A7 [
RELIGIONSPADAGOGISCHE

BEITRAGE 17/1986

Veroffentlichungen 1980-1985

Paul - Zur historischen Dimension

Hofmeier - Standort und Schwerpunkte
Hemel - Grundsatzfragen

Zwergel - Grundlagenprobleme

Simon - Der Religionslehrer

Ott - Bibelunterricht

Zirker - Der Glaube an Gott

Zirker - Katholischer Erwachsen-Katechismus

WZ :zensionen

72;?%

L7253 ift derArbeitsgemeinschaft

nartouscher Katechetik-Dozenten (AKK)
24 463

B raaeiged

U
a peR ISSN 0178-
78, FeB.1986 Ué?s:ﬁ




INHALT

Eugen Paul Zur historischen Dimension religionspadagogischer Forschung 2
Johann Hofmeler Standort und konzeptionsbedingte Schwerpunkte der

Religionspadagogik nach neueren Vertffentlichungen 12
Ulrich Hemel Religionspadagogische Grundsatzfragen 28
Herbert A. Zwergel Religionspddagogische Grundlagenprableme 47
Werner Simon Der Religionslehrer im Brennpunkt des religions-

pédagogischen Interesses 64
Rudi Ott Wie mit der Bibel unterrichten? Kommentare zu bibel-

L}

didaktischen Biichern von 1980 bis 1984 79
Hans Zirker Der Glaube an Gott - religionspddagogisch erdrtert cal
Hans Zirker Reden von Gott - mit wem? gegen wen? Analyse eines 103

Lernwegs im Katholischen Erwachsenen-Katechismus
Einzelrezensionen 116

Religionspddagogische Buchpublikationen 1980-1985 184
(mit Verzeichnis der rezensierten Blicher)

Verzeichnis der Mitarbeiter an diesem Heft 195

Herausgeber: Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten

Vorsitzender: Schriftleiter:

Prof. Dr. Gunter Stachel Prof. Dr. Hans Zirker
Carl-Orff-StraBe 12 BlumenstraBe 29
D-6500 Mainz 33 D-4044 Kaarst

Bezug der Hefte Uber den Schriftleiter
Preis: Einzelheft 15,- DM
Jahresabonnement (2 Hefte) 24,- DM und Versandkosten

Konto: PSA Essen 2810 37-430 Sonderkonto RpB/Zirker

N11< 46268217 021

UB Tubingen



VORWORT

Rezensionen haben als wissenschaftliche Stellungnahmen eine eigenartige Po-
sition - Im Zwischenfeld ndmlich von systematischen Auseinandersetzungen
elnerseits und bloBen GelegenheitséuBerungen andererseits. Bisher war in den
Religionspédagogischen Beitrégen diese Gattung nicht vorgesehen. Dem not-
wendigerweise immer etwas punktuellen und zufélligen Charakter solcher Buch-
besprechungen soll in diesem Heft durch drei Momente entgegengewirkt werden:
erstens durch den Bezug auf den Zeitraum von 1980 bis 1985; zweitens durch
den umfangreichen Anteil von thematisch gefaBten Sammelrezensionen; drittens
durch eine gegliederte bibliographische Ubersicht tiber die deutschsprachigen
religionspddagogischen Publikationen des gewahlten Zeitraums insgesamt; diese
Liste gibt zugleich zu erkennen, welche Blicher bei den Besprechungen ber{ck-
sichtigt werden konnten und welche unrezensiert blieben (aus dieser Auswahl
selbst lassen sich aber noch keine Wertungen in der einen oder anderen Rich-
tung entnehmen).

Darlber hinaus seien zwei Beschréinkungen dieses Rezensionsheftes besonders
betont: Die Publikationsleistungen der Religionspadagogik von 1980 bis 1985

sind schon deshalb nicht voll erfagt, weil alle Versffentlichungen in Zeltschrif-
ten unberilicksichtigt bleiben muBten; auBerdem wurde eine (unscharfe) Grenze
gegeniiber den Publikationen gezogen, die unmittelbare Hilfen fiir die religions-
pddagogische Praxis (Unterrichtsvorschldge, Arbeitsmaterialien u.4.) bieten wal-
len. Berlicksichtigt wurde insgesamt nicht nur die Literatur aus der katholischen
Religionspédagogik, sondern auch aus der evangelischen - mit Ausnahme dessen,
was sich auf ganz spezifisch konfessionelle Handlungsfelder wie etwa den Konfir=
mationsunterricht bezieht.

Hans Zirker

Berichtigung zu Heft 16/1985:

Seite 111 entfiel versehentlich im englischen Text des Gedichts von G.M.Brown
dle 3. Strophe (die deutsche Ubersetzung auf der ndchsten Seite enthalt sie):

First Fall
To drudge in furrows till you drop
Is to be born



EUGEN PAUL

ZUR HISTORISCHEN DIMENSION RELIGIONSPADAGOGISCHER FORSCHUNG]'
Sieht man von der Wissenschaftstheorie (im weiteren Sinne) ab, die hier nicht ei-
gens thematisiert werden 50}12, dann ist gegenwartig im deutschsprachigen Raum
die historische Seite des religionspéddagogischen Feldes ein wenig beachteter Gegen-
stand. Daher sind hier vor allem fremdsprachige Arbeiten vorzustellen.

1. Joseph Gevaert, Studiare catechetica. Introduzione e docurmentazione di base,
L_eumnann (Torino): Elle Di Ci 1983, 62-80

Diese solide Einfiihrung in die Religionspddagogik bietet auf den genannten Seiten

die neueste und beste mir bekannte historische Bibliographie. Sie berlicksichtigt die
meisten Sprachgebiete und alle Epochen. Zuerst werden die Arbeiten Uber die gesam-
te Geschichte aufgeflhrt, dann die Uber Antike, Mittelalter und Moderne, schlieBlich
solche Uber einzelne Lander (Osterreich, Belgien, Frankreich, Deutschland, GroBbritan-
nien, Italien, Holland, Spanien, USA, Kanada und Lateinamerika).

2. Michel Dujarier, A History of the Catechumenate. The first Six Centuries. Trans-
lated from the French by Edward J. Haasl, New York u.a.: Sadlier 1979, 143 S.

Der Autor, bekannt vor allem durch verschiedene Arbeiten zum Katechumenat der
Alten Kirche (vgl. Gevaert, 65), legt hier eine Gesamtdarstellung vor, die anschei-
nend eigens fiir diese amerikanische Ausgabe geschrieben wumee.3 Sie ist als Uber-
sicht gedacht im BewuBtsein, daB "an exhaustive modern study tracing the history of
the catechumenate" bis heute fehlt (122). Bei aller gebotenen Kiirze zeichnet sie sich
durch differenzierte geographische und temporale Betrachtung aus, rechnet also nicht
zu bestimmter Zeit an bestimmtem Ort Nachweisbares auf das Katechumenat der gan-
zen Alten Kirche hoch; vor allem aber betont sie das Katechumenat als Lebensform:
Es ist weniger eine Institution (erst recht Lehrinstitution) als "a way of doing things"
(35), eine Praxis,.die zuletzt Sache aller Christen ist und bei der es um die Beheima-
tung in authentisch-christlicher Lebensfihrung geht. - Neben einem Anhang zur M&g-~

1 Vgl. grundsétzlich zur Frage meinen Bericht "Geschichte christlicher Erziehung und
Sozialisation - Zu einem Stiefkind der Forschung". In: ThRev 80 (1984) 177-186. Das
dort Ausgefiihrte soll im folgenden nicht wiederholt werden; entsprechend werden die
dort rezensierten Arbeiten hier nicht noch einmal vorgestellt.

2 Zu nennen wiren hier die Aufsatzsammlungen von K. Wegenast (Hg.), Religionspé-
dagogik, 1. Band: Der evangelische Weg, 2. Band: Der katholische Weg, Darmstadt
1581/1983; H.-G. Heimbrock, Lern-Wege religigser Erziehung. Gottingen 1984, 11-72
(historische Modelle christlicher Erziehung von Luther Uber Salzmann, Schleiermacher,
Diesterweg bis Niebergall/iabisch, Eberhard, Pfister, Bohne und Rinderknecht/Zeller);
Elis. Mackscheidt, Erziehung fiir das Hell der Seele, Mainz 1982 (Erziehungslehre von
Alban Stolz); H. Anselm, Religionspddagogik im System spekulativer Theologie, Mun-
chen 1982 (zu Christian Palmer); U. Kiiffer, Jeremias Gotthelf. Grundziige seiner P&-
dagogik, Bern/Stuttgart 1982.

3 Die Basis ist zweifellos der 1. Teil von A. Laurentin/M. Dujarier,
donées de I'histoire et perspectives nouvelles, Paris 1969.
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lichkeit einer Katechumenatsgeschichtsschreibung (vor allem bibliographisch) findet
sich einer tber "Decline and Revival of the Catechumenate: Sixth to the Twentieth
Century" (131-143), wo kurz die Linien bis zum Vaticanum II angedeutet werden.

3. Matthias Winter, Kindheit und Jugend im Mittelalter, Freiburg 1984 (Hochschulsamm-
lung Philosophie/Geschichte, Bd. 6), 238 S.

