Be-
gegnung zwischen Mensch und Mitmensch, Mensch und Natur und
schlieBlich Mensch und Gott integrierend entwirft.

Das dialogische Leben manifestiert sich gerade nicht, wie oft
mifdeutend interpretiert wird, in der geschichts- und gesell-
schaftslosen Zweisamkeit von Ich und Du, sondern in der Kon-
kretion von Gemeinschaft, die sich in die Geschichte hinein-
stellt: es ist das gestalthafte Ganze der Gemeinde, von dem

aus Buber dialogische Existenz versteht. Sie ist kein bloBer
Zusammenschluf von einzelnen Individuen und auch kein nivellie-
rendes Kollektiv; sie ist hingeordnet auf eine unverfligbare
Mitte: "Die Gemeinde baut sich aus der lebendig gegenseitigen
Beziehung auf, aber der Baumeister ist die lebendig wirkende
Mitte.“8 Dieses unverfiigbare, auf Gott hin transparente Zentrum
einer Gemeinde ist die organisierte Kraft auch der Chassidim

- als geschichtlich gewachsene Ordnung hat sie gemeinschaft-
liches Leben in einer von vitaler jidischer Tradition bestimm-
ten Lebenswelt neu organisiert. Das Spezifikum chassidischer
Erziehung kann schon von daher nicht nur die lehrende Vermitt-
lung, sondern vor allem das Hineinwachsen in diese Lebenswelt
sein, wobei lehren und Erziehen zu einer Einheit werden. Dies
bringt auch die folgende Geschichte. zum Ausdruck:

"Rabbi Mendel erzihlte: 'Chassid bin ich geworden, weil es in
meiner Heimat einen alten Mann gab, der hat Geschichten von
Zaddikim erzihlt. Er hat erzidhlt, was er wuBte, und ich habe
gehdrt, was ich brauchte,'"?

In den Glauben,und das heiBft wesentlich: in die Erz&hltradition,
in den narrativen Erfahrungsstrom hineinwachsen und gerade
nicht zu ihm belehrt werden - das macht die ganze Tiefe und
Bedeutung der chassidischen Erziehung aus,

Durch die erzihlerische Vergegenwdrtigung des Glaubens tritt

der Chassidismus, wie noch zu zeigen sein wird, der neuzeitli-
chen Gescﬁichte, ihrer Aufl8sung von organischen sozialen For-
men und traditionalen Bindungen entgegen. Er artikuliert Wi-
derstand gegen die Destrukturierung gesellschaftlichen Lebens,

———

8 M. Buber, Ich und Du, in: Werke I. Schriften zur Philoso-
phie, Miinchen/Heidelberg 1962, 108.

9 M., Buber, Die Erzdhlungen der Chassidim, in: Werke IITI.
Schriften zum Chassidismus, Miinchen/Heidelberg 1963, 656,
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gegen den Zerfall der sozialen Gestalt, gegen die Vereinzelung
im Drama strukturell verhinderter Kommunikation. Die realisie-
rende Erkenritnis Bubers ist die "wirklichkeit des Menschen mit
dem Menschen", - die Wirklichkeit freilich in all ihrer Be-

schiddigung und verlorenen Ganzheit -, ist die Dialogik als ret-
tende Instanz aus der verfliichtigenden Beliebigkeit von Be-

ziehung und Begegnung. Man k&nnte sie - ohne Buber fehlzudeuten

L bezeichnen,

- durchaus als religifsen, gldubigen Sozialismus
Dieser Sozialismus hat jedoch eine Tendenz, eine geschichtliche
Option, eine Bestimmung, die in der "Weltgeschichte", in der
fiktiven Geschichte des Erfolgs und der Sieger nicht aufgeht:
"per Erfolg gilt als Offenbarung, und der Mensch erscheint als
Bevollmichtigter Gottes oder der Vorsehung: wo gesiegt wird,

ist Gott."11 Der Chassidismus, wie Buber ihn darstellt, zeigt
sich dagegen als geschichtliche GroBe "yon unten", in ihm of-
fenbart sich Gott als leidender Gott, der den Abfall der Welt
auf sich nimmt und mit Israel ins Exil geht. Hier zeigt sich
Dialogik als gnadenhaft-bleibende Zuwendung Gottes in den Lei-
den éer Geschichte. Hier ist Gott "ynten", bei den mit dem Leid
der Welt Geschlagenen, bei den Erfolglosen, Unterdriickten und
vVerfolgten dér Geschichte. Das exilische Judentum in Osteuropa
belegt diese Geschichtsschreibung auf Schritt und Tritt, es
erfihrt den prophetischen Ruf zur Erneuerung und Umkehr an sich
selbst immer wieder von neuem in historisch konkreten Situa-
tionen, denn der "prophet zerschligt die Sicherheit der Ober=-
flichengeschichte und spricht sein Wort der Kritik und Forde-

rung im Abgrund der Unsicherheit."12

3. Das Glaubensleben der Chassidim

Die jiidische Erneuerungs- und "Erweckungsbewegung“13 des Chas-
sidismus gilt als die jiingste und volkstiimlichste religids-
mystischg Bewegung im Judentum.14 Sie entstand in der Mitte

10 Vgl., Gudopp (s.o. Anm. 4), 56.
11 Ebd. 1.
12 Vgl. Buber, Gottesfinsternis, in: Werke I, 557.

13 Vgl., G. Scholem, Die jlidische Mystik in ihren Hauptstrdmun-
gen, Ziirich 9957, 377. Buber sieht im Gegensatz zu Scholem im
Chassidismus mehr als nur eine "Erweckungsbewegung".

14 Vgl. hierzu G. Wehr, Der Chassidismus, Mysterium und spiri-



des 18. Jahrhunderts in Podolien (Ukraine) und wurde in Polen,
Ruménien und der Ukraine zur vorherrschenden Form hebriischer
Frommigkeit. Die Buberschen Geschichten vergegenwirtigen ihren
Sitz im Leben der chassidischen Gemeinden, In ihnen sind Aus-
sagen iber das Glaubensleben, das "Reden von Gott" ebenso zu
finden wie Hinweise auf die gesellschaftlichen Verh&ltnisse,
die zu dieser Zeit im Entstehungs- und Verbreitungsraum der Be-
wegung herrschen, Der Aufweis der politischen, sozialen und
wirtschaftlichen Situation dieser jiidisch-polnischen Gemeinden
ist entscheidend wichtig, um das Glaubensleben der "Frommen"
(Chassidim) zu verstehen. Innerhalb der vorwiegend christlichen
Bevdlkerung Polens sah sich das Judentum vielfach ins Ghetto
abgedrédngt und muBte dort sein Eigenleben behaupten. Die Juden
Osteuropas gehtrten im ausgehenden 18, Jahrhundert wirtschaft-
lich wie gesellschaftlich vorwiegend den unterprivilegierten
Schichten an und waren politisch als eine in Abhingigkeit ge-
haltende Minderheit mehrfach Pogromen durch die polnische bzw.
russische Herrschaft ausgesetzt, Die Versuche, sich aus der
Ghettosituation zu befreien und eine Gleichstellung mit der ib-
rigen polnischen Bevélkerung zu erreichen, wurden durch die
realpolitischen Verhdltnisse erschwert oder verhindert und wa-
ren auch im Judentum selbst nicht unumstritten., Zu diesen schwie-
rigen duBeren Bedingungen traten innere Glaubenskrisen, Jahr-
hunderte hindurch war die kulturelle Entwicklung und religidse
Erziehung des Judentums in ihre eigene, sich nach aufen ab-
kapselnde Welt eingeschlossen und allmi#hlich in religidsem For-
malismus und ritueller Gesetzlichkeit befangen. Zwar wurde
durch die getreue Uberlieferung jiidischer Glaubenslehre das Erbe
der Viter bewahrt, aber die Kluft zwischen den Gelehrten von
Tora und Talmud, die neben dem Tora- und Talmudstudium "vor al-
lem auch auf die strikte Einhaltung der iliberkommenen Ritualge-
setzgebung" achteten15, und die Menge der gliubigen Juden in
den Unterschichten wurde immer gr&Ber., Gerhard Wehr kommt zu
dem Urteil: "Angesichts des leidvollen Erlebens und des groBen

tuelle Lebenspraxis, Freiburg 1978, 15-21; H.M. Sachar, Chassi-
dismus, in: F.R. Lachmann, Die jlidische Religion, Kastellaun
1977.

15 ' Wehr (s.o. Anm. 14), 17.
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Hungers nach religitser Urerfahrung mufte diese Orthodoxie
(ess) versagen (...). Es bedurfte eines belebenden Impulses,
der die Schranken einer erstarrten Gesetzesfrémmigkeit durch-
brach und auch die in den Schriften weniger Gebildeten zu neu-

er Spontaneitdt zu erwecken vermochte."16

3.1 Der Aufbruch der chassidischen Gemeinden

Ohne Zweifel ist die chassidische Bewegung auch aus dem Auf-
stand der Armen als eine Basisbewegung zu begreifen. Der ersehn-
te religidse Neubeginn wurde wesentlich durch den die religiBse
Praxis demokratisierenden Chassidismus angestoBen. Inmitten
der Vielfalt der miteinander streitenden Glaubenslehren ent-

stand mit ihm ein neues "Lebensprinaip"17

. Martin Buber sagt
dazu: "Das, was die Eigentlimlichkeit und die Gr&Be des Chassi-
dismus ausmacht, ist nicht eine Lehre, sondern eine Lebenshal-
tung, und zwar eine gemeindebildende und ihrem Wesen nach ge-

meindemédBige Lebenshaltung."18

Unter katechetischem Blickwinkel ist diese Grundaussage von be-
sonderer Tragweite: es geht dem Chassidismus - und daher auch
seiner Glaubensvermittlung = nicht um das erlernbare Wissen
oder die theologische Schulweisheit, Er "sprach den Menschen
vor allem in seinen Gefiihls- und Willensbediirfnissen an und
stellte die lange vermifte Unmittelbarkeit des religiBsen Er-
lebens wieder her. Der Stifter der chassidischen Bewegung und
deren erste Anhinger hatten eine Antwort zu geben, die gerade
der Situation der sozial Deklassierten, der wirtschaftlich

Ausgebeuteten und der religids Entt#duschten entsprach."19

Die chassidische Basisbewequng lebte aus einer kritischen

Kraft, die mit Hilfe einer popularisierten kabbalistischen

Lehre die jlidische Gesetzeskasuistik durchstieB8 und brachlie-
gende seelisch-soziale Bezirke zum Schwingen brachte. Sie hat
weite Kreise der osteuropdischen Judenheit nochmals in enthu-
siastische Glaubensformen versetzt, den Himmel wieder mit der
Erde verbunden, die letzten Geheimnisse des jiidischen Glaubens

16 5"Bbd, 173

17 M. Buber, Die chassidische Botschéft, in: Werke III, 761.
18 Ebd. 758.

19 Wehr (s.o, Anm, 14), 17f.
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durch einfache Symbole und Geb&drden, zum Teil durch Wunder
und Zeichen sinnfdllig gamacht.20 DaB dies gelingen konnte,
daB die Armen des Volkes Gottes niher gebracht werden konnten,
ist in erster Linie jener versthnenden Instanz zu verdanken,
welche mystisch-politisches Handeln mit einer -prophetisch-
charé?matischen Religiositdt verband: dem Zaddik (=der Gerech-
te).

3.2 Die chassidischen Zaddikim und ihr prophetischer Auftrag

In der Person des Rabbi Israel ben Elieser aus Miedzybor:z

(1700 - 1760), der spdter Baal-Schem-Tow (abgekiirzt Bescht),
"Meister des guten Namens" genannt wurde, bricht die Glaubens-
bewegung des Chassidismus an. In sozioclogischen Kategorien
gemessen war der Baal-Schem-Tow ein Wanderprediger und Wunder-—
tdter, der den die Erde beseelenden g&ttlichen Funken in al-
len, auch den niedrigsten Erscheinungen der Welt wahrnahm. Der
Baal-Schem - steht im Mittelpunkt der chassidischen Legende,

die iiber ihn mehr weiB als die Geschichte. Dieses Schicksal
teilt er mit vielen charismatischen Perstnlichkeiten, da sich
das Charisma der historischen Uberlieferung weitgehend ent-
zieht. In den Geschichten wvom Baal—Schem22 ist der Urtyp der
chassidischen Legenden vorgeprédgt, Die nach dem Stil der jiidi-
schen Traditionsliteratur miindlich iliberlieferten und erst spi-
ter aufgezeichneten Lehren und Weisheitsspriiche des Baal-Schem
und seiner dem Meister gleichzuachtenden Schiiler der folgenden
Generationen spiegeln die Unmittelbarkeit religidser Erfahrung
als das Wesentliche des Chassidismus wider. Besonders fiir sein
Bekanntwerden in der westlichen Kulturwelt hat Martin Buber
durch seine dichterischen NacherzZhlungen Entscheidendes getan.

