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VORWAORT

DaB sich die Aufsdtze dieses Heftes fast ausschlieBlich auf die Religionsblicher
einer Schulstufe, der Sekundarstufe I, beschrénken, mag zundchst als ein Nach-
teil erscheinen; denn es ldge gerade nahe, anhand der Schubiicher Kontinuitat
und Briiche des religitsen Lernens (ber die verschiedenen Altersstufen hinweg
zu priifen. Aber ein entsprechendes Heft zur Primarstufe ist fiir einen spateren
Zeitpunkt vorgesehen, wenn die gegenwartigen Neuansdtze besser {iberschaubar
sind.

Die einzelnen Beitrédge gehen von unterschiedlich begrenzten Perspektiven aus
und sind nicht darauf angelegt, daB sie in ihrer Gesamtheit eine systematisch
aufgebaute und umfassende Beurteilung ergeben. Neben grundsétzlichen Uber-
legungen und Bewertungen in weiter gefaBtem Uberblick (E. Paul, aber auch

Th. Eggers innerhalb seines Aufsatzes zur Kirchengeschichtsdidaktik) steht die
Priifung einzelner ausgewshlter thematischer Aspekte, die allerdings aufgrund
ihres besonderen didaktischen Gewichts symptomatische Bedeutung haben diirf-
ten: Jesus Christus (W. Simon), Leben in der Gemeinde (H. Schuh), biblische Tra-
ditionen (D. Dormeyer), Martin Luther (Th. Eggers). Ein Beitrag fragt nach den
methodischen Implikationen der jeweiligen Aufgabenstellungen (8. Jendorff).

Der Aufsatz zu dem franzdsischen katechetischen Werk 'Allez dire & vos amis'
(N. Hdrberg) bedeutet zugleich eine unmittelbare Fortsetzung dessen, was P. Maire
in Heft 11 Uber "Arbeiterpastoral und Katechese von Arbeiterkindern in Frank-
reich" ausfihrte.

AuBerhalb der Schulbuchthematik kemmt - zum ersten Mal in dieser Zeitschrift -
die Situation des Religionsunterrichts und die religionspadagogische Diskussion

in England zur Sprache (F. Lyons). Was hier erértert wird, kann - in den Gemein-
samkeiten und den Differenzen - auch zur Beurtellung unserer Lage beitragen.
Ahnlich grundsdtzliche Fragen der Religionspadagogik beriihrt der letzte Aufsatz
zur emotionalen Dimension des Religionsunterrichts (G. Reilly).

Noch ein Wort zur technischen Seite dieses Heftes: Wenn es trotz der Vielzahl
der Aufsitze den tblichen Umfang behalten konnte, dann liegt dies an der neu
gewidhlten raumsparenden (und damit auch kostengiinstigeren) Proportionalschrift.
Man moge dieses Tatbestand auch zukinftig mitberiicksichtigen, wenn die Hefte
gelegentlich vielleicht eine geringere Seitenzahl haben sollten.

H. Zirker



EUGEN PAUL

RELIGIONSBUCHER ALS MEDIEN DES UNTERRICHTSPROZESSES
Fragen zu ihrer (unterrichtsmethodischen) Konzeption, an Beispielen erldutert

1. Blickwinkel der Betrachtung

Gleichgtiltig, ot ein Religionsbuch das (mehr oder minder) genaue Abbild des
Lehrplans und Lehrgangs ist oder ob es - das andere Extrem - nur Materialien
zu (mehr oder minder) freier Verwendung bietet; gleichgliltig, ob es ein typisches
Schulbuch oder zugleich christliches Jugend- und Hausbuch sein will; gleich-
gliltig, wie 'offen’ oder 'geschlossen' es sein mag: Das Religionsbuch ist - wie
der Name sagt - ein Medium, das dem unterrichtlichen Lehr- und Lernprozel
dienen soll. Alle Fragen, die zu stellen sind, wo man sich um Schulbuchkonzepte
bemiiht, diirfen somit die Grundfrage nicht aussparen, inwiefern das Religions-
buch eine konkrete Vermittlungshilfe beim religisen Lernen und Lehren sein
ktnne; sie dirfen mit anderen Worten die spezifisch urterrichtsmethodischen

Implikationen eines Schulbuchkonzepts nicht aussparen.

Ein Beispiel moge das Gemeinte erldutern. Im Religionsbuch "f\/lardsatéihe...“l

findet sich im Themenbereich "Die antiken Christenverfolgungen" ein Kapitel
"Warurr, wurden die Christen verfolgt?" (106f). Zu dieser Frage finden Lehrer
und Schiiler verschiedenartige Texte (und ein Foto des romischen Pantheon), die
offenbar der unterrichtlichen ErschlieBung dienen sollen. Die 'Benutzer' haben
sich also zu fragen, ob und wie sie diese Angebote in den UnterrichtsprozeB
einbringen bzw. wenigstens auf ihn beziehen kénnen (z.B. als Hausaufgabe).

Fir den Lehrer, der eine Unterrichtsstunde (oder Unterrichtseinheit) plant, stel-
len sich hier einige Fragen. (Da nicht jeder Leser das Kapitel vor sich hat, muB
ich versuchen, das Gebotene ausfihrlicher zu beschreiben).

Zundchst findet er auf den beiden Seiten je zwei Spalten, die einen Text bie-
ten, der auf den ersten Blick keine inhaltliche Gliederung erkennen ld6t. Das
verschiedenartige Layout (Graurasterungen, rote Punkte vor allem) deutet frei-
lich auf eine solche hin. Die Analyse ergibt folgende Textarten:

a) Ein zusammenfassender Lehrtext (eine gute Spalte lang) zum Thema: Antike
Staatsreligion - fiir alle Gotter offen - nicht aber fir den Eingottglauben der
Christen, der als (gegentber den Juden) neue Religion multinational ist und
mit Exklusivanspruch auftritt - als Beleg der Hymnus "Du allein bist der Hei-
lige..." (vgl. Gloria) - SchluBsatz: "Damit brachten sie (= die Christen. E.P.)
zum Ausdruck, daB letztlich der auferstandene Herr allein MaB-gebend (sic!)
ist fir ihr Verhalten dem Mitmenschen gegenlber, fir ihreEinstellung zum

1 A. GleiBner u.a., MaBstdbe finden - anwenden - weitergeben. Lehr- und Ar-
beitsbuch fiir den katholischen Religionsunterricht an Realschulen.der:7.-Jahr-
gangsstufe, Minchen 1980.




Staat, fur ihre Beziehung zu Gott, fir ihr Leben und Sterben." (Jeder mit "fir"
beginnende Satzteil ist mit einem roten Punkt gekennzeichnet und groBzeilig
eingerlickt gedruckt.)

b) 1 Kor 8,5f: Wir haben nur einen Gott und Vater, und nur einer ist der Herr:
Jesus Christus.

c) Fortsetzung des Lehrtextes: Konsequenzen fiir den Alltag (Christen meiden
heidnische Feste, Schauspiele/Kdmpfe; sie verweigern teilweise den Kriegs-
dienst). Es folgt eine kurze Erklrung zum Kriegsdienst (= "heiliger Dienst ge-
geniiber den Gottern").

d) Ein Beispiel: Die Opferfleisch-Frage (In Athen: Schlachthaus = Tempel;
Fleisch = eo ipso Opferfleisch. Was ist zu tun?). Hinweis auf 1 Kor 8,4-13.

e) Lehrtext: "Die Christen sonderten sich von der rémischen Gesellschaft ab.
So wird verstédndlich, daB sie bald in ihrer heidnischen Gesellschaft als er-
klarte Feinde des religids gepragten Kulturlebens erschienen. Ihre Abkapselung
schuf dunkle Geriichte iiber sie." :

) Beispiel fir heidnische GerZUchte Uber Christen: "Der Heide Caecilius (2. Jh.)
berichtet Uber die Christen."

g) Lehrtext: Christen sind gottlos und aberglaubisch (Vorwlrfe der Heiden).

h) Beispiel aus Tertullian (Apologeticum) fiir die 'Entstellung’ der Eucharistie
durch die Heiden.

i) Zwei Aufgaben: "1. Welche Vorwiirfe werden in diesen Texten gegen die Chri-
sten vorgebracht?
2. Welche MiBverstandnisse und Vorurteile findest du  darin?"

k) Lebrtext: ... Die Christen erscheinen schlieBlich als Staatsfeinde.

1) Die Christen als Stindenbdcke: Ein Satz aus Tertullian.

Wie - so fragt sich unser planender Lehrer - kann das alles oder teilweise in
die Unterrichtseinheit eingebaut werden? - Uberlassen wir uns seinen Gedan-
ken!

"Block a) faBt offenbar das Wichtigste zusammen; dort der eine Gott, hier die
vielen Gotter; dort fUr einen Staat, hier fir alle Menschen... Das meiste wissen
meine Schiler schon - klar, wir (oder: die) Christen glauben an einen Gott fur
alle, und Christus ist magebend ... Was da zum Schlu@ steht, ist ja sehr allge-
mein, das miBte man genauer wissen. Jedenfalls kann ich damit meine Stunde
nicht beginnen. Da wird nichts als ein allgemeines Geschwétz herauskommien.
Block b) hilft da auch nicht weiter, aber - aha -in c) sieht man so langsam, was
das im Alltag bedeutet. Das wissen meine Schiiler kaum, man miiBte ihnen freilich
noch mehr klarmachen, warum das so ist. Uberhaupt wére es wichtig, ihnen eine
Vorstellung vorn Leben der Christen in der heidnischen Umwelt zu geben, waran
man sich da gegenseitig reibt und stoB8t. Ah, d) hat ein gutes Beispiel! Das
kénnte man ausbauen! Ja, die 'Abkapselung vom religits gepragten Kulturleben'

2 Aus: Minucius Felix, Octavius; diese Quellenangabe fehlt leider; dadurch
kann - nebenbei gesagt - nicht erkannt werden, daB es sich um einen christli-
chen Verfasser handelt, der einen doch wohl fingierten Dialog Octavius-Caeci-
lius bietet.



der Heiden in e) kinnte man derart veranschaulichen, vielleicht gibt's noch
andere Beispiele. Man miiBte hierzu c) konkretisieren: Was ist anstdBig an
Festen usw.? Aus f) kann ich wenig hernehmen. Dort ist ja wenig vom tat-
sichlichen Leben der Christen greifbar, fast nur scheuBliche Vorurteile der
Heiden, und auch noch so allgemein gefaBt. Was werden meine Schiler dazu
denken und sagen? Werden sie die Heiden nicht als bornierte Zeitgenossen be-
trachten oder das Ganze nicht ernst nehmen? - Was in g) steht, ist arg knapp,
das miiBte man ausbauen ... Mit h) ist's mindestens nicht besser wie mit f). -
Die Aufgaben i) lasse ich zundchst einmal weg, gute Aufgaben ergeben sich
erst, wenn ich einigermaRen weiB, wie ich meine Stunde aufbaue. So wie sie da-
stehen, konnte ich mit der ersten die Klasse linger beschaftigen - nicht schlecht -,
ich kannte, vielleicht sogar in Gruppen, heraussuchen lassen, welche Vorwirfe
wo genannt werden. Aber was machen wir dann mit den Ergebnissen? Die mis-
sen ja verstandlich werden. Also muB ich doch Uberlegen, wie das hinzukriegen
ist. Die zweite Aufgabe scheint mir ziemlich schwierig zu sein: Das Leben der
Christen wird ja in den Schulbuchtexten fast nicht beschrieben, also miissen

es die Schiiler genau kennen, damit sie in den doch sehr allgemeinen Aussagen
Mifverstindnisse und Vorurteile' finden kdnnen. Also lassen wir das zundchst!
_ Block k) ist wieder sehr allgemein, wie's halt in Lehrbiichern so steht, und 1)
zitiert wohl Tertullian, aber warum der so urteilt, wird auch nicht klar.

Also, wo fange ich an? - Am liebsten mit i) Aufgabe eins, da konnte man sich
Zeit lassen, die Schiiler 'kreativ' (?) beschaftigen, sehen, was herauskormnmt
und dann das zutage Geftrderte 'aufarbeiten'. Aber man weiB halt nicht, was
herauskommen wird (werden die Schiiler alle wichtigen Vorwiirfe entdecken?),
und vor allem: fiir's 'Aufarbeiten' miiBte man sich vorher wappnen, ich miBte
also genauer analysieren, was an Ergebnissen zu erwarten bzw. (im nachfolgen-
den Klassengesprach) zu erreichen ist, wenn's nicht beim Herumreden und bei
der Hoffnung auf Geistesblitze bleiben soll; und man mute Informationen und
das Anschauliche nachschieben, - nicht besonders gut ... Die Anschauung muB
ich selbst und doch wohl zuerst bieten, als Rahmen vielleicht: Alltagssituatio-
nen eines Christen, z.B. er geht zu einem Familienfest, ins Theater, in die
Arena, aufs Finanzamt. Zwel oder drei Beispiele werden genugen. Da die Schu-
ler die dort vorkommenden Lebensformen in ihrem Widerspruch zum Glauben
beurteilen kinnen, kdnnen wir uns dann dartber unterhalten, was in diesen Le-
bensbereichen fiir den Christen problematisch, ja vielleicht Uberhaupt nicht ak-
zeptabel war. Dann kinnte ich a) - d) oder - vielleicht besser - nur d) allein
still lesen lassen mit der Fragestellung, wo es moglicherweise weitere proble-
matische Situationen flr Christen gab. AnschlieBend kdnnten die Schiler -
teilweise in Wiederholung - kldren, warum das so war. Jetzt kdnnten wir das
Ganze aus dem Blickwinkel eines Heiden (Rémers) betrachten: Wie beurteilt



der vermutlich Christen, wenn sie oft eigene Wege gehen. Das konnen die
Schiiler vermuten, vielleicht konnte ich ein paar gewiefte Schiiler zu einem
Stegreifspiel animieren: 'Romer Uber Christen - ein Stammtischgespréch'.

So wéren wir beim Thema 'Vorurteile'. Da h) sich konkret auf die Eucharistie
bezieht, kdnnten wir in gemeinsamer Analyse zusammentragen, wie dieses Vor-
urteil vermutlich zustandekam, also i) Aufgabe 1, aber nur fir Text h). Even-
tuell kinnten dann die Schiler allein an f), dem schwierigeren (weil allgemeine-
ren) Text ihr Glick versuchen; vielleicht sollte man das aber ganz lassen, weil
hier zu viel gerdtselt werden muB und weil sonst das Thema 'Vorurteile' zu
groBes Gewicht bekommt. Wir sollten ja dahin kommen, zu verstehen, daB Hei-
den in den Christen Atheisten sehen. Das mit den StndenbGcken von 1) lasse
ich weg, das nehme ich zur Verfolgung des Nero ... So ungefahr kdnnte es
gehen. Jetzt noch einmal genauer Uberlegen und die Gliederung festhalten..."

Soweit unser Lehrer. Natirlich hdtte auch eine inhaltliche Wirdigung bzw.

eine Wirdigung des Unterrichtszieles im Kontext der Themenfolge des Schul-
buchs erfolgen kdnnen bzw. miissen (z.B.: Ist diese Frage erst nach der Behand-
lung der verschiedenen Christenverfolgungen zu klaren, d.h. soll die Kapitel-
folge des Schulbuchs auch die Folge der Unterrichtseinheiten sein?). Aber das
ist nicht der Primaraspekt unserer Betrachtung. - Fragen wir also: wie ist das
Schulbuch hier als Medium einsetzbar? Global gesagt: Wenn nicht ein begriff-
lich-abstrakter Intellektualismus den Unterricht beherrschen soll, dann ist es
Uberwiegend als Zusammenfassung einsetzbar (als wiederholende Lektire, evtl.
zu Hause, oder als Teillektire im Unterricht, die einen Lernschritt/eine Lern-
phase abschlieBt und - in Grenzen - erweitert durch Nennung weiterer relativ
abstrakter Beispiele, die jetzt, d.h. nach der Vorgabe einiger Beispiele zu Be-
ginn des Lernschrittes, von den Schillern leichter verstanden werden kdnnen).
Nur zwei Texte - f) und h): Vorurteile gegentiber Christen - sind bedingt fiir
eine Bearbeitung durch die Schiiler geeignet; die Schwierigkeit liegt darin, daB
sie nur versteht, wer auch die christliche Theologie und Lebensformen kennt, die
hier verzerrt werden; iiberdies ist die Verzerrung teilweise so allgemein formuliert,
dal - zumindest fir den Schiler - ein konkretes Verhalten o.&. gar nicht erkennbar
ist. Grund fiir die relativ geringe 'mediale Brauchbarkeit' dieses Schulbuchka-
pitels ist, daB es vor allem Lehrtexte bzw. relativ abstrakte Texte bietet,

d.h. solche, die in Bezug auf die Wirklichkeit, die sie prisentieren, ziemlich
allgemeine, eher generalisierende Aussagen enthalten. Da nun den Schiilern die
zum Verstandnis notwendige Konkretion, der Erfahrungsbezug im weiteren

Sinn, oft fehlt, da sie also die Lebenssituationen eines Christen der Antike

oft weder kognitiv noch affektiv (1) verstehen, ist dieser Abstraktionsgrad fiir



sie zu hoch. Mit anderen Worten, der Lehrer bzw. der Unterricht muB diese
Konkretionen (durch Verknipfung mit der Erfahrung der Schiiler) erst schaf-
fen, wenn sich das Lehren und Lernen nicht auf das Begriffliche qua vorder-
griindig kognitives Faktenwissen beschrénken soll.

Damit soll dieses Schulbuchkapitel nicht als miBgliickt kritisiert werden. Denn
einmal sind nicht alle Gesichtspunkte gewirdigt worden (bes. Ziele/Inhalte),
vor allem aber hat auch ein zusammenfassender Lehrtext einen didaktischen
sinn, wie wir gesehen haben, und {iberdies finden sich viele Aspekte, die man
sonst in Schulbiichern nicht oft antrifft.

Freilich, es scheint nicht, daB der bzw. die Verfasser des Kapitels sich so de-
tailliert wie unser Lehrer den Kopf dariber zerbrochen haben, welche didakti-
sche, ndherhin welche methedisch-mediale Funktion die Texte haben sollten
oder kdnnten. Das Ganze macht eher den Eindruck, da@ das Hauptaugenmerk
auf einer einigerma@en vollsténdigen und sachlogischen Darstellung der Griinde
der Christenverfolgungen lag. Die vorhandenen Versuche zur Dokumentation
(Quellen), zur Anschaulichkeit und sonstigen didaktischen Strukturierung wirken
als Beigaben.

Das ist ein Defizit, das auch die Schulbuchkenzeption betrifft. -

Uber Konzepte von Religionsbiichern kann und mu@ man gewiB streiten. Kann
dieser Streit aber unter weitgehender Ausklammerung der methodisch-medialen
Fragen gefiihrt werden? Gewdnne er bei entschiedener Einbeziehung dieser Fra-
gen nicht erst die hinreichende Konkretion, die die Schulbuchkritik ein Stick
weiter aus dem Bereich rein subjektiver Wertungen fiinren kéinnte? Wo man den
methodisch-medialen Aspekt moglichst detailliert bedenkt, kommt man ja

nicht bloB dem Unterrichtenden bzw. der Lerngruppe entgegen, man setzt auch
das gewdhlte Konzept einer ersten '‘Bewihrung' aus, soweit diese ohne direkte
empirische Erprobung moglich ist, weil man die konzeptionellen Uberlegungen
bis zur mbglichen Realisierung im Unterricht vorantreibt. Zugleich ermaglicht
man so leichter eine gezielte Erprobung, und die im didaktischen Bereich oft
gewahlte Ausflucht, man ktnne 'aus allem etwas lernen', ein Text o.. sei
tyielseitig einsetzbar' (Ausfliichte, die den Schwarzen Peter dem Lehrer in die
Hand driicken), kann besser als salche entlarvt werden. Anders gesagt: Schul-
buchverfasser dirfen doch wohl nicht einen wesentlichen Teil ihrer konzeptio-
nellen Arbeit stillschweigend dem Unterrichtspraktiker aufladen. Das fuhrt nur
zu unbefriedigenden Kontroversen Uber das, was (angeblich) geht oder nicht
geht, weil der (offengelegte) MaBstab fehit, anhand dessen fruchtbar gestritten
werden kinnte. - Die Einbeziehung des methodisch-medialen Aspekts ist umso
mehr notwendig, als - wie theoretisch anerkannt! - jede Didaktik ihre Methodik



impliziert und ohne deren gleichzeitige Reflexion (unter Beachtung der Inter-
dependenz der Determinanten des didaktischen Feldes) zu kurz greift.

Im folgenden sall diesem methodisch-medialen Aspekt am Beispiel zweier
schulbuchserien nachgegangen werden, die einem unterschiedlichen Konzept
folgen. Es soll also mit anderen Worten - néherhin anhand von Stichproben -
untersucht werden, welche mediale Funktion die gebotenen Materialien in
ihremn Kontext haben kénnen: Wie und wo sind sie im UnterrichtsprozeB bzw.
als dessen Vor- und Nachbereitung aufgrund ihrer (mdglichen) Zielsetzung und
der enthaltenen Lernvoraussetzungen verwendbar? Die Bebilderung wird im
allgemeinen nicht beriicksichtigt, Fragen, die Unterrichtsziele und -inhalte
betreffen, kdnnen nicht ausgeklammert werden, sie stehen aber nicht im Mit-
telpunkt der Betrachtung, werden daher nur wo unbedingt notig erdrtert.

2. Das "Unterrichtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht" der Jahr-
gangsstufen 5-10 von Werner Trutwin, Klaus Breuning und Roman Mensing
(Patmos Verlag)

Diese Serie ist lehrgangartig konzipiert; man konnte (und sollte?) also Kapitel
fr Kapitel im Unterricht behandeln. Untersucht wird jeweils die Ausgabe fir
Gymnasium und Realschule, also nicht die sogenannte 'Grundfassung' fur
Haupt- und Realschule.

Im Mittelpunkt der Betrachtung steht "Zeit der Freude" (Jahrgangsstufen 5/6),
Disseldorf 1980. Das erste Kapitel "Zeugen fur Christus" befaBt sich mit den
Heiligen (8-21). Es beginnt mit "GroBe Namen" (8f), einem Abschnitt, der offen-
bar dazu dient, die 'Schiilererfahrungen' zu erheben bzw. von diesen her zum
Thema hinzufiihren (vgl. Prospekt: "Die einzelnen Kapitel gehen soweit wie mdg-
Jich von Erfahrungen, Fragen und Problemen heutiger Schiiler aus ..."). Daher
sollen die Schiiler ihr Wissen zusammentragen Uber Gelegenheiten zur Namens-
gebung (drei Beispiele werden vorgegeben) und (ber hierbei verwendete Namen;
sie sollen Beispiele fir gro@e Staatsménner, Feldherren, Entdecker, Erfinder,
Papste, Bischife, Kinstler und Sportler finden und begriinden, warum man sie
zur Namengebung verwendet.

Weiter sollen sie ein Beispiel dafiir finden, daB auch kleine Leute GroBes vollbrin-
gen kdnnen. Dann sollen Namen groRer Christen (geeignet als Namens- und Kir-
chenpatrone) gesucht, und es soll das Wissen Uber sie zusammengetragen werden;
man soll Kurzformen solcher Namen (Beispiele werden vorgegeben, z.B. Niko-
laus-Klaus) entdecken und die Eltern fragen, "warum sie euch eure Namen ge-
geben haben". Es folgt dann ein hochabstrakter Text zum Thema '"Heilige', der
fr die anschlieBenden vier Aufgaben kaum eine L&sungshilfe bietet: Uber be-
kénnte Heilige berichten; Heiligenbilder sammeln und Kollage anfertigen; die



evangelischen Klassenkameraden fragen, ob nur Katholiken Heilige verehren;
den Satz des Glorias "Du allein bist der Heilige" erkldren. Mit anderen Wor-
ten, die Texte sind informationsarm bzw. setzen voraus, daB die Schiiler -

etwa Elfjahrige - das Wesentliche wissen oder ganz allein entdecken. Stimmt
diese Voraussetzung, dann fragt sich, was zum Thema noch behandelt werden
kann auBer weiteren Beispielen flr Heilige. Stimmt diese Voraussetzung nicht -
und das ist wohl der hdufigere Fall -, dann sind die Schiiler Uberfordert und

als Ergebnis wird sich eher ein Sammelsurium assoziativer Aussagen ergeben,
die fir eine didaktische Bearbeitung ('Aufgreifen der Schilererfahrungen') kaum
geeignet sind: Wie soll man aus den Fetzen von Namen, (angedeuteten) Fakten
und Erklarungen (z.B. zur katholischen Heiligenverehrung und zur Heiligkeit
Gottes!) ein Zielspektrum kiinftigen Lernens und Lehrens finden? Und darum
muB man sich doch wohl bemihen, wenn an 'Erfahrungen angeknlpft' werden,
wenn umgekehrt nicht bloB dies oder jenes angetippt werden soll. - Das ist
natlrlich eine Vermutung Uber die Unterrichtspraxis. Sie wird aber gestiitzt
durch die Mainzer Dokumentation zum Religionsunterricht, die deren Projekt-
leiter Gilinter Stachel diesbezliglich so charakterisiert: "Religionsunterricht ist
aber haufig eher ein Gerede Uber dieses und jenes, als ein auf Lernfortschritt
abzielender Vorgang."3 Freilich, die néchsten Kapitel des Schulbuchs widmen
sich einigen Heiligen. Dort findet man je Kurzbiographien, die als Zusammen-
fassungen geeignet sind, somit in der Regel eine konkretere Prasentation (z.B.
durch Erzéhlung des Lehrers) voraussetzen. Beispiel: Die besonders fiir mittel-
alterliche Verhdltnisse paradoxe Lebensweise der hl. Elisabeth versteht nur
einigermaBen, wer in die Lebensformen der 'Sténde' und ihre je 'gottgewollte
Aufgabe' eintaucht. Das kann ein Schulbuch wohl nur selten leisten, und wo

es das versuchte, miiBte es sich auf (ganz) wenige Beispiele beschrénken. - Hin-
zu kommen wieder Aufgaben, die freilich nicht selten zu schwierig und zu weit
hergeholt sind. So sollen die Schiller Elisabeth-Legenden erzéhlen und deuten
(13; ein Beispiel wird vorgegeben): Woher sollen Schiiler (und Lehrer!) das 'wis-
sen'? Ich wiiBte auch keine, aber in meinem Blicherschrank steht die "L_egenda
aurea", dort kénnte ich nachschauen, wenn die Zeit reicht ...- Aus fiinf Satzen (1)
tiber Don Bosco soll dessen "Lebensprogramm®" erkldrt werden und die Schiiler
sollen sich Uberlegen, ob sie Kinder kennen, "flr die ihr dhnliches tun konntet
wie Don Bosco" (17): Elfjahrige als kleine Don Boscos?

Der letzte - offenbar systematisch-zusammenfassend gedachte - Abschnitt "Zeu-
ge sein” (21) zeigt wieder die Schwichen des ersten. Er beginnt mit finf Bei-
spielen aus dem Wortfeld 'Zeugen, Zeugnis' (vier profane und das 8. Gebot),
denen neun Aufgaben folgen. Mindestens fUnf davon sind weder aus den ange-

3 G. Stachel, Erfahrung interpretieren, Zurich 1982, 50.



gebenen Beispielen noch aus den vorhergehenden Kapiteln beantwortbar, z.B.:
"Jesus Christus ist fUr die Christen der wichtigste Zeuge. Er hat den Men-
schen bezeugt ... (erganzt diesen Satz)"; oder besonders: "Das griechische Wort
fir Zeuge heiBt martys = Mértyrer. Was versteht man darunter?"

Fir das zweite Kapitel "Unsere Bibel" (22-41) ist Analoges zu bemerken. Ja,
hier treten - wohl durch das Thema bedingt - die formal-abstrakten und somit
auch die zu schwierigen Elemente in den Vordergrund. Ich will mich mit weni-
gen Beispielen begnigen.

Der einleitende Abschnitt "Das Buch der Blcher" (22-24) setzt wieder umfassend
bei der 'Erfahrungswelt der Schiler' an, indem er die Schiiler mit Fragen Uber-
schiittet, z.B.: Sie sollen vier Sdtze von der Art "Ulla (10) hat ihren Lieblings-
schriftsteller. Von ihm liest sie alles, was sie bekormmen kann. Denn ..." ergan-
zen und sagen, was sie vom Inhalt, Verfasser und Adressaten dieser Blicher wis-
sen, sie sollen von ihrem Lieblingsbuch erzahlen usw. usw. (weit Uber 10 Fragen
zum Thema 'Blicher/_ektire').

Im zweiten Abschnitt sallen die Schiler nach nur minimalster Information (frei-
lich mit dem absichernden "Kénnt ihr schon jetzt ...") Beispiele fir biblische
Blicher und deren Entstehungszeit, fiir Verfasser und Textarten finden (26).

Der vierte Abschnitt "Gottes Wort" (37-41) beginnt mit einer hochabstrakten
Information Uber den Inhalt und besonders Uber die Inspiration der Heiligen
Schrift und miindet dann wieder in eine Fllle von Fragen (37). - Im dritten
Abschnitt freilich findet man konkrete Informationen ber Schreibtechnik usw.
der Alten und eine schone Erzahlung von der Auffindung der Qumranrollen und
von Tischendorfs Funden (29ff., 34ff.).

Auch das ndchste (ethische) Kapitel "Du sollst ... du darfst ..." (42-51) zeigt
dasselbe Bild. In der Regel findet man eine Fiille (oft nur mit einem Satz oder
gar Wort, z.B. "Strafgesetze", "10 Gebote", "Hausordnung") angerissener Situatio-
nen/Konflikte/Urteile und die schon bekannte Fllle von Fragen. Gewohnlich

muB der Schiller (oder Lehrer) den Kontext selbst herstellen, somit auch die
Konkretion liefern. (Dieses Kapitel leidet auch an sachlicher Unklarheit: alle
moglichen Gebots-/Verbotsfalle werden nebeneinandergestelit.)

Uberblickt man das Ganze, dann macht dieses Medium dem Beniitzer deshalb
Schwierigkeiten, weil es Uberwiegend abstrakt prisentiert. Damit hdngt zusam-
men, daB es vom Schiller oft zu Schwieriges fordert. Lehrer und/cder Schiiler
mussen daher in der Regel die angemessenen Prasentationsformen selbst fin-
den. Das Religionsbuch kann dann oft nur als Zusammenfassung genutzt wer-
den. Ein weiteres: bleibt anzumerken, das freilich erheblich Uber den metho-
disch-medialen Aspekt hinausgeht, freilich von ihm her klar erkennbar wird.,
Es betrifft den 'Erfahrungsbezug'.
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Exkurs: Zum Erfahrungsbezug

Wie wir gesehen haben, tritt die methodisch-mediale Problematik von "Zeit

der Freude" jeweils besonders im einleitenden Abschnitt zutage. Das liegt
daran, daB jeweils moglichst umfassend (1) zu Beginn (1) einer Unterrichtsein-
heit versucht wird, die 'Erfahrungen’ der Schiiler zu einem Thema ans Licht

zu bringen. Wenn es z.B. um die Hl. Schrift geht, dann miissen moglichst alle
Erfahrungen der Schiiler mit Blichern und es mul alles, was sie dariber 'wissen',
zutage geférdert werden. Auf diese Weise bekommt man eine thematische Band-
breite, die im folgenden Unterricht nur zum geringsten Teil aufgenommen wer-
den kann (und solll). Hart gesagt: Diese erhobenen Erfahrungen haben mit dem
ins Auge gefaBten Ziel und Thema sehr wenig zu tun (was die Schiler sehr schnell
merken werden!). Geboten scheint mir daher, sich moglichst auf jene Erfahrun-
gen zu beschrénken, die sich auch tatsdchlich auf das Unterrichtsthema be-
ziehen.

Ein anderes scheint mir wichtig. Ist es in jedem Fall oder in den meisten Féllen
hilfreich, die Schiilererfahrungen zu Beginn zu erheben? Einmal kdnnen sol-
che Erfahrungen selbstversténdlich gegeben sein, so daB sie nicht eigens des
langen und breiten im Unterricht ertrtert werden missen (dazu gehort z.B.
beziiglich des Heiligenthemas, daB es beriihmte Leute gibt, die als 'Namens-
patrone' verschiedener Art fungieren kdnnen).

Zum andern hat gewthnlich jeder Abschnitt einer Unterrichtseinheit seinen
spezifischen Erfahrungsbezug (wie seine spezifischen Lernvoraussetzungen
iiberhaupt), der nicht einfach ein fiir allemal vorausgenommen werden kann.
Wie sich z.B. Heiligsein auf Alltagserfahrungen beziehen kann, ist nicht ein-
fach vorweg, sondern je und je zu entdecken und zu kléren (z.B. anhand der
paradoxen Lebensform der hl. Elisabeth).

Noch ein MiBverstandnis scheint mir vorzuliegen. Erfahrungsbezug muB und
kann nicht immer dadurch hergestellt werden, daB man ihn die Schiler erhe-
ben 14Bt. Auch eine gute (kognitiv und affektiv 'versténdliche') Présentation
kann sich an die Erfahrungen der Schiiler anschlieBen, obwohl diese bisher
solche Erfahrungen noch gar nicht gemacht haben: Die Samaritergeschichte
des Evangeliums z.B. - ich muB mich leider wiederholen® - ist fur die urspriing-
lichen Adressaten gut verstdndlich, ohne daB vorher ihre Erfahrungen eigens
thematisiert worden waren und auch ohne daB sie die Erfahrungen dieser Ge-
schichte schon gemacht hitten! - Ein methodischer Erfahrungsschematismus
('Zuerst die Schiilererfahrung') verkennt die Problematik des Erfahrungsbezugs,
die darin besteht, daB (in diesem Fall) Lehrinhalte mit den Erfahrungen der

4 vgl. KatBl 98 (1973) 699-703.
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Adressaten verkniipfbar sein miissen; dabei kann die Verkniipfbarkeit gegeben
sein, oder sie muB unterrichtlich versucht werden; in jedemn Fall aber geht es
darum, daB zuletzt die der Glaubenserfahrung spezifisch korrespondierenden
Alltagserfahrungen (um in diesem etwas kinstlichen Gegentber zu reden) und
nicht alle moglichen &hnlichen Erfahrungen ermittelt werden. Schlicht: Wenn
ich die HI. Schrift als heiliges Buch der Christen behandeln will, dann missen
nicht alle 'Bucherfahrungen' der Schiiler besalzen werden, vielmehr genigt

als Hinflhrung eine Erfahrung mit einem dem Schiiler wichtigen Buch als Ana-
logie fir (lebens-)wichtige Biicher. Die tatsédchliche (existentielle) Bedeutung
der HI. Schrift muB dann ihre inhaltliche ErschlieBung zeigen: Dort und nicht
im psychologisch-methodischen Vorfeld ergibt sich, ob das ein fir mich (den
Schiiler) wichtiges Buch werden kann. F&llt das freilich (wie in "Zeit der Freu-
de") weithin aus, dann hat die gebotene Unterrichtseinheit einen Sinn nur als
Information Uber biblisch-theologische Fakten, die denen, die von der Hl. Schrift
sowieso viel halten, leicht zuzumuten ist. Gerade dann aber ist der ein-
leitende 'Erfahrungs-Abschnitt' Uberflissig. Das gilt weithin auch fur den Fall,
daB man nur Realien vermitteln will. - Ein anderes schlagendes Beispiel fin-
det sich in "Zeichen der Hoffnung" (Jahrgangsstufen 9/10), Dusseldorf 1979.
Der erste Abschnitt des Kapitels "Fremdbestimmung - Selbstbestimmung"
(39-51) will wieder mdglichst umfassend "Erfahrungen von Fremdbestirnmung'
(39) erheben, die zudem auch noch gleich beurteilt werden sollen und im folgen-
den kaum mehr eine Rolle spielen.

In "Wege des Glaubens" (Jahrgangsstufen 7/8), Disseldorf 1979, versucht man
etwas mehr, auch konkretere Exempla und Materialien zu bieten, die dem
LernprozeB selbst, nicht blo@ der Zusammenfassung dienen (z.B. "Wie Christen
leben", 26ff. oder "Kirche Christi - Kirche der Menschen', 75ff.).

Gewi, dieses Unterrichtswerk ist lehrgangartig aufgebaut und will daher seine
Lehre moglichst vollstandig formulieren. Das bedingt einmal, daB sich (zusam-
menfassende) Lehrtexte finden, die in der Regel im Unterricht auch nur als
Zusammenfassungen einsetzbar sind, wenn dieser nicht als Exegese abstrakter
Texte gehalten werden soll. Andererseits will das Unterrichtswerk offensicht-
lich nicht bloB 'Lehrbuch' sein, sondern Lehrer und Schillern bei der Aufgaben-
stellung, somit der didaktischen Strukturierung des Lernprozesses helfen.

Das bedingt dann zum andern die Fille der Fragen und Aufgaben, die aber zu
oft aus dem im Schulbuch Gebotenen und aufgrund der anzunehmenden Schii-
lererfahrungen und -kenntnisse gar nicht beantwortet werden kénnen. Erst
recht ktnnen die Lehrtexte all die vielen angetippten 'Erfahrungsfelder' gar
nicht aufnehmen und weiterfihren. Allzuviel muB einfach liegen bleiben. So
ergibt sich ein grundsatzliches Dilemma zwischen fixierter Lehre und einer Fiille

angerissener 'Fragehorizonte', die aber de facto anscheinend doch wieder zu
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dieser Lehre fiihren sollen. Fir den Benutzer dieses Mediums bedeutet dies:
Ubernimmt er die Lehre, dann hat er hierzu (wie gesagt: zusammenfassende)
Lehrtexte. Die Aufgaben/Fragen - flir die der Praktiker immer dankbar sein
wird - muB er dann sorgfaltig daraufhin durchsehen, ob sie als Hinflhrung zu
dieser Lehre geeignet sind. Nicht selten aber muB er sich eine fur Lehrziel
wie -thematik geeignete Prdsentation samt passenden Fragen/Aufgaben selbst
suchen (Geschichten/Beispiele/Texte ...).

Ubertrdgt man diese Beobachtungen auf die Ebene 'Schulbuchkonzepte' - was
nicht unproblematisch ist, weil nicht alle didaktischen Aspekte gewlirdigt wur-
den! -, dann ergibt sich: Das Unterrichtswerk ist eine nicht sehr gliickliche
Mischung aus Lehrbuch und Arbeitsbuch. - Wer ein typisches Lehrbuch anstrebt,
hilft Lehrern und Schiilern am besten, wenn er nicht nur den Lehrtext, sondern
auch diesen erschlieBende Materialien und darauf bezogene Aufgaben bietet.
Einen solchen lektionsartig fortschreitenden Schulbuchtyp halte ich fir grund-
sitzlich berechtigt. Lehrer und Schiiler haben - wo sie wollen - immer noch
Freiheit genug, weil kein Mensch blind einem Buch folgen und nur im Schul-
buch Stehendes behandeln muB. Und wo ein solches Lehrbuch sich bei Aufga-
ben- und Fragestellungen etwas zuritickhdlt, wird es dieser Freiheit um so -
mehr dienen. - Meine Fragestellung ist freilich nicht, welche Schulbuchkon-
zepte vertretbar sind, sondern wie Schulbticher, immanent betrachtet, als
hilfreiche Unterrichtsmedien dienen k&nnen.

3. Das Unterrichtswerk des Deutschen Katechetenvereins "Zielfelder ru"
Jahrgangsstufen 5-10 (Kdsel Verlag)

Auch hier werden nur Beispiele ausgewshlt und nicht alle Blcher besprochen.

3.1 “Zielfelder ru 5/6" (5./6. Schuljahr), Miinchen 1975

Die Verfasser setzen sich im Verwort "An die Schiiler" bewuBt von einem lehr-
gangartigen Konzept ab: Lehrer und Schiller sollen sich gemeinsam Uberlegen,
wie sie mit dem Buch umgehen kdnnen. "Problemskizzen" (je eine Doppelsei-
te) befassen sich mit der Thematik; "Stichworte" (80-127) bieten eine Art
Lexikon zum Nachschlagen; ein "Materialteil" (128-249) enthalt in der Haupt-
sache Texte, Lieder, (meist) Fotos und Bilder. Damit ist das Konzept klar:
Themen sollen mithilfe variabler Materialien erschlossen werden, wobei mog-
lichst groBe 'Problemoffenheit’ erstrebt wird.

Freilich, trotz der Versicherung im Vorwort "An die Schiler" ("Manche Schul-
biicher geben euch genaue Anleitung, was ihr tun und arbeiten sollt. Dieses

Religionsbuch ist ein wenig anders.") beginnt jedes Kapitel der Praoblemskizzen
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mit einer Doppelseite von Arbeitsaufgaben, die an Genauigkeit der Anweisun-
gen nichts zu wiinschen Ubrig lassen. So sollen z.B. die Schiler das Stichwort
Nr. 46 "Jerusalem" lesen, dann drei Gruppen bilden und 'diskutieren’, "wie Ju-
den, Christen und Moslems ihre Anwesenheit in dieser Stadt begriinden und ver-
teidigen" (16, Nr. 4). Dabei gibt es hier Uberhaupt nichts zu 'diskutieren': Die
Fakten stehen im 'Stichwort' und konnen leicht unterstrichen ader abgeschrie-
ben werden ... Auch jede Problemskizze enthdlt alles in allem eine Fille von
Aufgaben, von denen gewohnlich mindestens zwei genau formuliert sind; da-

zu gehdren viele Hinweise auf andere Texte und Bicher (Katechismus, Schulbi-
bel), die nachzusehen sind. - Der Benitzer wird in jedem Fall priifen miissen,
was davon geeignet ist - eine nicht geringe Arbeit fir den Lehrer, denn fir die
Schiiler - gewdhnlich Elf jahrige - ist das viel zu schwierig.

Nehmen wir die Problemskizze "Volker verehren Gott" (8/9)! Dort finden wir
sieben meist biblische Kurztexte (z.B. "Gott schuf den Menschen als sein Ab-
bild"), dazu neun Fotos (teilweise von Kunstwerken) und zwei Illustrationen

zu Ex 20,4 (Kein Gottesbild machen!). Am Ende werden neun Unterschriften

zu den Fotos angeboten, die laut Aufgabe 1 richtig zuzuordnen sind; zugleich
soll die dargestellte Religion bestimmt werden. Die Aufgabe 2 fordert, "zu den
Bildern passende Stichworte" zu suchen. Es folgen dann Hinweise auf neun
"Stichworte", achtzehn Nummern (meist Texte) im "Materialteil”, auf ein Ka-
pitel im Katechismus und drei Verse in der Schulbibel. Man sieht: Die Doppel-
seite tragt zur ErschlieBung des Themas nichts bei. Nirgends eine einigermaRen
konkrete Beschreibung einer Art von Gottesverehrung: Und selbst wenn die
Schililer einige Bildunterschriften - richtig ratend - zuordnen kdnnen, Uber die
dargestellte 'Gottesverehrung' wissen sie deshalb noch lange nichts Zureichen-
des. Mit dieser Seite und ihren Aufgaben wird man daher nicht beginnen kin-
nen. Der planende Lehrer muB sich - sagen wir - flr zwei/drei Formen der
Gottesverehrung (oder nur eine?) entscheiden, etwa Judentum und Islam. Er
muB also zundchst im Materialteil nach hilfreichen Préasentationen oder ande-
ren Anregungen suchen. Unter "Judentum" z.B. finden sich funf Angebote:

Eine Schilderung der Paschafeier (Nr. 52), Chagalls "Mose zerbricht die Tafeln"
mit Erklarung (Nr. 52a), ein Brief Franz Rosenzweigs, der sich mit dem Sabbat
als Familienfest (von Gott/Religion ist nirgends die Rede) befaBt, ein hebrai-
sches Lied, das aus einem Satz besteht, mit deutscher Paraphrase ("Wir bringen
euch Frieden"), vier chassidische Geschichten, von denen zwei wenigstens flir
Elfjahrige nichts Uber die Gottesverehrung sagen. Es bleibt von diesem quan-
titativ reichhaltigen Angebot kaum mehr als die Pascha-Schilderung. Hier kann
Wesentliches jlidischer Gottesverehrung zur Anschauung kommen, sei es, dal

der Lehrer daraus eine eigene (ausfihrlichere) Erzahlung eventuell mit beglei-
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tender Tafelzeichnung macht, sei es, daB er vorliest oder lesen 188t usw.
Schon dieser Befund zeigt, daB das Angebot nicht genligend methodisch-medial
durchdacht ist. Dabei ist das noch ein glinstiger Fall. Zum Buddhismus gibt es
nur ein Angebot, das "Bekenntnis einer buddhistischen Frau" (Nr. 45), dem -
auBer dem Namen Buddha! - ein Elfjahriger gewiB nichts von spezifisch
buddhistischer Gottesverehrung entnehmen kann. - Eine Durchforstung der
ziemlich abstrakten und heterogenen "Stichworte" ("Gétter, Gott, Weltreligio-
nen, Islam, Jude, Religion, Priester, Prozession, wallfahrt") fuhrt auch nicht
weiter, da ein thematischer Leitfaden nicht erkennbar ist und Uberdies solche
abstrakten Lehren gewthnlich nur als Zusammenfassungen geeignet sind. Das
Gesagte gilt prinzipiell von jeder "oroblemskizze: Es bleibt vor allem unklar,
was gelehrt und gelernt werden kénnte. An diesem Punkt zeigt sich ein immer
wieder auftretendes Problem, das nach dem Sinn und der Vertretbarkeit von
'Lehren' in einem Schulbuch.

Exkurs: Die 'Lehre' im Religionsbuch

Will man nicht ein reines Materialienbuch bieten (wobei Uber die Auswahl ein
Lehrerkommentar Rechenschaft abgeben miiBte), dann mu@ man sich Uber die
Art und Funktion des Lehrhaften im Religionsbuch klar werden. Die Verfasser
von "Zielfelder ru 5/6" wollen erkldrtermaBen "offene" Angebote machen,
wollen Lehrer wie Schiler miglichst wenig auf "Ergebnisse" festlegen. Nur so
erklart sich die oben beschriebene Anlage der "Problemskizzen®. Freilich,

ohne Lehre kommen auch sie nicht aus. Sie verweisen sie aber vor allem in die
nStichwarte", offenbar weil sie annehmen, so werde lehrhafte Festlegung ver-
mieden. Dem ist aber keineswegs so. Die "Stichworte" sind ja typische Lehrar-
tikel (nach Art von Lexikonartikeln), die kurz und daher relativ abstrakt ihre
Auffassung z.B. von "Abendmahl", "Bischof", "Christen", usw. sehr bestimmt
vortragen. Da wird sehr massiv und ohne jede 'Offenheit! gelehrt, und wo man
sich (wie es das Schulbuch will, wenn es stédndig auf "Stichworte" verweist)
auf diese Lehre stiitzt, ist auch die Offenheit dahin. Ja, weil Lehre vor allem
in dieser abstrakten (Lexikon-)Gestalt auftritt, wird das keinen Widerspruch
duldende Lehrhafte noch verstdrkt. Mit anderen Worten, 'Offenheit' ist so
leicht nicht zu haben. Vielmehr ist zu fragen, ob und wie sich Lehre im Schul-
buch (und natlirlich prinzipiell im Unterricht) niederschlagen soll. Und da er-
gibt sich vermutlich folgendes.

Es gibt - nach menschlichem Ermessen - sichere Wissensbesténde, angesichts
derer Offenheit unsinnig ist, weil die Ergebnisse festliegen. In diesem Fall

ist nur die didaktische Frage moglich, ob ich moglichst variable Wege (1) ent-
decken bzw. anbieten kann, die bestimmte Adressaten an diese Ergebnisse
heranfiihren. Die 'Offenheit’ besteht dann in der variablen Methodik. Ein
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Schulbuch, das 'offen' sein will, muB sich daher in diesem Fall um methodisch-
mediale Variabilitdt bemihen. Die ndhere Frage ist dann, ob man die Lerner-
gebnisse im Schulbuch abdruckt oder nicht. Ich halte beides fir vertretbar.
Als Lehrer (und Vater) ware mir ersteres lieber.

Liegen keine, noch keine oder nur naherungsweise Ergebnisse vor, dann sind
auch die Lehr- und Lernergebnisse mehr oder weniger offen. Dann geht es
darum, diesen Tatbestand einmal nicht zu verschweigen, zum andern aber,
maglichst die Grinde fir solche 'Unsicherheiten" einsichtig zu machen und da-
bei zu helfen, wie mit diesen 'Unsicherheiten' zu leben ist. Das ist ganz wich-
tig, aber doch wohl kein Feld, das vorrangig fir Vorpubeszenten geeignet ist.
Diesbeziigliche 'Offenheit! in ihren Religionsblichern ist daher als Regelfall
fehl am Platze.

Zur 'Offenheit' im affektiv-pragmatischen Bereich bzw. im Bereich der Hal-
tungen und des Verhaltens ist hier nichts zu bemerken, weil keines der Blicher
einem Schiiler eine bestimmte Haltung usw. in den Mund legt oder aufzuzwin-
gen versucht. Denn darum geht es in diesem Bereich allein, nicht darum, ob man
solche  Haltungen prasentieren bzw. ob man zu ihnen ermuntern diirfe. Letzte-
res soll man gerade tun!

Bleibt noch die 'Offenheit' der Thematik, also die Frage, ob man einen kanoni-
schen Themen- (und Ziel-)katalog anbietet oder Themen, die mehr oder minder
zur Auswahl stehen. Wenn man nicht auf jeder didaktischen Entscheidungs-
ebene alle didaktischen Probleme ab ovo traktieren will - ein Hang, der nicht
selten anzutreffen ist -, wenn es also einen Sinn haben soll, daB man z.B.
Lehrpldne verabschiedet, dann ist die Frage der thematischen Offenheit wieder
verhdltnism&Big einfach. Da ein guter Lehrplan auch gute, fiir die jeweilige
Alters- und Schulstufe geeignete Ziel- und Themenangebote liefert und dabei
auch den nétigen Freiraum 148t, ist die Frage an das Schulbuch nur, ob es
allein die streng vorgeschriebenen Themen oder alle anbietet, ob es nur einen
Teil der Wahlthemen oder vielleicht zusdtzliche aufnehmen will. Will man das
Unternehmen Schulbuch nicht Uberfrachten und iberfordern, dann bleibt in

der Regel nur: Pflichtthemen, oder: Pflichtthemen und ein mehr oder minder
groRer Teil der Wahlthemen. - Mdglicherweise hat 'Offenheit' noch weitere
Aspekte, die mir entgangen sind. Die genannten jedenfalls werden von Schulbuch-
autoren oft zu wenig durchdacht. Gerlihmte Offenheit kann sich dann als
sachliche und didaktische Unklarheit entpuppen.
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3.2 "Zielfelder ru 7/8" (7./8. Schuljahr),
Ausgabe B: Gymnasium/Realschule, Miinchen 1977

Dieses Buch ist anders gegliedert als das vorhergehende. Den Hauptteil ma-
chen die 10 Kapitel aus, die auch bewuBt Lehrtexte enthalten (je in einen
farbigen Kasten gedruckt). Als Anhang sind ein "Kleines Lexikon" (191-219)
und ein "Leitfaden durch die zehn Kapitel des Buches" (220-226) beigegeben:
alles einer besseren sachlichen ('lehrhaften') Orientierung dienlich!

Schauen wir uns ein Beispiel aus dem dritten Kapitel "Ich mochte sein wie..."

an, den Abschnitt " dstige Zeitgenossen" (Nr. 83-87), der sich mit dem Pro-
pheten Jeremia befaBt. Er beginnt mit einem Text, der Jeremias Leben und

wirken im geschichtlichen Kontext kurz zusammenfaBt. Dann folgt (im far-
bigen Kasten) ein Lehrtext zum Stichwort (biblischer) "Prophet". Drei kiirzere
Perikopen aus Jeremia schlieBen das Ganze ab. Wir haben also einen Text
(Uber Jeremia), der als Zusammenfassung geeignet ist. Hinzu kommen (frei-
lich etwas karge) Perikopen, die Jeremias Berufung und Wirken konkretisie-
ren (sie kdnnen aber leicht durch weitere Perikopen aus der Schul- oder Voll-
bibel ergdnzt werden); sie konnen also - nach einer zeitgeschichtlich-theologi-
schen Einfiihrung - zur ErschlieBung dieses Wirkens beniitzt werden. - Der Lehr-
text schneidet einmal eine Frage an, die nur hier vorkommt: "Woran erkennt
man den wahren Prophet?" Soll sie im Unterricht behandelt werden, dann muB
der Lehrer die Materialien dazu selbst suchen (er kdnnte hier sogar auf

Jer 27/28 zurlickgreifen: Jeremia und Chananja). Zum andern fihrt der Lehr-
text Uber Jeremia hinaus (besonders auf alltestamentliche Propheten insge-
samt); so konnte er als SchiuBtext dienen, der das bei Jeremia sichtbar Gewor-
dene verallgemeinert und auf den groBeren Zusammmenhang andeutend hin-
weist, sei es als Rickerinnerung an schon einmal Gehortes, sei es als Aus-
blick auf noch zu Entdeckendes.

Die didaktische Strukturierung ist mithin klar, die methodisch-mediale Brauch-
barkeit groBer als beim Buch fiir das flnfte und sechste Schuljahr. Freilich,
der mediale Aspekt miBte noch besser bedacht werden. Um ein besonders
krasses Beispiel anzufiihren: Im Abschnitt "Germanenmission" findet sich ein
hochabstrakter Lehrtext (Nr. 353), der in acht Sétzen die Eigenart und vor allem
die Segnungen der Missionsarbeit qua Klostergriindungen darstellen will. Fast
die Halfte davon befaBt sich mit der klgsterlichen Erziehung, und hier wieder
mehr als die Haélfte mit dem Thema 'Freizeitvergniigungen' und 'Kinderfest'.
Das ist - nebenbei bemerkt - sachlich sehr heterogen. Vor allem aber 146t
diese Lehre Lehrer wie Schiiler im Stich: Alles wird moglichst durch einen Be-
griff angetippt; die Last, die zugrundeliegenden Situationen und L ebensformen

zur Anschauung zu bringen, wird allein den Beniitzern aufgebiirdet.
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3.3 "Zielfelder ru 9/10" (9./10. Schuljahr),
Ausgabe B: Gymnasium/Realschule, Minchen 1980

Das Bemihen um didaktische Strukturierung wird hier verst&rkt erkennbar. Das
"Kleine Lexikon" ist einem dreiseitigen Stichwortregister gewichen, das dem
systematisch Interessierten den Weg in die Schulbuchkapitel weist. Dort, also
im je eigenen didaktischen Kontext, kann erhoben werden, was zu einem Stich-
wort gesagt wird.

Dieses Bemuhen zeigt ein Vergleich mit "Zielfelder ru 9", Ausgabe A: Haupt-
schule (von 1979) deutlich. Verstédndlicherweise bieten beide Biicher teilweise
identische Beitrdge. Interessant ist aber, was ausgetauscht und was anders ein-
geordnet wurde! Das kann hier freilich nicht im einzelnen dokumentiert wer-
den. Nur ein Beispiel aus dem Kapitel "Mit der Kirche leben"! Im Hauptschul-
buch (1) beginnt es mit einem abstrakten theologischen Lehrtext iiber "Das
Geheimnis der Kirche" (Nr. 166), in "ru 9/10" mit konkreten Uberlegungen Hein-
rich Bolls zur Glaubwiirdigkeit und Notwendigkeit des Christentums (Nr. 122).
Und Kierkegaards Fabel von den sprechenden Ginsen steht hier im Abschnitt
"Gott und den Menschen dienen" (Nr. 126), im Hauptschulbuch aber erst im
ndchsten Abschnitt "Gemeinde aktivieren" (Nr. 178) ...!

Das sind wohl Indizien dafiir, daB man um eine vertretbare Konzeption ringt.
Man vergleiche nur "ru 5/6" (1975) mit "9/10" (1980)!

Doch brechen wir die Untersuchung der Schulbiicher ab: Sie war sowieso nicht
als Rezension gedacht, die alle Aspekte berlicksichtigt. Beabsichtigt war nur,
anhand von Beispielen aus zwei (der erkldrten Absicht nach) gegensétzlich kon-
zipierten Unterrichtswerken der Sekundarstufe 1 die methodisch-mediale Pro-
blematik von Religionsblchern zu beleuchten. Damit wurde die Hoffnung ver-
bunden, mehr Klarheit in die Frage nach vertretbaren und hilfreichen Konzepten
fur Religionsblicher zu bringen.

Die nicht wenigen Versuche zu einer 'Thecrie des Religionsbuches's, so scheint

5 Vgl. E. Weidmann , Das Religionsbuch, in: Ders. (Hg.), Didaktik des Reli-
glonsunterrichts, Donauwdrth 1979, 168-179 (Lit.!); mit der Frage befaBten sich
in letzter Zeit bes. die Zeitschriften "informationen zum ru" 7 (1975) Heft 2
(vgl. vor allem: H. Heinemann , Das Elend der Religionsbuchkritik, 24-27);
EVErz 30 (1978) Heft I; tu 11 (1981) Heft 1 (Schulbuchanalyse). Vgl. noch

H. Halbfas , Didaktische Uberlegungen zur Konzeption von Religionsbiichern,
in: W. Brischweiler u.a. (Hg.), FUr Wort und Sinn. Festschrift O. Bettschart,
Zirich 1981, 137-151 (dort 151 Halbfas' frihere Arbeiten zum Thema) und

G. Brockmann , Das Ende des traditionellen Religionsbuches? Analysen am Bei-
spiel der Sekundarstufe II, Frankfurt a.M. 1976. Einen dissertationstypischen
"Fragenkatalog als Hilfe zur Analyse von Religionsbichern" in Gestalt von weit
Uber flnfzig (1) Fragen bietet G. Hilger , in: Ders., Religionsunterricht als of-
fener LernprozeB, Mlnchen 1975, 225-232.
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mir, missen jetzt ins konkret Methaodische vorangetrieben werden, wenn sie
fruchtbar werden sollen. Das schon &fter belegte Dilemma der Religionsbuch-
kritik entsteht ja nicht nur dadurch, daB Dissens Uber Sinn und Aufgaben des
Religionsunterrichts oder Uber vertretbare Schulbuchkonzepte besteht, sondern
mindestens in gleicher Weise dadurch, daB die (ziemlich abstrakten) Prinzipien
solcher Kanzepte (wo sie formuliert werden) verschieden konkretisiert werden.
Eine bloB abstrakt-konzeptionelle Schulbuchkritik bewirkt daher in der Regel
nichts oder sehr wenig. Zuletzt wird zu vieles in den Bereich der Intuition ver-
wiesen bzw. der Zustdndigkeit einer vagen 'Praxis' Uberantwortet, wo jedes
'Argumnent' das passende 'Gegenargument! findet, wo also dann am SchluB das
Gebotene deshalb gerechtfertigt erscheint, "weil es gut ankormmt" oder umge-
kehrt. Angesichts dieser Sachlage scheint mir eine Religionsbuchkritik gefordert,
die Schulblicher en detail (im Idealfall: Kapitel fur Kapitel) untersucht, damit
die Kriterien, entsprechend die Konzepte klarer bestimmt und entsprechend
diskutiert werden konnen, damit die Schulbuchverfasser mit derart analytisch
gescharftem Blick an die Arbeit gehen kdnnen. Auf diese Weise - so scheint
mir - kdme auch zum Vorschein, was unter Umsténden am Gesamtkonzept
eines Schulbuches nicht stimmt. Zugleich ware der Weg zu einer 'Erprobung’
gewiesen, die diesen Namen verdiente, also empirisch-wissenschaftlichen Kri-
terien gentigte, weil der (geschulte) erprobende |ehrer wiiBte, welche (dem An-
gebot im Schulbuch zugrundeliegenden) Hypothesen zu priifen waren. Vielleicht
wiirde so auch besser bewudt, da@ eine unter Umsténden erfolgende Falsifizie-
rung solcher Hypothesen keine Krénkung ihrer Urheber, sondern der notwendi-
ge Weq zu brauchbaren Ergebnissen ist.

Um mit einer Bemerkung zu unseren Unterrichtswerken abzuschlieBen: Abge-
sehen davon, daB sie verschiedenen Lehrplénen folgen, erweist die Detailbe-
trachtung, da@ die angeblich gegensdtzlichen Konzeptionen so verschieden gar
nicht mehr sind, wo man sich um didaktische Strukturierung bemdnt (val.
nzielfelder ru 9/10" mit dem Patmos-Unterrichtswerk).

Professor Dr. Eugen Paul
Kirchenweg 11
8901 Diedorf
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HANS SCHUH

LEBEN CHRISTEN IN GEMEINDEN ? ODER WIE SCHULBUCHER GEMEINDE
UND KIRCHE ALS RAUM FUR EINE CHRISTLICHE LEBENSPRAXIS BE-
SCHREIBEN

Christ und Gemeinde sind korrespondierende Begriffe. Uber Christsein sprechen
bringt immer auch Gemeinde in den Blick, sel es als Gesamtgemeinschaft Kir-
che, sei es als Pfarrgemeinde oder auch als christliche "Basisgruppe’. DaB
Christ-sein auf ein verbindliches soziales Miteinander, eben wesentlich auf Ge-
meinschaft angelegt ist, ist ein Eckdatum biblischer und kirchlicher Theorie und
Praxis. Somit haben wir es hier mit einem unverzichtbaren Inhalt fir jedwede
unterrichtliche und katechetische Arbeit zu tun. Zwei bekannte Unterrichts-
werke flr den Religionsunterricht in der Sekundarstufe 1 sollen daraufhin un-
tersucht werden.

1. Voriberlegungen
1.1 Aufbruch und Suche

Jahrhundertelang lagen die Bahnen eines christlichen Lebenswandels ziemlich
fraglos fest. Erst nachdem christliches Gemeindeleben und gesellschaftlicher
Lebensbereich sich nicht mehr deckten, riickten verstarkt Fragen nach der
Identit&t des Christ-seins und der Identitdt der christlichen Gemeinde ins
Blickfeld. Der Wandel der gesellschaftlichen Verh&ltnisse wurde zum Ausldser
fiir intensive theologische und pastorale Uberlegungen iber Christ-sein und Ge-
meinde. Besonders im Laufe der letzten 20 Jahre ist eine Vielfalt von Impul-
sen und Aufbriichen zu beobachten, die sich auf das Leben in Gemeinde und
Kirche beziehen. Als Dreh- und Angelpunkt in dieser Frage muB das Zweite
Vatikanische Konzil (1962-1965) gelten mit der dogmatischen Konstitution
"Lumen gentium" und der pastoralen Konstitution "Gaudium et spes“.l

Zehn Jahre spéter lagen die Beschlisse und Arbeitspapiere der Gemeinsamen
Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland vorz, die allerdings
in unterschiedlichem MaBe eine praktische Wirksamkeit entfalten konnten.

1 Vgl. K. Lehmann, Gemeinde, in: Christlicher Glaube in moderner Gesell-
schaft, Teilband 29, Freiburg 1982, 5-65, hier 8: "Das Wort 'Gemeinde' ist -
wenigstens in der Breite des heutigen Sprachgebrauchs - fiir die katholische
Kirche erst nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil in die Mitte von Theo-
rie und Praxis gerlickt."

2 Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg 1976, Erganzungsband Offizielle Ge-
samtausgabe II, 1977.
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Auf das Leben der Gemeinde hin setzte das Arbeitspapier "Das katechetische
Wirken der Kirche" eine lebhafte Diskussion und Praxis in Gang. Unter der
Bezeichnung "Gemeindekatechese"l‘ setzte eine Vielfalt von Aktivitdten in den
Gemeinden ein. Neben der Einrichtung der Pfarrgemeinderdte bot der Bereich
der Gemeindekatechese einer breiten Schicht von Gemeindemitgliedern eine
Grundlage fiir Mitverantwortung und Mitarbeit.

Neben solchen mehr "offiziellen" AnstdBen sind aber auch Initiativen "von unten"
7u verzeichnen. Familienkreise und andere Gruppierungen - in oder neben den
Pfarrgemeinden angesiedelt, die Bewegung der charismatischen Gemeindeerneue-
rung, neue Begegnungsformen in der religids orientierten Jugendarbeit stellen
Versuche auf dem Weg zu einem neuen Gemeinschaftserleben dar. Nicht selten
filhren diese Wege an den herkémmlichen Gemeinden vorbei, sei es, daB diese
mit ihren Kommunikationsformen keinen Lebensraum bieten, sei es, daB es
schlichtweg an gegenseitigem Verstandnis mangelt. Die Suche nach Heimat und
Geborgenheit in einer "Gemeinde" wird auch markiert durch den Zulauf zu den
neuen religidsen Gemeinschaften ("Jugendreligionen") auBerhalb der Kirchen.
Gleichzeitig zeigt sich hierin auch ein Defizit unserer traditionellen Gemein-

den.5

Was hat nun diese Suchbewegung in Richtung Gemeinde/Gemeinschaft in Gang
gesetzt? Die Ursachen und Ausldser bilden eine breite Palette. Bereits erwahnt
wurden die theologischen und pastoralen Impulse des Vatikanum II. Wachsende
pastorale Engpésse durch Priestermangel haben gewi die praktischen Gehver-
suche in Richtung "aktive Gemeinde" unterstiitzt. Im gesellschaftlichen Kontext
rufen Erscheinungen wie Isolation, Vereinsamung, Anonymit&t und steigende
Kommunikationsunfahigkeit nach einer Antwort. Formulierungshilfen fir eine
Antwort bot einmal der Gedanke, daB der Kirche von ihrem Wesen, ihrem
Auftrag und ibren Anfdngen her das "Miteinander" und "Fireinander" eignets;
ferner verweisen die Sozialwissenschaften auf die Bedeutung von Gruppen fir

3 Offizielle Gesamtausgabe II, 37-97.

4 Fir die neuen Wege der Glaubensvermittlung findet man auBer diesem (nicht
ganz prazisen) Begriff andere Formulierungen: "Evangelisierung"; "katecheti-
sche Pastoral"; "Gemeindep&ddagogik".

5 Vgl. K. Hemmerle, Wir sind gefragt - Jugendarbeit aus dem Evangelium, in:
L. Zinke (Hg.), Religionen am Rande der Gesellschaft, Jugend im Sog neuer
Heilsversprechungen, Miinchen/Disseldorf 1977, 148-151.

6 Vgl. dazu den Abschnitt zur Praxis des "Miteinander" in der Urkirche bei

G. Lohfink Wie hat Jesus Gemeinde gewollt?, Freiburg 1982, 116-124. -

Val. die "Leitlinien" flir die Pastoral", die der Bischof von Rottenburg-Stuttgart
ausgegeben hat: "Miteinander glauben - miteinander leben - miteinander Zeugnis
geben”, Kirchliches Amtsblatt fir die Didzese Rottenburg-Stuttgart, Nr. 8/1981.
Vgl. auch den Brief des Bischofs von Limburg "fir euch und fir alle", 1981, in
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Sozialisation, Identitétsfindung und Beheimatung. Die Bedeutung einer lebendi-
gen Gemeinde als Rahmen und Nahrboden einer christlichen Lebensgestalt
wird von vielen Seiten her signalisiert und als Auftrag vorgelegt.

1.2 Entfremdung und Auszug

wir wiirden das Umfeld unserer Themenstellung einseitig prifen, wenn nicht
auch die andere Seite in den Blick kdme. Kirchenzugehdrigkeit laut Statistik
und Kirchlichkeit in der Praxis klaffen auseinander.7 GroBe Teile der Jugend
(auch im Kkirchlichen Milieu) zeigen gegeniiber Gemeinde - Kirche - kirchlicher
ehre Zurlickhaltung und Distanz oder aber Indifferenz.® Fiir den Themenkreis
Kirche - Gemeinde ist es auch im Unterricht nicht leicht, Motivation zu
wecken. Diese Fragen sind jedoch wesentlich kemplexer, als das mit diesen
knappen Hinweisen angedeutet werden kann. So muB die erwahnte kritische
Einstellung zur Kirche nicht besagen, daB solchen jungen Menschen jedwedes
religidse Interesse abgeht.9

1.3 Das Thema im Religionsunterricht

Vor diesem Hintergrund mu@ damit gerechnet werden, daB ein betrdchtlicher
Teil - in manchen Klassen die Mehrzahl der Schiler - keine Beziehung zu einer
Gemeinde hat; da@ kaum Erfahrungen vorliegen, sondern allenfalls Vorurteile.
Gefragt werden muB in diesem Zusammenhang auch nach den diesbeziiglichen
Erfahrungen des Religionslehrers selbst. Natlrlich gibt es daneben auch die
Klassen, in denen die meisten Schiiler Gemeinde aus eigener Praxis kennen.
Wir haben es hier mit einem Inhalt zu tun, bei dem die Lernvoraussetzungen

hichst unterschiedlich gelagert sind.

2. Gegenstand und Fragestellung der Untersuchung
2.1 Die Religionsblicher

Folgende Ausgaben werden herangezogen:

dem er die Gemeinden ermutigt, "sich zu verstehen und darzustellen als Haus
und Heimat fir alle Katholiken, auch fir die sogenannten Fernstehenden" (10).