4. Jean Longere, La prédication médiéval, Paris: Etudes Augustiniennes 1983, 300 S.

Wer sich nicht mit bloBer Institutions- und Ideengeschichte begniigen will, muB

sich auch mit den immer zahlreicher werdenden Arbeiten zur historischen Kinder-
und Jugendforschung befassen. Dominiert auf diesem Feld - wenigstens was die Re-
zeptlon betrifft - zwar noch eine eher globale Betrachtung aufgrund weniger Ge-
wéhrsleutea, so hat die Forschung deren Problematik erkemnt.5 Entsprechend drangt
man auf Detailforschung. In dlesen Kontext gehért die Freiburger philosophische
Dissertation Winters. Sie trégt weitere Bausteine zu einer Geschichte der Kindheit
im Mittelalter zusammen. Im 1. Teil wird - auf den Spuren der Untersuchung von
Le Roy Ladurie6 - "Jugend ohne Erziehung" in einer landlichen Katharergemeinde
um 1300 untersucht. Im 2. Teil folgt die Analyse der Autobiographie des Guibert
von Nogent (+1124), die als einzigartiges Zeugnis immer wieder zu Interpretationen
reizt. Das hifische Milieu (Teile 3 und 4) und seine Verlingerung in eine verstdrkte
Pédagogisierung der spatmittelalterlichen Gesellschaft (Teil 5) sind weitere Gegenstén-
de der Untersuchung. Mdgen dabel auch manche Thesen einer besseren Begriindung
bediirfen, so ergeben sich doch wichtige Korrekturen an tblichen Pauschalierungen.7

Weil gerade bezliglich des Mittelalters eine isollerte institutionelle Betrachtung (in
unserem Fall: hier Katechese - dort Predigt) in die Irre fihrt, sel auf die Arbeit von

4 Das ist vor allem Ph. Ariés , L'enfant et la vie familiale sous l'ancien régime,
Paris 1960, das nach 15 Jahren auch ins Deutsche iibersetzt und beherzt betitelt wur-
de: "Geschichte der Kindheit", Miinchen 1975 (so leicht also kommt man zu einer
"Geschichte der ..."); dann ware auch zu nennen der Sammelband von L. de Mause
(Ed.), The History of Childhood, New York 1974, der in deutscher Ubersetzung den
schaurig-schénen Titel "Hirt ihr die Kinder weinen. Eine psychogenetische Geschich-
te der Kindheit" (Frankfurt 1977) erhielt, anscheinend deshalb, weil der darin enthal-
tene Aufsatz des Herausgebers, der meist fernab von historischen Quellen (aber auf-
grund fester psychoanalytischer Uberzeugungen) diesen Tenor anschlégt, fiir représen-
tativ (oder verkaufstrachtig?) gehalten wurde. Vgl. dazu jetzt: F. Nyssen, Die Ge-
schichte der Kindheit bei L. de Mause. Quellendiskussion, Frankfurt 1984.

5 Vgl. knapp und gut: K. Arnold, Kind und Gesellschaft in Mittelalter und Renaissance,
Paderborn/Minchen 1980, 10-16: Ariés und die Folgen.

6 E. lLe Roy Ladurie , Montaillou. Ein Dorf vor dem Inquisitor, Frankfurt 1980 (frz.
Original: 1975).

7 Gegen de Mause und Ariés (s. Anm. 4) ergibt sich, daB Kinder Gegenstand der Sorge
und Zuwendung sind bzw. daB auch 'das Mittelalter' Sinn fiir das spezifisch Kindliche
hat. Uberdies zeigt sich, daB 'das Mittelalter' eine Entwicklung anscheinend in Richtung
"einer Erziehung im Sinne Individueller Selbststeuerung” (12) aufweist, somit keine uni-
forme Einstellung zu Kindhelt und Jugend kennt. Vgl. zu dieser Epoche auch N. Orme,
From Childhood to Chivalry. The education of the English Kings and aristocracy, Lon-
don 1984 (von der Eraberung 1066 bis zur Reformation).



Longére hingewlesen. Soweit relgionspddagoglsches Handeln bzw. Einflisse religidser
Sozialisation In der Predigt sichtbar werden, wird man hier gut informiert und biblio-
graphisch weitergeflhrt. :

5, Gerald Strauss, Luther's House of Learning. Indoctrination of the Young in the
German Reformation, Baltimore/London: The John Hopkins Universitly Press 1978,
390 S.

&. Klaus Goebel (Hg.), Luther in der Schule. Beltréige zur Erziehungs- und Schulge-
schichte, Pédagogik und Theologie, Bochum 1985 (Dortmunder Arbeiten zur Schul-
geschichte und zur historischen Didaktik, Bd. 6), 268 S.

7. Ch. Weismann , Eine kleine Biblia. Die watechismen von Luther und Brenz. Einfih-
rung und Texte, Stuttgart 1985, 176 S. Mit Faksimile-Beilage: Fragstiick des Christ-
lichen glaubens fir die Jugendt. Johan. Brentz (1535).

Strauss untersucht die Padagogik und Didaktik der lutherischen Reformation und fragt
dann anhand der Visitationsakten des 16. (und auch 17.) Jahrhunderts nach ihrem Erfolg.
in diesen Protokollen nun liest man - erstaunlicherweise - wenig anderes als das, was
auch schon zu Beginn der Reformation als 'Mi@stand' gebrandmarkt wurde. Angesichts
dieses Befundes wird man die (einstigen) Kontroversen und die (jetzigen weitgehenden)
{bereinstimmungen bei der Beurteilung spatmittelalterlicher '_ehreffektivitat' nach-
denklich betrachten. Wenn soviel pddagogischer Eifer auch nichts wesentlich anderes
zuwege gebracht hat, ist offensichtlich der (stillschwelgend vorausgesetzte) Effekt
dieses Eifers oder wenigstens dieser besonderen Art von Eifer nicht so sicher; dann
ist die Belehrung in Sachen des Glaubens ('iKatechismus' - die groBe 'Erfindung' die-
ser Zelt!) skeptisch zu beurtellen, oder - vorsichtiger - : dann ist diese 'Pidagogik und
Didaktil' ndher religionspadagogisch (theologisch und padagogisch) zu analysieren.
Strauss spricht u.a. von "the extraordinary tenacity of popular resistance to imposed
doctrines and observances", die in der Geschichtsschreibung unterschétzt worden sei.
Und von den Kirchenmannern sagt er: "Lacking respect for the ways of popular belief,
churchmen felt no compassion for the religious needs of ordinary people and gained
no understanding of their desinterest in the formulas of the official creed...": Blindheit
fiir religiise Erfahrungen und Ausdrucksformen, die in der (eigenen) Orthodoxie nicht
sichtbar sind (302). Damit sind wir schon bel hchst modernen Problemen (vgl. unten
Nrn. 10, 12 und 17)t

Der von Goebel herausgegebene Sammelband, eine (seltene) pidagogische Frucht des
Lutherjahres, enthélt Beitréige zur Bedeutung Luthers flr Schule und Erziehung, zum
(lutherisch-reformatorischen) Schulwesen, zu A. H. Francke und zu den "Ursachen des
katholischen Bildungsdefizits in Deutschland seit Luthers Auftreten”. Darunter ist ein
programmatischer Beitrag, der m.E. (sowelt sich das generalisieren 148t) die Stérken



und Schwéchen des Bandes dukumer\tiert.B Anregend und perspektivenreich wird ver-
sucht, die padagogische Lutherforschung zu orten und neue Aufgaben fir sie zu formu-
lieren. Dabei wird z.B. mit Recht gefordert, die erzieherischen Bedingungen des Spat-
mittelalters zu erforschen, eine Perspektive, die im ganzen Band aber fehlt. Das kann
zu irrefithrenden Behauptungen fiihren, wie: "Ein ausgesprochen reformatorischer Bei-
trag ist die Festlegung eines Tages, Mittwoch oder Samstag, um 'christliche Unterwei-
sung' zu lernen." (S. 22) Das hat aber fur die Schule (1) auch das 5. Laterankonzil (1514)
gefordert und die Sonn- und Festtage eigens dafiir vorgesehen. Eine weitere Forderung
ist die nach interdisziplindrer Forschung. Es findet aber im ganzen Band nirgends eine
Auseinandersetzung mit der Arbeit von Strauss statt, ja, einmal wird die schulgeschicht-
liche Erforschung der Visitationsberichte des 16. Jahrhunderts ausdriicklich als Desi-
derat angemeldet (S. 147 Schlu, vgl. &hnlich die Forderungen des Autors zur Erfor-
schung der Wirkungsgeschichte, S. 50): genau Strauss' Thema! Und der Autor selber
beklagt die vernachldssigte Untersuchung der mdnchischen Lebensform (zulasten der
monastischen 'Didaktik' und Erziehungsthearie), eine Aufgabe, die doch in erziehungs=
geschichtlichem Kontext durch Illmer (der Ubrigens im Literaturverzeichnis genannt

wird) angepackt wurcle.9

Weismann, der Uber die Katechismen von Brenz promoviert hat, will einmal "die bei-
den beriihmtesten und einfluBreichsten Katechismen der lutherischen Kirchen" heuti-
gen Lesern in authentischer Ausgabe zugénglich machen, zum andern sollen die Kate-
chismen zueinander in Beziehung gesetzt, und es soll "auBer ihrer Entstehung auch
ihre Wirkungsgeschichte, vor allem im stiddeutschen Bereich" (sprich: vor allem Wirt-
temberg) wenigstens in Umrissen skizziert werden (S. 9). Neben den genannten zwel
Katechismen ist deshalb auch der wiirttembergische Katechismus von 1696 abgedruckt,
der den Brenzkatechismus mit dem Luthers verbindet. Diese Arbeit ist sehr kenntnis-
reich (vgl. auch die gute Bibliographie S. 152-158), wenngleich sie die Katechismusge-
schichte zu sehr unter dem Aspekt der Schulgeschichte betrachtet (Luthers Kleiner
Katechismus ist aber nicht als Schulkatechismus konzipiert). Damit hangt wohl zusam-
men, daB die Entwicklung der Katechese (besonders ihrer Inhalte) zu sehr von der.
spiteren (nachmittelalterlichen) Entwicklung her gesehen und entsprechend die Bedeu-
tung schriftlicher Schulkultur fiir den Glauben Uberschétzt wird. Auch - wenn diese
Anmerkung noch erlaubt ist - zeigt sich, wie sich Theologen in ihrem Geh&use verhed-
dern kénnen. Der beriihmten, viel verhandelten Frage nach dem theologischen Sinn

der Anordnung der Katechismusstiicke geht auch Weismann mit Eifer nach mit dem
Ergebnis: Luther (Dekalog-Credo-Vaterunser-Sakramente) wie Brenz (Taufe-Credo-Va-
terunser-Dekalog-Eucharistie-'Schlissel des Himmelreiches' = Predigt des Evangeliums)

8 E. Wiersing, Martin Luther und die Geschichte der Erziehung. Uberlegungen zum
erzlehungsgeschichtlichen Interesse an Mittelalter und friher Neuzeit, dargestellt am
Beispiel Luther (S. 27-54).