Baal-Schem-Tow war der erste Zaddik, der die soziale und reli-
gidse Not seiner Mitbriider, der "Chassidim" (= "die Frommen,
richtiger die Bundestreuen, die jene Gemeinden bilden"23) wenden
wollte: "Schiiller sammeln sich um ihn, um seine Lehre, mehr noch
seine Lebensweise, um die Gottinnigkeit seines Betens zum Bei-
-spiel zu 1':ehmen."2‘1 Seine Schiller, die selber eigene Gemeinden

20 Vgl. S. Dubnow, Geschichte des Chassidismus, Band 1/2, Je-
rusalem 1969, 28f.

21 Vgl. Buber, Die Erzdhlungen der Chassidim (s.0. Anm, 9), 78.

22 Vgl. auch I. Singer: Die Gefilde des Himmels. Eine Ge-
schichte vom Baal Schem Tow. Miinchen 1982,

23 Buber, Die Erzdhlungen der Chassidim (s.o0. Anm. 9), 78.
24 Wehr (s.o. Anm. 14), 28.
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griindeten oder durch Gemeinden, die von der Bewegung ergriffen
waren, gewdhlt wurden, trugen den chassidischen Funken durch
fiinf Generationen weiter. In dieser Zeit erfuhr die Bewegung
der "Frommen".mit dem Zaddik und untereinander ihre lebendige
Ausfaltung., Der Zaddik fiihrte die Gemeinde, und in den Ge-
schichten wird immer wieder die Begegnung zwischen ihm und den
Chassidim erzihlt: “"Aber das Wichtigste an ihnen ist, daB je-
den von ihnen eine Gemeinde umgab, die ein briiderliches Leben
lebte und es dadurch leben konnte, daB8 ein fiihrender Mensch da
war, der sie alle einander ndherte, indem er sie miteinander
dem ndherte, woran sie qlaubten.“25

Die chassidischen Geschichten sind derart auf den Zaddik und
seine Gemeinde zentriert, daB ein katechetisches Nachdenken iiber
sie an der gemeinde-theologischen’Verfassung des Chassidismus
nicht vorbeigehen kann. Die Zaddikim waren unbestrittene Fiihrer
der Gemeinden, unangefochten aber nicht aus einer ihnen qua
Amtsfunktion zukommenden Autoritdt, sondern als "von unten" her
legitimiert, charismatisch anerkannt. Darin liegt ein in-
stitutionskritisches, ja religionskritisches Moment, das

man nicht unterschdtzen sollte, bildet es doch eine wesent-
liche Antriebskraft der sich sammelnden Chassidim. Buber

kommt zu dem SchluB: "Die 'Zaddikim' dieser finf Geschlechter
ergeben zusammen eine Sﬁhar religidser Perstnlichkeiten von
einer Vitalitit, einer geistigen Michtigkeit und einer vielf&al-
.tigen Eigenart, wie sie meiner Kenntnis nach nirgends in der
Religionsgeschichte in einem so knappen Zeitraum beisammen wa-

ren.“26 Gerade diese tberzeugungskraft der "religiSsen Per-
s8nlichkeiten" bildet die Legitimation im Geist und in der
Wahrheit, die sich natiirlich nicht geschichtslos darstellt.

Fiir Wolf-Dieter Gudopp kulminiert die Vitalitdt des dialogischen
Anarchismus und der Pi#dagogik Bubers in der Lehre vom charisma-
tischen Fiihrertum. Es bezieht sich nicht auf die politisch-
staatliche Macht, vielmehr zeichenhaft auf die Gemeinde, die

aus Gottes Wort lebt, Der charismatische Fiihrer ist eine "an-
tiautoritére Autoritﬁt“ZT, die Buber bereits in der Bibel vor-

gezeichnet sieht: hier sind es die Schwachen und Erfolglosen,

25 ' Buber, Die chassidische Botschaft (s.o. Anm. 17), 760,
26 Bbd i 759,
27 Vgl. Gudopp (s.o. Anm. 4), 81.
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die von Gott erwidhlt und zu Fiihrern berufen werden, die eine
"Existenz im Schatten"28 flilhren, Der chassidische Zaddik kann
als paradigmatische Gestalt des Fiihrertums gelten, der "Ge-
rechte" ist in seiner Bedeutung als "Gerichteter" das "Gegen-
teil eines Staatsmannes; er wirkt durch sein Dasein im Kleinen
und in der Ndhe., Er ist in einem verantwortlicher Helfer, Leh-
rer und Fiihrer. (...) Die chassidische Gemeinde entsteht durch
die gemeinsame Beziehung zum Zaddik als zu ihrer konstitutiven
Mitte; daraus erst resultieren die Beziehungen der Mitglieder
untereinander.“29

Die chassidische Bewegung wird in der Interpretation Bubers

zu einem Spiegelbild seiner eigenen geschichtlich-gesellschaft-
1ichenAVorstellung, besser: diese seine Erfahrung geht in das wvon
ihm gezeichnete Bild des Chassidismus ein, Gershom Scholem nann-
te Buber im Zusammenhang der Chassidismus-Kontrover5930 einen
"religidsen Anarchisten" und seine Lehre religitsen Anarchis-
mus. Bubers Bild vom Chassidismus ist das Szenarium der klei-

nen Warenproduzenten, H&ndler und Kré&mer, der ldndlich-patriar-
chalischen Gesellschaft eines Sozialismus "von Fleisch und

Blut, mit heiterer Stirn, liebenden Augen und einem Mund, der
singen kann, einem menschlichen Antlitz".31 Bubers Visionen
nach riickwirts greifen zuriick auf die geordneten kleinen so-
zialen Welten der mittelalterlichen Gesellschaftsz, auf die

vorindustrielle und vororganisatorische Welt. Buber hdlt gerade

28 M. Buber, Biblisches Fithrertum, in: Hinweise, Gesammelte
Essays, Zurich 1353, 157.

29 Gudopp {s.o. Anm, 4), 82,
30 G. Scholem, Judaica I, Frankfurt a.M. 1981, 197,

31 A. Neusiiss (Hg.), Utopie. Begriff und Phdnomen des Utopi-
schen, Neuwied/Berlin 1968, 84,

32 Mit dem Begriff der "Auslese der wirkenden Welt" hat Buber
in seiner ersten Rede iiber die Erziehung (in: Werke I, 787-
808) das Prinzip einer dialogisch-konvivialen Pddagogik gekenn-
zeichnet. Auch hier fiihrt er ihn ein im Riickgriff auf eine
historische Erinnerung: "Es war eine Zeit, es waren Zeiten, wo
es keine spezifische Berufung des Erziehers, des Lehrers gab
und keine zu geben brauchte. Da lebte ein Meister, ein Philo-
soph etwa oder ein Erzschmied, seine Gesellen und Lehrlinge
lebten mit ihm, sie lernten, was von seinem Hand- oder Kopf-
werk er sie lehrte, indem er sie daran teilnehmen lieB, aber
sie lernten auch, ohne daf sie oder er sich damit befaSt h&t-
ten, lernten ohne es zu merken, das Mysterium des personhaften
Lebens, sie empfingen den Geist. (...) Die Erziehung als Ab=-
sicht ist unausweichlich berufen; wir kSnnen so wenig hinter
die Wirklichkeit der Schule zuriick, wie wir etwa hinter die



an dieser Utopie der iberschaubaren sozialen Gemeinden fest;
in seinem Denken bleiben die Paradigmen Volkstilimlichkeit und

Weltlichkeit bestimmend, die er beide fiir den Chassidismus

in Anspruch nimmt und die er folgerichtig und konsequent als
antihierarchische Zilige der chassidischen Gemeinden herausstellt.
Die chassidischen Zaddikim befreien das Volk nicht nur von der
rigiden Gesetzlichkeit und der aristokratischen Herrschaft der
Talmud-Gelehrten, sie befreien den "amhaaretz" auch von der
Vorrangstellung des Besitzes und des privaten Eigentums. Die
kritische Relativierung der gesellschaftlichen Tendenz zur
universalen Kiuflichkeit von Besitz und Gliick ist unnachahmlich
auch in der folgenden Geschichte veranschaulicht:

"Rabbi Mosche Chajim Efraim, der Enkel des Baalschem, lebte
lange Zeit mit seinem Weibe in grofer Armut. Am Sabbatabend
steckte die Frau die Kerzen in einen Leuchter aus Lehm, den

sie selber geknetet hatte. Sp4ter wurden sie reich. An einem
Sabbatabend sah der Rabbi, als er, vom Bethaus heimkehrend, die
Stube betrat, wie sein Weib mit einer stolzen Freude den breit-
armigen Silberleuchter betrachtete. 'Dir ist jetzt hell', sag-
te er, 'mir ist damals hell gewesen.'“3

3.3 Der Niedergang der chassidischen Bewegung

Die kritische Kraft des Chassidismus in der radikalen Hinwen-
dung zur Welt und gleichzeitigen Abkehr von den diese Welt
bestimmenden Werten zeigt sich in der Teilhabe aller Frommen
am Erlsungswerk Gottes. "Das 'jeder kann' charakterisiert
auch die chassidische Weltfrdmmigkeit des Gott-in-der-Welt-
Liebens. (...) Diese Sakramentalitdt der Welt ist der Grund
fiir die vitale Freude - trotz allen Leidens - , die den auf-
fallendsten Charakterzug des chassidischen Lebens ausmacht.
Hier kann es keinen Unterschied zwischen Heiligem und Profa-
nem, Glauben und Werken, Feiertag und Alltag geben."34

Wwirklichkeit der Technik zuriickkénnen (...): Doch bleibt der
Meister das Vorbild des Lehrers, Denn wenn dieser, wenn der Er-
zieher dieses Menschheitstags tun muSB, wissend tun, soll er es
so, 'als téte er nicht'. Jenes Fingerheben, jener fragende
Blick, das ist sein echtes Tun. (...) Die Welt, sage ich, wirkt
als Natur und als Gesellschaft auf das Kind ein. Die Elemente
erziehen es, Luft, Licht, das Leben in Pflanze und Tier; und
die Verhdltnisse erziehen es. Der wahre Erzieher vertritt bei-
de; aber dasein muB er vor dem Kind wie eins der Elemente,”
(794f£.)

33  Buber, Die Erz#dhlungen der Chassidim (s.o. Anm, 9),-285.
34 Gudopp (s.o0. Anm. 4)5, 828
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In seiner geschichtlichen Entwicklung hat der Chassidismus al-
lerdings das Schicksal aller Frdmmigkeitsbewegungen geteilt,
nach und nach in &duBeren Formen, in Dogmatismus, Gesetzlich-
keit und Tyrannei zu versteinern. Der Ansatzpunkt flir den Nie-
dergang der Bewegung lag in der einzigartigen Stellung der
Zaddikim selbst: "Es zeigte sich (...), daB die ins MaBlose
iibersteigerte Wertschitzung einzelner Zaddikim zu einem Kult
chassidischer Fiihrer und zur Begriindung ganzer Zaddikim—DynaF
stien filhrte, deren Hiupter von den Massen als Wundertdter,
Heilkiinstler und Ubermenschen gefeiert wurden, bis ihnen schlieB-
lich ihre Auserwdhltheit selbst zu Kopf stieg.“35 Auch die
prunkvolle Hofhaltung einzelner Dynastien hat dazu beigetragen,
die chassidische Bewegung im 19. Jahrhundert versanden zu las-
sen. Ubrig blieb der "Wunderrabbi", der nur selten noch von
den Mysterien jiidischer Frémmigkeit etwas wuBte, wie sie in
der Mystik des Baal-Schem und seiner Schiiler dagewesen war,

Die nationalsozialistische Vernichtungszeit in Osteuropa
schlieflich zerst®rte alle Zentren des Chassidismus.

4. Die religionskritische Dimension der chassidischen Geschich-
ten ;

Die Religion ist fiir Buber nicht zu trennen von der "dialogi-

s Sie darf nicht als ein beson-

schen Situation des Menschen.,"
derer Bereich der einen Wirklichkeit gesehen werden, nicht ab-
geldst von der Alltagsrealitdt, nicht isoliert im Sakralen.
Religion als gelebte Begegnung ist Bubers Waffe der "Religions-
kritik" gegen jede Versicherungstendenz des Objektiven und Nur-
Faktischen. Sie kann nicht in geteilter, sondern nur in ge-
einter Wirklichkeit geschehen, indem der Offenbarung der Weg
bereitet wird. Es gibt sie nicht ohne die Erfahrung, die der

Glaube selber ist, nicht ohne "Wirklichkeitsernst.“37 Buber

35 8. Hurwitz, Archetypische Motive in der chassidischen
Mystik, in: Zeitlose Dokumente der Seele, Zlirich 1952, 128,

36 B. Casper, Das dialogische Denken, Eine Untersuchung der
religionsphilosophischen Bedeutung Franz Rosenzweigs, Ferdi-
nand Ebners und Martin Bubers, Freiburg/Basel/Wien 1967, 305.