7 Zur Auseinandersetzung aus pastoralsoziclogischer und pastoraltheologischer
Sicht vgl. P.M. Zulehner, Religion nach wahl. Grundlegung einer Auswahlchri-
stenpastoral, Wien 1974.

8 Vgl F.X. Kaufmann/G. Stachel, Religidse Sozialisation, in: Christlicher Glau-
be in moderner Gesellschaft, Bd. 25, Freiburg 1980, 117-164; vgl. "Zielfelder
ru 9/10", 229: "Kritik und Distanz nehmen zu und werden zeitweilig Ubertrieben."

9 Das liest sich in "Zeichen der Hoffnung" 9/10, 169 so: "Auch viele religits

engagierte Jugendliche, die viel von Jesus sprechen, sind von der Kirche ent-

tauscht und wenden sich von den Uberlieferten Formen kirchlichen Lebens ab.

In diesemn Zusammenhang fallt manchmal das Schlagwort: Jesus - ja; Kirche -

nein®, Nach wie vor informativ sind die Zahlen einiger Schiilerbefragungen.

\Zw‘gl.I %a.ELga W. Prawdzik, Der Religionsunterricht im Urteil der Hauptschiiler,
uric 73, I00-12Z.
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Aus dem Kbsel-Verlag:

Zielfelder ru, Unterrichtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe I, hg. vom Deutschen Katecheten-Verein, Minchen: 5./6. Schul-
jahr - Neuausgabe 1982; 7./8. Schuljahr - Ausgabe B, 1977; 9./10. Schuljahr -

Ausgabe B, 1980.

Aus dem Patmos-Verlag:

Religion Sekundarstufe 1, jeweils die Ausgabe fir Realschule/Gymnasium:

Bd. 1: Zeit der Freude, 5/6, 1980; Bd. 2: Wege des Glaubens, 7/8, 1979; Bd. 3:
Zeichen der Hoffnung, 9710, 1978.

Schiilerarbeitshefte und Kommentare bleiben unberiicksichtigt. Es geht in die-
ser Untersuchung nicht in erster Linie um eine Gegeniiberstellung dieser bei-
den Unterrichtswerke. Mein Interesse richtet sich vordringlich auf die Frage,
wie ein aktuelles Thema christlicher Glaubenspraxis in namhaften modernen Re-
ligionshlichern ausgefihrt wird.

Im folgenden werden die Zielfelder-Blcher mit Z 5/6; Z 7/8; Z 9/10 und die
Patmos-Blicher mit P 5/6; P 7/8; P 9/10 abgekiirzt und mit Seitenangaben
zitiert.

2.2 Aspekte zur Beschreibung und Analyse

Die Befragung von Religionsbiichern zu unserem Thema muB von der Sache her
theologische und methodisch-didaktische Aspekte bedenken. Die Kategorien,
nach denen die Biicher beschrieben und analysiert werden, berilicksichtigen die
Befunde des ersten Abschnitts, sowie die Grundfragen der didaktischen Analyse.

Ferner fand ich Anregungen in einem Kriterienkatalog von Georg Hilger.m

Wie Christen in Kirche und Gemeinde leben, ist ein konkret beschreibbarer
Sachverhalt. Wie wird in den Religionsbiichern die vielfaltige, empirische Praxis
unserer Gemeinden dokumentiert? Realistisch, représentativ oder selektiv und
beschnigend? (3.2) Unterrichtsgegenstand sollte nicht nur eine "Buchgemeinde"
sein, sondern vor allem auch die konkrete Gemeinde aus dem Erfahrungsbe-
reich der Schiller. Filbhrt das Buch in diese Richtung Uber sich selbst hinaus? (3.3)
Neben dieser Priifung der Wirklichkeitsndhe muB sodann die theologische Elle
angelegt werden: Welche Vorstellungen von Gestalt und Aufgabe der Gemeinde
(biblisch, pastoraltheologisch) liegen zugrunde? (3.4) Weitere Fragen gelten

den Lehr- und Lernintentionen (3.5), den Schiilereinstellungen (3.6) und der an-
gesetzten methodischen Gangart (3.7).

10 Beobachtungsgesichtspunkte zur Analyse und Bewertung von Religions-
biichern, in: ru 11(1981) 30f.



23

3. Einzelanalyse

3.1 Ubersicht: In welchen Kapiteln wird Christ-sein und Gemeinde haupts&ch-
lich thematisiert?
Z 5/6: VII In der Gemeinde leben
23 Ich und die Gruppe
24 Christen leben in Gemeinden

25 Die frihen Gemeinden
ferner: Stichworte und Materialteil

Z 7/8: 6 Stichwort Kirche (101-116)
ferner: Stichworte

Z 9/10: Kap. 4 Mit der Kirche leben (63-80)

ferner: Kap. 11 Christ-sein; Kap. 6 Unsere Zukunft
P 5/6: Christen leben in Gemeinden (133-151)

ferner: Ich taufe dich; Evangelisch-Katholisch

P 7/8: Wie Christen leben (26-35)
Kirche Christi - Kirche der Menschen (75-92)
ferner: Eucharistie; Sekten und Jugendreligionen

P 9/10: Kirche - wozu? (116-128)

Kirche zwischen Erstarrung und Aufbruch (169-184)

ferner: Reich Gottes - Programm des Christ-seins.
Die Vorstellung der Gemeinde erfolgt mit Schwerpunkten in den Jahrgangsstufen
5/6 und 9/10. In der Stufe 7/8 werden Fragen aus diesem Themenbereich mehr

allgemein im Hinblick auf Kirche und Christ-sein thematisiert.

3.2 Wie werden in den Blchern Gemeinden und ihre Praxis beschrieben?

In einer Gemeinde gibt es Gruppenund Vereine (Z 5/6, 62,67; Z 7/8, 114; Z 9/10,
77; P 5/6, 145, 163; P 9/10, 135, 182). Die Gemeinde selber kann man als GroB-
gruppe sehen (Z 5/6, 62, 64, 65). Diese Struktur bringt mitunter ein spannungs-
reiches Miteinander mit sich (Z 5/6, 62; Z 7/8, 114; P 7/8, 75). Das kommt vor
allem im Verhaltnis Jugend und Gemeinde zum Vorschein (vgl. 3.5.3), aber auch
in der Einstellung zu Wandel und Reformen in der Kirche (P 9/10, 180).

Gruppierungen bieten die Maglichkeit, daB jeder "seine besonderen Gaben und
Fshigkeiten in das Leben der Gemelnde einbrihgen" kann (Z 5/6, 62). Die Mit-
glieder einer Gemeinde Ubernehmen Mitverantwortung, indem sie ihre Mitarbeit
einbringen, z.B. als Pfarrgemeinderat, in der Sakramentenkatechese, in carita-
tiven Diensten (Z 5/6, 66, 67, 115, 243; Z 7/8, 1145 Z 9/10, 63, 72; P 5/6, 140,
145, 163). Dariber hinaus gibt es kirchliche Berufe und verschiedene Dienste
und als Gemeindeleiter den Pfarrer (Z 5/6, 63, 66, 67, 115; Z 7/8, 114; Z 9/10,
63; P 5/6, 143, 145).

An zentraler Stelle im Leben von Kirche und Gemeinde stehen Gottesdienst
und Sakramente (Z 5/6, 66, 67; P 5/6, 144, 145; P 9/10, 124, 125). Sonntag,



24

Kirchenjahr, Gemeindefest werden als Aspekte einer feiernden Gemeinde ge-
nannt (Z 5/6, 52-61; P 5/6, 146-150). Ein interessanter Akzent zu diesem Punkt
kommt zum Vorschein beim Vergleich von drei Bilddoppelseiten. Wir ordnen
dazu die Abbildungen den drei Grundfunktionen der Gemeinde zu: L iturgia, Mar-

tyria und Diakonia.

Uberschrift Liturgia Martyria Diakonia
Z 5/6, 66/67: - Bergmesse -Kommunion- -Altenpflege
Christen leben in - Beerdigung gruppe
Gemeinden - Pontifikalamt :

- Firmung

- WeiBer Sonntag

- Trauung
P 5/6, 144/145: - Elnladung zur Medi- -Religionsunterricht
Aus dem Leben tation (2)
einer Pfarrge- - Jugend mit Prozes-
meinde sionskreuz

- Jugendgottesdienst

- Krankensalbung

- Gemeindemesse

- Fronleichnamsprozes-

sion

P 9/10, :124,/125: - Taufe - Bahnhofs-
Was die Kirche - Hausmesse mission (?)
tut - Konzilsgottesdienst

- Afrikanischer Gottes-

dienst
- Prozession

Diese einseitige Auswahl der Bildelemnente entspricht weder der Theorie noch der
Praxis der Gemeinden. Die Auswahl der Ubrigen Inhalte zum Thema wird in Absatz
3.4 kontrolliert.

Die Biicher verschweigen nicht, daB es unter Christen auch Durchschnittliches
und Enttduschendes gibt. In diese Richtung lenkt man dezidiert erst den Blick
der Schiiler ab Klasse 7 (Z 718, 115; Z 9/10, 63, 64, 65, 71, 202; P 7/8, 26, 27,
75; P 9/10, 52, 173). Jedoch auch jiingere Schiiler werden gefragt: "Was versteht
man wohl unter einem 'Taufscheinchristen'?" (P 5/6, 165). Die kritische Perspek-
tive wird vor allem am Verhéltnis Jugend und Gemeinde beschrieben. Mit Ent-
tduschung und Verst&ndnisschwierigkeiten wird gerechnet (Z 9/10, 72, 73, 76;

P 9/10, 169, 180).

Dieser Befund ndtigt zu dem Urteil, daB die Biicher ein realistisches Bild vom
Christ-sein und Gemeinde zeichnen wollen und durchaus verschiedene Perspek-

tiven einrdumen. Dabei flieBen in die Beschreibung des Ist-Stands auch immer
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Bilder einer Gemeinde der Zukunft mit ein (Z 7/8, 116; Z 9/10, 77; P. 9/10,

127, 171, 182). Um neue Perspektiven und Wege zu belegen, wird kaum Stoff

aus "normalen" Gemeinden herangezogen (vgl. P 9/10, 182: Rom, Taizé, Amster-
dam, Brasilien; Z 9/10, 72, 76: Integrierte Gemeinde, Israel). Ist in Alltagsge-
meinden nichts Wegweisendes, Zukunftstréchtiges ausfindig zu machen oder zahlt
man hier nur schlichtweg Tribut an den Reiz des Exotischen?

Der Erfahrungsbereich der jeweiligen Schiiler in den je verschiedenen Orten und
Gemeinden wird wohl in unterschiedlicher Weise getroffen. Diesen Punkt grei-
fen wir unter anderem auf in der nachfolgenden Fragestellung.

3.3 Werden die Schiiler Uber die "Buchgemeinde" hinaus zur originéren Begeg-
nung mit Gemeinde geflhrt?

Um was geht es uns, wenn wir Schiler mit dem Inhalt "Gemeinde" konfrontie-
ren? Welcher Akzent auch gesetzt wird: Kenntnis dariiber, wie Christen in
Gemeinden leben; Aufarbeitung eigener Erfahrungen mit Gemeinde; Hinfiihrung
zu einer eigenen aktiven Gemeindepraxis - der eigentliche Unterrichtsgegen-
stand ist nicht eine "Buchgemeinde", sondern die konkrete Gemeinde vor QOrt
im Erlebnisbereich des Schiilers. GewiB kommt man nicht um die Reprisenta-
tion solcher Inhalte durch das Buch herum. Uber sich hinausfilhrend muB das
Buch aber den Schritt zu arigindren Erfahrungen initiieren. Dieser generelle
didaktische Grundsatz gilt in besonderem MaBe fir den vorliegenden Inhalt.

Die Blicher bringen in der Tat eine Reihe von Anregungen, was Schiiler iiber
"ihre" Gemeinde "in Erfahrung” (1) bringen sollen. Die Schiiler sollen sich gegen-
seitig Uber ihre (hdufig verschiedenen) Gemeinden informieren (Z 5/6, 62, 63).
Sie sollen herausfinden, welche Amter, Aufgaben, Dienste es gibt (Z 5/6, 62,
63, 66, 67; P 5/6, 140). Sie sammeln Gemeindebriefe, Handzettel und fihren
Interviews durch mit verschiedenen Personen ihrer Gemeinde (P 5/6, 140,

145). Auch dlteren Sehiilern wird gelegentlich via “Umfrage"ll der Weg in die
Gemeinde gewiesen (P 9/10, 85: Interview mit Gottesdienstbesuchern, Kap.
"Gott - wer ist das").

Gemeinde in ihrer konkreten Gestalt wird auch aufgespirt durch Vergleiche
mit den "friihen Gemelinden" (Z 5/6, 63; P 5/6, 141; P 7/8, 81). Das Thema
Gemeinde/Kirche soll nicht auf Distanz abgehandelt werden. Das wollen die
Autoren mit folgender Perspektive deutlich machen: Gemeinde und Kirche,
das sind nicht irgendwelche anderen (denen man getrost allen Arger in die

11 So heilsam es fir Gemeindemitglieder sein mag, so "in-Frage-gestellt"
zu werden, so wird doch mancher "Hauptamtliche" nach dem achten Schii-
ler-Interview Uber diese interessante methodische Idee stthnen!
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Schuhe schieben kann) - sondern Kirche sind wir (P 7/8, 91, 92; Z 7/8
115).12

Die Anleitung zu origindrer Begegnung mit Gemeindeleben kommt im Unter-
richtswerk von Patmos ausdrlicklich vor. Das grindet u.a. in den beigegebe-
nen Arbeitsaufgaben.U Bei den Zielfelder-Biichern kommen direkte Impulse

in diese Richtung vor allem in der MNeuausgabe zur Stufe 5/6 ins Spiel. Am
wenigsten Anst8Be zur direkten Kontaktaufnahme und Verweise auf konkrete
Gemeinden bietet Z 7/8. Wenn schon im Nachwort (Leitfaden, 224) von der
Absicht die Rede ist, "etwas vom Kirchen-Unmut und der Kirchen-Unlust der
Schiiler" aufzuarbeiten, so sollte auch der konkrete Ort des Entstehens solcher
Erfahrungen deutlicher ins Auge gefaBt werden.

3.4 Welche theologischen und pastoralen Strukturen von Gemeinde werden
sichtbar?

3.4.1 Biblische Bilder und Aussagen

Am hdufigsten wird die Bezeichnung "Volk Gottes" verwendet (Z 5/6, 65,
115; Z 7/8, 116 "Gemeinde Gottes", 216; P 9/10, 121, 171, 172, 173).
Indirekt kommt dieser Begriff vor durch Hinweise auf 1 Petr 2,9-10 oder auf
das Gotteslob-Lied "Gott ruft sein Volk zusammen" (Nr. 640). Weitere bib-
lische Bilder: 1 Kor 12: Leib und Glieder (Z 7/8, 102; Z 9/10, 68; P 9/10,
122, 172); Joh 15,5: Weinstock (Z 7/8, 102); Braut Christi (Z 971D, 68); Mt 5,
13-15: Stadt auf dem Berge; Licht der Welt, Salz der Erde (P 9/10, 122);
der Aspekt des "unterwegs" sein (in Anlehnung an Vat. II; Z 9/10, 122, 171;
P 7/8, 92).

Vom evangeliumsgemaBen Umgang der Christen miteinander ist verschiedent-
lich im Zusammenhang mit dem Leben der frilhen Gemeinden die Rede (z.B.
2 Kor 9,1-15 oder Gal 6,1-10; vgl. Z 5/6, 68, 63 und P 5/6, 136-1339).

3.4.2 Amter und die Berufung aller

Wie werden die mitunter spannungsreich empfundenen Aspekte wie Amt,
Leitung, Institution vermittelt?

Das Amt wird als "Dienst" akzentuiert (Z 5/6, 67; Z 7/8, 106f., 200, 203;

Z 9/10, 72; P 7/8, 91). Amt und Leitung stehen nicht isoliert, sondern werden
ausgelibt im Miteinander mit dem anderen Diensten. Mehrfach wird betont, daB

12 vgl. dazu auch 3.3

13 Zumindest soweit es unser Thema betrifft, kann ich Th. Eggers nicht zu-
stimmen, wenn er feststellt, daB die Arbeitsaufgaben "zumeist schulbuch-
immanent™ verbleiben! Schulbiicher fiir den katholischen Religionsunterricht
in der Sekundarstufe I, in : ru 11(1981) 22-25, hier 25.
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Kirche nicht mit Hierarchie gleichzusetzen istM(Z 718, 210 Z:9/10,77).

Am augenfalligsten wird dieser Gedanke in P 7/8 ausgefihrt: Hier stebt ein
ganzer Abschnitt unter der Uberschrift "Kirche sind wir" (91/92). Den Befund,
daB Gemeinde vom Engagement vieler lebt, haben wir bereits unter 3.2 festge-
halten. Mit dieser Akzentuierung wird die Berufung durch die Taufe zu "Geist-
lichen" (R6m 8, 5-11) unterstrichen.

Diese theologischen Grundzlige deuten darauf hin, daB die Biicher in ihrer Ge-
samttendenz den theologischen Aufbruch nach dem Zweiten Vatikanischen
Konzil markieren.

3.4.3 Die Grundfunktionen: Martyria - Liturgia - Diakonia

In Absatz 3.2 haben wir anhand von drei Bilddoppelseiten die Verteilung der
drei Grundfunktionen von Gemeinde und Kirche bereits kennengelernt. Die
Dokumentation fallt einseitig aus zugunsten des liturgischen Elementes.

Als unverzichtbarer Auftrag christlicher Gemeinde werden diese Grundfunk-
tionen an folgenden Stellen ausdricklich aufgefiihrt: Z 7/8, 116; P 5/6, 142;

P 9/10, 126, 127.

Die Grundfunktionen im einzelnen im Zusammenhang des Stichworts Gemeinde:
Liturgie/ Sakramente: Z 5/6, 211; Z 7/8, 110, 111; Z 9/10, 66, 196, 197; P 5/6,
142, 146-150; P 7/8, 193. Die Feier der Eucharistie wird besonders hervorge-
hoben als "Mitte der Kirche" (Z 7/8, 110; P 7/8, 126); Verkiindigung: Z 9/10,
157, 159; Z 5/6, 163; P 9/10, 121; Bruderdienst: Z 5/6, 67: Z 7/8, 116; P 9/10,
1l 0 e

Die Grundfunktionen als solche werden natlrlich dariiber hinaus auch in ande-
ren Zusammenhadngen thematisiert. Unsere Frage richtet sich darauf, wie
christliches Leben in Gemeinden sich in diesem Spiegel artikuliert. Unsere
Stellenbelege sind gewiB nicht vollsténdig und geben ohnedies fir eine
quantifizierende Auswertung nur eine sehr ungenaue Grundlage her. Aber es
féllt doch auf, daB die Beschreibung der Martyria, also wie Gemeinde die
Botschaft weitersagt und bezeugt, vergleichsweise diinn ausfallt!®. pas kann
darauf hinweisen, daB Gemeinden sich mit der Ubernahme dieser Aufgabe
(Uber den "klassischen" Rahmen Gottesdienst/Predigt hinaus durch den haupt-
amtlichen Verkiindiger) schwer tun. Um so dringlicher ist es, hier ein Lernziel

14 vgl. P 9/10, 171: "Nur wer verstanden hat, daB Kirche nicht 'die da oben'
sind, sondern alle, die sich Christen nennen, wird entdecken, daB er mitver-
antwortlich ist fiir das, was in der Kirche geschieht."

15 Vgl. auch die Analyse der Bildseiten Abs. 3.2
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zu setzen und mit dem Lehrbuch entsprechende Stiitze zu bieten.

3.5 Was soll der Schiiler mit den Biichern lernen? - Lernprozesse und Lehr-
intentionen

Diese Fragestellung bezieht sich auf die Konzeption von Religionsunterricht,
der sich die Bicher bzw. die Autoren anschlieBen’®
Lernebenen - von "bloBer" Wissensvermittlung Uber Einstellungs@nderung bis
Handeln anbahnen - tangiert werden.

. Wir priifen dabei, welche

3.5.1 Informieren

Diese Lernintention ist eine grundlegende Aufgabe eines Lehrbuchs. Wie
Christen in Gemeinden leben, was sich dort abspielt, was Gemeinde ausmacht -
solche Sachkenntnisse werden in den Bichern umfassend angeboten. Wie gut
bzw. wie sachgerecht informiert wird, und mit welchen Akzenten die ein-
schldgigen Inhalte vorgestellt werden, haben wir in den vorangegangenen Ab-
schnitten dokumentiert und diskutiert.

3.5.2 "Vermitteln" und erschlieBen

Das Thema Christsein/Gemeinde .wirft im Hinblick auf manche Schiler, vor
allem &ltere Schiiler, besondere Vermittlungsprobleme auf; denn es ist mig-
licherweise aufgrund von Erfahrungen, Enttduschungen oder Vorurteilen negativ
besetzt (vgl. 1.2).

Die Bicher bemtihen sich darum, dem Schiiler eine unverstellte, vorurteilsfreie
Sicht der Gemeinde zu ermoglichen. An einigen Stellen werden Tendenzen zur
Vermittlung zwischen Gemeinde und Jugendlichen sichtbar. Insbesondere fiir
die oft unzulangliche Gestalt christlicher Praxis in der Gemeinde wird um
Verstédndnis geworben (Z 9/10, 70, 71; P 7/8, 91; P 9/10, 173). Ein guter Bei-
trag hierzu steht m.E. in Z 9/10, 70: "Mehr als es scheint". Hier wird ein Zu-
gang zur schlichten, alltdglichen, "konservativen" Praxis erschlossen. Diese Art
der Begegnung mit dem Durchschnittsgesicht von Christsein sollte insgesamt
starker eingebracht werden, auch wenn solche Inhalte gewiR nicht leicht als
attraktiv und motivierend zu représentieren sind.

3.5.3 Erfahrungen aufarbeiten und den eigenen Standpunkt Uberpriifen

Der Religionsunterricht (und die Religlonsblicher) tun gut daran, mit "Kirchen-

16 G. Hilger (s.Anm. 10), 30 f, schldgt u.a. folgende Fragestellungen vor: "Wel-
che Ronzeptionen von Religionsunterricht werden erkennbar?" "Werden dem
Schiiler Hilfen gegeben, seine eigene religidse Lebensgeschichte zu bedenken?"
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Unmut" und "Kirchen-Unlust" bei den Jugendlichen zu rechnen!’. "Der Ab-
I6sungs- und SelbstfindungsprozeB, den die Pubert&t auslést, trifft auch das

'18. Dieser ProzeB macht es notwen-

Verhéltnis der Jugendlichen zur Kirche'
dig, daB der Schiiler sich mit den bisherigen Erfahrungen auseinandersetzt;
daB er seine zeitweilig Ubertriebende Kritik und Distanz!? selbstkritisch ber-

denkt und so zu einem ausgewogenen Standpunkt findet.

Zu solchen Lernerfahrungen bieten die Biicher Gelegenheit und AnlaB. (Z 7/8,
115; Z 9/10, 66, 72, 7620, 2032L; P 5/, 146; P 7/8, 76, 9122; P 9/10, 119, 127,
173).

3.5.4 Neue Perspektiven eriffnen

Kritik am Bestehenden verlangt als Konsequenz den Ausblick nach Neuem.
Ohne diese Perspektive bliebe nur Resignation. In der bisherigen Bestandsauf-
nahme sind wir schon mehrfach neuen, zukunftweisenden Bildern von Gemeinde
begegnet (vgl. 3.2). Die Bicher kennen den Blick zuriick wie auch den Blick
nach vorn. Offen bleibt, inwieweit die Hoffungsperspektiven zu Lebensper-
spektiven der Schiiler werden kinnen. Ich habe bereits den Eindruck geduBert,
daB die Modelle des Neuen gelegentlich "etwas weit hergeholt" sind.

Die Intention, Neues ins Spiel zu bringen, 188t sich jedenfalls belegen (Z 7/8,
114; Z 9/10, 73, 78; P 9/10, 180).

3.5.5 Eine Beziehung anbahnen

In Anlehnung an eine Uberschrift aus Z 9/10, "4.4 Eine Beziehung gewinnen",
benennen wir hier eine Intention, die ihren Zielpunkt im Engagement in der

Gemeinde selber findet. Diese Richtung ist eine sinnvolle Weiterfihrung der
17 Z 7/8, 224 (Nachwort).

18 Z 9/10, 229.

19 Ebd.

20 Dieser sachlich beschreibende Beitrag eines Bischofs zu den Schwierigkeiten
zwischen Jugend und Gemeinde kann von Jugendlichen als Gesprachsangebot
seitens der "Kirche" aufgefaBt werden.

21 Die Abschnitte von Kap. 11 kann man nach Auskunft der Autoren als
"Stlicke elnes perstnlichen Glaubensbekenntnisses" sehen (191). Vielleicht
ladt diese Art der Darstellung zum Mitgehen ein - als Alternative zu der
anstrengenden, mitunter aggressiven Interaktion des Unterrichts.

22 "Wer Kirche kritisiert und sich Uber Ihr Versagen entristet, darf nicht ver-
gessen, daB er mit seiner Kritik bei sich selbst anfangen mu@".
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vorangestellten Intentionen und liegt auf der Linie des Zielspektrums bzw.
der Konzeption des Religionsunterrichts nach dem SynodenbeschluB "Der Re-

ligionsunterricht in der Schule". 23

AuBer der zitierten Uberschrift lassen sich in allen sechs Banden Anhaltspunkte
finden, daB die Schiiler Impulse zum Handeln in Richtung auf Gemeinde hin er-
halten. Wenn Schiiler Regeln fiir das Leben in einer christlichen Gemeinschaft
(z 5/6, 62), Wiinsche und Vorschlédge zur Gestaltung eines Kindergottesdienstes
(P 5/6,5) formulieren oder Uberlegen sollen, wie sie in ihrer Gemeinde aktiv
werden kﬁnntenza, dann verweist das geradewegs auf ein christliches Engagement.
Weitere Belegstellen: Z 7/8, 114; Z 9/10, 5 (Kapiteluberschrift "Mit der Kirche
leben"); 72, 73, 76, 7725, 203; P 5/6, 146; P 9/10, 141, 180, 184. Der Schiler
wird die Aufforderung nicht Uberhdren kdnnen. Es bleibt aber die Frage, wie
Jugendliche auf beschworende Appelle solcher Art reagieren:

"Ob die vielen verheiungsvollen Ansdtze einer Kirche von morgen versanden
oder weiterwachsen, hangt entscheidend von der heranwachsenden Generation

ab.26 Uberlegt und diskutiert, wo ihr Mdglichkeiten seht, solche Bewegungen
weiterzutragen. " (P 9/10, 184)

Religionsunterricht kann und soll in Kirche und Gemeinde fir ein Engagement
pladieren. Aber gerade in dieser Frage sind Wege zu suchen, wie er "Tuchfih-
lung" zu konkreten Gemeinden herstellen kann. Wenn es um die Anstiftung von
Beziehung geht, hat das beste Buch seine Grenzen.

3.6 Wird mit einer unterschiedlichen Ausgangslage der Schiller gerechnet?

Ein Lehrer hat bei einem Stundenentwurf die Lernvoraussetzungen von 30
Schiilern zu berlicksichtigen, die er in der Regel elnigermaBen kennt. Lehr-

23 Offizielle Gesamtausgabe I, 140 Unter den Zielen des Religionsunterrichts
wird u.a. aufgeflihrt: "... - er motiviert zu religitisem Leben und zu verant-
wartlichem Handeln in Kirche und Gesellschaft."

24 P 7/8, 92: "Uberlegt zusammen, was ihr jetzt schon tun kdnntet, um das
Leben in eurer Gemeinde zu aktivieren und fiir Junge und Alte anziehender
zu machen." Die ganze Seite ist under dem Motto "Wir - die Kirche" eine
Werbung zum Mittun. Vgl. ebd. aus einem Gebet: "Herr, erwecke Deine
Kirche und fange bei mir an. Herr, baue Deine Gemeinde und fange bei mir
an."

Im Vorwort zu P 9/10 legen die Autoren ihre Karten offen und erkldren dem
Schiiler, daB die Aufgaben auBer zu Widerspruch und Kritik auch "zu Zu-
stlmmung und Identifikation herausfordern" wollen (7). In Z 9/10 findet sich
im Nachwort (Leitfaden, 229) eine vergleichbare Erklarung: Das Kapitel 4
"Mit der Kirche leben" w111 dem Jugendlichen Gesichtspunkte erdffnen, die
ihm eine positive Einstellung zur Kirche ermaglichen.

25 "Wir kénnen und diirfen es uns nicht leisten, nur den kritisch beobachtenden
Zuschauer zu spielen, mussen vielmehr selbst alles tun, um die Kirche glaub-
wilrdiger, anziehender, einladender zu machen". (Ferdinand Klostermann)

26 Stimmt das denn so? (Anm. von mir)
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buchmacher haben es da etwas schwieriger, wenn sie mit ihren Blichern nicht
nur eine bestimmte Schicht von Schiilern ansprechen waollen.

Schiiler kommen sowohl aus Gemeinden mit einer Vielfalt von Gruppen, Ak-
tivitdten und Lebensformen, wie auch aus beharrenden, "versorgten” Gemeinden
mit Einbahnkommunikation; aus Landgemeinden und Gro@stadtgemeinden. Und

es gibt Schiiler, die gar nicht wissen, ob sie zu einer Gemeinde gehtren oder

zu welcher! Wir missen von sehr unterschiedlichen Erfahrungen und Einstellungen
zu Christsein, Kirche und Gemeinde ausgehen.

In den Bichern sind Anhaltspunkte zu finden, daB mit solchen unterschiedlichen
Voraussetzungen gerechnet wird. Das spiegelt sich einmal in den verschiedenen
Arbeitsaufgaben zur Exploration der eigenen Pfarrei (vgl. Abs. 3.3), zum ande-
ren in den Vermutungen ber "gemischte Gefihle", die Jugendliche gegeniiber
Kirche haben (vgl. Abs. 3.5.3). In P 5/6, 146 stehen sich "Peter (11)", MeB-
diener und Mitglied einer Jugendgruppe und "Karl (10)", dem vieles in der Ge-
meinde nicht gef&llt, gegeniiber. Das Buch will die "Peters" und "Petras",

die "Karls" und "Carolas" im Religionsunterricht ins Gesprich bringen. Einen
ghnlichen Impuls haben wir vor uns in P 9/10, 52: "Wie wiirdet ihr einem nicht-
christlichen oder gleichgultigen Mitschiiler zu erkléren versuchen, was Christ-
sein ist?" Mit solchen Mitschilern wird hier wohl auch im Religionsunterricht
gerechnet (?)

In der bereits erwshnten Analyse moniert Theodor Eqgers bei den Patmos-
Biichern, da@ "beim Thema 'Kirche' die heterogenen Einstellungen der Schiiler,
die psychologisch in der Regel antiinstitutionell geprégt sind”, nicht ausreichend

27 Wie differenziert missen die Schiilerein-

differenziert aufgegriffen wiirden.
stellungen in einem Buch dokumentiert sein? Mit den tatsichlichen Einstellungen
in einer Klasse ist erst der Lehrer vor Ort konfrontiert. Er wird genauer diffe-

renzieren kdnnen.28

3.7 Lehrer-Schiler-Religionsbuch: "Wie liegen die Biicher in der Hand?"

In den bisher diskutierten Punkten lieBen sich zwischen beiden Buch-Reihen
keine divergierenden Tendenzen ausmachen - was vor allém die Inhalte und

27 S, Anm. 13, 25, Auch fir die Zielfelder-Biicher stellt er fest, dag die
"heterogene Ausgangslage nicht in allen Fillen, vor allem bei traditionellen
Themen, (z.B. Kirche/Gemeinde, Anm. d. Verf.) hinreichend konkret re-
prasentiert” ist (23).

28 Und dazu bieten die Patmos-Bande mit dem gelegentlichen methodischen
Impuls, in der Klasse Befragungen durchzufiihren, einen guten Hinwels
(vgl. P 9/10, 120 f).
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die dabei veranschlagten Schilervoraussetzungen betrifft. In der Frage des
didaktisch-methodischen Zuschnitts gehen die Blcher jedoch unverkennbar
eigene Wege.

nzielfelder ru" verzichtet hinsichtlich der Sachlogik wie auch der Lernstruktur
auf einen stringenten Aufbau der Themen bzw. Kapitel.29 Somit wollen (und
KkBnnen) diese Biicher fiir "die Planung und Durchflihrung des Unterrichts eher
Depot- denn Steuerungsfunktion Ubz;:rnehr‘mezn".3'D werfen wir einen Blick in das
Kapitel, das sich wohl im Rahmen dieser Reihe am engagiertesten zum Thema
Kirche/Gemeinde HuBert: "4 Mit der Kirche leben". Mit weiteren Uberschriften
wird versucht, dem Kapitel eine grobe inhaltliche Struktur zu geben. Dabei
sind beispielsweise die Themen "4.2 Gemeinde aktivieren" (70) und "4.4 Eine
Beziehung gewinnen" (76) nicht trennscharf. Es scheint zudem nicht sinnvoll,
die Frage nach dem Engagement und das Problem Jugend/Kirche zu trennen.
Eine Reihe von Inhalten ware genauso gut unter einem anderen Teilthemna
innerhalb des Kapitels unterzubringen. Der eine mag das als Offenheit be-
griiBen, dem anderen erscheint das verwirrend!

Die Patmos-Blicher bevorzugen eine andere Bauart: Sie entscheiden sich fir
die logisch strukturierte und didaktisch aufbereitete Anordnung der Inhalte.>!
Dadurch wird zweifellos eine gewisse Festlegung des Lernprozesses getroffen.
Der Lehrer verantwortet, wie weit er sich festlegen 14Bt oder ob er (z.B. durch
andere Arbeitsaufgaben) neue Aspekte einbezieht. Die beigefligten Aufgaben
der Biicher bewahren sich m.E. mehr als Anregung fiir den Lebrer, eigene zu
entwerfen als durch eine durchgehende Praktizierbarkeit!

Die Neubearbeitung von "Zielfelder ru 5/6" (1982) zeigt ebenfalls eine starkere
Strukturierung. Durch die Zusammenfassung einzelner "Problemskizzen" zu
Gruppen (z.B.: "VII In der Gemeinde leben") und durch die Erweiterung durch
Arbeitsaufgaben hat das Buch an Kontur sowie an Handlichkeit fiir den Lehrer
gewonnen; das gilt insbesondere fir das Gemeindethema.

Es geht hier nicht darum, das eine Konzept gegen das andere auszuspielen.
Beide Wege haben Vor- und Nachteile, die allerdings zu reflektieren und zu
diskutieren sind. Die Lehrer missen letztendlich vor Ort entscheiden, mit wel-
chem Buch sie bei ihren jeweiligen Voraussetzungen den besten Religionsunter-
richt machen. Es wére gewiB sinnvoll, daB man die Effektivitdt von vorhandenen
Blichern anhand ihrer Bewidhrung in der Praxis griindlich kontrolliert.32

29 Nach Eggers (s.Anm. 13, 23) sind die Blicher "eindeutig am Modell eines
offenen Curriculums orientiert".

30 Ebd.

3} Vgl. ebd., 25. DaB durch die beigegebenen Arbeitsaufgaben "programmatisch
die Lernprozesse" gesteuert wiirden, vermag ich so pointiert nicht zu verifizieren.
Im Vcr\_«rort zu P 9/10, 7 wenden sich die Autoren an die Schiiler: "... mochten
Euch die Aufgaben Raum fiir Widerspruch und Kritik erdffrnen. Niemand will,

daB Ihr zu allem Ja und Amen sagt".
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4 Reslmee

Unsere Fragen an die Rel igionsbiicher haben eine Reihe von Auskinften er-
bracht, die vom Kritiker vorwiegend als positiv eingestuft werden ktnnen.

Der Wirklichkeitsbezug kommt sowohl in dem Versuch zum Vorschein, eine
maglichst realitdtsnahe Beschreibung vom Leben in Gemeinden zu bieten wie
auch in der Rickkoppelung des Unterrichts an die konkrete Gemeinde. Der
theologische Ansatz zum Thema Gemeinde/Kirche ist dem Zweiten Vatikanischen
Konzil verbunden. Einseitigkeiten und Gberspitzte Positionen werden vermieden.

Die Biicher begnligen sich nicht damit, eine bestimmte derzeitige pastorale
Situation zu konstatieren. Sie verweisen auf unbefriedigende Zustdnde und ge-
ben Impulse fir neue Wege. Gemeinde wird nicht als bloRBe soziologische GriBe
verstanden; sie wird auch in ihrer geistigen und geistgewirkten Dimension ge-
sehen. Als Grundstruktur wird das Miteinander gegeniiber einem Oben-unten-
Denken betont. Der Schiller wird auf Engagement und Identifikation hin ange-
sprochen.

Diese Aspekte besitzen vor allem im Gesamtiberblick Uber die Bicher Gel-
tung. Im einzelnen gibt es von Buch zu Buch Unterschiede, Verkiirzungen und
Ausfdlle. Mit den vorgestellten Kategorien kann natirlich auch das einzelne
Buch gepriift werden.

Schlieglich kénnen die Kategorien, die wir aus der Beschreibung des Gemeinde-
aspektes gewonnen haben, fir den Praktiker eine Orientierung sein, welche
Punkte beim Thema Christ und Gemeinde im Auge zu behalten und im Unter-
richt zu realisieren sind. Dabei lassen sich auch von Fall zu Fall Perspektiven
im jeweiligen Buch zurechtriicken.

Dr. Hans Schuh
Harlesweg 23
7407 Rottenburg - 21

32 Mir ist keine Untersuchung bekannt, die die Bewahrung verschiedener Blicher
im Praxistest vergleicht. So kidnnten wertvolle Anhaltspunkte fiir eine Revision
bzw. fir neue Entwiirfe gewonnen werden.

Im intensiven Praxiskontext sollte auch die Erarbeitung von Biichern erfolgen.
Bevor ein Kapitel buchreif ist, wird es von mehreren Lehrern im Unterricht
erprobt und verbessert. Ein solcher Bearbeitungsproze® ist mir bekannt von dem
jiingst im Griinewald-Verlag erschienenen Unterrichtswerk "Unterwegs zu den
Menschen" (deutsche Bearbeitung des Unterrichtsmaterials des Istituto di Cate-
chetica in Rom), Mainz 1983; vgl. dazu Lehrplanentwicklung - andersherumd,

in: G. Stachel, Exfahrung interpretieren. Beitrdge zu einer konkreten Religions-
padagogik, Zurich 1982, 47-56, bes. 51ff.
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WERNER SIMON

DAS THEMA "JESUS CHRISTUS" IN RELIGIONSBUCHERN DER
SEKUNDARSTUFE 1

Christlicher Religionsunterricht gewinnt sein inhaltliches Profil durch die Art
und Weise, wie er sich auf die Mitte des Christentums bezieht: das urspriing-
liche Zeugnis von Jesus, der als Christus bekannt und geglaubt wird. "Jesus
Christus" ist so nicht nur ein Thema des Religionsunterrichts neben vielen an-
deren, sondern zugleich ein Orientierungspunkt, auf den auch alle anderen
Themen mehr oder weniger bezogen bleiben. Der folgende Beitrag untersucht,
wie das Thema "Jesus Christus" in den zwel Religionsbuchreihen des Patmos-
und des Kosel-Verlags fiir die Sekundarstufe I aufgenommen und gestaltet
wird. Er beschreibt Eigentimlichkeiten und Grundstrukturen der christologi-
schen Teilcurricula beider Unterrichtswerke: zundchst fir die Reihe "Religion
- Sekundarstufe I" (= RS)l, danach fur die Reihe "Zielfelder ru" (= Zru)%. Beide
Ansatze werden analysiert. Die Probleme, die dabei zutage treten, werden

entfaltet und diskutiert.
I. "Religion - Sekundarstufe I" (Patmos-Verlag)
1.1 Uberblick

RS weist in allen Banden jeweils mehrere Teilthemen aus, die sich ausdrick-
lich auf Person und Programm Jesu beziehen, die beide als eine Einheit gese-
hen werden (WdG, 119-125); WdG-G, 109-119). Das, was Jesus verkiindet und
wozu er aufruft, kann nicht von seiner Person, seiner Geschichte und seinem
Geschick losgeldst werden. Es wird nur in diesem Kontext verstandlich und
'nachvollziehbar'.

1 Religion - Sekundarstufe I. Unterrichtswerk fiir den katholischen Religions-
unterricht. Erarbeitet von W. Trutwin/K. Breuning/R. Mensing: Bd. 1: Zeit der
Freude(=7z dF), Disseldorf 1980; Bd. 2: Wege des Glaubens(=WdG), Dusseldorf
1979; Bd. 3: Zeichen der Hoffnung (=ZdH), Dusseldorf 1978. Die 'Grundfassung'
fir die Hauptschule (= RS-G) erschien 1981-1982 (=ZdF-G, WdG-G, ZdH-G).

2 Zielfelder ru. Unterrichtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht in
der Sekundarstufe 1. Hg. vom Deutschen Katecheten-Verein: Zielfelder ru 5/6.
Neuausgabe (= Zru 5/6), Minchen 1982; Zielfelder ru 7/8. Ausgabe A: Haupt-
schule bzw. Ausgabe B: Gymnasium/Realschule (= Zru 7/8-A bzw. Zru 7/8-B),
Minchen 1977; Zielfelder ru 9. Ausgabe A: Hauptschule (= Zru 9), Miinchen
1979; Zielfelder ru 9/10. Ausgabe B: Gymnasium/Realschule (=Zru 9/10),
Minchen 1980.
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Jesus wird vorgestellt in seiner konkreten Umwelt, in Beziehung zu den Grup-
pen seines Volkes (DIE UMWELT JESU, ZdF), als Jude (vgl. DAS JUDENTUM -
GOTTES MINDERHEIT, WdG). In den einzelnen Begegnungen Jesu mit Menschen
gewinnt seine Gestalt eine konkrete Anschaulichkeit (JESUS UND SEINE FREUN-
DE, ZdF). Passion, Sterben und Auferweckung Jesu stehen in der Konsequenz
seines Lebens - der Hingabe an Gott und die Menschen (KREUZ UND AUFER-
STEHUNG, WdG; vgl. auch GOTT - WER IST DAS?, ZdH). Verkindigung und
Programm Jesu werden entfaltet in den Gleichnissen Jesu (DIE GLEICHNISSE
JESU, Z2dF), in seinen Wundern und den Wundererzahlungen, die bereits das
Bekenntnis zu ihm implizieren (DIE WUNDER JESU, WdG), sowie im Zuspruch
und Anspruch der Bergpredigt (REICH GOTTES - PROGRAMM DES CHRIST-
SEINS, ZdH).

Die implizite Christologie wird expliziert in thematischen Einheiten, die die
Schiiler in elementarisierter Form mit der je besonders akzentuierten Christus-
verkindigung der vier Evangelisten bekannt machen (EVANGELIUM, WdG),

die ausdriicklich die Frage stellen "JESUS - WER IST DAS?" (WdG) und die die
Christusverkindigung der Kindheitsevangelien erschlieBen (DIE HERKUNFT
JESU, ZdH). Von Jesu Person und Verkiindigung her wird auch eine spezifisch
christliche Antwort auf die Frage gesucht: "GOTT - WER IST DAS?" (ZdH).

9./10. Schuljahr
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1.2 Geschichte und Geschick Jesu

1. Person und Auftreten Jesu werden im Kontext ihrer Zeit angesiedelt. Aus-
fiihrlich und anschaulich werden die Schuler Uberdas Land, die Herrscher und
die Gruppen des Volkes informiert, in deren Zusammenhang und vor deren Hin-
tergrund die Verkiindigung Jesu ihre besondere Ausrichtung gewinnt (vgl. ZdF,
100-115, ZdF-G, 114-129). Jesus ist Jude und steht in der Glaubenstradition
seines Volkes, die er aufgreift und weiterfiihrt (vgl. WdG, 214-230; WdG-G,
199-216):

"Jesus ist das Kind einer jlidischen Mutter. Nicht nur seiner leiblichen Abstam-
mung nach ist er mit dem Judentum unaufldslich verbunden. Auch sein ganzes
Handeln und Denken, sein Sprechen und Beten ist von der jlidischen Tradition
gepragt. Im Glauben seines Volkes ist er tief verwurzelt. Jahwe, den Gott
Israels, nennt er seinen Vater. Er kennt nicht nur die heiligen Schriften der
Juden, er legt sie auch als verbindliches Gotteswort aus.” (WdG, 226).

Marc Chagalls "WeiBe Kreuzigung" (WdG-G, 211) stellt das Leiden Jesu in den
Kontext des Leidens des judischen Volkes.

2. Jesus begegnet Menschen, die durch diese Begegnungen geprégt und verandert
werden:"Einzelne Frauen und Méanner aber waren von Jesus so beeindruckt,

daR sie bel ihm blieben, seine Schiiler ('Jinger') und Freunde wurden." (ZdF,
122). ZdF thematisiert den Ruf in die Nachfolge Jesu unter der Uberschrift

der "Freundschaft", die Jesus den Menschen anbietet ("JESUS UND SEINE
FREUNDE"; ZdF, 116-132; ZdF-G, 130-144). Es wird gezeigt, wie diese Zuwen-
dung Jesu konkret wird in den Beziehungen zu einzelnen Jingern: Simon Petrus,
Johannes, Judas, Marta, Maria und Lazarus, schlieBlich Maria, der Mutter Jesu,
die in ZdF-G als "Lehrerin und Schulerin" vorgestellt wird. Dabei entgeht die
Darstellung nicht immer der Gefahr einer Historisierung und Psychologisierung,
die durch die Zeugnisse der Evangelien nicht gedeckt werden (vgl. z.B. ZdF,
119 f). Einen besonderen Akzent legt ZdF auf das AnstoBige der Zuwendung
Jesu gerade zu den Verachteten und AusgestoBenen, zu den "Leuten, mit

denen man nicht spricht" (ZdF, 124 ff; ZdF-G, 138 ff), die er "von der

StraBe geholt" (ZdF, 126) hat und in seine Gemeinschaft aufnimmt. In aktuali-
sierender Auslegung werden die Konsequenzen fir ein Leben in der Nachfolge
Jesu bedacht: Wer sind heute Menschen, mit denen man nicht spricht? Wer

sind heute die "Freunde Jesu"? (ZdF, 128 f; ZdF-G, 140 f). Eine Aufgabenstel-
lung lautet:

"Wenn Jesus heute in eure Stadt kdme ...

- Welche Menschen wiirde er sich als Freunde aussuchen?

- Um welche Leute wiirde er sich besonders kUmmern?

- Woflr wiirde er sich einsetzen?

- Wie wirden die Leute auf ibn reagieren?

Versucht, das in einer Spielszene darzustellen." (ZdF, 129; ZdF-G, 139).
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3, WREUZ UND AUFERSTEHUNG" (WdG, 231-251; WAG-G, 217-2353)

werden in der Folge des Lebens und der Botschaft Jesu verstanden. Sie stehen

in der Konsequenz seiner Reich-Gottes-Verkindigung.

Die Gefangennahme und die Kreuzigung Jesu werden in der Deutung der vier
Evangelien betrachtet und entfaltet. Das Zeugnis vom Auferstandenen wird in
seiner Entwicklung von der urspriinglichen Bekenntnisformel in 1 Kor 15 bis zu
den Erzdhlungen der Evangelien vorgestellt und erlautert. Es bildet die Mitte des
christlichen Glaubensbekenntnisses und ist so der Schlissel zum Verstédndnis der
Person und des Wirkens Jesu:

nyiele Menschen meinen: Jesus war eine der groBen Gestalten unserer Geschichte.
Er wollte, daB die Menschen besser mitelnander in unserer Welt leben konnen. Aber
er ist, wie viele andere vor ihm und nach ihm, an der Ungerechtigkeit dieser Welt
gescheitert. Nur i Gedéchtnis der Menschen lebt er weiter.

Wer an die Auferstehung Jesu glaubt, weiB: Sein Tod war nicht sein Ende. Gott hat
ihn zum Leben erweckt. Damit wurden zugleich seine Worte und Taten von Gott
bestatigt. Darum ist Jesus mehr als nur eine groBe Gestalt der Geschichte. Er ist
der 'lebendige Herr', der immer fir die Menschen da ist." (WdG, 249; WdG-G, 232f).

Auch hier wird eine aktualisierende Interpretation vorgelegt, die die gegenwirtige
Bedeutung von Kreuz und Auferstehung Jesu entfaltet. Der GewiBheit des "Wir alle
miissen sterben” (WdG, 231ff; WdG-G, 217ff) wird die Hoffnung des Glaubens "Wir
alle werden leben" ( WdG, 249ff; WdG-G, 232ff) gegenubergestellt. Passion und Auf-
erstehung "gehen weiter"(Vgl. WdG, 237. 248; WdG-G, 223. 234).

1.3 Die Botschaft Jesu

Die Botschaft Jesu vom Reich Gottes, das mit seinem Wirken angebrochen ist,

wird von RS exemplarisch ven drei neutestamentlichen Textsorten her erschlossen:
den Gleichnissen, den Wundererzahlungen und der Bergpredigt, In diesem Zusammen-
hang wird auch ausfihrlich die literarische Form dieser Texte analysiert, ohne daB
jedoch der formale Aspekt von der inhaltlichen Aussage isoliert oder ihr Uberge-
ordnet wiirde.

"DIE GLEICHNISSE JESU (ZdF, 166-183; ZdF-G, 172-186) werden als "Bilder vom |
Gottesreich" (ZdF, 178) verstanden und interpretiert. Sie vermitteln keine bloBe
Belehrung, sie wollen betroffen machen und verandern.

Analog zu den Gleichnissen werden auch "DIE WUNDER JESU" (WdG, 146-158;
WdG-G, 125-139) als "Zeichen des Relches Gottes" (WdG, 157) vorgestellt. Sie las-
sen sichtbar werden, wer Jesus ist und wie in seinem Wirken Heil anbricht. Wun-
dererzihlungen sind literarische Verdichtungen dieses Bekenntnisses. Dabei wird
die naturwissenschaftliche Problematik relativiert ("Ob es sich dabei um eine
Durchbrechung der Naturgesetze gehandelt hat oder ob Jesus natiirlich zu erkldren-
de Fihigkeiten ... gehabt hat, liegt nicht im Blickpunkt der Bibel." (WdG, 153).

Die Verkiindigung der Gleichnisse und der Wundererzahlungen aufnehmend, sie
wiederholend und weiterfilhrend, wird schlieBlich die Bergpredigt als programma-
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tischer Entwurf elnes Lebens angesichts der beginnenden Gottesherrschaft ent-
faltet: "REICH GOTTES - PROGRAMM DES CHRISTSEINS" (ZdH, 52-64; ZdH-
G, 183-194).

Die Provokation der Bergpredigt wird dabei nicht von der Provokation des ge-
samten Wirkens Jesu geldst. Sie steht im Kontext seines Lebens und seines Han-
delns.

"Jesus will mit seiner Verkiindigung nicht definierer: und belehren, sondern die
wirklichkeit ver&ndern, indem er das Reich Gottes nahebringt." (ZdH, 54).

"Im Mittelpunkt seines Lebens und seiner Botschaft steht die Sache Gottes in der
Welt. Diese Welt soll durch den Menschen das werden, was sie vom Ursprung her
ist: Gottes Welt. Sein Wille soll hier zur Geltung kommen. Wenn dies geschieht,
wird auch der Mensch sein Glilck und Heil finden ... So geht es Jesus zugleich um
die Sache Gottes und des Menschen." (ZdH, 53).

Ein Leben in der Nachfolge Jesu wird so zu einem Leben, das unter dem Vorzei-
chen des mit Jesus hereinbrechenden Reiches Gottes steht und dieses praktisch
und sichtbar werden 14Bt.

Zahlreiche weitere Einheiten von RS belegen und konkretisieren, wie dieser Im-
puls bei der Suche nach Antworten fiir gegenwértige Fragen und Probleme des
menschlichen Lebens zum Tragen kommen kann. Sie skizzieren die Spiritualitdt
und das Ethos eines Lebens, das sich an Jesus, seiner Person und seinem Programm
orientiert.

"Christlicher Glaube ist keine bloBe Theorie. Er kann sich nur in gelebter Praxis
erweisen. Jesus lehrte nicht nur, er lebte seine Botschaft. Er ist sein Evangelium.
Von seinen Jiingern verlangt er, daB sie nicht nur mitWorten, sondern vor allem
durch Taten von ihm Zeugnis ablegen sollen." (ZdH, 17).

1.4 Jesus - wer ist das?

War in den bisherigen Einheiten eher indirekt und einschluBweise vom Bekennt-
nis zu Jesus als dem Christus die Rede, so soll nun der Blick auf die Einheiten
gelenkt werden, die sich explizit mit der christologischen Frage befassen.

1. Unter der Uberschrift "EVANGELIUM" stellt die Gymnasialfassung von WdG
ausfiihrlich die Christologien der vier Evangelien vor und entfaltet in einer so-
wohl exemplarischen wie auch elementaren Weise deren Grundzige (vgl. WdG, 62-
69):

Markus + Der Sohn Gottes im Kampf gegen die Machte des Bdsen
Mattaus : Der Messias und seine Gemeinde
Lukas : Der Freund der Menschen

Johannes  : Weg, Wahrheit und Leben

In &hnlicher Weise wird innerhalb der Einheit "WKREUZ UND AUFERSTEHUNG"
das in der Darstellung der Kreuzigung Jesu implizierte christologische Vorver-
sténdnis erhoben (vgl. WdG, 239; WdG-G, 222):

Markus (/Mattdus) : Der Tod Jesu, Stunde der Endzeit und Gericht Gottes
Lukas : Der Tod Jesu, das Martyrium des Gerechten
Johannes : Der Tod Jesu, seine Herrlichkeit und Vollendung
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ZdH macht in einer eigenen Einheit ("DIE HERKUNFT JESU" ZdH, 106-115;
ZdH-G, 66-75) mit der christologischen Verkiindigung der beiden Kindheitsevange-
lien bekannt. In diesem Zusammenhang wird auch das Glaubensbekenntnis zur
"Menschwerdung Gottes” in Jesus Christus in einer sowohl theologisch informierten
wie verstandlichen Weise vorgestellt und erldutert (ZdH, 114).

"Die Kindheitsevangelien sind Glaubenserzahlungen. Sie wollen nicht fir die Nach-
welt festhalten, was genau sich damals ereignet hat, sondern in bildhafter Spra-
che deuten, wer Jesus ist." (ZdH, 110).

Den Zusammenhang von Christologie und dem Bekenntnis zu Gott als dem Vater
Jesu Christi bedenkt der Abschnitt "Jahwe und Jesus" innerhalb der fir ZdH
zentralen Einheit "GOTT - WER IST DAS?" (vVgl. ZdH, 97-105; vgl. auch den Ab-
schnitt "Vater-Sohn-Heiliger Geist" in ZdH-G, 136-139). Das Bekenntnis zu Jesus
Christus impliziert das Bekenntnis zu Gott, wie er ihn verkindet und als gegen-
wartig bezeugt.

"Er gibt keine Definitionen und sagt auch nicht exakt, wer oder was Gott ist.

Das wiirde nur fiir das Wissen bedeutsam gewesen sein, hatte aber mit Sicherheit
auch Fragen offengelassen. Jesus will etwas anderes, wenn er von Gott spricht. Er
zeigt Wege, wie der Mensch Gott nahekommen kann und wie Gott dem Menschen
nahekommt. Er weist auf Erfahrungen und Handlungen hin, in denen Gott erscheint."
(ZdH, 97f).

Jesus ist so der 'Ort der Erfahrung Gottes' (B. Casper):

" jhm wird Gott selbst fUr uns gegenwértig. Wenn wir ihn sehen, sehen wir Gott.
\l:\;eér;n wir ihn horen, htren wir Gott. In ihm ist Gott Mensch geworden." (ZdH-G,
2. Die zentrale Einheit zum Thema "Jesus Christus" findet sich gleichsam als Vor-
stufe zur Einheit "GOTT - WER IST DAS?" (ZdH) in WdG. Sie ist Uberschrieben
1JESUS - WER IST DAS?" (WdG, 115-130; WdG-G, 105-124) und bildet die Mitte
des Buches fiir die Jahrgangsstufe des 7./8. Schuljahres. Diese Einheit gliedert sich
in fUnf Unterabschnitte:

1. Eine wichtige Frage (WdG 115-117; WdG-G, 105-107)
2. Widerspriichliche Antworten (WdG, 118f; WdG-G, 108)
3. Person und Programm (WdG, 119-125; WdG-G, 109-119)
4, Ein heftiger Streit (WdG 126-127; WdG-G, 120-121)

5. Die Frage bleibt (WdG, 128-130; WdG-G, 122-125)

Das Thema des Christusbekenntnisses wird als Ffage formuliert. Der erste Unter-
abschnitt referiert unterschiedliche Schilerantworten auf die beiden Fragen:
"Was stellt ihr euch unter Jesus vor?", "Sagt er dir etwas fir dein perstnliches
Leben?"

und bietet eine Kollage von Jesus-Bildern unter der Uberschrift:

"Wie stellt ihr euch Jesus vor?"

Die Vielfalt und die Widerspriichlichkeit der Antworten begegnet - das zeigt der
zweite Unterabschnitt - bereits in der unterschiedlichen Stellungnahme zu Jesus,
wie sie in den neutestamentlichen Schriften Uberliefert werden. Es werden in die-
sem Zusammenhang die folgenden Fragen gestellt:

"Ayuch heute hat Jesus viele Gegner. WiBt ihr, wie diese von ihm sprechen?"
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wAuch heute gibt es Menschen, die sich weder zu seinen Gegnern noch zu seinen
Freunden zihlen. Wigt ihr, welche Meinungen tber Jesus sich bei diesen finden?"
"wie sprechen heute Menschen, die an Jesus glauben, von ihm? Konnt ihr selbst
andere 'Hoheitstitel' finden, die zu Jesus passen?"

Die Suche nach einer Antwort auf die Frage "Jesus- werist das?" bestimmt die
Struktur des Lernprozesses dieser Einheit. Aber sie endet mit 'der Frage, die bleibt'.
Offensichtlich kann auf diesem Wege keine allgemein-endgliltige Antwort gefunden
werden. Jeder, der die Frage stellt, kann letztlich nur selbst die glltige Antwort
geben. Die Einheit schlieBt mit einem Gedicht von Dorothee Solle:

"vergleiche ihn ruhig er halt das aus

mit anderen GrdBen besser ist allerdings

du vergleichst ihn
mit Dir."

und der Aufgabe:

"perlegt bei euch, was ihr euch sagen mugt, wenn ihr Jesus mit euch selbst
vergleicht."

wer diesen Impuls aufnimmt und eine Antwort versucht, gibt zugleich eine Ant-
wort auf die Frage, wer Jesus "fur ihn" ist oder wer Jesus fiir ihn sein kdnnte.

Im Hauptteil der Einheit, der in diesen fragenden Rahmen eingebettet liegt, wird
breit das biblische Zeugnis von Jesus entfaltet ("Person und Programm") und knapp
auf den christologischen Streit eingegangen, der zum Bekenntnis von Niz&a fihrte.
Dieses Bekenntnis wird als der Versuch vorgestellt, gegen eine von der Bibel abwei-
chende Neuinterpretation des Christusglaubens auch in der Neuinterpretation das
urspriingliche Christusbekenntnis zu bewahren.

Die Aufforderung, einen "Jesus-PaB" auszufillen, flhrt zu Schwierigkeiten, die
deutlich werden lassen, da@ es sich bei dem neutestamentlichen Zeugnis von Jesus
nicht in erster Linie um historische Dokumente handelt, die nur konstatierend
feststellen, wer Jesus war und was er getan hat.

Dieses hermeneutische Vorzeichen bestimmt die folgenden Ausfiihrungen zu Person
und Programm Jesu als Aussagen, die zugleich ein Bekenntnis sind und zum Bekennt-
nis einladen wollen. Alle fUnf Teilabschnitte dieses zentralen Kapitels zeigen den
gleichen Aufbau: Ausgegangen wird von - negativen - Grunderfahrungen des
menschlichen Lebens und der menschlichen Existenz. Es wird in einem zweiten
Schritt aufgewiesen, wie Jesus diese negativen Grunderfahrungen aufnimmt und sie
"heilend" aufhebt und transzendiert. Dies wird jeweils exemplarisch an einem aus-
gewihlten biblischen Text konkretisiert. Die 'Grundfassung' von WdG bietet eine
zusitzliche Aktualisierung durch einen aktuellen Einstieg (SchiilerduBerungen, Zei-
tungsmeldung u.a.) und zusétzliche auf aktuelle Notlagen bezogene Fotos.
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1. HEILUNG UND | Krankheit und ! Mk 2,1-12 (Die Heilung l
HEIL | Sehuld i eines Geldhmten) !
2. DER GULTIGE ﬂJ{ “Wesistgut,nd | Mk 12,28-31 par. (Die Frage
MASSTAB { was ist bdse? ! nach dem wichtigstenGebat)
[ | Mt 25,31-46 (Vom Weltgericht)
3. DIE NELE | Verachtet und | Mk 2,13-17 (Die Bersfung |
GEMEINSCHAFT | ausgestoBen sein i des Levi und das Mahl mit
i i den Sindern)
3 | I
4, DIE GROSSE ! Angst, MiBerfolg, | Lk 24,13-35 (Die Begegnung
HOFFNUNG | Leid, Tod | mit dem Auferstandenen auf
! | dem Weg nach Emmaus)
5. DER WEG | Woist Gott? Joh. 14, 1 bzw. 4 - 10 (Das
| Gesprach Uber den Weg zum
I Vater)

Es kann eine zunehmende Intensivierung der Aussegen iiber Jesus beobachtet wer-
den, die bis zum expliziten Bekenntnis drangt. Im Kontext der letzten beiden Un-
terabschnitte werden Worte der Bibel zitiert, in denen Menschen zu Jesus beten,
und die johanneischen Bildworte, in denen sich Jesus als das "Brot des Lebens", als
das "Licht der Welt", als "die Auferstehung und das Leben" offenbart (vgl. WdG,
125; WdG-G, 117). Salvador Dalis "Jesus bei der Bergpredigt" zeigt Jesus als den
"Weg zum Vater" (vgl. WdG, 124; WdG-G, 118). Der Haupttext formuliert:

"Er konnte aber auf einen ganz neuen Zugang zu Gott hinweisen: auf sich selbst.
Wer ihn sieht, sieht Gott. Wer ihm glaubt und nachfolgt, gelangt zum Vater."
(Wdg, 125; val. auch WdG-G, 119).

1.5 Kritische Anmerkungen

1. Das in RS implizierte christologische Teilcurriculum ist klar strukturiert und
entfaltet seine Teilthemen folgerichtig und in sich stimmig Uber die Jahrgangs-
stufen hinweg. Anknipfungen, Wiederholungen und Weiterfiihrungen verknipfen be-
reits Gelerntes mit neu zu Lernendem. Dariiberhinaus ist das christologische Teil-
curriculum durch zahlreiche Verkniipfungen auch mit den anderen Teilcurricula
(Leben in der Kirche, Ethisches Handeln als Christ u.a.) vernetzt.

2. RS zeichnet sich durch eine sowohl intensive wie auch extensive Orientierung
an der Bibel aus. Eigene Einheiten fiihren in den Umgang mit biblischen Texten

ein (ZdF: UNSERE BIBEL, WdG: EVANGELIUM, WIEDIE EVANGELISTEN ARBEI-
TETEN), Dennach ist zu priifen, ob eine derart differenzierte und eine solche Viel-
falt biblischer Texte und auch einzelner biblischer Textstellen beriicksichtigende
Arbeit nicht die Méaglichkeiten und auch das Interesse der Schiiler auf Dauer Uber-
fordert. Es darf auf der Seite der Schiiler nicht unbedingt die Motivation und die
Kénnerschaft vorausgesetzt werden, die bei den Autoren von RS sicher gegeben ist.
Ein stérker exemplarisches Lernen und eine groBere Konzentration bei der Auswahl
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der biblischen Texte wire angemessen (vgl. positiv: WdG, 120ff ; WdG-G, 110ff).
Diese Auswahl wire noch stdrker im Hinblick auf die Mdglichkeiten der jeweiligen
Jahrgangsstufen zu kontrollieren. RS-G geht hier einen Schritt in die richtige
Richtung.

3. Uberzeugend ist der theologische Grundansatz: es wird eine 'Christologie von
unten' entfaltet, ohne daB diese auf eine bloBe Jesulogie reduziert wiirde. Person,
Leben und 'Programm’' Jesu werden als eine Einheit gesehen. Kreuz und Aufer-
stehung werden nicht vom gesamten Wirken Jesu geldst, sondern stehen in der
Konsequenz seines Wirkens und seiner Proklamation der hereinbrechenden Gottes-
herrschaft. Das Bekenntnis zu Jesus Christus hat sein Fundament in der impliziten
Christologie seiner Person, seines Auftretens und seines Geschicks. In einer exi-
stentialen Interpretation wird die aktuelle Bedeutsamkeit dieses Bekenntnisses ent-
faltet, ohne daB dabei Jesus zu einem 'nur' moralischen Vorbild verkiirzt wiirde.

4. Die Sprache von RS ist in der Regel theologisch angemessen und informiert,
ohne daR sie dabei in eine wissenschaftliche Fachterminologie abaleitet. Sie ver-
bindet auf weite Strecken eine informative Sachlichkeit mit einer, oft an der
Sprache der Bibel geschulten, Bildhaftigkeit. Es wird Position bezogen und flr
diese Position 'geworben', jedoch nicht durch Uberredung und ohne Verzicht auf
Sachlichkeit und Klarheit.

5. Die Schiiler sollen Jesus kennenlernen, sie sollen verstehen lernen, was es heit:
ihn als den Christus zu bekennen. RS stellt immer wieder die Glaubensimplikation
der neutestamentlichen Zeugnisse heraus und akzentuiert den Horizont des Glau-
bens als den Verstehenshorizont fiir ein angemessenes Verstandnis der Person Jesu
Christi. Hier liegen aber Grenzen des Religionsunterrichts, der bei den meisten
Schiilern diesen Glaubenshorizont weder voraussetzen, noch auf dem bloBen Weg
des Unterrichts wird erdffnen und plausibel machen konnen. Ist das Einversténdnis,
das - bei aller gegebenen Offenheit - hier angestrebt wird, erreichbar? Oder miiB-
ten hier kleinere Schritte, 'bescheidenere' Ziele in den Blick genommen werden, so
da® sie auch nicht-glaubende Schiiler mitvollziehen konnen? Das von RS vorgelegte
Konzept eines christologischen Lernprozesses muBte den Erfahrungs- und Verstehens-
voraussetzungen auch dieser Schiiler noch stdrker Rechnung tragen.

6. Insgesamt ist RS ein Unterrichtswerk, das nicht zuerst provozieren will - ohne
daB jedoch die Provokation Jesu entscharft oder vertuscht wird--, vielmehr will es
als Unterrichtswerk einen geordneten Lernfortschritt ermdglichen, den es vorstruk-
turiert und fiir den es Hilfen bereitstellt. Die dadurch gebotene Klarheit und Ten-
denz zur Geschlossenheit muB immer wieder aufgebrochen werden, indem die
durchgéngige Fragestruktur des didaktischen Lernprozesses in Erinnerung gebracht
und in dessen Vorstrukturierung integriert wird.



2. "Zielfelder ru 2

2.1 Uberblick

(Kgsel- Verlag)
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1. Zru entstand im Anschlul an den "Zielfelderplan fur den katholischen Reli-
gionsunterricht der Schuljahre 5-10 (Sekundarstufe I)" (1973) und orientiert sich
am curricularen Rahmen dieses Plans. Das Thema "Jesus Christus"wird innerhalb
des Zielfelderplans ausfihrlicher in den folgenden Themenfeldern der Zielstrénge
111,1v1,vV2und IV 3 aufgegriffen:

Im1

v 2

IV 3

Umwelt der |
Bibel

DAS NEUE DES |
EVANGELIUMS |

| NORMEN UND'|
{ SPIELREGELN |

| GLEICHNISSE

WUNDER UND |
WUNDER-
GESCHICHTEN

{UMKEHR UND |
| BUSSE i

PASSIONS -
GESCHICHTE

| DAS GUTE UND|

| DAS BOSE

BERICHTE |

KINDHEITS-
GESCHICHTEN

ERSCHEINUNGS] | Kirche und ReicH

Gottes

JESUS DER
{{| CHRISTUS

Kreuz und
Erldsung

10

(Themenfelder, in denen das Thema "Jesus Christus" nur als Teilthema begegnet,
wurden eingestrichelt. Themenfelder, die als verbindlich ausgewiesen werden, wur-
den in GroBbuchstaben formuliert.)

Die meisten christologisch bedeutsamen Themenfelder liegen im Zielfeld IV 1
(Qualifikation: "Fahigkeit, die Bibel als Buch der Kirche in ihrem Anspruch zu

verstehen"). Sie folgen in ihren Uberschriften und in ihrer Abfolge dem Ordnungs-

prinzip der verschiedenen Sprachformen und literarischen Gattungen, die innerhalb
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der Evangelien I:Jegegnen.3 Der christologische Schwerpunkt liegt im 9. Schuljahr
mit dem zentralen Themenfeld "JESUS DER CHRISTUS", das folgende Teilthemen
ausweist:

1. Was haltet ihr von Jesus?

2. Jesus, der Mann aus Nazareth- Jesus der Christus
3, Hoheitstitel

4, Gott von Gott und Licht vom. Licht.