9 D. Illmer, Erziehung und Wissensvermittlung im friihen Mittelalter, Minchen 1971
(jetzt: Kastellaun 1979). vgl. auch unten Anm. 16.
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driicken In lhrer Anordnung genuin reformatorische Theologie aus (‘Gesetz und Evange-
lium', vgl. S. 55). Ich frage etwas respektlos: Wenn so disparate Anordnungen denselben
theologischen Grundansatz spiegeln sollen, dann miiBte das erst recht fiir die Anord-
nung 'Credo-Sakramente-Dekalog-Gebet/Vaterunser' (Catechismus Romanus) gelten,
oder muB man gar sagen: FUr jede andere auch?! Gibt es da nicht schlichtere, 'p&da-
gogische' Erklarungen (bei aller Berticksichtigung der - Ubrigens ja gar nicht so eindeu-
tigen - Erlduterungen der Autoren), etwa: Luther denkt, der 'einféltige Mann' will zu-
erst wissen, was er (als Christ) zu tun hat, also beginnt er damit ...; Brenz hat getaufte

Kinder vor sich und halt daher die Taufe fir einen guten Ausgangspunkt...m?

8. Christine Reents, Die Bibel als Schul- und Hausbuch fiir Kinder. Werkanalyse und
Wirkungsgeschichte einer frihen Schul- und Kinderbibel im evangelischen Raum: Johann
Hdbrer ..., Gottingen 1984, 417 S.

9, Friedrich Trzaskalik, Studien zu Geschichte und Vermittlung des katholischen Kate-
chismus in Deutschland, Koln/Wlen 1984, 161 S. (Kodlner Vertffentlichungen zur Reli-
gionsgeschichte, Bd. 5).

10. Elisabeth Germain , Langages de la foi, a travers I'histoire. Mentalités et Catéchese,
approche d'une étude des mentalités, Paris: Fayard-Mame 1972, 242 S.

11. Pietro Braido, Momenti di storia della catechesi e del catechismo dal Concilio di
Trento al Concilio Vaticano I, Roma: Universita Pontificia Salesiana 1982, 282 S.

12. Gilbert Adler/Gérard Vogeleisen, Un siécle de catéchése en France (1893-1980),
Histoire, deplacements, enjeux. Paris: Ed. Beauchesne 1980 (Théologie Historique 60),
610 S.

13. Dieter Stoodt, Arbeitsbuch zur Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts in
Deutschland, Minster: Comenius Institut 1985, 555 S.

Die Berner evangelisch-theologische Habilitationsschrift von Ch. Reents wendet sich
der in der evangelischen Theologie vernachldssigten Erforschung des praktischen Bibel-
gebrauchs zu und versucht - Uber bisherige katholische Arbeiten hinaus® - den sozial-

geschichtlichen Aspekt einzubeziehen.12

10 Zu dieser Epoche wéren noch zu nennen: W. Glade, Die Taufe in den vorcanisiani-
schen katholischen Katechismen des 16, Jahrhunderts im deutschen Sprachgebiet,
Nieuwkoop 1979; G. Bellinger , Bibliographie des Catechismus Romanus: Ex decreto
concilii Tridentini ad Parochos. 1566-1978, Baden-Baden 1983; P. Rodriguez/R. Lanzetti ,
El Catecismo Romano: Fuentes e historia del texto y de la redaccion, Pamplona 1982.

11 Sie werden S. 9f genannt. In neuester Zeit sind das: K. Sorger , Die synoptischen
Gleichnisse in der katholischen katechetischen Literatur des deutschen Sprachraums
zwischen 1870 und 1963, 2 Bde., Diss. Miinster 1970; B. Ort, Die Kindheitsgeschichte
nach Lukas in der Geschichte der Katechese, Frankfurt 1977 (lber den Zeitraum von
1777-1967); W. Langer, Moralp&dagogische Bibelinterpretation. Die ethische Aktuali-
sierung biblischer Texte im deutschsprachigen katholischen Bibelunterricht seit dem
Ende des 18. Jahrhunderts, Diss. Minster 1977.

12 Vgl. ndherhin: ThRev 81 (1985) 149.



Trzaskalik veroffentlicht den historischen Teil seiner Wiener Dissertation von 1975.
Bei allen mdglicherweise niitzlichen Einzelerkenntnissen freilich bedeutet eine derar-
tige thematische Breite, dazu noch als Vorspann einer systematischen Arbeit, eine
klare U’bert‘m’derung.13

wie der Untertitel zeigt, 188t sich E. Germain von der neueren franzdsischen Sozialge-
schichtsforschung inspirieren. Was das religidse Denken und Fiihlen des Volkes prégte,
sall thematisiert werden. Katechetische Theorie, Praxis und entsprechend Katechismen
sind dabei im Kontext der Gesamtpastaoral, diese wiederum in ihren soziokulturellen
Verflechtungen zu wiirdigen. Ausgehend von einem Blick auf das Mittelalter und von
der Erdrterung der katechetischen Bemiihungen des 16. Jahrhunderts wird die Entwick-
lung in Frankreich bis zur Gegenwari dargestellt. Die Beleuchtung der aktuellen Pro-
blematik bildet den Schiul (vgl. unten Nr. 17).

Braido will Studenten (keineswegs als liickenlos gedachte) Informationen zum Verst&nd-
nis der Geschichte der (katholischen) Katechese vom 16. bis zum 19. Jahrhundert bie-
ten. Europa vor allem, ndherhin Italien, Frankreich, Deutschland, Osterreich, teilweise
auch Spanien (und Lateinamerika) werden dabei beriicksichtigt. Auch Braido will die
Geschichte der Katechese einbetten in die Geschichte der Pastoral, ja in die 'erlebte
Geschichte des christlichen Volkes'. Seine Darstellung ist kenntnisreich; vor allemn be-
sticht die umfassende Heranziehung internationaler Literatur.

Adler und Vogeleisen haben eine Theorie der Katechese im Auge, die sich mit Recht
'Theorie der Praxis' nennen kann und entsprechend dem katechetisch Handelnden dient.
Als bester Weg dorthin betrachten sie die Analyse der neuesten Geschichte der Kate-
chese! Ausgehend vom franzosischen Nationalkatechismus (1937) analysieren sie das
klassische katechetische Modell der neueren Zeit (Hdhe- und SchluBpunkt der MNational-
katechimus von 1947): Der Glaube in Gestalt rechter Lehre und klarer Abstraktheit,
der von der hierarchisch gegliederten Kirche (sprich: den Hierarchen) garantiert wird
(das heilsnotwendige Wissen). Dabei dienen die Arbeiten von E. Germain (bes. aben
Nr. 10) der Kldrung. Dann folgt die Charakterisierung der 'katechetischen Bewegung'
(beschrankt auf Frankreich und die Katechese der Acht- bis Zwdlfjahrigen), die die-
ses Modell Uberwunden hat (beginnend schon Ende des 19. Jahrhunderts; Prototyp dann:
Joseph Colomb, entsprechend der 'Neue Katechismus' von 1968 in Form verschiedener
Materialien): Heilsgeschichtlich-liturgische Katechese, auf die kindliche Erfahrung be-
zogen. Sie muB freilich als Ubergangsmodell gewertet werden, weil die kindliche Erfah-
rung zu mechanisch, zu selektiv (fast nur Glickserfahrungen) und duBerlich (eher illu-
strativ) eingebracht wird, m.a.W., weil die (theologische) Thematik zuletzt doch be-
stimmend bleibt. Entsprechend erwies sich dieses Modell bald schon als nicht lebens-

13 Vgl. ngherhin: ThRev 81 (1985) 149f.



féhig. Hinter der hler sichtbaren ungeldsten Problematik von Subjekt und Objekt des
Glaubens steht die - trotz Vaticanum II - ungelste Problematik von Kirche und Welt.
Damit ist die Untersuchung in der Gegenwart angekommen: Welche Ziele und Modali-
tédten der Katechese sind in heutiger Situation tragfahig? wie ist die Katechetik zu
organisieren? Die Antworten (soweit sie sich kurz zusammenfassen lassen): Katechese
ist/muB sein ein erzieherischer, kommunikativer Akt, in dem - auf verschiedenem
Niveau - die Gemeinschaft der Glaubenden ihren Glauben (und so auch sich selbst) aus-
driickt, einen Glauben, der die 'Vermenschlichung des (heutigen) Menschen' zum Ziel
hat. Katechetik muB interdisziplindrer Dialog sein, der wieder das Ganze - nicht bloB
einzelne Aspekte - in den Blick nimmt. - Freilich 148t solche Zusarnmenfassung hiich-
stens die Richtung ahnen, in der gedacht wird (vgl. auch unten Nr. 17), eine Richtung,
die m.E. stark von utopischem Schwung geleitet wird. Utopien freilich kdnnen auch
befligeln.

Stoodt dokumentiert (unter Mithilfe einer Arbeitsgruppe) den evangelischen Religions-
unterricht in Deutschland reichhaltig. Jedes Kapitel enthilt einen einfiihrend-informie-
renden und einen (groBeren) dokumentarischen Teil (Quellen- und L iteraturausziige).
Der erste Teil betrachtet die chronologische Entwicklung des Religionsunterrichts als
Institution (der staatlichen bzw. kommunalen Schule). Teil 2 behandelt "inhaltliche und
methodische Strukturen" (Lehrpléne/Stundentafeln, Methaden, Lehrerbildung, sozial-
kundliche Funktion des RU/Sozialkunde als neues Fach). Es folgt als 3. Teil "Biicher

als Medien des Religionsunterrichts" (Bibel, Katechismus, Lehrbiicher, "Andachtsbiicher
als Medien der Erbauungsliteratur”). Ein umfassendes Literaturverzeichnis schliet den
Band ab.l4 Die Anordnung nach L&ngsschnitten, die sich je einem Grundaspekt widmen,
erleichtert die anmalytische Ubersicht nach dem heute lblichen didaktischen Modell.