37- Buber, Die chassidische Botschaft (s.o. Anm. 17), 840,
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wehrt sich entschieden - und fiihrt auch darin mit dem Chassi-
dismus eine paradigmatische Gegen-Welt an - gegen jede Tendenz,
daB man "im irdischen Leben sein eigenes Regiment etablieren
und den droben kultisch abfinden kann“38, gegen jede Verfesti-
gung im Kirchenhaften, gegen das Priestertum als ein Speziali-
stentum, gegen den bequemen Absicherungswunsch des neuzeitli-
chen Menschen, in der Religion Kategorien zu finden, die von
der gesellschaftlich nur schwer ertragbaren Wirklichkeit absor-
bieren, dem "Angefaft- und Angefordertwerden der eigenen Ganz-
heit‘.‘39 aus dem Weg zu gehen: "Die Urgefahr des Menschen ist die
‘Religion'.“40

Der Begriff "Religion" wird von Buber nicht einheitlich ge-
braucht und kann hier auch nicht weiter entfaltet werden;

oft hat er eine besondere Manifestation des Religidsen vor
Augen, die er kritisiert: "Religion’ welche die Wirklichkeit
verstellt und den Zugang zu ihr erschwert, wenn nicht gar ver-
hindert. Das dialogische Prinzip ist gerade kein Signal zum
Riickzug in die Innerlichkeit der religi8s privatisierten Exi-
stenz. Es drdngt zur Verwirklichung, zur Teilhabe an der Wirk-
lichkeit, die nicht vom einzelnen "erworben" oder "gehabt" werden
kann. Sie ist unverfiigbar und entzieht sich dem besitzwollenden
Zugriff, geschieht "nur in dem Sich-Bffnen und Sich-Beschenken—
Lassen der Begegnung.“41 Es gibt auch filir Bubers Vorstellung
von Erziehung nicht die Unterscheidung in einen schulischen
sonderbereich, flir den "die" Religion zustindig ist: "Erziehen
kann nur, wer in der ewigen fr&senz steht; er erzieht, indem

er sie einfiihrt. Religidse Erziehung als Teilgebiet muf immer
problematischer werden; aber ein Ganzes ist Erziehung nur,

wenn sie als Ganzes religifs 1st."42.

Das Erziehungsversténdnis Bubers ist_grﬁndlegend in seinem
religidsen Verstehen begriindet und fast ausschlieBlich

von ihm her zu begreifen. Seine Pddagogik k;nn nicht aus
der jlidischen Tradition herausgeldst werden, aber sie ist
gerade im Bezug auf das Judentum eine "fundamentale Reli-
gionspddagogik" und daher keine voraussetzungslose Theorie,

38  Buber, Werke I, 335.

39 ' Buber, Die chassidische Botschaft (s.o. Anm. 17), 840,
40 Ebd. 744; vgl. auch Werke I, 157,

41 ' Casper (s.o. Anm, 36), 287f.

42  Buber, Nachlese, Heidelberg 1966, 92.

43 ' Buber, Zwiesprache, in: Werke I, 180,



Ubrigens ist auch Bubers Begriff des dialogischen Prinzips

nicht abgeldst von seiner traditional-religitsen Bestimmung

zu verstehen und pddagogisch reklamierbar.

Letztlich also nur dort, wo sich Gemeinschaft aus der Erfahrung
des Glaubens konstituiert, wo sich Gemeinde bildet, verwirk-
licht sich auch Religion: "Wir harren einer Theophanie, von

der wir nichts wissen als den Ort, und der Ort heiBt Gemein-
schaft.“43 Religion ausprdgen und mit gelebter Wirklichkeit in
Einklang bringen bedeutet, daB die Menschen der Gemeinschaft
in die "Wegspur Gottes"44 geraten: Gott ist ein Gott des ge-
schichtlichen Weges, ein vorangehender, fithrender, sich in

der Begegnung aussprechender und in der Geschichte handelnder
Gott. Der Chassidismus hat exemplarisch deutlich gemacht, daB
in der Gemeinde und ihren Erzdhlungen, in der Heiligung des
Alltags und im Standhalten der Wirklichkeit, letztlich in der
Theophanie, die ihren Ort in der Gemeinschaft hat, das Heil

und die Rettung des Menschen begriindet und m&glich ist, In der
biblischen Formulierung "bescheiden mit Gott gehen" (Micha

6,8) schneiden sich Lebens- und Glaubenswege, wird die Religion
aus der Verklammerung der gesellschaftlichen Verfiigung befreit
und auf den Boden des konkreten (Gemeinde-)Lebens zuriickgeholt,

weil sie nur so zu einer gelebten Realitdt werden kann.
5. Die chassidischen Erzihlungen Bubers und ihre Didaktik

Vor allem iliber Geschichten 148t sich sagen, wer wir und an-
dere sind., Uber erzdhlte Geschichten vergegenwidrtigen Men-

schen eigene und fremde Identit&dt, deuten Personen ihre An-
wesenheit und ihre Existenz.45

Steven Kepnes meint: "Wir sind unsere Geschichten, Wir sind end-
lose Wiederholungen unserer Geschichten, so wie wir auch end-
los unsere Geschichten wiederholen. Der amerikanische Psycho-
analytiker Roy Schafer formuliert das heute so: 'Wir erzdhlen
dauernd Geschichten {iber uns selbst.' In diesem Erzdhlen kon-
stituieren wir uns selbst. Zudem wird auch das Selbst anderer
dadurch fiir uns konstituiert, indem wir tiber sie erzdhlen (und
sie uns liber sich erz&hlen): 'We narrate others just as we
narrate selves' - d.h., indem wir iiber andere erzdhlen, entste-

44 Dieser Ausdruck findet sich bei M. Buber, Der Jude und sein
Judentum, K&ln 1963, 194.

45 Vgl. H. Weinrich, Rechtfertigung durch Geschichten, in: O.
Marquard/K, Stierle (Hg.), Identit&t, Miinchen 1979 (= Poetik
und Hermeneutik VIII).
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hen diese anderen in der Erzdhlung, genauso wie wenn wir iiber
uns erzdhlen, wir in der Erz&hlung wir selbst werden,"46

5.1 Martin Buber als Erzdhler

Gegeniiber seinen religionsphilosophischen Schriften, seinen ge-
sellschaftstheoretischen Arbeiten, seinem dialogischen Werk und
den Beitrdgen zur Hermeneutik und tbersetzung der Bibel ist

der Erzdhler Martin Buber bisher nur sehr unzul&nglich in den
Blick gekommen., Sein Nachdenken iiber das Erz&dhlen und seine ei-
genen Erzdhlungen sind lange weitgehend unbeachtet geblieben,
obgleich das gesamte Werk Bubers, dieses in vielem doch
unsystematisch erzdhlenden Denkers par excellence, in

einem anderen Licht erscheint, sobald man es aus der Per-

spektive von Hermeneutik und Narrativik betrachtet.47

Mit seinen "Erz&hlungen der Chassidim" hat Martin Buber keine
historisch-kritische Edition der chassidischen Uberlieferungen
vorgelegt, Von verschiedenen Seiten ist ihm das vehement vorge-
worfen worden48, doch die Kritik trifft nicht das Problem,

geht sogar im entscheidenden Punkt an ihm vorbei. Tatsich-

lich hat Buber versucht, den Geist chassidischer FrSmmigkeit

in seinen nach-gedichteten Erzdhlungen lebendig werden zu las-
sen, und nicht, Geschichte in historischen Fakten und nachpriif-
baren Daten vorzustellen. Er selbst ist wdhrend seiner Schul-
zeit im Hause seines GroBvaters in Lemberg erstmals mit der
chassidischen Welt, so weit in ihren Nachkldngen iiberhaupt noch
Qerspﬁrbar, in Beriihrung gekommen. Es bedurfte aber einer spidte-
ren "Erweckung", die aus ihm einen "Begeisterten" machte: "Da
war és, daB ich, im Nu iiberwdltigt, die chassidische: Seele er-
fuhr. Urjlidisches ging mir auf, im Dunkel des Exils zu neubewuB-
ter BuBerung aufgebliiht: die Gottebenbildlichkeit des Menschen
als Tat, als Werden, als Aufgabe gefaBft., Und dieses Urjiidische

46 S. Kepnes, Erzdhlen und Wiedererzdhlen: Die Narrativitdt
in der Psychoanalyse, in: Concilium 18 (1982) 390-396, hier
3839

47 Vgl. Kepnes, ebd. 393 und seine an der Universitdt Chicago
eingereichte Dissertation: Martin Buber's Stories and Contem-
porary Narrative Theory.

48 Vgl. G. Scholem (s.o. Anm, 30) sowie R. Schatz-Uffenheimer,
Die Stellung des Menschen zu Gott und Welt in Bubers Darstel-
lung des Chassidismus, in: P.A. Schilpp/M. Friedman (Hg.), Mar-
tin Buber, Stuttgart 1963, 275-302.
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war ein Urmenschliches, der Gehalt menschlichster Religiosi-
tit., Das Judentum als Religiositdt, als 'Prémmigkeit', als
Chassidut ging mir da auf.“49

Von diesem zundchst ganz subjektiven Moment des persdnlichen
Betroffen- und Ergriffenseins sind diese Geschichten geprégt
und somit nicht nur Zeugnis chassidischer Wirklichkeit, son-
dern auch Zeugnis seiner besonderen Weise, die Welt zu sehen
und zu deuten. Es wirft ein Schlaglicht auf seine Grundhaltung,
wenn er "Chassid" (der Fromme) und "Chassidut" mit die Welt in
Gott lieben ﬁbersetzt.So

Als Quellen fiir seine Nacherzihlungen standen ihm die schrift-
lichen und miindlich iiberlieferten Selbstzeugnisse des ostjudi-
schen Chassidismus zur Verfiigung. Diese enthielten aber eher

Mirchenhaftes und Wundererzdhlungen, verwoben mit allegorisie-

= als

renden Geschichten und sinnbildhaften Beispielerz&hlungen
exakté geschichtliche oder biographische Mitteilungen, So ver-
suchte Buber, aus diesen vielgestaltigen Vorlagen Bilder hi=
storischer Zaddik-Persdnlichkeiten in der literarischen Form
der Legende zu zeichnen, ohne das Quellenmaterial historisch-

kritisch auszuwerten und in herauskristallisierten urspriingli-
chen Texten zu repridsentieren, Er bekennt: "Ich habe es

durch mein Herz wie durch ein Sieb gehen 1assen.“52 Martin
Buber als Erzdhler ist ein katechetischer Erzidhler.

5.2 Geschichte ist Gegenwart - Erzdhlen als Widerstand gegen
organisiertes Vergessen

DaB sich die Chassidim selbst Geschichten iiber ihre Zaddikim
erzihlen, gehdrt zum "innersten Leben der chassidischen Bewe-
gung"_.53 Es ist kein zweckfreies, sondern ein hingeordnetes Er-
zihlen; diese Geschichten wollen etwas bewirken, sie wollen
Glauben evozieren. Die katechetische Dimension der chassidi-
schen Geschichten kommt aus diesem Ziel, und Buber hat sich
selbst wohl auch als katechetischer Ver-Mittler betrachtet.

49 ' M. Buber, Mein Weg zum Chassidismus, in: Werke III, 967f.

50 M. Buber, Des Rabbi Israel Ben Elieser (Baal-Schem-Tow)
Unterweisung im Umgang mit Gott, in: Werke III, 49,

51 Vgl. G. Wehr, Der deutsche Jude. Martin Buber, Miinchen 1977,
62,

52 M. Buber, Zur Darstellung des Chassidismus, in: Werke III,
984,

53 Buber, Die Erzdhlungen der Chassidim (s.o. Anm. 9), 71,



151

Das erz&hlende Wort ist mehr als Rede, es rettet die Geschich-

te flr die Zukunft, "fiihrt das, was geschehen ist, faktisch in

die kommenden Geschlechter hiniiber, ja, das Erzidhlen ist selber

Geschehen, es hat die Weihe einer Handlung.”54 Die Erzdhlungen
der Chassidim leben davon, daﬁ das, was in ihnen an wesentli-
cher Glaubensaussage und religidser Mitteilung zur Sprache
kommt, von neuem mdchtig wird. Die katechetische Brisanz die-
ser Erzdhlungen liegt daher in ihrer Intentionalit&t begriin-
det, &hnlich dem Diktum Bubers, da8 man Geschichten so erzdhlen

solle, daB sie selber Hilfe seien55 - doch: Hilfe wozu?

a) Hilfe zur Vergegenwidrtigung religidser Erfahrung

Die chassidischen Geschichten tragen dazu bei, vergangene Er-
eignisse durch die Geschichte lebendig bleiben zu lassen, denn
sie sind mehr als ein bloBer Spiegel historischer Reminiszenz;
sie halten etwas von diesem Glauben, sie halten diesen Glauben
selbst fest, weil sie ganz auf die Wirkmdchtigkeit des Wortes
und zeichenhaften Handelns aus religibser Erfahrung vertrauen:
"Kraft, die einst wirkte, pflanzt im lebendigen Worte sich
fort und wirkt noch nach Generationen."s6 Damit wird behauptet,
daB Geschichten nicht nur gleichsam konservierende Funktion
haben, etwas Vergangenes fiir Gegenwart und Zukunft zu bewahren
und sich den geschichtsbeliebigen Verfliichtigungen zu entziehen,
sondern daf sie selbst wieder zum Geschehen werden. Sie bewir=-
ken das, was sie zum Ausdruck bringen, sie ver-gegenwdrtigen,
sind selber "Aufruf des Geschehenen, es ist ein neues Sich-Er-
eignen der urspriinglichen religidsen Erfahrung".57

b) Hilfg zur Interpretation religibser Wirklichkeit

Erzdhlen hat bei Buber auch didaktische Funktion. In bestimm-
tem Sinn sind die chassidischen Erz&dhlungen Geschichten vom
Lehren und Lernen. Der Schliissel flir diese Narrativik Bubers
ist in der Art und Weise zu finden, wie er selbst die chassi-
dische Tradition auslegt und mit dem ihm vorliegenden Material
umgeht.58 Mit anderen Worten: Seine Erzdhlweise kann zum Bei-
spiel fiir die Interpretation religiser Wirklichkeit iiber-

54 FEbd.
55 vVgl. ebd.
56 Ebd.

57 Kepnes (s,o. Anm. 46), 393,
58 Vgl. ebd.
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haupt, fiir die Aneignung von Glaubenstradition werden, Denn
Buber hat die chassidischen Geschichten, wie angedeutet wurde,
nicht aus dem Hebrdischen und Jiddischen unmittelbar ins Deut-
sche lbersetzt. Seine Arbeit bestand in der Auswahl aus tau-
senden a%ter Texte, die er aus der chassidischen Tradition
empfing, die er ver#nderte, neu erzihlte und gezielt rekompo-
nierte, indem er, unter Wahrung der iiberlieferten Aussage,

die Texte iiberarbeitete, ergdnzte und kiirzte, Die Erz#hlungen
Bubers sind Interpretationen der chassidischen Traditionsg,
Re-produktionen einer alten Erfahrung, mit denen er eine Ant-
wort auf die religi®se Problematik der Gegenwart, auf die Kri-
se der Zeit ("Gottesfinsternis") zu geben versucht hat., In

der Beziehung zwischen Gott und den Chassidim sah er ein Mo-
dell fiir die erlésende, befreiende Hinwendung zum Glauben.