Ferner begegnet im 9. Schuljahr das Themenfeld "WREUZ UND ERLOSUNG™
Weitere Themenfelder weisen flr das Thema bedeutsame Teilthemen aus: u.a.

- Normen und Spielregeln: 4. Das Hauptgebot der Christen

- Umkehr und BuBe: 4. Ruf zur Umkehr, 5. Nachfoige - Jiingerschaft

- Das Gute und das Bdse: 4. Beginn der "heilen" Welt in dem heilen Menschen Jesus
- Kirche und Reich Gottes: 2. Jesus verkiindet das Reich Gottes

2. wihrend alle drei Jahrgangsstufenbénde von RS die gleiche formale Grundstruk-
tur aufweisen, sind die einzelnen Bénde von Zru verschieden strukturiert. Vor allem
Zru 5/6 weicht in seiner formalen Gliederung vom Aufbau der beiden Folgebénde
ab. Die Folge der thematischen Einhelten innerhalb der einzelnen Bande wiederholt
nur teilweise die Themenfelder des Zielfelderplans, integriert jedoch deren Themen
in die eigenen inhaltlichen Zusammenh&nge. Es ist daher notwendig und sinnvoll,

im folgenden Zru 5/6, 7/8 und 9 bzw. 9/10 zundchst jeweils fir sich zu untersuchen,
und zu erheben, wie in den einzelnen Binden das Thema "Jesus Christus" aufgegrif-

fen und akzentuiert wird.

Zru 5/6 konzentriert die fir das Thema wichtigsten Einheiten in einem eigenen
Kapitel mit der Uberschrift "DAS EVANGELIUM ANNEHMEN", Es vereinigt Pro-
blemskizzen zu den Themenbereichen "DAS NEUE DES EVANGELIUMS", "REDE
IN'BILD UND GLEICHNIS" und "NORMEN UND SPIELREGELN".

Zru 7/8 akzentuiert das Thema "Jesus Christus" im Zusammenhang der Kapitel
"ICH MOCHTE SEIN WIE ..." und "NEU ANFANGEN". Den Hohepunkt des ersten

3 Auf den Formalismus und die inhaltliche Unangemessenheit dieses Ordnungsprin-
zips fur den neutestamentlichen Zielstrang wies G. Stachel hin: "Sind Exegese und
Theologie des NT ausreichend erfaBt, wenn ich sie als Formkritik verstehe? ...

Ist nicht mit dem kritischen Instrumentarium der Exegese nur die akademisch-
methodologische Struktur dieser Disziplin erfaBt, die fir Kinder und junge Men-
schen geringe Bedeutsamkeit hat? Welche Struktur liegt den tragenden Inhalten

des NT zugrunde ...7 Geht es nicht wesentlich um Jesus von. Nazareth selbst, und
nicht vorwiegend um die Formen seines Wortes, beziehungsweise der urkirchlichen
Tradierung dieses Worts? Geht es nicht um sein Werk, dessen Eigenart die Hingabe
fir andere ist, und um die aus seinem Werk sich ergebende Forderung der Nach-
folge? Waére es nicht Aufgabe des schulischen RU, wenn in ihm in der Sekundarstu-
fe I neutestamentlicher Bibelunterricht erteilt werden soll, das Eigentliche des NT
sichtbar zu machen?" (Ders., Religionsunterricht aus der Retorte? Zum Zielfelder-
plan fiir die 10-16jahrigen: Herder-Kaorrespondenz 30 (1976) 163-167, hier 166/167).
Vgl. auch: W. Simon, Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts. Eine Untersuchung
zum Problem der Inhalte religigsen Lehrens und Lernens, Zurich/Koln 1983, 245-270
("Die biblischen Themen in den Zielfelderplénen fiir die Grundschule und die Sekun-
darstufe I").
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Kapitels bilden zwei Doppelseiten unter der Uberschrift "EIN SKANDAL ... ALS
VORBILD?", die die Passion Jesu bedenken.

Zru 9 bzw. 9/10 entfaltet in zwei fir das gesamte Unterrichtswerk zentralen Kapi-
teln die Intention und die Grundlinien des Wirkens und des Geschicks Jesu und die
Bedeutung seiner Person, wie sie im Christusbekenntnis zum Ausdruck kommt
("JESUS DER CHRISTUS"), sowie die Grundlagen und Grundziige eines Lebens in
seiner Nachfolge ("CHRISTSEIN").

2.2 "Zielfelder ru 5/6"

Das Vorwort des Kapitels "DAS EVANGELIUM ANNEHMEN" faBt Intention und In-
halt der drei Problemskizzen wie folgt zusammen:

"Die alttestamentliche Botschaft von Gottes Treue und Zuwendung wird von Jesus
auf einmalige Weise verkindet und gelebt. In seiner Botschaft verkiindet Jesus Got-
tes bedingungslose Gite in vielen Bildern und Gleichnissen. Daraus wird deutlich,
daB nicht schon der ein guter Christ ist, der die Worte Jesu klug auszulegen und zu
erkléren versteht. Jesu Botschaft erschdpft sich nicht in einer neuen Lehre, die
man nur zu lernen braucht, sondern sie flhrt auf einen Weg. Wer diesen Weg be-
schreitet und Jesus nachfolgt, dem erscheinen auch die Spielregeln und Normen des
Lebens in einem neuen Licht." (Zru 5/6, 44).

Problemskizze 16 ("DAS NEUE DES EVANGELIUMS") fiihrt flinfzehn Schriftzitate
an, die Worte Jesu vorstellen, die die Radikalitdt und Entschiedenheit der geforder-
ten Nachfolge und die Bedingungslosigkeit und Universalitdt der gebatenen Liebe
zum Ausdruck bringen. Nicht die Person Jesu, sondern das von ihm proklamierte
Evangelium steht im Vordergrund dieser Problemskizze, wenn auch in der Illustra-
tion und zwei Schriftzitaten (Jes 53, 4; Joh 11,25) hervorgehoben wird, daB er es
ist, der dieses Evangelium in seinem Kreuzestod und seiner Auferstehung beglaubigt
und verblrgt. Zru 5/6 akzentuiert hier wie auch an anderen Stellen eine "antiphari-
sdische" Grundausrichtung des Auftretens und der Botschaft Jesu (vgl. Zru 5/6, 47
Aufg. 4, 48F; 49b und Aufg. 5, 100 "Hauptgebot", 104 u.5.).

Die Problemskizze 17 ("REDE IN BILD UND GLEICHNIS") hebt neben den Bild-
worten vomn Reich Gottes (Mt 13) Bildworte und Gleichnisse hervor, die Kritik an
den Phariséern Uben und vor den Gefahren des Reichtums warnen.

Weitere Problemskizzen greifen diese Handlungsimpulse auf und beziehen sie auf
die aus dem christlichen Glauben folgende und von ihm her bestimmte Praxis in
der Nachfolge Jesu. Die Problemskizze "NORMEN UND SPIELREGELN" (Zru 5/6,
50f) zitiert die "Goldene Regel" (Mt 7,12) und den Spruch vom Dienen (Mt 20, 25f),
die Problemskizze "MENSCHEN HANDELN RUCKSICHTSLOS" (Zru 5/6, 28f)die
"Goldene Regel" sowie das Gebot der N&chstenliebe (Mt 22, 39) und der Feindes-
liebe (Lk 6, 27f), die Problemskizze "MENSCHEN; DIE UNSERE HILFE BRAU-
CHEN" (Zru 5/6, 32f) zitiert Mt 25, 40 und verweist auf Jesu Bildrede vom Welt-
gericht, sie druckt zusdtzlich die Beispielgeschichte vom barmherzigen Samariter
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ab (vgl. auch das Bild Zru 5/6, 163). Konsequent werden diese Weisungen Jesu
auch auf das Leben der Christen in den Gemeinden bezogen (vgl. Zru 5/6, 66 A,
B, D). Das im Materialteil abgedruckte "Glaubensbekenntnis! (Zru 5/6, 206) for-
muliert als dritten Hauptteil:

"Durch die belebende Kraft seines Geistes bleibt er wirksam
in unserer Welt.

Mitten in einer Welt, die verseucht ist von Unmenschlichkeit
und Egoismus,

bezeugt Jesus die gewaltlose Macht der Liebe.

Trotz Widerspenstigkeit und Abfall derer, die seinen Ruf
weitersagen sollen,

durchdringt er immer wieder Menschen

mit der Kraft der Zuversicht, die von ihm ausgeht.

Ich glaube an Gott,

der das begonnene Gute zur Vollendung fihrt."

Problemskizze 14 spricht unter der Uberschrift "JEDER MUSS VERSCHIEDENE
ROLLEN SPIELEN" (Zru 5/6, 40f) das Thema der Nachfolge im Kontext der Rol-
lenproblematik an und zeigt am Beispiel Jesu auf, wie verschieden die Rollende-
finitionen sind, die an ihn herangetragen wurden und noch heute an ihn herangetra-
gen werden. In den zentralen Stichworten "Christen" (Zru 5/6, 87f) und "Jesus
Christus" (Zru 5/6, 103f) wird im Anschlu@ an das Apostolicum das Christusbekennt-
nis der Kirche zitlert:

"Er ist der Sohn Gottes, er wurde Mensch, geboren aus der Jungfrau Maria, er wur-
de fiir die Menschen gekreuzigt und ist gestorben, er ist von den Toten auferstan-
den und in den Himmel aufgefahren, er ist im Heiligen Geist bel seiner Kirche, er
wird wiederkommen zum Gericht iber Lebende und Tote." (Zru 5/6, 87)

"In ihren Predigten bezeugen die Apostel: Jesus wurde gekreuzigt; Gott hat ihn
aber auferweckt und zum Herrn und Christus gemacht, zum Retter aller welt."
(Zru 5/6, 104)

2.3 "Zielfelder ru 7/8"

Zru 7/8 stellt das Thema "Jesus Christus" in den Kontext der Suche der Jugend-
lichen nach Freiheit und Orientierung. Innerhalb des Kapitels "ICH MOCHTE SEIN
WIE ..." (Zru 7/8, 40-58) entfaltet €in Text nach Klaus Kanstroffer charakteristi-
sche Grundziige des Lebens und Auftretens Jesu als Orientierungsmodell fir ein
menschlich gelingendes Leben in seiner Nachfolge. Dieser Text wird eingeleitet
durch das Verwort:

"rgendein Vorbild hat jeder, der eine verehrt seinen Fernsehstar, der andre einen
Freund oder fernen Heiligen. Manchmal gibt man sein bisheriges Ideal auf; es ist
nicht mehr Leitbild genug. Vielleicht hat man seine Grenzen und seine Einseitig-
Kkeit erkannt. Wer nach Orientierung fiir sein Leben Ausschau halt, kann bei dieser
Suche auf Jesus von Nazaret stoBen, Ein Leben nach seinem Modell kinnte sich
an folgenden Stationen orientleren ... (Zru 7/8, 48: Nr. 76 Stationen).

Jesus wird vorgestellt als ein Mensch, der offen ist fir das Gesprach mit den Men-
schen, der protestiert und zu dndern versucht, der feiert, der teilt und Anteil

nimmt, der vergibt, der sich unter das Kreuz beugt und doch nicht scheitert, weil
Gott ihn von den Toten auferweckt.
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Das Kapitel findet seinen AbschluB und seinen Hohepunkt in einem Abschnitt,
der "EIN SKANDAL ... ALS VORBILD?" (Zru 7/8, 54-58) Uberschrieben ist und
die Passion und Auferstehung Jesu aufgreift. Jesus wird in die Tradition der alt-
testamentlichen Propheten gestellt. Er ist der "Gottesknecht", der vordergriindig
scheitert, aber gerade so Rettung und Erlosung bewirkt.

Unter der Uberschrift "Wir verkiindigen Christus als Gekreuzigten" wird I Kor 1,
18-24 zitiert. Ein Sachtext informiert Uber "Passion und Auferstehung" Jesu und
entfaltet deren theologische Bedeutung. Das Stichwort "Passionsgeschichte" begeg-
net auch im Lexikon-Teil (Zru 7/8, 210, Nr. 439). Der Sachtext "Erlgsung" des Kap-
pitels "NEU ANFANGEN" formuliert:

"Jesus Christus 16st aus der Angst vor einem zornigen Gott: er nennt Gott 'unse-
ren Vater'. Er 16st aus dem Teufelskreis des Bdsen, erlést von Stinde und Schuld;
anstatt die Schuldigen zurlickzustoBen, zeigt er ihnen neue Lebensmdglichkeiten.
Er lgst das schwerste menschliche Problem, den Tod, indem er sich ganz und gar
auf Gott verldBt und mit dessen Treue gerade in der Not des Todes rechnet. Wi-
der alle menschliche Erwartung gelingt dieses Experiment mit der Treue Gottes;
daflir birgt das Osterzeugnis der Freunde Jesu. Weil also Jesus Christus im Namen
Gottes aus den zentralen Noten des menschlichen Lebens erldst, bekennt Ihn die
Kirche als Erldser; sein Werk ist die Erlosung der Welt." (Zru 7/8, 78, Nr. 127).

Ein Leben in der Nachfolge Jesu bedeutet immer auch Kreuzesnachfolge. Kreuz
und Auferstehung Jesu sind verflochten mit dem Leid und der Befreiung aller
Menschen: Gott erdffnet in ihm Heil und Freiheit {vgl. das Stichwort "FREIHEIT"
Im Lexikon-Teil: Zru 7/8-B, 197f, Nr, 396). Jesus bezeugt in seinem Leben und
Sterben das Hereinbrechen des Reiches Gottes. Dies zeigen auch die Wunderer-
z&hlungen des Neuen Testamentes (vgl. Zru 7/8, 82-85). Unter dem Stichwort
"Wunder" heiBt es:

"Die wunderbaren Machttaten Jesu zeigen: Wo Gottes Reich kammt und wo Men-
schen daran glauben, da wird schon jetzt leibhaftig Not gewendet, geschieht schon
jetzt Heilung flr den ganzen Menschen." (Zru 7/8, 219, Nr., 466)

Zru 7/8 spricht von Jesus und seinem Wirken stets so, daB der aktuelle Bezug und
die aktuelle Bedeutsamkelt seiner Person und seines Auftretens fiir das gegenwar-
tige Leben mit angesprochen wird. Nicht das, was damals war und geschah, sondern
das was heute geschehen konnte, erhdlt den Hauptakzent.

'Meditationstexte' zu den ganzseitigen farbigen Bildtafeln unterstiitzen diese Ziel-
richtung (vgl. Zru 7/8, 64, Nr.103; 144, Nr.262; 160, Nr.299).

2.3 "Zlelfelder ru 9 bzw, 9/19"

In Zru 9 bzw. 9/10 findet sich das fir unser Thema zentrale Kapitel des ganzen
Unterrichtswerkes. Es st Uberschrieben: "JESUS DER CHRISTUS" (Zru 9, 53-72,
Zru 9/10, 171-190). Wort und Bild wollen "dem Schiiler eine seinem Alter angemes-
sene christologische Information geben und zugleich die Einsicht vermitteln, dai
der Glaube an Jesus Konseguenzen hat" (Zru 9/10, 232). Das Kapitel gliedert sich
in folgende Unterabschnitte:
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Zru 9 Zru 9/10
1. Kime er heute (54-55) 1. "Wer ist denn dieser?" (172-177)
2. Was Jesus wollte (56-59) 2. Gottes Herrschaft nahe bringen
3. Er stoBt auf Widerstand (60-61) (178-181) :
igt - - auf

4. gekreuzigt - begraben - auferstanden - ?f;;efazsl?t Segraban & e fiebkanden

(62-65) 5
5. Der Menschen Bruder - Gottes Sohn 4. Inn bekennen (186-190)

(66-69)

6. Leben im Geiste Jesu (70-72)

Der inhaltliche Aufbau ist in beiden Versionen analog, die ausgewdhlten Texte und

Bilder stimmen zum Teil Uberein.

a) Am Anfang steht die provokative Frage: Wie séhe es aus, kdme er heute?
"Nazaret ist jetzt hier" formuliert Gerhard Lohfink in einem Text, den er im An-
schluB an Lukas 4, 14-30 formuliert (Zru 9, 55; Zru 9/10, 173). Eine Entscheidung
ist verlangt, und die aus dieser Entscheidung sich ergebende Praxis eines verdndern-
den Handelns (vgl. auch L. Zenetti: Ztu 3 56 bzw, Zru 5710, 180).

Es folgen in der B-Version (Zru 9/10) die duBeren Daten zu Person und Auftreten
Jesu von Nazaret und die wenigen nichtchristlichen Quellen, die von ihm sprechen.

b) Ein weiterer Unterabschnitt informiert iber das, 'was Jesus wollte': seine Pro-
klamation des Reiches Gottes. Biblische Texte und theologische Sachinformationen
umreiden seine Botschaft und sein Auftreten, den Anspruch und den Widerspruch,
die sich aus ihnen ergaben. Uberschriften lauten: "Frohe Botschaft", "Bedingungs-
lose Giite", "kehrt um", "lieben", "Nachfolgen", "In Frage gestellt", "Argernis erre-
gend", "Die Zukunft hat begonnen", "Beten", "Kumpan der Siinder", "Ein Rebell?".
Das AnstoBige, aber auch der Zuspruch Jesu werden exemplarisch vor Augen ge-
stellt. In diesem Assoziationsfeld strukturiert sich das, was "Herrschaft Gottes"
will:

"Die Herrschaft Gottes wird da erfahrbar, wo Menschen sich fiir andere einsetzen,
verzeihen, offen fiir den anderen sind, Gliick schaffen. Die Herrschaft Gottes ist
also schon angebrochen und ist zugleich noch nicht an ihr Ziel gelangt. Sie ist
schon gegenwartig und noch zukiinftig. Jesus hat sie anwesend gemacht, doch erst
in seiner Wiederkunft wird sie ganz verwirklicht sein. Gott wird vollenden, was er
in Jesus Christus begonnen hat und was in seinem Namen fortgefuhrt wird." (Zru
9/10, 180, Nr. 403)

¢) "gekreuzigt - begraben - auferstanden': unter diesen Stichworten wird die
theologische Deutung des Todes und der Auferstehung Jesu Christi entfaltet. Zen-
trale biblische Texte (Zru 9: Mk 16, 1-8; 1 Kor 15, 3-8; Zru 9/10: die Abendmahls-~
worte, I Kor 15, 3-8.11) stehen neben theologischen Sachtexten (Zru 9: "Bekennt-
nis"; Zru 9/10: "Karfreitag", "Ostern"). Texte der Gegenwart (Aus einer Predigt
Erzbischof Romeros und eine Todesanzeige anld@Blich seiner Ermordung; Gedichte
von R.G. Wiemer, M.L. Kaschnitz und K. Marti) lenken den Blick auf heutige Er-
fahrungen von Kreuz und Auferstehung.



49

d) Daran anschlieBend filhren theologische Sachtexte (in Zru 9 nur knapp, in Zru
9/10 ausfiihrlicher) in das Christusbekenntnis der neutestamentlichen Hoheitstitel
und der Kindheitsevangelien ein.

e) Das Kapitel schlieBt, so wie es begonnen hatte, mit Texten der Gegenwart, die
die provokative Bedeutung der Person und des Auftretens Jesu fir heute erkennbar
werden lassen. Sie skizzieren ein Leben im Geist und in der Nachfolge Jesu als die
Chance, "ein neuer Mensch (zu) werden" (Zru 9, 72, Nr. 162; Zru 9710, Nr. 430).

Das Kapitel "CHRISTSEIN" (Zru 9, 107-126; Zru 9/10, 191-210) stellt "Stiicke

eines Glaubensbekenntnisses" vor, das in elementarer und zusammenfassender
Weise das Fundamentale des christlichen Glaubens zum Ausdruck bringen will.
Dieses Glaubensbekenntnis orientiert sich durchgéngig an der Person und am Pro-
gramm Jesu Christi, die es fiir heutiges Glauben und heutiges Leben aus dem Glau-
ben auslegen will. Es beansprucht keine dogmatische Vollstandigkeit, versteht sich
vielmehr als eine, von einer bestimmten Perspektive her formulierte Moglichkeit,
den christlichen Glauben heute auszusagen.

Sein erster Satz lautet:

"Ein Christ ist einer, fiir den Jesus Christus entscheidend ist."
(Zru 9, 108f; Zru 9/10, 192f)

Hier wird in konzentrierten Aussagen zusammengefaBt, was die Christologie nicht
nur dieses Bandes pragt, sondern was auch in den christologischen Ansdtzen von
Zru 5/6 und Zru 7/8 zum Tragen kommt.

In Jesus wird die Moglichkeit eines neuen, eines gelingenden Menschseins erdffnet:

"Jesus ist der Typ eines neuen Menschen, ein Mensch, den es bisher so nicht gab;
darum gaben ihm die ersten Christen den Namen "Neuer Adam". Man kann auch
sagen: Anfihrer einer neuen Menschheit. In dem, was Jesus gesagt und getan hat,
1aBt sich erkennen, wie wir menschlicher leben konnen."

"Er hat keine Kompromisse geschlossen, wo es um die Wahrheit ging: und dennoch
war er den Leuten gegentber von einer bedingungslosen Gilite. Das ist nur dem ver-
stdndlich der glaubt: Jesus ist in einmaliger Weise mit Gott verbunden, er ist der
Sohn Gottes. Christen sind Uberzeugt: An Jesus 188t sich erkennen, was Gott will
und wer Gott ist."

Aus diesem Glauben heraus motiviert sich Christsein als ein verandertes und ver-
dnderndes Leben und Handeln.

"Jesus hat es geschafft, daB Menschen lieben konnen, statt zu hassen; da@ sie tei-
len, statt zu raffen; daB sie verzeihen, statt drauf los zuschlagen. Er hat es ge-
schafft, da@ Menschen versuchen, die Welt im Geiste Gottes zu verandern."

2.5 Kritische Anmerkungen

1. Ahnlich wie der Zielfelderplan fiir die Sekundarstufe I orientiert sich Zru am
Konzept eines "offenen" Curriculum, wobei die einzelnen Bande Lernmaterialen

bereitstellen, deren Strukturierung zu einem sachlogisch und psychologisch folge
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richtigen LernprozeB weitgehend dem Lehrer und den Schiilern tberlassen bleibt.
Riickverweise, Weiterfiihrungen und Anknipfungen an bereits Gelerntes werden

nur durch formale Querverweise innerhalb der einzelnen Bénde ausgewiesen. Eine
Sequentialitat Uber die Schuljahre hinweg ist kaumn erkennbar. Sie besteht mehr in
der gemeinsamen Perspektive der Autoren, aus der heraus die einzelnen Texte aus-
gewdhlt bzw. formuliert wurden. Zru 9/10 Ubernimmt eine mehr zusammenfassende
Funktion, wihrend die anderen Jahrgangsstufenbénde Schwerpunkte setzen.

2. Theologisch bezieht sich auch Zru auf den Ansatz einer 'Christologie von unten'.
Besonders akzentuiert werden die Provokation und der AnstoB, die von Jesus von
Nazaret, von seinem Auftreten und seinem Wirken ausgehen. Er wird als der Ge-
setzesbrecher vorgestellt, der gegen den Buchstaben des Gesetzes die "bedingungs-
lose Giite Gottes" vergegenwirtigt und in seinem Handeln wirklich werden 1&@t. So
bewirkt er Erldsung und Befreiung von den Zwéngen, die ein wahrhaft menschliches
Leben verhindern. Er ist in seiner Person der "neue", der "heile" Mensch, der ein
neues und heiles Leben von Gott her eréffnet und ermdglicht. Gerade In seinem
vordergriindigen Scheitern am Kreuz offenbart er Gott als den,der im Leiden und
dureh es hindurch neues Leben schafft und schenkt. Zru verkniipft so in seinem
christologischen Ansatz Perspektiven einer Theologie der Hoffnung und der Befrei-
ung mit der Perspektive einer Kreuzestheologie, die in paulinischer Tradition :
Kreuz und Auferstehung als Brennpunkt und Ausgangspunkt der Christologie hervor-
hebt. Der Ruf in die Nachfolge wird zum Ruf in eine Praxis der Befreiung, die um
den mit ihr verbundenen Widerstand und das mogliche Scheitern weiB, es aber von
der in Kreuz und Auferstehung Christi erdffneten Hoffnung und Zusage umgriffen

sieht.

3. Entspricht aber ein solcher - theologisch legitimer - Ansatz der Christologie den
realen Moglichkeiten 10-15jdhriger Schiiler, oder handelt es sich hierbei mehr um
einen Ansatz, der Erwachsenen die Handlungsrelevanz des Christusbekenntnisses
aufweisen konnte? Ist der Anspruch der Bergpredigt ein Anspruch an 10/11jéhrige
Kinder? Uberfordert ein solcher Ansatz nicht die in den Blick genommenen Adres-
saten und ihre begrenzten Handlungsmoglichkeiten? Hier sind altersstufenbezogene
Differenzierungen geboten, die die realen Schiiler, ihr Leben und ihre allt&glichen

Erfahrungen stets im Auge behalten.

Die von Zru vorgelegten Sachtexte sind theologisch informativ und zeigen, da@ die
Erkenntnisse der theologischen Wissenschaft rezipiert und eingearbeitet wurden. Es
fehlt jedoch &fters die didaktische Elementarisierung, die sich nicht darauf beschrén-
ken darf, theologische Reflexion zwar reduziert, aber unvermittelt auf den Unter=
richt abzubilden. Auch die Sprache vieler Texte (vgl. vor allem das Kapitel
"CHRISTSEIN" in Zru 9 bzw. 9/10) nahert sich bei dem Versuch der Ubersetzung
einer 'Kunstsprache!, die selbst wiederum der Ubersetzung bedarf, damit sie fiir

die angesprochenen Jugendlichen versténdlich wird.



Ui

4, Zru will Jesus von Nazaret so vorstellen, daB die Schiiler nicht nur informiert,
sondern auch fir ein Leben, wie er es vorgelebt hat, begeistert und fasziniert wer-
den sollen. Seine Kritik und seine AnstoBigkeit, seine Radikalitdt und sein unbe-
dingter Anspruch sollen vernehmbar werden. Damit kommt das Unterrichtswerk Ten-
denzen und Bedirfnissen des beginnenden Jugendalters entgegen, die es aufgreift
und verstédrkt. Jesus wird als eine mdgliche Identifikationsgestalt gezeichnet. Dar-
aus erwachst auf der anderen Seite die Gefahr, daB Jesus auch leicht zur Folie
der eigenen Projektionen und Bediirfnisse werden kann. Diese Gefahr 188t sich
nicht immer vermeiden, doch sollte in einem Unterricht, der den hier gewahlten
Ansatz Ubernimmt, konsequent jeder, auch der vorschnellen Vereinnahmung des
"anst&Bigen" Jesus gegengesteuert werden.

5. So bietet Zru eine Vielfalt von Impulsen und Anregungen, die zur Auseinander-
setzung mit der Person und dem Handeln Jesu anreizen und herausfordern. Die
ausgewdhlten biblischen Texte sprechen Zentrales an. Eine Vielfalt von Texten und
Bildern stellt Kontexte bereit, die auch die gegenwdrtige Bedeutsamkeit Jesu und
dessen, was er verkindete und in seinem Leben bezeugte, aufzeigen. Informieren-
de, provozierende, nachdenkliche Texte werden nebeneinandergestellt und assozia-
tiv miteinander verknipft. Ein Lehrer, der Uber die entsprechende didaktische Kom-
petenz verfigt, wird viele dieser Anregungen sicher mit Gewinn in den Unterricht
einbringen. Wer allerdings - als Schiiler - weitere Lernhilfen oder - als Lehrer -
weitere Planungs- und Strukturierungshilfen fir den Unterricht sucht, wird diese im
Re]igionsbucﬁ selbst nur sehr beschrankt finden.

3. Prableme

Es wurde bereits bei der Beschreibung und in den Anmerkungen am Ende der beiden
Analysen auf kritische Punkte aufmerksam gemacht, die weitere Rickfragen erfor-
derlich machen. Sie weisen auf Probleme hin, denen bei der Integration des Themas
"Jesus Christus" in die Religionsblcher fUr die Sekundarstufe I verstdrkte Aufmerk-
samkeit zugewendet werden sollte.

1. Auffallig ist, wie sowohl RS als auch Zru Erkenntnisse und Problemstellungen
der theologisch-wissenschaftlichen Diskussion bei der Konzeption des christologi-
schen Teileurriculums berticksichtigen und beachten. Der Graben zwischen theolo-
gischemn Erkenntnisstand und dem Erkenntnisstand der Religionsblicher hat sich ver-
ringert und tendiert dazu, immer geringer zu werden. Es erscheint mir jedoch be-
denklich, wenn theologische Modelle, eine fachsprachliche Begrifflichkeit und ab-
strakte Reflexion der anstehenden Probleme didaktisch unvermittelt in den Unter-
richt Ubertragen werden. Hier wird verkannt, daB das theologische Erkenntnisinter-
esse ein anderes ist als das Erkenntnisinteresse, das Lehrer und Schiller im Reli-
gionsunterricht der Sekundarstufe I leitet bzw. leiten sollte.
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2. Damit eng verbunden ist das Problem der Sprache, die in den analysierten Reli-
gionsbiichern begegnet und Verwendung findet. Diese Sprache ist oft sehr weit ent-
fernt von der Sprache, wie sie 10-15jahrigen jungen Menschen geldufig und verstand-
lich ist. Sie tendiert bisweilen zur theologischen Fachsprache, bisweilen zu einer
Sondersprache, die den Schilern zunéchst fremd ist. Wahrend es RS weithin gelingt,
Sachlichkeit und Schlichtheit in der Sprache zu vereinen, druckt Zru vielfach Texte
ab, die sich urspriinglich an Erwachsene wenden und nur schwer oder kaum mit den
Verstehensvoraussetzungen, aber auch dem Erfahrungshorizont der Schiiler vermit-
telt werden kinnen. Das Abstraktionsniveau und der Reflexionsgrad vieler Texte
iiberfordert die gegebenen Moglichkeiten. Noch nicht gelungen scheint mir auch die
Ubersetzung in den- Sprach- und Erfahrungskontext von Hauptschilern. Der gewéhl-
te Weg, Biicher, die im Hinblick auf Gymnasien (und Realschulen) kenzipiert wur-
den, "auch" fiir die Hauptschule umzuschreiben oder zu variieren, ist auf Dauer

keine befriedigende Losung.

3. Die christologischen Ansitze beider Unterrichtswerke spiegeln den fachwissen-
schaftlichen Ansatz einer "Christologie von unten”. Sie gehen aus vom Wirken Jesu
von Nazaret und entfalten die Provokation und den Anspruch, die "implizite
Christologie”, die in seinem Auftreten sichtbar wird und zum Tragen kommt. Jesu
Person und Jesu "Werk", Christologie und Soteriologie werden nicht getrennt, son-
dern ineinander verstanden und interpretiert. Kreuz und Auferstehung werden im
Kontext des Lebens und der Verkiindigung Jesu und als dessen letzte Konsequenz
und Verdichtung gesehen. Das biblische Fundament der christologischen Bekennnis-
bildung wird breit entfaltet , das Bekenntnis in die Ihm zugrundeliegende Geschich-
te eingebettet. Insofern gehen wesentliche Elemente der "Struktur der Disziplin"
(3.J. Schwab, J.5. Brunner) als Orientierungs- und Strukturierungshilfen in die
christologischen Ansdtze sowchl von RS als auch von Zru ein. Die 'einseitigen’
Akzentsetzungen, die Zru vornimmt, sprengen nicht den Rahmen dieses Grund-
konsenses. Andererseits ist zu fragen, ob der Ansatz, den Zru wahlt, ein Ansatz ist,
der didaktisch fir die gesamte Sekundarstufe I Geltung beanspruchen darf und soll.
Die Uneinheitlichkeit der in den Blick genommenen Altersphase fordert unter-
schiedliche Akzentsetzungen und eine stérkere Differenzierung nach den altersspe-
zifischen Méglichkeiten und Voraussetzungen der Schiiler. Eine Christologie fUr
10/11jahrige wird andere Schwerpunklte und einen anderen Zugang wahlen missen
als eine Christologie fiir 14/15jahrige. Die entwicklungspsychologische Stimmigkeit
und die didaktische Angemessenheit der ausgewahlten Teilinhalte und Materialien
wiire sorgfaltiger zu kontrollieren. Eine "didaktische Analyse" (W. Klafki) der The-
men und Intentionen bleibt unaufgebbar.

4. Die Schiiler sollen Jesus kennenlernen und verstehen lernen, was es bedeutet,

wenn wir ihn als den Christus bekennen. Sowohl Zru als auch RS beschreiben die
Faszination, die von der Person und dem Auftreten Jesu ausgehen. Der Mensch
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Jesus von Nazaret wird so in seiner Person und in seinem Wirken zur Erfahrung
Gottes: wer ihn sieht, sieht, wer und wie Gott ist. Bringt RS dabel die Glaubens-
implikation auch starker explizit zum Ausdruck, so 188t sie Zru mehr implizit in
der unableitbaren Unbedingtheit der "Menschlichkeit" Jesu aufleuchten, die bean-
sprucht und in eine verbindliche Nachfolge ruft. Beide Unterrichtswerke verstehen
das Bekenntnis zu Jesus Christus nicht als einen nur theoretischen Akt der Zu-
stimmung zu einer Lehre, sondern als den Eintritt in eine Praxis in der Nachfolge
Jesu. Die Grundhaltungen des glaubenden Vertrauens, der Hoffnung und der lieben-
den Hingabe konkretisieren sich in einer bestimmten Lebensform, die sich im Kon-
text geltender Ma@stébe und Orientierungen als alternativ ausnimmt und ausneh-

men muB.

Wie aber kann dieses Handeln im Religionsunterricht motiviert werden?Als bloBer
Unterricht wird er nicht viel mehr als Impulse geben kénnen, Erfahrungen aufgrei-
fen und in Erinnerung bringen, neue Erfahrungen vorbereiten und anregen konnen.
Ob diese AnstBBe aber im auBerunterrichtlichen Handeln wirklich zum Tragen kom-
men werden, dariiber entscheidet der Kontext, in dem wirklich gehandelt wird, der
Kansens und die Bekraftigung, die das reale Handeln begleiten und in die es einge-
bettet ist. Ein Handeln in der Nachfolge Christi bedarf der Vorbilder und der Grup-
pen, die dieses Handeln realisieren und den einzelnen auf seinem Weg begleiten.
Wo aber gibt es solche Vorbilder und solche Gruppen?

Dennoch hat der Religionsunterricht eine wichtige Aufgabe: er kann die Wahrneh-
mung schulen, Verstehen anbahnen, Eindricke vermitteln, die auch Uber den Unter-
richt hinaus bedeutsam werden kinnen. Shelley verwies auf die zentrale Rolle der
Einbildungskraft flir das ethische Lernen, Newmann erinnerte an die wichtige Auf-
gabe der Imagination fir das Glaubenlernen, Der Religionsunterricht kann und soll
solche Anschauungen firdern und bereitstellen. Vielleicht gelingt es ihm so auch,
die Schiiler ansatzweise entdecken zu lassen, wie Jesus in seiner Hingabe, seinen
Worten, seiner Geschichte und seinem Geschick in einer faszinierenden Weise Got-
tes liebende Gegenwart wirklich werden 186t, und wie er dabel immer wieder Vor-
stellungen und Vorurteile in Frage stellt. Vielleicht gelingt es, vor diesem Hinter-
grund das Christusbekenntnis als ein Bekenntnis zu dieser Einmaligkeit Jesu ver-
standlich zu machen. Vielleicht gelingt es sogar in dem einen oder anderen Zusam-
menhang, den Glauben an Jesus Christus so veorzustellen, daB er einlddt, in ihn
einzutreten und sich ihm anzuschlieBen. Aber wahrscheinlich nehmen wir uns da-

mit in der Regel schon zu viel vor.

Sowohl RS wie auch Zru fiihren Jesus so vor Augen, wie ihn die neutestamentlichen
Texte, vor allem der Evangelien, bezeugen. Erzéhlungen ®on Jesus, Worte Jesu
und Christusbekenntnisse zeigen ihn so, daB in ihnen die Bedeutung seiner Person
und seines Wirkens aufleuchtet. Beide Unterrichtswerke haben dabei 'Lieblings-
worte' und 'Lieblingserz&hlungen', auf die wiederholt Bezug genommen wird. Sie
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signalisieren in besonderer Weise, was denen, die sie auswahlten, wichtig ist,
was dem Ged&chtnis eingeprégt und in der Erinnerung bewahrt werden soll.

Die nachfolgenden Aufz&hlungen erfassen all die Perikopen, auf die alle Jahr-
gangsstufenbdnde beider Versionen oder mindestens alle Jahrgangsbande einer
und zwei Jahrgangsbinde der anderen Version der jeweiligen Reihe Bezug nehmen.

RS: Mt 5, 38f (Logion von der Vergeltung); Mt 6, 5-15 (Vom Beten-Das Vater-
unser); Mt 13, 24-30 (Gleichnis vom Unkraut unter dem Weizen); Mt 22, 34-40 par
(Frage nach dem wichtigsten Gebot); Mt 25, 31-46 (Vom Weltgericht); Mk 1, 15
(Jesu Umkehrruf); Mk 2, 13-17 (Berufung des Levi und Mahl mit den Z6llnern);
Mk 10, 46-52 (Heilung des Blinden bei Jericho); Mk 16, 1-8 (Botschaft des Engels
im leeren Grab); Lk 7, 36-50 (Jesu Begegnung mit der Stnderin); Lk 10, 25-37
(Das Beispiel vom barmherzigen Samariter); Lk 15, 11-32 (Gleichnis vom verlore-
nen Sohn); Lk 18, 9-14 (Das Beispiel vom Pharisder und Zollner); Lk 19, 1-10
(Jesus im Haus des Z&llner Zachdus); Lk 22, 39-46 (Jesu Gebet am Olberg); Lk 23,
39-43 (Jesus am Kreuz. Das Wort an den Schicher); Lk 24, 13-35 (Der Auferstan-
dene erscheint den Emmausjiingern); Joh 8, 2-11 (Jesus und die Ehebrecherin); Joh
15, 13 (Logion: "Es gibt keine griiBere Liebe, als wenn einer sein Leben fur seine
Freunde hingibt™; Joh 21, 15-17 (Das Wort des Auferstandenen an Petrus).

Zru: Mt 5, 3-12 (Die Seligpreisungen); Mt 5, 23 f (Logion: "Wenn du deine Opfer-
gabe zum Altar bringst ..."); Mt 16, 16-18 (Messiasbekenntnis des Petrus); Mt 18,
21 (Von der Pflicht zur Vergebung); Mt 20, 25f (Logion: "Ihr wiBt, daB die Herr-
scher lhre V@lker unterdriicken ..."); Mt 25, 31-40 (Vomn Weltgericht); Mt 28, 15
(Taufbefehl des Auferstandenen); Mk 1, 14f (Jesu Auftreten in Galilda. Jesu Um-
kehrruf); Lk 4, 18 (Jesu Predigt in Nazaret: "Er hat mich gesandt, damit ich ...");
Joh 8, 2-11 (Jesus und die Ehebrecherin); Joh 14, 9 (Logion: "Wer mich gesehen
hat, hat den Vater gesehen.")

Die von RS hervorgehobenen Perikopen sind in ihrer Mehrzahl erzdhlende Texte.
Sie zeigen, wie Jesus Menschen begegnet und in dieser Begegnung fur sie das ver-
Kkiindete Heil real werden 148t. Innerhalb des Redegutes akzentuiert RS vor allem
Gleichnisse, die Bilder vor Augen stellen und in dieser Anschaulichkeit dazu einla-
den, sich handelnd auf das erzdhlte Beispiel einzulassen. Auch die Texte, die das
Leiden, den Tod und die Auferstehung Jesu deuten, besitzen eine erzahlende Grund-
struktur.

Demgegeniiber akzentuiert Zru vor allem die Logien Jesu. Sie bringen den Zuspruch
(Seligpreisungen), aber auch den Anspruch Jesu zum Ausdruck und fordern auf zu
einer Praxis der Versshnung, der Vergeltung und des Dienens. In diesemn Kontext
stehen auch Mt 25 ("Was ihr fir einen meiner geringsten Brider getan habt ..."),
wobei sich Zru im Unterschied zu RS nur auf den ersten Teil der Gerichtsrede be-
schrénkt, und der Taufbefehl des erhthten Herrn ("macht alle Menschen zu meinen
Jiingern"). Die von Zru hervorgehobenen Perikopen formulieren den Aufruf zu einer
Praxis in der Nachfolge Jesu mehr imperativisch.

Es kann hier nicht weiter diskutiert werden, welcher didaktische Stellenwert den
mehr erzéhlenden Texten, welcher den mehr imperativischen Logien zukommt bzw.
zukommen sollte. Doch ist daran zu erinnern, daB in der neutestamentlichen Uber-
lieferung die Logien in das Gesamt des erzé&hlenden Grundansatzes der Evangelien
eingebunden bleiben. Von daher scheint es mir wenig sinnvoll zu sein, die Logien
gleichsam als losgeléste Sentenzen aneinander zu rethen, um auf diesem Wege "das
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Neue des Evangeliums" zu verdeutlichen (vgl. Zru 5/6, 46f). Eine Verkirzung des
Evangeliums zur abstrakten "Lehre" sollte bereits im Ansatz vermieden werden.

5. Das 'Jesus-Bild' der Schiler wird aber nicht nur durch die biblischen Erzéhlun-
gen und Herrenworte geprégt. Es wird auch durch jene Bilder beeinfluBt, die in
einer langen Tradition die biblische Uberlieferung immer wieder neu illustriert,
interpretiert und aktualisiert haben.” Auch hier setzt die Bildauswahl der beiden
Unterrichtswerke bestimmte Akzente.

Beide Religionsbuchreihen sind bilderfreundlich. Sie legen in beiden Versionen je-
weils Uber die Schuljahre hinweg etwa 70 Bilder vor, die sich mit der Person, der
Geschichte, der Verkiindigung (Gleichnisse) und dem Geschick Jesu (Kreuz und Auf-
erstehung) befassen. Dabel handelt es sich zu einem groBen Teil um farbige Wie-
dergaben. Es fallt auf, daB Zru zum einen ausgesuchte ganzseitige Bilder von her-
vorragender Farb- und Druckqualitdt prasentiert (Zru 5/6 und 7/8), die zum Ver-
weilen und zu einer intensiven Betrachtung einladen. Andererseits begegnet in den
Problemskizzen von Zru 5/6 ein BilderverschleiB, der dieser Intention direkt ent-
gegenarbeitet. Hier werden zumeist kleinformatige Bildelemente assoziativ mit
Textelementen verknipft. Die thematische 'Verwertung' des 'Bildmaterials® lber-
schreitet dabei bisweilen die Grenzen des bilddidaktisch Tragbaren (vgl. z.B. die
mehrfache 'Nutzung' des Bildes des Gekreuzigten von Griinewalds Isenheimer
Altar in Zru 5/6, 28.46.69. Vgl. dagegen die Wiedergabe des Auferstandenen vom
gleichen Altar; Zru 5/6, 213).

Inhaltlich setzen RS und Zru unterschiedliche Akzente. Zru konzentriert das
Jesus-Bild im Bild des leidenden und gekreuzigten Jesus. Auch der Abschnitt

"Viele Bilder - ein Christus" des Kapitels "Glaube in Bildern" verdeutlicht die Dif-
ferenzierung des Christusbildes am Beispiel von Darstellungen des Gekreuzigten
(Zru 9, 130 f; Zru 9/10, 156 f). Etwa 40 % aller Jesusbilder in Zru beziehen sich
auf die Passionsgeschichte (Einzug in Jerusalem, Abendmahl, Passion) oder sind
thematisch auf die Passion bezogen (Pieta, Gnadenstuhl, Lamm Gottes). Im Unter-
schied dazu stellt RS die Passionsdarstellungen (etwa 20 % aller Jesusbilder) in
einen breiten Kontext von Darstellungen, die sich auf "heilsame" Begegnungen Jesu
wiahrend seines ganzen Gffentlichen Wirkens beziehen (etwas mehr als 15 % aller -
Jesusbilder). Die eigens fiir ZdF angefertigten Aquarelle zeigen "Jesus und seine
Freunde" (ZdF, 116-133); ZdF-G, 130-144). WdG schildert in mehreren romanischen’
Miniaturen Heilungswunder Jesu. Auch die von RS bevorzugten expressionistischen
Darstellungen aus der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts zeigen Jesus in der Ge-
meinschaft und Auseinandersetzung mit Freunden und Gegnern. Hier sind vor allem
die farbintensiven Bilder Emil Noldes zu nennen. Bei den Passionsdarstellungen
setzt RS einen eigenen Akzent mit mehreren Bildern Roland Peter Litzenburgers
mit der ihnen eigenen Reduktion, Verfremdung und Aktualisierung.

Die Bildaussage wird jedoch nicht nur vom Thema, sondern ebenso wesentlich von
der gewéhlten Form der Darstellung bestimmt. Auch hier lassen sich bestimmte
Tendenzen erkennen. Beide Unterrichtswerke beschrénken sich im allgemeinen auf
die Bildtradition der europdischen Kunst und berlicksichtigen dabei auch die gegen-
wartige religidse Graphik (Th. Zacharias, W. Habdank, E. Alt, R.P. Litzenburger).
Etwa die Halfte (RS) bis zu etwa zwei Dritteln (Zru) aller Bilder sind Darstellun-
gen der fruhchristlichen oder mittelalterlichen Kunst, wobei besondere Akzente auf
die frihmittelalterliche Buchmalerei des 10./11. Jahrhunderts und die spatmittelal-

4 Zur Theologie und Didaktik des Christusbildes: A. Stock, Das Christusbild - Bild-
theologische und bilddidaktische Aspekte, in: RpB 571980, 3-45.
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terliche Tafelmalerei gelegt werden. Fast ganz Ubergangen wird die Zeit der
Renalssance, des Barock und Rokoko sowie das 19. Jahrhundert. Eine Ausnahme
bilden die Bilder Rembrandts, von denen beide Unterrichtswerke Beispiele bringen.

Diese Auswahl steht in der Tradition einer Abkehr von den in der ersten H&lfte
dieses Jahrhunderts in Schulbibeln und Katechismen dominierenden Illustrationen,
die das biblische Heilsgeschehen zum einen mehr naturalistisch-historisierend
(vgl. die Nlustrationen der Ecker-Bibel durch Philipp Schumacher), zum anderen
mehr naturalistisch-affektbetont (vgl. die Biblischen Wandbilder von Gebhard Fugel)
darstellten. Sie bedeutet zugleich eine Abkehr von den diese Traditionen befruch-
tenden und ihnen vorausliegenden Jesus-Bildern des 19. Jahrhunderts (Schule der
Nazarener) und des Barock. An ihre Stelle tritt die Anknlpfung an Malerei und
Crafik des Expressionismus, der sich ja gerade-durch die Aufnahme expressiver
Farmelemente und Farbakzente von einer naturalistischen Darstellungsweise ab-
setzte. Wahrend RS dabei bis zu den Expressionisten des Beginns unseres Jahr-
hunderts zuriickgeht und diese selbst ausfihrlich zu Wort kommen 186t (etwa 15 %
aller Jesusbilder), beschrankt sich Zru starkerauf die christliche Rezeption dieses
E xpressionismus in der religifsen Grafik nach 1954.

50 - 70 % der Jesusbilder entstammen vorneuzeitlichen Epochen der europdischen
Kunstgeschichte. Sie entstanden im Hinblick auf Rezeptionsbedingungen, die sich
von denen der Moderne unterscheiden. Es wiare zu priifen, wie heutige junge Men-
schen diese Bilder aufnehmen und wie verhindert werden kann, da@ sie nur als zwar
kulturgeschichtlich interessante, ansonsten aber museale Relikte einer vergangenen
Eposche betrachtet werden. Geriete das Bild Jesu Christi in den Zusammenhang
solcher Konnotationen, so wire dies nicht nur didaktisch bedenklich. Um ein diesen
Bildern angemessenes Verstdndnis zu erreichen, miBten fir eine exemplarische Aus-
wahl an Bildern bilddidaktische ErschlieBungshilfen bereitgestellt und von Anfang

an in das Curriculum des Unterrichtswerks integriert werden. Sollte dies nicht mdg-
lich sein, so wiren eventuell eigens fiir das Unterrichtswerk zu erstellende Bilder
vorzuziehen, die den Rezeptionsbedingungen der konkreten Schiiler angemessen
Rechnung tragen.

So begegnet in beiden Religionsbuchreinen eine Vielfalt von Jesusbildern. Die Aus-
einandersetzung mit dieser Vielfalt und der Vergleich verschiedener Jesusbilder
wird sowohl in RS wie auch in Zru als eigene Aufgabenstellung formuliert und vor-
gesehen (vgl. WdG, 115-117; WdG-G, 105-107; ZdH, 108f; 2dH-G, 72f; ZdH 176f;
Zru 9, 130f; Zru 9/10, 156f). Dabei stellt ZdH auch die Frage nach dem MaRstab
der Gliltigkeit der verschiedenen Darstellungen:

nwelches dieser Bilder entspricht eurer Meinung nach am ehesten den Aussagen
der Bibel? Kann man auch die anderen gelten lassen? Begriindet eure Antworten."
(zdH, 108).

Zru 9 interpretiert die Vielfalt der Jesusbilder in Analogie zu der Vielfalt der
Christusbilder der Evangelisten ("VIELE BILDER - EIN CHRISTUS", Z1u 9, 130f;
Zru 9/10, 156f; vgl. auch WdG, 61-69).

Das Stichwort "Ebenbild Gottes" (Zru 9, 129; Zru 9/10, 155) knipft an Joh 1, 18
und Kol 1, 15.19 an und formuliert im AnschluB an das Bekenntnis zu Jesus als dem
"Bild Gottes":

"Christen sind Uberzeugt, daB der unsichtbare Gott sich sichtbar gemacht hat in
Jesus von Nazaret. Deshalb stellen sie ihn auf viele Weise dar. Die Bilder Jesu
erinnern daran, daB Gott sich menschlich sehen l&Gt."

Unter Der Uberschrift "Das Bild des unsichtbaren Gottes" (Zru 9, 130; Zru 9/10,.
- 156) hHeilt es:
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"Die Christen glauben, daB Jesus Gottes Bild, Gottes Wort, Gottes Liebe in Per-
son, sein Sohn ist (vgl. 2 Kor 4, 4; Kol 1, 15; Joh i, 1-18); darum haben sie sich

zu allen Zeiten Jesus Christus als Gottes Bild fiir die Menschen vor Augen gefiihrt.
Dabei sind in der Geschichte des Christentums unzahlige Formen von Christusdar-
stellungen entstanden."

Jesus-Bilder sind nach diesem Verstandnis doppelt gebrochene 'Bilder Gottes', die in
eben dieser Gebrochenheit und Transparenz vor schwierige bilddidaktische Probleme
stellen, die einer eigenen Erdrterung und Kldrung bedtirfen.

6. Viele Probleme, die in den 'kritischen Anmerkungen' zu den beiden Schulbuchrei-
hen bereits angesprochen wurden, kdnnen hier nicht noch einmal ausfiihrlich disku-
tiert werden. Auf die "Offenheit" von Zru, die in ihrer Konsequenz zu strukturellen
Defiziten Im Hinblick auf ein jahrgangibergreifendes Lernen (vertikale Sequentiali-
tat) fihrt, und auf den alternativen Ansatz von RS, dem seine Kritiker eine zu weit
gehende "Geschlossenheit" anlasten, wurde hingewiesen. Auf die damit verbundene
didaktische Problematik werden weitere Beitrége dieses Bandes eingehen. Ahnliches
gilt fir andere Probleme, die nur angerissen wurden. Jede Lehrbuchanalyse bleibt von
ihrem Ansatz her fragmentarisch. So bedlrfen auch die Ausfiihrungen dieses Beitrags
der Ergdnzung und der Diskussion. Sie verstehen sich als AnstoB fir eine soleche Dis-
kussion, nicht als ihr AbschluB.

Dr. Werner Simon, Wiss. Mitarbeiter
In der Maielache 23
65 Mainz
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DETLEV DORMEYER

FUNKTION UND VERARBEITUNG BIBLISCHER TRADITIONEN IM RELI-
GIONSUNTERRICHT.

Analyse der Schulblicher "Zielfelder ru 5-10" und "Zeit der Freude/Wege des
Glaubens/Zeichen der Hoffnung"l

1. Vorbemerkung

Schulbiicher sind Elemente des didaktischen Kommunikationsprozesses zwischen
Schiiler-Schiiler-L ehrer. Die geradezu unbegrenzte Vielseitigkeit solcher di-
daktischer Elemente, die auch unbekiimmert Werbewirksamkeit im Auge haben
konnen, soll assoziativ ein historischer Riickblick kurz veranschaulichen.

"Lukian griBt Kronios.

Der ungliickselige Peregrinos, oder wie er sich selbst zu nennen liebte, Proteus,
hat nun dasselbe wie der homerische Proteus erlitten: nachdem er um des
Ruhmes willen alles geworden war und unzéhlige Wandlungen durchge&nacht
hatte, ist er jetzt zum SchluB auch Feuer geworden...." (Luk, Per 1).

Peregrinos, auf dessen spektakulire Selbstverbrennung Lukian hier anspielt,
gehdrt in die Reihe d§r philosophisch ausgebildeten christlichen Wanderleh-
rer des 2. Jh. n. Chr.” Nach Lukian bildet allerdings die Bekehrung zum Chri-
stentum nur eine Episode (Per 11-14). Gerade dadurch wird Peregrinos mit
seiner Inanspruchnahme des Proteus-Mythos das Gegenbild zu Paulus mit
seinem #hnlich klingenden Programm: "Da ich also von niemand abhangig war,
habe ich mich fir alle zum Sklaven gemacht, um méglichst viele zu gewin-
nen... Allen bin ich alles geworden, um auf jeden Fall einige zu retten. Alles

1 Zielfelder ru. Unterrichtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe I, hg. vom Deutschen Katechetenverein: 5/6, Religicnsunterricht
5./6. Schuljahr, Miinchen 1975; 7/8, Religionsunterricht 7./8. Schuljahr: Ausgabe
A Hauptschule, Miinchen 1977, Ausgabe B Gymnasium/Realschule, Minchen
1977; 9, Religionsunterricht 9. Schuljahr: Ausgabe A Hauptschule, Minchen 1979;
9/10, Religionsunterricht 9./10. Schuljahr: Ausgabe B Gymnasium/Realschule,
Miinchen 1980.

Religion - Sekundarstufe [, hg. von W. Trutwin/K. Breuning/R. Mensing: Zeit
der Freude, Jahrgangsstufen 5/6: Grundfassung (Haupt-_und Realschule), Dis-
seldorf 1981, (Gymnasium und Realschule), Disseldorf 21981; Wege des Glau-
bens, Jahrgangsstufen 7/8: Diisseldorf "“1931; Grundfassu% , Disseldorf 1981;
Zeichen der Hoffnung, Jahrgangsstufen 9/10: Disseldorf “1981; Grundfassung,
Disseldorf 1982.

Dem folgenden Vergleich liegen die jeweiligen Ausgaben fir Gymnasium/Real-
schule zugrunde. Die Varianten fiir die Hauptschule haben sich fir die gewé&hl-
te Fragestellung zum Teil als bedeutsam erwiesen. So ist im methodischen
Bereich festzustellen, daB fir die Fassung "Hauptschule" mehr Kreativitat zu-
gelassen wird, z.B. der Einsatz fiktiver Interviews zwischen einem Reporter

und einem Evangelisten (Wege des Glaubens, Grundfassung, 50f, 62f).

2 Lukian, Des Peregrinos Lebensende, in: Die Hauptwerke o‘e?L Lukian, grie-
chisch und deutsch, hg. und (ibersetzt von K. Mras, Miinchen (11954) 21980.

3 Lukian, Per 11-13. Zu den stoisch-kynischen Wanderphilosophen als Kankur-
renz zu den christlichen Wandermissionaren des 1. Jh. vgl. D. Georgi, Die
Gegner des Paulus im 2. Korintherbrief. Studien zur religidsen Propaganda

in der Spatantike (WMANT 11), Neukirchen 1964, bes. 187-205.
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aber tue ich um des Evangeliums willen, um an seiner VerheiBung teilzuha-
ben." (1 Kor 9,19-23). Das Evangelium bleibt zwar dasselbe, aber die didak-
tischen Moglichkeiten seiner Verkiindigung sind unbegrenzt.

Der Mythos von Proteus (dem "Meergreis, wie viele Meergottheiten mit

der Fahigkeit, sich in beliebige Gestalten zu verwandeln ..., und Seher-

kraft ... begabt; wer seine Weissagung sucht, muB ihn daher, wenn er auf

der Insel Pharos inmitten der Robpen ... ruht, zu iiberfallen und im Ring-
kampf festzuhalten versuchen ..."*) und das Evangelium von Jesus Christus,
sie llegen in der christlichen Didaktik von Anfang eng, ja unscheidbar zu-
sammen. Wie Proteus verwandelt sich das Wort Gottes in unterschiedlich-
ste Gestalten und gibt sich erst in Uberfall und Ringkampf zu erkennen
("Seit den Tagen Johannes' des Tdufers bis heute wird das Himmelreich ge-¢
walttdtig bedréngt: Die Gewalttdtigen rei@en es an sich” Mt 11,121 k 16,167;
vgl. Jakobs Ringkampf mit Gott am Jabbok Gen 32,23-336), Daher ist die
eindeutige Identifikation eines religidisen Phénomens mit der Gottesherrschaft
und dem Evangelium vareilig. Die Anfénge der Gottesherrschaft und des
Evangeliums verbleiben in unaufhebbarer, kritischer Spannung zu christlichem
Sein und Handeln. Nur in 'Kairoi', in 'geschenkten' Augenblicken, wird die
Einheit von Gottesherrschaft und Glaube erfahren.

Gerade diese Spannung von Nahe und Fremdheit erméglicht die Freiheit des
Religionslehrers und seines Arbeitsmittels, des Religionsbuchs: Alles ist

erlaubt - nichts ist das Evangelium selbst. Allein im didaktischen ProzeB des
Ringens um das Evangelium wird das Evangelium erfahrbar.

So bieten auch die hier zu besprechenden Religionsbiicher eine reichhaltige
Palette an religisen Phénomenen an, die zum Ringen um das Evangelium
einladen. Bedarf es dann noch einer Analyse, wenn doch_alles im religidsen
KommunikatlonsprozeB zwischen Lehrer und Schiiler zum religitisen Ph&nomen
und damit zum Impuls fiir die Begegnung mit dem Evangelium werden kann?’

Auf alle Félle hat ein Religionsbuchnur einen hypothetischen Wert.Die Lektire®

4 Od 4,364ff, Vgl. Lexikon der Antike. Religion. Mythologie (dtv 3075),
Minchen 1970, zum Wort.

5_Einheitsiibersetzung der Heiligen Schrift. Das Neue Testament, Stuttgart
1979; H. Merklein , Die Gottesherrschaft als Handlungsprinzip. Untersuchun-
gen zur Ethik Jesu (FB 34), Wiirzburg 1978, setzt sich mit anderen Uber-

(sgé%z:}ngsmﬁglichkeiten ausfiihrlich auseinander und favorisiert die aktivische

6 Dazu M. Kassel, Biblische Urbilder. Tiefenpsychologische Auslegung nach
C.G. Jung iPFeﬂfer’-WerkbUcher 147), Miinchen 1980, 2958-280. .

7 R. Kollmann spricht vom methodischen Dilemma des "Intentionenkonflik-
tes™, der daraus entsteht, daB die Interaktionspartner divergierende religiése
EFfahrunlgen und Vorstellungen haben.(Zur Methodik des Religionsunterrichts.
Eine Zwischenbilanz mit Perspektiven, KatBl 108 (1983) 332-344), Als posi-
tive Chance zur Eréffnung eines religifsen Kommunikationsprozesses sieht
ei_:er]fglls K. Wegenast das Einbringen divergierender, selbsterfahrener Reli-
giositét.(Unterrichtliche Erzéhlanlasse im Religionsunterricht, in: H.B. Kauf-
mann/H. Ludwig (Hg.), Die Geistesgegenwart der Bibel. Elementarisierung
Im ProzeB der Praxis, Comenius-Institut Miinster 1979, 101-122)

8 F.Belo, Das Markusevangelium, materialistisch gelesen, Stuttgart 1980
(frz. 1974), 13-21. Gemeint ist die Betonung der Pragmatik des inzwischen
zum Allgemeinplatz gewordenen hermeneutischen Zirkels zwischen Text

und Leser; dazu bes. W. Iser, Der Akt des Lesens (UTB 636). Miinchen 1974
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entwickelt erst die religiése Dimension bzw. deckt sie auf und entfaltet sie.9
Die Analyse wird daher die miglichen didaktischen verldaufe von Lektlre mit-
bedenken und letztlich einrdumen missen, da@ in einer stérungsfreien und of-
fenen Kommunikation alles zum fruchtbaren Gegenstand religitser Lektlire wer-
den kann - ein eigenes Religionsbuchalso tiberflissig sein kann oder sein An-
spruch nicht Uber den impliziten religidsen Charakter jeder beliebigen, didak-

tisch geplanten Materialsammlung zu gehen braucht.!?

Doch dieser thematische Anarchismus soll hier nur eine Grenzmarke bilden.
Selbstverstindlich haben die Zielfelderplane Sekundarstufe I und Grundschule
aufgrund ihrer reflektierten religionspadagogischen Erfahrung und Theorie und
die an ihnen orientierten Religionsbiicher ihren religionspédagogischen Wert.
GemaR deren wechselseitigen "Filterverfahren" von'Botschaft des Evangeliums/
...Glaube der Kirche" und "Situation/...F assungsvermogen des schmersﬂll
pidagogische und theologische Wahrscheinlichkeitsrechnungen fir das Zustande-

sollen

kormmen religidser Kommunikation anhand der Religionsbiicher angestellt wer-
den. Es gilt, ihren offenen und verdeckten, pédagogischen und theologischen
Krtierien auf die Spur zu kommen und anschlie@end eine Gewichtung und Be-

wertung vorzunehmen.

2. Funktion und Verarbeitung biblischer Tradition in "Zielfelder ru 5-10"

Ich gehe hier nur auf die explizite Aufnahme biblischer Tradition ein. Die im-
plizite Bezugnahme im Sinne des "biblischen Unterrichts" bleibt ausgeblen-
det.12 Anhand der Schulbuchanalyse sollen die gdngigen didaktischen Funktio-

9 Dartiber besteht meines Erachtens in der Religionspddagogik ein Konsens,
vgl. neuerdings N. Mette, Voraussetzungen christlicher Elernentarerziehung.
Vorbereitende Studien zu einer Religionspddagogik des Kleinkindalters, Diis-
seldorf 1983, der die unterschiedlichen Erkldrungsansétze und die davon
abhingigen Konzeptionen eindrucksvoll herausarbeitet.

i0 Diese Folgerungen ziehe ich mit den noch folgenden Einschrankungen
aus Knl]mann%vgl. Anm. 7): "Die handlungsorientierte Methodik des RU
macht Planungsvorgaben wie Plédne, Schulblicher, Texte und Medien nicht
tiberflissig; sie relativiert sie allerdings auf die Erfordernisse der Dialogsi-
tuation." (337) Thematischer Anarchismus ist hier in seiner urspringlichen
Bedeutung als "Herrschaftsfreiheit" von Inhaltshierarchien, die von auBen er-
zeugt und herangetragen werden, abzuleiten. Denn die Dialogsituation soll
erst tber die Relevanz und Gewichtung der Inhalte entscheiden.

11 Zielfelderplan fur den katholischen Religionsunterricht. Grundschule.
Grundlegung, Miinchen 1977, 53ff.

.12 W. Bartholomaus, Zur Didaktik der Bibel im Religionsunterricht, KatBl
101 1976) 146-155, hier 149f. Beim biblischen Unterricht stellt sich erneut
das Problem des thematischen Anarchismus bzw. der religionspddagogischen
Allesverwertung. Daher steht er in unauflosbarer Wechselbeziehung zum
"Bibelunterricht" (so auch Barthaolomdus 150f).
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nen von Bibelunterricht aufgelistet werden.?

Exkurs: Das Verhdltnis von Funktion und Inhalt im Bibelunterricht

Bibelunterricht heiBt nicht, daB ein Kanon unverzichtbarer Inhalte festgelegt
und curricular vermittelt wird. Die "Bibel als Ziel und Aufgabe des Religions-
unterrichts" (so W. Nastainczyk in KatBl 101(1976) 155-166), verlangt viel-
mehr, daB ihre religigse Erfahrungswelt fiir den Schiiler nachvollziehbar und
als Aufgabe zur Umgestaltung dessen eigener Wirklichkeit erkannt und akzep-
tiert wird.

Flr dieses Globalziel eignen sich alle Texte, die einen zentralen Bezug zur
biblischen Theologie haben und zugleich einer altersspezifischen Leseweise
offenstehen (D. Dormeyer, Religiose Erfahrung und Bibel. Prablematik und
die Maglichkeiten des Einsatzes der Bibel in den Religionsunterricht, Diissel-
dorf 1975, 80-96).

So lassen sich wohl bestimmte Inhalte als bibeltheologische und/oder religions-
padagogische Randthemen vermuten, aber auch diese Wertung unterliegt letzt-
lich subjektiven Kriterien (W. GroB, Alttestamentliche Inhalte religitsen Ler-
nens und ihre Didaktik, in: G. Stachel (Hg.), Inhalte religitsen Lernens, Zirich
1977, 94-112). Meinen Vorbehalt gegen Nastainczyks frilheren Vorschlag, in
der Klasse 8-10 eine Auswahl der Apokalypse einzusetzen (W. Nastainczyk, Bibli-
sche Unterweisung zwischen gestern und morgen, Freiburg 1970, 120; dazu
Dormeyer, Erfahrung 28) kann ich z.B. aufgrund der neueren Symbolforschung
nicht mehr aufrecht erhalten (vgl. A. Lorenzer, Das Konzil der Buchhalter.
Die Zersttrung der Sinnlichkeit. Eine Religionskritik, Frankfurt 1981; J. Schar-
fenberg/H. Kémpfer, Mit Symbolen leben. Soziologische, psychologische und
religigse Konfliktbearbeitung, Freiburg 1980). Apokalyptische Bilder konnen
gerade zur Erhellung und Bearbeitung der heutigen Krisenstimmung erneut wie
in der Ursprungssituation eine sinnlich-symbolische Interaktion in Gang setzen.

Um einen unfruchtbaren Streit Uber den Kanon biblischer Inhalte zu vermeiden,
hat sich u.a. daher in der Bibeldidaktik die Theorie und Praxis herausgebildet,
theologische und religionspadagogische Qualifikationen anzugeben, die im Um-
gang mit der Bibel erreicht werden sollen und denen entsprechende Bibeltexte
variabel zugeordnet werden (so die Zielfelderpléne, vgl. auch Anm. 13; Nastain-
czyk, Bibel - s.o0. -, 158; S. Heine, Biblische Fachdidaktik, Neues Testament,
Freiburg 1976). Auch die neuen, bischdflichen "Schulbibeln" ordnen sich trotz
ihrer Vorauswahl diesem Prinzip unter. Sie verlangen weder vollstandiges Lesen
noch schlieBen sie Ergdnzungen aus: Bibel fiir die Grundschule, hg. von der
Deutschen Bischofskonferenz, Kevelaer 1979; Schulbibel fiir 10-14jshrige, hg.
von der Deutschen Bischofskonferenz, Kevelaer 1979.

Die von W. Simen unterbreiteten "Vorschldge fiir eine entwicklungspsycholo-
gisch begrindete Zuordnung von biblischen Texten zu Altersphasen der Schii-
ler" (Welche Bibeltexte eignen sich fir welches Alter? Vorschldge..., KatBl

lo6 (1981) 776-787) werden trotz des anspruchsvollen Titels dieser Entwicklung
nicht gerecht. Eine schematische Ubertragung von literaturdidaktischen Uber-
legungen begrindet weitgehend die Auswahl. )

Nun darf ein religidser Text im Unterschied zum literarischen Text nicht aus
seiner Kommunikationsfunktion (Sitz im Leben der Schulklasse, der urspriingli-

13 Zu den didaktischen Modellen, die jeweils eine Funktion der Bibel im Re-
ligionsunterricht betonen, vgl.: W. Langer, Praxis des Bibelunterrichts. Ziele.
Gestaltungsformen. Entwirfe (RPP l65|, Stuttgart/Minchen 1975; D. Dormeyer,
Religitse Erfahrung und Bibel. Problematik und die Mdglichkeiten des Ein-
satzes der Bibel in den Religionsunterricht, Disseldorf 1975; neuerdings mit
weiterfiihrender Diskussion J. Thiele, Bibel im Unterricht. Ein Werkbuch zur
Bibeldidaktik, Minchen 1981.
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chen Gemeinde...) geldst werden, wahrend der literarische Text immanent

auf seine Poetizitat hin untersucht werden kann. Die Auswahlkriterien mis-

sen also weit breiter angelegt werden und sollten das literarische Lernen

nicht zum HauptmaBstab machen. Als "Kleinliteratur" sind fast alle Texte

der Bibel fiir Kinder lesbar, allerdings nicht unbedingt empfehlbar. Denn die
Bibel ist fiir solche Erwachsene geschrieben, die ihre Kinder an ihren religigsen
Gesprachen und Lektiren teilnehmen lassen wollen (Dtn 6,20f; vgl. dazu G. Loh-
fink, Glauben lernen in Israel, KatBl 108(1983) 84-99). Ein Uberzeugender Al-
ternativvorschlag zu den bischgflichen Schulbibeln muB daher breiter ansetzen
und zugleich seine subjektiven Auswahlentscheidungen gegentiber Ubergeordneten
Richtzielen betonen. Der Vorschlag von G. Stachel, nur fiir das 9.-12. Lebens-
jahr eine Schulbibel anzubieten, argumentiert mit dieser Offenheit (G. Stachel,
Eine Schulbibel? Ja - aber im Gesamt biblischen Lernens geplant! Vorschlage
fiir ein Gesamt-Curriculum biblischen Lernens in der Schule, vor der Schule und
auBerhalb der Schule, KatBl 102 (1977) 273-276).