Sle erschwert freilich die synthetische Zusammenschau der Jjeweiligen epochalen Ge-
stalt des Religionsunterrichts. Natiirlich 188t sich das Problem 'Analyse-Synthese' auch
als Darstellungsproblem nicht einfach lésen. Aber (exemplarische) Anleitungen (auch)
zur Synthese wéren gérade flir Studenten niitzlich und wichtig, abgesehen davon,

daB solch analytische Sicht auch die Gefahr verstirkt, den Religionsunterricht aus dem
kirchlichen (und soziokulturellen) Gesamt(lebens)zusarmenhang herauszulsen (die Einbe-
ziehung der Erbauungsliteratur ist freilich solch ein Blick auf diesen Zusammeenhang).l5
Doch soll damit das Verdienst des Verfassers und seiner Berater nicht geschmélert
werden! - Im Geleitwort wird festgestellt, es gehiire "zu den erfreulichen Merkmalen
der gegenwirtigen religionspddagogischen Arbeit, daB sie durch ein zunehmendes ge-

14 Nachzutragen wére: Oben das Buch Nr. 5 und G. Ringshausen, Von der Buchillustration
zum Unterrichtsmedium. Der Weg des Bildes in die Schule dargestellt am Beispiel
des Religlonsunterrichtes, Weinheim/Basel 1976; vgl. auch die ndchste Anmerkung!

15 Gutes Beispiel solch ganzheitlicher Betrachtung: K. Leder, Kirche und Jugend in
Nirnberg und seinem Landgebiet 1400-1800, Neustadt a.d. Aisch 1973.



schichtliches Interesse bestimmt" sel. Und doch muBte das Comenius-Institut dieses
Buch als Hausverdffentlichung présentieren (bei ganzen 200 Bestellungen), und es mu@
Jjeden Besteller zur Werbung ermuntern - fiir ein Buch dieses Umfangs, das einschl.
Porto noch nicht einmal DM 40.- kostet: Das geschichtliche Interesse der religionspé-
dagogischen Arbeit ist gegenwértig noch nicht erdriickend.

14, Elmer L. Towns (Ed.), A History of Religious Educators, Grand Rapids/Michigan:
Baker Book House 1975, 330 S.

15, Kenneth O. Gangel/Warren S. Benson, Christian Education: Its History and Philo-

sophy, Chicago: Moody Press 1983, 394 S.

Hier soll auf zwei nordamerikanische Arbeiten hingewiesen werden. Die erste stellt

in Kurzportraits christliche Erzieher vor (Jesus, Paulus, Augustinus, Kolumban, Tho-
mas v.A., G. Groote ...).

Die zweite behandelt das Thema Uberblickhaft-kursorisch. Beidesmal ist die bei uns

weitgehend unbekannte Entwicklung im (vor allem protestantischen) angelséchsischen

Raum interessant,

16. Pietro Braido (Ed.), Esperienze di pedagogia christiana nella storia, 2 Bde., Roma:
LAS 1981, 554 und 428 S.

17. Elisabeth Germain , 2000 ans d'éducation de la fol,-Paris: Desclée 1983, 204 S,

18. Adolfo Etchegaray Cruz , Storia della catechesi, Roma: Edizioni Paoline 1983
(2. rev. und verm. italienische Auflage), span. Original: Historia de la catechesis,
Santiago/Chile 1962, 381 S.

Die Sammelbande Braidos beschftigen sich mit dem 4.-17. (Bd. 1) und 17.-19. Jahr-
hundert (Bd. 2).

Beginnend mit einer informativen Studie von R. Grégoire iiber klgsterliche Jugender~
ziehung und -bildung (a.-lE.:lhdt.)ls werden die Erziehungskonzepte, -einrichtungen
und -praktiken christlicher Ordensgemeinschaften bzw. Genossenschaften dargestellt:
Somasker, Jesuiten, Barnabiten, Ursulinen, Doktrinarier (César de Bus), Piaristen, Ge-
sellschaft Mariens (Jeanne de Lestonnac), Chorfrauen unserer Lieben Frau (Pierre
Fourier), Englische Fréulein (Maria Ward), Franzdsisches Oratorium (damit beginnt
Bd. 2), Schulbriider (Johannes de La Salle), Marianisten (G. G. Chaminade), Briider
des Christlichen Unterrichts von Plogrmel (G. Deshayes/J. de Lamennais), Sacré
Coeur (M. S. Barat), Werk der hl. Dorothea (L. Passi, P. Frassinetti), Schwestern der

16 Illmers Arbeit (vgl. Anm. 9) wird freilich nicht bericksichtigt.



10

Liebe vomn Kinde Maria (B. Capitanio, V. Gerosa), Arme Schulschwestern/Notre Dame
und Salesianer (Don Bosco). Jeder Aufsatz bietet auch gute bibliographische Angaben
(Quellen und Sekundarliteratur). - Hier wird ein Feld erschlossen, das die religionspd-
dagogische Zunft hierzulande gewthnlich nicht bearbeitet.

E. Germain (vgl. oben Nr. 10) hat neuerdings ein Buch vorgelegt, das die ganze Ge-
schichte christlicher Erziehung thematisiert. Es erschien als 1. Band einer Reine, die
aktuelle theologische Themen historisch-dokumentierend erschlieBen soll (Bibliothéque
d'histoire du christianisme, dirigée par Michel Launay). Daher dient die Halfte des
Raumes (je die linke Seite) der Dokumentation (Ausziige aus der Didache, Justins 1.
Apologie, Hippolyts Traditio apostolica usw. bis hin zu aktuellen AuBerungen des Pap-
stes und katechetischer Kongresse), die durch den Begleittext erschlossen wird. Das
zwingt zu Uberblicken und Zusarmmenfassungen. Trotzdem ist die Breite und Perspek-
tive der behandelten Thematik erstaunlich. So wird z.B. die Alte Kirche zeitlich (vor
und nach Konstantin) und rdumlich (West und Ost) differenziert betrachtet. In der Neu-
zeit werden Mission und protestantische Tradition ebensowenig ausgeklammert wie

die Orthodoxie und die Lage in marxistischen Landern. Natilirlich wird man keine de-
taillierten Auskiinfte Uber etwa die deutsche katechetische Entwicklung erwarten kon-
nen. Als Fazit der neuzeitlichen Entwicklung ergibt sich (vgl. oben Nr. 12, worauf ver-
wiesen wird): Das klassische katechetische 'Wissensmodell' (Katechismen) erweist sich
als nicht mehr tragfahig. Die Humanwissenschaften haben neue Probleme sehen ge-
lehrt: "catéchése et mentalités humaines, catéchése et recherches de groupe, caté-
chése et institutions" (187, einschlieBlich "Institutions et Autorités" und "Langage et
Communication™: Nr. 10, S. 219-223). Theologisch betrachtet: Die lebendige Offenba-
rung Gottes muB ihre Vollendung, jedenfalls ihre Realisierung, im Denken, Fihlen und
Handeln der in eine spezifische Kultur- und Sozialwelt eingebundenen Glaubenden, die
ihren Weg miteinander gehen, finden.

Etchegaray Cruz hat seine 'Geschichte der Katechese' neu bearbeitet. Sie beginnt mit
der apostolischen Zeit. Dann folgt die 'patristische Katechese' (2.-8. Jhdt.). Der Nach-
druck der Betrachtung liegt auf den Lehrinhalten: Was ist Inhalt der Préevangelisation
(antichristliche Vorurteile ausrdumen, vgl. Apologeten), der Verkiindigung des Evange-
liums (Kerygma) und der Katechese (‘dogmatisch', 'sakramental’, 'moralisch', apostoli-
sches Symbolum) und der Predigt im 2. und 3. Jahrhundert? Was sagt Augustinuns zur
Frage, was ist dogmatischer und mystagogischer Inhalt der Katechese im 4. und 5.
Jahrhundert? Natiirlich wird auch das Katechumenat behandelt. Ein kurzer Ausblick
auf das 6.-8. Jahrhundert schliedt diesen Teil ab. Entsprechendes gilt fir die Behand-
lung des Mittelalters. Thomas von Aquin findet hier besondere Beachtung. Dieser Teil
schlieBt mit dem Blick auf die Zeit der Entdeckung und Eroberung der Neuen Welt
(Conquista). Das Konzil von Trient (Catechismus Romanus), die Jesuitenkatechese (vor
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allem die Katechismen von Canisius, Bellarmin u.a.), entsprechend die Missionskate-
chese (Lateinamerika) und die Katechese in Frankreich (bes. Fleury, de la Salle) wer-
den als 'Katechese des 16.-17. Jahrhunderts' vorgestellt. Fir das 18. und 19. Jahrhun-
dert stehen: Die Katechese der Aufkldrung (sehr kurz), Sailer, Hirscher (sehr ausfiihr-
lich!), Deharbe und die lateinamerikanische Katechese des 19. Jahrhunderts. Das 20.
Jahrhundert wird bis zur 'kerygmatischen Katechese' behandelt. G. Gariselli hat den
SchluBteil Uber die katechetische Erneuerung in Italien seit Pius X. bis heute ange-
fugt. Von der Auswahl abgesehen”, auch abgesehen von einzelnen Urteilen, Uber die
hier nicht gehandelt werden kann, zeigt sich, da@ dieses Buch vor Uber 20 Jahren kon-
zipiert wurde. Es weist nach alle Merkmale einer institutions- und ideengeschichtli-
chen Betrachtung auf: Katechese als Lehreinrichtung (mit spezifischem Lehrprogramm),
besonders rein durchzufiihren fir die Meuzeit (Geschichte der Katechese als Katechis-
musgeschichte); daneben sind (wo greifbar) auch katechetische Ideen interessant. Das
alles ist patirlich nicht nebens&chlich. Aber solche Betrachtung verfiihrt einmal dazu,
Phé&nomene anderer Epochen mit der modernen institutionell gefarbten Schulbrille zu
betrachten (hier vor allem: altkirchliche Katechese primir als Lehrinhalt, der mehr
oder minder apriori erschlieBbar scheint), vor allem aber verfihrt sie dazu, den Ge-
samtzusammenhang religigs-kirchlicher Sozialisation und Erziehung (im Kontext der
Je epochalen und soziokulturellen Einbindung) aus dem Auge zu verlieren: Diesen Ge-
samtzusammenhang zu erfassen ist aber gerade Aufgabe einer modernen religionspé-
dagogischen Geschichtsschreibung, freilich, eine schwierige Aufgabe: Fordert sie dach
interdisziplindre Forschung, wenigstens die Einbeziehung aller Ergebnisse einschldgi-
ger Wissenschaften. Wo das geschieht, wird die historische Forschung (wieder) zur L-
sung moderner Fragen beitragen konnen, auch deshalb, weil sie diese zu relativieren
VErmag.