Steven Kepnes kommt zu dem Schluf, Bubers Werk sei "ein Bei-
spiel dafiir, daB die heutige Situation oft die Erzdhlung tra-
ditioneller Geschichten beeinfluft. Andererseits stimmt es
auch, daB die Geschichten unserer religifsen Traditionen un-
ser heutiges religiBses Leben beeinflussen, strukturieren und

neustrukturieren,"eo

c) Hilfe zur Auslegung der Bibel

Viele BErzihlungen der Chassidim dienen zu nichts anderem als
die Bibel auszulegen, an einzelne Verse eine Lehre zu kniipfen,
die dieses biblische Wort interpretiert, konkretisiert und in
das Leben der Chassidim hinein aktualisierend situiert, Durch
deh sozialen Ort dieser Auslegung, die Gemeinde, erhdlt das
Sprachereignis in der Bibel einen iiberindividuellen "gitz im
Leben": es begibt sich "nicht in einem ausgesparten Raum zwi-
schen Gott und dem Einzelnen"61, sondern in der Vermittlung
von Gott und Volk. Die Geschichte dieser Begegnung wird Offen-
barung genannt; die Geschichte Gottes erschlossen, nicht die
vereinzelte Erfahrung. Sie ist nicht Historie um ihrer selbst
willen, sondern Auftrag und Konzentrationspunkt der Geschichte
eines Volkes und als solches Vorbild fiir die universale Ge-
schichte. Die Dramatik der biblischen Zeit bedeutet fiir die
Dramatik der Begegnung heute, daB es nicht ausreicht, die Bi-

59 Vgl. auch ebd. 394,
60 Ebd. 394.

61 M. Buber, Der Mensch von heute und die jiidische Bibel, in:
Werke 11, Schriften zur Bibel, Miinchen/Heidelberg 1964, 851.
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bel nur hinzunehmen, ihr einen uhbestﬁndigen Scheinsinn zu
verleihen, Dagegen h&lt Buber: um Ursprung und Ziel der Schép-
fung wissen, von einem Sinn getragen sein, "den man nicht er-
sinnen k&nnte", Und so  kennzeichnet er die Schriftferne der
gegenwirtigen Zeit als Widerstand des Menschen gegen das Ein-
gebundensein in eine von ihm nicht beherrschte Geschichte:
"Der Mensch kennt Ursprung und Ziel nicht mehr, weil er die
Mitte nicht mehr kennen will: zu der er sich selber hergeben
miiRte, um sie zu erkennen, Nur von der Gegenwirtigkeit der Of-
fenbarung aus ist Schépfung und Erlésung wahr. Der heutige
Mensch widersteht der Schrift, weil er der Offenbarung nicht
standhéilt."62

Die Art und Weise, wie sich die Chassidim in einem lebendigen
Prozef die Bibel vergegenwdrtigen, ist flr Buber ein Beiépiel
fiir Glaubenssicherheit, ja Glaubensfreude. Fiir den heutigen
Menschen ist sie in dieser Dichte und Tiefe nicht mehr rekon-
struierbar, aber die Glaubensaufgeschlossenheit bliebe ihm
nicht verwehrt, liefie er sich von diesen Geschichten zu einem
neuen Umgang mit der Bibel inspirieren.63

d) Hilfe zur Entdeckung neuer Relevanz des Glaubens

DaB die Ceschichte nicht abgetan ist, daB die historische Er-
klirung fiir gegenwdrtig erfahrene Wirklichkeit konstitutiv

ist, machen die Erz#hlungen der Chasgidim deutlich, Sie arti-
kulieren nicht unbetridchtlichen Widerstand gegen jede Geschichts-
beliebigkeit, indem sie alles auf die Geschichte Gottes mit
seinem Volk beziehen und weil sie die "Opfer der Dauerinszenie-
rung einer Schreckensgeschichte in die Wirklichkeit hinein

dazu bringen, von ihrer Leidensgeschichte zu erz'eihlen",64
Damit wird fiir die'Auslegunéﬁdef_&hassidischen Erzéhlﬁngen
gefordert, von der Geschichte der Chassidim in den "stettln"
des osteuropiischen Judentums nicht nur nicht zu schweigen,
sondern ihre Herkunft und Vergangenheit selbst als einen
Aufruf zu begreifen, die Aufmerksamkeit auf die Geschichte

der Leidenden und Unterdriickten zu richten. Ob und inwieweit
diese Geschichten in einem historischen Sinn wahr siné, bleibt
dabei unerheblich: die Faktizitdt des historischen Ereignisses

62 Ebd. 854.
63 Vgl. dazu auch ebd. 852
64 Kepnes (s.o. Anm. 46), 395.
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diese Geschichten in einem historischen Sinn wahr sind, bleibt
dabei unerheblich: die Faktizitdt des historischen Ereignisses
kann nicht das Kriterium sein, in den chassidischen Erzdhlungen
"Paradigmen fiir eine neue Sicht auf die Wirklichkeit" (Paul
Ricoeur) oder neue Relevanz flir den Glauben zu entdecken, denn
"Erzdhlungen zielen nicht auf das Ja oder Nein der Wahrheit,
sondern auf ein Mehr oder Weniger an Relevanz. Die relevante-
sten Geschichten sind auf den Glauben (fides) gerichtet; sie
verlangen von dem Horer, daB er selbst zum Tdter der Erzdhlung

n65 Das in den

wird und den erzihlten Handlungen nachfolgt.
chassidischen Erzdhlungen Bubers vorgeschlagene Paraaigma in-
tendiert die Entdeckung von Geschichten fiir das Verstehen von
Geschichte: sie lassen "Hoffnung entstehen durch die nie ermi-
dende und ablassende Neuerz#hlung sowohl der Geschichten der
Leidenden als auch der Ereignisse, in denen Gott sich der Mensch-
heit erl8send zuwandte und sich dieser Menschheit offenbarte.“66
Diese wenigen Ausblicke auf die tiefe Bedeutung der chassi-
dischen Erzdhlungen Bubers filir die Vergegenwdrtigung reli-

gitser Traditionen lassen erkennen, wie das Erzdhlen selbst

- sui generis - Widerstand organisiert gegen das struktu-

relle Vergessen und die Verdrdngung der Leidens- und Glau-
bensgeschichte des jiidischen Volkes,

5.3 Zur Pragmatik und Didaktik der chassidischen Legende

Die chassidischen Erzihlungen Martin Bubers konstituieren in
bestimmter Weise erst: unsere Kenntnis von dieser Tradition.

Sie gewinnt in dem Mafe vor unseren Augen Konturen, wie Buber
sie uns in seinen Geschichten entwirft. Uber das hermeneuti-
sche Problem der Vermittlung von geschichtlicher Erfahrung iber
Geschichten, die diesen Geschichten eigentiimliche Didaktik und
ihre Relevanz fiir die Didaktik des Glaubens iiberhaupt wollen
die folgenden Uberlegungen AufschluB geben.

Das Wort "Legende" kommt aus dem lateinischen Gerundivum "legen-
da" zum Veib "legere" (lesen) und bedeutet: das, was gelesen

— e

65 H. Weinrich, Narrative Theologie, in: Concilium 9 (1973)
329-334, hier 330.

66 Kepnes (s.o. Anm. 46), 396,
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werden soll und muB, das zu Lesende.,

Hellmut Rosenfeld versteht "die Legende in erster Linie als
dichterisch verkldrtes Heiligenleben (oder eine. Episode

daraus) ... und ihre Form als einfachen, naiven, d.h. vorbe-
haltlosen, gliubigen, auf das Wesentliche beschridnkten Bericht",
Die Typik legendarischer Erzdhlformen ist auBerordentlich reich-
haltig, sie 1&Bt sich auffédchern in kurzfristige und langfri-
stige Legenden, in Heiligenviten und epische Legendendichtun-
gen, balladeske und novellistische Legenden usf. Im Hinblick

67

auf die chassidischen Legenden konnen diese am besten als "dia=
logische Legendendichtungen" eingestuft werden. Nicht selten
sind sie Frage- und Antwortspiele mit anekdotischem Charakter
bis hin zu kleinen Formen, in denen das Drama der Kommunikation
zwischen Mensch und Mensch und darin zwischen Gott und Menschen
Ausdruck findet: prignant auf die iiberraschende Sentenz hinar-
beitend, den ungewohnten SchluB, die frappierende Pointe. Fast
alle chassidischen Geschichten weisen die typischen Merkmale

von Legenden auf:

- Sie sind in einer Gemeinschaft gewachsen, greifen zuriick auf
archaische Erzihltraditionen der chassidischen Gemeinden.

- gie sind an ihren religidsen Entstehungsraum gebunden, hal-
ten in der Schilderung versprengter Erfahrungen einen Aus-
schnitt der chassidischen Lebenswelt im Osteurcpa des 174 /185
Jahrhunderts fest; darin liegt ihre Geschichtlichkeit.

- Sie geben keine historische Wirklichkeit wieder, soweit man
darunter die Faktizit#t geschichtlicher Vorgdnge versteht, son-
dern die umfassende Wirklichkeit des religidsen Lebens, die
immer transzendiert und geerdet ist.

- Sie machen die Wéhrheiten dieses Glaubenslebens an konkret
identifizierbaren Personen, den Zaddikim als Leitgestalten jli-
discher Gemeinden, fest.

- Sie setzen die Existenz Gottes voraus, beweisen sie aber
nicht argumentativ. Damit sind sie Manifestationen eines

gldubig vollzogenen und gedeuteten Gemeinschaftslebens.

67 H. Rosenfeld, Legende (Sammlung Metzler: Realien zur
Literatur), Stuttgart 31972



- Sie haben Wundersames, den Alltag gerade in seinen Alltédg-
lichkeiten Ubersteigendes zum Inhalt und werden dadurch selbst
wundersam und wunderbar.

Als hdtte er gerade die Zaddikim und ihre chassidischen Gemein-
den im Blick, beschreibt Hellmut Rosenfeld die Intentionen von
Legenden darin, "Gestalten mit exemplarischem Lebenswandel

und sichtbarer Begnadung durch Gott den Menschen als nachah-
menswerte Vorbilder und Unterpfand iiberirdischer Hilfe vor
Augen zu stellen und damit der hilfebediirftigen Menschheit re-
ligiSsen Anreiz, Mut zum Wagnis des Glaubens und Trost in An-—

fechtung und Not zu geben."68

a) Konturen einer Didaktik der Legende

Die Bildersprache der chassidischen Legenden weist einen inne-
reh, spirituellen Gehalt auf, vergegenwirtigt gleichsam die
"rettende Innenseite der Religion" (Hubertus Halbfas). Sie legt
aus sich selbst heraus einen spezifischen Anspruch auf Wahr-
heit frei, der heute unter dem Primat des rationalen Risonnie-
rens unverstanden bleiben muB, solange nicht wieder die "Sen-
sibilitdt flir das Mysterium hinter dem Alltag" entdeckt Wird.69
Halbfas hat in seinen "Skizzen zu einer Didaktik der Legende"
auf diese pddagogische Aufgabe hingewiesen: "Wie die gdttliche
Wirklichkeit inmitten des Lebens aufbricht, wollen die Legen-
den erzdhlen, doch sie miissen glanzlos bleiben, wenn Menschen
ihnen begegnen, die - nachdem sie ihr Dasein definierten - nur

noch das Gel&dufige erwarten."TO

Eine Didaktik chassidischer Geschichten fiir unsere Zeit miifte
also zumindest den Blick fiir jene abgriindigen Wirklichkeiten
schidrfen, die sich dem AlltagsbewuBtsein und der gesellschaft-
lichen Rationalitit gegeniiber widerspenstig verhalten. Sie miif-
te dem Wunder vertrauen, das sich in diesen Erzihlungen aus-
spricht. Halbfas meint, daB der MiBkredit, der die Legenden
belastet, aus dem Entwicklungsgang der Neuzeit resultiert:

"Mit der fatalen Alternative: 'Ist die Geschichte wahr oder
nicht?' zerrte der Humanismus die Legende vor ein Gericht, das