Die Auswahl und Zuordnung der Bibeltexte zu den einzelnen Jahrgéngen durch
die beiden Schulbuchwerke erscheint mir daher an keiner Stelle phasenspezifisch
problematisch. Es kommt vielmehr auf die Kohdrenz zwischen bibeldidaktischen
Zielen und den ausgewishlten Texten an (vgl. J. Blank, Neutestamentliche The-
men im Zielfelderplan, in: R. Ott/G. Miller -Hg.-, Zielfelderplan - Dialog mit
den Wissenschaften, Miinchen 1976, 45-61). Diese Beziehung wird im folgenden
anhand der gew#hiten bibeldidaktischen Modelle und der Verarbeitungsweise
Uberpriift werden.

Die drei Bénde von"Zielfelder ru'verdndern sukzesslv ihre Grobgliederung:
"Zielfelder ru 5/6'hat drei Bldcke: "Problemskizzen", "Stichworte", "Material-
teil";"zielfelder ru 7/8"hat nur noch die beiden Blocke "Problemskizzen™ und
"<leines Lexikon®; und"Zielfelder ru 9/10 besteht nur noch aus Problemskizzen.
Der jeweils entfallende GroBteil ist in den anderen Teil eingearbeitet. So
setzt sich fiir alle drei Bande der Lektiirevorschlag einer Unterrichtseinheit

aus den drei Elementen: Problematisierung, Stichwort und Material zusammen.

Von den 8 Kapiteln in "Zielfelder ru 5/6" sind zwei der biblischen Tradition
gewidmet: "Die Bibel verstehen", "Das Evangelium annehmen. In den folgen-
den Blichern findet sich eine ausdriickliche Thematisierung nur noch in 9/10:
"Jesus, der Christus". Das heiBt nun nicht, daB die biblische Tradition sonst
nicht zum Zuge kommt. Im Gegenteil, man muB intensiv auf die Suche gehen,
um bibelzitatfreie Kapitel zu finden. Ich habe nur "Erwachsen werden" in 9/10
ausmachen kdnnen. In bunter Reichhaltigkeit wird die biblische Tradition in den
Ubrigen Kapiteln verankert.

Die folgenden bekannten didaktischen Modelle biindeln die einzelnen Funktionen
der biblischen Tradition unter Heraushebung einer speziellen Funktion:

Modell 1: thematischer Haftpunkt fir Konnotation und Assoziation, Vergegen-
wirtigung eines biblischen Wortfeldes (biblische Gottesvorstellungen zum Thema
myilker verehren Gott" 5/6; Zitat aus den Haustafeln Kol 3,21, Eph 6,1 zum
Thema "Lieben - geliebt werden - Famile 5/6..."). Dieses Modell hat in allen
drei Blichern einen groBen Anteil.
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Modell 2: problemorientierter LosungstiberschuB. Das Bibelzitat bringt zu den
Problemskizzen ("Den Néchsten lieben", "Miteinander leben" 5/6...) ein Lasungs-
potential ein. Dieses Modell dominiert in allen drei Biichern.
Modell 3: hermeneutische ErschlieBung. Hierzu gehdren
- Realienkunde ("Umwelt der Bibel" 5/6...)
- Sprachkunde ("Rede in Bild und Gleichnis" 5/6, "Wirklichkeit ist vieldeutig" 7/8,
"Sprechen und Verstehen", "Erzdhlte Wahrheit" 9/10...)
- Glaubensgeschichte ("Gott befreit sein Volk" 5/6, "Glaube in Bildern" $/10...)
- Wirkungsgeschichte ("Stationen der Kirchengeschichte" 7/8...)
- Biographie ("Davids Aufstieg zum Konig", "Paulus, Apostel Jesu Christi" 5/,
"L astige Zeitgenossen -Jeremia-" 7/8...)
- historisch-kritische Rekonstruktion der Genese von Theologumena ("Jesus, der
Christus" 9/10...).
In der Grobgliederung Uberzeugt diese Modelivielfalt. Der hdufigen assoziativen
und problemorientierten Zitierung der Bibel korrespondiert die exemplarische
hermeneutische Behandlung ausgewahlter Stellen. Ein Transfer der hermeneutischen
Arbeit auf die nur thematisch eingeflihrten Stellen wird erwartet. Unterstiitzt
wird diese Erwartung durch das Lexikon. Im Materialteil wird nur geringfiigig auf
die Bibel Bezug genommen. Aber es finden sich hier Angebote von Neudichtun-
gen biblischer Texte oder von Zusatzinformationen zur biblischen Umwelt.

3. Funktion und Verarbeitung biblischer Tradition in "Zeit der Freude/Wege des
Glaubens/Zeichen der Hoffnung"

Die Grobgliederung entspricht der von "Zielfelder ru 9/10". Es werden durch-
géangig Themenbltcke geboten, in denen Problematisierung, Informationen und
Materialien bereits miteinander verbunden sind. Ahnlich wie "Zielfelder ru"
haben fast alle Themen einen expliziten biblischen Bezug. Auch die Modellviel-
falt der Funktionen biblischer Tradition ist gleich. Allerdings liegen die Schwer-
punkte geradezu entgegengesetzt: In "Zeit der Freude" und "Wege des Glaubens"
dominiert die hermeneutische ErschlieBung deutlich vor der Problemorientierung
und der Assoziation. In "Zeichen der Hoffnung" halten sich die drel Modelle

die Waage.

Die Betonung der hermeneutischen Arbeit an der Bibel bringt zusitzlich ein
weiteres Untermodell ein: den programmierten Bibelunterricht, Historisch-kri-
tische Informationen werden vorgegeben und mit einer einfallsreichen Methoda-
logie (Rétsel, "Lexikon"-Herstellung) wieder abgerufen (vgl, "Zeit der Freude'
"Unsere Blbel ... Eine ganze Bibliothek"). Auf den ersten Blick mag dieses
Verfahren gegeniiber den "Zielfelder"-Biichern technologisch und monologisch
wirken, doch auch in "Zielfelder ru" ist die "Informations-Vermittlung" tber
das Lexikon ein wunder Punkt (s. unter 4.).
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Durch die Bevorzugung der hermeneutischen ErschlieBung bilden die Patmos-
Schulblicher eine intensive Einfiinrung in die Welt der Bibel: Die biblische
Sprachkunde steht im Mittelpunkt ("Zeit der Freude": "Unsere Bibel", "Die
Israeliten erzihlen", "Jesus und seine Freunde", "Die Gleichnisse Jesu'; "Wege
des Glaubens": "Abraham", "Evangelium", "Wie die Evangelien arbeiten", "Die
Geschichte von Jona", "Die Wunder Jesu", "Jesus - wer ist das?", "Kreuz und
Auferstehung”; "Zeichen der Hoffnung": "Exodus - Aufbruch zur Freiheit", "Pro-
pheten", "Die Herkunft Jesu™). Natiirlich sind diese Themen nicht auf die
Sprachkunde beschrénkt. Diese bildet vielmehr den Weg zur ErschlieBung der
weiteren Aspekte des Themas. Andere Themen wie "Die Umwelt Jesu", "Kidnig
David", "Das Judentum - Gottes Minderheit", "Reich Gottes - Programm des
Christseins" werden vorwiegend realienkundlich und biographisch angegangen.

Gegentiber den "Zielfelder"-Biichern fallt auf, daB im Gesamtkonzept die Ar-
beit mit Bibelstellen wesentlich umfangreicher ist. Diese andere Verarbeitungs-
weise entspricht der Bevorzugung des hermeneutischen Modells.

Die thematisch-problemorientierten religiosen Themen und Themenanteile haben
ebenfalls einen expliziten Bezug zur gegenwértigen Glaubenswelt, wahrend in

den "Zielfelder"-Biichern dieser Bezug oft nur implizit gegeben ist. Hier zeigt
sich ein unterschiedliches Verstandnis des Religionsbegriffs. Wahrend die "Ziel-

felder"-Biicher konsequent den weiten Religionsbegriff des Synodenbeschlusses
zum Religlonsunterricht umsetzen, bevorzugen die Patmos-Autoren den engen
Religionsbegriff.

Von diesem unterschiedlichen, religitisen Verstehenshorizont wird dann auch
die Intensitat der Verarbeitung der biblischen Tradition bestimmt. Dabei zeigt
sich, daB weiter und enger Religionsbegriff keine Gegensétze, sondern sich ge-
genseitig bedingende Ebenen von Religion sind (Latenz/Manifestation der Reli-
giositét). Die Zuordnung beider Ebenen erfolgt also in den beiden Unterrichts-
werken mit unterschiedlicher Akzentsetzung.

4. Wirdigung und Kritik

Beiden Unterrichtswerken gelingt es zweifellos gegentiber frilheren Religions-
biichern, das Lektiirepotential der biblischen Tradition in seiner Breite vor-
zustellen und didaktisch fruchtbar zu machen. Sowohl die Schiller werden in
ihren Erfahrungen angesprochen, als auch der Lehrer wird befahigt, gemas
seiner didaktischen Analyse Schwerpunkte zu setzen. In diesem didaktischen
KommunikationsprozeR zeigen sich allerdings wieder signifikante Unterschiede.
"Zielfelder ru" verzichtet weitgehend auf Aufgabenstellungen und kemmentie-
rende Verbindungen der Arbeitselemente "Problematisierung, Stichwort, Mate-
rial", wihrend die Patmos-Blcher den Autoren-Kommentar massiv einsetzen
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und fir jedes Textelement Arbeitsaufgaben bieten. Steht dem "offenen" Curri-
culum ein "geschlossenes" gegemijtyer’.’M Dieser Eindruck t&uscht. Die kritische
Analyse der Zuordnung der Elemente, der Kommentare und Arbeitsaufgaben
soll die untergrindige N&he der beiden Unterrichtswerke aufdecken, die vom
"offenen" Curriculum gleich weit entfernt sind, vermutlich auch so weit ent-
fernt sein missen.

4.1 Beisplel Wundergeschichte

In "Zielfelder ru 7/8" lautet ein Kapitel "Wirklichkeit ist vieldeutig". Das Bild
einer Bahnhofshalle und ein moderner, kleiner Liedtext zu "Wunder" leiten das
Kapitel ein. Es folgt eine existentiale Neudichtung von neutestamentlichen Wun-
dergeschichten von W. Willms, umrahmt mit "Wunder"-Bildern aus dem modernen,
sozialen Alltag (Krankenpflege, Zrtlichkeit). Danach kommt ein kommentieren-
der Text um die journalistische Metapher: Mauer in Berlin als "Sprengstoff Euro-
pas". Es schlieft an eine theologische Betrachtung des Bischofs H. Tenhumberg
Uber den Gegensatz von Zauberstiick und Zeichen, Beweiserwartung und ver-
trauendem Glauben.t? vier Wunderbilder aus einem mittelalterlichen Codex
illustrieren die richtige, existentielle Einstellung zum Wunder. Es schlieBen

sich eine kleine Sammlung "rationalistischer" Wundergeschichten aus Gegenwart
und Vergangenheit an. Nur eines fehlt - eine neutestamentliche oder alttesta-
mentliche Wundergeschichte. Auf sie verweist das Stichwort "Wunder".

Dieser Aufbau macht einen "geheimen Lehrplan" schlagartig deutlich. In den
Problemskizzen werden die Erfahrungen der Schiiler mit einem religidsen Pha-
nomen aufgegriffen, vertieft, interpretiert. Das Phinomen selbst wird aber zum
Teil nicht methodologisch in exemplarischen Schritten erschlossen. Vielmehr
wird auf die theologische Information der Stichworte vertraut, die in 5/6 ge-
trennt, in 7/8 teils getrennt, teils eingearbeitet (Bischof Tenhumberg-Zitat)
und in 9/10 nur eingearbeitet aufgefihrt sind. Die Wahrheit, die der Schiiler
glauben soll, wird ihm aus den Stichworten zugesprochen. Wie in friiheren Schul-
biichern den zitierten lehramtlichen AuBerungen wird den theologischen Zitaten
unbefragt Autoritdt zugesprochen. Kein Stichwort wird durch ein anderes oder
gar durch die zugeordnete Problemskizze infrage gestellt. Die Chance, herme-
neutische Vorversténdnisse, wissenschaftliche Uberfrachtungen, praxisferne Re-
flexionen in theologischen AuBerungen auszumachen, wird nicht aufgegriffen.

14 G. Hilger, Religionsunterricht als offener LernprozeB, Minchen 1975.

15 Mit dem Gegensatzpaar Mirakelglaube - Wunderglaube hat bereits R. Bult-
mann gearbeitet (Zur Frage des Wunders, in: ders., Glauben und Verstehen i
Tubingen 1964, 214-228). Lehramt und historisch-kritische Exegese driften in
der Theologie vorn Wunder erfreulicherweise nicht mehr auseinander.
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Dabei wird das selbstkritische Element der Theologie als Wissenschaft ausge-
blendet: die Diskussion bzw. der Dialog. Aus der dialogischen Struktur der
Wissenschaft wird eine monalogische, autoritative Vorgabe.

Was ist davon zu halten, wenn Klages/Heinemeyer16 angstlich davor warnen,
den Schiiler "kontréren theologischen Positionen" auszusetzen, weil sie bei ihm
"ur den Eindruck des Chaotischen hinterlassen"? Dabei bieten gerade "Stich-
worte die Chance, den Diskussionstand didaktisch vorzustellen. Natirlich mis-
sen dazu Schritte angeboten werden, durch exemplarische Textarbeit, herme-
neutische Kldrung des eigenen Standpunktes und Erprabung in der Praxis eine
Entscheidung fir eine Diskussionsvorlage zu ermdglichen oder gar zu einer
neuen, eigenen theologischen Entscheidung zu finden. "Offener LernprozeR"
meint doch gerade diese dialogische Konstituierung von Lernprozel und Lern-

gegenstand.

Dieser notwendige, wechselseitige InteraktionsprozeR wird zusdtzlich dadurch
erschwert, daB Problemskizze und Stichwart nur unzureichend verbunden sind.
Um beim gewahlten Beispiel zu bleiben, das Stichwort "Wunder" stellt nicht die
Gattungsgesetzlichkeit der biblischen Wundergeschichte mit ihrem Sitz Im Le-
ben vor, obwohl es mit der Beschreibung des heutigen Sprachgebrauchs von
nwunder" einsetzt wie ja auch die Problemskizze, sondern hebt auf die Histo-
rizitat ab. Darf man so radikal das methodologische Instrumentarium der hi-
storisch-kritischen Exegese vernachléssigen und nur die "Ergebnisse" als Infor-
mation abschépfen? Fir Lehrer und Schiiler ergibt sich doch dann unterschwel-
lig aufgrund der Problemskizze, daB es zwar Wunder in biblischer Zeit gegeben
hat, daB die biblischen Wundergeschichten aber besser nicht zu lesen sind,
weil sie die historischen Fundamente und/oder die existentiale und symbolische
Redeweise verschleiern. Wenn man sie aber héren muB, z.B. in der Liturgie,
hat man aufgrund der nichtbiblischen Wundergeschichten wenigstens den MaG-

stab, sie richtig zu interpretieren.

Sollten aber die Schiiler durch die historisch-kritischen Bemerkungen im Stich-
wort oder durch andere Erfahrungen angeregt werden, nach der Funktion von

biblischen Wundergeschichten genauer nachzufragen, wird der Lehrer entspre-
chende Angebote machen miissen. Verweise auf die neu eingefiihrte Schulbibel

16 Vgl. G. Klages/K. Heinemeyer, Religion. Orientierung und Praxis, Hildes-
heim 1982, 42. - Das Gegentell 1st richtig. Ein Konsens, der nicht mehr die
Offenheit bestehender und zukiinftiger Diskussionen zu erkennen gibt, ver-
baut erst die M@glichkeit, Religion und Glaube als offenen LernprozeR zu er-
fahren. Die Konfrontation mit divergierenden theologischen Pasitionen wird
dann, weil unvorbereitet, in der Tat als chaotisch erfahren. Konsens und Dis-
kussion bedingen sich gegenseitig und sollten in ihrem Wechselbezug dem Schi-
ler durchschaubar gemacht werden. Ansonsten wird doch die Diskussion im
Religionsunterricht zur Farce; es wird Uber etwas diskutiert, was theologisch
1angst entschieden ist und nur nachbuchstabiert werden soll.
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der Sekundarstufe I sind in 7/8 allerdings noch nicht im Unterschied zur 2.
Auflage von 5/6 und der 1. Auflage von 9/10 eingearbeitet. Zur Vorbereitung
steht dem Lehrer jedoch das reichhaltige Angebot zur Didaktik von Wunder-

geschichten zur Varfijgung”

, die in dem begleitenden "Schiilerarbeitsheft Ziel-
felder ru 7/8, Ausgabe A Hauptschule" dann auch zum Zuge kommt. Eine solch
nachtragliche, hermeneutische Bearbeitung von Wundergeschichten mit dem
Schiilerheft wird unabdingbar sein, um die Problemskizze und das Stichwort

zu vertiefen. Ich frage mich allerdings, ob die Verlagerung notwendiger metho-
dologischer Arbeit aus dem Religionsbuch in zusdtzliche Schiilerarbeitshefte
die Fahigkeit von Sekundarstufe-I-Schiilern nicht unterschétzt und den didakti-
schen LernprozeB nicht unnttig technologisch aufbldht. AuBerdem sind Methode
und Inhalt unldsbar miteinander verbunden. So darf die Methode nicht den
Eindruck eines Exkurses hervorrufen, der getrost entfallen kann, wenn man
intuitiv die Meinung des Religionsbuchs schon teilt.

Es gibt auch viele Stichworte, die in den Problemskizzen keine explizite Bear-
beitung finden wie "Abendmahl, Eucharistie, Bund, Dreifaltigkeit, Glaubensbe-
kenntnis...". Zugegeben, hier handelt es sich um die schwierigen, aber zugleich
zentralen theologischen Spitzensymbole. Dach gewinnen diese Symbole nicht
erst ihr Leben und damit ihre Wirkung durch Erfahrung? Sicherlich ist es Gott,
der zuerst durch diese Symbole anruft. Aber es muB doch im didaktischen
ProzeB aufgewiesen werden, wo unsere Verstehens- und Antwortmdglichkeiten
innerhalb dieser Symbole liegen. Es wird zu sehr vertraut, daB die unproblemati-
sche Erarbeitung von Symbolsprache an den Gleichnissen Jesu intuitiv auf die
theologische Information Ubertragen wird. Ich habe meine Zweifel, ob diese
Rechnung aufgeht.

Doch die Gesamtanlage bleibt von dieser Einzelkritik unberihrt. Im Gegenteil,
ich halte die Dreiteilung von "Zielfelder ru 5/6" fir eine ausgezeichnete Idee
und bedaure, daB sie in den folgenden Biichern sukzessiv zuriickgenommen wird.
Denn in unserer Gesellschaft werden Informationen in diesen Gebrauchsgattun-
gen sténdig angeboten. Ein Blick in die Tageszeitung gentigt: Problemskizzierun-
gen sind mit Sachinformationen und Materialien entweder buntgemischt oder

17 Zur Wunderdidaktik vgl.: K. Heinemeyer, Synoptische Wunder als Problem
der Religionspddagogik. Eine kritische Analyse aus didaktischer Sicht und Auf-
weis moglicher Konsequenzen, Berlin 1975; R. Vandré, Wundergeschichten im
Religionsunterricht (Analysen und Projekte zum RU &), Gittingen 1975; K. We-

enast , Der Religionsunterricht in der Sekundarstufe I. Grundsatze, Planungs-
%ormen, Beispiele, Gltersloh 1980, 96-126; 1. Baldermann , Die Bibel - Buch
des Lernens, Gittingen 1980, 119-130; S. Wibbing, Wunder und christliche
Existenz heute. Uberlegungen fiir Unterricht und Predigt (GTB 751), Giitersloh
1979; A. Weiser , Was die Bibel Wunder nennt. Ein Sachbuch zu den Berichten
der Evangelien, Stuttgart 1975; F.E. Wilms , Wunder im Alten Testament, Re-
gensburg 1979,
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unter Einzelrubriken sortiert. Ahnlich st die Tagesschau gehalten. Uber Tages-
zeitung und Tagesschau hinaus werden dem L eser auf dem Bichermarkt Pro-
blemdarstellungen, Lexika, Sachblicher und Belletristik angeboten. Selektion
und Kombination im Lese- und Sehverhalten werden'zwangsi'eiufig zu lebens-

wichtigen Qualifikationen.la

wZielfelder ru 5/6" macht bereits durch seine Aufmachung dem Schler bewuBt,
wie heute theologisches Wissen als Handlungsermbglichung zustandekommt und
weiterentwickelt wird. Soll aber der Schiiler kompetent und verantwortlich an
seinem Wissen arbeiten, muB die wechselseitige Beziehung der drei Blocke in
ihrer Kohdrenz und Divergenz sténdig aufgewiesen werden. Erst dann wird die
Lektiire des Religionsbuchs zum offenen Weg, zur Anleitung von Praxis, die

den Einsatz der eigenen Existenz einfordert.

"Wege des Glaubens" hat ebenfalls das Kapitel "Die Wunder Jesu". Wie in

vz ielfelder ru 7/8" wird mit Beispielen heutigen Sprachgebrauchs eingesetzt.
Doch schon hier gabeln sich die Wege. "Wege des Glaubens" zitiert heutige
wundergeschichten aus der Tagespresse und liefert anschlieBend die entsprechen-
de Definition: "Ein Wunder ist ein Ereignis, das plotzlich und unerwartet ein-
tritt und den Menschen aus Not und Gefahr befreit." Es gibt nicht nur den Be-
ariff und seinen existentialen und symbolischen Gebrauch, sondern die Handlung
als Ereignis und Erfahrung.

Die Wundergeschichte interpretiert Handlungen mit dem Motivpaar "Schaden -
Aufhebung des Schadens" alternativ als theologisch, irrational oder rational:
"ranz ist nach einer hoffnungslosen Krankheit doch wieder gesund geworden.
Darauf sagt der Vater:

"Er hat einen ungewidhnlich guten Arzt gehabt". (rational)
Die Mutter: "Gott hat wunderbar geholfen'. (theologisch)
£in Freund ven Franz: "Er hat Gliick gehabt". (irrational)

"Wer hat recht?" (5. 149)

onsequent wird anschlieBend das mythologische Weltbild der Bibel vorgestellt,
in dem das Irrationale, das theologisch interpretiert wurde, weit grdBeren Raum
einnahm als heute. Eine antike Wundergeschichte aus Epidauros folgt, erganzt

18 D. Breues, Einfiihrung in die pragmatische Texttheorie (UTB 106), Minchen
1974, bes. die Modellskizze, 53; H. Belke, Literarische Gebrauchsformen, Diis-
seldorf 1973, unterscheidet folgende etablierte literarische Gebrauchsformen
wnach ihrer dominanten praktischen Funktion': "Formen mit informierender
Funktion: Abhandlung...", "Formen mit wertender Funktion: Essay...", "Formen
mit appellierender Funktion: Rede...", "Formen mit autobiographischer Funktion:
Tagebuch...” (79-142). In diesen Vorschlag sind zwei Hauptlinien der Klassifi-
zierung von Alltagskommunikation eingegangen: 1. die phanomenologische
Beschreibung (Klassiker: A. Jolles, Einfache Formen. Lagend%, Sage, Mythe,
Ritsel, Spruch, Kasus, Memorabile, Marchen, Witz, Tlbingen 21974); 2. die
sprachpsychologische Beschreibung (Klassiker; K. Biihler, Sprachtheorie. Die

Darstellungsfunktion der Sprache, Stuttgart 1965).
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um eine heutige Vativtafel mit einer Danksagung fir eine Heilung und einem
Bild der Mariengrotte von Lourdes. Dann werden die biblischen Wunder mit
einem theologischen Vorspann eingefiihrt, formgeschichtlich gegliedert und
mit Textarbeit auf ihre Historizitdt befragt.

Um die Wirkungsgeschichte nicht auf heutige Wallfahrtswunder einzuengen,
wird eine eigene Neuerzahlung der Wundergeschichte von Lk 17,11-19 vorge-
stellt. Dieser Erzihlvorschlag hat mir allerdings nicht gefallen. Denn Krankheit/
Gesundheit und normwidriges/-gerechtes Verhalten (gemessen an der herrschen-
den Norm) werden gekoppelt. "In einer Stadt traf Jesus auf drei Méadchen, die
arbeitslos waren. Sie konnten keine Stelle finden, weil sie drogenabhangig
waren...". Aus demn Heilungswunder wird ein "Norm-Wunder"1? in dem das ziel
der Heilung in der Reproduktion der Arbeitskraft zum Zwecke der Eingliede-
rung in den birokratisch verwalteten ArbeitsprozeB besteht. "Jesus sprach lange
mit ihnen. SchlieBlich nahmen sie keine Drogen mehr. Dann schickte er sie

zum Arbeitsamt..." (S. 153). Ohne die Koppelung mit der Moral 148t sich das
Motiv der Heilung von Drogensucht durch vertrauensvolles Gespréch als Initial-
zlindung fir Neuerzahlungen, die von den Schiilern selbst kommen, sicherlich

sinnvoller einsetzen.20

Das Kapitel fahrt dann fort, die Differenz von historischem Ereignis und an-
schlie@endem Erzahlen an heutigen Alltagstexten deutlich zu machen und auf
die Redaktionstatigkeit der Evangelisten zu Ubertragen. Dieser letzte Part,
der die redaktionelle Gestaltung der Wundergeschichten zum Thema hat, ist
zum Verstehen der biblischen Theologie vom Wunder aber nicht mehr notwen-
dig. Der kreative Lehrer kann an seiner Stelle moderne Formen von Wunderer-
fahrung thematisieren.

AbschlieBend findet sich die bibeltheologische Reflexion "Beweise nein ... ...
Zeichen ja", die hier schlissig mit der vorangegangenen Textarbeit zusammen-
hangt. Alternative Interpretationen wie die tiefenpsychologische, materialisti-
sche oder interaktionale Auslegung fehlen leider noch, wenn sie sich auch
aufgrund der breiten Spracharbeit unschwer einfigen lassen.! Der abschliegen-

19 G. TheiBen, Urchristliche Wundergeschichten (StNT 8), Gitersloh 1974,
114-120.

20 Die Koppelung von Wunder und Norm zum Normwunder (TheiBen, s. Anm.
19), liegt in Lk 17,11-19 auBerdem nicht vor. Bei Normwundern wiederum geht
es um die Durchbrechung herrschender Normen durch die Wunderhandlung (z.B.
Heilung am Sabbat Mk 3,1-6, Lk 13,10-17), um die radikale Neuheit der Gottes-
herrschaft zum Ausdruck zu bringen.

21 Zur tiefenpsychologischen Schriftauslegung vgl. M. Kassel (s. Anm. 6); dies.,
Sei, der du werden sollst. Tiefenpsychologische Impulse aus der Bibel (Pfeiffer-
Werkblcher 157), Minchen 1982; H. Harsch/G. VoB, Versuche mehrdimensiona-
ler Schriftauslegung, Stuttgart 1972; G. Wehr, Wege zur religidsen Erfahrung.
(Fortsetzung ndchste Seite)
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de Text, auch hier ein Lied von W. Willms, bringt die intersubjektive und
existentiale Bedeutung der Wundergeschichten eindrucksvoll zum Ausdruck,
allerdings ist damit deren Wirkungspotential noch nicht ausgeschopft. So
bleibt der Eindruck einer etwas zu breit angelegten Textarbeit, der der Leh-
rer gemeinsam mit den Schiilern entgegensteuern kann durch verstarktes Auf-
greifen gegenwértiger Wundererfahrung und durch kreative Versuche des Neu-
erzahlens von Wundergeschichten.

Am Beispiel Wundergeschichten 188t sich nun ein vorldufiges Resiimmee er-
stellen. Die Patmos-Biicher zeigen eine zu starke Bindung an die exegetische
Fachwissenschaft. Diese wird in exemplarischén Schritten mdglichst genau ab-
gebildet. Doch die einzelnen exegetischen Methaden kénenn nicht gleiche di-
daktische Relevanz beanspruchen. Ich teile die Einschatzung der Autoren, da@
die formgeschichtliche Arbeit fir vergangene und heutige Texte den effektivsten
und daher unerlaBlichen Zugang bildet. Weniger hoch schatze ich die Redak-
tions- und Theologiegeschichte ein. Das heit nicht, daB die Redaktionskritik
z.B. wie in den Zielfelder-Biichern vdllig fehlen sollte. Doch geniigt es, wenn

Analytische Psychologie im Dienste der Bibelauslegung, Freiburg 1973; ders.,
Stichwaort: Damaskus-Erlebnis. Der Weg zu Christus nach C.G. Jung, Stutt-
gart/Berlin 1982; Y. Spiegel (Hg.), Doppeldeutlich. Tiefendimensionen biblischer
Texte, Miinchen 1978; H. Wolff , Jesus der Mann. Die Gestalt Jesu in tiefen-
psychologischer Sicht, Stuttgart 21976; ders., Jesus als Psychotherapeut. Jesu
Menschenbehandlung als Modell maderner Psychotherapie, Stuttgart 1978;

G. TheiBen , Psychologische Aspekte paulinischer Theologie (FRLANT 131),
Gottingen 1983.

Zur materialistischen Bibellektiire vgl. Belo (s. Anm. 8); K. Fissel, Was heiBt
materialistische Lektire der Bibel, Una Sancta 32 (1977) 46-54; E. Cardenal ,
Das Evangelium der Bauern von Solentiname. Gesprache iber das Leben Jesu

in Lateinamerika, Gesamtausgabe, Wuppertal 1980; G. Casalis, Die richtigen
Ideen fallen nicht vom Himmel. Grundlagen einer induktiven Theologie (Urban-
Tb 640), Stuttgart 1980 (frz. 1977); M. Clévenot, So kennen wir die Bibel

nicht. Anleitung zu einer materialistischen Lektlre biblischer Texte, Miinchen
1978 (frz. 1976); H. Gollwitzer Historischer Materialismus und Theologie. Zum
Programm einer materialistischen Exegese, in: W. Schottroff/W. Stegemann,
Traditionen der Befreiung, Bd. 1.: Methodische Zugénge, Minchen/Gelnhausen
1980, 13-60.

Zur interaktionalen Bibelauslegung vgl. W. Wink, Bibelauslegung als Interak-
tion. Uber die Grenzen historisch-kritischer Methode (Urban-Tb 622), Stuttgart
1976 (amer. 1973); ders., Bibelarbeit, ein Praxisbuch fir Theologen und Laien,
Stuttgart 1982 (amer. 1980); H. Barth/T. Schramm, Selbsterfahrung mit der
Bibel. Ein Schliissel zum Lesen und Verstehen (Preiffer-Werkblicher 139), Min-
chen/Géttingen 1977; Q. Dormeyer, Die Bibel antwortet. Einflhrung in die in-
teraktionale Bibelauslegung (Pfeiffer-Werkbiicher 144), Minchen/Géttingen 1978;
ders., Flucht, Bekehrung und Riickkehr des Sklaven Onesimos. Interaktionale
Auslegung des Philemonbriefes, EvErz 35 (1983) 214-228; K. Wegenast, Bibel -
ganz anders! Zum Problem des Bibelunterrichts im Horizont neuer Fragestellun-
gen und Methoden der Exegese, in: H.G. Heimbrock (Hg.), Spielrdume. Kreativi-
tat im Horizont des christlichen Glaubens, Neukirchen 1983, 114-124.

Ein ausfiihrliches Literaturverzeichnis zu diesen und weiteren Neuansdtzen bie-
ten R. ZerfaB/G. Crone , Neue Wege der Schriftauslegung, in: Pastoraltheologi-
sche Informationen 1 (1983) 123-136; als Einfiihrung vgl. F.W. Niehl , Bibel
auslegen fir Heiden und Christen. Didaktische Mdglichkelten des Bibelunterrichts,
KatBl 106 (1981) 759-769.
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sie an wenigen Beispielen vorgestellt wird. Dann wird fir den Schiiler die Hypo-
thesenbildung der Formgeschichte durchschaubar. Er wird in die Lage versetzt,
den Sinn der exegetischen Diskussion zu verstehen - wenn sie an ihn herange-
tragen wird - und redaktionelle Werke als Gesamtentwiirfe christlicher Praxis
zu leserl,22 wahrend ein formgeschichtlich bearbeiteter Einzeltext immer
fragmentarisch bleibt. Dasselbe gilt fUr die Theologiegeschichte (hermeneuti-
sches Modell Glaubens- und Wirkungsgeschichte). Alle diese Methoden an jedem
Thema durchgespielt, wie es die Patmos-Bicher machen, kann zur Uberfrach-
tung und Langeweile fiihcen. Lehrer und Schiler missen daher von ihrer Kompe-
tenz zur Auswahl Gebrauch machen.

Besonders der programmierte Bibelunterricht erscheint mir sehr fragwirdig.
Solange er sich auf Realien bezieht, ist sein Einsatz sinnvoll. Doch welche
wirkung erzielen Definitionsvorgaben bei theologischen Spitzensymbolen wie
"Reich Gottes"? Die biblische Theologie droht bei einem solchen Verfahren

zu einem abstrakten Begriffsgebdude zu werclen.23 Weniger wiére bei dem bewuBt
inhaltsleeren, mit hohen emotionalen Erwartungen und geschichtlich bedingten
Erfahrungen besetzten Begriff (vgl. nur Mk 1,14f als Ergffnung der Verkiindigungs-
tétigkeit Jesu) rmehr.

Haben die Zielfelder-Biicher zuviel peregrinischen Proteus, so leiden die Pat-
mos-Blicher an zuviel paulinischem Rabbinismus.

4.2 Beispiel "David" - eine religitse Biographie

Beide Schulbuch-Werke liefern eine Biographie von Konig David. Wie zu erwar-
ten ist, ist die eine kurz (Zielfelder ru 5/6 S. 22f), die andere lang ("Zeit der
Freude" S. 74-85). Dennoch gleichen sich beide. Sie teilen die erfolgreichen
Ereignisse im Leben Davids mit der Ausnahme des einen moralischen Stinden-
falls, des Ehebruchs mit Batseba, der Frau des Uria, mit. Diese Linie ent-
spricht voll der deuteronomistischen Redaktion der David-Historie.

Uberrascht hat mich, daB weder das "Stichwort" David in "Zielfeider ru 5/6"
noch die exemplarische, formgeschichtliche Arbeit in "Zeit der Freude" den
weniger glorreichen David als Kontrast zum Vorschein bringen. In jedem Hand-
buch ist doch nachzulesen, daB David in seinem Machtkampf mit Saul um das
Konigtum Mittel angewandt hat, die trotz nachtréglicher deuteronomistischer
Rechtfertigungsversuche abstoBend bleiben wie das Uberlaufen zu den Todfein-

22 Vgl. Dormeyer (s. Anm. 12) 83-96, Belo (s. Anm. 8) 303-375,

23 Dieser Vorwurf ist bereits gegeniiber H. Tommek, Lernprogramm "Gottes-
reich", Disseldorf 1973, zu erheben, der fUr das Thema offensichtlich Pate

gestanden hat.
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den Israels, den Philistern. 1 Sam 29 macht unmiBverstandlich deutlich, daB
allein das MiBtrauen der Philister David davor bewahrt hat, gemeinsam mit ihnen
gegen Saul ins Feld zu ziehen, der in dieser Schlacht am Gilboa-Gebirge den
Tod fand. Andere, problematische Handlungsweisen folgen: Ein Beamtentum wird
eingerichtet, das die Zentralgewalt des Kénigs ausbaut, Eroberungen (Jerusalem)
werden koniglicher Besitz, der immer stédrker auswuchert, die Jahwe-Verehrung
wird mit dem El-Kult der Jebusiter verschmolzen. Der spatere Protest der
Unheilspropheten gegen das Kénigtum wird von David vorprogrammiert. In der
Nachfolge-Frage 188t David die Auseinandersetzung unter den Sthnen treiben,

so daB der Zerfall der Stdmme nach Salomons Tod nicht mehr zu verhindern

ist. Der Gewinn einer kritischen Biographie Davids, die hier nur angedeutet
istza, besteht darin, die mit wachsendem Abstand zur historischen Zeit sich ver-
stirkende Heroisierung aufzudecken. Gerade die alttestamentlichen Biographien
haben doch darin ihren hohen Wert, da@ sie im Vertrauen auf Gottes Heilswillen
Schwichen und GriRe einer Fihrergestalt darzustellen vermﬁgen.25 Spétere Re-
daktionen 18schen diese kritische Sicht nicht aus, sondern legen lediglich ihre
ideologisierte Patina darliber.

Eine solche Lektiire hilft auch, die Evangelien als "Leben Jesu" kritisch zu le- -
sen. Die Erinnerung an die vorgsterliche Zeit wird nicht ausgelSscht, sondern
vom Ereignis der Auferstehung aus neu gedeutet. Der Jesus der Evangelien
bleibt eine lebendige, identifikationsfahige Figur (dazu siehe unter 4.3).

Ich halte es fiir wichtig, dal gegenwartige und vergangene Glaubensformen an
den Biographien hervorstechender, religiiser Menschen aufgezeigt werden. Die
Patmos-Biicher machen von der Biographie wesentlich mehr Gebrauch als die
Zielfelder-Biicher. Wieder macht sich die unterschiedliche Einschdtzung des
Christentums als Ereignis oder Begriff bemerkbar.26 Allerdings sollten Schiler

24 H. Haag, Bibellexikon, Einsiedeln 21968, 316ff; B. Hilbrer, Altes Testament.
Die biblischen Konigstraditionen. Ein Arbeitsbuch fiir den Biblischen Unter-
richt, Hamburg/Disseldorf 1970, spricht sich S. 80f gegen die Glorifizierung

der alttestamentlichen Konige aus, 188t dann aber bei ihrer Textinterpretation
das kompromittierende Kapitel 29 (Davids AusschluB von der Schlacht gegen
Sa_ul) aus. Nach H.W. Hertzberg, Die Samuelbiicher (ATD 10), Gottingen 21965
bringt gerade Kap. 29 das indirekte Wirken Gottes dadurch zum Ausdruck, daB
es die "verhéngnisvolle Zwickmuhle" zeigt, in der sich David befindet (182), &hn-
lich H.J. Stoebe, Das erste Buch Samuelis (KAT VIII 1), Giitersloh 1973, 501f.

25 K. Baltzer, Die Biographie der Propheten, Neukirchen 1975.

26 Es geht daher nicht an, daB in der "narrativen Theologie" der Erzahlbegriff
ungeklart bleibt und intuitiv vorausgesetzt wird. Reflektieren/Besprechen ist
das Gegenteil von Erzihlen. Reflektierende Theologie ist daher weder unter-
griindig noch implizit narrative Theologie, sondern genau deren Gegenteil. Als
ihr Gegenteil auf der semantischen Achse von Theologie ist die reflektierende
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und Lehrer diese Biographien kritisch auf Bruchstellen abklopfen. Begrenzung
und punktuelle Uberwindung der Grenzen machen die Nachfolge Jesu Christi
aus, nicht idealisierte Heroisierung.

"Das eben ist das Elend der Trivialbiographie: Sie findet fUr alles jene ein-
géngigen Erkldrungen innerhalb der uns zugdnglichen und dem Radius unseres
Erlebens entsprechenden Wahrscheinlichkeit. Die Primarquelle ist identisch mit
demn Motiv: Das Wunschdenken. Die Identifikation des Schreibenden mit dem
Helden, seine Fixierung an ihn, machen alles Dargestellte zutiefst unwahr-
haftig, denn wir haben es ja unter dem Aspekt der Ungleichheit der Potenzen
zu betrachten."27 Da die biblischen Autoren nicht #sthetische, sondern reli-
?_i'cise Ziele verfolgen, wagen sie, fur ihre emotiven, informativen und appella-
iven Absichten Zige von Trivialliteratur zu verwenden. Die Formgeschichte
spricht daher zu Recht von "Kleinliteratur" (M. Dibelius, Die Formgeschichte
des Evangeliums, Tibingen 21966, 1).

Die Biographien ven David, von Jesus (s. unter Anm. 28), von Paulus... enthal-
ten so Elemente der Trivialliteratur. Einebnung der Individualitat in den zu-
ganglichen Radius religitser Wahrscheinlichkeit, Typisierung der handelnden
Personen, statische moralische Qualifizierung (b&se - gut) ... (Dormeyer, Anm.
21, 74f). Um so notwendiger ist es, fiir den didaktischen ProzeB die Offenheit

und Interaktionsfahigkeit der handelnden Personen aufzudecken und durchschau-
bar zu machen.

Diese Chance ist besonders bei der Paulus-Biographie gegeben, wenn gegen die
heroisierende Tendenz der Apostelgeschichte (Paulus als der "ideale" Phariséer)
die Selbstzeugnisse der Protopaulinen scharfkantig gestellt werden. Leider
machen beide Unterrichtswerke nicht von dieser Mgoglichkeit Gebrauch, sondern
bieten Paulus nach dem Leitbild der Apostelgeschichte dar, in das harmonisie-
rend die Selbstzeugnisse eingepaBt werden.

4.3 Beispiel Jesus Christus

Ahnlich wie bei der David-Biographie gleichen sich die Themen zu Jesus Chri-
stus in beiden Unterrichtswerken im Grobaufbau. Das eine ist wieder kurz:
"Zielfelder ru 9/10": "Jesus, der Christus", das andere lang: "Wege des Glau-
bens'": "Jesus - wer ist das?", "Kreuz und Auferstehung". Beide haben die Grob-
abfolge: Frage nach Jesus, offentliches Auftreten, Kreuz und Auferstehung,
Bekenntnis. Auch die Verwendung der Modelle dhnelt sehr: Wirkungsgeschichte
fur "die Frage nach Jesus", die von "Zielfelder ru 9/10" um einen religions-
geschichtlichen Vergleich bereichert wird, exegetische Textarbeit fiir "das

Theologie selbstverstandlich unverzichtbar. Wieder kann es nur darum gehen,
das Verhéltnis von Erzéhlen von Geschichten zum Reflektieren von Begriffen
im didaktischen ProzeB zu bestimmen. Zu diesem Komplex vgl. W. Sanders/
K. Wegenast (Hg.), Erzdhlen fir Kinder - Erzdhlen von Gott. Begegnung zwi-
schen Sprachwissenschaft und Theologie, Stuttgart 1983.

27 W. Hildesheimer, Mozart (st 598), Frankfurt 1(1977) 21980, 11. - Zur kri-
tischen Heiligenbiographie vgl. W. Nigg, GroBe Heilige, Zurich 1946, 9-31;

P. Manns (Hg.), Reformer der Kirche, Mainz 1970, 1-5 und die darin enthaltenen
Grundsatzaufsétze: K. Rahner, Vom Gehelmnis der Heiligkeit, der Heiligen

und ihrer Verehrung, 9-27; B. K&tting, Entwicklung der Heiligenverehrung und
Geschichte der Heiligsprechung, 27-41; J. Kohler, Ad exemplum, Gedanken zur
schulischen Behandlung der Heiligen, ihrer Viten und ihres Kults, ru 13(1983) 59-63.
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offentliche Auftreten"”, eingebettet in Texte und Bilder zur Wirkungsgeschich-
te, Glaubensgeschichte und in theologische Information. Dieses Arbeitsmuster
wird fir "Kreuz und Auferstehung" weitergefiihrt. Das "Bekenntnis" wird von
der theologischen Information beherrscht.

In der Kleingliederung zeigen sich allerdings konzeptionelle Unterschiede zur
Christologie. "Wege des Glaubens" stellt den irdischen Jesus der Evangelien
nach Art einer Biographie vor. Aus der Perspektive der beteiligten Personen

wird nach Evangelientexten ein Profil Jesu erarbeitet ("Widerspriichliche Ant-
worten"). AnschlieBend werden nach den Evangelien "Person und Programm"
vorgestellt. Dann geht es mit "Ein heftiger Streit" weiter in die frilhen Kon-
zilien.

Ich halte den Ansatz beim irdischen Jesus der Evangelien fiir auBerordentlich
fruchtbar. Denn die Evangelien gehtren in der Tat zur Gattung der alttesta-
mentlich-antiken [r:lea\lt:niograpl-aIe.28 Die bisherige Abweisung des biographi-
schen Charakters bezog sich auf die neuzeitlichen Gattungskriterien fiir die
Biographie. Nur so erklért es sich, daB nach wie vor die Evangelien bei ihren
HerernA_esern eine "Leben-Jesu"-Vorstellung erzeugen, mit der jeder didaktisch
titige Theologe sich auseinandersetzen muB. Die Bearbeitung kann von Ab-
wertung ("ganz falsch") tiber Aufklarung ('ganz anders konzipiert") bis zur
positiven Wiirdigung reichen ("so war's im BewuBtsein der 2. Generation nach
Ostern'). Allerdings kann auf die historische Rickfrage nach der Zeit vor
Ostern nicht verzichtet werden.?’ Diese Riickfrage vermisse ich aber hier.
Vielmehr werden im Komplex Hoheitstitel bei der Aufgabenstellung evange-
liares Zeugnis und vordsterliche Situation miteinander vermischt:

"2. Die Apostel benannten Jesus oft mit einem Titel, an den sich bei den
Juden groBe Erwartungen kniipften. Lest dazu:

- Mk 8,29; Mt 16,16; Lk 9,20

- Joh 10,24f...

4. Den wichtigsten "Titel", den Jesus von seinen Freunden erhielt, fihrten
diese auf Gott selbst zurlck. Lest dazu Mk 1,11.

Als Jesus auferstanden war, erkannten seine Anhdnger immer deutlicher, was
dieser Titel besagt. Sie wandten ihn daher in besonders wichtigen Situationen

28 Im Druck befindlich: D. Dormeyer/H. Frankemélle, Evangelium als litera-
rische Gattung und theologischer Begriff. Tendenzen und Aufgaben der Evange-
lienforschung im 20. Jahrhundert. Die Idealbiographie als Analogie zum Markus-
evangelium, in: H. Temporini/W. Haase, Aufstieg und Niedergang der rémischen
welt II 25/26, Berlin; W. Schenk, Evangelium - Evangelien - Evangeliologie.

Ein 'hermeneutisches' Manifest, Miinchen 1983, 47-55.

29 K. Kertelge (Hg.), Rickfrage nach Jesus. Zur Methodik und Bedeutung der
Frage nach dem historischen Jesus (QD 63), Freiburg 1974. Uber die didakti-
sche Relevanz der Riickfrage besteht meines Wissens kein Dissens.
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auf Jesus an. Sprecht miteinander Uber folgende Stellen:
- Mk 14,61-62 (...)" (118f).

Wann hat Jesus die Titel von seinen Freunden erhalten? Aufgabe 2 und Aufgabe
4 Satz 1 wahren noch voll die redaktionelle Ebene. Doch die folgenden S&tze
stellen einen unverstandlichen Bruch dar. Sollen Mk 8,29; 1,11 ... histarischen
Quellenwert erhalten? Kriterien fir die Riickfrage werden aber nicht ge-
nannt. Es wird nicht einmal darauf hingewiesen, daB zuriickgefragt werden soll.
Warum sind Mk 14,62... nachosterlich? An dieser Stelle wird verdeckt behaup-
tet, daB der Messias- und der Sohn-Gottes-Titel einen vorgsterlichen Ursprung
haben. Diese exegetisch sehr umstrittene These sollte doch zumindest in ihrer
Problematik durchsehaubar gemacht werden. Die Methoden der Form- und
Redaktionsgeschichte sind ja an anderen Beispielen bereits hinreichend er-
probt. Das folgende Unterthema "Person und Programm" gerét jetzt in ein
schillerndes Licht. Haben die ausgewéhlten Evangelientexte neben der biogra-
phischen Qualitédt zugleich historischen Quellenwert? Dieser (gewollte?) Neben-
effekt wird in der ersten Aufgabenstellung des Unterthemas verstarkt. Ein

von den Schulern zu verfassender Lexikonartikel soll mit zeitgeschichtlichen
Zeugnissen (Tacitus, Talmud) verglichen werden. Haben die Schiiler gentigend
Kriterien, um zu erkennen, daB die Annalen des Tacitus und die Evangelien
auf unterschiedlichen Ebenen liegen? Es ist unabdingbar, die Biographie der
Evangelien und die Rickfrage nach dem vorésterlichen Jesus sorgfaltig vonein-
ander zu trennen und die Differenz ausdriicklich zu thematisieren, was im
zweiten Themenblock "Kreuz und Auferstehung” erfreulicherweise dann auch
geschieht. Bei der Uberarbeitung fiir der Hauptschule, die "Grundfassung", wird
diese Problematik anders gelSst. Die Arbeitsaufgaben zur Entstehung der Hoheits-
titel werden dort gestrichen, zugleich wird auch die vorausgehende, differen-
zierte Darstellung des irdischen Jesus aus der Sicht der handelnden Personen
weggelassen. Doch ist die Streichung die sinnvollste Lésung? Das Verhaltnis
implizite - explizite Christologie verdient es meines Erachtens, auch Haupt-
schulern erklért zu werden. Sonst steht die erstrebte Identifikation mit Jesus
und seiner Praxis auf einem hypothetischen Fundament, das leicht von der
Boulevardpresse und der Fernsehjournalistik zu erschiittern ist. Der didaktisch
sinnvolle Weg sollte wie in der Fassung fiir Gymnasien/Realschule weiterhin
Uber die erzéhlten Perspektiven des Evangeliums gehen. Dann bleibt es plau-
sibel, daB durch die Best&tigung der Praxis Jesu in der Auferweckung die
anfanghaft richtige Sicht der Jinger bestérkt und weiterentwickelt wird,
wihrend die Sicht der Gegner falsifiziert wird: Jesus ist gegen ihre Erwartung
der Messias und Sohn Gottes, was die Jiinger anfanghaft ahnten, indem sie
seine "Vollmacht" anerkannten.
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Das Erfahrungsmodell fiir diesen nachtraglichen Uminterpretationsproze
bleibt das Leben einer geliebten oder bekannten Persdnlichkeit, deren Charak-
ter nach dem Tode eine grundlegend neue Wertung erfahrt. Die positiven
Ziige verstidrken sich im Ged&chtnis, die negativen verblassen. An Jesus von
Nazaret wird diese Umdeutung in einmaliger und letztgiiltiger Weise durch
die Auferweckung radikalisiert. Von ihr her kann den positiven Erinnerungen
an die Verstorbenen Endgiltigkeit zugesprochen werden: De mortuis nihil nisi
bene - nun aber theologisch und mit Kritik auch biographisch interpretiert.

Die Riickfrage zum Wirken Jesu findet in "Zielfelder ru 9/10" dagegen unter
"Thn bekennen" ausdriicklich statt. Die einzelnen Hoheitstitel und Titel werden
theologisch informierend vorgestellt. Meist erfolgt auf eine religionsge-
schichtliche Einleitung die Darstellung der nachgsterlichen (Menschensohn,
Herr, Messias) oder vordsterlichen (Lehrer, Prophet) Umprdgung auf Jesus.

"Gottes Schn" macht eine Ausnahme. Es wird zundchst die implizite Christo-
logie im vordsterlichen Jesus vorgestelit, die dann nachdsterlich in den
Hoheitstiteln und Bekenntnisworten expliziert wird. Wahrend fir "Sohn Gottes"
der vordsterliche Gebrauch offengelassen wird, wird in diesem Stichwort
"Messias" vordsterlich verankertzo, wiahrend nach dem anderen Stichwort
'‘Messias' die Ubertragung des Messiastitels auf Jesus erst nachdsterlich er-
folgt ist. Diese Inkohdrenz wird dem aufrnerksamen Schiiler sicher nicht ent-
gehen und hoffentlich auch nicht dem Lehrer bei der Vorbereitung. Unfrei-
willig ist zwar der divergierende Diskussionsstand der Fachwissenschaft einge-
flossen. Doch damit ist die glinstige didaktische Gelegenheit gegeben, die Schii-
ler an der theologischen Meinungsbildung mitzubeteiligen: Ist der Messiastitel
eine nachtrégliche Erhellung einer implizit vorhandenen Praxis oder ist er

ein historisch erhobener, miGverstandlicher Anspruch? Es kommt jetzt nicht
darauf an, daB die Schuler sich auf eine Meinung festlegen, vielmehr sollen

sie einsehen, daB Wirken und Person Jesu mehrdeutig sind. Innerhalb der
wissenschaftlich abgesicherten Daten sind eine Vielzahl von Deutungen zulds-
sig, die aufgrund der unterschiedlichen Vorverstdndnisse der Interpreten zustan-
dekommen. Schiiler, die eine offene Rollenerwartung als Identitdtsverstandnis

naben, werden Jesus eher nach der impliziten Christologie interpretieren als

30 Wohl nach der von R. Pesch, Das Markusevangelium, 2 Bde (HTKNT II 1-2),
Freiburg 1976-77, im AnschluB an E. Dinkler, Petrusbekenntnis und Satans-
wort, in Zeit und Geschichte, FS R. Bultmann, hg. von E. Dinkler, Tubingen
1964, 127-153, vertretenen These, daB Jesus sich von Petrus als der Messias
habe anreden lassen, aber ihm und zugleich den Ubriger Jingern das Schweigen
geboten habe (Pesch zu Mk 8,27-30). Diese These hat bisher wenig Anklang
gefunden. Wie soll man auch die historischen Hintergriinde des Prozesses Jesu
juristisch und formgeschichtlich wiirdigen, wenn Jesus sich tatsdchlich im
Geheimen einen messianischen Anspruch hat zuerkennen lassen? Die Umdeu-
tung des Messistitels auf den unschuldig leidenden Jesus wird doch erst durch
die Auferweckung moglich.
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Schiler, die ein rigides Rollenverstandnis internalisiert haben und eine histo-
risch objektivierte Absicherung verlangen.

5. Fazit

Die Mikro-Analyse hat bei beiden Unterrichtswerken eine Fllle von fruchtba-
ren Anregungen deutlich gemacht, aber auch Anfragen ausgeldst.

Bedtirfen beide Unterrichtswerke einer Uberarbeitung? Da zum Curriculum
die standige Revision gehort, ware eine solche Forderung lediglich eine Bana-
litdt. Es ist allenfalls zu kldren, ob sich beide Unterrichtswerke aufeinander
zubewegen sollten. Doch der hier gefiibrte synoptische Vergleich enthalt
bereits als methodologische Hypothese, daB die Objekte variable und unvoll-
kommene Ausflhrungen einer zugrundeliegenden Struktur sind, Wird die
Ideal-Ausfihrung durch Schulbuchharmonie erreicht? Der gescheiterte Versuch
einer Evangelienharmonie warnt vor diesem Verfahren. Das "ideale" Schulbuch
gibt es nicht und sollte es auch nicht geben.

Ich halte es weiter fiir wiinschenswert, da Schulbuchwerke mit unterschied-
licher Akzentsetzung (auf den engen oder weiten Religionsbegriff, auf Er-
zdhlung oder Begriff, auf ErschlieBung biblischer Tradition oder gegenwirti-
ger Thematik) miteinander konkurrieren. Die aus fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Forschungen kommenden Anspriiche
an die ausgearbeiteten Themenvorschlige werden deren Uberarbeitung hoffent-
lich sténdig begleiten kdnnen. Zu diesem permanenten Revisionsproze® sollte
diese Analyse ein Beitrag sein.

Doch es stellt sich noch eine abschlieBende Frage: Divergieren die beiden
Unterrichtswerke geniligend?

Auffallend war ja gewesen, daB in beiden Konzeptionen Themen chne Bibel-
zitate nur mit der Lupe zu finden waren. Wird eine moderne, schiilerrelevante
religigse Problematik erst durch das Bibelzitat "christlich"? Entsprechende
Schwierigkeiten habe ich mit der Funktion des biblischen Haftpunktes. Vermag
er tatsdchlich die christliche Dimension aufzudecken? Ein Vorschlag zur Ge-
genprobe: Was fehlt den Themen, wenn der biblische Haftpunkt gestrichen
wird? Nichts - ich vermute sogar, der Themenvarschlag gewinnt an unterricht-
lichem Aktionsraum.>t Der Lehrer steht nicht unter dem Druck, die christlich-
religidse Dimension am Bibelzitat aufzuweisen, und die Schiiler sehen sich
nicht gendtigt, ihre gegenwértige Lebenswelt auf die Vergangenheit hin zu

31 So G. Klages, Die Bibel im Religionsunterricht. Plddoyer fiir den fachspe-
zifischen Kurs, Berlin 1974, 75-81; erneut aufgenommen in Klages/Heinemeyer
(s. Anm. 16), 51-100; &hnlich P. Schladoth, Uberlegungen zur didaktischen
Struktur des Religionsunterrichts, In: KatBl 98 (1973) 477-491.
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{iberspringen, um christlichen Sinn zu entdecken. DaB dann andere Themen
gerade diesen Sprung zum Ziel haben, ermdglicht solche Abstinenz.

Andererseits bleiben die Differenzen offenkundig. Die Patmos-Blicher bieten
eine didaktisch aufbereitete Verbindung der Arbeitselemente, die Zielfelder-
Biicher vertrauen auf das Wirkungspotential der Einzelelemente und die di-
daktische Phantasie der am Unterrichtsproze@ Beteiligten. Beide Konzeptio-
nen sind sinnvoll, wobei die Patmos-Biicher auf eine lange, bew&hrte didakti-
sche Erfahrung zurlickgreifen kinnen, wahrend sich die Zielfelder-Biicher

auf Neuland wagen. Allerdings sind die Materialien nicht so aufeinander ab-
gestimmt, daB Lehrer und Schiiler unmittelbar ohne groBe Vorbereitung die
Verbindung zwischen ihnen herstellen konnen. Eine solche durchschaubare Zu-
ordnung, die sich selbsténdig mitteilt, stellt auch zu hohe Anforderungen an
die Schulbuchautoren, weil die Multivalenz der Einzelelemente einer bewuB-
ten, didaktischen Steuerung bedarf, um eine Intention zu ergeben. Das Ver-
bergen einer didaktischen Intention in der Anordnung der Elemente offnet
Fehldeutungen, MiBverstindnissen und Abschweifungen zu sehr TUr und Tor.
Grundsatzlich ist daher zu fragen, ob nicht doch sparsam verteilte Kommenta-
re und Arbeitshinweise (umfangreicher als die bisherigen) fiir ein Schulbuch
unerldBlich sind. Besonders wenn es um die kreative Beteiligung der Schiler
an der Textrezeption- und -produktion geht, kdnnen meines Erachtens ausfihr-
liche Arbeitsanweisungen nicht fehlen, Anregend sind fiir dieses schilerorien-
tierte Lesen besonders einige Varianten der Patmos-Schulblicher fir die
Hauptschule. "Zeichen der Hoffnung. Grundfassung" schreibt bel den Themen
"Die Herkunft Jesu" und "Anfang und Ende der Welt" aus antizipierter Schu-
lerperspektive jeweils einen fiktiven Brief an den biblischen Autor und 148t
ihn entsprechend fiktiv antworten. Die biblische Theologie wird in einen fikti-
ven Schuiler-Autor-Dialog verflussigt und vom Erfahrungsstand der Schiiler

her entworfen. Dieses Verfahren 148t sich weiter entwickeln. Brief und Ant-
wort mussen nicht vorgegeben sein. Vielmehr sollten die Materialien so aufbe-
reitet sein, daB sie die Schiiler anregen, selbst Brief und Antwort zu verfas-
sen.

Meine Erwartungen gehen dementsprechend dahin, daB bei dem angestrebten
"sehiilerorientierten Religionsunterricht" die Erfahrungen und Aktivitdten der
Schiiler im Umgang mit der biblischen Tradition noch stérker angesprochen
werden. Es geht um die Herstellung eines dialogischen Kommunikationsprozes-
ses zwischen Lehrer-Schiiler-Schiiler mit den alltdglichen Medien der religit-
sen Kommunikation. Meines Erachtens sollte in ihr nach wie vor der verbale
Dialog vorherrschen, aber nicht allein herrschen. Denn primérer Tréger des
"Wortes Gottes" ist das verbale Wort, insbesondere das Bekenntnis und
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die Erfahrungserzéhlung.32

Selbstverstandlich umfaBt das "Har'u:llur'tgsspie:l"33 der religisen AuBerung die
gesamte Person, die Zeugnis gibt, so daB die anderen semiotischen Ausdrucks-
mdglichkeiten ebenfalls religids qualifiziert werden und mit geringerer Ge-
wichtung in den Dialog eingehen sollten.>” Entscheidend bleibt, daB nicht der
Lehrer mit seiner Ausdrucksvielfalt und seiner Verarbeitung der biblischen
Tradition dominiert, sondern daB die Schiiler ihre religidsen Ausdrucksmaglich-
keiten und ihren religidisen Zugang zur Tradition kompetent einsetzen und wei-
terentwickeln.>” Das Ziel sollte sein, da@ die Schiiler ihre internalisierte Welt-
anschauung zu reflektieren beginnen, einen bewuBten, verantworteten Stand-
punkt gewinnen und die biblische Tradition in ihm verorten.”® Die verbale
AuRBerung wird in diesem KldrungsprozeB die dominierende Rolle spielen mis-
sen, wenn die Schiiler eine Versténdigung erreichen wollen. Selbstversténdlich
saollen auch die non-verbalen Ausdrucksmoglichkeiten aktiviert werden. Nur wére
es fatal, wenn aus Horror vor einem "vertexteten" oder "verkopften" Religions-
unterricht die Sprechfshigkeit der Schiiler tabuisiert wiirde, was den besproche-
nen Schulblichern auch véllig fern liegt. Der Dialog sollte zur Festigung und Of-
fenheit des Standpunktes gegeniiber der Kultur in ihrer Synchronie und Diachro-
nie fihren>’. Weltanschauung wird dann als offener Horizont wachsender E1-
fahrung und differenzierter Wahrnehmung erfahren. Gegeniiber der Uberflutung

38

von Medien”® sollten besonders die Religionsbiicher in diese elementare Struk-

tur des Dialogs eintben.

32 E.J. Bucher, Religidse Erzihlungen und religiose Erkenntnis. Erste Schritte
zur Bestimmung des kognitiven Gehalts religidser Texte, Bonn 1978, 75-300;
Dormeyer (s. Anm. 21), 42-52.

33 S.J. Schmidt, Texttheorie. Probleme einer Linguistik der sprachlichen
Kommunikation (UTB 202), Miinchen 1973, 43ff; H. Frankemdlle , Biblische
Handlungsanweisungen. Beispiele pragmatischer Exegese, Mainz 1983.

102 (1977) 715-723.

35 Die Schiiler sollten nicht zu kleinen Exegeten oder Pseudo-Exegeten aus-
gebildet werden (so zu Recht G. Stachel, in: ders. (Hg.), Bibelunterricht,
dokumentiert und analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des Bibelunter-
richts (SPT 11), Zirich 1976, 120-141), aber auch nicht zu kleinen Systema-
tikern oder Pseudo-Systematikern, die schon vor dem Lesen aufgrund ihres
"Religionsstunden-Ichs" wissen, was der Bibeltext abzuwerfen hat.

36 L. Hauser, Theologie und Kultur. Transzendentaltheologische Reflexionen zu
ihrer Interdependenz, Altenberge 1983, 36-41; R. Baurnann, Gesichtspunkte flr
einen "besseren" Umgang mit Bibeltexten, in: KatBl 102 (1977) 213-222.

34 G. Lange, Religionsunterricht als Sehschule durch Metaphern, in: KatBl

37 Vgl. Dormeyer (s. Anm. 21) 117f.

38 K.H. Hochwald, Neue Medien - Auswirkungen in Familie und Erziehung.
Literaturstudie zum Diskussionsstand in Wissenschaft und Politik, Comenius-
Institut Mlnster 1983.
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Die besprochenen Religionsbiicher kinnen in diesem offenen DialogprozeB beim
kritischen Gebrauch zum "Proteus" bzw. zum "Evangelium" werden, die zur
Beteiligung einladen, ohne Inhalt und Form des Ergebnisses schon vorher

festzulegen.

Prof. Dr. Detlev Dormeyer
Bahnhofstr. 56 b
4403 Senden-Basensell
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THEODOR EGGERS

MARTIN LUTHER IN SCHULBUCHERN FUR DEN KATHOLISCHEN
RELIGIONSUNTERRICHT IN DER SEKUNDARSTUFE Il

1. Abgrenzungen

Die Rickfrage nach "Martin Luther in Schulbiichern fiir den katholischer Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe I" ist doppelt motiviert (gewesen): Sie war einerseits Tribut

an das sogenannte Lutherjahr 1983, in dern ich im Sommersemester ein entsprechences
Seminar an der Universitdt - Gesamthochschule - Duisburg durchfiihrte; sie steht anderer-
seits Im Zusammenhang mit verschiedenen Vorarbeiten zur Didaktik und Methodik des
Religionsunterrichts in dieser Schulstufe. Das leitende Interesse ist (war) also religions-
pédagogischer Art. Dies grenzt den Beitreg perspektivisch von anderen maglichen Unter-
suchungen ab.

Nun wird ein katholischer Religionspadagoge bei aller dkumenischen Gesinnung, die ihn
tatsdchlich préagt oder um die er mindestens bemiint ist, didak!ische Materialien zu

diesemn speziellen Thema mit anderen Augen lesen als der (die) evangelische Fachver-
treter(in). Der konfessionelle Standort verpflichtet daher nicht weniger als die eingangs
benannte religionspadagogische Perspektive, nachdriicklich und gesondert an den alten
scholastischen Grundsatz zu erinnern, daB das Vorverstdndnis des Rezipienten entscheidend
bedingt, was und wie rezipiert wird.?2

Uber diese beiden grundsatzlichen Pramissen hinaus sind die nachfolgenden Ausfiihrungen
auch durch einige pragmatisch begriindete Vorentscheidungen definiert, die teilweise
schon aus der Formulierung des Themas zu ertnehmen sind:

Analyse und Reflexion bleiben demzufolge auf Schulbiicher fir die Sekundarstufe I

ohne weitere Differenzierung nach Schulformen und hier wiederum auf solche fir den
katholischen Religionsunterricht begrenzt, wenngleich gerade bei diesem Thema eine ver-
gleichende Analyse im Blick auf Werke fir den evangelischen Religionsunterricht auf-

1 Will man in der gewshlten Formulierung "Martin Luther in ..." nicht nur eine
Reverenz vor der Bedeutung und Persgnlichkeit des Reformators sehen und mehr als nur
ein willkommenes Kirzel pars pro toto, so 148t sie sich als vorldufige Andeutung begrei-
fen, im Religionsunterricht sei der Akzent vornehmlich auf die Reformation(sgeschichte)
im engeren Sinne zu setzen, wéhrend die Behandlung der Reformation(sgescrichte) im
weiteren Sinne im wesentlichen dem Geschichtsunterricht tiberlassen bleiben kénne. Zur
Unterscheidung von Reformation i.e.S. und i.w.S. vgl. E. K. Sturm, Geschichte der
Reformation im Unterricht, Giitersloh 1975, 7. Eine generelle Entscheidung in der didak-
tischen Frage, ob und inwieweit geschichtliche Ereignisse im Unterricht personalisiert
werden kdnnen und sollen, ist damit nicht getroffen, auch wenn gerade in diesem Fall
nicht zuletzt sachliche Grinde eine positive Antwort nahelegen migen.

2 Vgl diesbeziigliche Anmerkungen bei I. Hantsche, Die Behandlung der Reformation
im Geschichts- und Religionsunterricht. Thesen und Anregungen fiir den Unterricht,
in: EVErz 24 (1972) 350-356.
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schluBreich sein k'dnnteB und eine schulformspezifische Reflexion, vor allem im Blick
auf die Hauptschule und ihre Schiiler, besonders geboten erscheint.”

Der Begriff Schulblicher signalisiert, da@ nur ein bestimmtes Genus didaktischer Materia-

5

lien befragt wird.” Aus dieser Gruppe sind noch einmal jene Biicher vernachlassigt, die

ausschlieBlich fiir den Unterricht in Kirchengeschichte konzipiert sinds, ebenso wie die
beiden neueren Katechismen.’