17 Die Ausfiihrungen Uber die spanisch-lateinamerikanische Katechese wird gerade
der von der deutschsprachigen Forschung herkommende Leser begriiBen.
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JOHANN HOFMEIER

STANDORT UND KONZEPTIONSBEDINGTE SCHWERPUNKTE DER RELIGIONS-
PADAGOGIK NACH NEUEREN RELIGIONSPADAGOGISCHEN VEROFFENTLI-
CHUNGEN

Nach einermn Jahrzehnt des Suchens, nach einem weiteren Jahrzehnt der konzep-
tionellen Klirung und inhaltlichen Sicherung in Lehrpldnen, Unterrichtsmodellen,
Lehrbeispielen und Schulwerken, scheint jetzt die Zeit gekommen, in der sich
Religionspddagogen verstarkt wissenschaftstheoretischen Fragen zuwenden. An
einigen einschldgigen Publikationen soll dies aufgezeigt werden: an der Aufsatz-
sammlung von G. Stachel, den Dissertationen von H. Ritter und E. Schaffer,
sowie deri Habilitationsschriften von J. Werbick und N. Mette. Diese Schriften
werden nach Zielsetzung und Inhalt kurz vorgestellt und im AnschluB daran be-
fragt, welchen Standort sie der Religlonspédagogik Im Verhéltnis zur Theologie
und zu den Humanwissenschaften zuweisen und worin sie deren vordringliche, kldr- |
rungsbedurftige Schwerpunkte sehen.

1 Einzelbesprechung der Verdffentlichungen

1.1 Giinter Stachel, Erfahrung interpretieren. Beitrédge zu einer konkreten
Religionspadagogik, Ziirich: Benziger 1982, 255 S.

Der Sammelband enthilt ausgewdhlte Aufsitze von Glinter Stachel, von ihm selbst
anlaBlich der Vollendung seines 60. Lebensjahres zusammengestellt. Stachel
dokumentiert seine eigene Lehr- und Forschungstétigkeit, legt sein korrelations-
didaktisches Grundkonzept vor und illustriert dessen konkrete didaktische Um-
setzung an exemplarischen Belspielen.

Stachel will einen konstruktiven Beitrag zur Theorie der Religionspédagogik, zu
threm wissenschaftstheoretischen Standort, ihren Methoden und ihren wichtigsten
Aufgaben liefern. Religlonspadagogik versteht er als theologische Handlungs-
wissenschaft, die sich normativer und empirischer Methoden bedient und aufgrund
threr Erkenntnisse ein ernstzunehmender Gesprichspartner fir die theologischen
Disziplinen ist. Ihre wichtigste Aufgabe sieht die Religionspéddagogik darin, fiir
den religitsen Vermittlungsvorgang theologische Zielvorstellungen und Inhalts-
bereiche zu konkretisieren, d.h. die Begegnung von Glaube und Leben, das Eins-
werden von Offenbarung und Mensch im kbnkreten Ereignis, im lebensgeschicht-
lichen sowie im gesellschaf tlich-kulturellen Kontext zu erstellen. Dementsprechend
sind die einzelnen Beitrige so geordnet, daB der Sammelband als Ganzes einen
Abrig der Religionspadagogik ergibt, die im engeren Sinn verstanden ist als
Religionsdidaktik.

Inhaltlich ordnet Stachel seine Beitrédge nach den Gesichtspunkten der allgemei-
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nen und speziellen Didaktik des Religionsunterrichtes und der Katechese.

Der erste Teil dur allgemeinen Didaktik umfaBt Aufsétze zu wissenschaftstheo-
retischen, geschichtlichen, konzeptionellen und methodischen Fragen. Reslimie-
rend kann gesagt werden, Stachel vertritt eine Konzeption, nach welcher die
"glaubige Aufarbeitung von Lebenserfahrung", "die Aktualisierung des Bezuges

des Glaubens auf das, was sich im Leben zutrfgt", das Aufgabenfeld der Reli-
gionspadagogik bestimmt. Dieses Versténdnis des Korrelationsprinzigs hat es mit
drei Grundfragen zu tun: "Was bedeutet Offenbarung fir den Menschen? - Wie
sieht der Christ von heute aus? - Welches sind die aufeinander aufbauenden und
aufeinander bezogenen Ziele und Inhalte des sich Uber Jahre hin erstreckenden
geplanten und verantworteten Vermittlungsvorgangs?" '

Die Antwort auf die erste Frage gibt die theologische Forschungsarbeit, an der

die Religionspédagogik Anteil hat; die Antwort auf die zweite und dritte Frage ist
im empirischen und normativen Vorgehen zu erheben, wobel Theologen und |Nicht-
theologen, Empiriker und Praktiker zusammenwirken missen. Kennzeichnend st
dabei fiir Stachel die theologische Leitvorstellung, die dieses Zusammenwirken
bestimmt. Fiir ihn steht fest, "daB der gemeinsame Nenner der méglichen Antwor-
ten die Botschaft des Evangeliums und seine Auslegungsgeschichte zu sein hat" (36).

Der zweite Tell zur speziellen Didaktik umfaBt Aufsdtze zu den Inhalten des re-
ligitsen Vermittlungsvorgangs. In diesen Aufsatzen konkretisiert Stachel seine
Konzeption der Korrelation von Glaubenswirklichkeit und Lebenswirklichkeit. Re-
ligionslehrer haben ihre Adressaten dort anzusprechen, wo diese sich vorfinden,
und sie haben dies in einer Sprache zu tun, die diese verstehen. So selbstverstdnd-
lich das theoretisch zu sein scheint, ist es jedoch in der religionspddagogischen
Praxis nicht, Religionstnterricht und religidse Vermittlung haben es nicht nur mit
dem Glaubensinhalt, sondern auch mit dem Schiiler als Gegenstand des Unter-
richts und der Vermittlung zu tun. Stachel illustriert dies mit einer kurzen Stel-
lungnahme zu einem neuen Schulkatechismus und mit Ausfiinrungen zur Bibeldi-
daktik sowie zur Religionspidagogik des ethischen Bereiches, des Gebetes und
der Meditation. Das Besondere dieser Beitrége ist darin zu sehen, daB sie jeweils
exemplarisch den Standpunkt Stachels erhellen und tatsdchlich am konkreten Bei-
spiel die Prinzipien der allgemeinen Didaktik widerspiegeln.

1.2 Werner H. Ritter, Religion in nachchristlicher Zeit. Eine elementare Unter-
suchung zum Ansatz der neueren Religionspédagogik im Religionsbegriff. Kritik
und Kaonstruktion, Frankfurt: Peter Lang 1982, 217 S.

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Dissertation, die 1979 von
der Evangelisch-Theologischen Fakultat der Universitat Erlangen/Niirnberg ange-
nommen wurde.
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Ritters erklirtes Ziel ist die Bestimmung des Religionsbegriffes, die es mdglich
machen soll, den Religionsunterricht in der "sékularen" Schule zu begrinden.
Diese Begriffsbestimmung muB nach seiner Meinung wenigstens so genau sein, daB
dariber unter Gesprachspartnern eine Verstdndigung zustande kommen kann.

Die Zielsetzung basiert auf religionspadagogisch bedeutsamen Voraussetzungen:
auf der Feststellung, daB seit Mitte der é0er Jahre die Begrindung der Religions-
pddagogik als wissenschaftliche Disziplin im Religionsverstandnis gesucht wird;
auf der Beobachtung, daB der Religionsbegriff eine notorische definitorische Un-
schérfe aufweist; auf der Behauptung, daB der Religionsbegriff des traditionellen
Religionsunterrichtes kritisiert werden muB, weil er Religion mit christlichem
Glauben, Kirche und Theologie identifiziert; auf der Forderung, daB die empirische
Vielfalt und Pluriformitdt von Religionen in den religionspddagogischen Entschei-
dungsproze3 einbezogen werden muB.

Inhaltlich befaBt sich Ritter nach dem einleitenden ProblemaufriB in einem ersten
Teil kritisch-analytisch mit dem Religionsversténdnis in der neueren religionspada-
gogischen Literatur (Halbfas, Otto, Reiser, Vierzlg, Stoodt, Esser, Stachel, Fraas,
SynodenbeschluB). Als Ergebnis stellt er fundamentale Unstimmigkeiten fest.

Die religionspadagogischen Verdffentlichungen durchzieht danach unreflektiert ein
zweifaches Religionsversténdnis: Religonspddagogen argumentieren einerseits mit
einem funktionalen Religonsbegriff: "Religion wird in diesem Theorie-Rahmen ver-
standen‘als weltanschauliches Orientierungssystem mit ganz bestimmten Funktio-
nen" (Sozialisation des Menschen, Integration des Einzelnen, Sinngebung, Norm-
orientierung).

Dieselben Religionspadagogen halten jedoch andererseits "bel der Begriindung ma-
terial-inhaltlichen Religionsunterrichtes die religionssoziologisch-funktionalen
Perspektiven nicht aufrecht. Sie verlassen vielmehr den streng neutralen nicht-
wertenden Ansatz der Religionssoziclogie und nehmen inhaltlich eine Wertung
zugunsten des christlichen Glaubens vor" (58).