68 Ebd. 26.

69 H. Halbfas, Das zu Lesende, Skizzen zu einer Didaktik der
Legende, in: KatBl 102 (1977) 632-641, hier 632,

70 Ebd.



wegen seines mangelnden Sinnes fiir die je spezifische Wahrheit
sprachlicher Gattungen dem negativen Vorurteil nicht entraten
konnte. So kam die Legende in den Verrif der historisierenden
Vernunft, ohne sich gegeniiber dem Vorwurf frommer Liige, wun-
derslichtiger Phantasie, naiver Unzuldnglichkeit je rechtfer-
tigen zu kdnnen, weil Rechtfertigung auf Verstdndigung ange-
wiesen ist, die nur dort gelingen kann, wo Vertrauensbereit-
schaft herrscht. Vorab war es das Wunder, das zur Legende ge-
hért, wie das Licht zur Laterne, dem rationalistische Skepsis
mit besonderer Ablehnung entgegentrat. Apologie ist der Legen-
de fremd und Wunder 'beweisen' zu wollen, fihrt bereits aus
jener inneren Haltung heraus, die allein Wunder zul&dBt und wahr-
nehmbar macht,"?1

Auch zu.dieser Wahrnehmungsfdhigkeit gibt es in den chassidi-
schen Erz&dhlungen eine entsprechende Geschichte:

"Rabbi Schn®ur Salman pflegte zu sagen: 'Was Weissagungen, was
Wundertaten! Im Haus meines Lehrers, des heiligen Maggids,
schépfte man den heiligen Geist eimerweise, und die Wunder
lagen unter den Binken, ohne daf wer MuB& hatte, sie aufzu-
heben,'"

Was ist eine Legende? Ihren sozieclogischen Ort sieht Halbfas

in der Gemeinde, in der Gemeinschaft der Glaubenden - ist es
deshalb, daB die katechetischen Legenden im Zeitalter reli-
gionspddagogischer Problemorientierung so schlecht wegkamen
und so abwertend geringgeschédtzt wurden? Weil man die Legenden
auch als Nachfolgegeschichten bezeichnen kann, entstehen sie
immer dort, "wo sich Jiingerschaft formiert, um einem Ruf zur

3 Was hier mit Blick auf die christli-
che Legende formuliert wurde, gilt nicht minder auch fiir die

Nachfolge zu gehorchen“.7

chassidische Legende.M Die drei wichtigen Kriterien, die Halb-
fas herausstellt, haben Auswirkungen auf die didaktische Ver-
mittlung legendarischer Sprachformen. Eine Didaktik chassidi-
scher Geschichten miiBte entsprechend folgende drei Faktoren
beriicksichtigen:

- den "didaktischen Ort" dieser Erzdhlungen, ihren Bezug auf
die chassidischen Gemeinden in Osteuropa des ausgehenden 18,
Jahrhunderts;

- die "Intention" dieser Erzihlungen, n&mlich den Ruf in die
Nachfolge;

- die "Relevanz" dieser Erzdhlungen, die nicht in der Béhaup—
tung von Faktizit&t aufgeht, sondern den Wahrheitsanspruch
einer lebendigen Person zur Geltung bringt (Vorbild, imitatio) .

71 Ebd,

72 * Buber, Die Erzihlungen der Chassidim (s.o. Anm, 9), 219,
73 Halbfas (s.o. Anm. 69), 635,

74 Vgl. die Skizze bei Halbfas, ebd. 635,
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Neben diesen mehr formalen Kriterien kommt es - auch nach dem
Urteil von Halbfas - entscheidend darauf an, "das innere Leben
der Legende, ihre Spiritualitdt" zu erfassen. Damit wire gleich-
zeitig nach der inneren Geschichte zu fragen, 'welche die chassi-

dischen Legenden trdgt. Ohne Zweifel verfolgt die Legende
selbst, wie wir sahen, ein didaktisches, oder besser: ein kate-
chetisches Interesse. Sie will die Glaubensmitteilung in der
spezifischen Form der kurzen Erz&hlung nachvollziehbar und an-
nehmbar machen. DaB Glaubenserfahrung sich in Geschichten mani-
festiert, ja mehr noch: daB sie ohne erzidhlte/tradierte Ge-
schichte (n) unverstidndlich, jedenfalls in ihrer Tiefe nicht
erfaBbar bleibt, kann theo-logisch wohl nicht bestritten wer-
den. Alle ungeniigend gebliebenen Versuche, 'im Christentum so
etwas wie eine "narrative Theologie"75 zu etablieren, erkldren
sich daraus, gegeniiber der begrifflichen Organisation von
Glaubensmitteilung im theologischen Geschdft auf dem narrativen
Spezifikum allen Glaubens bestehen zu wollen. DaR es die Er-
z&hlung als "kleine Form" der Glaubensmitteilung mit Seiten-
blick auf das dogmatisch durchformulierte (und =-rationalisier-
te) System schwer hat, diirfte niemanden {iberraschen. Um so
eindringlicher mahnen die chassidischen Geschichten jene Wirk-
lichkeiten narrativer Vergegenwdrtigung an, die im rationa-

len Diskurs nicht aufgehen, ja in ihm iberhaupt nicht ver-
mittelbar sind. Thre sprachlich dichte Gebdrde, ihre bild-
hafte Rede, ihr hintergriindiger Sinn unterstreicht noch die
Aufforderung, die sie selbst enthilt und zum Ausdruck bringt:

"In ihrer Gesamtheit sind diese sprachlichen Geb3drden so gerich-
tet, daB sie in Verbindung mit einem heiligen Menschen MaB8stab
und aktuelle Orientierung geben, Dabei ist unerheblich, ob
diese Gestalt 'historisch' ist, oder ob das Sprachfeld der
Legende sie erst geschaffen hat., Die Verbindlichkeit einer Le-
gende beriihrt das nicht; bedeutsam ist ihr allein die M&glich-
keit, ein imitabile zu errichten, dessen Nachbildung den Jin-
ger auf den Weg zum HuBersten fiihrt, Den Gehalt des lateini-
schen imitatio ko&nnen die deutschen Worter folgen oder nach-

‘ ahmen nur unzureichend andeuten, Wortgeschichtlich h#ngt imi-
tatio (imitor) mit aemulus = nacheifernd und mit imago = Ab-
bild zusammen, -Das"Mittelalter hat imitari zugleich mit immu-
tari in Verbindung gebracht: Sich so verwandeln, daB man in
etwas anderes eingeht,”’6

75 Vgl. B. Wacker, In Geschichten verstrickt, in: KatBl 103
(1978) 575-581; zur kritischen t#bersicht vgl. ders.,, Narra-
tive Theologie?, Miinchen 1977.

76 Halbfas (s.o. Anm. 69), 640.
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Darum greifen die Fragen nach der historischen Faktizitit

von legendarischen Erzdhlungen nicht nur zu kurz, sondern

am Wesentlichen_vorbei. Sie bringen nicht in Geltung, dag

die biographischen Momente in den Legenden nicht historisch
linear angeordnet sind und die Legende nie einen liickenlosen
Lebenslauf erzdhlt, sondern immer an Fragmenten, an dichten,
erfiillten Augenblicken h#ngenbleibt, um an ihnen die Ganzheit
einer Erfahrung zu veranschaulichen. Das didaktisch-katecheti-
sche Interesse an legendarischen Sprachformen muf daher tiber
formale Bestimmungen, begriffliche Interpretationen und erkl&-
rende Feststellungen hinausgehen, Nicht die rationale Aufkl&-
rung legendarischer Figurationen, letztlich also auch nicht die
moralische Essenz dieser Geschichten kann das Ziel der didakti-
schen Bemiilhungen sein, sondern der Ruf in die Tiefe der Glau-
benserfahrung, der die Legende élanz und Ausdruck gibt: "Das
(immer wieder) zu Lesende kann nur prozefhaft, nicht punktuell

interpretiert werden: statt Geschichten als Einwegware zu kon-
sumieren, heiBt es, erneut und erneut auf sie zuriickzukommen
- eigentlich ein Leben lang - um so in die Wahrheit dieser

Geschichten zu geiangen.“77-

b) Chassidische Geschichten als unendliche Geschichten

Die Erzdhlungen der Chassidim nehmen den Ausdriicken "Lehre,
Lehrer, lehren, lehrhaft" fast v@llig den dogmatisch bevor-
mundenden Beiklang und langweiligen Schulgeschmack. Sie ent-
-halten wie viele andere Geschichten eine bestimmte Provokation .
des Hbrers/Lesers, welche deren Denkbewegung in Gang setzt.
Dieser Grundduktus fiihrt immer wieder zu dem Resultat, daB eine
Fragehaltung ertffnet oder intensiviert, eine {iberkommene Mei-
nung oder ein Verhalten mit einem neuen anderen Verhalten oder
Denken konfrontiert wird. Die Provokationen werden nur verstind-
lich vor dem Hintergrund der eingefangenen Affekte, des Kr-
gers, des Zorns, der Verbliiffung, der Zustimmung oder der Scham.
Jedenfalls ist es immer die Figur des Zaddik/Rabbi, welche

die {berraschende Wendung vollzieht oder herbeifiihrt., Der
Zaddik ist der Denkende, sofern er der Lehrende, oder genauer:
der lehrend Lernende ist. So knapp, prizise und auch endgiiltig

77 Ebd. 641,
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er seine Formulierungen von sich gibt, sie erwarten ein dialo-
gisches, das heiBt auch ein sich am notwendigen Widerspruch
entziindendes Lesen. Das Lernziel ist daher, wenn man so will,
identisch mit dem Lernprozef. Die Erkenntnis besteht darin zu
verhindern, da8 jemand mit seinem Glauben fertig wird, zu end-
gliltigen Resultaten kommt, sich dem ihn st&ndig verdndernden
Leben und Lernen nicht mehr aussetzt, In diesem Sinne sprengen
die chassidischen Geschichten verfestigte GewiBheiten, halten
sie die "heilige Unberechenbarkeit" (Kurt Marti) der Rede von
Gott offen, stellen sie selbst Lernprozesse dar. Sie werden
nur selten zu Ende gefiilhrt (etwa daB man am Ende eine Moral aus
der Geschichte ziehen k®nnte, die fiir alle Zeiten und Orte ihre
Gliltigkeit h&tte), sondern finden ihren SchluB gerade in den
Anfdngen: gelernt wird zu lernen, sich iliberraschen zu lassen.
Nicht das Wissen und das Kennen ist charakteristisch, sondern
das Lernen selbst, das Ver&indertwerden. Es ist prinzipiell un-
abgeschlossen und bleibt unabschlieﬁgar. Diese Geschichten

vom Lernen, gleichsam Erzdhlungen aus dem p#dagogischen Alltag,
geben keine abschlieBenden Urteile her. Sie sind unendliche
Geschichten, weil sie immer neue Fragen provozieren; sie

sind ein Paradigma fiir jene Begegnung, die den Menschen in

die Erfahrung des Glaubens ruft.

Martin Bubers "Erzihlungen der Chassidim" treffen, trdsten

und befreien. Sie greifen immer wieder von neuem die alte Fra-
ge auf, wie das geschehen k&nne, die Welt in Gott zu lieben
und Gott in der Welt zu dienen. Vor dem unerhdrten Anspruch,
der in allen Geschichten deutlich wird, kSnnte man verzweifeln,
hielten sie nicht auch gleichzeitig jene Gnade offen, durch
die man nur mit dem letzten Mut zum Risiko gehen kann, Die
Chassidim haben wohl erkannt, daf ein Wunder geschehen muf, wenn
das Wagnis des Glaubens gelingen soll, und daB das Wunder der
Rettung erwartet werden darf, Von diesem Wunder erzdhlen alle
Geschichten: "Sie spilirten immer stirker: es ging ihr Leben an.
Sie wollten's nicht wahr haben, sie wehrten sich, sie erlagen.
Die groBe Umkehr nahm ihre Herzen in Besitz."78

Johannes Thiele, Wiss. Mitarbeiter

Vossingweg 13
4790 Paderborn

78  Buber, Die Erzdhlungen der Chassidim (s.o. Anm. 9), 623.



ROLAND KOLLMANN

META-UNTERRICHTLICHE ASPEKTE DES RELIGIONSUNTERRICHTS

Die in der allgemeinen Didaktik schon linger diskutierte The-
matik des Metaunterrichts sollte auch in der Didaktik des Re-
ligionsunterrichts diskutiert werden, Ich gehe davon aus, daB
dadurch nicht zuletzt die Praxis dieses Unterrichts entschie-
den verbessert werden kann,

In einem ersten Punkt mdchte ich verdeutlichen, was man unter
meta-unterrichtlichen Aspekten zu verstehen hat (I). In einem
zweiten Teil will ich zu zeigen versuchen, wie ein Religions-
unterricht mit Meta-Aspekten aussieht (II), Danach gehe ich
auf einige Einwdnde ein und skizziere den Forschungsstand

auf diesem Gebiet (III), Im letzten Teil formuliere ich mein
eigenes Interesse am Thema und stelle einige Forderungen an
den kiinftigen Religionsunterricht bzw, die Religionslehrer (IV).