SchlieBlich sind nur Schulbiicher berticksichtigt, die nach dem SynodenbeschiuB "Der
Religionsunterricht in der Schule" (1974) erschienen sinda, der in den Bemihungen um

3 Vgl. u.a. Kursbuch Religion. Arbeitsbuch flr den Religionsunterricht, Stuttgart/Frank-
furt: 5./6. Schuljahr (1976), 59-70 (Evangelisch - Katholisch), 71-88 (Martin Luthers Ent-
deckung - Die neue Gerechtigkeit), Lehrerkommentar (1977), 105 - 116 bzw. 117-138;
7./8. Schuljahr (1978), 121-134 (Weltweite Reformation - Johannes Calvin), Lehrerkommen-
tar (1980), 134-156; 9./10. Schuljahr (1979), 115-128 (Das Leben kann noch einmal begin-
nen: Rechtfertigung), Lehrerkommentar (1981), 203-227.Vgl. auch H. Schmidt/J. Thier-
felder, 28 Unterrichtseinheiten fiir den Religionsunterricht im 5./6. Schuljahr, Stuttgart
1976, 57-64 (Evangelisch - Katholisch), 65 - 74 (Reformation: Martin Luther); H. Schmidt/
J. Thierfelder, 27 Unterrichtseinheiten fiir den Religionsunterricht im 7./8. Schuljahr,
Stuttgart 1978, 265-280 (Mittelalter: Geborgen, gefangen, verstrickt), 349-362 (Die Re-
formation Martin Luthers), 363-380 (Johannes Calvin, der Genfer Reformator); U.-Friich-
tel/IK. Larkowski, Religion im 7./8. Schuljahr. 116 Stundenentwiirfe mit 96 Kopiervorlagen,
Zirich/Koln 1981, 43-91 (Wie es zur Reformation und zur katholischen Reform kam),
93-107 (Vertrauen ist gut - Leistung ist besser?!).

4 Diese Aufgabe erwichst sowohl aus der besonderen religionspddagogischen Verantwor-
tung fiir eine vernachldssigte Schiilerschaft wie auch aus dem ausdricklichen Anspruch
der Autoren, Schulbiicher fiir den Religionsunterricht in der Hauptschule vorgelegt zu haben.

5 Vgl. B. Merten, Materialien und Medien zum Thema MARTIN LUTHER, Frankfurt 1983
(Hg. vom Amt fUr katholische Religionspadagogik, DKV-Ditzesanverband Limburg).

6 Vgl. A. Lapple (Hg.), Kirchengeschichte in Langsschnitten, Miinchen 1968, 140-150;

W. Briiggeboes/R. Mensing, Kirchengeschichte, Diisseldorf 1972, 101-119; W. Blasig/

H. Bohusch, Von Jesus bis heute. 46 Kapitel aus der Geschichte des Christentums, Min-
chen 1973, 96-111. Mit Lehrerkommentar, Miinchen 1978, 132-163; H. Gutschera/J. Thier-
felder, Brennpunkte der Kirchengeschichte, Paderborn 1976, 120-153. Mit Lehrerkommen-
tar, Paderborn 1978, 11Q-139; A. L#pple, Kirchengeschichte. Der Weg Christi durch die
Jahrhunderte, Minchen “1976, 129-139.

7 Vgl Botschaft des Glaubens, Donauwdrth/Essen 1978, 202-205; GrundriB des Glaubens,
Minchen 1980, 202-204.

8 Analysen zum Thema sind, von Ausnahmen abgesehen, in der Vergangenheit vornehm-
lich auf Schulbiicher fir den Geschichtsunterricht bezogen gewesen. Vgl. u.a. H. Vollstedt,
Die Darstellung der Reformation und der Gegenreformation in deutschen Schulgeschichts-
lehrbiichern des 19. und 20. Jahrhunderts, Wiesbaden-Dotzheim 1969; L. Hantsche, Die
Reformation als Themna des Geschichts- und Religionsunterrichts und ihre Darstellung in
Schulbiichern fiir die Sekundarstufe I, in: H. E. Schallenberger (Hg.), Zur Sache Schulbuch,
Bd. 3: Das Schulbuch. Bemiihungen und Ansatze zur Verbesserung und Weiterentwicklung,
Ratingen 1972, 64-87; G. Eckert/O.-E. Schiiddekopf (Hg.), Reformation und Gegenreforma-
tion in den Schulblichern Westeuropas. schriftenreihe des internationalen Schulbuchinstituts,
20. Band, Braunschweig 1974, 83-102, Differenzierte themenbezogene Untersuchungen zu
neueren Religionsbiichern sind mir nicht bekannt. Zu vereinzelten kritischen FuBnoten vgl.
u.a. K. Pellens, Kirchliche Reformbewegungen des 15. und 16. Jahrhunderts in Lehrplanen,
Schulblchern und im Unterricht , in: Jeismann/Riemenschneider (Hg.), Geschichte Europas
fur den Unterricht der Europder, Braunschweig 1980, 67-86; K. J. Lesch, Die Bedeutung
der Reformationsgeschichte fiir den katholischen Religionsunferricht, In: KatBl 106 (1981)
212-216; V. Pfniir, Das Thema 'Reformation* im Religionsunterricht und in der Erwachse-
nenbildung, in: KatBl 106 (1981) 204-211.
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eine Reform und zeitgemdBe Gestaltung dieses Unterrichts seit der sogenannten “empi-
rischen Wende in der Religionspddagogik" (1968Y mafgebliche Akzente gesetzt hat.10

In dem so abgesteckten Rahmen erstrecken sich die vorliegenden Ausfihrungen auf
folgende Schulbiicher11:

ZIELFELDER RU 7/8. Unterrichtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe 1, 7./8. Schuljahr, Minchen 157712,

SUCHEN UND GLAUBEB 7/8. Religionsunterricht, Sekundarstufe I, 7./8. Sehuljahr,
Teil 1, Hildesheim 1978-;

WEGE DES GLAUBENS 7/8. Unterrichtswerk fiir den katholisch?g Religionsunterricht
der Sekundarstufe I, Bd. 2, Jahrgangsstufe 7/8, Disseldorf 1979*%;

RELIGION IN DER HAUPTSCHULE 7. Unterrichtswerlk f'uigmthalische Religionslehre in
den Klassen 5-9, 7. Jahrgangsstufe (Klasse), Minchen 1980 ;

RELIGIONSBUCH FUR DIE HAUPTSCHULE 7. fgbeitsbuch fUr den katholischen Religions-
unterricht, 7. Jahrgangsstufe, Donauwérth 1981°°, .

9 Diese von K. Wegenast erstmals so bezeichnete Wende war zundchst der Reflex auf
eine umfassende Z8sur in der Zeit der sechziger Jahre in gesellschafts- und bildungspoli-
tischer, theologischer, pddagogischer und didaktischer Hinsicht. Vgl. Th. Eggers, Religions-
unterricht und Erfahrung. Zur Theorie und Praxis des Religionsunterrichts in der Primar-
stufe, Miinchen 1978, 95-131.

10 Vgl. u.a. Konvergenzargumentation zur Begriindung eines von der Katechese unter-
schiedenen schulischen Religionsunterrichts; Orientierung an einem erweiterten Religions-
begriff; Verpflichtung auf eine am Menschen orientierte, weltoffene und gesellschaftsbe-
zogene Theologie; Ausrichtung auf eine Didaktik der Korrelation; Differenzierung in der
Zielsetzung nach dem Ma@ einer heterogenen Schiilerausgangslage.

11 Nieht beriicksichtigt wurde: Religion am Gymnasium. Unterrichtswerk fiir katholische
Religionslehre in den Klassen 5-11, 8. Jahrgangsstufe (Klasse), Minchen 1980. Das Thema
wird dort im 11. Kapitel (Brennpunkte der Kirchengeschichte, 155-157) im Kontext der
Fragen Kirche und Reich im Mittelalter, Trennung zwischen Ost- und Westkirche (1054)
und Glaube und Naturwissenschaft (Kopernikus, Galilei, Kepler) im Umfang von einer
Seite behandelt. Die Entscheldung, Zielfelder ru 7/8 in die Analyse einzubeziehen, obwohl
auch dort das Thema innerhalb eines umfassenderen Kapitels (Stationen der Kirchenge-
schichte, 173-190) als Lerneinheit im Umfang von drei Seiten behandelt ist, liegt in der
Verbreitung dieses Schulbuches begriindet. Andere Kriterien lassen eine Bevorzugung nicht
gerechtfertigt erscheinen.

12 Die ausgewiesene Differenzierung des Unterrichtswerkes in eine Fassung A (Haupt-
schule) und B (Realschule, Gymnasium) wirkt sich in der Anlage und den Inhalten des in
Frage stehenden Kapitels nicht aus. Vgl. Zielfelder ru 7/8, Lehrerkommentar, Teilband 2,
Milnchen 1981, 379-389, 398-407. Der Leser sollte im Ubrigen wissen, daB ich an der
Erarbeitung dieses Schulbuches beteiligt gewesen bin.

13 Das Unterrichtswerk ist als Schilermappe so angeleat, daB die einzelnen Blatter nur
einseitig bedruckt, fallweise durch Arbeitsaufgaben vorstrukturiert sind und in der Regel
auf ein Medium begrenzt bleiben. DieseTatsachen erkldren den Seitenumfang des Kapitels.
Die Blétter sind perforiert und kénnen so je einzeln den Schiilern an die Hand gegeben
werden, sollte dies aus didaktischen und/oder methedischen Uberlegungen gewlnscht wer-
den. Vgl. Suchen und glauben 7/8, Teil 1, Lehrerband, Hildesheim 1978, 11 f, 35-56.

14 " Inzwischen liegt zu diesem Unterrichtswerk auch eine sogenannte Grundfassung (fiir
die Hauptschule) vor: Wege des Glaubens. Unterrichtswerk fiir den katholischen Religions-
unterricht der Jahrgangsstufen 7/8, Dusseldorf 1981, hier 180-198.

15 Vgl. Religion in der Hauptschule 7, Lehrerkommentar, Miinchen 1980, 135-152.

16 Das hier in Frage stehende Kapitel ist mit geringfiigigen Ver&nderungen auch Bestand-
teil in: Mitten unter euch. Arbeitsbuch fiir den katholischen Religionsunterricht, 7. und
8. Jahrgangsstufe, Danauworth 1983, 243-260.
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2. Vor-Fragen

Durch die vorangegangene kurze Einfuihrung ist der Leser, gleichsam wie der Besucher
einer Ausstellung auf den ersten Seiten des entsprechenden Katalogs, dariber informiert
worden, welche Exponate er erwarten kann, nach welchen Gesichtspunkten sie ausgewahlt
wurden und aus welchen Griinden migliche andere keine Berlicksichtigung fanden.

Auch der nun folgende Abschnitt verbleibt noch im Rahmen einer Ein- bzw. Hinfiihrung.
Er kreist um Fragen, die der Erstellung wie der Analyse von Schulblichern vorausliegen
und die doch wesentlich die eine wie die andere Aufgabe definieren. Was dazu, gestiitzt
auf einschlédgige Literatur, gesagt wird, Uberschreitet nicht den Charakter von Kurzformeln.
Ihre Darstellung in Form von Skizzen notigt zwar noch einmal zur Konzentration, &8t
aber auch infolge der Visualisierung Grundstrukturen und Zusammenh&nge plastischer
aufscheinen.

Die Vor-Fragen, auf die anndhernde Antworten versucht werden, zielen

- auf das Schulbuch,

- auf die Struktur der Sache,

- auf die Ausgangslage der Schiiler.

Mit diesem Dreischritt, so wird angenommen, 188t sich das Umfeld hinreichend sondieren,
um spiter Befunde (3) und Bedenken (4) aus der Riickfrage nach "Martin Luther in Schul-
biichern fiir den katholischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I'" versténdlich und

begriindet einordnen zu kénnen.
2.1 Zum Schulbuch

"Ohne Ansatze zu einer Theorie des Schulbuchs ist keine Kritik des Schulbucrﬁ zu leisten,
es sei denn, es bliebe bel intuitiv empfundenen Hinweisen auf Detailmangel."* * Mit dieser
Feststellung verpflichtete schon vor zehn Jahren H. Halbfas den Kritiker auf die gleicne
heuristische Ausgangsposition wie den Schulbuchautor. Dabei verschwieg er freilich auch
nicht das Dilemma, in dem der eine wie der andere sich befanden; denn: '"Es gibt heute
noch keine Theorie des Schulbuchs, eigentlich nicht einmal Versuche zur Theoriehildung."18

Eine umfassende Theorie ist auch bis auf diesen Tag nicht geschrieben worden; wohl aber
ist durch verschiedene Beitrédge eine diesbezUgliche Diskussion in Gang gekommen, die das
ProblembewuBtsein gescharft hat und das beschworene Defizit mildern hilft. An solchen
noch unsystematischen Vorarbeiten ist die erste Kurzformel orientiert.

Schulblicher fiir den Religionsunterricht werden, wie entsprechende Lehr- und Lernmittel
fiir andere Unterrichtsfacher, in einem komplizierten Bedingungsgefiige divergierender
Faktoren erstellt. In diesem Kontext, der "nur durch eine umgreifende Feldanalyse in
seinen Zusammenhdngen erfaBt werden" kann'? , kinnen "einige der Faktoren... so bestim-
mend sein, daB das Schulbuch nur bei ihrer strikten Beachtung - und sei es unter Ver-
zicht auf bessere, aber entgegenstehende Einsichten ihrer Autoren - zustandekormmt.
Anpassungsbereitschaft, KompromiBwilligkeit, vorauseilender Gehorsam und taktisch-
politische Klugheit angesichts herrschender Erwartungen sowie staatlicher und kirchlicher

A
17 H. Halbfas, Religionsbiicher fiir die Grundschule. Eine Untersuchung ihrer didaktischen
Konzeption, in: religion heute. informationen zum religions-unterricht 6 (1974) 1-5, hier 1.
18 Ebd.

19 H. Halbfas, Prinzipien zur Gestaltung von curriculumbezagenen Schulblichern, in:

K. Frey (Hg.), Curriculum-Handbuch 1T, Zirich/Munchen 1975, 149-157, hier 149.
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ZuIassqusbestimmungen sind deshalb fir viele Schulbuchbereiche eine wesentliche, wenn-
meicﬂz?adagogisch genauscoft fragwlirdige Voraussetzung fiir das Durchsetzen neuer Bii-
cher.'

Nachstehend ist zundchst das Gesamt der Bedingungsfaktoren und der Entscheidungs-
kategorien skizziert, dem der Autor unterliegt und das "sein" Schulbuch definiert.

4
Erziehungs-|Verlegeri-
wissenschaft-|sche Interesse
liches BewuBt~-|M&glichkeiten
sein und bil-|und Risiken
ogisches\ dungs~-/schul~-| (finanziell,
politische |technisch,
Strukturen |personell)

seitens staatli-
cher und kirchli-
cher Behdrden

kirchliche
Strukturen

Gesell-
schaftliche
BewuBtsein

mit seinen theoreti-\rung mische Be-

und historisch- schen und/oder prakti- dingungen
politische Struk- /schen Vorverst&ndnissen, und Schul-
turen seiner Sachkom- buchmarkt-
petenz, Phanta- situation
sie und Kreati-
vitdt sowie
seinen pragma-

tischen Fertig- Schulbuchtheorie:
keiten, ggfls.
eingebunden und beein-
fluBt durch gruppen-

dynamische Prozesse

in der Autoren-

Schulbuchtheorie:

Die Frage nach

der (medien-)
didaktischen Ge-
staltung und Infra-
struktur des Schul

Die Frage nach

Funktion und

Gattung des
Schulbuches .

gruppe
Fach- Pacho SRoangies
wissenschaft: didaktik:
Die Frage nach Die Frage nach Be-

der Struktur der |dingungen, Struktu-
Sache ren, Absichten, In-
halten, Methoden reli-
gidser Lernprozesse

in Schule :

Die zweite Skizze markiert eine Art Verlaufsdiagramm), in das relevant erachtete
Leitfragen und Strukturmomente in ihrer Vielschichtigkeit und Interdependenz eingetragen
sind, die den ProzeB von der Schulbuchidee bis zum fertigen Produkt steuern (sollten).

20 Ebd. 150. Vgl. G. Lange, Unterrichtsmaterialien - Was einem beim Gang (iber den
Markt auffallt und einfallt, in: KatBl 102 (1977) 185-190. L. L4t erkennen, daB nicht
nur Oppositionen, sondern auch banal anmutende pragmatische Argumente und legitime
verlegerische Gesichtspunkte die Schulbuchproduktion definieren. Andererseits ist auch
fir ihn das kirchliche Genehmigungsverfahren ein "leidiges Thema" , das pointierte Kritik
herausfordert. =
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Schritt 1
Zur Vorbereitung |— —Quellensammlung |
auf den UHGSLEACHY _JVOrstrukturierte
Materialsammlung
Fiir den Einsatz
im Unterricht FUNKTTON GATTUNG [Materialsammlung |
in den verschie- i
denen Stadien EesclosScRST
—|Lehrgang
Zur Nachbereitung L_Arbeits— und
des Unterrichts tbungsbuch
Schritt 2[
2.1 | )

"Sein Verstidndnis der SACHE,
seine Darstellung der Prob-
lematik, seine Wiedergabe

des zu unterrichtenden Sach-
verhalts miissen fachwissen-
schaftlichen Kriterien

Neben der inhaltlichen Sei-
te des Unterrichts muB (er)
sich mit allen den Fragen
beschédftigen, die sich aus
der Tatsache der Vermitt-=

lung von Inhalten an,
SCH&LER ergeben ..."

standhalten ...
1
FACH- FACH- ALLGEMEINE
WISSENSCHAFT DIDAKTIK DIDAKTIK
I I |
THEOLOGIE RELIGIONSPADAGOGIK PADAGOGIK
als als als
Theorie Theorie der Praxis |—— Theorie
kirchl. relig. Erziehung der Praxis
Glaubens/ von
—-praxis Erziehung
|
Syst. Prakt.| | Didaktik u. Methodik Theanio
Theol. Theol. des fon
" | Religionsunterrichts Uhicrrichis
1 Thied Gis 1 T |
Bibl. Hist. Unterricht in
Theol. Theol. Kirchengeschichte
lSchritt 3
(Medien-)
Didaktische
r_____——-————— INFRASTRUKTUR
und l
L Intention I GESTALTUNG L Schiiler 1
Handlungs=- Bescheid- Lern- Ein-
wissen wissen niveau stellung
SCHULBUCH
[ Medien | Kftﬁ degu | Methoden 4
multiper- monoper— ain‘d produktiv rezeptiv
spektivisch spektivisch S der_ kommuni- individu-
exemplarisch peripher itﬁ?ea; kativ alistisch
konkret abstrakt
vielfdltig einseitig Kapitel
polyvalent monovalent "M. LUTHER"
I L
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Das Verlaufsdiagramm zeigt deutlich, wie eng die Fragen nach dem Schulbuch mit
Leitfragen und Strukturmomenten der Planungsaufgabe Religionsunterricht schlechthin
zusammenhangen. [n dieser von exklusiv medienspezifischen Aspekten entgrenzten Per-
spektive ndhern sich die Rollen des Schulbuchautors wie des -kritikers der Rolle des
Religionslehrers an, dem ein bestimmtes Thema fiir seinen Unterricht in einer bestimmten
Jahrgangsstufe ?jjrch amtliche, von Staat und Kirche gemeinsam verantwortete Lehrpléne
vorgegeben ist.“” Die Biihne fir diese Rolle ist das Feld der Fachdidaktik als jener
Disziplin, "die sich vorzugsweise mit jenem Ineinander von Fragen beschaftigt, das durch
die Absicht oder die Forderung konstituiert wird, bestimmte Fachinhalte zu lehren™.<?
Wird der Schulbuchautor dieser Rolle stellvertretend gerecht, so reprisentiert das Ange-
bot seiner vorstrukturierten Planungs- und Handlungshilfen - bestenfalls - eine begriindete
Prognose Uber religionsunterrichtliche Lernprozesse zum Thema nach den Kriterien von
Reprédsentanz und Relevanz; es ist, mitﬁdeten Warten, "eine vorweggenommene, gleich-
sam eingefrorene Form von Unterricht"”, die den ghrer entla}}et und zugleich, wie
Jede Vorgabe, wenn auch in einem spezifischen MaB<5, einengt.

21 G. Otto, Fach und Didaktik, in: D. C. Kachan (Hg.), Allgemeine Didaktik, Fach-
didaktik, Fachwissenschaft. Ausgewahlte Beitr8ge aus den Jahren 1953 bis 1969, Darm-
stadt 1970 (Wege der Forschung, Bd. LXVIII) 209-231, hier 209 f.

22 Zu den Fragen einer Didaktik des Unterrichts in Kirchengeschichte vgl. E. Paul/

P. Sonntag, Kirchengeschichtsunterricht, Zirich/Kéln 1971 (= Unterweisen und Verkinden
14); AL F;Elliggs, Fach: Kirchengeschichte, Disseldorf 1971; P. Biehl u.a., Kirchengeschich-
te im Religionsunterricht. Konzeptionen und Entwiirfe, Stuttgart/Minchen 1973

(= RPP 13); K. Baus, Kirchengeschichte im Zielfelderplan, in: R.Ott/G. Miller (Hg.),
Zielfelderplan. Dialag mit den Wissenschaften, Minchen 1976, 68-79; U. Frichtel,
Leitfaden Religionsunterricht. Arbeitsbuch zur Didaktik des Religionsunterrichts, Zirich/
Kdln 1977, 131-168; H. Gutschera/l. Thierfelder, Lehrerkommentar brennpunkte der
kirchengeschichte, Paderborn 1978, 6 - 12; Themenheft KatBl 106 (1981) 175-252: Kirchen-
geschichte - zwischen Faktenwissen und Lebensmdglichkeiten, v.a. den Beitrag von R..
Seeliger, 193-201; B. Jendorff, Kirchengeschichte - wieder gefragt! Didaktische und
methodische Vorschlage fir den Religionsunterricht, Minchen 1982; Themenheft RpB
10/1982: Didaktik der Kirchengeschichte, v.a. die Beitrdge von E. Paul, 3-19, und

N. Horberg, 20-41. Auf den Nachweis von Literatur aus der Didaktik des Geschichtsunter-
richts wird verzichtet; der Religionspddagoge wird sie jedoch bei der Planung seines
Unterrichts zu dem hier in Frage stehenden Thema ebenso befragen miissen, wie er fach-
wissenschaftlich Einblick in die evangelische Theologie nehmen sollte. Zur fachwissen-
schaftlichen Diskussion vgl. Themenheft Concilium 6 (1970) 457-520 mit Beitrégen von

A. Weiler, J. Cabb, C. Monnich, B. Plongeron, G. Alberigo, Y. Congar, R. Aubert;

R. Seeliger, Kirchengeschichte - Geschichtstheclogie - Geschichtswissenschaft. Analysen
zur Wissenschaftstheorie und Theologie der katholischen Kirchengeschichtsschreibung,
Dusseldorf 1981.

23 Vgl. beispielsweise: Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht der Schul-
jahre 5-10 (Sekundarstufe I). Themenfeldskizzen der Schuljahre 7 und 8, Minchen 1974,
122-125; Vorlaufige Richtlinien und Lebrpléne fir das Gymnasium - Sekundarstufe I -'in
Nordrhein-Westfalen, Katholische Religionslehre, Kéln 1978, 37, 50, 96 ff. Fir andere
Bundeslander vgl. Ausziige bei Pellens (s. Anm. 8), 68 ff., 78-84. - Zu kritischen Ausstel-
lungen am Zielfelderplan vgl. Baus (s. Anm. 22); Pfnur (s. Anm. 8), 204 f. Vgl. in diesem
Zusammenhang auch die Kritik Pfnlrs am Versuch eines alternativen Strukturgitters von
Biemer/Biesinger (in: Theologie im Religionsunterricht, Minchen 1976, 108-116).

74 Otto (s.Anm. 21), 210 f.

25 G. Brockmann, Religionsbuch, in: D. ZilleBen (Hg.), Religionspddagogische Prakti-
kum, Frankfurt/Minchen 1976, 58-64, hier 58.

26 Vgl. R. Baumann/G. Stapel, Curriculum und Unterrichtsplanung, Eine Hilfe zur
Analyse und Bewertung didaktischer Materialien, Minster 1974.

77 Die Gefahr, als "Planungsersatz" (Hagstedt) miBverstanden und _miBbraucht zu werden,
birgt (fast) jedes Religionsbuch (und Schulbuch). Es kann den (Religions-)Lehrer leicht
dazu verfiihren, "sich eine weitere Planungsarbeit zu ersparen, das adressatenneutrale
Lernangebot ohne Adaptation zu Ubernehmen, mithin die spezifischen Voraussetzungen der
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Mit den beiden folgenden Kurzformeln zur Struktur der Sache und zur Ausgangslage der
Schiller werden, soweit mdglich, jene beiden GriBen eingeholt, die alle Entscheidungen
Uber die didaktische Infrastruktur wesentlich determinieren.

2.2 Zur Struktur der Sache

Ist die katholische Forschung zu Martin Luther und zur Reformation(sgeschichte) schon
fur den (evangelischen) Fachwissenschaftler vor fiinfzehn Jahren "nahezu uniibersehbar"
gewesen, wie er im Blick auf die damals verliegende Literatur bemerktezs', so mutet das
Vorhaben, im Kontext der religionspadagogischen Riickfrage nach "Martin Luther in
Schulbiichern fiir den katholischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe 1" eine fach-
wissenschaftlich vertretbare Kurzformel zur Struktur der Sache zu erstellen, vermessen
und wie das berlichtigte Sisyphos-Unternehmen an. Wenn der Versuch dennoch, aus den
vorab skizzierten Grinden, gewagt wird, so hat er. aufs Ganze gesehen,nicht mehr als den
Charakter einer orientierenden FuBnote, die Grundlinien nachzeichnet und Knotenpunkte

sichtbar macht. Bei ihrer Abfassung sind im wesentlichen Lageberichte und Forschungs-
iiberblicke leitend gewesen.2*

Die Fille an Literatur, die mit dem L utherjahr noch einmal sprunghaft angestiegen ist,
signalisiert das vitale Interesse, "mit dem man sich auf katholischer Seite um das theolo-
gische und kirchliche Wirken des Reformators bemiint.">® Dabei gibt es die katholische
Lutherforschung nicht; man muB vielmehr zwei Richtungen unterscheiden,_deren Ausein-

eigenen Schiiler, ihre persénliche Lerngeschichte, den besonderen Lernstil der Klasse, den
individuellen Lernhilfebedarf unbericksichtigt zu lassen": H. Hagstedt, Planungshilfen

oder Planungsersatz?Uberlegungen zum didaktischen Standort des Schulbuchs, in: KatBl
102 (1977) 199-203, hier 203.

22 Vgl. H-M. Barth, Luther und die Reformation in katholischer Darstellung, in: Wissen-
schaft und Praxis in Kirche und Gesellschaft 59 (1970) 558-571, hier: 558.

22 Vgl. 0. H. Pesch, Hinflihrung zu Luther, Mainz 21983'; B. Lohse, Martin Luther.
Eine Einfihrung in sein Leben und Werk, Minchen “1983; P. Manns/H. N. Loose,
EAartin Luther, Freiburg 1982; R. Friedenthal, Luther. Sein Leben und seine Zeit, Minchen
1982 (Serie Piper 259). A. Sauer, Wandlungen des Lutherbildes, in: rhs 9 (1966)_ 113-
119; E. Iserloh, Luther in der neueren katholischen Kirchengeschichtssehreibung, in:
EvErz 18 (1966) 269-277; ders., Luther und die Kirchenspaltung. Was verbindet ihn mit,
was trennt ihn von der katholischen Kirche?, in: KatBl 108 (1983) 27-41; O. H. Pesch
Zwanzig Jahre katholische Lutherforschung, in: Lutherische Rundschau 16 (1966) 392-406;
Barth (s. Anm. 28); B. Moeller, Die allgemeine Reformationsgeschichte Deutschlands in
der heutigen Forschung; ders., Die Vorreformation in der heutigen Forschung, beide in:
Eckert/Schiiddekopf (s. Anm. 8), 22-33, 34-40; Themenheft Concilium 12 (1976) 473-543:
"_uther damals und heute", v.a. die Beitrdge von J. Brosseder, Die katholische Luther-
Rezeption, 515-521, und O. H. Pesch, Der gegenwartige Stand der Verstdndigung, 534-543;
J. Brosseder, Das heutige katholische Lutherbild, in: Una Sancta 37 (1982) 281-292; ;
E. Maron, Das katholische Lutherbild der Gegenwart. Anmerkungen und Anfragen, Git-
tingen 1982 (= Bensheimer Hefte 58); P. Manns (Hg.), Zur Lage der Lutherforschung
heute, Wiesbaden 1982; H.-F. GeiBer u.a., Weder Ketzer noch Heiliger. Luthers Bedeutung
fiir den dkumenischen Dialog, Regensburg 1982; K. Lehmann (Hg.), Luthers Sendung fir
Katholiken und Protestanten, Mlnchen/Zirich 1982,

30 Barth (s. Anm. 28), 570.
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andersetzung noch nicht befriedigend ausgetragen istjl, wenngleich eine Verstandigung

Uber Gemeinsamkeiten greifbar erscheint:>2

Einerseits die historische Lutherforsehund der sogenannten Lortz-Schule, heute vor allem
vertreten und profiliert durch E. Iserloh und P. Manns;

andererseits die systematisch-theologische Lutherinterpretation der sog. Okumeniker-
Schule, inspiriert durch H. Fries, vertreten und profiliert durch A. Brandenburg, A. Has-
ler, J. Brosseder, St. Pfiirtner und vor allem O. H. Pesch.

Vereinfacht lassen sich die beiden Arsadtze so skizzieren:

Historische Lutherforschung

MARTIN LUTHER
UND SEINE ZEIT (16. Jh.)

A
Kirchengeschicht-
liche Linie
Biogra- i
phische giegeschicht E
Linie liche Linie <

Kritische Riickfrage HEUTE
mit dem Ziel zu verstehen
("Historische Wahrheit")

Systematisch-theologische Luther-
interpretation

MARTIN LUTHER
IN SEINER ZEIT (16. Jh.)

Luthers Theologie
gestern

. (in existentiellen,

personal-relationa-

len und praktischen

Kategorien)

als eine M&glich-
keit christlicher
Existenz heute

Korrelation

Kritische Rilickfrage HEUTE
mit dem Ziel, einen Di-
alog zu filihren und von

Luther zu lernen
("Praktische Wahrheit")

Die historische Lutherforschung nahert sich ihrem Gegenstand dabei unter drei Perspek-
tiven: Auf der kirchengeschichtlichen Linie deckt sie die MiGstinde in Leben und Lehre
der (Amts-)Kirche des Spatmittelalters auf und gibt die Notwendigkeit einer Reform an

31 Vgl. K. Lebmann, Luther in der modernen katholisch-systematischen Theologie, in:
Manns (Hg.), Zur Lage der Lutherforschung heute (s. Anm. 29), 88 Anm. 36. - Lehmann
betont die Abhangigkeit der systematischen Theologie vom Stand der historischen Erfor-
schung und Wertung des Lutherbildes (vgl. ebd., 80).

32 Vgl. Manns (s. Anm. 29), 106: Manns formuliert drei Aspekte: 1. Dem Grundanliegen
von Pesch folgen und den Glauben des Reformators als Moglichkeit des eigenen Glaubens
begreifen; 2. die unterschiedlichen methodischen Ansitze als komplementdr einschédtzen;

3. die Skumenische Zielsetzung zuerkennen.
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Haupt und Gliedern zu erkennen. Auf der biographischen Linie spiirt sie den persdnlichen
Anfechtungen Luthers, seiner Gewissensnot und seinem Leiden am Zustand der Theologie
und der Kirche seiner Zeit nach. Sie wiirdigt dabel seine subjektive Lauterkeit und tiefe
Religiositit ebenso wie seine seelsorgliche Verantwortung, die ihn zu einer neuen Theolo-
gie und zu reformatorischem Handeln fihren. Auf der theologiegeschichtlichen Linie
schlieBlich fragt sie zurlick nach den Voraussetzungen Luthers in der katholischen Tradi-
tion (Paulus, Augustinus, deutsche Mystik) und in den philosophischen Stromungen des
Spatmittelalters und sucht Abhangigkeiten und Beeinflussungen aufzuweisen. Dabei raumt
sie zwar ein, daB Luther einen Katholizismus niederrang, der nicht katholisch war (Lortz),
und daB er absichtslos zum Reformator wurde (Iserloh). Andererseits kritisiert sie seinen
Subjektivismus und das Defizit, nicht Vollhtrer der Schrift gewesen zu sein. Mit der
Differenzierung ihrer nicht ldnger moralischen, sondern theologischen Wertung in einen
sog. katholischen und einen sog. reformatorischen Luther deutet sie an, wo die Trennungs-
linien zwischen Luther und der katholischen Kirche ihrer Meinung nach verlauten.>?

Die systematisch-theologische Lutherinterpretation dagegen mdchte "Luther nicht nur
perstnlich und geschichtlich verstehen", sie "will theologisch mit ihm sprechen und von
ihm lernen.">" Deshalb sucht sie den Grundstukturen und der Grundformel seines theolo-
gischen Denkens und Verstehens, der Mitte und Grenze seiner Theologie auf die Spur zu
kommen und ihn als Gestalt der eigenen Tradition und als eine katholische Mdglichkeit
christ-theologischen Denkens und Existierens heute zu begreifen35, dessen zentralen An-
liegen sich mit der postkonziliaren Theologie weithin "verrechnen" lassen.36
Das~abschlieBende Diagramm, das an Aspekten beider Richtungen der Lutherforschung
orientiert ist, konzentriert sich auf die historisch-biographisch entscheidende Zeit bis
1521. Linien der weiteren Geschichte der Reformation sind nur noch mit wenigen Stich-
worten ausgezogen. Es geht darum, in dem so begrenzten Rahmen das strukturelle und
theologische Profil des Konflikts zwischen Luther und seiner Kirche anzudeuten und
chron ologisch zu fixieren.

33 Vgl. Iserloh, Luther und die Kirchenspaltung (s. Anm. 29).
34 Manns (s. Anm. 29), 103

35 Vgl. O. H. Pesch, "Ketzerfiirst” und "Vater im Glauben". Die seltsamen Wege katho-
lischer "Lutherrezeption", in: H.-F. GeiBer u.a. (s.Anm. 22), 123-174, hier: 134; Pesch,
Zwanzig Jahre katholische Lutherforschung (s. Anm. 29), 406.

36 Lohse macht fiir die Darstellung der Theologie Luthers auf evangelischer Seite zwel
vergleichbare Richtungen aus und stellt kritisch fest: "Ohne Zweifel sprechen fir beide
Darstellungsformen beachtliche Griinde. Was die historisch-genetische Form betrifft, so
ist fiir sie geltend zu machen”,daB Luthers Theologie in ihrer zugrundeliegenden Konzep-
tion und der jeweiligen Ausprigung "nur unter sorgféltiger Bertlicksichtigung der verschie-
denen Kontroverssituationen erhoben werden" kann. "Ihre Problematik besteht jedoch darin,
daB sie in der Gefahr steht, den Gesamtzusammenhang .. aus den Augen zu verlieren.

Die systematische Gesamtdarstellung kann demgegeniiber gerade die innere Beziehung
zwischen den verschiedenen Themen von Luthers Theologie deutlich machen und dabei die
zentrale Stellung der Rechtfertigungslehre herausarbeiten. Dabei muB freilich eine doppel-
te Gefahr vermieden werden: Einmal wird hier leicht die Entwicklung von Luthers Theolo-
gie nicht hinreichend bedacht. Zum anderen verfihrt die Sutuationsgebundenheit von
Luthers AuBerungen leicht dazu, daB man bei dem Versuch einer systematischen Rekon-
struktion eher eigenen Erwégungen folgt als der inneren Bewegung von Luthers Denken."
In: Martin Luther (s. Anm. 29), 150.
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DER KONTEXT (bis 1513)
Die Vorgeschichte bis ins Spatmittelalter in den Ausprégungen der politischen, sozio-
dkonomischen, sozio-kulturellen und geistigen Strukturen. Volksfrommigkeit und Angste.

LUTHER KIRCHE
Anfechtungen, zugespitzt in der Frage: Machtpolitische Rolle und duBeres Erschei-
Wie bekomme ich einen géndigen Gott? nungsbild; theologischesund strukturelle Mig-

stdnde; Papstschisma und Konzilien.

DER TEXT (1513-1521) 5

"Das weltgeschichtliche Ereignis der Reformation beginnt im Hgrsaal." 7 Luther wollte
die Reform der Kirche durch die Reform der_Theologie (Theologie treiben von der Frage
nach der Stellung des Menschen vor Gatt her?®) und die Reform der Theologie durch die
Reform der Exegese (sensus litteralis).?

1. Die reformatorische Grunderkenntnis

Der Mensch verdankt sein Heil allein dem

Glauben (sola fides) an die bedingungslose

Gnade Gottes (sola gratia), der den siin-

digen Menschen richtet und gerecht macht

(Gesetz und Evangelium) durch Jesus

Christus (solus Christus).

2.1 Der theologische Disput

Erfahrungen mit der BuBpraxis in der Verdienstfrémmigkeit (Occamismus);
Seelsorge. Reliquienhandel; Geschéft mit dem AblaB.
Theologische Disputationsthesen um die rechte AblaBpraxis (1517) - Die Theologie als
kritische Instanz zu kirchlicher Glaubenspraxis: "Niemand hatte die Absicht, eine Kirchen-
spaltungataerbeizufijhren. Was Luther anstrebte, war .. die Beseitigung offenkundiger MiR-
sténde.""" "Man wage einmal d%ri hypothetischen Gedanken, Rom wire gegen Tetzel statt
gegen Luther eingeschritten..?"

"Erst durch die gegenteilige Einschaltung d%s kirchlichen Amtes wurde das Thema 'Kirche
und Amt' in die .. Debatte hineingebracht."*2

2.2 Der kirchliche Konflikt

"Der Gehorsamskonflikt schldgt um in die Frage nach der Quelle der Hc—:ilsgewir:iheit."‘LS

Der Mensch lebt letztendlich vom Ver- "Das kirchliche Amt strengt gegen ihn den
trauen in das Wort Gottes, das verlds: KetzerprozeB an, verlangt von ihm in der

lich nur in der Schrift (sola scriptura), zentralen Frage .. den Widerruf gegen die
ggfls. gegen die Auslegungskompetenz groRten Glaubenszeugen ,:Ier Kirche, gegen
kirchlicher Amtstréger, zu héren ist. Paulus und :’Augus,l:imus."'!l

2.3 Der reformatorische Durchbruch

Luther trif 't die Entscl eldung / gewinnt die Uberzeugung, die theologische Einsicht gegen
die Kirche in ihren anltglchen Reprasentanten behaupten zu miissen und dem Kaonflikt nicht
ausweichen zu dirfen.

37-47 Die Zitate, die in das Diagramm eingetragen sind, stammen aus: Pesch, Hinfiihrung
zu Luther, und: Lohse, Martin Luther (s. Anm. 29).

37 Pesch, ebd. 51.

78 Vgl. Lohse, ebd. 152 ff.
79 Val. Pesch, ebd. 297, 57-64.
40 Lohse, ebd. 182.

41 Pesch, ebd. 101.

42 Ebd.

43 Ebd. 110.

44 Ebd. 96.

45 Vgl. ebd. 90-102, bes. 97.
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3, Politische Zuspitzung und reformatorische Wende _
Das Augsburger Religionsgespréch mit Cajetan (1518) offenbart die GroBenordnung der
Auseinandersetzung und bringt die Reformation in Gang. Aus der tf:IEUlD.gJSChEH K_ont{o-
verse ist ein Konflikt zwischen dem einzgénen Theologen und der klr.chhchen Institution
geworden. Er wird politiseh ausgetragen. Theologisch bahnt sich die reformatorische
Wende an.
1520 Die drei sog. reformatorischen 1520 Bannandrohung

Hauptschriften 47
1521 Reichstag zu Worms, Exkommunikation und Reichsacht ™

2.3 Zur Ausgangslage der Schuler

Anders, als es diese Illustration aus dem "Katholischen Katechismus der Bistimer
Deutschlands" (1955) glauben machen kdnnte (wollte), sind Schulblicher fir den Religions-
unterricht in der Regel nicht als ein Geschenk des Himmels begriffen worden, nicht in
jenen Zeiten, als der Markt durch ein amtskirchliches Monopol verwaltet wurde, und
ebenso wenig heute, wo er durch das Gesetz von Angebot und Nachfrage frei geregelt
wird.

Zutreffender ist die Situation des Religionsunterrichts und seiner Schulbiicher mit der
Karikatur von Ch. Poth gezeichnet:

46 Vgl. ebd., 103-115.

47 Die zweite und dritte Phase der Geschichte der Reformation bewegt sich auf ver-
schiedenen Ebenen und in mehreren Linien, die hier summarisch in einigen Stichworten
angedeutet werden: Luthers theologische Arbeit an der Bibeliibersetzung, am Katechismus,
an Kirchenliedern; seine weitere theologische Auseinandersetzung, Prazisierungen und
Ausformungen seiner Theologie im Konflikt mit der Kirche und in Kontroversen mit ande-
ren Reformatoren; Radikalisierung (vgl. Zwingli, Calvin) und Europ&isierung der Reforma-
tion; Augsburger Reichstag und Confessio Augustana (1530), vorldufige politische Befrie-
dung und dogmatische Trennung; Konzil von Trient (1545-1563), katholische Reform;
Augsburger Religionsfriede (1555), innere Konsolidierung und konfessionelle Differenzie-
rung; Westfalischer Friede (1648). "Die Kirche (wurde) reichsrechtlich noch im Augsbur-
ger Religionsfrieden ... als Einheit behandelt (..); erst im Westfélischen Frieden .. wurde
die eingetretene Kirchenspaltung reichsrechtlich sanktioniert": Lohse, ebd. 182.
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Ob der . .. Typdavorne . . ... wuch mal was . .

EONSN

.. drauf hat, . . . ... wasmich . .. .+ . interessiert”

Dieses Erscheinungsbild wird seit einem Jahrzehnt auch in kirchenamtlichen Dokumenten
angenommenaa, ohne daB es deswegen auch schon in jedem Fall als Determinante fir die

religionspddagogische Praxis akzeptiert ist.

Im Horizont dieser globalen Lagebeurtellungag suchen die folgenden kriappen Hinweise
die Ausgangslage der Schiler im Blick auf das Thema "Martin Luther" anndhernd in zwei-
facher Weise zu skizzieren: Einmal, indem sie zwel regionale und insofern sicher nicht
reprasentative, aber doch aufschluBreiche Riickmeldungen aus der Praxis zitieren; zum
anderen, indem sie aus fachdidaktischen Komplementdrmaterialien jene Aspekte zusam-
mentragen und in eine Strukturskizze einbringen, die den Zugang der Schiiler zur Sache
Uber das Medium Schulbuch mehr oder minder beeinflussen diirften. Bel dieser Sichtung
féllt auf, wie wenig die anstehende Vorfrage auf Seiten der katholischen Religionsdidak-

48 Vgl, Hl. Kénngregation fur den Klerus, Allgemeines katechistisches Direktorium
(1971), Fulda “1979; SynodenbeschluB Der Religionsunterricht in der Schule (1974);
Johannes Paul II., Catechesi tradendae (1979); im Blick auf die pastorale Situation
heute Uberhaupt: flr euch und fir alle. Brief des Bischofs von Limburg, W. Kempf, zur
Fastenzeit (1981).

49 Vgl, im einzelnen Th. Eggers, Der Religionsunterticht und seine Schiiler. Eine Pro-
blemskizze, in: RpB 8/1981, 138-178, Wer durch regelmadBige Hospitationen und eigene
Unterrichtsversuche den Kontakt zur Praxis noch nicht verloren hat, wird im Ubrigen
nicht vorschnell Einflisterungen Glauben schenken, wonach den restaurativen Tendenzen
seit Beginn der achtziger Jahre eine neue Offenheit und ein verdndertes BewuBtsein auch
unter den Schiilern dieser Altersstufe korrespondiere.
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tik reflektiert wird50, wihrend sie in entsprechenden evangelischen Verdffentlichungen
mehrfach bedacht Ist.”!

Die erste (wissenschaftlich zubereitete) Riickmeldung stammt aus einer Befragung von

188 Schiilern der Sekundarstufe I (7.-10. Schuljahr) in GieBen zu moglichen Themenwiin-
schen fUr den Kirchengeschichtsunterricht.52 Nach den Thesen ihres Autors B. Jendorff
scheint Kirchengeschichte bei Schilern "wieder gefragt" und "von Inter-esse™.”> Ein Blick
in die Untersuchungsergebnisse enttduscht jedoch vorschnelle Hoffnungen: Das Thema "Die
katholische Kirche und die Kirchen der Reformation" stéBt auf wenig Gegenliebe und be-

4 in allen Auswertungen nur einen der letzten vier Rangplatze

legt mit einer Ausnahme
(von zwanzig mdglichen). Legt man das von Jendorff selbst aufgestellte didaktische Krite-
rium zugrunde, demzufolge "fUr die Planung des Kirchengeschichtsunterrichts in den ein-
zelnen Klassen der Sekundarstufe I(..) die Themen auf den Rangplétzen 1 - 5 interessant
sein (dijrften)"55, so ware demnach "Martin Luther in Schulblichern fir den katholischen
Religionsunterricht in der Sekundarstufe I" nicht gefragt oder bestenfalls in der zehnten

Jahrgangsstufe fir Jungen von Interesse.

Die zweite (journalistisch aufgemachte) Rickmeldung stammt aus dem evangelischen Reli-
gionsunterricht an Schulen in Nordhorn (Niedersachsen) aus dem (Luther-)Jahr 1983.76 wie
ihr AQtor K. Koch wissen 1a8t, war das Vorwissen seiner Schiler minimal. Seine Unter-
richtserfahrungen unterteilt er nach drei Kategorien: Interesse, Gleichglltigkeit, Unverstand-
nis. Er schreibt: "Gelegentlich macht die Lebensgeschichte ...SpaB. So 16st zum Beispiel das
Blitzschlagerlebnis des jungen Martin ... eine interessante Diskussion dariiber aus, ob ein
derartiger Vorfall tatsdchlich ein Leben so entscheidend beeinflussen kann. Als aufgeklarte
Kinder des 20. Jahrhunderts trauen meine Schiler dem Blitz soviel EinfluB heute nicht
mehr zu. Auch das Leben im Kiloster stoBt auf Interesse. Ich male Gehorsam, Kasteiung
und Fasten gentBlich aus, dafur dankt man mit ungeteilter Aufmerksamkeit." Auch "Jo-
hannes Tetzel und sein florierender AblaBhandel kommen ... gut an." "Thesenanschlag und

50 Vgl. Zielfelderplan der Schuljahre 5-10 (s. Anm. 23), 122; Vorldufige Richtlinien
und Lehrpléne fir das Gymnasium - Sekundarstufe I - in Nordrhein-Westfalen (s. Anm.
23), 96f; Blasig (Hg.), Von Jesus bis heute. Lehrerkommentar (s. Anm. 6), 134, 137,
145, 160; Religion in der Hauptschule 7, Lehrerkommentar (s. Anm. 15), 137. Auch in
der Aufsatzliteratur (vgl. Pfnlr, Lesch, Pellens, s. Anm. 8), bleiben ndhere Reflexionen
im Blick auf den Schiiler und Prognosen Uber Zugénge und Sperren ausgeblendet. Be-
stenfalls wird allgemein die Relevanz des Themas angedeutet.

51 vgl Kursbuch Religion 5/6. Lehrerhandbuch, Stuttgart/Frankfurt 1977, 105, 128 gis
Kursbuch Religion 9/10: Le‘hrerhandbuch, Stuttgart/Frankfurt 1981, 203; Schmidt/Thier-
felder, 28 Unterrichtseinheiten (s. Anm. 3), 57, 65; dies., 27 Unterrichtseinheiten (5. Anm.
3), 349; FriichtelA orkowski (s. Anm. 3), 11, 45, 95 f.

52 Vgl. Jendorff, Kirchengeschichte - wieder gefragt! (s. Anm. 22), 46-51.

53 Vgl. Jendorff, Von Interesse: Kirchengeschichtsunterricht, in: RpB 10/1982, 42-63.
54 Bei den Jungen des 10. Schuljahres rangiert das Thema auf Platz 3.

55 Jendorff, Kirchengeschichte - wieder gefragt! (s. Anm. 22), 48.

56 Vgl. K. Koch, Martin Luther? Nie gehart!, in: Die Zeit, Nr. 45, 04. 11, 1983.
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Auftritt vor Kaiser und Reich in Worms werden gleichgultig zur Kenntnis genormmen, ob-
wahl ich das ganze theatralisch in Szene setze." "Das, was die Lutherforschung 'Turm-Er-
lebnis' nennt, ndmlich die reformatorische Erkenntnis Luthers, die Rechtfertigung aus dem
Glauben, bleibt den Schiilern weitgehend verschlossen; es gelingt mir kaum, diese Botschaft
in ihren Verstehenshorizent umzusetzen; selbst in Klasse 13 des Gymnasiums stoBe ich auf
Unverstandnis."

Der Kurzbericht des Praktikers ist mehr als nur eine Bestétigung der Daten des Fachdidak-
tikers. Mit diesem teilt er die Einschatzung einer begrenzten Lernmotivation und gibt die
Notwendigkeit zu erkennen, das Schulerinteresse als durchgéngiges Lernziel zu begreifen.
Dartiberhinaus und doch im Zusammenhang damit signalisiert seine Rickmeldung, wo ver-
mutlich die andere, ebenso groBe didaktische Schwierigkeit flr den Religionsunterricht bei
diesem Thema liegen dirfte: die hintergriindigen theologischen Aspekte der Sache struktu-
rell so aufzubereiten, d.h. zu elementarisieren und mit der lebensgeschichtlichen Erfahrung
heute zu vermitteln, daBd die Schiiler Uberhaupt und mindestens Uber sie nachdenken konnen.

Aus dieser Sicht bleiben in der abschlieBenden Ubersicht, die zusammenfassend jene Fak-
toren skizziert, die nach landldufiger Einschatzung die Ausgangslage der Schiiler definie-
ren, drel Kategorien zu unterscheiden: einmal die lebensgeschichtlich geprdgte und am
gesellschaftlichen BewuBtsein partizipierende Voreinstellung der Schiller zum Religionsun~
terricht und seinen Inhalten Uberhaupt; zum anderen die durch auBerschulische Vorerfah-
rungen determinierte Perspektive auf den anstehenden Lerngegenstand und die Disposi-
tionen im Blick auf die didaktische Infrastruktur der Lernprozesse! schlieBlich die durch
den Kanon der Schulfdcher bedingte Affinitat zum Geschichtsunterricht, mit dem der Re-
ligionsunterricht als Unterricht in Kirchengeschichte Lernsubjekt, Lehr- und Lernstruktu-
ren gemeinsam hat.>”

57 Vgl. Baus (s. Anm. 22), 69.

Die genaueren bibliographischen Daten zu den folgenden FuBnoten 58-64 vgl. unter den
Anmerkungen 50 und 51.

58 Vgl. Zielfelderplan, 122; Vorlaufige Richtlinien, 97; Religion in der Hauptschule 7, 137.

59 Vgl. Kursbuch Religion 5/6, 105; FrichtelA orkowski, 11, 45; Blasig, 134; Zielfelder-
plan, 122; Vorlaufige Richtlinien, 96 f.

60 Vgl. Schmidt/Thierfelder, 27 Unterrichtseinheiten, 349.

61 Vgl. Kursbuch Religion 5/6, 128 f.; Kursbuch Religion 9/10, 203; Schmidt/Thierfelder,

gg ;Jnterrichtseinheiten, 57, 65; dies., 27 Unterrichtseinheiten, 349; FrichtelA_orkawski,

62 Vgl. Kursbuch Religion 9/10, 203; Schmidt/Thierfelder, 27 Unterrichtseinheiten, 349;
Blasig, 145; Religion in der Hauptschule, 137.

63 Vgl. FriichtelA orkowski, 45; Blasig, 160; Gutschera/Thierfelder, Lehrerkommentar
Brennpunkte der Kirchengeschichte (s. Anm. 230016

64 Vgl. Gutschera/Thierfelder, |_ehrerkommentar, 111; Blasig, 137; Vorldufige Richtlinien,
97; Religion in der Hauptschule 7, 138. :
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auf der vorhergehenden Seite. 516

3. Befunde

In einer fiktiven "Ansprache zum Schulbeginn" hatte E. K&stner einst ironisch gewarnt:
"MiBtraut gelegentlich euren Schulblichern! Sie sind nicht auf dem Berg Sinal entstanden,
sondern meistens nicht einmal auf verstdndige Art und Weise, sondern aus alten Schul-
blichern, die aus alten Schulbiichern entstanden sind, die aus alten Schulblichern entstan-
den sind, die aus alten Schulblichern entstanden sind. Man nennt das Tradition. Aber es
ist ganz etwas anderes.">

Wer so angeleitet mit einem gesunden MiBtrauen nach "Martin Luther in Schulbiichern
fur den katholischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I" fragt, erkennt unschwer,
daf sie nicht langer in der Tradition einer polemischen und, von einzelnen Formulierun-
gen abgesehen, kaum noch im Banne einer apologetischen Reformationsgeschichtsschrei-

65 E. Kistner, Die kleine Freiheit, zit. nach Th. Eggers (Hg.), Schulhaus-Geruch. Ein
Lesebuch fiir Lehrer und solche, die es werden (wollen), Mlnchen 1979, 105 f.
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bung stehen, die "alle negativen Erscheinungen... Luther" angelastet hatte.5¢ Diese
grundsatzlich verénderte Perspektive wird in vierfacher Weise greifbar:

Einerseits wird "die Reformationsgeschichte... im Kontext der &kumenischen Bemiihungen
gesehen. Man sucht nicht nur nach den historischen Ursachen dessen, was uns trennt, son-
dern auch nach dem, was uns eint,”®7 (nd betont nachdriicklich die Verpflichtung zu
praktischer Zusammenarbeit auf dem Weg zur Einheit der Kirche(n).58

Andererseits wird der Wandel im katholischen Luther-Bild nicht nur behauptet, sondern
ausdricklich durch entsprechende Zitate offengelegt, und werden frilhere Polemiken und
Fehlurteile eingestanclen.‘s9

Weiterhin wird, teilweise im Kontext von Beschreibungen der geistigen und kulturellen,

wirtschaftlichen und politischen Strukturen des Spétmittelaitersm, auch Uber "kirchliche
MiBstande" informiert.”! Teilweise ergdnzen Ausziige aus selbstkritischen kirchenamtli-

chen Dokumenten (Schuldbekenntnis Papst Hadrian VI. auf dem Reichstag zu Niirnberg;

66 Lesch (s. Anm. 8), 212.
67 Ebd. 214.

68 Vgl. Wege des Glaubens 7/8, 197 f, 209-213 (Grundfassung, 180 f, 194-198); suchen
und glauben 7/8, 21-23, 71; Religion in der Hauptschule 7, 125, 127, 140 f; Religions-
buch fiir die Hauptschule 7, 106 (mitten unter euch, 243 f), Im Ubrigen ist dieser Aspekt
teilweise in Schulblichern fir die 5./6. Jahrgangsstufe vorbereitet, vgl. Zielfelder ru 5/6,
Minchen 1975 bzw. 1982 (Neufassung), P 23 und 28 bzw. P 26 und 27, S 21,49 5358,
66, 80, M 99-103; Zeit der Freude 5/6, Disseldorf 1980 bzw. 1981 (Grundfassung), 184-199
bzw. 187-201.

69 Vgl. entsprechende Zitate von Cochléus, Denifle, Jedin und Lortz. Wege des Glaubens
7/8, 206; Religionsbuch fir die Hauptschule 7, 119 (mitten unter euch, 255); suchen und
glauben 7/8, 73; Zielfelder ru 7/8, 177. Die Zielfelder-Erstfassung (1976) hatte neben dem
Jedin-Zitat statt der jetzigen Einleitung das folgende Denifle-Zitat aus dem Jahre 1904
enthalten: "Des Ausdruckes der Arroganz, der Verschlagenheit, Weichlichkeit, der Sinn-
lichkeit und der Gemeinheit ohne jeglichen edlen, nicht bloR hdheren Zug, entbehret kein
ferneres Lutherportrait mehr. Luther tragt tberall die Stinde auf demn Gesichtet" Die
Anderung geht auf eine Auflage im "Gesamtgutachten der Genehmigungskommission" zu -
riick, ausgestellt von der "Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz" (Az.:
SF/10 - INr. 1383, Bonn, 10. 3. 1977, Nr. 29): "Ein Kirchenhistoriker hat verlangt, daB
bei Nr. 337 das Zitat von Heinrich Denifle gestrichen wird." Die gegebene Begriindung
lautete: "Hier wird nichts aufgebaut!" (Ebd.) Sie ist zu lesen im Kontext der "entschei-
denden Frage, die an eine Auswahl aus der Kirchengeschichte fiir diese Altersstufe zu
stellen ist ..: Wird ein sentire cum ecclesia angestrebt oder eine, wie man heute zu sa-
gen pflegt, 'kritische Distanz zur Kirche'? Von daher gesehen Ist zu fragen, ob Luther,
Calvin, Hus, Savonarola so schwergewichtig vorkommen missen." (Ebd., Nr. 28). Hier
wdren mehrere Rickfragen zu stellen; sie seien zumindest angedeutet: Waren in Geneh-
migungsverfahren anderer Schulblicher andere Kirchenhistoriker beteiligt oder hatten

sich seitdem die (theologischen, religionspadagogischen und/oder kirchenpolitischen) Kri-
terien gedndert, so daB dem Abdruck vergleichbarer Zitate nichts mehr im Wege stand?
(vgl. Lange, s. Anm. 20).

70 Vgl. Religion in der Hauptschule 7, 126, 129; Religionsbuch fiir die Hauptschule 7,
106-108 (mitten unter euch, 245 f); Zielfelder ru 7/8, 178; suchen und glauben 7/8, 25.

71 Vgl. Religionsbuch fiir die Hauptschule 7, 108 f (mitten unter euch, 246 f); Religion
in der Hauptschule 7, 128 f; Wege des Glaubens 7/8, 201 (Grundfassung, 184 f); suchen
und glauben 7/8, 35-37.
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Einberufungsbulle Papst Paul 1L zum Wonzil von Trient) diese Einblicke in "dankle Zei-

ten".-"'2
SchlieBlich wird, im Kontext dieser Informationen, tber (Fehl-)Formen der Volksfrommig-
keit, {iber (Aber-)Glaube und (Todes-)Angste damals berichtet und die zur Geschaftema-
cherei verkommene AblaBpraxis bn=',schrieben.?3 Damit wird die Kritik Luthers_M zumin-
dest von den duBeren Rahmenbedingungen her versténdlich.

Die tabellarische Ubersicht auf der ndchsten Seite macht in Prozenten fa@bar, welchen
Raum die benannten Sachaspekte in den untersuchten Schulbtichern einnehmen. An ihr
158t sich auch ablesen, welche thematischen Schwerpunkte sonst noch gesetzt sind

und welcher Stellenwert ihnen vergleichsweise zukommt. Erst mit diesen zusatzlichen
Angaben, die den bisherigen Befund nicht unerheblich relativieren, gewinnt das Bild
hinreichende Konturen fiir ein an der Struktur der Sache orientiertes Urteil.

Eine weitergehende Auswertungen der ermittelten Daten (s. berndchste Seite) erlaubt
Riickschliisse auf das Profil des kathalischen Religionsunterrichts in der Sekundarstufe I
bei dem in Frage stehenden Thema, soweit er durch seine Schulbiicher représentiert
wird. Errechnet man namlich die absoluten Werte fiir die einzelnen Sachaspekte, so wird
die auf ihrer Basis erstellte Rangfolge zum bezeichnenden Indikator fir die sachliche
Strukturierung seiner Lernprozesse und fur seine leitenden Interessen als Unterricht in
Kirchengeschichte. Zieht man zwischen beiden {Ubersichten einen Vergleich, so ist un-
schwer auszumachen, in welchem MaB die jeweiligen Schulblicher diesem Bild entspre-
chen oder wesentlich von ihm abweichen.

Eine letzte ergdnzende Anmerkung gilt in diesem Zusammenhang der Art und Weise, wie
in den Schulbiichern reformatorische Grunderkenntnis und reformatorischer Durchbruch
zur Sprache kommen. Damit soll die an Sachfragen orientierte Analyse beschlossen und
zu Befunden (medien-)didaktischer Natur Ubergeleitet werden.

Unter dem reformatorischen Durchbruch war vorab jene Einsicht Luthers verstanden, in
einer radikalen Konfliktsituation mit (den Représentanten) seiner Kirche den geforderten
Autorititsgehorsam in Form des Widerrufs und der Unterordnung aus Griinden und im

Interesse der theologischen Wahrheit verweigern zu miussen und dem eigenen Gewissen
und der besseren theologischen Erkenntnis zu folgen.

72 Diese ZwischenlUberschrift ist gewshit in: Wege des Glaubens 7/8, 201 (Grundfassung
184). Vgl. auch Religlonsbuch fir die Hauptschule 7, 114 f, 120 (mitten unter euch, 252,
256); Zielfelder ru 7/8, 178; Religion in der Hauptschule 7, 135.

73 Vgl. Zielfelder ru 7/8, 176; suchen und glauben 7/8, 27-33; Wege des Glaubens 7/8,
201 f (Grundfassung, 186); Religion in der Hauptschule 7, 129 f; Religlonsbuch fiir die
Hauptschule 7, 109 ff, 113 (mitten unter euch, 247 f,2095F)

74 Vgl. den Brief Luthers an Kardinal Albrecht von Mainz, in: Religion in der Haupt-
schule 7, 131; eine anders gekirzte Fassung in: suchen und glauben 7/8, 47; als Fragment
in: Religionsbuch fir die Hauptschule 7, 113 (mitten unter euch, 250). Zum AblaBstreit
vgl. Im brigen: suchen und glauben 7/8, 45; Wege des Glaubens 7/8, 202 (Grundfassung,
187); Religionsbuch fiir die Hauptschule 7, 114 (mitten unter euch, 249 f). An diesen
Stellen sind jeweils auch einige AblaBthesen abgedruckt.
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In diesem Sinn wird in keinem der Schulbilicher die eigentliche Konfliktstruktur deutlich;
der reformatorische Durchbruch bleibt ausgespart, lediglich der Bruch wird konstatiert.
Dabei bleiben auch die Konturen der theologischen Umorientierung nur verschwommen
greifbar, indem sich die Darstellung vornehmlich auf die Chronologie der Ereignisse
(Leipziger Disputation, Reichstag zu Worms) konzentriert.”” Vereinzelt wird die Wende
im Blick auf die drei Hauptschriften Luthers angedeutet76; ein Schulbuch ist bemiiht, das
neue Glaubensverstandnis zu explizieren.-"?

Anders ist die Sachlage in Bezug auf die reformatorische Grunderkenntnis. Von ihr berich-
ten alle Schulblicher im Kontext biographischer Informationen. Unterschiedlich ist die
Plazierung jedoch im Duktus der Kapitel: im einen Fall zwischen Abla@streit und Leipzi-
ger Disputation’8, im anderen Fall entwicklungsgem&B zwischen AufriB zur zeitgeschicht-
lichen Situation des Spatmittelalters und AblaBstreit?9 Bedeutsamer noch sind die Diffe-
renzen in der Prédsentation. Mehrheitlich ist zundchst die Grundfrage Luthers nach einem
gnédigen Gott erwﬁhntau; diese Sorge wird sodann mit dem Selbstzeugnis Uber die Kloster-
zeit illustriert. Im AnschluB daran wird die eigentliche theologische Erkenntnis entweder
durch Weiterfihrung des Zitats angedeutet81 oder sachlich umschrieben und durch Zusat-
ze J'ntts'rpretiert‘,.82 Im Vergleich damit stellt der Rickgriff auf einen ausfihrlicheren theo-

logischen Quellentext bereits eine Ausnahme gar.®%

In dieser Hinsicht sprengt die (Cranach-)Bild-(Quellen-)Text-Kombination nicht nur
den sonst Ublichen Rahmenaa; sie gibt dariiber hinaus auch den inneren Zusammenhang
zwischen reformatorischer Grunderkenntnis und Christologie zu erkennen und bleibt
Uberhaupt die Ausnahme einer weitergreifenden theologischen Perspektive.

Mit diesem Befund sind symptomatisch auch schon die (medien-)didaktischen Strukturen
der untersuchten Schulblicher angedeutet; davon soll abschlieBend im einzelnen die Rede
sein.

GattungsgemaB sind zundchst zwei Grundformen zu unterscheiden: strukturierte Material-

75 Vgl. suchen und glauben 7/8, 49-55; Wege des Glaubens 7/8, 204 ff (Grundfassung,
189 ff); Religion in der Hauptschule 7, 132 f; Religionsbuch fiir die Hauptschule 7, 114 ff
(mitten unter euch, 250 ff),

76 Vgl. Wege des Glaubens 7/8, 205 (Grundfassung, 190, wobei hier die Titel nicht ge=
nannt werden). Nur die Titel ohne inhaltliche Prézisierung sind genannt in: Zielfelder ru
2B

77 Vgl. Religionsbuch fiir die Hauptschule 7, 115 f (mitten unter euch, 251).

78 Vgl. Wege des Glaubens 7/8 (Grundfassung); Religion in der Hauptschule 7

79 Vgl. suchen und glauben 7/8; Religionsbuch fiir die Hauptschule (mitten unter euch).
80 Die Frage findet keine Erwdhnung in: Zielfelder ru 7/8.

8l Vgl. Zielfelder ru 7/8, 177.

82 Religionsbuch fir die Hauptschule 7, 112 f (mitten unter euch, 249); dhnlich in: Wege
des Glaubens 7/8, 203 (Grundfassung, 189, chne Selbstzeugnis Uber die Klosterzeit).

83 Vgl. Religion in der Hauptschule 7, 132.
84 Vgl. suchen und glauben 778, 43.
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sammlungen85 und (mehr oder minder streng) geschlossen konzipierte L_ehrg‘einge.86 Die
beiden Schulblicher des ersten Typs bieten den Sachstrukturen des Themas entsprechend
verschiedenartige exemplarische Medien an®’. Ohne daB ein Ergebnis festgeschrieben ist,
ist dadurch doch ein Grundbestand an. Informationen garantiert; deren Auswertung und gebo-
tene wechselseitige Verkniipfung sind methodisch in keiner Weise programmiert. Die Rolle
der Schiller ist, solange die didaktische Binnenstruktur des Unterrichts der Eigenart der
Materialvorgabe Rechnung tréagt, in der Grundtendenz durch selbstt&tiges, produktives,
entdeckendes Lernen unter Anleitung des Lehrers definiert. Demgegentiber charakterisiert
die Schulbiicher des zweiten Typs, daB sie in der Regel88 nicht auf miglichst originale
Begegnung mit der Sache anhand exemplarischer Medien angelegt sind. Stattdessen zielen
sie auf systematische Darstellung. Dazu bedienen sie sich eines fortlaufenden Textes, In
dem die entsprechenden Informationen zusammengefaBt sind. Die Rolle der Schiiler ist,
solange die didaktische Binnenstruktur des Unterrichts mit der Eigenart der Vorgabe kor-
respondiert, die man am ehesten als Sachkunde Religion umschreiben kann, in der Grund-
tendenz durch reziptives Lernen difiniert. Steuerungsfunktion Ubernehmen dabel vor allem
die in groBer Zahl aufgenommenen Arbeitsaufgaben. Sie sind mehrheitlich philologisch aus-
gerichtet; hdufiger wird fir weiterfihrende Informationen auf schulbuchibergreifende Lek-
tire (vor allem von Geschichtsbiichern) verwiesen; nur vereinzelt ist zur Korrelation mit
eigenen Lebenserfahrungen oder zu eigenen Stellungnahmen aufgefordert:

Wirkt sich die Trennung der
Kirchen auch in deinem Le-

Dein Geschichtsbuch berich-
tet ausfuhrlich Uber Huma-

Welche Klagen werden gegen
den Papst vorgebracht?

Z3hle schwerwiegende MiB-
stdnde der Kirche im spa-
ten Mittelalter auf!

Wie versuchte Luther, Gott
gnadig zu stimmen?
Welche Vorwdirfe erhob
Luther?

Erldutert die einzelnen
Thesen!

Uberlegt, ob ihr die Worter
... jetzt genauer erkldren
konnt.

nismus und Renaissance.
Lies dort nach!

Dein Geschichtsbuch berich-
tet ausflihrlich iiber die Re-
formation. Lies dort nach,
wie es nach dem Kirchen-
bann 1521 weiterging!
Informiert euch anhand
eines Lexikons Uber die
Reformatoren Calvin und
Zwingli, vor allem Uber
wichtige Punkte ihrer Leh-
re.

ben aus?

Kannst du dir vorstellen, daB
Menschen unter dieser Tren-
nung leiden?