Im zwelten Teil bemiiht sich Ritter um "einen christlich-theologischen Begriin-
dungsansatz der Religionspddagogik bzw. des Religionsunterrichtes im Umfeld un-
serer spatneuzeitlichen und weltanschaulich pluralen Situation" (15). Er bezieht
sich darin auf spezifische Erkenntnisse der Human- und Sozialwissenschaften und
findet im Gesprdch mit ihnen ein tragfhiges, theologisches l_egitimationsmndell"‘
fur die Religionspddagogik.

In einem ersten Schritt setzt sich Ritter mit der philosophischen und systematisch-
theologischen Position zu der Frage auseinander, ob jeder Mensch von sich aus re-
ligiGs sei, d.h. eine religitse Anlage besitze. Er kommt zu dem Ergebnis, eine re-
ligise Anlage lasse sich nicht aufweisen. Dies bedeutet: Gott kann nicht als all-
gemeine Wahrheit flr alle einsichtig gemacht werden.
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In einem zweiten Schritt befragt Ritter Genetik, Entwicklungs-, Sozial- und
Religionspsychologie sowie P&dagogik nach dem "religiosen Apriori". Als Ergebnis
halt er fest:

"wenn Religiositit, im engen und umgangssprachlichen Sinne, zu den Phanomenen
unserer Wirklichkeit gehért, dann haben wir Grund zur Annahme, der Mensch
bringe innerhalb seiner (Gesamt-)Moglichkeiten auch die Moglichkeit mit, religids
zu sein, bzw. zu werden" (132).

In einem dritten Schritt versucht Ritter das Verstdndnis von Weltanschauung,
Transzendenzbezug und Religion zu bestimmen.

Im dritten Teil zieht Ritter die Folgerungen fiir die Religionspddagogik. Sie muB
sich theologisch besinnen, weil erst dadurch das Spezifische des christlichen Glau-
bens in den Blick und dessen Anspruchscharakter zur Geltung kommt, weil nur so
die Inhalte (ethische, lebenskundliche, erfahrungs-, situations- und problembezogene)
theologisch geordnet werden kinnen, letztlich, weil erst auf diesem Weg Kriterien
gewonnen werden fir die Auseinandersetzung mit den pddagogisch wirksamen
Zeiterscheinungen.

1.3 Jurgen Werbick, Glaube im Kontext. Prolegomena und Skizzen zu einer ele-

mentaren Theologie. Kann der christliche Glaube als identitdtsbezogenes Wissen
ausgelegt und verifiziert werden? Zurich: Benziger 1983, 599 S.

Bei Jiirgen Werbicks Arbeit handelt es sich um eine Habilitationsschrift, die von
der Miinchener Katholiseh-Theologischen Fakultét fiir das Fach Fundamentaltheo-
logie angenommen wurde.

Ihre Eigenart leigt darin, daB sie fundamentaltheologischen und religionspddagogi-
schen Absichten in gleicher Weise gerecht zu werden versucht.

Dem Ansatz entsprechend ist die Zielsetzung der Arbeit vielschichtig. Als unmit-
telbares Globalziel nennt der Verfasser: "Mogliche Wirkungen des Glaubens im
Kontext menschlither Lebenspraxis namhaft zu machen und zu prifen, ob sie die
menschliche Freiheitsgeschichte férdern oder hernmen® (38). Er siedelt damit seine
Untersuchung in der Korrelationsproblematik an, nach welcher es theologisches
Denken mit zwei Quellen zu tun hat, ndmlich der Offenbarung und dem Menschen
in seiner jeweiligen Situatlion.

Werbick schrinkt sodann sein alle Lebenserfahrungen umschlieBendes Globalziel ein
auf die Analyse der freiheitsstiftenden Wirkung des Glaubens, jener Wirkung,

durch die Glaubende ihre Ich-Identitét gewinnen und ihrem Leben Sinn einstiften.
Mit dieser Analyse verbindet Werbick das weitere Teilziel der exemplarischen
Erarbeitung dessen, was theologische Wirkanalyse im Blick auf eine elementare
Theologie zu leisten vermag. Diese exemplarische Erarbeltung der theologischen
Wirkanalyse am Thema Identit&t wird, da sie in der Form des interdisziplindren
Gespriches geschieht, zu einer Illustration dieses Gespraches mit all jenen Human-
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wissenschaften, die sich mit den Bedingungen des Menschseins und der konkret
geschichtlichen Situation des Menschen befassen: Philosophie, Philosophiegeschich-
te und Wissenschaftstheorie, Systemtheorie, Soziclogie und Sozialpsychologie,

Psychologie, Psychoanalyse und Verhaltensforschung.

SchlieBlich verfolgt Werbick das innovatorische Ziel, eine elementare Theologie
anzuregen, eine Theologie aus Erfahrung. Daher lautet der Untertitel seiner
Schrift "Prolegomena und Skizzen zu einer elementaren Theologie". Das Elemen-
tare ist dabel zu verstehen als eine urspriingliche, nicht mehr weiter rickfihrbare
Einheit, ih welcher wurzelhaft das Ganze gegeben ist. Elementarisierung der Bil-
dungsinhalte zielt daher darauf ab, solche elementaren Inhalte als fundamentale |
Bausteine des Bildungsvorganges zu ermitteln und sie sodann zu vermitteln.

In der inhaltlichen Durchfiihrung seines Programmes widmet Werbick die ersten
drei Kapitel der wissenschaftstheoretischen und theologietheoretischen Kldrung,
d.h. den Prolegomena zu einer elementaren Theologie.

Im ersten Schritt der Prolegomena wird der Erfahrungsbegriff geklart.

Im zweiten Schritt der Prolegormena beschaftigt sich Werbick mit dem Identitéts-
begriff und einer theologisch bestimmten Theorie der Identitit. Dies geschieht
im interdisziplindren Dialog mit all jenen humanwissenschaftlichen Disziplinen,
in denen, beginnend mit Hegel, der Begriff Identit&t immer mehr in den Mittel-
punkt riickt. Dieser Dialog wird dadurch erschwert, "daB auch die Vertreter der
Humanwissenschaften bisher nicht in der Lage waren, ein allseitig abgeklartes
Identit&tskonzept zu présentieren, so daB die Verwendung des Identit&tsbegriffes
immer noch erhebliche terminologische Unklarheiten heraufbeschwiort. Die Theolo-
gie kann sich deshalb - was ja durchaus auch in ihrem Interesse liegt - kein um-
fassendes Identitdtskonzept vorgeben lassen; sie ist vielmehr aufgerufen, an sei-
ner Erarbeitung mitzuwirken" (55).

Im vierten Kapitel versucht Werbick am Belispiel der Identitdtsentwicklung eine
elementare Theologie zu skizzieren. In den Skizzen wird die Identitatsentwick-
lung als individuelle Freiheitsgeschichte gedeutet. Dies geschieht im AnschiuB

an die von Erikson ausgearbeitete epigenetische Identitétstheorie (die frilheste
Kindheit, die erste Autonomiephase, die &dipale Phase, das frihe Schulalter,

die Adoleszenz, jenseits der Identit&t), wobel den Entwicklungsstufen entsprechend
zentrale theologische Inhalte bedacht werden (Gottesbild, Vorsehung, Glaube,
Gnade, Schuld, Siinde, Erlgsung, das Bése, Erbsiinde, Rechtfertigung, Gesetz, Ver-
geltung, Verdienst, Erwéhlung, Tod, Auferstehung). Den Skizzen liegt die Annah-
me zugrunde, Ich-Identitdt entfalte sich aus signifikanten Erfahrungen. Diese
signifikanten Erfahrungen wirken Freiheitsgeschichte, wenn sie spitere Beziehun-
gen nicht determinieren, sondern inspirieren. Da das Individuum auf dem Weg zur
Ich-Identitat in Krisensituationen zu deren Bewiltigung auf frinere signifikante
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Erfahrungen zurlickgreift, besteht die Gefahr zum Wiederholungszwang und somit
zur Entfremdung. Der Glaube erweist sich in seiner freiheitsstiftenden Wirkung,
wenn der Rickgriff nicht zwanghaft zu bloBer Wiederholung verleitet, sondern
phasenspezifische Reifungsschritte ermdglicht.

1.4 Wilhelm Schéffer, Erneuerter Glaube - verwirklichtes Menschsein. Die Kor-

relation von Glauben und Erfahrung in der Lebenspraxis christlicher Erneuerung,
Zirich: Benziger 1983, 558 S.

Bel Schéffers Arbeit handelt es sich um eine von der Miinchner Katholisch-Theolo-
gischen Fakultdt angenommene Dissertation, die sich mit dem Problemfeld der
Korrelation von Glaube und Erfahrung befaBt.

Schéffer setzt sich ein Nahziel. Er will Perspektiven eroffnen zu einer Theologie
aus Erfahrung in christlicher Lebenspraxis. Sein Fernziel ist der "Entwurf einer
systematischen Theologie aus Glaubenserfahrung". Unausgesprochen stehen hinter
diesen Zielen Aufgabenbereiche, mit denen sich die Religionspddagogik als prak-
tisch-theologische Disziplin auseinanderzusetzen hat.

Einer dieser Aufgabenbereiche befaBt sich mit mﬁgiichen Wegen, durch welche
die Kluft Uberbrlickt werden kann, die zwischen dem modernen Lebensgefiihl und
dem christlichen Welt- und Menschenversténdnis besteht.

Eine andere Aufgabe sehen Religionspddagogen in der Notwendigkeit, das wech-

selseitige Verhdltnis der einzelnen theologischen Disziplinen untereinander frucht-
bar zu gestalten und speziell der praktischen Theologie im Gesamt der Theologie
einen anderen Stellenwertlizu geben als den der "bloBen" Anwendungswissenschaft.

Schaffer klért im ersten Hauptteil, was unter "Effahrung" in christlicher Lebens-
praxis zu verstehen ist. In dieser Absicht gibt er einen strukturierten Uberblick
darlber, wie unter verschiedenen Perspektiven (der erkenntnistheoretischen, der
empirisch-analytischen, der phdnomenologischen, der hermeneutischen, der psycho-
logischen, der theologischen) das Phanomen Erfahrung gesehen wird. Zu diesem
Uberblick entscheidet er sich, um den schon gebr&uchlichen Definitionen von Erfah-
rung nicht noch eine weitere hinzuzufiigen. Der mit Erfahrung gemeinte Sachver-
halt ist ohnehin zu komplex, als daB er auf eine Formel gebracht werden kénnte.
Nach Schéffer handelt es sich vielmehr um eine Art "Grundwort", das alle Dimen-
sionen menschlichen Umgangs mit der Wirklichkeit anspricht, das Erkennen eben-
so wile das Handeln.