I. "Meta-unterrichtliche Aspekte" - was ist darunter zu ver-—
stehen?

"Meta" heiBt im Griechischen: zwischen, inmitten, nach, nach-
her, spdter (im Sinne der Umwandlung, des Wechsels) z.B. Meta-
physik, Methode, Wird das Nach auf Unterricht bezogen, so sind
im weiten Sinne alle Nachbesinnungen auf Unterricht gemeint,
also alle Unterrichtsanalysen, "Nachbesinnungen" und auch jede
unterrichtliche Aktion, die sich nachtridglich auf Unterricht
bezieht, jede "Re-flexion" auf vollzogenen Unterricht. Im
engeren Sinn sind jedoch solche Aspekte gemeint, die "mitten"
(= meta) im Unterricht auf ihn selber.gerichtet werden, Sie
gehen von den beteiligten Lehrenden und Lernenden aus, die,
sofern sie gerade interagiert haben, innehalten und sich auf
ihre Interaktion beziehen, Meta-unterrichtliche Aspekte sind
also solche, die den Unterricht im Unterricht re-flektieren,
Sie sind besondere Formen der unterrichtlichen Interaktion,
die dadurch gekennzeichnet sind, daf die Beteiligten sich auf
vergangene, gegenwirtige und vielleicht auch zukiinftige Lehr-
Lern-Interaktionen beziehen,

Meta~-unterrichtliche Aspekte k&nnen vom Lehrer, aber auch

vom Schiiler ausgehen; sie sollen zur gemeinsamen Reflexion
der Unterrichtssituation filihren. Manchmal treten sie im Unter-



richt spontan auf; da dies leider nicht hdufig genug geschieht,
muB eine Lehrerausbildung sie bewuft machen und praktisch
einiiben, Ein Beispiel fiir spontane Meta-Aspekte, die vom Schii-
ler ausgehen:

Ich hatte ein 1. Schuljahr {ibernommen, Mir fiel der kleine Man-
fred auf, der nach 14 Tagen noch kein Wort in der Schule ge-
sprochen hatte, obwohl er zu Hause und auf dem Schulhof ein
lebhaftes Kind war. An seinem 14, Schultag saB er zur Friih-
stiickspause bei Milch und Butterbrot und war offensichtlich
in tiefe Gedanken versunken - was ging blof in ihm vor?
Pl8tzlich - es war ganz still in der Klasse - sagt Manfred

zu mir: "Wann geh's du eigentlich auf Arbeit?" - Auf meine
Erklirung, meine Arbeit sei das Unterrichten, erwiderte Man-
fred mit einem ungliubigen Licheln: "Wo haste denn deine
Schiippe?"

Nach der nichsten Stunde, ich hatte nach dem Malen mit den
Kindern die Tische und Zeitungspapiere wieder abgerdumt,

stand ich schwitzend vor der Klasse und wischte mir die Stirn.
Das sah Manfred und sagte: "Jetz hasse aber jearbeitet; wa?"

Manfred beginnt seine Schullaufbahn mit meta-unterrichtlichen
Fragen zum Beruf des Lehrers, dessen Arbeitsethos ihm im
Unterschied zum Ethos des Bauarbeiters, seines Vaters, unklar
ist.

Ich mBchte eine dreiteilige These formulieren:

1., Jede Interaktion - auch die unterrichtliche - enthdlt Meta-
Aspekte; z.B. im Unterricht: die sog. "Riickblende": "Ulrike
hat eben gesagt...". Man wendet sich auf das schon vollzoge-
ne Gesprdch zuriick,

2, Fast alle - wie auch immer gearteten - Stdrungen der un-
terrichtlichen Interaktion machen meta-unterrichtliche Inter-
aktionen erforderlich, Denn eine Stdrung kann den Unterricht
lahmlegen, wenn die Interagierenden sich nicht ausdriicklich
auf sie zuriickwenden und eine L&sung (Ent-stdrung) suchen,
z.B. bei Disziplinproblemen, Mifverstdndnissen...

3, Jeder gute RU lebt von meta-unterrichtlichen Interaktionen,
Das gilt deswegen, weil der RU besonders stdranfdllig ist

und weil seine Ergebnisse andererseits von weitgehend gelin-
genden Gesprédchen abhingig sind,

II. Einige meta-unterrichtliche Aspekte des RU

1. Die eben angefiilhrte Stdranfdlligkeit des RU ist angesichts
seiner Infragestellungen, z,B. durch Politiker der FDP sowie
durch die Abmeldem8glichkeit relativ hoch. Deshalb sind meta-
unterrichtliche Aspekte im Streit um seine Berechtigung hier
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an erster Stelle zu nennen,

z.,B.: In der Sekundarstufe I mu8 mit 14- und 15jdhrigen Schi-

lern iiber den Sinn des RU gesprochen werden, Die Fortsetzung

des RU ist nur dann sinnvoll, wenn Lehrer und Schiiler sich
etwa dariiber verstdndigt haben, daB8 im RU lebenswichtige und
perstnlich interessierende Themen zur Sprache kommen,

Beispiel: Ein 14jdhriger Junge aus unserem Bekanntekreis

hatte sich vom RU abgemeldet, nachdem im RU Uber Abmeldungs-

mdglichkeiten informiert worden war. Seine Begriindung laute-
te, daB zehn andere Schiiler sich vor ihm abgemeldet hdtten,

Ein von uns angeregtes Meta-Gesprédch ergab, daB die Religions-

miindigkeit gegen Bequemlichkeit ausgehandelt werden muBte.

Der Junge trat mit einem speziellen Themenwunsch wieder in

den RU ein.

Hier geht es um die interaktionelle Verstdndigung iliber den

Sinn des RU, der auf gesellschaftlicher Ebene in der Offent-

lichkeit in Frage steht.

2. Ein Meta-Aspekt des RU kann auch nach auBen gerichtet sein;

dann geht es um seine Funktion im Ficherkanon und in der

Gesellschaft bzw, Kirche, Ideologiekritisch ist dieser Aspekt,

weil er sich zurtickwendet auf die selbst- und fremdkritische

Hinterfragung der Denkweisen in den Fachern.

Z.B.:

- Eine Kritik an bestimmten Aussagen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht kann zur Einschrinkung einer unbegrenzten
Wissenschaftsgliubigkeit filhren,

- Der RU kann ein Forum sein fiir den Widerstand gegen zweck-
gebundenes Lernen,

— Im RU wird diskutiert liber die Ziele der Schule. Meta-un-
terrichtlich k&nnen Schiller und Lehrer eigene Ziele gewin-
nen.

- Der RU kann Schein-Sicherheiten in der Gesellschaft bewuBt
machen, aufbrechen und zeigen, wie Ideologiekritik praktisch
aussieht.

An den Beispielen wird deutlich, daB dieser ideologiekriti-

éche Aspekt dazu fithren kann:

a) daf Religion und Glaube Einstellungen, Haltungen und Denk-

weisen enthalten; die - gegeniiber den genannten und stark

verbreiteten Denkweisen, Haltungen und Einstellungen = Offen-
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heit und nicht ideologische Enge ermdglichen,

b) daB Religion und Glaube selbstkritisch gegen eigene Ideo-
logisierung gerichtet sind.

3, Ein wichtiger Meta-Aspekt des RU ist auf den Unterricht
selber gerichtet, Er nimmt dessen eigene Hauptbegriffe "Reli-
gion" und "Glaube" unter die Lupe; er re-flektiert auf den
"religisen LernprozeB"; er macht klar, was man als Kind und’
Jugendlicher in diesem RU lernen kann,

z.B.: Ein Schiiler hdlt dem Lehrer vor, daB er seine (des Schii-
lers) christliche Gldubigkeit voraussetze,

Ein Meta-Gesprich kann ergeben, daf aufgrund des weltanschau—
lichen Pluralismus in der Gesellschaft auch in der Klasse
unterschiedliche religi®se und Glaubenspositionen ernst
genommen und genau unterschieden werden miiften.

Solch ein Meta-Aspekt kann also iibereinstimmende oder diver-
gierende religidse Einstellungen bewuBt machen, Insgesamt
nimmt dieser Aspekt den subjektiven Faktor des Lernens und
den Erfahrungsfaktor des religifsen Lernens ernst.

4, Phasenweise wird im RU auch darauf re-flektiert, was je-
weils ganz konkret inhaltlich und methodisch geschehen ist
oder erst geplant werden soll, Das Was und Wie in der Meta-
Perspektive! Inhalte k&nnen so gemeinsam im Gespréch kriti-
siert und gefunden, Themen gedndert und festgelegt und Ziele
hinterfragt, legitimiert und als verbindlich vereinbart wer-
den,

Wenn schlieBlich Lehrer und Schiller sich iiber ihre Methoden
geeinigt haben, ist mit einer hbheren Effizienz des Unter-
richts zu rechnen.

z.B.: Ich erlebte in einem fachdidaktischen Praktikum, daB
Schiiler des 4. Schuljahres "sehr fromme" Themen wihlten (die
Studenten erwarteten problemorientierte) und deshalb mit
grofer Aufmerksamkeit am RU iber biblische und kirchliche
Themen teilnahmen,

Man kann diesen Aspekt den Legitimationsaspekt nennen. Denn
hier wird alles Was und Wie des RU iiberpriift und schlieBlich
fiir legitim erklé&rt.

5. Ein weiterer Meta-Aspekt ist auf die Fdhigkeiten gerich-
tet, die der RU vermitteln soll und paradoxerweise auch schon



voraussetzt. Die Fdhigkeiten der Selbstfindung (Rollendi-
stanz, Empathie, Ambiguit&tstoleranz, Selbstdarstellung)1,
die Fdhigkeit der Solidarisierung, des stellvertretenden Han-
delns und des alternativischen Denkens2 sind ganz spezielle
Anliegen des RU. Solche Fihigkeiten k&nnen erlernt werden;
u.a. laufen die entsprechenden Lernprozesse iiber Re-flexion,
d.h, lUber meta-unterrichtliche Kritik und Ubung im RU selber.
z.B.: Im RU der Primarstufe verhdlt sich ein Schiiler "soli-
darisch", etwa indem er auf einen Vorteil fiir sich verzichtet;
im Meta-Gesprdch wiirde der Lehrer kurz diese allen sichtbar
gewordene Fidhigkeit herausstellen, d.h. den Schiiler loben.
Der RU verldst sich also nicht auf die angeblich ansteckende
Wirkung positiven Sozialverhaltens, sondern unterstiitzt die
unbewuBten Identifikationsprozesse durch bewuBtes Arrangement
des sozialen Lernens und betont deshalb die genannten Meta-
Aspekte,

Die gesamten fiinf Meta-Aspekte kann man auch anders bilindeln
und mit neuen Schwerpunkten versehen, Dann ergeben sich drei
Hauptaspekte, die die schon genannten durchdringen bzw, in
ihnen schon enthalten waren: Uberblick, Therapie und Evalua-

tion.

1. Uberblick: Fiir die meisten Schiiler und Religionslehrer ist
der RU ein sehr und fast zu kompliziertes Gebilde, Man denke
an die unterschiedlichsten Erwartungen der Schiller, der El-
tern, der Schule, der Kirche, der Gesellschaft, der Lehrer-
Kollegen; an die Konfliktstruktur Religionslehrer - Schiiler,
an die Probleme der Traditionsvermittlung, der Textinterpre—
tation, der verschiedenen Konzeptionen des RU, das tUberange-
bot an vorfabriziertem RU. Die an diesem RU Beteiligten miis-—
sen den Uberblick verlieren, es sei denn, sie re-flektieren
gegen die Kompliziertheit an und lassen sich auf Meta-Aspekte
ein, um sich vielleicht auf ein beschrinktes und deshalb
lbersichtliches Projekt zu verstdndigen. Meta-unterrichtliche
Aspekte sollen als ordnende und die Effizienz des RU erhdhen-

1 Vgl., L. Krappmann, Interaktion und Lernen. Vorwort des
Herausgebers, in: G, McCall/J.L. Simmons, Identit#t und In-
teraktion, Disseldorf 1974, 14-19.

2 D. Stoodt, Religionsunterricht als Interaktion, Diissel-
dorf 1975, 26-35.
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de Elemente des RU erkannt werden, Dabei wird der Meta-Aspekt
zu einem vorausschauenden und planenden Aspekt. ("Konstrukti-
ve Didaktik")

2. Therapie: Dieser Meta-Aspekt meint nicht, daB der RU zur
psychotherapeutischen Abteilung umfunktioniert werden soll;

er faBt den einzelnen Schiiler ins Auge, der an vielen gesell-
schaftlichen Gegebenheiten - schlicht gesagt - leidet., Wird
z.,B. der Charakter des RU als ordentliches Schulfach mit Lei-
stungsanforderungen und Zensuren einseitig und nur so gesehen,
verliert er seine Sonderstellung, die ihm die Chance einrdumt,
den einzelnen Schiiler mit seinen teilweise sehr persdnlichen
Schwierigkeiten und Problemen ernst zu nehmen. Der Therapie-
aspekt betont also die Schillerorientierung und setzt einen
diagnostischen Aspekt bereits voraus. Er macht die neurotische
Anfilligkeit vieler Schiiler sichtbar, analysiert aber nicht
nur ihre Situation, indem er den Schiilern klar macht, warum
sie fiir Drogen und Jugendsekten motiviert sind, sondern er be-
ginnt den ProzeR der therapeutischen Umorientierung, d.h. er
bietet persdnliche Lebenshilfe an. ("Heilpddagogik")

3, Evaluation: Mit groR angelegten empirischen Untersuchungen
zum RU kann der einzelne Religionslehrer nur wenig anfangen;
denn die Ergebnisse bescheinigen h&ufig nur das, was man vor-
her auch schon wuBte; zudem sind sie allgemein gehalten und
sagen wenig oder nichts iliber die eigene Unterrichtssituation.
Dagegen kann umgekehrt ein RU mit metaunteirichtlicher Struk-
tur ein wirksamer Beitrag zur Unterrichtsforschung sein, Dies,
vor allem, wenn er ergénzt wiirde durch einfache Fragebogen-
aktionen, durch Soziogramme, Lernzieltests und Interview-Ana-
lysen, Hier hitte der Meta-Aspekt "Evaluation" eine Briicke zur
wissenschaftlichen Erforschung des RU geschlagen und dabei
den Kontakt zur Wirklichkeit RU nicht verlassen., ("Unter-
richtsforschung")

III. Einwdnde und Forschungsstand

Hiufig hdrt man Einwinde gegen die Betonung der Meta-Aspekte,
Ich m&chte auf sie eingehen, sie zu entkr&ften versuchen und
auch die religionspidagogische Forschung dazu sprechen las-

sen.
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Man kann die Einwinde auf drei reduzieren und auf die For-
schungsentwicklung beziehen. Sie betreffen 1. die Reflexion
der Inhalte und Ziele, 2. die Legitimation des religidsen Leh-
rens und Lernens und 3. die therapeutische Schillerorientie-

rung.