Was beeindruckt euch am Le-
ben des Karl Borromaus be-
sonders?

Uberlegt, ob ihr dieses Ka-
pitel zusammen mit den evan-
gelischen Schiilern eurer Klas-
se und ihrem Religionslehrer
behandeln konnt.

Zu den typischen Merkmalen gehdrt in diesem Zusammenhang auch die Gliederung der Ka-

pitel in Teileinheiten mit entsprechenden Zwischenlberschriften; teilweise sind die Abschnit-

te in sich noch einmal differenziert untergliedert.

85 Zielfelder ru 7/8; suchen und glauben 7/8.

86 Wege des Glaubens 7/8 (Grundfassung); Religion in der Hauptschule 7: Religion h
fir die Hauptschule 7 (mitten unter euch)., 3 : e

8?’ Die Eingrenzupg auf drei_'Seiten, wie sie in Zielfelder ru 7/8 vorgenommen ist, 148t
eine auch nur annahernd représentative Darstellung und Entfaltung des Themas natirlich
nicht zu. Das schrénkt die Verwendbarkeit der Vorgabe, wenn nicht {iberhaupt, so doch

weitgehend ein.

88 Gemessen an der Regel stellen Religion in der Hauptschule 7 und die Grundf

t : assun
von Wege des Glaubens 7/8 eine Mischform dar, insofern sie fallweise andersgeartete .
Texte (Quellen bzw. fiktive Dialoge) aufnehmen. Vgl. Religion in der Hauptschule 7, 131-

133; Grundfassung, 186, 193.
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ZERBROCHENE EINHEIT REFORMATION UND REFORM DER

KIRCHE
LSER fortw'ei_hrender Skandal 1 Wurzeln der Reformation
2 Dunkle Zeiten - Humanismus und Renaissance
3 Reformator oder Ketzer? - Wirtschaftlicher Umbruch
4 Verhdrtete Fronten a9 - Politische Umwalzungen
5 Auf dem Weg zuelnander - Kirchliche MiBstande

2 Martin Luther
REFORMATION UND REFORM DER KIRCHE - Luthers religidse Entwicklung
1 Die Wurzeln der Reformation > Dgr AblaBstreit 3 i
1.1 Die gesellschaftliche Situation = Eln neuss Glaubensverstandnis
1.2 Die kirchliche Situation Feane e e
2  Die Auseinandersetzung beginnt - Die Reformation Wird politisch
3 Martin Luther (1483-1546) - Ausbreltung der Reformation
4  Die Einheit der Kirche zerbricht A I:Zuropa 5
5 Das Konzil von Trient (1545-1563) = Melnungen. Uhex L uther
& 'UDic itefe efrelstt stch 3 Das Konzil von Trient - Zeichen der
SR e Neubesinnung (1545-1563)
e eoulben - Festlegung und Abgrenzung der
6.3 . Petrus Canisius katholischen Lehre
e * - Aus den Beschlissen des Konzils
6.5 Theresia von Avila von Trient .
7 Auf dem Weg zur Einheit - !Bedeutung des Konzils von Trient
7.1 Viele nennen sich Christen d=Bio Erpeuerung e
7.2 Was wir gemeinsam tun knnen”C - Ignatlus von Loyela

- Petrus Canisius

91

- Theresia von Avila

Gattungsspezifisch bedingt ist auch die stark voneinander abweichende Aufnahme von

Quellentexten. In den lehrgangsartig konzipierten Schulblichern bleiben sie der systema-
tisch-informierenden Darstellung untergeordnet; in der Regel werden sie nur zur Illustra-

tion ohnehin beschriebener Sachverhalte eingefi_'uhrt.g2 Das erkldrt den folgenden Befund:

Gesamtumfang |davon Quellen-
in Seiten texte Anteil in %
TYP 1 5
Materialsammlung 30 7 23,3
TYP 2 o
Lehrgang 93 3 957

89 Wege des Glaubens 7/8. Das Kapitel in der Grundfassung ist in sieben Teileinheiten
mit bis auf eine Ausnahme verénderten Uberschriften gegliedert.

90 Religion in der Hauptschule 7.

91 Religiensbuch fir die Hauptschule 7. - Die mit Stern versehenen Uberschriften (¥)
finden sich nur in: mitten unter euch. §

92 Vgl. beispielsweise Wege des Glaubens 7/8, 203; Religion in der Hauptschule 7, 129;
Religionsbuch fir die Hauptschule 7, 109, 112, 113 f (mitten unter euch, 247, 249, 250).
Zu Abweichungen vigl. Anm. 88.

93 Wesentlich geringer als der ausgewiesene Durchschnittswert ist der Anteil in den
beiden Fassungen von Wege des Glaubens 7/8. :
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Auch, doch nicht ausschlieBlich von der Entscheidung fiir einen bestimmten Schulbuchtyp
ist die Relation von Text undBild bestimmt. Angesichts des diesbeziiglichen Befundes ist
eine mehr oder minder groBe Textlastigkeit nicht zu iibersehen.

Ziel- |suchen Wege |Grund- |Rel.in |Rel.~ |mitten Summe
felder |und des fassung |der buch | unter g
ru 7/8 |glauben | Glau- Haupt- | fir |[euch
7/8 bens schule | dieHS
sl # | s.|l# ls.|# |s.|% |s|%s | #la |# |s. | %
BILD (1| 33,3 [105 58,5| 4 235 15,2 P84 |75 (4451 |7 (31,8 B75 [20,8129,25] 51,9
TEXT | 2| 66,7 |16,5(61, 2| 13 [76,5( 13,4 71,6 |95 559 [15[68,2 1425/, 2 (85,75 68, 1

Eine letzte differenziertere Anmerkung gilt schlieBlich der Bebilderung der SchulbUcher.9

3a

Die erste Ubersicht zeigt, welche Arten von Bildern verwandt werden und wie hoch ihr

Anteil am Gesamt des Bildbestandes ist.

Fotos (Karten Portrat- Geméalde Dokumente Summe
Schautafeln bilder Grafik Titelblatter
Holzschnitt
23 9 28 39 10 109
21,1% 8,3 % 25,7 % 35,8 % 9,1 % 100 %

16 der insgesamt 109 Abbildungen sind Farbreprodutkionen; das entspricht einem An-
teil von 14,7 %.

Die zweite Ubersicht informiert dariber, welche Inhalte (Themen-/Sachaspekte) in wel-

chem MaBe durch die Abbildungen in den jeweiligen Schulbiichern (re-)prasentiert werden.
Eigens anzumerken ist, daB 35 Bilder kirchliche Wirdentréger (Papste, Kardinile), Heilige
oder Konzilien zeigen; das entspricht einem Anteil von 32,1 %.

93a Vgl. A. Stock: Das Christusbild. Bildtheologische und bilddidaktische Aspekte, in:
RpB 5/1980, 3-45; Uber das Bild Gottes im evangelischen Religionsbuch, in: EvErz 32

(1980) 20-38 (beide Aufsdtze auch in: M. Wichelhaus/A. Stock, Bildtheologie und Bild-

didaktik, Dusseldorf 1981, 44-62 bzw. 64-96); "Bilder von Gott" - Uber ein didaktisches
Arrangement, in: RpB 8/1981, 120-130; Textentfaltungen. Semiotische Experimente mit
einer biblischen Geschichte, Dusseldorf 1978. Vgl. auch H. Halbfas, Bilder in Religions-
blichern, in: Ders., Das dritte Auge, Dusseldorf 1982, 51-83.
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Okumene
Konfession e 6 8 6 & 1 1 27
Trient
Kath. Reform 2 4 1 1 6 7 3 24
Historischer
Kontext 1 4 -—— 1 2 4 2 14
AblaB, Refor-
mation -1521 —-— 4 1 2 2 2 2 13
Reformation
nach 1521 —-— 2 1 1 3 4 2 13
Luther-Bilder 1 1 1 1 1 1 2 8
Lutherschrif-
ten, Katech. 1 -— - -—— -—- 4 2] 8
Theolog. Bil-
der i.e.S. -—- 2 — ——- e —— s 2
Summe 5 22 12 13 19 23 15 109
Anteil in % 4,6 20,2 11,0 11,9 17,4 2.1 13,8 100 .

Dieser letzte Befund bestéiﬁtigt noch einmal nachdriicklich das Profil des katholischen Re-

ligionsunterrichts In der Sekundarstufe 1 bei dem in Frage stehenden Thema, soweit er

durch seine Schulblicher représentiert wird, wie es sich schon in der Auswertung der Ge-
wichtung der einzelnen Sachaspekte abgezeichnet hatte:

Rang 1 2 3 4

Sachbe- Okumene Trient Hist. [AblaB Reforma-

reich Konfession|Kath. Re-|Kontext Reforma- tion
form(er) tion bis nach 1521

1621

Anteil 24,77 % 22,02 % | 12,84% 11,93 %

Rang 6 8

Sachbe- Luther- | Schriften|theol.

reich bilder l Luthers Bilder

Anteil 7434 % 1,83%
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4, Bedenken

Die Riickfrage nach "Martin Luther in Schulblichern fir den kathalischen Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe I" ist, so habe ich zu zeigen versucht, in der Schnittlinie von
fachwissenschaftlichen, religionspadagogischen und fachdidaktischen sowie mediendidakti-
schen Kriterien angesiedelt. Unbeschadet ihrer Funktion als Planungs- und Handlungshilfe
fiir den Lehrer, sind und bleiben Schulbticher in erster Linie eine Lernhilfe fir Schiler in
gezielten Lehr- und Lernprozessen. Sie sind Medien im Vollsinn des Wortes: Mittler zwi-
schen der Sache, der sie gerecht werden, und den Schilern, fir die sie dieselbe zurecht-
machen sullen.gll Damit ist ein natlirliches Spannungsverhdltnis begriindet, das sich in
ihrer (medien-)didaktischen Infrastruktur niederschlagen muB: Es notigt zu korrekter Dar-
stellung der Sachverhalte und findet doch nicht hinreichend Genlige an der Bedingung der
Richtigkeit.

Im Rahmen dieser in den Vor-Fragen niherhin skizzierten Anhaltspunkte sollen im folgen-
den grundsitzliche Bedenken artikuliert werden, die sich aus meiner religionspddagogischen
Perspektive aufgrund der erhobenen Befunde gegen die untersuchten Schulbiicher ergeben.
Sie sind in finf Thesen zusammengefaBt:

1. Trotz einer (partiell expliziter entfaltetengs) tkumnenischen Perspektive, deren didak-
tischer wert nicht durch sachbeznger;e Argumente, wohl aber durch die diesbeziigliche
Ausgangslage der Schiiler (nicht mehr entwickeltes ProblembewuBtsein, distanzierte Kirch-
lichkeit) in Frage steht, leisten die vorliegenden Schulbiicher weithin keine kritische Re-
konstruktion von (kirchlicher) Vergangenheit, durch die Gewordenes ins Werden zurlickver-
wandelt und, auch fiir Schiiler erkennbar, um ihrer Gegenwart und Zukunft willen erdrtert
wiirde (res gerendae). Vielmehr wird in ihnen Geschichte fast ausschlieBlich " 'deskriptiv'
betrieben".% Thre "sterile Faktizitét" pradisponiert einen Unterricht, der die Schiiler "in
die Rolle mehr oder weniger teilnahmsloser Betrachter versetzt"7: "Kirchengeschichte
wird... als Kulturfilm abgespult, sie ist nicht mehr ein Drama, in dem Religionslehrer und
Schiiler Zukunft bestimmende Rollen ha!:uan."g8 Lernen bleibt auf Rezeption und Re;ﬁroduk—
tion chronologisch-systematisch vorgeschriebener, objektivierter Geschichte beschrankt;
das leitende Erkenntnisinteresse ist von der archivarisch-antiquarischen Frage gepragt,
wie es gewesen ist, und zielt auf Mdie Aneignung historischen Wissens" (res gestae).

Durch dieses strukturelle und lerntheoretische Defizit sind alle weiteren Mangelerschei-
nungen grundgelegt.

94 Vgl. Gutschera/Thierfelder, Lehrerkommentar (s. Anm. 22), 13.

95 Vgl. bes. Wege des Glaubens 7/8 (Grundfassung); auch: suchen und glauben 7/8; Reli-
glon in der Hauptschule 7.

96 Baus (s. Anm. 22), 70.

97 Ebd.

98 Jendorff (s. Anm. 22), 24.

99 Baus (s. Anm. 22), 70.
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2. Wie wenig es den Schulbiichern gelingt, zwischen Vergangenheit und Gegenwart zu ver-
mitteln und eine Briicke zu schlagen zwischen Lebenserfahrungen der Schiler heute und
geschichtlich brisanten Situationen gestern, wird exemplarisch in der Frage des reformato-
rischen Durchbruchs greifbar. Das kritisch-produktive Lernpotential, das in diesem Sach-
aspekt aufgrund seiner strukturellen Verwandtschaft mit Lebenssituationen heute steckt,
bleibt ungenutzt. Der "Fall" wird nicht zum Paradigma, das zur Identifikation einladt oder
zum Widerspruch provoziert; die stillgelegte Dynamik wird nicht im Blick auf verandern-
des Handeln verf]ﬁssigt.mo Damit ist eine Chance vertan, Uber ein problematisches Vor-
bild, das zu denken und zu fragen AnlaB gibt und ein mdgliches Handlungsmodell fur Pro-
blemlsungsverhalten in Konfliktsituationen entwirft, Schiiler nicht nur fiir Geschichte zu
motivieren, sondern sie auf diesem Wege auch zu Subjekten von (Unterricht in Kirchen-)
Geschichte werden, statt als Objekte verklmmern zu lassen.

3. So wenig die Schulbiicher ihre primdren Adressaten Uberzeugen kdnnen, da@ das, was
im Unterricht ansteht, sie fiir ihr Leben unbedingt angeht, und so wenig sie ihnen ent-
sprechend strukturierte Lernprozesse einrdumen, in die sie ihre:individuell divergierende
Ausgangslage einbringen kénnen, so wenig lassen sie auch ein spezifisches Profil als Sehul-
biicher fiir den Religionsunterricht erkennen. Dieser Tatbestand Uberrascht nicht zuletzt
deswegen, weil fir den Unterricht in Kirchengeschichte gerade bei diesem Thema von al-
len Seiten die Affinitdt zum Geschichtsunterricht beschworen wird. Sieht man aber einmal
von der eingangs erwahnten dkumenischen F’erspektiwa'ml

und vonrder (partiell geradezu
extensivenmz)

Darstellung der katholischen Reformier) ab, so schrumpft die Reforma-
tionsgeschichte bis auf wenige Passagen zu einer Geschichte ohne Theologie. Beispielhaft
wird dieses theologische Defizit darin greifbar, wie oberfldchlich die reformatorische
Grunderkenntnis Luthers zur Sprache gebracht ist10% und wie weder seine Frage in den
Verstehens- und Erfahrungshorizont dreizehn- und vierzehnjahriger (Haupt-)Schiller tber-
setzt wird, noch am konkreten Fall hinreichend konkret versténdlich gemacht ist, wie
theologische Einsicht auf Glaubens- und Lebensvollziige praxisorientierend zuriickwirken

muB. Will man dem Vorwurf des Kritikers Glauben schenken, die Kirchengeschichtswissen-
schaft habe sich aus dem Feld zuriickgezogen, wo man um die theologische Wahrheit

ringelm, so spiegeln die Schulblicher diese Abstinenz getreu wieder.

100 Vgl Biehl (s. Anm. 22), 23. Eine Lernhilfe, historische Ereignisse zu didaktisieren,
findet der Religionspddagoge beim Systematiker, der die Frage aktualisierend aufwirft,
ob Luther eigentlich widerrufen durfte. Vgl. O. H. Pesch, Luther und die Reformation -
katholisch gesehen, in: Christ in der Gegenwart, Artikeldienst, Heft 45/09.09.1980.

101 Zur Problematik, das tkumenische Anliegen in das Vorgehen der Kirchengeschichts-
wissenschaft umzusetzen, vgl. G. Alberigo, Neue Grenzen der Kirchengeschichte?, in:
Concilium 6 (1970) 486-495, hier 489.

102 Vgl. Religion in der Hauptschule 7; Religionsbuch fiir die Hauptschule 7 (mitten un-
ter euch).

103 Zu relativen Ausnahmen vgl. suchen und glauben 7/8 (s. Anm.84 ).

104 Vgl E. Paul, Das Selbstverstdndnis der Kirchengeschichtswissenschaft - Ein Hinder-
nis fiir einen Truchtbaren Kirchengeschichtsunterricht?, in: RpB 10/1982, 3:19, hier 10.
Vgl. die Versuche der Elementarisierung dieser theologischen Fragen in Schulbtchern
und didaktischen Handreichungen fiir den evangelischen Religionsunterricht (s. Anm. 3).
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4. Die bisher gegen die Schulblicher vorgetragenen Bedenken schlagen SchlieBlich aus
mediendidaktischer Perspektive noch einmal im Blick auf die Bebilderung nachdricklich
zu Buche. Erscheinen die Infrastrukturen, mindestens aus der Perspektive des Religions-
unterrichts mit Hauptschiilern, eh schon text- und kopflastigms, so kinnen die fast
durchgéngig schwarz - weiB reproduzierten Bilder durch ihre triste Eintnigkeit diesen
Eindruck nicht nur nicht kompensieren; sie verstarken ihn im Gegenteil noch durch das
Moment der Langeweile, so daB sich das Interesse fur die Lektlre weiter verringert.m5
In der Regel lassen die Bilder keine eigenstdndige didaktische Funktion erkenrien 107;
bestenfalls stiitzen sie dokumentarisch die deskriptive Darstellung historischer Sachver-
halte ab oder illustrieren sie. In den wenigen Ausnahmeféller, in denen sie einen pesiti-
ven Stellenwert gewinnen kdnnten, fehlt im den Bildlegencen das notige MaR an Sachin-
formationen und/oder Lernhilfent, oder die geringe Repro-Qualitadt und das Bildformat
verhindern, daB Schiler sie mit Erfolg er-lesen konnen. 102 Der unverhéltnism&Big groBe
Proporz an "PaBbildern" kirchlicher Wirdentrdger und Heiliger 188t schlielich kritisch
fragen, wieso ausgerechnet bei dem in Frage stebenden Thema Kirchengeschichte als
Heiligengeschichte abgebildet und die Perspektive "von unten" einer sonst schon frag-
wiirdigen "Petrifizierung" und Perspektive "von oben" geopfert wird.}10 Insgesamt drangt
sich der Verdacht auf, die Bebilderung der Schulbiicher partizipiere in diesem Fall an
der immer noch geilbten Praxis, "ein gedanklich konstruiertes Manuskript erst nachtrdg-
lich zu 'illustrieren' "; das aber fiihrt, wie abzusehen, "zu keiner didaktisch vertretbaren
Position.n 1L

5. FaBt man Befunde und Bedenken zusammen, so kann das Fazit - leider - nur lauten:
Ein fachwissenschaftlich und religionspgdagogisch, fach- und mediendidaktisch gleicher-
maBen befriedigendes Kapitel "Martin Luther" ist "in Schulbiichern fir den katholischen

105 Infolge der Anlage als Materialsammlung mit Arbeitsblattcharakter ist dieses Er==
scheinungsbild in suchen und glauben 7/8 gemildert.

106 In diesem Zusammenhang fallen besonders die ausschlieBlich an sachlichen Gesichts-
punkten orientierten Kapiteleingangsseiten negativ ins Auge.

107 Eine Ausnahme von der Regel bilden vornehmlich die beiden theologischen Bilder in:
suchen und glauben 7/8 (s. Anm. 84).

108 Vgl. Wege des Glaubens 7/8, 206 (vgl. eine verbf?sserte, aber noch immer nicht ge-
gliickte Legende in der Grundfassung, 192); Religion In (?er Hauptschule 7, 128 f. Das letz-
tere Beispiel zeigt dabei, daB vor der Ubernahme von Bildvorschlagen und entsprechenden
Informationen aus didaktischen Handreichungen mindestens ein eigener Reflexions- und
UbersetzungsprozeB stattfinden mug, wenn Bild und Legende als Medium im Schulbuch
stimmig sein wollen, vgl. Jendorff, Kirchengeschichte - wieder gefragt! (s. Anm. 22),
198:££

" 109 vgl. Zielfelder ru 7/8, 176; suchen und glauben 7/8, 25 und 37. Eine Form der Didak-
tisierung zeigen die Karten in: Religlonsbuch fiir die Hauptschule 7, 118 1

110 Vgl. Baus (s. Anm. 22), 72 f; Paul (s. Anm. lo4 ), 11-18.
111 Halbfas (s. Anm. 93a), 66.
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Religionsunterricht in der Sekundarstufe I" nicht in Sicht. Eine Revision der vorliegenden
Entwirfe tut auch deswegen not, weil Schulblicher Langzeit-Medien sind. Allen noch so
stimmig begriindeten Vorbehaiten von Theoretikern zum Trotz, steuern und prégen sie die
Praxis des (Religions-)Unterrichts in aller Regel langfristig. Kritiker attestieren ihnen
deswegen gern einen "konservativen Charakter"112, der "zwangslaufig zu einer Stabili-

t.“”‘3

sierung des gestrigen und heutigen BewuBtseinsstandes fihr Daran aber kann in

diesemn Fall wohl nicht nur die Religionspadagogik nicht interessiert sein.

Dr. Theodor Eggers, Hochschulassistent
Gravenhorster StraBe 28
4530 Ibbenbliren

112 So beispielsweise W. Mickel, zit. bei Hagstedt (s. Anm.27 ), 192. Das Wissen um

diese Langzeitwirkung und -rolle erklart wohl auch die mitunter polemisch-aggressiv und
ideologisch gefarbte Auseinandersetzung um Schulblicher. Als jingstes Negativbeispiel vgl.
H. Giinther/R. Willeke, Was uns deutsche Schulbiicher sagen. Eine empirische Untersuchung
der genehmigten Deutsch-, Politik- und Religionsblcher, Bonn 1982.

113 G. Hilger, Zu diesem Heft (Thema: ‘Schulbuchanalyse), in: ru 11:(1981) 1.
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BERNHARD JENDORFF
ARBEITSAUFTRAGE FUR DAS 5./6. SCHULJAHR

Ein optimistischer Religionslehrer, der religidse Lernprozesse von einer Aus-
gangslage A zu einem Zielpunkt Z hin plant, initiiert und moderiert, setzt bei
seinen Schiilern voraus, daB sie lernwillig sind. Er hofft, dag die Heranwach-
senden keinen Widerstand leisten gegen ein Lernen, das mit Aufgaben und Ar-
beiten verbunden ist. - Diese Pramisse kann umso leichter verifiziert werden,
je sorgfaltiger vor einer Unterrichtseinhelt das Bedingungsfeld - die anthropo-
genen und soziokulturellen Voraussetzungen - erkundet und je differenzierter
durch indirekte und direkte Methoden die Ausgangslage der Schiiler zu einer

Thematik bestimmmt werden.

Dem Ideal, einen jungen Menschen entsprechenden, einen schillerorientierten

Religionsunterricht anzubieten, kommt der planende, unterrichtende und das

Unterrichtsgeschehen reflektierende Religionspadagoge ndher, wenn in allen

Unterrichtsphasen drei Prinzipien obwalten: Interdependenz - Variabilitat -

Kontrollierbarkeit.

Religitse Lernprozesse auf allen drei Lernzielebenen machen Aufgaben not-

wendig:

- Aufgaben in der Schule - Aufgaben im auGerschulischen Lebensbereich der
Schiiler sind zu lBsen;

- Aufgaben, die in Alleinarbeit - in Partnerarbeit - in Gruppenarbeit - im Ple-
num von den Schiilern zu bewéltigen sind;

- Aufgaben, bei denen mindliche - schriftliche - visuell-gestalterische - spie-
lerische - hantierende Té&tigkeiten der Schiiler im Vordergrund stehen.

’VQTL a.bf:[g'fd’l(
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Im Religionsunterricht miussen theclogische Unterrichtsgegensténde, Fragen,
Probleme geistig bewegt werden. Das ist mit aufgetragenen und freiwillig
Ubernormmenen Arbeiten verbunden. Mit unverbindlichem 'Reden Uber ..." wird
in den seltensten Féllen ein Lernweg zu einem Ziel gebaut.

Der Religionspiddagoge hat - wie jeder andere Padagoge - den Auftrag, seine
Schiiler zur Bewaltigung von Aufgaben zu erziehen.! Ein verantwortungsbewuB-
ter Erzieher wird daher in einemn Metaunterricht den Heranwachsenden direkt
verbal und indirekt durch sein Unterrichten und sein eigenes Arbeiten bewut
machen, daB die 'Sache', der gemeinsam verabredete Lernweg, die Aufgaben be-
griindet, nicht subjektive Willkir des Lehrers. Der Religionslehrer ist nicht
Arbeitgeber der Schiiler, geschweige denn ein unabhéngiger Arbeitgeber. Auch
ihn bestimmt die 'Sache'; auch sein Arbeiten ist von dem erstrebenswerten Ziel
bestimmt, den Lehr- und LernprozeR zu einem erfolgreichen AbschluB zu
bringen.

Der Padagoge zeigt seinen Schiilern auf, daB Aufgaben zwei Komponenten ent-
halten:

Aufgaben sind gekennzeichnet durch ein 'Du sollst ...!". Sie werden von auBen
an den Lernenden herangetragen. Er muB sich in einen sachbezogenen Rahmen
einordnen. Durch die Verfolgung einer Aufgabe liefert er sich "ein Stlick weit
dem Gesetz der Sache aus"z. - Diesern von auBen kommenden Anspruch ant-
wortet der Schiiler umso leichter, je mehr er sich mit dem (gemeinsam) pro-
jektierten Binnencurriculum - den interdependenten Lernzielen, Inhalten, Metho-
den, Medien - identifizieren kann. Eine in das schiilerorientierte Binnencurricu-
lum des Religionsunterrichts integrierte Aufgabe, die die individuellen anthro-
pogenen und soziokulturellen Voraussetzungen der Lernenden sowlie ihre Aus-
gangslage berticksichtigt, ermoglicht es dem Schiler leichter, das 'Du sollst ...!'
als 'Mir ist aufgegeben ..."' oder 'Das ist meine Aufgabe ..." zu interpretieren.
Ein IdentifikationsprozeB setzt ein, an dessen Ende - so hoffen es jedenfalls
Religionspddagogen, die mit ihren Schiilern Lernprozesse planen - ein 'Ich will
eine Losung der Aufgabe mit all meinen Krédften zielgerecht erreichen' steht.
Die Spannungseinheit von 'Du sollst ...!' und 'Ich will ..." setzt beim Schiler
Kréfte frei, die ihn befdhigen, in einem AuseinandersetzungsprozeB eigenstan-
dige Losungsvorschldge zu suchen. Sein Bemihen kommt erst dann zur Ruhe,
wenn er dem Ziel der Aufgabe gerecht wird.

1 Vgl D. Feiks , Erziehung zur Aufgabe im Raum der Schule, in: Lehren und

Lernen 7 (1981) 53-71.
2 Ders., 55.
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Aufgaben sind Baumaterial auf dem Weg zu einem Stundenziel und damit zum
Ziel einer Unterrichtseinheit.

Fiir den Unterrichtsschritt 'Aufgabe’ ist das gleiche Schema zu zeichnen wie
fiir eine Unterrichtseinheit: Die Ergebnisse der Vermessung des Bedingungs-
feldes und die Schiilerausgangssituationsanalyse bestimmen die Binnenstruktur
der Aufgaben - ihre Zielsetzung, die Inhalte, Methoden und Medien. Auch flr
den Baustein 'Aufgaben' gelten die Prinzipien Interdependenz - Variabilitat -
Kontrollierbarkeit.

Arbeitsauftrage in "Zeit der Freude":"

Das Unterrichtswerk fir die Jahrgangsstufe 5/6 enthdlt 15 Themeneinheiten.
Fiir die folgende Untersuchung der Arbeitsauftrédge wurde jede dritte Einheit
herangezogen, so daB finf zur Auswertung kamen.

Themen- Thema Anzahl der Aufgaben pro
einheit: Seiten Seite
1% Zeugen flUr Christus 14 2,4
Die Israeliten erzahlen 22 3,0
7 Die Umwelt Jesu 16 2,2
10. "Ich taufe dich ..." 14 25
134 wWenn ihr betet ... 17 159:

"Zeit der Freude" macht den Schilern offenkundig Arbeit. Das Schulbuch hilt,
was es im Vorwort ver.‘ﬂ:}richt.'ﬂl Ob diese Arbeit den Schiilern aber auch SpaR
macht - wie es die Autoren hoffen -, kann ein 'Schreibtischkritiker' nur approxi-
mativ nach weiteren Beobachtungen an den Arbeitsauftrdgen sagen. Hier wird
wieder einmal der Hiat zwischen religionspidagogischer Schreibtischarbeit und
alltéglicher Praxis deutlich.

1. Die Aufgabenstellungen in "Zeit der Freude" heben sich durch einen lesba-
ren Kleindruck vom Grundtext ab. Eine Uberschrift wére hinweisender. In die-
sem Kleingedruckten finden sich nicht nur Aufgaben, sondern auch Angaben -
man kann sie vielleicht Hinweise nennen -, die flr einen Schiiler nur schwer

als Aufgabenstellungen auszumachen sind. - Das Parallelbuch "Zielfelder ru 5/6"
formuliert orientierender: "Nachstehend einige Anregungen, Vorschlage und
Ideen zu den Problemskizzen ..." oder "Aufgaben und Hinweise".?

3 W. Trutwin/ K. Breuning, Zeit der Freude. Unterrichtswerk fir den katho-
lischen Religionsunterricht der Jahrgangsstufen 5/6, Dusseldorf 1980.

4. Ebds 6.

5 Deutscher Katechetenverein (Hg.), Zielfelder ru 5/6. Religionsunterricht
5./6. Schuljahr. Neuausgabe, Mlnchen 1982.
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Beispiel S. 66: "3. Zum Messiasglauben == S. 84."

Diese 'Hinwelse' treten in der vierten Themeneinheit "Die Israeliten erzihlen"
haufiger als bel anderen Themen auf.

Nach Abzug der 'Hinweise' wurden in den finf untersuchten Unterrichtseinhei-
ten 188 Aufgaben - teilweise mehrfach untergliedert - ausgezahlt. Den Schi-
lern werden also pro Unterrichtseinheit durchschnittlich 37,6, pro Buchseite 2,3
Aufgaben angeboten.

Es trifftwohl die Intention der Autoren, den Schiilern nicht alle Arbeitsauftrége
in "Zeit der Freude" zur Bearbeitung zuzumuten.

* "Zeit der Freude" fordert von den Schiilern Zeit zum Arbeiten.

2. In freundlichem Ton nimmt "Zeit der Freude" im Vorwort Kontakt mit den
Schiilerinnen und Schiilern auf.® Umso verwunderlicher ist es, daB die Arbeits-
auftrage nicht durch die Modalglieder 'doch einmal' oder 'bitte' erweitert for-
muliert sind. Den Verfassern des Unterrichtswerkes genligt der Imperativ an
mehrere Personen. Es folgt jedoch am Ende des Satzes kein Ausrufezeichen,
sondern ein Punkt.

Ein freundliches 'Bitte' bei einer Aufgabenstellung ist keine unbedeutende HG&f-
lichkeitsfloskel. Eine hofliche Aufforderung kann das 'Soll' des Aufgegebenen
mildern. Die Atmosphére, vielleicht sogar die Motivation fir das kommende
Arbeiten Ist eine bessere. - Warum durchbrechen nicht moderne Religionsbiicher
wie "Zeit der Freude" und "Zielfelder ru 5/6" auch in diesem Punkt alte Schul-
buchgewohnheiten?

3. Es ist anzuraten, eine Aufgabenstellung in der Regel zweifach zu gliedern:
1. Ein kurzer Satz fibrt den Schiiler (noch einmal) in die Fragestellung ein. Das

Informationsfeld schafft Sicherheit und bereitet die folgende Fragestellung
oder Aufforderung vor. Der Schiiler kann in diesem Vorspann maglicherweise
auch erfahren, warum von ihm diese oder jene Arbeit erbeten, gefordert wird.

2. Der Schuler wird im zweiten Teil der Aufgabe - dem Fragefeld - prizise,
sprachlich eindeutig gefragt, oder er erhdlt eine Arbeitsanweisung.

Beispiel S. 9: "2. Manchmal suchen Eltern Kindernamen nur danach aus, ab
sie schon klingen oder zur Zeit beliebt sind. Viele Kinder aber bekommen
auch heute noch Namen von Menschen, die friher gelebt haben und die
den Eltern viel bedeuten.

a) Stellt Namen zusammen, die an groBe Manner und Frauen der Kirche
oder an Gestalten der Bibel erinnern. Was wiBt ihr von ihnen?

bjre.
C) (L

6 W. Trutwin / K. Breuning, 6.
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Nicht einmal bei einem Drittel der Aufgaben (= 29,8 %) fihren die Autoren
die Schiiler Uber einen einfiihrenden Satz zur Fragestellung oder an den
Imperativsatz heran. - GewiB ist diese Hinfiihrung nicht bei allen Aufgaben
notwendig:

Beispiel S. 13: Die Rosenlegende Uber Elisabeth von Thiiringen wird kurz
erzahlt. Es folgt sogleich die Arbeitsanweisung:

"], Versucht, die Bildgeschichte zu erklaren.”
Ein einfihrender Satz, der motivierender als der unmittelbar auf den Schiiler
zukommende Imperativsatz ist, fehlt aber meines Erachtens bei Aufgaben fol-
gender Art:

Beispiel S. 9: "2. Sammelt Bilder von Heiligen und fertigt davon eine Kol-
lage an."

Im Informationsfeld konnten die Schiiler Auskunft erhalten iber die Funktion
der geforderten Kollage. Sie kdnnten informiert werden, in welchem Zusammen-
hang diese Hausarbeit zum vorausgegangenen oder kommenden Unterricht

steht.

4. Die Arbeitsanweisungen sind in "Zeit der Freude" durchgangig klar formu-

liert. Die Schiiler wissen, was sie zu tun haben. - Gleiches 188t sich von den

Arbeitsanweisungen in "Zielfelder ru 5/6" sagen.

* "7eit der Freude" diirfte seine genauen Arbeitsanweisungen etwas freund-
licher, bittender und durch einen informierenden Einleitungssatz motivie-

render formulieren.

5. Damit der Religionsunterricht sich zurecht 'schiilerorientiert’ nennen darf,
ist eine nicht unwesentliche Frage vor der Aufgabenstellung zu kl&ren:
Welche Differenzierungen der Aufgabenstellung sind im Hinblick auf die hete-

rogene Schiilerschaft im Religionsunterricht angemessen?

- Eine Differenzierung nach dem Lerntempo der Schiler baut eine sowohl phy-
siologisch-medizinische als auch motivationstheoretisch unvertretbare zeitliche

Uberforderung der leistungsschwécheren Schiiler ab. Der Religionslehrer diffe-
renziert den Umfang der Aufgaben am besten in ein Pflicht- und in ein Wahl-
pensum. Das Wahlpensum enthalt Zusatzwissen und wird den Schiilern mit neuen
Lernanreizen angeboten.

- Eine Differenzierung nach sachstrukturellem Entwicklungsstand wird den un-

terschiedlichen Kenntnissen und Fertigkeiten der Schiler, die sie im Hinblick
auf den Unterrichtsgegenstand haben, gerecht. Die Niveaudifferenzierung ist
vor allem im Religionsunterricht integrierter Gesamtschulen angeraten, um
Haupt- und Realschiilern und Gymnasiasten gerecht werden zu kdnnen. Unter-
richtseinheiten, die auf den fiktiven Durchschnittsschiiler hin konzipiert sind,
fordern nur selten die Leistungsstarken,
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- Eine Differenzierung nach Lernmuster wird den unterschiedlichen Schiiler-

typen in einer Klasse gerecht. Sie gebietet es dem Religionslehrer, methodisch-
variantenreich und mit vielgestaltigen Medien einen Unterrichtsgegenstand
bearbeiten zu lassen. Die unterschiedlichen Perspektiven, die die Schiiler in ih-
ren Arbeiten herausarbeiten, bereichern den Lernprozes.

- Eine Differenzierung nach Lerninteressen kommt der heterogenmen Schiiler-
schaft, ihren unterschiedlichen Erfahrungen, Neigungen und individuell ver-

schiedenen Kenntnissen entgegen. Beinahe zwangsldufig ergibt sich dann auch
eine Differenzierung nach dem Lerntempo, dem sachstrukturrellen Entwick-
lungsstand und den Lernmustern. Schulisches und auBerschulisches Lernen finden
wieder zu einer Einheit zusammen. Das Auseinanderfallen der Bildungsrdume
wird verhindert.

- Eine Differenzierung nach der Zeit ist vor allem flr Hausaufgaben im Zwei-
Stunden-Fach Religion angezeigt. Haufig gebietet es die 'Sache' nicht, daB alle

hauslichen Arbeiten - z.B. explorative Aufgaben - zu einem einheitlichen Zeit-
punkt in der Schule vorliegen mussen.

In "Zeit der Freude" lassen sich nur Spurenelemente der Differenzierung nach-
weisen. Es sel denn, die Autoren des Unterrichtswerkes wollen die kleingedruck-
ten Aufgabenbldcke, die aus mehreren Aufgaben bestehen und teilweise mehr-
fach untergliedert sind, nach welchen Differenzierungskriterien auch irmmer

den Schilern zur Bearbeitung angeboten wissen. Da hierzu im Buch keine An-
gaben gemacht werden, eriibrigt sich eine weitere Analyse.

Fordert der Kritiker differenzierte Aufgabenstellungen in einem Unterrichts-
werk, so Uberfordert er dieses Genus der Medienpalette. Schiilerorientierte Dif-
ferenzierung ist ohne Kenntnis einer Lerngruppe nicht zu leisten. Die Auto-

ren eines Schulbuches haben aufgrund ihrer jahrelangen Erfahrung im Religions-
unterricht den Durchschnittsschiiler einer Jahrgangsstufe im Auge. Auf ihn hin
formulieren sie ihre Arbeitsauftrdge. Sie missen notgedrungen unspezifisch blei-
ben. Ihnen kann in den seltensten Fallen Schillerorientierung im engen Sinne des
Wortes als Pradikat zugesprochen werden.

Arbeitsauftrége in Lehrblichern bergen eine groBe Gefahr in sich:

Praktiker leiden an chronischem Zeitmangel bei der Unterrichtsvarbereitung.
Die Lehrbuchaufgaben scheinen auf den ersten Blick der Jahrgangsklasse an-
gemessen. Unkritisch und unreflektiert werden sie deshalb an Schiler weiter-
gegeben. Nur ungenlgend werden die klassenspezifischen Lehr- und Lernbedingun-
gen beachtet. Die Praktiker haben aber bei ihrer Stundenvorbereitung differen-
zierte, auf ihre Klassensituation hin ausgearbeitete Arbeitsauftridge zu formu-
lieren. Nur dann sind sie Bausteine zum Ziel. - Ein Unterrichtswerk jedoch
kdnnte Hilfen dazu geben, indem es Wahl- und Pflichtpensen anbietet, die
Lernmuster innerhalb einer Aufgabe differenziert und zwischen kurz- und

langfristigen Aufgaben unterscheidet.
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* "Zeit der Freude" setzt beim Religionslehrer Zeit zur kritischen Reflexion
der Arbeitsauftrige voraus, um dann differenzierte, den jeweiligen Schilern,
ihrem Lerntempo, dem sachstrukturellen Entwicklungsstand, den methodi-
schen Praferenzen und Lerninteressen entsprecherde Arbeitsauftrége formu-

lieren zu kdnnen.

6. Der Religionslehrer stellt seinen Schulern im Religiensunterricht Aufgaben ,

die in einem bestimmten Lebensraum zu ldsen sind:
- Aufgaben, die im schulischen Religionsunterricht zu bearbeiten sind,

- Aufgaben, die die Schiiler am Nachmittag zu Hause zu machen haben.

Das Arbeiten in cer Schule ist bei Schilern, Eltern unc fachfremden Kollegen

weniger umstritten als die Hausaufgaben, die aus dem Religionsunterricht er-

wachsen. Ohne das Problem Hausaufgaben im Religicnsunterricht7 prinzipiell

in diesem Zusammenhang diskutieren zu kénnen, sei thesenartig eine Position

markiert: :

- Hausaufgaben sind integrierter Bestandteil lernzielorientierten religitsen Ler-
nens in der Schule.

- Hausaufgaben werden im schiilerorientierten Religionsunterricht individuali-

siert und differenziert gestellt.

"Zeit der Freude" gibt generell keine Hinwelise - positiv gewendet: Das Buch
148t dem Religionslehrer freie Hand -, ob die vorgeschlagener Aufgaben in der
Schule oder zu Hause gemacht werden sollen.

Nur in der Unterrichtseinheit "Die Israeliten erzahlen" wurden drei langer-
fristige "Aufgaben fir den falgenden Unterricht" entdeckt.

Die SchluBfolgerung, "Zeit der Freude" lehne Hausaufgaben ab, ist jedoch
falsch: Die Formulierungen vieler Aufgabenstellungen weisen darauf hin, daB
fir die Auterengruppe des Unterrichtswerkes Hausarbeiten eine Selbstver-
standlichkeit sind. Es sei nur auf die 40 Leseaufgaben - davon 30mal Lesen in
der HI. Schrift - hingewiesen. Erfreulicherweise werden die Schiler nicht

nur aufgefordert zu lesen. Sie erhalten zur Lelktire Leitfragen gestellt. Ziel-
gerichtetes Lesen ist intendiert.

Beispiel S. 104: "Welche Einstellung zeigt Jesus gegentber den Leuten
aus Samaria?

- Lest dazu Lk 10,30-37 (= S. 180). Warum ist diese Bildererzdhlung flr
die judischen Zuhorer Jesu so ungewohnlich?

- Zieht auch Lk 17,11-19 heran.

Lest Joh 4,3-12.20.25 und schreibt heraus, was vom Glauben und den
Sitten der Samariter handelt."

Als Hausarbeiten bieten sich auch die sechs explorativen Aufgabenstellungen
an, die in den funf untersuchten Unterrichtseinheiten ausgezahit wurden.

7 Vval. B. Jendorff, Hausaufgaben im Religionsunterricht, Minchen 1983.
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Beisgiel S. 163: "5. Eure evangelischen Mitschiiler gehen demnachst zur
Ronfirmation. Erkundigt euch bei ihnen, was Konfirmation bedeutet,
wie sie vorbereitet, empfangen und gefeiert wird. Welche Gemeinsam-
keiten und welche Unterschiede bestehen zwischen Konfirmation und
Firmung?"

Auch die Aufgabenstellungen, die die Schiller auffordern, etwas zu sammeln
oder zu gestalten, sind der Gruppe der Hausaufgaben zuzuordnen.

% "zeit der Freude" verlangt von den Schiilern Zeit des Arbeitens in und
auBerhalb der Schule.

7. Arbeitsauftrdge werden fUr das Arbeiten in einer bestimmten Sozialform
gestellt. Die Formulierung der Arbeitsauftrage ist in "Zeit der Freude" durch-

gehend pluralisch.

In diesen einheitlichen Formulierungen kénnte eine Gefahr liegen:

Der mit "Zeit der Freude" arbeitende Lehrer vergiBt aufgrund der vorliegen-
den einheitlichen Formulierungen allzu leicht eine notwendige Variation der
Sozialform fiir seine Lerngruppe festzulegen. Der Plural kann sehr leicht als
pluralis majestaticus verstanden werden. Alleinarbeit dominiert dann die
anderen Sozialformen. Untersuchungen zur Hausaufgabenpraxis im katholischen
Religionsunterricht bestétigen das: Religionslehrer bevorzugen einseitig die
Alleinarbeit gegen den Wunsch ihrer Schiler, die kooperative Sozialformen,
vor allem die Partnerarbeit, favorisieren.? Das steht nicht nur jeder Methodik
des Religionsunterrichts entgegen, sondern auch der 'Sache’, die erarbeitet
werden soll. Theologisieren kann man nur im Dialog, zusammen mit anderen
Menschen. Das den Menschen geschenkte 'Dasein flr ..." Gottes wird konkret
im Sprechen und Handeln der Menschen miteinander.

Die durchgangig pluralisch formulierten Arbeitsauftrdge kdnnen aber auch po-
sitiv interpretiert werden: "Zeit der Freude" - gleiches gilt fUr "Zielfelder ru

5/6" - 148t dem Religionslehrer freie Hand bei der Wahl der Sozialformen. Er

kann gezielt auf die klassenspezifische Situation, auf die Bedurfnisse und Not-
wendigkeiten der Jugendlichen bei den Aufgabenstellungen reagieren.

* M7eit der Freude" setzt Religionslehrer voraus, die aufgrund eines differen-
siert erstellten 'Bildes der Klasse' und einer genauen 'Analyse der Schiiler-
ausgangssituation' ihre Schiiler gut kennen und Sozialformen vorschlagen
kénnen, die den Lernenden und den Aufgabeninhalten entsprechen.

8. Aufgaben erhalten in curricularen Lernprozessen ihre erzieherische und
didaktisch-methodische Funktion aus dem Lernziel der Unterrichtseinheit
bzw. der einzelnen Stunde. Da in "Zeit der Freude" - wie in "Zielfelder ru

5/6" - keine Lernziele formuliert sind, kann nur sehr schwer aufgrund der Fra-

8 Ebd. 55.
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gestellungen oder der Aufforderungen eine Aussage Uber die Funktion der Auf-
gaben gemacht werden.

Beispiel S. 100: "1. Von Israel, dem Staat und Land der Juden, kann man
heute viel im Fernsehen hdren oder in Zeitungen lesen. Was wiBt ihr Uber
- die Hauptstadt

- andere Stadte und Landschaften

- die Bevdlkerung

- die politische Lage

- das Verhéltnis Israels zu den Paldstinensern

- die Religion des Landes

- Juden, die nicht in Israel leben?"

Diese mit einem hinflhrenden Satz beginnende Aufgabe, die geeignet erscheint,
nach sachstrukturellem Entwicklungsstand oder nach Lerninteressen zu diffe-
renzieren, kann je nach Stundenziel eine vorbereitende oder eine motivierende
Funktion haben - vielleicht sogar eine anwendende , wenn die Schiiler in Erd-
kunde oder im Sozialkundeunterricht Kenntnisse iiber Israel erwarben.

Beispiel S. 100: "2. Das Land hat auch noch andere Namen, namlich
- Land, wo Milch und Honig flieBen (-+ S. &3)

- das HEllige Land (- S. 63)

- Gottes eigenes Land/Jahwes Land.

Kot ihr euch diese Bezeichnungen erklaren?"

Diese Aufgabenstellung kann dem Religionslehrer zur Information dienen, ob
die Schiler die Lernziele der vorausliegenden Unterrichtseinheit "Die Israeliten
erzéhlen" erreichten; sie kann aber auch eine iibende Funktion haben.

Beispiel S. 102: "1. Betrachtet die Karte S. 101 und stellt zusammen,
- welche Stadte und Orte in Galilda liegen;
- welchen berlhmten Berg, FluB und See es hier gibt."

Die Arbeit mit der Landkarte kann je nach Unterrichtsziel verschiedene Funk-
tionen erfillen. Sie motiviert, sich mit dem Land Israel weiter zu beschaftigen.
Die Aufgabe kann mdglicherweise den kommenden Lernschritt vorbereiten.

Sie sichert vielleicht das im vorangegangenen Religionsunterricht erarbeitete

Faktenwissen ab. Es ist auch an eine einlibende oder vertiefende Funktion zu
denken.

Uberschneidungen der Funktionen und Mischformen sind durchaus bei den Auf-
gabenstellungen mdglich und zuldssig.

* Ein Religionslehrer, der die in "Zeit der Freude" vorliegenden Aufgaben in
seinen Unterricht einbeziehen will, muB ihre Funktionen aus dem klassen-
spezifischen Stundenziel ableiten und sie auf die konkrete Klassensituation
hin formulieren.

9. Die Aufgabenpalette IlaBt sich auf vielf3ltige Weise gliedern. Hier sollen
die vorherrschenden Tétigkeitsmerkmale der Schiiler Gliederungspunkte sein.

Auffallend ist, daB nur achtmal in den Aufgaben oder ihren Untergliederungen
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visuell-gestalterische Arbeiten von den Schiilern gefordert werden. - Visuell-
gestalterische Aufgaben machen den Heranwachsenden besonders Freude. Sie
tiberwinden die 'Verkopfung' des Religionsunterrichts.

Die folgende Aufgabe S. 65 ist u.a. auch ein gelungenes Beispiel methodischer

Differenzierung:

Beispiel S. 65: "l. Lest 1 Kon 21: Nabots Weinberg - das Verbrechen des

Konigs Ahab (873-853) und seiner Frau Isebel - der Prophet Elija.

a) Diese Begebenheit konnt ihr wahlweise

- genau nacherzéhlen

- in einigen Bildern malen, z.B. den Weinberg des Nabot, die Versammlung,
den Propheten vor dem Konig;

_ mit verteilten Rollen spielen. Notwendige Personen: Nabot, Ahab, Isebel,
die Altesten, zwei Zeugen, Elija.

b
Spielerische Elemente in den Aufgabenstellungen wurden nur viermal in den
#nf untersuchten Kapiteln festgestellt. - Das Ergebnis ist bedauerlich. Schiiler
der angesprochenen Altersstufe kénnen noch spielen, spielen auch noch gern.
Spielerisches Lernen ist kein 'Herumspielen'. Aufgeschlossene Religionslehrer

soliten diesen nur selten begangenen Lernweg stérker berlicksichtigen.

Aufgaben, bei denen die Schiiler vorrangig zu hantieren haben, wurden nicht
ermittelt. - Auch hier 148t "Zeit der Freude" Lernmdglichkeiten aus, die im
Religionsunterricht nicht zu vernachléssigen sind, da eine heterogene Schiiler-

schaft nur auf vielen verschiedenen Lernwegen zum Ziel kommt.

Der Hauptanteil der geforderten Aufgaben fallt demnach auf die mundlichen
und schriftlichen Aufgaben. Die Formulierungen jedoch lassen hdufig nicht
eindeutig erkennen, ob die Schiler die Aufgaben schriftlich oder mindlich zu
erledigen haben. Der Religionslehrer kann somit die Aufgabender Jjeweiligen
Klassensituation anpassen.

Beispiel S. 13: "2. Was wiBt ihr Uber Franz von Assisi?"

Neben den bereits erwihnten explorativen Aufgaben, Sammelaufgaben und Le-
seaufgaben kommt auch eine Aufgabenstellung vor, die von den Schilern das
Auswendiglernen verlangt, Es verwundert, daB nur in einem Fall die Schiler
zum Auswendiglernen aufgefordert werden. Das kommt den Winschen der
Schiiler entgegen. Ein kleiner auswendig gewuBter Bestand an wichtigen Schrift-
stellen, Gebeten, Liedern, Daten und Fakten ist aber auch im heutigen Reli-
gionsunterricht unumganglich und systematisch vom ersten Schuljahr an auf-

zubauen.

Sozialgebundene Aufgaben, in denen die Schiller zu Aktionen fir ... angeregt
werden, kommen in den fiinf untersuchten Unterrichtseinheiten nicht vor. -
Das ist bedauernswert, denn nicht umsonst gibt der "Zielfelderplan flir den
katholischen Religionsunterricht der Schuljahre 5-10 (Sekundarstufe I)" in
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der Grundlegung als 3. Lernstufe "Engagierte Stellungnahme" an. Die recht-
glaubige christliche Lehre bleibt ohne das Handeln fir ... weit hinter ihrem
Anspruch zurlick. Sozialgebundene Aufgaben kdnnten zumindest die Schiiler

disponieren, das im Religionsunterricht Erarbeitete auch in der Praxis sich

bewdhren zu lassen.

Weit Uber 60 % der Aufgaben konnen unter Kurzantwortaufgaben zusammenge-
faBt werden. Diese Gruppe umfaBt Aufgabenstellungen, die mit 'Uberlegt ...',
'Wennt ihr ...?', 'Erkldrt ...', 'Was meint ihr dazu ...?', 'Gebt ein Beispiel ...,
'Was wiBt ihr ...?', 'Betrachtet die Bilder ..." 0.4, formuliert sind. Diese Auf-
gaben kdnnen von den Schilern in hochstens drei Satzen mindlich oder schrift-
lich bewdltigt werden. Die zeitliche Beanspruchung der Schiiler ist nicht

hoeh.

Der Anteil dieses Aufgabentyps erhcht sich, wenn die Untergliederungen in
den einzelnen Aufgaben noch hinzugerechnet werden.

Aufgaben, bei denen von den Schiilern léngere - Uber drei Satze hinausgehen-
de - Ausfihrungen mindlich oder schriftlich gefordert werden, treten in den
fUnf untersuchten Kapiteln nicht einmal zu 10 % auf.

Beispiel S. 105: "4, Fertigt einen kleinen Bericht an, mit dem Thema:
Jesus und der Tempel von Jerusalem. Anregungen findet ihr: Lk 2,22-52;
Mk 11,15-19; Mt 12,6; Mk 13,1f; 15,38."

In diese Gruppe wurden auch Aufgabenstellungen eingeordnet, die von den
Schiilern eine Erz&hlung fordern.

* "Zeit der Freude" kinnte den Schilern gréBere Freude beim Arbeiten ma-
chen, wenn die geforderten Aufgaben noch breiter gefdchert wéren. Eine
Einengung auf schriftliche oder mindliche Aufgaben macht weniger SpaB.

Es ist begriiBenswert, daB "Zeit der Freude" - ebenso wie "Zielfelder ru 5/6" -
Arbeitsauftrdge an die Schiiler varsieht. Diese sind aber nicht ohne Bedenken
einer konkreten Klasse zu stellen. Sie miissen umgearbeitet, d.h. vor allem
differenziert und methodisch-variantenreicher gestellt werden. Die Arbeits-
auftrége in den Lehrbiichern sind wertvolle Anregungen, klassenspezifische Ar-
beitsauftréige zu formulieren - nicht mehr und nicht weniger.

Nach kurzer Zeit wurde aus der "Ausgabe fiir Gymnasium und Realschule" eine
"Grundfassung", eine "Ausgabe fir Hauptschule und Realschule” erarbeitet.?
L. Volz kritisierte zu Recht eine solche Vorgehensweise auf dem Deutschen
Katechetischen KongreB 1983 in Freiburg: "Der Hauptschiller hat auch ein an-

9 W. Trutwin / K. Breuning u.a. , Zeit der Freude, Unterrichtswerk fir den
katholischen Religionsunterricht der Jahrgangsstufen 5/6, Diisseldorf 1981.



121

deres Lerntempo und eine andere Weise zu lernen. Deshalb darf nicht imrer

von den im Gymnasium geforderten intellektuellen Fahigkeiten, die ja oft

auch einseitig sind, ausgegangen werden. Aber so machen es Lehrpldne, so
machen es Lehrbiicher. Zuerst kommt das Gymnasium dran, dann wird herun-
tertransponiert. Die spezifischen und auch wertvollen Fahigkeiten der Men-
schen, die in den Hauptschulen sind, und die darin gefdrdert werden kénnten,
sind - wie mir scheinen will - Uberhaupt nicht erforscht und Pline nehmen darauf

wenig Riicksicht."10

* Das Autorenteam der "Grundfassung" von "Zeit der Freude" bietet keine
schulformspezifischen Aufgabenstellungen an - vor allem nicht den Haupt-
schiilern.

Elne guantitative und gualitative Wiederholung der Aufgabenstellungen aus dem
Gymnasial-/Realschulbuch ist fir den Hauptschulbereich ungeeignet. Nur 38,5 %
der Aufgabenstellungen wurden fir die Hauptschiiler 'gedndert', d.h.

- Reduzierung der Aufgabenquantitat (= 20,8 %), vor allem im Kapitel "Wenn
ihr betet...". - In diesem Kapitel entfielen im Hauptschulbuch 16 Aufgaben,

3 kamen neu hinzu, so daB 20 Aufgaben angeboten werden. Weitere 'Anderun-
gen' wurden in diesem Kapitel nicht beabachtet.

- Neuformulierungen von Aufgaben auf den umgearbeiteten Seiten des Unter-
richtswerks (= 7,6 %), vor allem im Kapitel "Die Israeliten erzihlen". - In
diesem Kapitel wurden 10 Aufgaben fiir die Hauptschiiler neu hinzugenommen
und 13 entfielen.

- kleine Umstellungen in den Aufgabenblécken.

- passim noch prézisere Formulierungen und formal ibersichtlichere Aufgaben-
stellungen.

Aufgabenstellungen fiir Hauptschiiler missen in einer anderen Sprache als fiir
Gymnasiasten formuliert werden.

Die systematische Gliederung der Aufgabe in ein ausfiihrliches Informations-
feld und ein prézises Fragefeld ist fUr den Hauptschulbereich nachdriicklich
zu fordern.

Die Aufgaben missen den Fahigkeiten der Adressaten entsprechen: Es sind den
Hauptschilern weitaus mehr Aufgaben anzubieten, bei denen sie etwas Hand-
greifliches zu tun haben. Diese Arbeiten stiitzen und bauen auf das Selbstwert-
gefiinl der intellektuell, vor allem sprachlich nicht so gewandten jungen Men-
schen, "Jegliche Uberforderung im kognitiven Bereich"!! hat zu unterbleiben.

10 L. Volz , Die Situation an den Hauptschulen als Herausforderung an den
Religionsunterricht, in: KatBl 108 (1983) 762-770, hier 764.

11 Ebd. 766.
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In der Hauptschule sind die Fahigkeiten der Schiler zu fordern und zu for-
dern, die in ihnen angelegt sind. D.h.: Auch religidse Bildung wird vorrangig
durch Tun, durch gemeirsame Aktionen erfolgen.

Die Forderung nach Partner- und Gruppenarbeit sowie die Forderung nach
einer schilerorientierten Differenzierung sind fir den Hauptschulbereich noch
verstérkter zu erheben als dies fir den Gymnasialbereich geschah.

"Zeit der Freude" verpafte in seiner "Grundfassung" eine Chance. Ob das Lehr-
buch "Zeit der Freude" den Hauptschiilern auch eine Zeit der Freude beim
Arbeiten beschert, ihnen SpaB macht, ist anzuzweifeln.

Prof. Dr. Bernhard Jendorff
Sandfeld 18 ¢
6300 GieBen
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NORBERT HORBERG

GEHT UND SAGT ES EUREN FREUNDEN . . . (ALLEZ DIRE A VOS AMIS¥)
Ein katechetischer Lehrgang aus Frankreich

Auf dem KongreB der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozenten
1982 in L eitershofen stellte der franzdsische Arbeiterseelsorger Paul Maire
den katechetischen Lehrgang "Allez dire & vos amis" vor, der 1982 publiziert

wurde.l

Wenn dieses Beispiel aus unserem Nachbarland in die Betrachtung von
Schulblichern zum Religionsunterricht einbezogen werden soll, muB man sich

vorher die Situation des dortigen Religionsunterrichts vergegenwértigen.

1. Die Gesetzesbestimmungen

Der gesetzliche Pahmen2

sieht Religionsunterricht fiir die. Schiiler aller tffent-
lichen Schulen vor, wenn die Eltern es verlangen. Das gilt jedoch nur fiir die
héheren Schulen und bedeutet, daB der Religionsunterricht normalerweise in-
nerhalb der Unterrichtszeit in den R&umen der Schule stattzufinden hat. Nach
Informationen, die (bis 1972) in einigen groBeren Stidten, vor allem Paris und
Bordeaux, gesammelt wurden, konnten die Kultdiener in der Mehrzahl der alt-
sprachlichen und neusprachlichen Gymnasien den Religionsunterricht in den
Schulrdumen erteilen. Etwas mehr Schwierigkeiten hatten Religionslehrer in
den Berufsschulen.” Dagegen besteht eine fiir den Religionsunterricht giinsti-
gere Lage an Privatschulen, soweit sie unter katholischer Trégerschaft stehen,
wavon es in Frankreich nicht wenige gibt.

FUr die Schulen ersten Grades, d.h. fir die Kinder der vier Grundschuljahre,

ist kein schulischer Religionsunterricht vorgesehen. Die Katechese fiir sie
findet ausschlieBlich auBerhalb der staatlichen Schulen statt und wird vom
Pfarrer organisiert. Eine Sonderregelung gilt fiir die drei &stlichen Departe-
ments, die sich mit den Bistiimern StraBburg und Metz decken. Auf der Grund-
lage des Konkordats von 1801 und spiterer Gesetze sind dort die Schulen ersten
Grades grundsatzlich konfessionell, der Religionsunterricht ist Pflichtfach

und wird teils durch Priester, teils durch Lehrer erteilt.

* Les Editions ouvrigres, Paris 1982.

1 Vgl P. Maire, Arbeiterpastoral und Katechese von Arbeiterkindern in Frank-
reich, in: RpB 11 11/1983 19-27.

2 GCesetz Debré vom 31. Dezember 1959. Rundschreiben des Unterrichtsmini-
steriums vom 27. Dezember 1967. Vgl. R. Metz, Staat und Kirche in Frank-
reich, in: Essener Gespréche zum Thema Staat und Kirche 6, Minster 1972,
103*].62

3 Vagl. Metz (s. Anm. 2), 140.
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2. Ein Blick in die Praxis

Der Bericht eines Pfarrers” ist vielleicht nicht typisch fir die Situation in
Frankreich, vermag aber dennoch exemplarisch ein Schlaglicht auf die Praxis
zu werfen. Der Pfarrer hat in seiner 4000-Seelen-Gemeinde einen Stab von

ca. 12 ehrenamtlichen Katecheten. Im ersten Jahr der Glaubensunterweisung,
das mit dem zweiten Grundschuljahrgang (cours élémentaire) zusammenfallt,
wird das Kind von Mutter oder Vater zu Hause unterrichtet. Eltern und Kinder
treffen sich etwa einmal im Monat zu einer katechetischen Feler (célébration).
Im 2. bis 4. Jahr der Katechese (cours moyen 1 und 2; "sixiéme" classe) versam-
meln sich Gruppen im Pfarrhof, wo sie von den Katecheten unterrichtet wer-
den. Unterrichtstag ist der Mittwoch, der in Frankreich schulfrei ist und fir
die Katechese freigehalten werden sollte. Allerdings sieht sich das kirchli-

che Unternehmen einer starken Konkurrenz durch die ortlichen Sportvereine
gegeniiber, die am freien Mittwoch ihr Training abhalten oder Wettspiele
austragen.

Fir den Religionsunterricht am offentlichen Gymnasium in der nahegelegenen
Stadt gilt "Fehlanzeige", da bei Schilern und Eltern eine zu geringe Nachfra-
ge besteht und auch kein Priester da ist, der den Unterricht Ubernehmen wurde.

Die holzschnittartig dargestellte Praxis und die auch nur in den Hauptlinien
skizzierte Rechtslage lassen erkennen, daB es der Religionsunterricht, soweit
er im Raum der offentlichen Schule stattfindet, besonders schwer hat. Es ist
ihm ein enger Rahmen gesetzt. Er mul sich den ihm rechtlich zugestandenen
Platz immer wieder erobern und gegen Interesselosigkeit :amkia'mpn‘en.5 Die Ka-
techese fir die jingeren Schiler findet im Schonraum der Kirche statt und
hat dazu staatlichen Schutz. Denn ein ministerielles Rundschreiben von 19606
macht die Lehrer darauf aufmerksam, daB sie den Kindern Erleichterungen
gewihren miissen, wenn sie den Religionsunterricht besuchen wollen. Es blei-
ben noch die Behinderungen durch einelaizistische Umwelt, wie das praktische
Beispiel zeigte.

3. Das Richtliniendokument (Texte de référence) von 1979

Die Katechese der 8-12jdhrigen hat sich seit jlingster Zeit nach einem Doku-
ment zu richten, das die Vollversammlung der Franzosischen Bischofskonfe-

4 Der Name ist dem Verfasser bekannt.

5 "wir haben den Religionslehrer nicht sehr ernst genommen. Er hatte es
schwer mit uns". Aussage einer ehemaligen franzosischen Gymnasiastin.

6 Zit. bei Metz (s. Anm. 2), 123.
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renz in Lourdes am 29. Oktober 1979 erlassen hat.’ Diese Richtlinien basie-
ren auf dem Directorium Catechisticum Generale (Rom 1971) und verstehen
sich intentional eng mit dem Mahnschreiben Papst Johannes Pauls II. "Cate-
chesi tradendae'verbunden, das gleichzeitig mit dem franzésischen Text er-
schien. In FuBnoten des Richtlinientextes wird fortlaufend auf Parallelstel-
len in Catechesi tradendae verwiesen.®

Die Richtlinien wenden sich an die Verfasser von katechetischen Publikationen
und an die fir die Katechese Verantwortlichen. Sie reflektieren im ersten Teil
die Welt der Kinder im gesellschaftlichen Kontext und - daraus resultierend -
die Situation der Katechese.”

3.1 Die duBere und innere Situation der Katechese

Es begegnen zum groBten Teil die auch in der Bundesrepublik zutreffenden
Argumente. Neben die Instanzen Familie und Schule treten als Erziehungsfak-
toren die Gruppe in der Freizeit und im Wohnviertel und die Massenmedien.
Im gesellschaftlichen Kontext' wird ein Wert- und Identitétsveriust konsta-
tiert. Die Familie ist "atomisiert": Sie besteht meist nur aus den Eltern und
ein bis zwei Kindern. Allerdings ist die Rolle der GroBeltern im Erziehungsge-
schéft nicht gering zu veranschlagen, vor allem dann, wenn beide Elternteile
berufstétig sind.

Auch die Rolle der Schule hat sich gewandelt. Sie will heute die Schiiler eher
mit Qualifikationen ausstatten, als ihnen nur ein bestimmtes Wissen vermit-
teln. Dabel hat sie es mit Kindern verschiedenster soziokultureller Herkunft
zu tun. Die Suche nach der Wahrheit zeigt sich im schulischen Lernen allen-
falls in einer absolut pragmatischen Weise. Die Kirche hat einerseits ifren
bestimmenden EinfluB verloren, andererseits gibt es eine Anzahl engagierter
Christen - dies beweisen nicht zuletzt die 120 000 katechetischen Gruppen-
leiter in ganz Frankreich -, die in Stadt und Land die schwere Aufgabe der
Glaubensvermittlung anpacken wollen.

Fir die Katechese ergibt sich, daB sie auf verschiedenen Feldern tatig werden
muB: 1, fir die Erwachsenen, 2. in der Tauf- und Ehevorbereitung, 3. in der
laufenden Unterrichtung der Gléubigen und 4. in der institutionalisierten Form,
traditionell als "le catéchisme" bezeichnet. Viele Eltern, die eine religitse

7 La catéchése des enfants. Texte de référence au service des auteurs de
publications catéchétiques et des responsables de la pastorale, hg, v. der
Conférence épiscopale frangaise, Le Centurion - Paris 1980, Im folgenden: TR.

8 Vgl. Texte des référence (= TR), 6.
9 Ebd. 11-26.
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Erziehung fur ihre Kinder wollen, bringen sie zum "catéchisme", aber die
Bischofe rechnen auch mit der harten Wirklichkeit, daB es sich langst nicht
bei allen um ein wahres Engagement fir die Kirche handelt, sondern daB man
eine Hinfuhrung zur Erstkommunion als Initiation ins Jugendalter wiinscht,
"mit der jedem religidsen Leben ein Ende gesetzt wird*10,

Die innere Situation der Katechese sollte dadurch gekennzeichnet sein, daR
einerseits der einzigartige Charakter der christlichen Botschaft, andererseits
das unterschiedliche Milieu der Kinder beachtet wird. Trotz aller katecheti-
schen Bemihung der letzten zehn Jahre fihlen sich die Katecheten verunsi-
chert und stellen Fragen, die sich einerseits auf die christliche Wahrheit und
Identitadt, andererseits auf das Leben des Kindes in der Kirche beziehen.