Christliche Glaubenserfahrung will der Verfasser verstanden wissen als Erfahrung
innerhalb einer bestimmten Tradition, die ihren urspringlichen Impuls im Christus-
ereignis hat und sich in einer neuen Lebenspraxis realisiert.

Im zweiten Hauptteil analysiert Schaffer in Anwendung des von ihm erarbeiteten
theologischen Erfahrungskonzepts Felder authentischer Glaubenserfahrung. Er
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wiahlt dafiir drei "paradigmatische" Erfahrungs- und Praxisfelder im heutigen
kirchlichen Leben aus, ndmlich die Bewegung der Fokolare, die charismatische
Gemeinde, die Communauté de Taizé.

Das Gesamtergebnis der Analyse der drei Praxisfelder bzw. der Ansdtze christlicher
Erneuerung, lassen zentrale und représentative Erfahrungen in den geistlichen
Aufbriichen erkennen, die ihnen gemeinsam und die gleichzeitig flir kirchliches
Leben kennzeichnend sind.

Im dritten Hauptteil folgt die Auswertung in der Form der Korrelationsanalyse.
Die reprasentativen Glaubenserfahrungen aus den christlichen Erneuerungsbewe-
gungen erlauben es, aus den "aktuellen sdkularen Suchbewegungen" der heutigen
Zeit ebenfalls jene auszuwihlen, die fiir neuzeitliche hurnane Bestrebungen kenn-
zeichnend sind und die ihre theoretische Fundierung in der "humanistischen Psy-
chologie" gefunden haben. Schiffer kommt auf diesem Weg zu vier exemplarischen
Themen, "anhand derer eine Korrelation zwischen anthropologischer Grund- bzw.
aktueller Zeitsituation einerseits und der Erfahrung christlicher Lebensformen an-
dererseits greifbar" erscheint (283):

Sinnfrage - Gemeinschaft mit Gott;

Streben nach Selbstverwirklichung - Leben nach dem Willen Gottes;

Gruppenbewegung - christliche Glaubensgemeinschaft;

Suche nach alternativen Lebensmdglichkeiten - Kultur der Liebe.
An die durchgefiihrte Korrelation schlie@en sich Uberlegungen zur christlichen
Erneuerung mit praktischen Folgerungen fur die kirchliche Praxis an.

1.5 Norbert Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorberei-

tende Studien zu einer Religionspddagogik des Kleinkindalters, Disseldorf: Patmas
1983, 543 S.

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Untersuchung, die von der
Katholisch-Theologischen Fakultdt der Universitdt Munster als Habilitationsschrift
angenommen wurde.

Mette setzt sich das Ziel, die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen heute
Kinder aufwachsen und unter denen religigse Erziehung geschieht, zu analysieren
und auf ihre theologischen und religionspadagogischen Kaonsequenzen hin zu be-
fragen. Er will die Bedingungen fir eine religidse Entwicklung im Kindesalter auf-
zelgen und der religitsen Elementarerziehung einen gangbaren Weg weisen. Dabei
leitet ihn die Absicht, ein Madell religionspddagogischer Theoriebildung zu ent-
werfen, das dazu beitrégt, das vorhandene Theariedefizit zu beheben, das fiir

die Religionspadagogik, speziell fiir den Bereich der religiosen Kleinkinderziehung,
besteht. Vorausgesetzt'ist bei Mette die These von Franz-Xaver Kaufmann, eine
Beschéftigung nur mit den Inhalten religitser Erziehung reiche nicht mehr aus;

es komme vielmehr darauf an, sich gleichzeitig um die gesellschaftlichen Bedin-
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gungen zu kimmern, unter denen Kinder heute Erfahrungen machen, an welche re-
ligitse Erziehung anknipfen kann.

Mette entwickelt sein Programm in sechs Kapiteln.

Im ersten Kapitel gibt der Verfasser einen Uberblick ber den Stand der religions-
péadagogischen Theorie und Praxis. Er analysiert die vielfdltigen Bemihungen der
letzten Jahre um die Erneuerung der religitisen Frilherziehung und kemmt zu dem
Ergebnis, daB die herkdmmliche religidse Erziehung die Eigenaktivitdt des Kindes
zu wenig beachtet, In elnem ausgegrenzten Getto stattfindet und die Infragestel-
lung der Religion in unserer Gesellschaft nicht zur Kenntnis nimmt. Das bedeutet,
religiose Erziehung geht aufgrund eines fehlenden Theoriebezugs pragmatisch und
eklektizistisch vor.

Im zweiten Kapitel legt Mette dar, wie das moderne Gesellschaftssystemn die mo-
ralische und die religise Sozialisation blockiert. Als Folge davaon sind die Voraus-
setzungen fUr eine inhaltlich bestimmte religitse Erziehung nicht mehr gegeben.
Religigse Erziehung hat im besten Fall noch eine Chance im engen Kreis von
léngst Uberzeugten und Kirchentreuen.

Im dritten Kapitel fihrt Mette seinen Ansatz in einem weiteren religionssoziolo-
gischen Schritt fort und versucht darzulegen, wie die Bedingungen der modernen
Gesellschaft die Religiositdt zu einer privaten Angelegenheit des Einzelnen rmachen.
Religion ist ndmlich in der komplexen modernen Gesellschaft zu einem Teilsystem
geworden und fuhrt daher nicht mehr dazu, daB auch in der Offentlichkeit zwangs-
l8ufig die Sinnfrage gestellt wird. Vor allem wird Religion in ihrer tradierten

Form nicht mehr als sinnstiftende Kraft wirksam. In der religidsen Erziehung ge-
nlgt es daher auch nicht mehr, fraglos auf giiltige Normen und Brauche der
Uberlieferung zurlickzugreifen.

Im vierten Kapitel zeigt Mette, wie religitse Erziehung sein muB, damit sie auch
unter erschwerten gesellschaftlichen Voraussetzungen einen Beitrag zur Identitats-
bildung leisten kann. Das Kind Ubernimmt Verhaltensweisen und Einstellungen nicht
direkt aus seiner Umwelt, sondern in aktiver Auseinandersetzung mit inr; darin
macht es Erfahrungen, in denen auch Glaubenserfahrungen vermittelt werden kén-
nen. Christwerden muB daher als Beitrag zum Personwerden, zur Identitétsbildung
verstanden werden. DaB dies und wie dies schon in der frilhen kindlichen Ent-
wicklung geschehen kann, versucht der Verfasser im Gespréch mit der Religions-
und Entwicklungspsychologie nachzuweisen, indem er einen Uberblick iber jene
Autoren (Vergote, Grom, Oerter, Piaget, Goldmann, Oser) gibt, die alle religitse
Grunderfahrungen fir die frilhe Kindheit annehmen.

Im finften Kapitel legt Mette mit entwicklungspsychologischen, sozialisations-
theoretischen und theologischen Argumenten dar, was Religion zur Identitéts-
findung beltragen kann. Mit G. Fuchs formuliert er den theologischen "Basissatz":



20

nChristlicher Glaube 1&Bt sich verstehen als eine bestimmte - in Jesus Christus
griindende - kommunikative Praxis, in der und durch die gegenseitige Erfahrung
unbedingten Erwiinscht- und Anerkanntseins mitgeteilt und gemacht wird" (266).
Das heiBt, der Glaube an Gott kemmt Im Leben des Menschen nicht erst dann

ins Spiel, wenn der Mensch von sich aus nicht mehr weiter weiB, sondern dann,
wenn er sich als absolut anerkannt und geliebt erfdhrt. Diese Erfahrung zu vermit-
teln ist die zentrale Aufgabe der religidsen Erziehung.

Im sechsten Kapitel schlieRlich zeigt Mette, wie Kindern kommunikative Grund-
erfahrungen und dadurch mdgliche Glaubens- bzw. Gotteserfahrungen vermittelt
werden konnen. Es ist der Weg der gemeinsamen Lebenspraxis. Religionspddagogik
hat dariiber hinaus die Aufgabe der Vermittlung der Erfahrung des unbedingten
Angenommen- und Geliebtseins "im Hinblick auf ihre Implikationen und Konse-
quenzen auf das Kleinkindalter bis insseinzelne Detail hinein zu entfalten" (83),
und zwar bezogen auf das Erzieherverhalten, auf die Familie als Erfahrungsraum
von Religion und auf die Méglichkeiten der Gemeinde.

2 Perspektiven religionspadagogischer Theoriebildung

2.1 Das Selbstversténdnis der Religionspddagogik

Die vorgestellten Werke beschéftigen sich unter unterschiedlicher Zielsetzung
und Thematik mit dem Wechselverhaltnis von weltanschaulich offener Gesell-
schaft und konfessionell gebundener religidser Erziehung, mit dem Zusammen-
hang von christlichem Glauben und Lebenspraxis, also mit einem Gegenstandsbe-
reich der Religionspddagogik, mit der Methode dieser Disziplin und ihrem Stand-
ort.

Gegenstandsbereich

Zum Gegenstandsbereich der Religionspddagogik gehdrt die Kldrung des Religions
begriffes.

Ritter vertritt &hnlich klar wie Stachel ein theologisches und damit kirchenbezo-
genes Religionsverstdndnis, das er nur fir so lange tragféhig hilt, als Christen in
der heutigen Gesellschaft ihren Anspruch durch ihre Lebenspraxis tberzeugend
geltend machen kBnnen.

Zum Gegenstandsbereich der Religionspddagogik gehort die Analyse der gesell-
schaftlichen Bedingungen, unter denen heute religitse Sozialisation geschieht oder
nicht mehr geschieht.