1. Einwand im Blick auf "Inhalte" und "Ziele":

Er besagt, die Schiiler miiBten "etwas" lernen; alle Meta-Aspek-
te kdnnten nur daran gemessen werden, ob der RU inhaltlich
vorankommt und die Schiiler ein umfassendes religifses Glau-
benswissen haben, Die Forderungen der Lehr- und Zielfeldern-
plidne seien so umfangreich, daB alles Meta-Unterrichtliche
notwendig zur Relativierung der Inhalte und zur Einschrénkung
der Zielforderungen filhren miifte., Im librigen raube es dem
Religionslehrer die Zeit, die er fiir die Vermittlung der In-
halte bendtige.

Gegen diesen Einwand ist die Erfahrung zu halten: Weniger ist
mehr! Das Weniger an Stoff wird ersetzt durch Re—-flexion des
Problem-Umfeldes, Der einzelne Inhalt, z.B. ein Gleichnistext,
hat selbst ein Problem-Umfeld (z.B. die Erzdhlsituation Jesu
und seine Umwelt, die Situation der Gemeinde, die das Gleich-
nis miindlich tradiert und spdter aufschreibt); dieses muB auf
das Problem-Umfeld des Lernenden bezogen werden (versteht er
die Bild-Sprache, kann er ein Bild entschliisseln; fir welches
Problem braucht er den Gleichnistext?). Wenn nun der Reli-
gionslehrer die Problemeinbettung der Ziele und Inhalte nicht
beachtet, bleibt vielleicht ein Gleichnis dem Schiiler sehr
fremd, oder es werden ihm geldufige Symbole ("Vater".und
"Mutter") nicht durch ein neutestamentliches Symbol verfrem-
det.

Der Religionslehrer mu8 also re-flektieren auf das Problem-—
Umfeld der Inhalte des RU. Er muf durch Meta-Aspekte heraus-
bekommen, ob die Inhalte den Schiilerproblemen nahe oder fremd
sind.

Als erster religionspidagogischer Forscher hat sich Erich
Bochinger auf dieses Problem von "Distanz und N&he" in seinem
gleichnamigen Buch von 1968 eingelassen. Sein Meta-Aspekt

ist hier N&he und Distanz zwischen Schiiler und Inhalt des RU.
Bochinger sagt: "Mit dem Begriffspaar unseres Themas kdnnte
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man sagen: der Unterricht 1&Bt diese Spannung zwischen Distanz
und Nihe im Verhdltnis von Lehrer und Unterrichtsgegenstand,
von Lehrer und Klasse und gerade damit auch im Verhdltnis der
Schiiler zur Sache, die unterrichtet wird, erscheinen... Der
Lehrer stellt das Dargestellte und zusammen damit die Art sei-
ner Darstellung zur Diskussion... Schon in der Grundschule
muB damit begonnen werden, den Schiiler zur Einsicht zu fihren,
ihn zur Reflexion anzulaiten.“3

Kritik: Diese Position ist durch Re-flexion gekennzeichnet.
Die Wendung zum didaktischen Lern-Umfeld des Inhalts ist ge-
lungen, nicht aber die Wendung zum Schiiler. Die Problemorien-
tierung wird dann auch vorrangiges Thema der Religionsdidak-
tik. Die Meta-Aspekte werden allmihlich bewust.®

2. Einwand im Blick auf die Legitimation des religidsen Leh-
rens und Lernens

Der zweite Einwand besagt, daB meta-unterrichtliche Interak-
tionen der Position des Religionslehrers nur schadeten, Er
sei schlieBlich Hlter und reifer als die Schiiler, habe sein
Fach studiert und repridsentiere Staat und Kirche, Unterricht
ilber Unterricht unterhthle die Stellung des Religionslehrers,
und das Lernen sei immer noch abhdngig vom Lehren.

Eine Erwiderung muB betonen, das8 sich im Gegenzug zu einer
solchen Lehrerzentrierung lédngst im RU die Konzentration auf
die Lernprozesse ergeben hat, D.h. es geht beim Lehren und
Lernen im RU gar nicht um die Rechtfertigung bestimmter Posi-
tionen, soﬁdern um die gemeinsame Versténdigung iiber Fragen
der Religion und des Glaubens, Man hat sehen gelernt, da8 Zie-
le und Inhalte, aber auch Positionen erst in der Beziehungs-
struktur des RU konstituiert und legitimiert werden. Ob der
Religionslehrer Autoritdt hat und als solche anerkannt wird,
h&ngt u.a. davon ab, wie er seinen Erfahrungsvorsprung zur
Geltung bringt; auch davon, ob er bereit ist, das Gesprich
mit den Schiilern partnerschaftlich zu filihren., Der Religions-
lehrer kann religidse Lernbereitschaft wecken und Dispositio-
nen fiir christliche Glaubenseinstellungen schaffen, wenn er

3 E. Bochinger, Distanz und Ndhe, Stuttgart 1968, 48f.

4 vgl, die Verwandtschaft dieser Position mit der "Konstruk-
tiven Didaktik" von G.G. Hiller,
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mit seinem Lehrerverhalten vormacht, wie man sich christlich,
solidarisch, versShnungsbereit und kritisch verhdlt, d.h.

aber auch sein Lehrerverhalten von den Schiilern kritisieren
148t und iiber Inhalte und Ziele des RU mit sich reden 1l&8Bt,

In der religionspddagogischen Forschung wird dieser Meta-As-
pekt unter drei Hinsichten untersucht: 1., Man betont in der
Rezeption der Kommunikationstheorie die Beziehungsebene im

RU, 2, man betont in der Rezeption der Curriculumtheorie die
Offenheit des religidsen Lernprozesses und 3. man betont in
der Rezeption der Sprachtheorie die Legitimationsprobleme

im RU,

Meta-unterrichtliche Aspekte werden also gerade notwendig, weil
sich der Religionslehrer nicht mehr nur als Représentant einer
Institution in einer einheitlichen, von einem Glauben geprag-
ten Gesellschaft verstehen kann, Im Gegenteil: Er muB seinen
Lehranspruch legitimieren, sich als Partner ins Gesprdch be-
geben, seine religitse Sprache der sprachlichen Kritik stel-
len, Im RU muB der Religionslehrer mit sich reden lassen, sein
Glaubensbekenntnis glaubwiirdig leben und argumentativ vertre-
ten, und er darf sich dabei nicht einfach auf irgendwelche

die Wahrheit verblirgende Institutionen und Autoritédten beru-
fen, weil auch diese sich dem Legitimationsdruck stellen
miissen,

Kritik: Die beiden wichtigen Arbeiten von Hans Schuh5 und
Georg Hilger6 erdrtern diesen Zusammenhang mit zwei unter-
schiedlichen Einseitigkeiten: Schuh mit der Betonung der Leh-
rerrolle, die nach dem Flandersschen System im Vordergrund
steht; G. Hilger mit Betonung der Schulbuchanalyse., Beide
sehen die Notwendigkeit meta-unterrichtlicher Aspekte. Es
fehlt jedoch die konseguente Respektierung der Schiilersperspek-
tive im Legitimierungsprozes,

3. Einwand im Blick auf therapeutische Schiilerorientierung
Der dritte Einwand gegen die meta-unterrichtlichen Aspekte
besagt, daB Kinder und Jugendliche iiberschétzt wirden, dag
ihnen die n&tige Kompetenz zur Meta-Reflexion fehle, Zudem
wiirden sie von ihren schulischen Pflichten abgelenkt.

5 H, Schuh, Interaktionsanalyse, Ziirich 1978,

6 G, Hilger, Religionsunterricht als offener LernprozeB,
Miinchen 1975,
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Dagegen ist zu betonen, daB Interaktions- und Reflexions-
kompetenz in dem MaBe wachsen, wie sie zugemutet werden.
Soll der RU wirkliche Lebenshilfe sein, dann muB ihm daran
gelegen sein, gerade dieses Vermdgen "Interaktionskompetenz"
zu férdern. Dabei muB diese Fihigkeit verbunden sein mit
ﬁén obengenannten sozialen Féhigkeiten, die insgesamt
garantieren, daB 1, wirklich Identitdt gefdrdert wird und 2.
wirklich gelebte Religiositdt und christliche Gldubigkeit
vielleicht in bewuBter Haltung gegen die sdkularisierte Um-—
welt in Rollendistanz durchgehalten werden.

Das wiirde angewandt auf das Lehrer-Schiiler-Verhdltnis bedeu-
ten: Beide brauchen die Meta-Aspekte in ihren Gespridchen, da-
mit durch Diskurs iber die eingesetzten Féhigkeiten immer wie-
der deutlich wird, daB dem Religionslehrer daran liegt, den
Schiiler kompetenter zu machen, damit er seine religidse und
gldubige Identitét finden kann,

Die entsprechende religionspddagogische Forschung hat sich

in der Betonung der allgemeinen und speziellen Schiilerorien-
tierung ausgewirkt, Bei Helmut Reiser7 wird z.,B, im Gegenzug
gegen die curriculare Zielorientierung die normale Konflikt-
dynamik des Schillers zum Gegenstand des RU erhoben. Dieser
Meta-Aspekt respektiert den Schiiler insofern als Gespréachs-
partner, als er ihm durch Exploration, Reaktion und Diagnose
bei seiner Identitd#tsfindung behilflich sein will. Die so ge-=
richteten Meta-Aspekte kehren den Einwand um und sagen: Da
die erwartete Kompetenz bei Schiilern weitgehend nicht vor-
handen oder stark gestdrt ist, ist es Aufgabe des RU, zur
Verarbeitung von Konflikten beizutragen8 und den Schiiler auf
diese Weise "kompetent" zu machen.

Die Diskussion dieses Ansatzes verweist auf sein gesell-
schaftskritisches Defizit.9 Dennoch ist zu begriiBen, daB
durch seine Meta-Perspektive der Schiler und seine Religion
konsequenter als bei allen anderen Konzeptionen des RU in den
Blick kommen. Die die Kompetenz des Schillers férdernden Meta-

7 H., Reiser, Identit#t und religidse Einstellung, Hamburg
1972, 110: "Gegenstand des (Religions-)Unterrichts ist die
'normale' Konfliktdynamik der Schiiler."

8 Ebd., 101,
9 vVgl. S. Vierzig, Ideologiekritik und Religionsunterricht,

Ziirich 1975, 119-126, Vgl., auch Chr, Morgenthaler, Sozialisa-
tion und Religion, Giitersloh 1976, 75 Anm. 175.
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Aspekte kennzeichnen nicht nur die Konzeptionen des thera-
peutischen RU1O, sondern auch den ideologiekritischen Ansatz
von Vierzig, Sie werden neuerdings auch sichtbar in der
religionspiddagogischen Grundlagenforschung von U, Peukert

und S. de Boutemard, Auf diese teilweise &uBerst komplizier-
te Detailforschung kann hier nicht eingegangen werden.

Die genannten Begriindungen meta-unterrichtlicher Aspekte
(Identitat, Therapie und Kompetenz) sind auf das Subjekt

des Schiilers gerichtet., Sie betreffen ihn, sofern er religids
kompetent wird, seine menschliche Erfiillung sowie seine per-
sénliche und soziale Identitdt findet, Es muB aber bezweifelt
werden, ob diese Begriindungen ausreichen, denn weitgehend be-
wegen sich alle bisher genannten Argumente in der kognitiven
Dimension; die Gefilhlsdimension, die affektive Seite bleibt
ausgeblendet.11 Damit Meta-Gespriche kein Krampf werden, muf
der Religionslehrer sensibel sein fir die Stimmungslage der
Klasse, filir die Gefilhls- und Gemiitsbeteiligung der Schiiler,
fiir die Beziehungen in der Gruppe, Die vorliegenden Arbeiten

zu diesen Problemen12

kbnnen als Grundlage zur Erarbeitung
von Analyse-Instrumenten fir unterrichtliche Meta-Aspekte an-

gesehen werden.'}3

IV. Eigenes Interesse am Thema

%Zu Beginn war die Rede von den Meta-Aspekten im stdranfdlli-
gen RU., Seine Hauptstdranfédlligkeit liegt in den Widerspriichen
zwischen Theorie und Praxis in methodischer Hinsicht, Die
Theorie hat den emotionalen Meta-Aspekt noch nicht im Griff,
wihrend in der Praxis viele Lehrer hdufig unreflektiert die

10 Vgl. vor allem Reiser, Stoodt und Scharfenberg. Neuerdings
auf katholischer Seite Randak.

11 Reiser etwa sucht "rationale Bewiltigungsmuster", Stoodt
macht die "neutralisierte Religion" "bewuBt", und Vierzig will
"kritische Kommunikation tlber die Sinn- und Normvergewisse-
rung".