3.2 Die Struktur der Katechese

In Kapitel II, den "grundsatzlichen Erwagungen fiur die Katechese von heute"ll,

verstehen die Bischofe Katechese als Glaubensverkindigung im Kontext unserer
Zeijt. Die Katechese wurzelt im Glaubensbekenntnis einer kirchlichen Gemein-
schaft, ihr Ziel ist das Glaubensbekenntnis in der Kirche. Das bedeutet, die
Glaubensschiiler an die fundamentalen Texte, d.i. die Schrift und das Glaubens-
bekenntnis, heranzufihren und ihnen Erfahrungen des Christlichen in ihrer
eigenen Lebenswirklichkeit und im Raum der Kirche zu ermiglichen. Weil aber
das Ineinander von Katechese und kirchlichem Mitleben heute nicht mehr
selbstverstandlich ist und weil auch die Familie fir die religitse Sozialisation
weitgehend ausféllt, deshalb sollen katechetische Orte (lieux catéchétiques)
geschaffen werden, die den Kindern Glaubenserfahrungen ermaglichen. Neben
der schulischen oder pfarrlichen Katechese als Ort der Glaubenserfahrung gibt
es neuerdings auch Gruppen von Méannern und Frauen, Jungen und Alten, an
denen Kinder teilnehmen kdnnen, um den Glauben zu erfahren und zu erkennen,
dal3 christliches Leben auch eine Angelegenheit von Erwachsenen ist.12

Die Katechese ist stark am Mysterium Jesu Christi orientiert!?. Auf siebzehn
Druckseiten entfalten die franzéisischen Bischife die christologische Thematik
und im Zusammenhang damit die gottliche Offenbarung als Hauptgegenstand
der Katechese. "_e Christ est au centre de toute catéchése....". 1%

In engem Zusammenhang mit der Christozentrik steht die sakramentale Struk-
tur der Katechesel®, mMan kann Katechese und Sakramente nicht trennen. Sie

10 Ebd. 23.

11 =ELdE 27,

12 SEbdsEs:

13 Vgl. ebd. 32 und 35-52.
14 "Ebd. 38.

15 Ebd. 43 und 57f.
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sind zusammen konstitutiv fir den Glauben. Die Katechese reduziert sich nicht
auf eine bestimmte Wissensvermittlung oder auf das Erlernen einer Art, das
Leben zu reflektieren. Sie ist Appell, in den Bund (mit Gott) einzutreten..."16,
Mit dieser sakramentalen Struktur sind auch Teilnahme am liturgischen Le-
ben und Einfiihrung ins personliche Gebet verbunden. Die Katecheten sollen
auch dariber wachen, daB die Sakramente (vor allem Erstbeichte, Erstkommu-

nion und Firmung) nicht Episode bleiben.
3.3 Ziele und Methoden

Es ergeben sich folgende Ziele:

1. Jede Katechese braucht einen Ort, wo das Kind eine Erfahrung kirchlichen
Lebens machen kann.

2. Katechese muB die Glaubensdokumente erschlieBen, durch welche der Mensch
in den Bund mit Gott eintreten kann.

3. Die Katechese ist sakramental zu strukturieren.

4. Sie soll zur Umkehr und zu einem Verhalten herausfordern, das durch den
Glauben verdndert ist.

5. Sie soll zur Feier des christlichen Geheimnisses und zu den "Festen des Glau-

bens"hinfijhren.”

Die Verschiedenheit des Milieus und des soziokulturellen Kontextes bedingen nur

Modalitaten fir die Glaubensvermittlung. Dabei kann keine bestimmte Didak-

tik (z.B. eine mehr ziel- oder mehr inhaltsorientierte) bevorzugt werden.

Die Methode muB die Situation berlicksichtigen, muB das ganze Menschsein

in seiner individuellen und gesellschaftlichen Dimension, aber auch den gan-

zen Menschen nach seiner intellektuellen, affektiven und korperlichen Seite

in Rechnung stellen. AuBerdem gilt es, die Sprache der Kinder zu treffen. Ein

fachspezifisches und abstraktes Vokabular wirde eine Intellektualisierung des

Glaubens und die Gefahr des Sektierertums heraufbeschwdren. Mit besonderem

Nachdruck betonen die franzosischen Bischofe, daB die audiovisuelle Kommuni-

kation der heutigen jlingeren Generation entgegenkomme, daB also audiovisuel-

le Medien besonders gut angenommen und verstanden wirden.

Bei den katechetischen Publikationen wird zwischen "Dokumenten" und "Ar-

beitsmitteln" unterschieden. Die "Dokumente" enthalten Texte der Bibel, des

Mefbuchs, historische und geographische Texte, Gebete u.a. Die ins Auge ge-

faBte Dokumentensammlung (Recueil de documents), die ein grundlegendes

16 Ebd. 57f.

17 Beim "Fest des Glaubens" (féte de la foi) handelt es sich um ein feierli-
ches, gemeinsames Glaubensbekenntnis, das teilweise sogar die traditionelle
feierliche Kommunion ersetzt, dessen Praxis ich nicht naher kenne. Vgl. TR,
61f.
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Handbuch fiir die Lehrer und Schiiler darstellen soll, ist unter dem Titel
"Pierres Vivantes" inzwischen erschienen'®, ?

Daneben brauchen Lehrer wie Schiiler "Arbeitsmittel" (instruments de tra-
vail), die aus pddagogischen Heften oder Blichern fur die Hand des Lehrers
und Schulblichern, Arbeitsmappen, Arbeitsheften u.d. fir den Schiiler bestehen
kBnnen. Diese Hilfen sind notwendig, um die Lehrgénge (parcours) zu ge-
stalten. Der Begriff Parcours steht schlieBlich auch fiir das publizierte Lehr-
werk selbst, und es scheint mir vorteilhaft, ihn als franzgsischen Begriff flr
die weiteren Uberlegungen zu verwenden. Priester, Katecheten und Gruppen-
leiter richten sich in der Praxis nach einem der publizierten Parcours. Ein
Lehrplan ist weder fiir einzelne Didzesen noch fir das Gesamtgebiet der fran-
z8sischen Bischofskanferenz vorgesehen. Die oberste Verantwortlichkeit liegt
bei der bischéflichen Kommission fir den Religionsunterricht (Commission
épiscopale de |'Enseignement religieux, C.E.E.R.), von der alle Publikationen
zu begutachten sind. Es dirfen nur Parcours im Unterricht verwendet werden,
die vom Prasidenten der Bischofskonferenz oder dem Prasidenten der C.E.E.R.
als seinem Delegierten das Imprimatur erhalten haben.1?

Zusammenfassung

Der Religionsunterricht ist also in Frankreich im groBen Zusammenhang der
kirchlichen Katechese zu sehen. Er stellt darin die institutionalisierte Form
des "catéchisme" dar, der sich an die Kinder und Jugendlichen wendet. Als
diese Form hat der Unterricht seinen besonderen katechetischen Ort (lieu
catéchétique), der, ob in der Schule, in der Pfarrei oder in der Gruppe des
wohnviertels, stets die Kirche darzustellen und an das Leben in der Kirche
heranzufiihren hat. Es ist der Ort, wo die Frohe Batschaft Jesu Christi in
Bezug auf das Leben eines jeden einzelnen ihren Ausdruck findet. Er ist sakra-
‘mental strukturiert, Die Inhalte der Katechese sind die fundamentalen Glau-
benszeugnisse der Heiligen Schrift und des Glaubensbekenntnisses.

Es scheint, daR das Richtliniendokument der franzdsischen Bischdfe dahin
zlelt, den Dienst am Mysterium des Glaubens entschieden in den Mittelpunkt
zu ricken. Der Prarrer?’ peurteilte die neue Lage so (dem Sinne nach zitiert):

18 Pierres Vivantes. Recueil catholigue de documents privilégiés de la foi.
Catéchése 80. Es handelt sich um ein 127 Seiten starkes Buch im DIN A 4-For-
mat, das In drei Abteilungen die anvisierten grundlegenden Texte des Glaubens
enthalt: 1. das Bundesbuch (AT und NT), 2. Christen in der Geschichte (Kir-
chengeschichte) und 3. Feier und Gebet (Sakramente, Maria, Liturgie). Das
Buch ist sehr ansprechend "audiovisuell" gestaltet, indem die Texte durch Bild-
seiten ergénzt werden. Die Bildseiten dienen nicht nur der Illustration, sondern
sind didaktisch aufgebaut und so im Unterricht einzusetzen. Wegen ihrer grund-
legenden Bedeutung und ihrer Eigenart sollten die Plerres Vivantes gesondert
besprochen werden. 5

19 TR, 71,

20 Vvgl. oben Anm. 4.
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"Eriiher haben wir uns eingehend mit der Lebenswirklichkeit der jungen Leute
beschaftigt, so daB das Wort Gottes oft erst sehr spdt zur Sprache kam. Nun
beginnen wir wieder gleich mit demn Wort Gottes, das wir in ihr Leben hinein-
verkinden. Es besteht Gefahr, daB die Pyramide auf die Spitze zu stehen
kommt..." Hier ist nicht der Ort, um auf diese Problematik ndher einzugehen.
Es genligt, den Inhalt des jetzt giiltigen Richtlinientextes zu kennen, um den uns
vorliegenden Parcours "Allez dire & vos amis" verstehen und beurteilen zu
kdnnen.

Sein Adressatenkreis deckt sich nicht ganz mit der Schilergruppe, fir die das
Richtliniendokument formuliert wurde. Der Lehrgang betrifft die 11-14jahrigen,
wihrend die Richtlinien fir die 8-12jghrigen gelten. Ausdricklich wird jedoch von
den Autoren Ubereinstimmung mit dem Richtliniendokument betont. Daher ist es
richtig, den Parcours auch auf dem Hintergrund der Grundsétze der Bischofs-
konferenz zu betrachten.

4. Katechese von Arbeiterkindern

"Allez dire & vos amis" ist aus der Arbeiterpastoral erwachsen. Die franzo-
sische Arbeiterklasse bekennt sich gegeniber der etablierten Gesellschaft, zu der
sie auch die Kirche rechnet, zu entschieden revolutiondren Zielen und ist tra-
ditionell antiklerikal eingestellt. Deshalb war es immer schwierig, diese Klasse
fur die Kirche zu interessieren. Heute gilt es, "nicht die Arbeiter zur Kirche
zu bringen, sondern die Kirche in der Arbeiterklasse entstehen und heranwach—
sen zu lassen”.2! Teil dieses Bemiihens ist die Aktion fir Kinder in der Ar-
beiterwelt (Action Catholique des Enfants, kurz A.C.E.), in der es um eine
"Evangelisation der Heranwachsenden" geht. Ein Bestandteil dieser Aktion
wiederumn ist die religise Unterweisung, die gelegentlich sogar in einem ge-
wissen Gegensatz zur offiziellen Katechese gesehen wurde22, obwohl sich bei-
de letztlich ergénzen. Die "Aktion flr die Kinder" macht das soziale Umfeld
ihrer Adressaten strikt zum Ausgangspunkt ihres Wirkens, das spezifisch ge-.
pragt ist durch Unterprivilegierung, Schulschwierigkeiten, mangelnde Spiel-
mdglichkeiten, religise Gleichglltigkeit u.a.m. "Daher behaupten wir, daB die
Katechese wohl ein Kind gesondert ansprechen kann, aber daB sie sich dabei
seinem Stand und seinen Beziehungen nahern muB, entweder in seiner Familie,
in der Schule oder in seinem Stadtteil. Diese konkreten menschlichen Gegeben-
heiten sind wesentlich, damit der Glaube des Kindes entsteht, wachst, seine
Identitét findet."?”

21 Maire (s. Anm. 1), 21.

22 Ebd. 24.
23 Ebd. 23. Vgl. auch Le Livre des animateurs. Allez dire & vos amis, Paris
1982, 11-13. (Im folgenden: LA)
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Der katechetische Ort ist bevorzugt die kleine Gruppe als Mdglichkeit der
Gottesbegegnung und Kirchenerfahrung. "In kleinen Gruppen kénnen die Kin-
der Gemeinschaft erleben und Solidaritat finden, die ein besonderer Wert

der Arbeiterklasse ist."2% Man will Uber die Kinderkatechese auch die Verbin-
dung zu den Arbeiterfamilien herstellen. Wenn die Eltern ihre Kinder zur Ka-
techese bringen, kann der Wunsch nach einer besseren Zukunft fiir die Kinder
dahinter stecken. Neben den Eltern bildet der Gruppenleiter eine wichtige
Bezugsperson als "Stiitze, Partner und Erzieher des Kindergiaubens"25.

5. Der Parcours
5.1 Verfasserteam und Grundkonzeption

Der Parcours ist Frucht vielfdltiger und zahlreicher Erfahrungen etlicher Jahre.
Mehrere katechetische Teams, Uberwiegend aus dem GroBraum von Paris, ha-
ben daran gearbeitet; aber auch landliche Bezirke wurden beriicksichtigt. Neben
Theologen und einem Historiker wurden Aktive der Arbeiterbewegung als Bera-
ter hinzugezogen. Das "Lehrerhandbuch™ wendet sich an die Katecheten, aber
auch an alle Christen, um sie dariUber zu informieren, was Katechese heute
verwirklichen mﬁchte.26

Die Leitlinien, nach denen sich die Verfasser gerichtet haben?’

, verdeutlichen
in erster Linie den katechetischen Ansatz. Die Kinder sollen in ihrer Gruppe
Kirche erfahren. Die Gruppe ist ein Ort der Kirche (lieu d'Eglise). Gott hat
sein Volk aus der Mitte der Menschen erwéhlt. Der lebende Christus begegnet
uns heute in den Kindern und in den Arbeiterfamilien. Auch in der Bibel sind
die Unterprivilegierten dle Auserwéahiten. Deshalb missen die Verantwortlichen
dieser Katechese versuchen, dem einfachen Volk und der Arbeiterklasse nahe-
zukommen, sich mit ihnen solidarisch zu erklaren. "Mit der Arbeitermission
glauben wir, da@ alle Bemihungen fiir die Gerechtigkeit, die Befreiung des Men-
schen, den Frieden,die Solidaritdt bevorzugte Wege fiir eine Begegnung mit
Jesus Christus sjnd."28 Deswegen ist auch die solidarische Gruppe der erste
Ort der Gottbegegnung. Das Gemeinschaftserlebnis findet seinen Hohepunkt

in den gemeinsamen Feiern (célébrations) etwa am Ende des Trimesters mit
den Eltern, eingeladenen Freunden und anderen Erwachsenen. Diese Feiern
ermdglichen eine weitere Erfahrung von Kirche. Die Katechese soll kein Mittel

24 Maire (s. Anm. 1), 25.
25 Ebd.

26 LA, 9f.

27 Val. LA, 13-20

28 LA, 16.
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sein, um Uber die Kinder auch die Eltern zu missionieren. Aber die Kinder
sollen ihre Glaubenserfahrungen mit ihren ndchsten Bezugspersonen teilen,
auch wenn diese nicht gldubig sind.

Ein weiterer Grundsatz ist, den Kindern zu einer Orientierung in einer un-
Ubersichtlich gewordenen Welt zu verhelfen, die tdglich mit ihren verschiede-
nen Reizen und Informationen auf sie einstrémt. Es geht hierbei um die um-
fassende Sinnfrage. Mehr und mehr soll "eine Harmonie, eine Mitte und ein
Sinn im Leben, in der Geschichte und im Weltganzen" entdeckt werden, "das
uns zerstuckelt begegnet, wie ein Puzzlen??,

Dementsprechend sind die Methoden. Auch sie haben Bezug zu den Adressaten
aus der Arbeiterschicht: die Gruppe hat Vorrang, weil in ihr Gemeinschafts-
sinn (sens du collectif) entwickelt wird. Der Parcours berlicksichtigt in seiner
methodischen Konzeption, daB die Kinder heute vor allem durch Fernsehen
und Comics audiovisuell orientiert sind. Gleichzeitig wird jedoch die Lektire

30

von Texten fir ebenso bedeutend gehalten und auf Plerres Vivantes” verwie-

sen, die daneben zu benutzen sind.
5.2 Aufbau

Das gesamte Lehrwerk besteht aus

- dem Buch fir die Gruppenleiter (livre des animateurs),

- den Elternbriefen (fiches des parents),

- dem Schilerbuch (livre des jeunes)

- dem Arbeitsheft (carnet de vie et d'action).

Der Lehrgang gliedert sich in 12 Unterrichtseinheiten (dossiers) von je 16
DIN A 4-Seiten. Jede Einheit ist nach einem bestimmten Schema aufgebaut.

Die erste Seite einer Unterrichtseinheit bringt einen Bilderbogen nach Art
von Comics, den die Kinder ausmalen sollen. Er gibt das Thema an und ist zum
groBten Teil der Lebenswelt des Kindes entnommen, figt aber auch gleich ein
entsprechendes Bibelwort hinzu. Die Rickseite ist frei fir Notizen, Fragen,
eigene Zeichnungen, Collagen.

Im zweiten Teil der Einheit folgen auf mehreren Seiten Texte zum Thema, die
gemeinsam bearbeitet werden sollen. Lernziel ist, zu erkennen, daB der Glaube
"nicht ein Meteor auBerhalb des Lebens, sondern in allem, was wir erleben,
erfahren und entdecken, verwurzelt str3l,

An dritter Stelle kehrt dreimal in den Dossiers die "Karte der Beziehungen"
(carte de relations) wieder. Darauf werden alle Personen festgehalten, die den

29 Ebd. 17,
30 S. Anm. 18.
2,260
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jungen Menschen im Leben begleiten: Eltern, Geschwister, Mitschiiler, Sport-
kameraden usw. Diese Karte verfolgt vier Ziele. Das Evangelium soll in die
Mitwelt des Kindes integriert werden. Das Thema des Parcours, die Botschaft
anderen mitzuteilen, ist so immer prasent. Die Karte hat den praktischen
Zweck, bestimmte Personen zu den Festen und Feiern in der Gruppe einzula-

den und kann fiir machen ein Engagement in der Action catholigue bewirken.>2

An vierter Stelle folgen biblische Texte und ihre Exegese. Die Schiiler sollen
daneben ein Neues Testament besitzen. Damit sie lernen, die Schrift selbst

zu lesen, gibt es einen methadischen Vorschlag: Es werden Leseaufgaben erteilt,
wobei nach bestimmten Arbeitsauftridgen Stellen im Text in vier verschiedenen
Farben zu markieren sind. Der entsprechende Abschnitt trégt den regelmaBig
wiederkehrenden Titel "das Evangelium in Farben" ('évangile en couleurs).
Ziel ist, "das Evangelium zu entdecken'.

Der fiinfte Teil der Unterrichtseinheit beschaftigt sich mit der Kirche, naher-
hin mit der Kirchengeschichte als der Zeit zwischen dem biblischen Ostern
und unserer Gegenwart, mit Ménnern und Frauen als Zeugen unseres Glaubens.
Das Ziel des kirchengeschichtlichen Teils ist, daB sich die Kinder vom Ruf
Gottes angesprochen fiihlen wie andere vor ihnen und um sie.

Der Parcours von 12 Unterrichtseinheiten (dossiers) ist auf 18 Monate ange-
legt und kinnte im Verlauf der sechsten und flnften Klasse (5./6. nach unse-
rer Zahlung) bearbeitet werden.

5.3 Die Inhalte der Dossiers

Dossier 1 stellt die Frage: Gemeinsam oder allein leben? Der Mensch braucht
die anderen, um leben zu konnen. Jesus sucht sich zundchst einen Kreis von
Frewnden (Joh 1,35-43 bzw. Mk 1,14-20). In der Kirche versammeln sich Men-
schen, die Gott suchen. Georges Guérin, der Mitbegriinder der Christlichen Ar-—
beiterjugend in Frankreich, scharte junge Menschen um sich. Plakative Bilder
laden zum Engagement in dieser Bewegung ein.

Dassier 2 handelt von den Augen der Menschen und der verschiedenen Weise
zu sehen. Daran schlieft sich Mk 10,46-52: Die Heilung des blinden Bartim&us.
Die vier Evangelisten wollen die Augen fir Jesu Botschaft 6ffnen, aber jeder
hat seine eigene Sichtweise. Vinzenz von Paul ist ein Zeuge der Kirchenge-
schichte, der den "Blick des Herzens" und die Augen voll Liebe" hatte wie
Jesus selbst. Gedichte, die die Augen besingen, beschlieBen das Kapitel.
Dossier 3 - ein sehr optimistisches Kapite133 - zeigt die enge Verbindung von

32 Vgl. LA, 27.
33 Ebd. 66.
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Leben und Glauben: beide sind ein Abenteuer unter ein und derselben Sinn-
richtung. Die lange Geschichte des Universums ist ein Gleichnis fir die Ge-
duld Gottes und das langsame Wachsen unseres Glaubens. Auch der Kate-
chismusunterricht ist nur ein Anfang in einem lebenslangen ProzeB, wie die
Apostelgeschichte von den kleinen Anféngen der christlichen Gemeinde berich-
tet (kirchengeschichtlicher Teil).

Dassier 4 und 5 ricken Maria und die Feier des Weihnachtsfestes in den Mit-
telpunkt: Gott ergreift die Initiative und geht auf den Menschen zu. Die Ant-
wort jedes einzelnen muB personlich gegeben werden, wie sie Maria gegeben
hat. Zeuge der Kirchengeschichte ist Franz von Assisi. Interessanter Aspekt
zum Weihnachtsfest: Es ist nicht richtig, Kindern gegenliber immer wieder zu
betonen, wie verweltlicht das Weihnachtsfest doch sei, um ihnen dann den
"eigentlichen Sinn" des Festes zu erschlieBen. Ein positiver Ansatz wire die
Tatsache, daB die Menschen Anldsse brauchen, zu denen sie sich in der Fami-
lie versammeln, dabei Solidaritét erleben usw.

Dossier 6, "Die Sucher", macht die anthropologische Tatsache bewuBt, daB der
Mensch sucht und forscht und so seine groBen Erfindungen machen konnte.

Die Bibel erzéhlt von den Magiern, Sternforschern, die als Gottsucher kamen,
und die Gott nicht in den Sternen, sondern in einem kleinen Kind gefunden
haben. In allen Religionen der Welt gibt es Gottsucher, z.B. im Islam. Religion
und Geschichte des Islan: werden dargestellt. Kirche kann werden, weil Gott
die Menschen sucht. Sie hat ihre Mitglieder in allen Rassen und Nationen, die
sich zum Gottesvolk lber alle Grenzen hinweg versammeln. "In diesem Lern-
schritt zeigen wir eine Kirche, die zur Mission und Offnung nach drauBen ent-
schlossen ist™",

"LaBt uns eine Welt ohne Grenzen bauen", so heiBt das Thema von Dossier 7.
Die Menschen haben durch Rassismus, MiBtrauen, Krieg, HaB immer wieder
Grenzen aufgerichtet, eine Tatsache, auf die auch schon Kinder sehr sensibel
reagieren. Die Bibel erzahlt vorn Gesprach Jesu mit der Samariterin am Brunnen
(Joh 4,1-42), eine Passage, die zeigt, wie Jesus Barrieren einreiBt. Paulus, der
Apostel, hat der jungen Kirche die Grenzen getffnet. Der Appell ergeht an uns:
"Die Neue Welt ist von jetzt an zu bauen, dort, wo wir sind 32,

Dossier 8 spricht von der Arbeit der Menschen, von ihrer Vielgestaltigkeit, ih-
remn Sinn, ihren beiden Gesichtern vom Fortschritt, der oft teuver bezahlt wer-
den muB. Die neuen Techniken helfen dem Menschen, machen es aber auch
mdglich, daB ‘sich ein Teil der Menschheit enorm bereichert. Das Thema "Arbeit
in der Bibel" zeigt den Kampf fir eine gerechte Welt. Dafiir stehen zahlreiche

34 LA, 78.
35 Ebd. 82.
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Stellen bei den Propheten, aber auch etwa die Geschichte von der Versuchung
Jesu, die nicht direkt von der Arbeit handelt, aber von Entscheidungen und

K& pfen, die der zu bestehen hat, der sich fir eine gerechtere welt einsetzt.
Ami Anfang steht die Umkehr des Herzens. Aurelie, eine Frau der christlichen
Arbeiterbewegung, die 1978 starb, bezeugt mit ihrem Tagebuch, wie sie ihr
Leben und ihre Arbeitswelt aus demr Geiste des Evangeliums gestaltet hat.
Dossier 9 nir it t seinen Ausgang beim t#glichen Brot. Daran schlieBt sich die
biblische Erzahlung von der Speisung der Funftausend (Mk 6,30-44), die unter
derr Aspekt gedeutet wird, daB Jesus das Brot an alle austeilt. So ktnnen die
iKinder einen Zugang zur MeBfeier finden: Das eucharistische Brot ist ein Zei-
chen des briiderlichen Teilens. Es ist gleichzeitig das Zeichen der totalen Hin-
gabe unseres Herrn. Der Hunger in der Welt ist ein Skandal angesichts "des
Evangeliurms vom geteilten Brot". Don Helder Camara prangert dieses Skanda-
lon an und engagiert sich fir mehr Gerechtigkeit in seinerr Lande.

Dossier 10 befaBt sich mit Stnde und Vergebung. Bilder und Texte verdeutli-
chen, daB sich in unserem: Leben Pforten Gffnen, wenn wir uns gegenseitig
vergeben. Das Gleichnis vorn barmherzigen Vater (Lk 15,11-32) ist eine ein-
zigartige Geschichte der Liebe und Vergebung. Indem Jesus dieses Gleichnis
erzdhlt, offnet er uns den Weg der Umrkehr zum himmlichen Vater. Kansequenz
fiir den Christen: Verzeihen schafft eine bessere Welt. Verhartet bleiben ist
Bruch mit Gott, ist Siinde. Die Kirche bietet Moglichkeiten, Gott um Verzeihung
zu bitten, z.B. in der Messe, in einer BuBfeier, in der Beichte. Dabel ist ent-
scheidend, die personale und kollektive Dimension der Sinde zu erkennen.
Dossier 11 interpretiert Ostern als Fest des Durchgangs (féte du passage) und
Fest des Lebens (fete de la vie). Kinder stellen Fragen nach dem Tod, auch nach
den Tod Jesu. Sein Tod war Durchgang zum neuen Leben. Bilder aus derm
menschlichen Leben verdeutlichen dies: z.B. das Weizenkorn, das in der Erde
stirbt, die Raupe, die sich Uber das Stadium der Verpuppung zunm Schmetter-
ling verwandelt. Hier wie beim Kapitel Uber das Brot wird groBer Wert auf
Sensibilisierung fiir Poesie und Symbolik gelegt. Die biblische Geschichte von
Jesu Leiden und Tod wird nach den vier Evangelisten gelesen, um das je eigene
Zeugnis zu betonen. Der Emmausgang soll die Ostererfahrung erschlieBen.
Dossier 12 schlieBlich handelt - als Bilanz und Appell - vorn Erbauen einer neuen
Welt: Jeder ist in seiner Verantwortlichkeit aufgerufen. Aber er braucht auch
die anderen. Als biblische Lesung wird die Stelle vom Weltgericht (Mt 25,31-46)
vorgeschlagen. Am Ende der Zeit wird sich erweisen, daB diejenigen an der
neuen Welt gebaut haben, die nicht nur fir sich selbst, sondern fir den ande-

ren lebten.
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6. SchluBbetrachtung
6.1 Das Evangelium befreit.

Der Parcours ist entsprechend dem Richtliniendokurrent der franzgsischen
Bischife der katechetischen Konzeption verpf]ichtet.36 Es laBt sich auch von
ihm sagen, daB er nach Herkunft, Ziel und Inhalt grundsétzlich "aus der
Heilssendung Jesu Christi und aus der Heilsbotschaft, derr Evangelium" er-
wichst.>? ET orientiert sich an dem elnen Wirkmotiv: Gott in Jesus Christus
ist das Heil der welt.>® weil zugeschnitten auf die besondere Situation der
Arbeiterklasse, schiebt sich das Richtziel der Befreiung in den Vordergrund.
Da aber in dieser Situation Menschen mit ganz bestimmten Erfahrungen, nach
dem Urteil der Autoren Uberwiegend mit Verbehalten gegeniiber Kirche und
Glauben begegnen, erhalten Vermittlung von Glaube und Reflexion von Erfah-
rung eine besondere Brisanz und spezifische Auspragung. Die Katechese wird
weniger auf Identifikation mit christlichen Traditionen abzielen kdnnen, son-
dern wird stdrker an Innovation, an Verdnderung des individuellen Lebens und
der sozialen Umsténde interessiert sein. Diese Tendenz zeigt sich deutlich an
den gewdhlten Inhalten des gesamten Lehrgangs, die auf die lebens- und gesell-
schaftsverdandernde Kraft des christlichen Glaubens abheben.

6.2 Die Katechese ist missonarisch.

Der Typ dieser Katechese 188t sich gut als "missionarische (Prae-)Katechese"
charakterisieren, indem er sich an Glaubensnahe und Glaubensferne wendet.>?
Wenn wir von der Analyse der Glaubenssituation, wie oben geschildert, aus-
gehen, sind die Adressaten dieser Katechese eher solche, die sich der Kirche
entfremdet haben. Sie bilden nun gewissermaBen das heimische Missionsfeld,
auf dem Priester, Katecheten, Gruppenleiter und die Glaubensschiiler selbst
wirken. Dies wird schon im Titel des Parcours "Geht, sagt es euren Freunden"
ausgedriickt, der in Anlehnung an Mk 16,7 formuliert wurde. Der Engel spricht
zu den Frauen am Grab: "Ihr sucht Jesus von Nazaret, den Gekreuzigten. Er

36 Diese schematische Charakterisierung versteht sich im Unterschied etwa
zur Konzeption des schulischen Religionsunterrichts, wie sie uns Deutschen
heute geldufig ist. Sie dirfte als spezifisch fir die Bundesrepublik Deutschland
gelten. Vgl. Nastainczyk (s. Anm. 37), 18. Jedoch soll auf die Abgrenzung Reli-
gionspadagagik/Katechetik an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden.
Val. Ulrich Hemel, Anmerkungen zum Verhdltnis von Religionspadagogik und
Katechetik, in: RpB 12/1983, 34-45.

37 Vgl. W. Nastainczyk, Katechese: Grundfragen und Grundformen, Paderborn/
Miinchen/Wien/Zurich 1983, 14.

38 Vgl. ebd. 44.

39 Zur Typisierung der Katechese kdnnen wir uns an dem Systementwurf
orientieren, wie ihn Nastainczyk jlingst geboten hat, ebd. 78-84.
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ist auferstanden, er ist nichthier... Aber geht hin und sagt seinen Jingern..."
Die alles verwandelnde Osterbotschaft wird den Ratlosen verkiindigt. Dieselbe
Botschaft wird in die Arbeitswelt des 20. Jahrhunderts hineingesprochen.

6.3 Korrelation von Glaube und Erfahrung

Durch die besondere Struktur des Missionsfeldes Arbeiterklasse, auf das der
Parcours zugeschnitten ist, und durch die Néhe zur Kathalischen Aktion als Mit-
tréger des katechetischen Bemihens, werden sowohl die Inhalte des Lebensbe-
zuges wie diejenigen der christlichen Uberlieferung begrindet und gepragt. Der
Parcours ordnet sich ur, die zentralen Ereignisse der Heilsgeschichte und um
exemplarische Gestalten der Kirchengeschichte. Gleichzeitig aber werden diese
biblischen Them:en mit den Problemen der Arbeiterwelt verbunden, wobei den
drangendsten Anliegen das Hauptgewicht zukommt. Sechs Themen handeln van
der Solidaritdt unter den Menschen, zwei von der menschlichen Arbeit, weitere
von Grundgegebenheiten unserer Existenz wie vom Sehen, vom: taglichen Brot,
vom: Problem des Todes. Entsprechend verdeutlicht die iiberwiegende Anzahl
der biblischen Themen die soziale Dimension des Glaubens und verankert darin
das persdnliche Heil. Die Themen der Kirche zeigen diese als Gemeinschaft

der Gottsucher, als Volk Gottes, das sich unter den Menschen unserer Zeit
formiert, solidarisch mit den Unterprivilegierten. Leitend sind einmal starker
die biblischen Themen, einmal stdrker die Erfahrungen der Angesprochenen.

Es ist aber nie das eine ohne das andere.

Auf den ersten Blick hat es manchmal den Anschein, als wéren die Unterrichts-
einheiten nach dem Stockwerkschema gebaut. Es beginnt immer mit den Er-
fahrungsgegebenheiten des Lebens vor allem in den "documents a consulter".
Die Korrelation von Glaube und Erfahrung besteht jedoch in einer Inneren
Verklammerung. Sie ergibt sich letztlich aus dem missionarischen Impuls dieser
Katechese. Der Mensch wird in einer spezifischen Situation vorgefunden. Nun
halt man sich nicht dabei auf, diese Situation zu analysieren und menschlich

zu interpretieren, sondern vertraut sogleich auf die verdndernde Kraft des Glau-
bens. Die Katechese wurzelt in der Grundiberzeugung: la Vie et la Foi sont une
aventure qui a un sens. Das Abenteuer des Lebens erhellt das Abenteuer des
Glaubens, um seinerseits von ihm erhellt zu werden (Dossier 3).%

Dr. Norbert Horberg, Akad. Rat a.Z.
Burgkmairstr. 14
8900 Augsburg

40 Vgl. LA, 66.
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FRANK LYONS

RELIGIONSUNTERRICHT IN ENGLAND
(Ubersetzung und Bearbeitung von Giinter Biemer, Universitat Freiburg i.Br.)

In den letzten 40 Jahren hat die religidise Unterweisung in England ihre tradi-
tionelle Gestalt verloren, die darin bestanden hatte, in einem fragenden, offe-
nen, darstellenden und kritischen Proze den christlichen Glauben weiterzuge-

ben.

Abschied vom Konfessionellen

In den Lehrpldnen, die wahrend der zwel Jahrzehnte nach dem "Gesetz Uber die
Erziehung" von 1944 entstanden waren, war es vor allem um die Einflhrung der
Kinder in das Christentum gegangen, das als der vorherrschende Glaube unseres
Landes und als Zeichen seiner Verwurzelung in der westlichen Zivilisation ver-
standen worden war. Die religiose Unterweisung war sozusagen Uiberkonfessio-
nell (non-denorninationai)l, Kkonfessionell spezifische Inhalte von Glaubenslehren
sollten ausgeschlossen bleiben. Ein bestimmter Kanon van religitsem Wissen
sollte gelernt werden -; bestimmt durch die Religionsgemeinschaften als jene
Kenntnisse der Bibel, der Gebote, der Glaubensbekenntnisse, die chne Beruh-
rung von Kontroversen gelehrt werden kiinnen. Diese Praxis wurde als der kon-
fessionelle bzw. religits-einibende (nurturing) Ansatz bezeichnet, weil die
Aufgabe des Religionslehrers darin bestand, die christliche Glaubensiberliefe-
rung weiterzugeben und die Kinder in das christliche Glaubensleben einzudben.

Die Verdnderung und ihre Ursachen

verschiedene Griinde haben dazu beigetragen, die religidse Unterweisung zu
verandern. Untersuchungen aus dem Anfang der 60er Jahre zeigten die Un-
wirksamkeit des Religionsunterrichts nach den geltenden Lehrplanen. Nicht
nur, daB villige Unklarheit tUber die christlichen Lehren herrschte, sondern es

fehlte auch weithin an Bibelkenntnissen.

Gesellschaftliche Faktoren. Wahrend sich einerseits eine wachsende Skepsis
gegeniiber den traditionellen Autoritdten entwickelte, fihrte anderseits die
Einwanderungswelle zu einemn kulturellen und religigsen Pluralismus. Gruppen
von Einwanderern, die zu anderen Glaubensgemeinschaften gehdrten, schufen
das BewuBtsein, daB es Alternativen zum Christentum gibt und daB die anderen

w_ebensstile" der Erdrterung und Achtung wiirdig sind. Die Lehrer fiihlten, dag

1 Vgl zur Struktur des englischen Religionsunterrichts, wie er schon seit
1870 (berkonfessionell festgelegt ist, H.J. Prickett , Religitise Erziehung in-
nerhalb des allgemeinen Bildungssystems, In: Christliche Erziehung in Europa,
Bd. 1: England, Stuttgart/Munchen 1975, 47-66.
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sie die Pflicht hatten, sowohl aus Achtung vor den nichtchristlichen Schilern
diese Verdnderungen aufzugreifen, als auch um den christlichen Schiilern eine
Verstehenshilfe fir die neuen religiosen Verhaltensweisen zu geben.

Theologische Faktoren. Es gab theologische Entwicklungen, wie die radikal ver-
anderten Interpretationen und Darstellungen des christlichen Glaubens durch J.
Robinsons "Honest to God" oder die "Gott-ist-tot-Theologie" Paul van Burens
oder Harvey Cox' "Stadt ohne Gott?".

Es schien, daB die traditionellen Kategorien der Glaubensaussagen nicht mehr

ausreichten. Die Rede von Gott war zu einem spezifischen Problem geworden.
Wie sollte Gottes Transzendenz in einer naturwissenschaftlichen Gesellschaft
begriffen werden? Es schien moglich, Gott in seiner Immanenz aufzugreifen, in
der "Tiefe" der menschlichen Erfahrungen und der mitmenschlichen Beziehun-
gen. Es schien moglich, in der Tiefe der weltlichen Erfahrungen "Zeichen der
Transzendenz" auszumachen. - Was Christus angeht, so schien die traditionelle
Sprache seine wirkliche Menschheit und Menschlichkeit zu mindern. Man

splrte die Notwendigkeit, das Neue Testament zu entmythologisieren, um die
Grundbotschaft der Christenheit fir den heutigen Menschen zum Ausdruck zu
bringen. Die Verbindung des Christlichen mit dem Existentialismus ergab die Mdg-
lichkeit, christliche Lehrinhalte als Symbole zur Interpretation der menschlichen
Situation zu erdrtern. In den 60er Jahren wuchs auch der Dialog mit anderen
Weltanschauungen wie etwa dem Marxismus und es entstand eine neue Spiri-
tualitdt durch Aktionen.

P&dagogische Faktoren. Verdnderungen in der Philosophie der Erziehung und
padagogischen Methodik wirkten sich auf die Religionspddagogik aus. Nach dem
Versténdnis von Erziehung, wie es von R.S. Peters und Paul Hirst? vertreten
und allgemein akzeptiert wurde, muB jedes Fach, auch die Religionslehre, die

Aufnahme in das Schulcurriculum mit erzieherischen Griinden legitimieren.
Dazu sind drei Kriterien ausschlaggeben: (1) Es muB sich um einen wertvollen

menschlichen Wissens- und Erfahrungsbereich handeln. Menschliches Leben bezieht
sich auf verschiedene Bereiche des Wissens und der Erfahrung. Gebildet ist ein
Mensch, der ein angemessenes Verstdndnis all dieser "bedeutsamen Bereiche"

hat, das heiBt Kenntnisse und Fertigkeiten zu verstindigen Umgang besitzt,

ohne daB er gleich ein Experte sein muB. - (2) Das Lehrfach muB die kognitive
Perspektive des Kindes in einzigartiger und wertvoller Weise verbreitern und
vertiefen. Erziehung sollte die Vernunft firdern. Sie sollte Kindern helfen, ver-
ninftig zu handeln in intelligenter und besonnener Weise. Nichts sollte ohne

die Vermittlung der fachspezifischen Kritikféahigkeit gelehrt werden. -

2 P. Hirst/R.S. Peters, The Logic of Education, 1970.



139

(3) Das Schulfach sollte die Autonomie des Kindes entwickeln, die Unabhéngig-
keit des Geistes firdern und in einer Art gelehrt werden, die die Eigensténdig-
keit des kindlichen Denkens voranbringt.

Diese Sicht der Erziehung flhrte dazu, Methoden entdeckenden Lehrens und
Lernens zu diskutieren, bei der Behandlung ethischer Fragen ein neutrales Ver-
fahren zu Uberlegen und ganz allgemein Lehrdirektiven soweit als méglich zu
reduzieren. -

Die Forderung, Religionsunterricht erzieherisch zu legitimieren, fiihrte zu einem
Oberdenken der ziele und Inhalte und zu einer Neuformulierung der Ziele und
zur Anderung der Lehrpldne. Die alte Auffassung vom Religionsunterricht als
autoritativer Uberlieferung Uberkommener Inhalte wurde fragwiirdig. Jetzt soll-
ten Kinder nicht (mehr) durch "Gehirnwésche” zu bestimmten Auffassungen ge-
bracht werden. Die Arbeiten von J. Piaget und anderen hatten in der Entwick-
lungspsychologie vielmehr die Notwendigkeit aufgewiesen, mit Hilfe von Schits-
selbegriffen die Lerninhalte in Relation zur Psychologie der religigsen Ent-
wicklung zu strukturieren.

Verschiedene Ansdtze

Die Entwicklungen in der Religionsdidaktik wahrend der é0er Jahre spiegelten
den EinfluB dieser Verdnderungen. Mitte der 60er Jahre gab es ein offeneres
liberales Konzept Die Lehrplane wurden im Blick auf die Fihigkeiten, Bedtirf-
nisse und Interessen der Kinder revidiert. Der bibelzentrierte Ansatz wurde
durch den kindzentrierten Ansatz ersetzt. Ronald Goldmans Lebensthermen

machten von den Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie Gebrauch, und die
Inhalte wurden Uber den christlichen Glauben hinaus auf andere Religionen aus-
gedehnt. Aber die Lehrplanung war inhalts- und nicht lernzielbezogen. Die
Lehrpléne waren in Ansatz und Perspektiven noch kanfessionell. Das Ziel reli-
gléser Erziehung bestand noch in konfessionell-glaubensorientiertemn Engage-
ment der Kinder im christlichen Glauben. Aber es wurde schon immer deutli-
cher, daB es in einer Schulklasse nicht in erster Linie um "die Unterweisung von
Kindern in einer besonderen Glaubensrichtung oder Weltanschauung mit Blick
auf ihr Engagement" gehen durfte, sondern um "die Erziehung der Kinder zum
Verstehen von Glaubensrichtungen und Weltanschauungen" gehen sollte.” Dieses
BewuBtsein von der Notwendigkeit, zwischen den jeweiligen Rollen von Staat,
Schule und Kirche zu unterscheiden und die Aufmerksamkeit auf Religion und
religigses Verhalten zu richten, flhrte zur Entwicklung anderer Ansétze re-
ligigser Unterweisung.

3 M. Grimmitt, What Can I Do in R.E.?, 1978, 22.
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Nach John Wilsons "Education in Religion and the Emotions" (1971) ist Religion
eine Weise, wie der Mensch mit seinern Geflhlsleben umgehen kann, das spezi-
fische Charakteristikum der Religion ist ihr Zusammenhang mit dem Geflhl der
Furcht. Die Leute haben Furcht vor méchtigen, geheimnisvollen Dingen und

vor der ibermenschlichen Macht, die ihnen nach ihrer Meinung zugrunde liegt.
Furcht fihrt zur Verehrung und Religion kann man Gberall identifizieren, wa

es Furcht und Verehrung gibt. So ist Religionsunterricht nach Wilson "die Hilfe,
die man Kindern gibt, um in bezug auf solche Gefiihle und Haltungen, die fUr
Religion zentral sind, vernunftgemaRer zu werden".” Religion wére demnach
nur als Unterrichtsfach legitimiert, wenn man anerkennt, daB die zur religidsen
Erziehung "eigenen Verstandeskriterien den Kriterien 8hnlich sind, die der Er-
ziehung der Gefiihle eigen sind". Wilsons Ansatz wurde aus verschiedenen Grin-
den nur von wenigen akzeptiert, besonders wegen seines einseitigen Religions-
begriffs. Aber durch die Betonung der Gefihle fir die religidse Erziehung steht

er als Korrektiv gegen die ausschlieBliche Hervorhebung der kognitiven Dimen-
sion und der Vermittlung von religigsen Kenntnissen in einigen didaktischen

Konzepten.

Vorwiegend im Licht der Erziehung untersuchte die Grundlegung religidser Un-
terweisung das "Arbeitspapier 36" des Rates der Schulen (Schools' Council).
Darin wird festgelegt, daB es "das Ziel religitser Erziehung in (Staats-)Schulen
ist, Verstehen und Einsicht zu vertiefen, nicht zu missionieren (proselytiSE)"-5
Diese Unterscheidung der Ziele brachte das Arbeitspapier gegen den "konfes-
sionellen” oder "neo-konfessionellen” Ansatz zum Ausdruck,nachdem Religions-
lehre den Glauben einer bestimmten Kirche zu lehren oder zu fordern hat,

Das angestrebte Ziel ist jedoch nicht eine rein akademische Befassung mit

den groBen Religionsgemeinschaften als einzige Alternative. Vielmehr gibt es
zumindest zwei andere Alternativen, die eine wesentliche Rolle als weit ver-
breitete Konzepte in der Geschichte des Religionsunterrichts in England spie-
len: der implizit-religigse und kindbezogen-existentiale Ansatz und der explizit-
phanomenologische Ansatz.

Der implizit-religiése oder existentiell-suchende Ansatz

Einer der Hauptvertreter dieses Konzepts war Harold Loukes. "Religidse Er-
ziehung ... handelt vom Leben, Uber das unsere Kinder lernen, von der Tiefe
des Lebens, von der sie an der Oberfldche lernen, vom Ganzen des Lebens,
{iber das sie im Fragment lernen. Im Grunde ist religiose Erziehung das Ge-
sprich zwischen Alt und Jung Uber die einfache Frage 'Was ist das Leben?' ...

4 J. Wilson, Education in Religion and the Emotions, 1971, 161.

5 Schools’ Council Working Paper 36, Religious Education - Secondary Schools,
1971, 17.
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Dem Leben ... kann man nur im Dialog begegnen, zwischen Menschen, die eini-
ge Erfahrung davon haben, und Menschen, die anfangen, sich damit zu beschaf-
tigen, und der Dialog wird sich mit dem befassen, was ... sie zusammen ge-
funden haben oder finden kinnen."® Nachdem Loukes den Stand des Religions-
unterrichts in der Schule untersucht hatte, war er zu dem Ergebnis gekommen,
daB Kinder zwar an religitsen Fragen interessiert waren, aber den einseitigen
Religionsunterricht als Bibelunterricht langweilig fanden. Religionsunterricht
miiBte aktuelle Bedeutung besitzen. Er miBte dort ansetzen, wo die Kinder
sind, an der Erfahrung jedes Schiilers, und so die Kluft zwischen den Kindern
und dem Lerninhalt Uberbriicken. Dieser Ansatz wurde seit Loukes' Buch
"Teenage Religion" (1961) allgemein als "problemorientierte religitise Erziehung"
bezeichnet. Loukes trat fiir die "problemorientierte Methode" bei den oberen

Klassen der Secondary School (Gymnasium) ein. Probleme personaler Beziehun-
gen, persénlicher Verantwortung und ihrer Bedeutung wurden dabei erdrtert
und analysiert, gefolgt von deren christlicher Interpretation und der Uberle-
gung der Konsequenzen fiir das Leben. Fir die jlingeren Schiiler der Secondary
School sollte der Religionsunterricht auf der Bibel aufbauen, aber die Bibel
sollte als "ein Buch Uber die menschliche Lebenssituation (human condition)"
erschlossen werden.’
In "New Ground in Christian Education" (1965) bezog Loukes die sékularisierte
Situation der britischen Gesellschaft mit ein und erklarte, daB "die authentische
Weitergabe einer Uberkommenen Tradition durch die offene Suche nach der le-
bendigen Wahrheit zu ersetzen istn.8 Es liegt in der Natur des Menschen, nach
der Bedeutung des Lebens zu suchen. Religion hat primar das Anliegen, eine
Interpretation des Lebens zu geben: des Lebenssinnes und -zweckes. Die Auf-
gabe des Religionslehrers ist es also, Kindern besonders bei ihrer persénlichen
Suche nach dem Sinn und der Bedeutung des Lebens und seiner Werte zu hel-
fen. Die Qualitat des Lehrers, seine/ihre Fahigkeit "Kréfte des Wachstums und
der Vision" zu fﬁrderng, seien wichtiger als deren Verbundenheit mit dem
Christlichen. Loukes verstand religifse Unterweisung als den Dialog zwischen
Lehrer und Schiiler, in dem die religidsen Fragen entfaltet wurden, die in der
Alltagserfahrung implizit enthalten sind, und einige der Antworten untersucht
werden, welche die Religionen dazu anbieten. Gemeinsame Lehr-L ernverfah-
ren (team teaching) wirden eine ausgezeichnete Methode fiir eine solch offene

6 H. Loukes, New Ground in Christian Education, 1965, 148.
7 H. Loukes, Teenage Religion, 1961, 150.

8 Loukes (s. Anm. 6), 175.

9= Ebes 17
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Analyse menschlicher Erfahrungen bieten. Loukes war tiberzeugt, dal jede
Erfahrung ihre religidse Dimension hat, und wenn man die Kinder dafiir sensibi=
lisiert und ihnen geholfen habe, den Sinn fiir Ehrfurcht, Wunder und Entzlicken
ausfindig zu machen, dann wiirden sie "die gtittliche Dimension" des Lebens '

selbst entdecken.

Loukes nahm die sikularisierte Welt ernst, beachtete die gesellschaftlichen
und padagogischen Verdnderungen und machte von den Entdeckungen der
Entwicklungspsychologie Gebrauch. Er schuf eine Briicke zwischen dem
konfessionellen bzw. christlich-erzieherischen (nurturing) Ansatz und dem
spateren phanomenologischen bzw. religionskundlichen Ansatz.10 Gleichwohl
lautete das allgemeine Urteil, daB Loukes' Ansatz zu weit gefaBt war. Re-
ligion milsse auf eine Erfahrung bezogen sein; wenn aber jede besondere Art
einer Erfahrung religits sein soll, dann blieb keine spezifisch religitse Er-
fahrung Ubrig. Viele Religionslehrer fanden es in der Folge schwierig, das
Fach als Religionsunterricht zu erhalten. Der religitse Inhalt schien oft
mehr kinstlich hergeleitet zu sein als sachgem&® aus den Themen, die be-
liebiger Art waren. In der Praxis war der Unterricht, der sich aus diesem
Ansatz entwickelte, oft von Sozialkunde-Unterricht nicht zu unterscheiden.
In der Tat fiihrte er dazu, Religionsunterricht durch Ethik-Unterricht zu
ersetzen, oder er trug zur Auflgsung von Religion in ein Programm allge-
meiner Humanwissenschaften bei.

Aber liegen diese Entwicklungen in der rechten Verwirklichung des offenen
religionsdidaktischen Konzeptes? Konnte es pddagogisch verantwortet
werden, wenn die christliche Position oder das christliche Ideal als die
einzig gangbare Antwort auf die Probleme dargestellt wurden, die zur Dis-
kussion standen? Viele waren der Ansicht, daB Loukes' erfahrungsbezogener
Ansatz die Schiiler Erfahrungen aussetzen wollte, die dazu geplant sein
sollten, ihr Wachstum zum christlichen Theismus zu néhren, so da@ in der
Folge ihre personlich-existentielle Suche zu einer Suche nach christlichen
Inhalten wurde.

Der phanomenologische Ansatz bei der expliziten Religion

Die zweite Alternative zum konfessionellen Konzept ist der explizit-reli-
gionsbezogene oder phénomenologische Ansatz, als dessen Vorkdmpfer

10 Ein religionsdidaktischer Typ, der als religionskundlich zu bezeichnen
wire, ist im Englischen aufgrund der Umwandlung oder durch Erganzung
mancher theologischer Fakultdten durch religionswissenschaftliche bzw.
religionsgeschichtliche Lehrstiihle und Lehrauftrédge bedingt. Vgl. die ent-
sprechende Bemerkung unten im Text. - Eine Kehre zum konfessionellen
Konzept unter sikularisierten Schulbedingungen vertritt J. Hull (s. Anm. 27f).
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Ninian Smart zu nennen ist. Dieser Ubte in den 70er Jahren den vorherr-
schenderi EinfluB aus und brachte den Impuls, die Weltreligionen zum Gegen-

stand des schulischen Religionsunterrichts zu machen,

Religion wird als ein menschliches Phanomen verstanden, eine méachtige
Kraft, welche die menschliche Gesellschaft und Kultur gestaltet und die
immerwéhrenden letzten Fragen zu beantworten sucht. Sie ist ein Bereich
menschlicher Erfahrung, der der Erkldrung bedarf. Ohne religiose Erziehung
ware Erziehung Uberhaupt unvollstandig.

Dieser Ansatz macht eine Synthese aus dem fachzentrierten und kindzen-
trierten Ansatz. Er bezieht die Einfihrung in die explizite Religion mit ein
und ebenso die Erfahrungen, die eine religidse Interpretation erfordern
(implizite Religion). Er hat eigentlich Erziehung bzw. Bildung im Bereich
der Religion zum Inhalt. Das Ziel ist, "Fahigkeiten zu schaffen, mit denen
Religion zu verstehen ist und Uber Religion nachgedacht werden kanntL,
Dabei geht es insbesondere um das "Lehren wie" und weniger um das "L_eh-
ren dag". Vo Religionslehrer wird also erwartet, daB er Werturteile ver-
meidet und eine Haltung sympathischer Neutralitdt allen Religionen gegen-
Uber einnimmt. Die einfihlende und enthusiastische Einstellung des Lehrers
ist wichtiger als die Frage, ob er selber ein gldubiger Mensch ist oder
nicht.

Die Verfechter dieses Ansatzes bestehen auf der Praxis von "Empathie"

und "Vermeidung von Beurteilungen", um Religionen so verstehbar zu ma-
chen, wie sie von ihren Anhdngern selbst gekannt und erfahren werden.

Sie lehnen die "Hinfihrung der Schiiler auf einen im voraus bestimmten re-
ligidsen Standpunkt" ab'2, pas religiose Engagement der Kinder darf nicht
beeinfluBt werden, denn die Funktion des Religionsunterrichts ist nicht,
Kinder in eine religidse Tradition zu initiieren, sondern sie sowohl den
gléubigen wie den nichtgldubigen Standpunkt wiirdigen zulehren. Der Zweck
des Religionsunterrichts ist nicht mehr, Kinder zu Christen zu machen und
ein religidses Erbe weiterzugeben oder sie zu irgendeiner Art von religis-
sem Engagement zu flhren, sondern ihnen zu helfen, daB sie mit Einfihlungs-
vermogen wiirdigen konnen, was es heiBt, religits engagiert zu sein. Die
religidsen Grunddaten sind in einer deskriptiven Forn als kategoriale Dimen-
sionen so ausgelegt: Ritus, Mythos, Ethos, Vergesellschaftung, Lehre

11 Schools Council Working Paper, 36, 37.
12 Ebd. 37,
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(doctrine), Erfahrung. Die Kinder sollen an einigen Beispielen von solchen
Dimensionen in verschiedene Religionen eingefiihrt werden. Sie sollen bei-
spielsweise mit Empathie die "fUnf Pfeiler des Islam" kennenlernen, die
"ier edlen Wahrheiten des Buddhismus" und Lehre und Ritual der christli-
chen Sakramente.

Agreed Birmingham Syllabus

Der weit verbreitete Gemeinsame Birminghamer L ehrplan 13 und das dazuge-
hérige Lehrerhandbuch (1975) hat den ph&nomenologischen Ansatz in abge-

kiirzter Weise verwirklicht. Dieser Lehrplan machte klar, daB die Aufgaben
des Religionsunterrichts in der Entwicklung eines kritischen Verstandnisses
von Religion bestehen, im Beltrag zum Gemeinschaftsleben in einer plura-
listischen Gesellschaft und in der Hilfe bei der Entwicklung einer eigenen
personlichen Lebensphilosophie der Kinder durch die Begegnung mit den
wichtigsten Weltreligionen und Weltanschauungen (Humanismus und Kommu-
nismus). Der Lehrplan bekannte sich zu einer neutralen Haltung gegeniber
den verschiedenen Religionen und ihren sakularisierten Alternativen.

Dieser neue Ansatz hat weiten Anklang gefunden. Im allgemeinen wurde
anerkannt, daB dabei verschiedene Faktoren berlicksichtigt werden, die zu
einer gesunden Auffassung von Religionsunterricht fuhren: Achtung vor den
nichtchristlichen Weltreligionen, Anerkennung der sakularisierten Weltan-
schauungen, Berlicksichtigung der Autonomie des Kindes, Soerge um Vermei-
dung der Indoktrination des Kindes, z.B. durch die Ansichten des Lehrers
usw. Es gab allerdings auch einige Bedenken in bezug auf die Praktikabili-
tat: zu geringe Vorbereitungszeit fir die Erarbeitung der Unterrichtsmate-
rialien, Unzulanglichkeit der Quellen der Weltreligionen, mangelnde Ausbildung
und Einstellung der Lehrer. Es gab auch Einwénde, die mit dem Religions-
unterricht direkt nichts zu tun hatten. So waren einige der Ansicht, da@
schulische Bildung eine Einfihrung in unsere Kultur und ihre Werte sein solle,
daB sie folglich ihre Wurzeln im Christentum haben misse, daB es mit der
abendlandischen Tradition nur weitergehe, wenn die Bildungsprozesse von

13 Der Agreed Birmingham Syllabus von 1975 hat besonders AnstoB erregt
wegen seiner offenen Behandlung des Kommunismus und konnte sich deshalb
nicht in seiner urspriinglichen Fassung durchsetzen. - Andere Lehrpléne sind
entsprechend der andersartigen Zusammensetzung der Komitees zur Abfas-
sung der Lehrplédne (aus verschiedenen Religionen, Konfessionen, kommuna-
len und schulischen Bereichen) auch anders strukturiert. So weist z.B. der
Lehrplan fiir Hampshire im Unterschied zu den hier zumeist angesprochenen
stark sakularisierten Lehrplanen die Befassung mit nur einer anderen Welt-
religion (auBer dem Christentum) auf. Vgl. D. Naylor, A Case Study in Agreed
Syllabus Making, in: B.E. Gates, Ed., Religious Education Directory for Eng-
land and Wales 0.J., 164; W. Laxton, Paths to Understanding. A Handbook to
Religious Education in Hampshire Schools, 21982.
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{iberzeugten Christen getragen wirden. Dem entspricht die Ansicht, daB

eine hinreichende Kenntnis der Bibel und Kirchengeschichte notig ist, um
den Sinn vieler Details der englischen Geschichte und Literatur zu verstehen.
So sind einige lberzeugt, daB man dem Pluralismus in der britischen Gesell-
schaft zu viel Raum lasse, wohingegen die Einwanderer durchaus einverstan-
den seien, sich inidie britische Kultur zu integrieren, ja daB sie gliicklich
wiren, wenn sie bei diesem ProzeB etwas Uber die Religion des Gastlandes

kennenlernen wurden.

viele"Humanisten andererseits fanden, daB der Ansatz einseitig zugunsten
der Religion Partei nehme. Sie mochten das Fach Religionsunterricht in

ein Fach fir Lebenswissenschaft oder Lebensphilosophie umwandeln. Nach
ihrer Meinung ist die phinomenclogische Methode eine Eintibung in die re-
ligitse Wiirdigung des Lebens, weil sie die Religion vom Standpunkt gldubi-
ger Menschen aus erschlieBt. Die Art der Verstehensermoglichung laufe auf
religidse Eintibung hinaus, zwar nicht mehr auf eine Erziehung zum Christen-
tum, aber doch zur ErschlieBung der religiosen Dimensionen in der Erfahrung
des Menschen. Das gelte besonders bei Grundschulkindern, wo mit einem
impliziten Ansatz gearbeitet werde, der vorbereitend und komplement&r

zum expliziten Ansatz hinflhre. "Die ErschlieBung der Erfahrung gehe so
vonstatten, daB gezeigt werde, wie Religionen in den menschlichen Erfahrun-
gen ihre Wurzel haben, indem sie diese interpretieren und damit korrespon-
dieren."4 - Vorausgesetzt, daB die gleiche empathische Betrachtung flr rein
innerweltliche Interpretationen eingerdumt wird, kann man auf dem Niveau
der Secondary Schools eine solche Vorgehensweise akzeptieren. Aber der
Versuch, im Grundschulalter ein Fundament fir die Begriindung der Reli-
gion in der Erfahrung der Kinder zu legen, muB einfach als eine religitse
Eintibung (nurturing) betrachtet werden. Hingegen sollte den Kindern klarge-
macht werden, daB ein religitses Verstandnis des Lebens nicht die einzige
Option ist, die sie haben. Die Antworten auf Lebensfragen diirfen keines-
falls allein in religidsen Interpretationen gesucht werden.

Was den religidsen Gehalt in den jlngsten Lehrpldnen fir Religionsunterricht
anbetrifft, die nach dem phanomenologischen Ansatz strukturiert sind, so
handelt es sich dabei faktisch um ethische und soziale Lerneinheiten, die
von denen religits interpretiert werden, die selbst von religiSsen Prinzipien
ausgehen. Ganze Abschnitte befassen sich mit allgemein-aktuellen Themen
von individualern Bezug und solchen, die BewuBtsein und Sensibilitdt fiir
soziale und Umweltprobleme schaffen.

14 Schoals Council, Discovering an Approach, 1977, 31.
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Im Grunde 148t es sich nicht rechtfertigen, diese Teile der Lehrpléne als
Religionsunterricht zu bezeichnen, da es sich dabei lediglich um eine allge-
meine Vorbereitung zu verantwortlichem Blrgersein handelt.

Kritik aus christlicher Sicht

was halten gldubige Christen von dieserr: rein deskriptiv-neutralen Ansatz ochne
Stellungnahme i Religionsunterricht? Viele halten ihn in der heutigen Ten-
denz der Entchristlichung flir charakteristisch, also fir ein der tatsdchlichen
Lage entsprechendes sakularisiertes religionsdidaktisches Kanzept. Fir solche
Christen impliziert Erziehung immer die Vermittlung bestimmter Werte und
Haltungen. Wertneutrale Erziehung halten sie bereits fir ein Postulat humnani-
stischer Anthropologie, die alles andere als neutral, sondern eine Engfihrung
der Sicht des Menschen darstellt. Die neuen Lehrplane mit ihrer Betonung der
wissenschaftlichen Methoden, der Erfahrung des Individuums und der Sinnsuche
bezeugen bereits eine Einstellung, die grundlegend sékularistisch ist, bei der
religitse Uberzeugungen und Ansichten Uber Religion der perstnlichen Privat-
sphére zugeordnet werden. Einige verweisen in die Richtung der britischen
linguistischen Philosophie mit der Tendenz Sinn- und Wahrheitsfragen auszu-
scheiden. Ihr EinfluB ist noch immer sehr spiirbar in der allgerr.einen Auffas-
sung, religidse AuBerungen seien bedeutungs- bzw. sinnlos, weil sie nicht
verifiziert werden konnen. Das kann zu einen reduktionistischen oder nihi-
listischen Standpunkt filhren: Leben kdnne keinen Sinn haben, es gebe nichts,
woran man glauben kdnne; jegliche ethische oder spirituelle Sicht des Men-
schen sei sinnlos. Viele verfechten den Standpunkt, daB diese Einstellung die
Grundlage der herrschenden Erziehungstheorie in England sei.

Gléubige Menschen nichtchristlicher Religionen stimrren darin Uberein, dag
der phinom enologische Ansatz den religidsen Bedirfnissen ihrer Kinder nicht
gerecht wird. Auch halten sie ihn lediglich fir eine deskriptive Darstellung
verschiedener mrenschlicher und gesellschaftlicher Phanomene. Auch nach
ihrer Meinung darf Erziehung nicht letzten Endes der Transzendenzdimension
gegeniber neutral sein oder das Ubernatirliche leugnen. Viele Muslime halten
eine beliebige Offenheit in der religidsen Erziehung fir typisch christlich.

Alle engagierten Gldubigen wiirden den phénomenologischen Ansatz lediglich
als Vorphase betrachten, wodurch das Verstehen und Betrachten von Wahr-

heits- und Wertfragen vorbereitet wird. Nach ihrer Ansicht ermangelt die
neutrale Vermittlung jenes personlichen Engagements, das ntig ist fur reli-
gidse Erziehung. Das Wesen der Religion geht ohne Egagement verloren. Hu-
manisten haben wenigstens eine Unterweisung Uber die Lebenssituation, aber
der phénomenologische Ansatz wird hchstwahrscheinlich die Kinder zum
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Agnostizism us fiihren. "Das ist im wesentlichen eine Einfihrung in die Bin-
dungslosigkeit. Die Verfasser haben mit groBem Geschick eine Einstellung
von Idealismus it einer seltsamen Betonung von Objektivitdt verbunden.
Obgleich es an Hinweisen auf religiose Erfahrung nicht fehlt, scheint sie im
Klassenzimm er immer nur als die Erfahrung von jemand drauBen behandelt
zu werden, die nur zu erfassen und analytisch zu beobachten ist. Ein solcher
Religionsunterricht wird jedes Kind in die Lage versetzen, sich auf die Seite
der Engel zu stellen, ohne an sie zu glauben."l5

Die geistige Folge, die sich aus dieser rein deskriptiven Darstellung von Re-

ligion i Religionsunterricht ergibt, ist ein Ubergang von Neutralitdt zu
Subjektivismus, zu Indifferentismus, Humanismus und Agnostizismus, letztlich
zu Atheismus. Die skeptische Behandlung des Wahrheitsanspruchs der ver-
schiedenen Religionen im Verein mit der oberflachlichen Darstellung, die
ihnen im Klassenzimmer zuteil wird, kann den Eindruck entstehen lassen,
daB in Wirklichkeit keine von ihnen wichtig ist.

Was die Behandlung des Christenturrs und anderer Weltreligionen in Lehr-
plan von Birm inghan und anderswo angeht, so ist die Einstellung aufs Ganze
gesehen agnostisch, aber dem Christentum gegeniber ist der Ton zusdtzlich

negativ wie sonst bei keiner anderen Religion. Einige sind der Ansicht, es
werde in Religionsunterricht mit zweifachem MaB gemessen. "Unkritische
Austeilung von Informationen Uber den Islam bis hin zum Lob, ist fir einige
Lehrer charakteristisch, die strenge MaBstabe anlegen, wenn es zu den eige-
nen Religionen kom el

Es ist zweifellos Mode, dem Christenturr gegeniber kritisch zu sein, hingegen
fur die n eisten anderen Weltanschauungen offen. So halt beispielsweise das
Lehrerhandbuch zun: Birminghamer Lehrplan den Lehrer an, "den Schiilern zu
helfen, sich ein kritisches Urteil Uber Leben und Werk Jesu zu bilden"l?,
wiahrend dhnliche Anregungen in bezug auf das Leben anderer Religionsstifter
vollig fehlen. So wird erwartungsgeman beim Unterricht Uber den Islam dessen
Beitrag zu Zivilisation und n enschlichen Fortschritt hervorgehoben, und
somit dem Islam Achtung gezollt. Aber im Bezug auf das Christentum werden
den Kindern die Schwierigkeiten m it den Glauben und Einwiande dagegen
bewuBt ger acht. Zu Recht wird die Aufmerksamkeit der Kinder auf bibel-
didaktische Probleme gelenkt, aber die herrschenden Problen e Uber den

15 J.V. Taylor, "Initiation inta Agnosticism", in: Learning for Living, Surr mer
1976, 130.

16 E. Hulmes, Cormmmitment and Neutrality in Religious Education, 1979, 85.

17 Living Together: A Teacher's Handbook of Suggestions for Religious
Education, 1975, 54.
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gbttlichen Ursprung des Koran werden nicht erértert. Die Lehrer werden
eigens auf die "konfessionelle" Note mancher christlicher Texte (in der
Bibliographie) hingewiesen, wahrend islamische Texte unbesehen passieren.

Zum religitsen Standpunkt des Religionslehrers: der dialektische Ansatz

Edward Hulmes hat die Meinung geduBert, das Christentun werde in der
britischen Religionspidagogik vernachldssigt und hat vorgeschlagen, einen
m assiven NachholprozeB durchzufiihren, da das Christenturr fr eine groBe
Zahl von Kindern zu einer unbekannten Weltreligion geworden sei. Er hat
das Gefiihl, daB die Briten den Willen aufgegeben haben, die Werte ihrer
Kultur weiter zu tradieren und "in der letzten Konsequenz heiBt das, daB
wir den Willen verloren haben, unsere religiGsen Werte zu tradieren"8.
Sicher sollten einige Leute in England daran erinnert werden, da das Chri-
stentun eine der groBten Weltreligionen ist und nicht auf das europdische
Denken und die Sprachen Europas angewiesen: da@ die Mehrzahl der Chri-
sten nicht WeiBe und nicht Européer sind. Kinder vor allem sollten mit

der reichhaltigen Vielfalt christlicher Lebenspraxen vertraut gemacht wer-
den, der Liturgie und Tradition in den christlichen Kirchen Asiens, Afrikas
und Stidamerikas.

Was die Behandlung der Weltreligionen in der Schule betrifft, so sind

nicht wenige der Ansicht, daB der gegenwdrtige Trend zu Oberflachlich-

keit und Fehldarstellungen fidhrt. E. Hulmes ist Uberzeugt, dad es "bel wei-
tem besser (ist), Kinder nicht in das komplexe Feld der Weltreligionen ein-
zufiihren, als diesen Religionen durch die Art der Behandlung nicht gerecht

zu werden™?. _ Es ist notwendig, zwischen den Anspriichen der Religionen

zu unterscheiden. Wie kann man das BewuBtsein fir die Vielfalt der Reli-
gionen wecken, ohne in irgendeiner Form die Probleme des Wahrheitsanspruchs

darzulegen, in dem sich die Weltreligionen unterscheiden? Die Kinder soll-
ten ein Gefiihl dafiir bekommen, daB die Unterschiede zwischen den Religio-
nen nicht zufallig und willkiirlich sind, sondern wichtig und der Behandlung

in der Schule wert.2’ Religionen werden von ihren Anhéngern nicht in der
HuBerlichen Weise verstanden, in der sie von einigen Vertretern des phénome-
nologischen Ansatzes in der Schule dargeboten werden. Glaubige Menschen
sprechen von Offenbarung und Transzendenz. Es muB die Maglichkeit der Stel-

lungnahme und Bewertung im Religionsunterricht geben: die Kinder missen

18 Hulmes (s. Anm. 16), 84.
19 Ebd.'53.

20 Vvgl. ebd. 84.
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die Religionen einschatzen dirfen, m it denen sie sich befassen. Die Bewer-
tung ist ein vitaler Anteil des Erziehungsprozesses, weil sie zum Wachstur
des Schiilers in seiner Autonorr ie beitrdgt. Die plurale Gesellschaft hat m it
lebendigen Optionsmoglichkeiten zu tun. Die Kinder fragen: welche Reli-
gion ist die richtige? Und sie haben einen Anspruch auf Hilfestellung zur
Unterscheidung zwischen den Optionsangeboten. Wenn die Kinder echt wihlen
kinnen sollen, dann n Ussen ihnen echte Optionsm Gglichkeiten vorgelegt wer-
den. Die Wahrheitsfrage ist ernst zu nehm en, die allgemein Ubliche Relati-

vierung unangemessen.21

Der agnostische Lehrer kann sich leicht als Vorkdmpfer der Objektivitdt
und Neutralitdt gerieren, aber ist er in der Praxis objektiver und neutraler

als sein religids engagierter Kollege? Denn Objektivitdt und Neutralitdt zu
verfolgen, kann genauso gut Parteinahme zun Beispiel fiir phanor enologi-
sche Bewertung von Religion spiegeln und ist nicht nur eine Lehrr ethode.?2
Dem agnostischen, scheinbar objektiven Lehrer wird erlaubt, seinen Skepti-
zismus zu propagieren. Lehrer konnen der irrigen Ansicht sein, daB sie die
Konsequenzen der Parteinahme vermeiden, wenn sie sich weigern, einen re-

ligidsen Glauben anzn.lgez-héjren.23

E. Hulmes besteht darauf, jedem Lehrer sein persénliches Engagement zu-
zugestehen und nicht eine Neutralitdt zu verlangen, die faktisch nicht zu er-

reichen ist.24

Versteht man Offenheit in religitsen Erziehungsprozessen rea-
listisch, so dienen die persénlichen Uberzeugungen des Lehrers und sein En-
gager ent als Antriebskraft seiner Lehraufgaben. Deshalb fordert Hulmes
"eine volle und kraftige Rehabilitierung des Engagen ents als eines m acht-
voll kreativen und befreienden Faktors im Religionsunterricht"; denn schlieB-
lich sei doch Hingabe das, worum es in der Religion geht. Er versteht En-
gagement als eine dynamische Qualitdt, die mit Wachstum und Verwundbar-
keit, Entscheidung und Verdnderung verbunden ist; die sich auf der Grundla-
ge von Evidenz bewegt.25

Die Idealform des Engagements ware die gleichzeitige Verbundenheit mit
Flexibilitdt, die auf neu auftauchende Evidenzen zu reagieren irr stande ist.
DerLehrer sollte also trotz seiner eigenen weltanschaulichen Gebundenheit
der Herausforderung durch andere Weltanschauungen, religigser oder sikula-
risierter Art, offen begegnen. Darit garantiere er echten Religionsunter-
richt. Der christliche Religionslehrer sollte seine Religion empfehlen, und

21 Vagl. ebd. 70.
22 vgl. ebd. 9, 20.
23 Vgl. ebd. 21.
24 Vgl. ebd. 9.
25 vgl. ebd. 79, 87.
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wenn andere dieselbe Gelegenheit niitzen, um ihre Uberzeugungen darzu-
stellen, sich dem nicht widersetzen. Denn letzten Endes gehe es im Reli-
gionsunterricht un Wahl und Entscheidung. Das Engagement des Lehrers
ist die prin dre Quelle, aus der Religionsunterricht stromt und mit dessen
Hilfe er sich entwickelt.zs Kurz gesagt, Hulm es sieht das Engagerrent

des Lehrers als ein wertvolles religionspddagogisches Prinzip und vertritt
einen dialektischen Ansatz in der Religionsdidaktik: die Kritik der eigenen
Position durch die MaBgabe der entgegengesetzten oder komplementdren

Lebensanschauungen.

Kirchliche Schulen als Alternativen

Der Ansatz von Hulmes bleibt im Rahn en einer Variante des Gesamtkon-
zepts von phanom enologischen und existentiell suchenderr. Ansatz. Gibt

es Uberhaupt eine Alternative dazu in der Religionspadagogik? Einige Re-
ligionspadagogen spiren, daB man Uberlegen sollte, ob Religion im Rahmen
einer rein weltlichen (sikularisierten) Philosophie, wie sie das britische
Erziehungssysten fundiert, Uberhaupt sachgema@ gelehrt werden kann.

Sie sind der Ansicht, daB die kirchlichen Schulen eine echte Kritik und Al-
ternative zu den herrschenden, zum Teil antichristlichen Einstellungen
schaffen sollten. Die kirchlichen Schulen sollten die Auffassung représen-
tieren, daB Religion und Moral nicht nur Privatsache sind. Die Gemein-
schaft der Christen solle ihrern Ruf treu sein, denn sie habe eine unterschei-
dende Position in Bezug auf die Natur des Menschen und die Gesellschaft.
Viele glauben jedoch, daB es nur geringe Bemiihungen gibt um einen christlichen
Beitrag gegeniiber der liberalen Einstellung im Bereich der herrschenden reli-
gitisen Ausbildung. Die Uberzeugung, dal das offentliche Erziehungssystem
bereits einen antichristlichen Einschlag gezeigt habe, hat in den letzten
Jahren zur Entwicklung einer Anzahl kumenischer kirchlicher Schulen ge-
fiihrt. Nicht, daB die zwischen den Konfessionen vorhandenen Unterschiede
heruntergespielt wiirden, gleichwohl wird innerhalb der britischen Schul-
systeme eine glaubwiirdige Alternative angeboten.

Reformvorschldge als Alternativen

Manche Religionspddagogen, die eine positivere Einstellung zum herrschen-
den religionsdidaktischen Ansatz haben, betrachten die Ausklammerung von

Glaube und Unglaube als wichtigen Part der Erziehungsmethode. John Hull2?

26 Vagl. ebd. 90.

27 J. Hull, Keynote Address from Christian Nurture to Religious Education:
The British Experience, Religious Education, 137-140.
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geht von der Erkenntnis aus, dal in der Religionspddagogik Englands heute

die Unterscheidung von Religionsunterricht und religioser Einlbung (im kon-
fessionellen Sinn) akzeptiert wird und daB es an den Religionsgemeinschaf-

ten liegt, die "nittlere Linie" in der Praxis zwischen Unterricht und Indoktrination
nation zu verwirklichen. Kénnen die Religionsgemeinschaften im Rahmen ih-

rer Glaubenspraxis eine kritische Offenheit zustande bringen? J. Hull ver-

tritt die Ansicht, daB die Logik des christlichen Glaubens kritische Offen-

heit sogar fordere; daB es die Aufgabe der Christen sei, alles zu prifen und

das Gute zu behalten, so daB die Verbindung von Engagiertheit und kriti-

scher Offenheit keinen Widerspruch enthalte.

Was den Religionsunterricht in den staatlichen Schulen angeht, so m dgen
einige daflr eintreten, daB Praxiseintibung (nurturing), ob religidser oder nicht
religiGser Art, in einer pluralistischen Gesellschaft keine Sache der Schule
sei, obgleich Praxisndhe durchaus eine m.dgliche unbeabsichtigte Folge ven
offenem kritisch inform.ativem Religionsunterricht sein kann. Andere werden
der Ansicht sein, daB man in staatlichen Schulen durchaus bis zur Konkre-
tisierung von religidsen Inhalten gehen kinne, solange diese nicht einseitig

flr nur eine Religion ausgew&hlt werden.

Bei der Wahl zwischen den beiden Ansdtzen "Religionsunterricht ja, aber
keine Einlbung in religitse Praxis" oder "Eintbung im Zusam menhang mit
Unterricht" sollten gewisse Bedingungen beachtet werden. Wenn die Schule
formell zu einer Kirche gehdrt, oder wenn "die Schulgem.einschaft genauso
als Glaubensgem.einschaft betrachtet werden kann wie eine Gottesdienst-
gemeinde"ze, dann hat sie ein Recht darauf, ebenso erzieherische Eintibung
wie Unterricht in Religion anzubieten. J. Hull wiirde sagen, daB in gemisch-
ten Situationen, wenn eine Minderheit von der Praxiseinlbung ausgeschlos-
sen ist, die Mehrheit zusehen muB, wo sie auBerhalb des schulischen Reli-
gionsunterrichts ihre Einlibung erhdlt. Nach seiner Ansicht ist die konkrete
Eintibung nur fir einige, wahrend der Unterricht fir alle da ist.

Katholischer Religionsunterricht

Die Katholiken betrachten ihre Schulen als Teil des nationalen Bildungs-
systems und als Teil der Kirche. Das Ziel des Religionsunterrichts an ih-
ren Schulen bleibt konfessionell, aber sie sind der Ansicht, daB richtiger
Religionsunterricht und Katechese miteinander vereinbar seien.?? Nach

28 J. Hull, Christian Nurture and Critical Openness, Scottish Journal of
Theology, Bd. 34, 17-37.

29 Vgl. K. Nicholls, Cornerstone, 1980.
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den derzeitig vorherrschenden religionsdidaktischen Konzept in katholischen
Schulen besteht Ubereinstimrung, daB zwischen Unterweisung, Eintbung
und Indoktrination unterschieden werden m uB, daB Religionsunterricht die
verschiedenen Dimensionen der Religion priifen und sie einer Reflexion
unterziehen solite, daB Religionsunterricht die Kinder ganz allgemein mrit
der Welt der Religion und Religionen vertraut nmachen sollte, daB er dazu
beitragen sollte, den Kindern ihren eigenen Glauben einsichtiger und per-
sénlicher werden zu lassen. Katholiken sind n it anderen der Ansicht, daB
in einer n ultireligisen Gesellschaft der konfessionelle Ansatz in der Re-
ligionsdidaktik unangen essen ist, aber sie wirden nicht folgern, daB er
den Geist der Erziehung widerspricht. Sie bestehen auf der Bedeutung der
Lehre des Christentun s fiir den Religionsunterricht. Die herrschende Auf-
fassung von Erziehung und Bildung bewerten sie im Zusammenhang m it
der zeitgendssischen liberalen, rationalen und en pirisch orientierten west-
lichen Kultur und erachten sie als kritikwirdig. Wie legitimiert sich die
Behauptung, daB nur der neutrale phénomenologische Ansatz der Religions-
didaktik als Erziehung bezeichnet werden kann? Aufgrund eines p&dagogi-
schen Prinzips oder aufgrund der reinen Zweckdienlichkeit oder der unter-
richtlichen Effizienz? Viele Katholiken glauben, daB der nichtkonfessio-
nelle Ansatz der legitime Versuch ist, Indoktrinierung zu vermeiden und
den spezifischen Lehrschwierigkeiten einer weltanschaulich pluralistischen
Gesellschaft auszuweichen.

Natiirlich ist es falsch, Kinder it einer fixen, statischen Summe von An-
schauungen und Praxen zu indoktrinieren; es wére nicht nur unvereinbar
m it den Wesen der Erziehung, sondern auch schadlich. Nach katholischer
Auffassung ist jedoch Indoktrinierung nicht eine Sache der Inhalte, die
gelehrt werden, sondern besteht in der Art und Weise, wie und im Zweck
woflr es geschieht.

Der konfessionelle Ansatz in der Religionsdidaktik muB logischerweise
nicht die Unabhsngigkeit des Geistes in Frage stellen. Katechese bedeutet
nicht, daB Glaubensinhalte wie erstarrte Formeln im Geist von Kindern oder
Erwachsenen deponiert werden. Katechese ist eine Einfiihrung von Kindern
in eine lebendige Tradition. Und die Kinder kdnnen innerhalb der Tradition
weiterkommen, ein besseres Verstindnis von dem entwickeln, was sie
empfangen haben, von innen her eine kritische Einstellung dazu entfalten.
Gerade, weil sie wissen, was es heiBt, zu einer Glaubensgemeinschaft

zu gehdren und einem Glauben verpflichtet zu sein, kdnnen sie andere
Glaubenstraditionen besser verstehen. - Kinderkatechese ist eine Vorstufe

zur vollen verantworteten Kirchenzugehrigkeit Erwachsener. Das enthalt
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die Forderung, Kindern innerhalb der katholischen Tradition ein MaB van
Autonomie zu vermitteln, daB sie die Fahigkeit erwerben, Uber religitise
Fragen nachzudenken. Katechese kann eine erzieherische Form, haben, die
die Freiheit achtet und das Glaubenswachstun: und die personliche Entwick-
lung ermutigt. Religidse Unterweisung sollte einen einsichtsvollen, wissen-
den und selbstkritischen Glauben entwickeln. Tatsichlich hat das Christentum
von seinem Wesen her immer Spielraum zu kritischem Nachdenken gegeben.
Es gibt keinen Grund, weshalb religitse Erziehung und Unterweisung inner-
halb der katholischen Glaubensgemeinschaft nicht auch weiterhin so vor

sich gehen sollte.

Katholiken erstreben einen Erziehungs- und Unterrichtsstil, der sowohl den
pddagogischen Prinzipien als auch den Werten der Katechese gerecht wird,
der sowohl auf ein positives Verstandnis von Religion zielt als auch auf
Entwicklung und Reife des christlichen Glaubens der Katechese-Beteiligten.
Was die derzeit hierzulande vertretene enpathische Methode angeht,
eigenen (Un-)Glauben zeitweilig zu suspendieren, um - ohne Engagement -
das heiBt ohne Verbindlichkeit - sich in den (Un-)Glauben der anderen zu
versetzen, so bestehen daran von katholischer Seite groBte Zweifel. Es

ist wahrscheinlich, so argum entierte John Henry Newrran, daB ethisches
Engagen ent ein integraler Bestandteil der religigsen Akte des Verstehers

und Zustimmens ist.

In letzter Zeit sind die Begriffe "spirituell" und "spirituelle Dimension",
"Entwicklung spirituellen BewuBtseins" allgemein bekannt geworden und

werden von Gldubigen und Humanisten gebraucht. Beide meinen dan it, daB
die perstnliche Entwicklung der Kinder in phénor enclogischen Ansatz der
Reli@ionsdidaktik vernachldssigt werde. Hurr anisten fordern, daB das Schul-
curriculur Auffassungen und Werte enthalten solle, die alle Perspektiven
des Lebens berticksichtigen, so daB die Kinder zun Beispiel ihre Spiritua-
litdt In Kunst, Natur, Menschlichkeit usw. finden kdnnen; jedenfalls ohne
Religion. - Glaubige Menschen hingegen m achen aufr erksamidarauf, daB
religidse Erziehung mehr beinhalten m Usse als ein phanon enologisch er-
schlossenes Verstandnis von Religion. "Die phdnomenologische Methade hat
Neugierde erregt statt Verpflichtung. Die Leute wissen eine Menge Uber
Religion,ohne zu wissen, worum es dabei geht, das heiBt, ohne zu einer
personlichen Erfahrung darr.it zu ko men.20

Ein Wissen Uber Religionen und Kulturen zu vern itteln, einen Blick auf
Religion von auBen her, ist noch keine religidse Erziehung und kein Reli-

30 E. Robinson, The Original Vision, 1977, 80.
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gionsunterricht. Die spirituelle Dimension mu einbezogen werden. Sie
sollte sogar das spezifische Anliegen des Religionsunterrichts sein, ein not-
wendiges Ziel, denn "Spiritualitat" ist die Qualitat, die die verschiedenen

religisen Glaubenspraxen einigt.

Zun: SchluB

1. Was den vorherrschenden didaktischen Ansatz im Religionsunterricht der
staatlichen Schulen anbetrifft: sind die neuen Lehrpléne lehrbar und die Me-
thaden praktikabel, wenn man die zur Verflgung stehende knappe Zeit bedenkt?
welchen Beweis gibt es, daB die Kinder dazu gebracht werden, eines Tages
selbsténdig Uber Religion zu denken? "Die Annahme, daB Kinder am Christen-
tun oder einer anderen Religion interessiert werden kdnnen durch Fakten ...,
zu denen sie keinen Bezug aus ihrer eigenen Erfahrung haben, fihrt in einen

tiefen methodologischen Irrtum a1

2. Es besteht die Gefahr, daB Religion den Anschein der Unwirklichkeit er-
halt und auf rein ethische und soziale Studien reduziert wird. Was die Sinn-
suche anbetrifft: miissen sich die Kinder selbst auf den Weg der Sinnsuche
m achen oder ist es die Aufgabe des Religionsunterrichts, den Kindern den
Weg zu zeigen, auf dem dem: Leben des Menschen durch religiose Traditio-

nen Sinn gegeben worden ist?

3. Praktisch gesehen unterstiitzt der gegenwértige Trend der Religionsdi-
daktik die Haltung des agnostischen Humranisn us und hat zu religidsem In-
differentismrus gefiihrt. Die Sékularisation der Religionspadagogik hat ihre
wurzeln in den 60er Jahren; dam als wurden an unseren Universitdten die
theologischen Fakultiten teilweise in Fakultdten fiir Religionswissenschaft
verwandelt, eine Disziplin, die Religion als ein menschliches Phanomen von
auBen betrachtet ohne Bezugnahme auf den Wahrheitsgehalt.

4. Erfahrungen kinnen amibivalent betrachtet werden, das heiBt, sie zeigen
in verschiedene Richtungen: die religidse und die nichtreligifse. Diese Amk
bivalenz konfrontiert den Menschen mit der Notwendigkeit einer Wahl, da@
es entweder nur schiere Tatsachen gibt oder daB der Glaube an eine trans-
zendente Wirklichkeit berechtigt ist. Eine solche phanomenoclogische Analyse
miiBte die Mdglichkeit schaffen, den Sinn und die Relevanz der religidsen
Auseinandersetzung als Ausgangspunkt fir die theologische Auseinander-
setzung aufzuweisen. Eine solche Analyse muBte kldren, daB sékularisierte
Interpretation der Alltagserfahrung nicht gerecht wird. Das Ubliche Ver-

31 Hulmes (s. Anm. 16), 94.



stdndnis von Sakularisation als gott-losem und antichristlicher Sakularismius
und das Ubliche Verstandnis des Christentums als eines antisdkularistischen
religisen Supranaturalismus miissen hinterfragt werden. Es miliBte geklart
werden, daB der sdkularistische Weg nicht der einzige und evidenterweise
beste Weg ist, um menschlich zu sein. "Es gibt einen jlidischen Weg, Mensch
zu sein, einen hinduistischen Weg, einen buddhistischen Weg, einen m etaphy-

sischen (bei den Griechen), einen christlichen USW."32

5. In unserer Kultur ist das Paradigma des Menschen der diesseitige sakula-
risierte Mensch geworden, fur den Religion sekundar ist, wenn Uberhaupt.
Aber in der ganzen Geschichte der Menschen und auch heute - auBerhalb
der Region des Nordatlantik - war und ist der Mensch transzendenzorien-
tiert. Es gibt reichhaltige Hinweise dafir in der Religionsgeschichte und
indirekte Evidenz daflir in der herrschenden Unzufriedenheit m it derr. s&-
kularisierten Modell des Menschen. "Mehr als ich mich vor das Tribunal

der modernen Skeptiker ... zitiert fihle, um das BewuBtsein dessen, was
einige von uns gottlich nennen, zu verteidigen, bin ich geneigt, einige von
ihnen vor das Tribunal der Weltgeschichte zu rufen, wo sie sich fUr die
seltsamme Un-Sensibilitdt in bezug auf diese Dimension des menschlichen Le-
bens zu verteidigen haben. In globaler Perspektive gesehen ist das herrschen-

de anti-transzendente Denken eine \f'e:rirrung."zI3

Prof. Frank Lyons
Technical College
Yorkshire, England

32 W. Cantwell Sn ith, Towards a World Theology, 1981, S3.
25 ERd RS,
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GEORGE REILLY

SINNERSCHLIESSUNG UND EMOTIONEN
Ein Beitrag zur Frage der emotionalen Dimension des Religionsunterrichts

Die emotionale Dimension des Religionsunterrichts wird auf drei ineinander-
flieBenden Ebenen in der Religicnspadagogik diskutiert:

a) von der Struktur des Lerngegenstandes her, d.h. aufgrund sachlogischer Ar-
gumente, welche den eigensténdigen, ganzheitlichen Charakter der religigsen
Erfahrung betonen, wird die Bedeutung der Emotionen fiir die ErschlieBung
von religidser Erfahrung hervorgehoben, "da sie Uber eine kognitive Erfassung
allein noch nicht einmal in Ansdtzen erfahrbar ist. Hier geht es um die
Struktur der religigsen Erfahrung selber und um die erkenntnistheoretische
Rolle der Emotionen in der Erfassung dieser Erfahrung.

b) ein therapeutisch orientierter Religionsunterricht hebt die Rolle der Ge-
fihle in der Entwicklung der perstnlichen Identitdt besonders hervor. Von
einem psychoanalytischen Ansatz ausgehend wird Religion im Blick auf ihre
Funktion im SozialisationsprozeB geseher, und dementsprechend zielt der the-
rapeutische Religionsunterricht auf eine Aufarbeitung der affektiven Erfah-
rungen, die in der religidsen Sozialisation wichtig sind.

c) in Anlehnung an ganzheitliche Lerntheorien wird die affektive Dimension
des Lernprozesses selber betont. Das persdnliche Betroffensein oder die Ver-
innerlichung von bestimmten Sachverhalten werden als notwendige Merkmale
eines religitsen Lernprozesses definiert. Wenn es um cie Erziehung von Hal-
tungen oder Verhaltensweisen im Religionsunterricht geht, wird die Bedeutung
von affektiven Identifikationsmdglichkeiten in einem solchen LernprozeB un-
terstrichen. Die affektive Beziehungsebene spielt eine wichtige Rolle in neue-
ren didaktischen Uberlegungen zum Lernen.? Insgesamt wird auf die besonde-
re motivationsférdernde oder -hemmmende Rolle der Emotionen im LernprozeB
Uberhaupt hingewiesen.

In diesem Aufsatz mochte ich den Versuch unternehmen, von einer Theorie
der Emotionen ausgehend diese verschiedenen Ansdtze zu diskutieren. Es geht
mir darum, die hierzulande bisher vorwiegend psychoanalytische Sicht der
Emotionen um eine kognitive Dimension zu erweitern und zu zeigen, daB der
affektive Aspekt der religidsen Erfahrung einen sinnerschlieBenden Kern hat,
der eindeutige Konsequenzen fir die Religionsdidaktik aufweist.

1 A. Biesinger, Die vergessene Kategorie des Emotionalen im Religionsun-
terricht, In: ths 22 (1979) 155-161, hier 156.

2 Vgl z.B. H-G. Heimbrock, Psychologische Konzepte in der Religionspa-
dagogik, in: EvErz 33 (1981) 468-479, hier 470f,



1 Emotionstheorie

1. Die Vielfalt der Emotionen

Emotionen sind sehr vielfdltig und vielschichtig. Eine erste grobe Einteilung
unterscheidet zwischen relativ kurz andauernden affektiven Zustdnden (Affek-
ten wie z.B. Zorn) und ldnger anhaltenden Zustdnden (Stimmungen wie z.B.
gliicklich sein). Hinzu kormmen Dispositionen zu solchen affektiven Zustanden,
wie z.B. Angstlichkeit, die aber selber keine affektiven Zustande sind. Man
kann auch unterscheiden zwischen a) dem Innen- oder Erlebnisaspekt, b) dem
Verhaltensaspekt, c) dem neurophysiologischen Aspekt und d) dem Ausdrucks-
aspekt der Emotionen.”

2. Der kognitive Kern der Emotionen
Seit der kognitiven Wende in der Psychologie, d.h. seitdem Prozesse des Be-
wuBtseins selber wieder zum Gegenstand der psychologischen Forschung ge-
worden sind, steht der 'kognitive Kern' der Emotionen im Mittelpunkt des
wissenschaftlichen Interesses. Man redet sogar von einer 'kognitiven Theorie'
der Emotionen.® wahrend friihere Theorien die Emotionen mit den korperli-
chen Empfindungen (James, Lange), mit den Trieben (Freud), mit dem Verhal-
ten (Behaviourismus) gleichsetzten, sind diese verschiedenen Aspekte in einer
_kognitiven Theorle der Emotionen zwar wichtig, haben aber nicht die aus-
schlaggebende Bedeutung, die ihnen friher beigemessen wurde. Sowohl die
physiologische Theorie von W. James als auch die traditionelle Theorie von
Descartes und Hume faBten die Emotionen primér als passive innere physio-
logische oder seelische Erregungen auf, die demjenigen, der sle erlebt, und
auch nur ihm, unmittelbar zugénglich sind und die nur sekundér und unvoll-
kommen in einer sprachlichen Form ihren Ausdruck finden. D.h. in diesen
Theorien wird ein Kern im Menschen vorausgesetzt, wo unmittelbare Erleb-
nisse oder Erfahrungen gemacht werden kénnen, unabhéngig von dem aktiven
Vermtigen des menschlichen Geistes. Die Theorie von James und Lange ist
eigentlich eine Fortsetzung auf physiologischer Ebene der traditionellen Theo-
rie van Descartes und Hume. Die kognitive Theorie dagegen macht ernst mit
der neuzeitlichen Einsicht, daB alle menschlicﬁen Erfahrungen von Denkkate-
gorien und von der Sprache aktiv geformt werden.® Was nicht gleich heiBt,
daB es sich um rationale Kategorien oder um eine diskursive Sprache han-
deln muB,

3 Vgl. D. Ulrich, Das Gefiihl, Minchen/Wien/Baltimore 1982, 41f.

4 Ebd. 111-114.

5 W. Proudfoot, Religious Experience, Emotion and Bellef, in: Harvard
Theological Review 70 (1977) 343-367.
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Zum kognitiven Kern einer Emotion gehtren drei wesentliche Elemente. Die-
se kinnen folgendermaBen beschrieben werden: die Wahrnehmung eines Sach-
verhalts (ein SchieBgewehr ist auf mich gerichtet), das Wissen um bestimmte
Eigenschaften dieses Sachverhalts (das SchieBgewehr kann toten), die Ein-
schitzung dieser Eigenschaften in Bezug auf den Betroffenen als angenehm
oder unangenehm (die Kugel kann mich tdten).

Schwierigkeiten entstehen, wenn man versucht, diesen kognitiven Aspekt der
Emotionen ndher zu beschreiben. Die beiden Elemente, die Wahrnehmung

eines Sachverhalts und das Wissen um bestimmte Eigenschaften dieses Sach-
verhalts sind in ihrer Struktur relativ klar. Probleme treten beim dritten
Element, bei der Einschitzung der Eigenschaften in Bezug auf den Betroffe-
nen, auf. Eine rationalistische Auslegung dieses 'Urteils' lduft Gefahr, die
Qualitiét und Form der 'Innenseite’ der Emotionen zu vernachléssigen. Die
Emotionen sind auf jeden Fall nicht das Produkt eines kognitiven Urteils sei-
tens des Betroffenen. Dies war eine der ersten Versionen der kognitiven Theo-
rie, vertreten vor allem durch M.B. Arncld und R.S. Lazarus..6 Dieses Modell
eines kausalen Verhdltnisses zwischen Einschétzung und Emotion konnte aber
nicht lange aufrechterhalten werden, denn es miiBte nach dieser Theorie mdg- -
lich sein, Emotionen durch eine Verdnderung der Einschétzung des Sachver-
halts zu verdndern, was bekanntlich nicht immer stimmt. Meine Angst vor

dem Fliegen dndert sich nicht notwendigerweise dadurch, da@ ich jetzt weiB,
daB es ein relativ sicheres Verkehrsmittel ist. Die Bestimmung dieses Ver-
hiltnisses Emotion - Wissen ist maBgebend dafiir, welche Rolle der Wissensver-
mittlung und dem Erwerb von rationalen Kompetenzen in der Erziehung von
Geflihlshaltungen und Dispositionen zugeordnet wird.

Zur Zeit herrscht die Meinung, daB Emotionen nicht das Ergebnis irgendwel-
cher intentionalen kognitiven Leistungen sind, sondern da@ sie selber inten-
tionale Zusténde sind.” D.h. die Bewertung eines Sachverhalts ist selber ein
wesentliches Merkmal einer Emotion und nicht das, was eine Emotion verur-
sacht. Dieser Begriff der 'Einschdtzung' muB aber sehr weit gefaBt werden.
Es muB nicht immer ein bewuBtes Urteil sein. Es kann so unterschiedliche
Dinge einschlieBen wie einen Wunsch (Liebe), ein Verhalten (weglaufen vor
Angst) oder MNeigungen zu einem bestimmten verhalten.8 Ich werde weiter

unten auf diesen Punkt zurlickkommen. Zuerst méchte ich auf die intentio-

& Vgl. Ulich (s. Anm. 3), 27f.; J. Marks, A Theory of Emotion, in: Philo-
sophical Studies 42 (1982) 227-242, hier 228f.

7 Marks, (s. Anm. 6), 230.

8 G. Pitcher, Emotionen, in: G. Kahle (Hg.), Logik des Herzens. Die soziale
Dimension der Gefihle, Frankfurt a.M. 1981, 82-107, hier 91-93.
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nale Struktur der Emotionen naher eingehen.

3, Die Intentionalitdt der Emotionen

Eine Analyse der Sprache der Emotionen zeigt, daB Emotionen einen Objekt-
bezug implizieren: man freut sich auf etwas. Diese Intentionalitat der Emo-
tionen, wie diese Objektbezogenheit in der philosophischen Fachsprache heilt,
hat folgende wichtige Konsequenz: der Bezug zwischen der Einschatzung eines
sachverhalts und den Eigenschaften dieses sachverhalts ist nicht zuféllig, son-
dern konstitutiver Natur. Die Angst eines Spldaten an der Front ist in der
objektiven Feststellung der tsdlichen Wirkung des ihm gegentiber stehenden
Kriegsgerats begriindet. Es handelt sich hier um ein logisches und nicht um
ein kausal-empirisches Verhdltnis zwischen der Emotion 'Angst' und der Ein-
schatzung der Wirkung des Kriegsgerits. Da diese Einschatzung besonders in
Bezug auf die Bedeutung des Sachverhalts fiir den Betroffenen falsch sein
kann (es handelt sich nicht um ein feindliches, sondern um ein eigenes Kriegs-
gerdt), kann man von begriindeten und unbegriindeten Emotionen reden.

Diese objektive Grundlage gilt aber nicht fr alle Emotionen. Fir manche
Gefiihle lassen sich nur subjektive Grinde finden. Die Faszination, die jemand
beim Betrachten eines Bildes empfindet, kann auf die subjektive Wahrnehmung
der Komposition des Bildes zuriickgehen. Gerade hier muB die Kulturabh&ngig-
keit in der Entstehung mancher Gefiinle betont werden.?

In die subjektive Wahrnehmung einer Situation gehen bewuBte und unbewul-
te Momente ein. Die psychoanalytische Forschung hat uns gelehrt, daB gegen-
wirtige affektive Zustdnde und Dispositionen durch frithkindliche Interaktio-
nen mit den Eltern mitgepragt sind. Dies zwingt zu einer Erweiterung des
Begriffs der Intentionalitét. Sie bezieht sich nicht nur auf die gegenwértige,
bewuBte 'externe' Welt des Betroffenen, sondern auch auf friihkindliche Er-
eignisse, die intrapsychisch als unbewute Interaktionsreprasentanten fortbe-

stehen.

Als Problem bleibt noch die genaue Bestimmung des Verhdltnisses zwischen
diesen frilhkindlichen Erlebnissen und gegenwartigen Emotionen und Disposi-
tionen. Vor allern miiBte gekldrt werden, inwiefern eine kausale Auslegung
dieses Verhdltnisses zuldssig ist, oder ob es sich nicht eher um ein Verhalt-
nis im Sinne einer Matrix handelt, die unsere gegenwértigen'Emotionen
konturiert.m Die psychoanalytische Einsicht in die Bedeutung frihkindlicher
Interaktionen fir gegenwirtige Emotionen kann auf jeden Fall die ganze

9 R.C. Solomon, Emationen und Anthropologie: Die Logik emotionaler Welt-
bilder, in: Kahle (s. Anm. 8), 233-253, hier 234. :

10 W. Mertens, Emotionale Sozialisation, in: K. Hurrelmann und D. Ulich
(Ha.), Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim 1980, 669-692, hier
672.
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Struktur gegenwértig erlebter affektiver Zustande oder Dispositionen nicht
erkldren,

4. Selbsterfahrung und SinnerschlieBung

Da in den Emotionen der Sachverhalt fiir den Betroffenen als angenehm oder
unangenehm erlebt wird, gibt es auBer dem Objektbezug ein Selbstverhaltnis
in den Emotionen, in dem ich mich oder bestimmte Bereiche meiner Existenz
als angenehm bzw. unangenehm erfahre. Ich erfahre mich als von den Eigen-
schaften des Sachverhalts betroffen; ich erfahre mich in meinem Wohl als an-
genehm oder unangenehm von diesemn Sachverhalt betroffen. Was heiBt es
aber, sich in seinermn Wohl als angenehm bzw. unangenehm betroffen erfahren?
In affektiven Zustdnden wird eine Situation oder ein Sachverhalt in einem be-
stimmten Licht in bezug auf mich wahrgencnml'nen.ll Es bedeutet, daB in
affektiven Zustdnden meine jetzt zu vollziehende Existenz als eine angenehme
oder unangenehme Aufgabe meinem Willen erschlossen wird. Die Stimmungen
erschlieen die Existenz in einem bestimmten Wie fir den Willen: das Existie-
renmiissen wird als angenehm/unangenehm, als sinnvoll, sinnlos oder sogar

als rétselnaft erlebt.l?

Die Valenz der Emotionen ist also mehr als ein bloB momentanes angenehmes
oder unangenehmes Geflhl. Sie schlieBt eine komplexe Wahrnehmungsstruk-
tur mit ein, die unsere Erfahrung der Welt bestimmt und uns die Sinnguali-
tat dieser Erfahrung erschlient.! 1n affektiven Zustdnden haben wir einen
der Grundpfeiler einer Erkenntnisform, die sich wesentlich von der Form
der Erkenntnis unterscheidet, die durch die objektivierende Vernunft ver-
mittelt wird. In der rationalen Erkenntnis wird die Welt zum Objekt der
Erkenntnis des Subjekts. Die Welt wird verdinglicht und der Mensch wird
ihr Herr und Bezwinger. Dieses ist das Weltbild, welches unsere heutige na-
turwissenschaftliche und technische Vernunft bestimmt. Die Erkenntnis der
instrumentellen objektivierenden Vernunft dient der Beméchtigung der Na-
tur. Hier wird Erkenntnis funktionalisiert im Hinblick auf die Herrschaft
des Subjekts, des Selbst, Uber die Natur. In diesem Modell kénnen Emo-
tionen nur in der Funktion der Regulierung und Steuerung von solchen ver-
dinglichenden Erkenntnisprozessen ('Informationsverarbeitungsprozessen'!!)
auftreten. Mit solchen physikalischen-funktionalistischen Begriffen werden
aber die Emotionen selber verdinglicht.

11 W. Alston, Emotion und Gefihl, in: Kahle (s.Anm. 8), 16; ferner: W.K.
Ka Reason and Emotion: a Problem in Rehgmus Educatmn, in: Lumen
Teae 38 (1983) 89-101, hier 92.

12 E. Tugendhat, SelbstbewuBtsein und Selbstbestimmung, Frankfurt a.M.
1979, 208f.

13 Vgl. Solomon_(s. Anm. 9), 239-241.



Im Gegensatz dazu wird hier behauptet, daB affektive Zusténde einen Eigen-
wert haben und daB sie dem Individuum eine Qualitdt vermitteln, die zu-
néchst nicht mit den Kategorien des verdinglichenden Verstandes, sondern
mit denen der Einbildungskraft entfaltet wird. Die Einbildungskraft hat die
Fahigkeit, Bilder zu entwerfen, in denen der sinnvollen, sinnlosen und rétsel-
haften Qualitdt von affektiven Zustanden inhaltliche Konturen gegeben wird.
In diese Tatigkeit der Einbildungskraft gehen geschichtlich und gesellschaft-
lich vermittelte und auch unbewuBte Erfahrungen und Wiinsche (z.B. aus der
frihen Kindheit) mit ein.

In den Emotionen, die einen direkten Objektbezug haben (z.B. Furcht, Reue),
wird die Erfahrung der eigenen Existenz indirekt iber den das Wohl des Be-
troffenen 'affizierenden' Sachverhalt erlebt. Bei den Stimmungen dagegen
tritt diese Selbsterfahrung in den Vordergrund. Der Grund hierfiir liegt im
unterschiedlichen Objektbezug der affektiven Zustande. Wiahrend die kurzan-
haltenden Emotionen sich auf bestimmte Eigenschaften eines konkreten extra-
subjektiven Sachverhaltes beziehen, beziehen sich Stimmungen auf das Leben
als ganzes. Die Selbsterfahrung, die in den Stimmungen erlebt wird, betrifft
unser Wohl in bezug auf das ganze Leben: mein perstnliches Leben als ganzes
wird mir in meinen Stimmungen positiv oder negativ, bzw. sinnvoll ader sinn-

los erschlossen.

Die Selbsterfahrung, die in den Emotionen gemacht wird, darf nicht priva-
tistisch verstanden werden. Die Intentionalitdt der Emotionen besagt, daB
das Individuum sich selbst in seinem Verhaltnis zur Welt erfahrt. Auch wenn
wie in den Stimmungen die Selbsterfahrung im Vordergrund stenht, ist der Ob-

jektbezug trotzdem vorhanden als Verhiltnis des Individuums in seiner Umwelt
insgesamt. Es ist kein privater innerer Kern des Individuums, der in den Emo-
tionen erfahren wird, sondern die sinnvolle bzw. sinnlose Qualitit seiner Inter-
aktion mit der Welt wird dem Individuum erschlossen. Den traditionellen
Theorien von Descartes und Hume liegt die Vorstellung zugrunde, da der
Mensch ein inneres privates 'Ich' besitzt, wo die Emotionen erlebt werden

und die konsequenterweise nur ihm zuginglich sind. Dieser "cartesianische
Mythos"m konnte erst in diesem Jahrhundert Uberwunden werden.l® Sozial-
psychologische Befunde bestétigen diesen intersubjektiven Charakter von
affektiven Erfahrungen.ls

14 G. Ryle, The Concept of Mind, Harmondsworth 1963, Kap. 1.
15 vgl. M. Heidegger, Sein und Zeit, Tlbingen 1968, § 25 und 64.
16 Mertens (s. Anm. 10), 671f.
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Dieses Selbstverhiltnis als Verhaltnis zur personlichen Interaktion mit der
Umnwelt hat weitreichende Konsequenzen fir die Entwicklung der persénli-
chen Identitit. Dieser Aspekt steht im Mittelpunkt der psychologischen und
vor allem der tiefenpsychologischen Forschung der Emotionen. Es muB auch
gleichzeitig daran erinnert werden, daB seit Descartes und Kant das Selbst-
verhltnis grundlegende Bedeutung fir die Moglichkeit einer personlichen
Identitdt und einer wahren Erkenntnis hat. Es ist wichtig, den Zusammenhang
zwischen den beiden Begriffen Erkenntnis und Identit&t, der einen fundamen-
talen Zug des neuzeitlichen Denkens darstellt, zu sehen. Erst die Transforma-
tion der traditionellen rationalistischen und privatistischen Konzeption dieses
Selbstversténdnisses in diesem Jahrhundert (M. Heidegger auf S. Kierkegaard
aufbauend) hat die Anfénge einer tragfdhigen philosophischen Grundlage fir
die Erforschung der Emotionen gelegt. Die Entdeckung der affektiven Dimen-
sion des Selbstverhdltnisses und fhre Bedeutung fiir die Entfaltung der per-
sénlichen Identitét ist inzwischen um verschiedene psychologische Gesichts-
punkte wesentlich erweitert worden. Die Erforschung der persdnlichen Iden-
titdt kann sich aber nicht erschdpfen in der psychologischen Frage nach der
ontogenetischen Wurzel ihrer Entwicklung. Identitatsentwicklung hat auch
sine Sinndimension, deren Qualitdt in affektiven Erfahrungen dem Individuum
erschlossen wird.

5. Emotionen und Verhalten

Ein weiterer Aspekt der Emotionen, der wichtig ist, ist ihre Verhaltenskom-
ponente. Obwoh! dieser Aspekt generell zu den Merkmalen der Emotionen
gezahlt wird, muB das Verhiltnis zwischen den affektiven Zustdnden und dem
Verhalten sehr differenziert behandelt werden. Man kann z.B. feststellen,
daB eine emotionale Erregung zu ganz unterschiedlichen Handlungen flihren
kann und daB aus unterschiedlichsten Emotionen heraus die gleichen Hand-

lungen folgen kisnnen.

Es gibt also kein unmittelbares kausales Verhdlt-
nis zwischen Emotionen und Verhalten. Es gibt sogar manche Emotionen (die
1stillen Leidenschaften': z.B. Trauer, Reue), die {iberhaupt keine spezifische
Handlung oder kein spezifisches Verhalten und auch keine Tendenz zu einem
spezifischen Verhalten implizieren.l8 Die behaviouristische Reduktion der
Emotionen auf eine Reaktion gegeniiber Signalen und Stimuli, die sich im
emotionalen Verhalten zeigt, macht den methodologischen Fehler, das Ver-
haltnis Emotion - Verhalten ausschlieBlich als ein kausal-empirisches zu ver-
stehen. Das emotionale Verhalten wird dann funktionalistisch interpretiert
im Hinblick auf die Adaptation des Individuums zu seiner Umwelt. In der

17 Ulich (s. Anm. 3), 24; Alston (s. Anm. 11), 15f.
18 Ulich (s. Anm. 3), 20; Pitcher (s. Anm. 8), 93; Alston (s. Anm. 11), 16.
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Psychologie ist man geneigt, eine von der Biologie ibernommene funktio-
nalistische Denkweise vorzuziehen, nach welcher die Emotionen die Ver-
haltensregulation wahrnehmen, um das Gleichgewicht des Individuums als Or-
ganismus In seiner Beziehung zur Umwelt zu stabilisieren. Dieses im beha-
viouristischen Ansatz kurzsichtige und zum Teil fehlerhafte Verstindnis des
emotionalen Verhaltens, das auch in manchen Lernthearien vertreten wird,
raubt den Emotionen ihren Eigenwert als eine eigensténdige sinnerschlieBende
Dimension menschlicher Erfahrung.

Natirlich bestehen zwischen Emotionen und bestimmten Verhaltensweisen be-
griffliche Zusammenh&nge (ein trauriger Mensch lacht normalerweise nicht).
Manche Handlungen implizieren bestimmte konstitutive Emotionen 2 (z.B.
impliziert die Teilnahme am Gottesdienst eine gewisse innere Haltung). Die-
se begrifflichen Zusammenhange schlieBen die empirisch nachweisbare Kul-
turabhéngigkeit der Emotionen nicht aus, die in der neuefen Forschung be-
tont wird.20 Die begriffliche Verbindung zwischen Emotion und ihrem Aus-
druck im Verhalten ist ein Aspekt der kognitiven Struktur der Emotionen, die
eine Form von Urteil Uber einen Sachverhalt miteinschlieBt. Die Verbindung
ermaglicht eine gewisse Zuordnung zwischen affektivem Zustand bzw. Dispo-
sition und Verhalten, ohne dieses Verhiltnis kausal-empirisch auffassen zu

mLissen.21

Die Erforschung der Emotionen in ihrem Verhiltnis zum Lernen muB die Pha-
se der funktionalistischen Denkweise Uberwinden, die den Emationen eine
Steuerungsfunktion in kognitiven objektivierenden Lernprozessen zuordnet.
Wichtiger fur die Religionspédagogik auf jeden Fall wire die Erforschung

der Entwicklung der affektiven Fahigkeit der SinnerschlieBung im Kindes- und
Jugendalter und das Verhdltnis dieser Féhigkeit zur Entwicklung des konkreten
und formalen Denkens (Ansédtze bei J.W. Fowierzz).

II Religion und die Emotion

Die Diskussion um das Verh#ltnis zwischen Religion und den Emotionen hat
verschiedene Richtungen eingeschlagen. Eine Richtung, im wesentlichen von

19 J.M. Rich, Moral Education and the Emotions, in: Journal of Maral Edu-
cation 9 (1975/80) 81-87, hier 82f.

20 Proudfoot (s. Anm. 5), 347; Ulich (s. Anm. 3), 157.
21 Solomon (s. Anm. 9), 239.
22 J.W. Fowler, Stages of Faith, San Francisco 1981.
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der analytischen Philosophie geprégt, versucht dieses Verhiltnis durch eine
Untersuchung des Gebrauchs des Begriffs 'Religion’ in der Alltagssprache
zu kliren. Die anderen Richtungen sind phinomenologisch ader neuerdings
psychologisch orientiert und nehmen die religitse Erfahrung selber ins Vi-
sier um den affektiven Gehalt und individuelle Bedeutung dieser Erfahrung
freizulegen.

1. Der sprachanalytische Ansatz

Die Stérke der analytisch-philosophischen Betrachtung dieses Verhaltnisses
Religion - Emotion liegt im meines Erachtens schilissigen Nachweis des be-
grifflich notwendigen Zusammenhangs zwischen Religion und bestimmten
Emotionen. In diesem Ansatz geht es also nicht um das faktische Vorhanden-
sein, Herkunft oder Funktion irgendwelcher Gefiihle im religitsen Erlebnis,
sondern um den logischen Bewels, daB der Gegenstand des religidsen Glau-
bens der Emation 'Ehrfurcht' wiirdig ist. J. Wilson, ein in Oxford (England)
lehrender Philosoph und Erziehungswissenschaftler, der diesen Ansatz in der
Religionspédagogik am konsequentesten vertritl?j, macht aber den ent-
scheidenden Fehler, das Auftreten einer Emotion von ihrer rational verstan-
denen Bewertungsstruktur abhangig zu machen. Die Auswirkungen dieses
Fehlers zeigen sich im Versuch Wilsons, eine Taxonomie von Lernzielen fir
den Religionsunterricht von diesem begrifflichen Zusammenhang und von einem
eng rationalistisch konzipierten Bildungsbegriff her abzuleiten. Eintibung in
den rationalen Umgang mit den religitsen Emotionen als oberstes Ziel des
Religionsunterrichts leitet die Aufstellung dieser Taxonomie. Daran wird
aber deutlich, daB der Nachweis eines begriffslogischen Zusammenhangs zwi-
schen Religion und Emotion nicht ausreicht, um eine Intellektualisierung

des Religionsunterrichts zu vermeiden. Andere Zusammenhange, vor allem
ein erweiterter Bildungsbegriff, missen herangezogen werden, um die gan-
ze Breite der pidagogischen und didaktischen Moglichkeiten des unterricht-
lichen Umgangs mit der affektiven Dimension der religigsen Erfahrung voll
auszuschdpfen.

2. Der phéanomenologische Ansatz

Die phianomenologische Analyse der religitsen Erfahrung findet bei manchen
Religionspadagogen groBen Anklang. Es gibt, so wie ich das sehe, zwei Rich-
tungen innerhalb dieses Ansatzes. Eine Richtung betont den unmittelbaren
Charakter der religisen Erfahrung oder des religidsen Erlebnisses als 'Gefunl
des Numinosen' im Sinne von R. Otto. In diesem Geflihl ist ein Wissen Uber
das Numinose unmittelbar gegeben. Dieses Gefiihl ist grundsdtzlich vorsprach-

23 Siehe J. Wilson, Education in Religion and in the Emotions, London
1971,
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lich und vorreflektiert. Es 188t sich nicht definieren: es Ubersteigt die Grenzen
unserer Sprache und unseres Denkens. Es kann nicht von auBen beobachtet

werden, sondern nur im Erlebnis in einem introspektiven Akt erkannt werden.24

Diese Auffassung birgt eine fir den Religionsunterricht folgenreiche Schwie-
rigkeit in sich: der grundsatzlich private Charakter dieser affektiven Erfahrung
schliet die Moglichkeit einer Kommunikation (z.B. in einer Unterrichtssi-
tuation) Uber diese Erfahrung aus. Es sei denn, man 188t die Mdglichkeit einer
nicht-verbalen symbolischen Ausdrucksform fir diese Erfahrung zu. Die An-
nahme einer unmittelbaren vorkognitiven affektiven religiosen Erfahrung kann
sich zwar auf die lange augustinisch-franziskanische Tradition berufen, in wel-
cher diese Moglichkeit ein Eckpfeiler des Verhaltnisses des Menschen zu Gott
darstelit.?> Das Problem liegt aber im 'unmittelbaren Charakter' dieser Er-
fahrung, in der die Maglichkeit einer menschlichen Erkenntnis, die alle sprach-
lichen und kognitiven Vermogen des menschlichen Geistes libersteigt und die
eine direkte Erfahrung Gottes darstellt, impliziert wird. Diese Betrachtungs-
weise muB sich mit dem neuzeitlichen Grundsatz auseinandersetzen, daB al-

le menschlichen Erfahrungen von menschlichen Denkformen und von der
menschlichen Sprache gepragt sind. Dies hat keineswegs zur Folge, daB Emo-
tionen im religitsen Bereich mit rationalen Denkkategorien und objektivieren-
den sprachlichen Ausdrucksformen besetzt werden missen. Sie sind von ande-
ren eigenstandigen Denkkategorien gepragt und haben ihre eigenen nicht-ob-
jektivierenden Ausdrucksformen. Diese 'Kulturabhéngigkeit' der (religidsen)
Emotionen widerspricht der Moglichkeit eines a priori vorgegebenen, spezi-
fisch religitsen Gefihls des Numinosen. Emotionen im religidsen Bereich,

auch wenn sie flr religidse Erfahrung begrifflich konstitutiv sind, kdnnen

faktisch nur im Rahmen einer entsprechenden Sozialisation entstehen.26

Die andere Richtung innerhalb des phdnomenologischen Ansatzes geht davon
aus, daB der Glaube zundchst nicht als unmittelbares Erlebnis der Transzen-
denz, sondern indirekt in alltdglichen menschlichen Erfahrungen erfahren
wird. Interessant in unserem Zusammenhang ist, daB die Erfahrungen, die

in dieser Hinsicht besonders betont werden, oft affektive Erfahrungen sind,
die wir in unserem Alltag erleben (Freude, Freundschaft, Leiden usw.). Es
wird ferner oft darauf hingewiesen, daB diese Erfahrungen einen sinner-
schlieBenden Charakter haben. Meistens handelt es sich um langfristige af-
fektive Zustdnde, die einen stimmungséhnlichen Charakter haben (z.B.
Trauer) und in denen die Sinnlosigkeit oder die Ratselhaftigkeit der mensch-

24 Siehe R. Otto, Das Heilige, Gotha 1927, Kap. Il

25 K.-H. zur Mihlen , Art. Affekt II, in: TRE I (1977) 599-612.
26 Vgl. M.J. Langeveld , Das Kind und der Glaube, Braunschweig 1959, 81.
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lichen Existenz ganz allgemein erschlossen wird.2” Manche Autoren betonen
mit Recht die Ambivalenz dieser Erfahrungen.28 Ihr Sinngehalt ist nicht ein-
deutig, keine reine Gegebenheit und bedarf deswegen der Interpretation. Auf-
grund der Interpretation der affektiven Erfahrung wird die Existenz des ein-
zelnen und die Welt, die ihn umgibt, in einem bestimmten Licht gesehen:

als sinnvolle, sinnlose oder ratselhafte Aufgabe.

Dieser Ansatz ist in der neueren Religionspddagogik auf breite Zustimmung
gestoBen. Die Wechselbeziehung zwischen der Offenbarung und diesen affek-
tiven Erfahrungen ist zu einem Grundpfeiler der Korrelationsdidaktik gewor-
den und prégt alle Phasen der Curriculumarbeit von der Entwicklung von
Lehrpldnen bis zur inhaltlichen Gestaltung des Religionsunterrichts selber.

Bei der Auwwahl von 'Grund'erfabrungen, die in dieser Curriculumarbeit
bestimmend sind, greift man gern auf die Ergebnisse der psychologischen

Forschung zurlick, um diese Auswahl zu sichern.??

3. Der psychologische Ansatz

In der psychoanalytisch-orientierten Analyse der affektiven Dimension der
religiéisen Erfahrung wird diese Erfahrung als eine von der lebenslangen af-
fektiven Auseinandersetzung mit Mutter- und Vaterfiguren geprégte Erfah-
rung verstanden, die am ProzeB der Ichentwicklung teilnimmt. In diesem
Verstandnis der religitsen Erfahrung steckt die psychoanalytische Theorie
der Emotionen: religise Erfahrung hat eine interaktionistische Struktur, die
ihre ontogenetische Wurzel in der Beziehung des Kindes zu seinen Bezugs-
personen am Beginn des Lebens findet. Die grundlegende Struktur bildet so-
zusagen die Matrix fiir alle weiteren affektiven (inklusiv religitsen) Erfah-
rungen des Individuums, in denen diese Matrix immer wieder entweder bewuBt

oder unbewuBt vergegenwartigt wird.>0

Biologisch-physikalische Begriffe wie Trieb, Energie, Spannung, Entladung,
Gleichgewicht bestimmten in der klassischen Psychoanalyse die Darstellung
der Rolle der Emotionen in der Auseinandersetzung mit den Elternsymbolen.
Emotionen wurden als trieb-energetische Vorgénge, die nach dem Prinzip
der Gleichgewichtserhaltung in der Verteilung von Energie ablaufen, aufge-

27 G. Milanesi, Glaubenserfahrung und Sozialisation, in: G. Stachel u.a.
(Hg.), Sozialisation - Identitétsfindung - Glaubenserfahrung, Zirich/Einsie-
deln/Kdln 1979, 101-121, hier 102f.

28 W. Kasper, Der Gott Jesu Christi, Mainz 1982, 115.

29 Vgl. z.B. G. Baudler , Der groBere vater, in: Schule und Mission 1982
(Heft 1v), 244-253.

30 Mertens (s. Anm. 10), 671f.
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tagt.>! Sie funktionieren in diesem Modell als Regulatoren des Gleichgewichts
in zwischenmenschlichen Beziehungen, indem sie StGrungen signalisieren und

Ausgleiche ermoglichen.

Die sozialpsychologische Erweiterung der psychoanalytischen Sicht hat die
zugrundeliegende anthropologische Annahme dieses prinzipiell fir sich isolier-
baren Trieb-Subjekts als eine cartesianische-solipsistische Auffassung des
Menschen durchschaut.”? Die neuere Psychoanalyse geht davon aus, daB frih-
kindliche Interaktionen durch gegenseitige Vorstellungen und Winsche beziig-
lich der Reaktionen des Interaktionspartners gepragt werden und daB diese
Winsche durch andere affektive Strebungsqualitdten als nur die beiden tradi-
tionellen primaren Triebbediirfnisse (die objektbezogenen Triebe Libido und
Aggression) konstituiert werden. Es ist das Verdienst der narziBmustheoreti-
schen Diskussion, die grundlegende Bedeutung der primarnarziBtischen Stre-
bungen, das Verlangen nach Selbstbest&tigung und die Sehnsucht nach Ver-
schmelzung mit einem vollkommenen 'Objekt' aufgezeigt zu haben.>> (Inwie-
fern dieses Verlangen des Individuums nach Harmonie ausschlieBlich der In-
teraktion zwischen Mutter und Kind entspringt oder ob es seine Wurzel in
der natirlichen Religiositat der Seele, in den Archetypen, hat, mdchte ich
hier nicht diskutieren.)

In einer sehr interessanten Studien zeigt R. Preul auf, wie christliche Sym-
bole die Entfaltung dieser beiden narziBtischen Erlebnismomente ermoglichen
kénnen.>” Wichtig in der Erfillung beider Tendenzen ist, daB beide Momen-
te voll zur Geltung kommen kdnnen und daB sie gleichzeitig produktiv auf-
einander verweisen., Die primare Tendenz nach Verschmelzung mit einem voll-
kommenen Ganzen darf nicht auf Kosten der Existenz des konkreten Indivi-
duums erfullt werden. Preul ist, meines Erachtens auch mit Recht, der Mei-
nung, daB das christliche Wirklichkeitsverstandnis die Existenz und Befriedi-
gung beider Tendenzen erflillen kann: eine gelungene Beziehung zu Gott

schldgt um in eine aktive Lebensgestaltung.

Trotz dieser positiven Wiirdigung neuerer psychoanalytischer Einsichten muB
doch auf ein grundlegendes Defizit dieser Forschungsrichtung hingewiesen

31 Ebd.; vgl. auch Ulich (s. Anm. 3), 107.

32 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik I, Gitersloh 1975, 113f.;
Mertens (s. Ar‘mj 10), 673-676. , :

33 Vgl. J. Scharfenberg, Einige Probleme religitser Sozialisation im Lichte
neuerer Entwicklungen in der Psychoanalyse, in: WzM 26 (1974) 343-352, hier
346Ff.

34 R. Preul , Religion - Bildung - Sozialisation, Gitersloh 1980, 215-238.
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werden. Wie oben schon gesagt wurde, ist aus psychoanalytischer Sicht die
Riickkoppelung gegenwértiger Gefihlszusténde, vor allem im zwischenmensch-
lichen Bereich, an frilhere in der Kindheit erlebte Interaktionen maBgeblich.
Jetzige Gefiihlszustande sind aber auf diese unbewuBten Reprasentationen
nicht reduzierbar. Gegenwirtige bewuBte Momente haben auch ihre Bedeu-
tung fiir affektive Zusténde. Es ist auch anzunehmen, da@ andere, z.B. ge-
sellschaftliche und kulturelle Faktoren und die laufende Erfahrung des Indi-
viduums diese bewuBten und unbewuBten Mcmente medifizieren.?® Eine Redu-
zierung der Emotionen auf frihere Interaktionen und ihre gegenwértige unbe-
wuBte Reprasentation droht das auf extra-subjektiven Sinn gerichtete Er-
schlieBungspotenitial gegenwértiger affektiver Erfahrungen zu Ubergehen.

11l Die emotionale Dimension des Religionsunterrichts

Die Beriicksichtigung der emotionalen Dimension von Religion im Religions-
unterricht hdngt nicht nur von einer sachlogischen Beziehung zwischen Reli-
gion und den Emotionen, sondern auch von Erziehungszielen ab. Diese Er-
ziehungsziele miissen aber so weit aufgefaBt werden, da@ sie eine Entwick-
lung und Férderung der gesamten Persdnlichkeit des Schiilers zulassen. Not-
wendig ist nicht nur die Forderung der Fahigkeit, Uber sich und Uber seine
Interaktion mit der Umwelt verfiigen zu kdnnen, sondern auch die Fahig-
keit, sich Sinn erdffnen zu kénnen. Miindigkeit und Selbstbestimmung als Er-
ziehungsziele dirfen daher nicht eng rationalistisch im Sinne eines Verfiigen-
konnens-Uber-etwas ausgelegt werden, eine Auslegung, die in unserer neuzeit-
lichen westlichen Geistesgeschichte dominiert.

Es ist gleichermaBen wichtig, Religion und Sinn nicht nur funktional zu ver-
stehen, eine sozialwissenschaftlich-technologische Sichtweise, die auch in
die Theologie Eingang gefunden hat.6 sinn und Glaube sind in ihrem Kern
nicht etwas, das man mit Hilfe der instrumentellen Vernunft aneignen konn-
te, um dartber zu verfiigen wegen einer bestimmten Funktion (z.B. der Kon-
tingenzbewdltigung). Es kammt darauf an, das Verhdltnis zwischen Religion,
Emotionen, Sinnerfahrung und Identit&tsbildung so zu verstehen, daB Sinn
und Claube als Geschenk nicht verdeckt werden.

Die programmatischen AuBerungen mancher Autoren in Bezug auf die af-
fektive Dimension des Religionsunterrichts unterliegen dem Fehler, daB auf-
grund eines einseitigen oder falschen Verstdndnisses des 'Wesens' der Emo-
tionen das Ziel der unterrichtlicnen Bemiihungen' in dieser Hinsicht im

35 Mertens (s. Anm. 10), 680.

36 Vgl. z.B. F. Oser u.a., Stufen des religitsen Urteils, in: WzM 32 (1980)
386-398, hier 388.
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Sinne einer Optimierung von Lernprozessen verstanden wird. Oder man greift
auf psychologisch gesicherte 'Grunderfahrungen' (z.B. Geborgenheit) zuriick,
um in einem quasi-transzendentalen Sinne die Bedingungen der Maglichkeit
der religitisen Ansprechbarkeit des Schiilers zu sichern.?’ Das Problem liegt
bei solchen Anléssen in der Funktionalisierung der Emotionen im allgemeinen
und in der kritiklosen Ubernahme der Vorstellung von erbbiologisch vorgege-
benen, geschichtslosen, 'grundlegenden’ Emotionen38, deren wissenschaftlicher
Status in der Psychologie umstritten ist.>? Ich will nicht behaupten, daB es
keine Beziehung gibt zwischen der Affektivitdt des Heranwachsenden und

der Entwicklung seiner Identitit oder zwischen affektiven Erfahrungen und
(religitisen) Lernprozessen. Es scheint mir jedoch schwierig, diese verschie-
denen Momente anhand der zur Zeit herrschenden funktionalistischen Begriff-
lichkeit auf einer theologisch befriedigenden Weise in eine religionsdidaktische
Theorie einzubinden.

Ich werde deswegen die Entwicklung des 'affektiven BewuBtseins' besonders
betonen, nicht um die anderen Momente der Affektivitdt des Menschen
(z.B. ihr Verhiltnis zur Identit&tsbildung) zu verneinen, sondern weil mir
momentan eine Begrifflichkeit fehlt, anhand derer ich diese verschiedenen
Momente pddagogisch und theologisch addquat reflektieren konnte. Diese
Akzentsetzung geschieht im Versuch, neueren kognitiven Theorien der Emo-
tionen Rechnung zu tragen, ohne jedoch den kognitiven Kern der Emotionen

und seine Bedeutung fiur die Erziehung rational zu verstehen.'m

Die Betonung der affektiven Dimension von Religion im Religionsunterricht
weist zwei grundlegende Aufgaben auf:

a) zum einen soll der Schiller befshigt werden, sich auf die spezifisch affek-
tive Erfahrung und auf die sinnerschlieBende Erkenntnisform, die in religig-
sen Ausdrucksformen (Riten, Feste, Symbole usw.) ihren Ausdruck findet,
einzulassen;

b) zum anderen soll er diese Erfahrung deuten konnen.
Es gilt die Schiler durch geeignete Methoden in die affektive religigse
Sicht der Welt und deren Inhalt einzufihren. Es missen Methoden sein, die

eine positive und sinnerschlieBende Begegnung mit religidsen symbolischen
Ausdrucksformen im Unterricht ermoglichen. Nur eine positive Begegnung

mit Religion kann den Zugang zu der besonderen Sicht der welt, die

37 Baudler (s. Anm. 3), 236-251.

38 ‘Ebd. 238.

39 Ulich (s. Anm. 3), 40f. und 46f.

40 Wwie z.B. Wilson (s. Anm. 23) und ihm folgend Kay (s. Anm. 11).
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religidse Erfahrung auszeichnet, erb‘ffnen.l‘1 Wenn dies nicht gewahrlei-
stet wird, 1duft man Gefahr, im Religicnsunterricht ein 'hidden curriculum'
zu vermitteln, das dem erklarten Selbstversténdnis des Religicnsunterrichts

widerspricht.

Diese Forderung stoRt auf eine grundlegende Schwierigkeit: Ist es prak-
‘tisch méglich in den zwei Unterrichtsstunden, die im Normalfall dem Reli-
gionsunterricht zur Verfligung stehen, diese besordere Sicht zu vermitteln,
wenn sonst in und auBerhalb der Schule, die objektivierende Vernunft als
allein legitime Erkenntnisform anerkannt wird? Wenn der Versuch aber
nicht unternommen wird, wird der Religionsunterricht unglaubwiirdig wirken

und eine schulische religidse Erziehung von vornherein scheitern.

Es ist hier nicht méglich, die Fille von methodischen Anregungen, die den
Anspruch erheben, die affektive Dimension der religigsen Erfahrung mitein-
zubeziehen, auf ihre pddagogische und theologische 'Stichhaltigkeit' hin zu
Uberprifen. In einer solchen Analyse scheinen mir zwel Kriterien wichtig

zu sein: erstens, ob diese Methoden eine sinnerschlieBende Erfahrung ermog-
lichen, die padagogisch und moralisch vertretbar ist - hier miiBten alle die-
jenigen Methoden genauer unter die Lupe genommen werden, die von Metho-
den im affektiven Bereich im Sinne einer Technologie der Einstellungs- oder

e -; zweitens, ob die Methoden, die ver-

der Verhaltensdnderung sprechen
wendet werden, die Moglichkeit einer der Lebenswelt der Schiler angemes-

senen christlichen Interpretation der affektiven Erfahrung zulassen.

Wir haben schon gesehen, daB affektive Erfahrungen ambivalent sind und der
Interpretation bedirfen. Der Sinn dieser Erfahrungen ist nicht etwas Vorgege-
benes, Zeitloses, das es zu vermitteln gilt. Eine christliche Interpretation

in einem ungeschichtlichen Sinne darf deswegen den Schilern nicht aufge-
zwungen werden. Die Orientierung, die der Lehrer anhand von christlichen
Symbolen den Schiilern in der Interpretation ihrer affektiven Erfahrung mit
auf den Weg gibt, darf die wichtige kreative Komponente der Phantasie

in der Entfaltung dieser Interpretation nicht ersticken. Traditionell wurden
die Emotionen als rein passive (und nicht selten krankhafte) Zusténde darge-
stellt. Erst im 18. Jahrhundert hat man ihnen eine aktive, schipferische Kraft
zuerkannt.4? Auch wenn diese schipferische Tatigkeit des 'affektiven Be-

41 Vgl. O.F. Bollnow , Studien zur Hermeneutik I: Zur Philosophie der Gei-
steswissenschaften, Freiburg/Minchen 1982, 80-85 zum Thema 'freundli-
ches Verstehen'.

42 Vgl. etwa S. Feldmann-Duda/KK. Feldmann, Emotionale Erziehung in der
Schule, in: WPB 24 (1972) 19-27, hier 26.

43 U. Franke/G. QOesterle, Art. Geflhl I, in: HWP III, Darmstadt 1974,
82-89, hler 83ff.




171

wuBtseins in seinem Vorstellungsvermigen nicht eindeutig ist, ist der ge-
staltenden Phantasie in der Entfaltung der Interpretation Raum zu geben.
D.h. den Schiilern muB die Mboglichkeit gegeben werden, Bilder, Symbole

zu entwerfen, anhand derer sie den Inhalt ihrer affektiven Erfahrungen an-
fanglich konturieren konnen. Affektive Erfahrungen haben eine passive

und eine aktive Seite, in welcher Sinnqualitat erlebt und auch symbolisiert
wird. Diese symbolische Gestaltung des Sinnes der affektiven Erfahrungen
mittels der Phantasie geschieht in einer konkreten Lebenswelt des Schi-
lers, die von sozio-kulturellen und unbewuBten Faktoren geprégt ist und die
in der Deutung der affektiven Erfahrungen einen erheblichen Anteil haben.
Die Uberlieferten religitsen Symbole sind auch geschichtlich und gesell~
schaftlich vermittelte Ausdrucksformen, Eine Auseinandersetzung mit den
faktischen Funktionen dieser religiisen Ausdrucksformen in der Geschich-
te und in der Lebenswelt des Schiilers kann aber erst stattfinden, wenn der
Schiler gelernt hat, die Sichtwelse und den Inhalt der religidsen Symbole
zu verstehen. Ohne das einflhlsame Sich-bewegen-kdnnen innerhalb der reli-
gidsen Symbole wirkt eine objektivierende Betrachtung vom Glauben ver-
stellend, well sie sich nur auBerhalb des religidsen 'sinn-vollen' Rahmens
bewegen wiirde,

SinnerschlieBung in affektlven Erfahrungen im Religionsunterricht geschieht
als ein Wechselverhdltnis zwischen der einen Fahigkeit, sich auf dle sinner-
schlieBende Qualitdt von affektiven Erfahrungen einzulassen, und der anderen,
diese Erfahrungen mit schiopferischer Phantasie religifis neu zu deuten. Diese
Sicht der SinnerschlieBung und -symbalisierung kann sich auf manche Aspekte
der neueren Entwicklungspsychologie stitzen, die die Interaktion zwischen
Kind und Umwelt als elne aktlve Erforschung selner Umgebung auffaBt. Es
besteht jedoch elne gewisse Spannung zur Annahme der grundsétzlichen sinn-
konstruktiven Féhigkelt des Menschen, die im kognitiven und im psychoanaly-
tischen Ansatz in der Entwicklungspsychologie zu finden ist und die der Mtg-
lichkeit der Erfahrung von Sinn als Geschenk keinen Platz elnrdumt, Dieses
Vertrauen in die Fahigkeit des Menschen, Sinn selber génzlich schaffen zu
kénnen, ist das metaphysische Pendant zum erkenntnlstheoretischen Vorrang,
den man der objektivierenden, instrumentellen Vernunft elnrdumt. Eine religions-
pddagogische Theorie muB von einem thecloglschen Standpunkt her darauf ach-
ten, da sle sich von solchen Einseitigkeiten nicht vereinnahmen l&Gt.

Dr. George Rellly

SchonbuchstraBe 24
7400 Tibingen-Bebenhausen

44 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik [Il, Gitersloh 1982, 52-57.
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