12 Vgl, etwa O, Betz/F. Kaspar (Hg.), Die Gruppe als Weg,
Miinchen 1973,

13 Zur Diskussion auf evangelischer Seite: K. Ebert, Ver-
kiindigung oder Therapie, in RpB 7/1981, 126-142,
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Gefilhlsdimension beriicksichtigen., Die Praxis geht anderer-
seits ebenso h#ufig den Weg des geringsten Widerstandes und
begniigt sich mit dem angeblich soliden frontalen Informa-
tionsunterricht, wdhrend die Theorie l&ngst gruppenunter-
richtliche, sozialisationsbegleitende und therapeutische
Verfahren entwickelt hat. G, Stachel betont, daB die affek-
tive Sperré nur umso deutlicher zum Vorschein kommt, je
griindlicher alle kognitiven Mingel behoben sind.14 Ich stim-
me Stachel zu, mSchte aber doch die stédrkere Verzahnung von
affektiven und kognitiven Aspekten des RU betonen, Deshalb
empfehle ich zwei Punkte flir die kiinftige Entwicklung zu
einem RU mit mehr Meta-Aspekten:

1. Die Fortsetzung der bisherigen Analysen mit verstdrkter
Beachtung von Meta-Aspekten, _

2, die praktische Erprobung bislang noch unterrichtsfremder
Meta-Verfahren im RU, :

zu 1.: Analyse ist immer kritisch rlickwérts gewandt. Nur:

die kritische Riickwendung im vollzogenen RU ist kaum unter-
sucht worden, Es ist deshalb wichtig, daf die Interaktions-
analysen (Schuh), sowie die Inhalts- und Thema-, Methoden-
und Strukturanalysen (Stachel u,a.) fortgesetzt werden, Dabei
miBten unbedingt auch affektive Situationsanalysen angeschlos-
sen werden, die bisher noch fehlen, '

z.B;; Die Situation eines 7. Schuljahres im RU liber das Ge-
bet ~:

289 L Ich glaub', das liegt daran, daB ihr noch nicht ge-
; nau wiBt, was wir denn da tun, wenn wir sagen: Wiz
290 beten jetzt", Und das ist ja auch der Grund, warum
wir jetzt im Religionsunterricht libers Beten sprechen.
Ich hab' euch heute schon einige Fragen gestellt.
Zum Beispiel jetzt vorhin: Was tut denn ihr da, wenn
ich euch eine Frage stelle?

Nachdenken, Uberlegen.
Denken, dann antworten.

Denken, liberlegen, Was noch?

S (durcheinander)
Das Hirn anstrengen,

[ 6]
=]
-
H nun- nhn

Das Hirn anstrengen, ja! Das ist ein anderer Aus-
druck fiir Nachdenken.

14 WVgl. G. Stachel, Die Religionsstunde - beobachtet und
analysiert, zurich 1976, 155,

15 Ebd., 83-100, bes. 89.
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292 8S (lachen)

293k Und - was noch? Bevor ihr nachdenkt iiber das, was
ich euch gefragt habe, mift's ihr was tun?

ss (zbgern) Uberlegen - iiberlegen - zuh8r'n,
s Hbren!

294 L Horen, ja richtig. Ich spreche oder ich frage, ihr
hért, ihr denkt nach und ihr antwortet. (S ruft
gleichzeitig mit dem L: antworten!) Und wenn wir
sagen oder wie ihr behauptet habt, daB Gott durch -
auf verschiedenen Weisen zu uns spricht, dann miissen

295 wir ganz das gleiche tun, Missen wir - was milssen
wir also tun, wenn Gott zu uns spricht., Damit wir
iiberhaupt etwas antworten kdnnen, miissen Wiesee?

296 SS Nachdenken, — Zuhbren,

1. . HBren; ja.
Geht der Religionslehrer vom Begriff des Gebets aus (als Ant-
wort des Menschen auf das Wort gottes) und setzt er unter-
schwellig voraus, daB diese jugendlichen Kinder in seinem Sin-
ne tatsidchlich "beten", so muB er mit affektiven Sperren
rechnen, Reagieren die Schiiler mehrmals aversiv, so hilft dem
Lehrer nur noch eines: den Unterricht zu unterbrechen und auf
die wahrgenommene affektive Sperre selbst zu sprechen zu
kommen., Erst nach der Beseitigung dieser Sperre ("Wir teilen
Thren Gottesbegriff nicht", "Sie diirfen nicht annehmen, das
wir beten wie Sie es fiir richtig halten"), kann sich der Leh-
rer den Schiilerperspektiven zum Gebet zuwenden und somit eine
neue Gesprichsbasis herstellen,

Es miiBten also religionsunterrichtliche Interaktionen proto-
kolliert und wie von Stachel u,a. (Schuh, Simon, Zwergl,
Stock, Paul) kritisch analysiert werden, bis deutlich wird,
wo am sinnvollsten Meta-Gespréche in den Protokollen hdtten
eingesetzt werden sollen, Man kann dann in einer Meta-Meta-
Reflexion lernen, wie in bestimmten religionsunterrichtli-
chen Gesprichssituationen zu interagieren ist: ndmlich so,
daB in metaunterrichtlichen Phasen solch unterschwellige af-
fektive Prozesse aufgedeckt bzw, zur Geltung gebracht werden.
Dies setzt beim Religionslehrer (in der Praxis) voraus, daB
er 1. sensibel fiir eigene Verhaltensinderung und fiir die
Wahrnehmung des faktischen Schillerverhaltens widhrend des RU
ist und 2. abzuschédtzen vermag, ob er weiter "unterrichten"
kann oder ob ein Meta-Aspekt eingeblendet werden sollte.
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Weiterhin: Es miiBten die Schulbuchanalysen von Hilger weiter-
gefilihrt werden, so daB direkt die Meta-Aspekte der unter-
richtlichen Interaktion in den Blick kommen und nicht nur die
Absichten der Buchautoren. Es geht um die Prozesse, die

durch Meta-Aspekte vom Religionslehrer und von den Schiilern
gelenkt werden, Um bei dem Beispiel zu bleiben: Wie inter-
agieren Lehrer und Schiiler beim Thema Gebet? Von welchen
Perspektiven zum Thema gehen die Schiiler aus? Von welchen

der Lehrer?

Eine nachtridgliche Analyse kann so zeigen, daB alle religions-
unterrichtlichen Elemente weitgehend von Meta-Aspekten bzw.
Meta-Verfahren im UnterrichtsprozeB abhdngen: Der Inhalt des
RU (Gebet) wird bestimmt durch die Gebetspraxis der Inter-
agierenden, die Thematik durch das bestimmte Interesse, die
kognitive und affektive Struktur (Lernstruktur) durch die Be-
reitschaft der Beteiligten, dariiber iiberhaupt zu sprechen,
und schlieBlich die Methode der Behandlung durch die Ziele,
auf die man sich geeinigt haben miiBte. Die Ansitze von Stachel
U.a., von Schuh und von Hilger sind beachtlich; sie miissen
allerdings weitergefiihrt werden, damit die Meta-Aspekte zu
wirklich #ollzogenen Meta-Verfahren im RU werden k&nnen.

z.B.: der Text des oben genannten Unterrichtsprotokolls
einer Religionsstunde zum Thema "Gebet".

Ich mbchte kurz eingehen auf die Zeilen 289-296, da hier ne-
gativ-kritisch festgestellt werden muB, daB

1, meta-unterrichtliche Interaktionen nicht vollzogen = ob-
wohl angedeutet - werden;

2. die didaktische Struktur hier genau der Sachstruktur ent-
spricht, denn das Verhdltnis des hdrenden Schillers zum spre-
chenden Lehrer wird zur Veranschaulichung fiir das Verhdltnis
des antwortenden Menschen zu Gott, der durch die Natur spricht,
vom Religionslehrer herangezogen.

Hier wird unter theologischen Vorzeichen dem Lernenden die
kritische Riickfrage nach dem Sinn solcher Sachstruktur sowie
solcher Lernstruktur bestritten! Da es dem Lehrer offensicht-
lich um die Anpassung der Schiiler an einen zweifelsfrei vor-
ausgesetzten Erfahrungsstandard (seine eigene Gebetspraxis,
seinen eigenen Gebetsbegriff) geht, ist jede Riickfrage sinnlos.
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Dadurch wird sein Lehrerverhalten sowie seine ganze Didaktik
theologisch gerechtfertigt. Dadurch wird aber auch seine Gebets-
theologie didaktisch gespiegelt und begrilindet.

Die meta-unterrichtliche Forderung heift, daB der Religions-
lehrer diese Zusammenhdnge im ProzeB des RU erkennt und -

wenn es sein muB - selbstkritisch zur Sprache bringt. Genau-
genommen muB er sehen:

a) Die Interaktion ist durch Lehrerdominanz gekennzeichnet.

Sie funktioniert nicht: Die Schiiler lachen und beteiligen

sich nur aus Hoflichkeit.

Meta-Aspekt: "Halt, ich als Lehrer rede zu viel, ich muB die
Schﬁlerlmehr zu Wort kommen lassen,”

Oder: Wir Schiiler mSchten auch mal unsere Meinung sagen diirfen!
Wir wollen nicht immer nur hdren und antworten!

b) Inhaltliche Kritik: Zu starre Bindung des Religionslehrers

am Gebetsbegriff, der andererseits unklar ist.

Meta-Aspekt: "Der gleiche Inhalt 'Gebet' ist ein anderer in
der Schiiler- bzw, Lehrerperspektive, Wir sollten das akzep-
tieren."

c) Thematische Kritik: Lehrer- und Schiiler-Thematiken gehen

auseinander, Der Lehrer will die Schiiler-Thematiken regenera-
lisieren.

Thematisches Flimmern und thematische Inkohdrenz!
Meta-Aspekt: "Wir - Lehrer und Schiiler - sehen diese Unter-
‘schiede, Wir miissen uns auf ein Thema einigen!"

d) Strukturelle Kritik: Kognitive Struktur: verwirrende Fra-

gen des Religionslehrers lassen die Bestimmung der formalen
Gebetsstruktur miBlingen. Lernstruktur: unklare Instruktionen
- kein Lernfortschritt,

Meta-Aspekt: Der Lehrer h&étte auf die Schiilerbeitrédge re-
flektieren miissen.

e) Methodische Kritik: Beim Ausgang vom Begriff "Gebet" wer-

den die Schiilererfahrungen nicht einbezogen. Der Lehrer gibt
selbst die Antworten. Fremderfahrungen werden nicht erschlos=
sen.

Meta-Aspekt: Methoden miissen anders ansetzen: Am Anfang soll-
ten gemeinsam die Ziele festgelegt und Methoden ausgemacht
werden.



zu 2.: Praktische Erprobung bisher noch unterrichtsfremder
Meta-Verfahren im RU : <

Da beim einzelnen und vor allem in der Beziehungsstruktur der
Klassengruppe Verdrdngtes und {iberhaupt das Unbewufite eine
grofle Rolle spielen, miiBten gerade im RU Aspekte und Verfah-
ren der Gruppen- und Gespréchstherapie beriicksichtigt und
eingesetzt werden, Dies kann in Anlehnung an die Themenzen-
trierte Interaktion und/oder die Transaktionsanalyse und/oder
bestimmte Verfahren der sog. "humanistischen Psychologie“16
geschehen, Mit gewissen Vorbehalten m&chte ich hier auch Gor-
dons Verfahren des "aktiven Zuharens“17 nennen und auf die
Meta-Aspekte dieser Methode verweisen, ;

Gerade 'im RU miiBten gruppendynamische und qéspréchstherapeu-
tische Verfahren eingesetzt werden. Dann 13Bt sich die hohe
Storanfdlligkeit reduzieren. Durch kontrollierten Einsatz
von Meta-Verfahren kann erreicht werden, daB die Qualifika-
tionen der Solidarisierung, der Versthnungsbereitschaft, des
stellvertretenden Handelns und des alternativischen Denkens
erreicht werden und auch nach auBen hin diesen Unterricht
wieder attraktiv machen.

Dieses Ziel kann - glaube ich - nur dann erreicht werden,
wenn sich die Interagierenden im RU wirklich auf ihre Inter-
aktion selbst einlassen; wenn der Religionslehrer und die
Schiiler ihre Beziehung kultivieren und auf Stdrungen jeder
Art sensibel reagieren, Héufig ist die direkte Bearbeitung
dieser Stdrungen dann schon ein Stiick auch inhaltlicher Ar-
beit.

Prof. Dr. Roland Kollmann

Kdnzgenstr. 27
4408 Diilmen

16 K.W. Vopel/R.E. Kirsten, Kommunikation und Koogeration.

Ein gruppendynamisches Trainingsprogramm, Miinchen 21975,

17 Th., Gordon, Lehrer-Schiller-Konferenz, Wie man Konflikte
in der Schule 18st, Hamburg 1977.
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