Mette flihrt diese Analyse fircdie religitse Elementarerziehung durch. Er kommt
zu dem Ergebnis, daB die gesellschaftlichen Gegebenheiten heute ein inhaltlich
bestimmtes religidses Lehren und Lernen nicht mehr zulassen, weil unter den
heutigen Sozialisationsbedingungen das religitse Sprach-, Zeichen- und Symbol-
system nicht mehr verstanden werden kann. Er fordert daher von einer konkreten
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RellglonspAdagogik, dem Kind die Erfahrungen des unbedingten Angenommenseins
und Geliebtseins zu vermitteln. Mette iberlast es jedoch dem Praktiker, die Im-
plikationen und Konsequenzen, die sich daraus.ergeben, bis in die einzelnen De-
tails hinein zu entfalten.

Zum Gegenstandsbereich der Religionspddagogik gehdrt die Analyse von Erfah-
Tungen.

Die Arbeiten von Werbick und Schéffer zielen auf den "Entwurf einer systemati-
schen Theologie aus Glaubenserfahrung" ab. Allerdings versteht Werbick seine Ar-
beit als eine fundamentaltheologische und gibt die religionspadagogische Umset-
zung ab. &hnlich verhilt es sich mit der Untersuchung Schéffers, die weit mehr
im Zentrum einer Gesamtpastoral als in der Religionspadagogik angesiedelt ist.

Den "Entwurf einer systematischen Theologie aus Glaubenserfahrung" als religions-
pddagogische Aufgabe zu rechtfertigen, fallt nicht leicht, jedenfalls nicht, wenn
Religionspédagogik verstanden wird als Theorie religigser Bildung und Erziehung
bzw. des pédagogischen und didaktischen Handelns der Kirche oder des religigsen
Lehrens und Lernens. Es wird dann vielmehr notwendig sein, Religionspadagogik
in einem das gesamte Gebiet der praktischen Theologie umfassenden Sinn als
Theorie der religitsen Vermittlung zu konzipieren und ihr Verhdltnis zur Pastoral-
theologie, Homiletik und Liturgiewissenschaft pragmatisch zu bestimmen. Aber
selbst dann bleibt noch zu beflirchten, daB eine Religionspadagogik - fir den
fundamentaltheologischen Ansatz mag dies anders aussehen - mit dem Anspruch,
eine elementare Theologie erstellen zu wollen, einen Totalit&tsanspruch erhebt,
den sie nicht erfillen kann.

Methode

Zu den Methoden der Religionspadagogik gehort das interdisziplindre Gespréch.-
Aus der Lektiire der vorgestellten Schriften kdnnte restimiert werden, dies sei die
einzige ihrer Methoden.

Ritters theologie-theoretische Kldrung des Religionsbegriffs schlieBt sich an einen
Uberblick Uiber die philosophische, entwicklungspsychologische sowie die religions-
psychologische Bestimmung van Religion an. s

Werbicks theologische Wirkanalyse geschieht in der Form des "interdisziplindren"
Gesprachs mit jenen hurnanwissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit den Be-
dingungen des Menschseins und der konkreten geschichtlichen Situation des Men-
schen befassen: Philosophie, Philosophiegeschichte und Wissenschaftstheorie,
Systemtheorie, Soziologie und Sozialpsychologie, Psychologie, Psychoanalyse und
Verhaltensforschung.

Das gleiche gilt von der Bedingungsanalyse bzw. Situationsanalyse, die Mette als
Vorarbeit fiirieine Theorie der religitsen Elementarerziehung durchfiihrt.

Auch Schiffer bestimmt sein Verstandnis von christlicher Erfahrung erst, nach-
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dem er die erkenntnistheoretischen, die empirisch-analytischen, die ph&nomeno-
logischen, die hermeneutischen und die psychologischen Perspektiven von Erfah-
rung reflektiert und auf ihre theologische Relevanz befragt hat, wobei ihm be-
wuBt ist, wie schwierig es ist, theologische Aussagen zu Uberprifen und das
verhdltnis von Theologie und empirischer Forschung zu bestimmen. Er erértert
die empirische Forschungslogik sogar relativ ausfibrlich, weil er um das "Empi-
rie-Defizit" der Theologie, um ihr gebrochenes Verhaltnis gerade zur Empirie,

weil.

Die Verbindung zwischen humanwissenschaftlichen Erkenntnissen, soweit sie auf
empirischen Untersuchungen beruhen, und theologischem Denken stellt eine unge-
loste Frage dar. Es besteht die Gefahr, daB die theologisch-inhaltliche Komponen-
te vernachldssigt und theologisches Denken verwassert wird. Selbst bei Werbick,
dem es gewiB nicht an der "Anstrengung des Begriffes" und an der Fahigkeit zu
systematisch-theologischem Denken mangelt und dessen Vorgehen durchwegs strin-
gent ist, bleibt es nicht aus, daB seine Darstellungen kompilatorisch wirken und
die von ihm im interdisziplindren Gesprdch gewonnenen Erkenntnisse im neuen
Kontext nicht einsichtig sind. So lange eine Theologie ihre Gegensténde nur so
vorweist, daB diese nach soziologischen, psychologischen, historischen und anderen
Gesichtspunkten wissenschaftlich aufgearbeitet werden missen, wird es weder den
addquaten und unaustauschbaren Gegenstand der Theologie geben, noch werden
eigene Methoden der Theologie Geltung besitzen, noch wird eine eigensténdige
theologische Erkenntnis bestehen konnen, die sich wesentlich von anderen Erkennt-
nisarten unterscheidet.

Ansitze, das Empirie-Defizit der Theologie zu beheben, sind vorhanden. Schaffer
z.B. gewinnt seine Kenntnisse Uber die kirchliche Erneuerungsbewegung nicht nur
aus dem Literaturstudium, sondern erganzend auch aus der teilnehmenden Beob-
achtung. Stachels Verweis auf die padagogische Tatsachenforschung ist ebenso
bekannt, wie der von ihm beschrittene Weg der Unterrichtsdokumentation, bekannt
auch, wenn auch weniger beachtet, sein phd@nomenologisch-beschreibendes Vor-
gehen in der Bedingungsanalyse der religiosen Erziehung; noch wichtiger ist der von
ihm erst jlngst eingeschlagene Weg in der Religionspadagogik des Gebetes und

der Meditation mit dem Ziel, in der gemeinsamen Feier des Glaubens Glaubenser-
fahrungen zu ermoglichen und zu vermitteln. Wenn es Religionspadagogik mit
Erfahrung zu tun hat, und das 188t sich nicht bestreiten, dann muB sie neben derm:
normativen Weg, der sie an das Evangelium, seine Auslegungs- und Wirkgeschichte
bindet, auch den empirischen Weg beschreiten, der sie auf den Menschen und sein
Christwerden in der heutigen Zeit verpflichtet.

Standort

Religionspadagogik ist eine theologische Disziplin, ndher zu bestimmen als theolo-
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gische Handlungswissenschaft, Dies wird in den vorgestellten Schriften stillschwei-
gend vorausgesetzt, daher nicht zur Diskussion gestellt.

Fir jede theologische Disziplin muB der Gegenstandsbereich im Ganzen der Theo-
logie gegeben sein. Nach erfolgter Ausdifferenzierung der Theologie in einzelne
Disziplinen ist es notwendig, deren je eigenen Aufgabenbereich auszugrenzen.
Religionspddagogik als theologische Disziplin muB daher ihr Verhaltnis zum Gan-
zen der Theologie und zu den {ibrigen theologischen Disziplinen kldren. Sie bedient
sich dabei der Unterscheidung ezwischen Glaube als Lehre, Glaube als Entschei-
dungs- und Erkenntnisweg, Glaube als Lebenshandeln. Am Ganzen der Theologie
hat Religionspddagogik teil, weil die Wirklichkeit des Glaubens ein Ganzes ist und
weil Lehre, Entscheidung und Erkenntnis sowie Handeln sich wechselseitig bedingen.
Ihr spezielles Aufgabenfeld hat die Religionspddagogik im Entscheidungs- und Er-
kenntnisweg. Dieses Aufgabenfeld ist begrenzt durch ihre unmittelbare humanwis-
senschaftliche Bezugswissenschaft, die Pddagogik, und damit auf den Entscheidungs-
und Erkenntnisweg im Kindes- und Jugendalter. Der Religionspédagogik ist es vom
Entscheidungs- und Erkenntnisweg im Glauben her mdglich, ihre Beziehung zu den
theologischen Teildisziplinen und den einschldgigen Humanwissenschaften naher zu
bestimmen. Auf die theologischen Disziplinen ist Religionspddagogik bezogen, weil
Glaubenslehre und Glaubenshandeln mit der Glaubensentscheidung und der Glau-
benserkenntnis unlésbar verknipft sind. Den Dialog mit den Humanwissenschaften
fiinrt sie in der Weise, daB sie deren Erkenntnisse unter pddagogischen Perspekti-
ven in ihren Erkenntnisvorgang einbezieht. Es abliegt ndmlich der P&dagogik, die
humanwissenschaftlichen Erkenntnisse auf ihre padagogische Bedeutsamkeit hin zu
reflektieren und auf den ganzheitlichen Entscheidungs- und Erkenntnisvorgang zu
beziehen. Nimmt die Religionspéddagogik von sich aus den Dialog mit den Human-
wissenschaften auf, was ihr nicht verwehrt werden kann, so lange die Pddagogik
die ihr zukommende Aufgabe nicht zu leisten vermag, so. fallt es ihr selbst zu,
den Transfer unter pddagogischer Perspektive zu leisten. Die Kriterien, denen sie
die humanwissenschaftlichen Erkenntnissen unterwirft, gewinnt sie aus den Prin-
zipien des Entscheidungs- und Erkenntnisweges im Glauben.

2.2 Konzeptionelle Schwerpunkte der Religionspddagogik

Versteht sich Religionspddagogik als theologische Handlungswissenschaft und be-
stimmt sie den Entscheidungs- und Erkenntnisweg im Glauben im Kindes- und Ju-
gendalter als ihren spezifischen Gegenstand, dann lassen sich daraus ihre Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte herleiten. Diese Schwerpunkte &ndern sich, verlagern
sich und differenzieren sich aus mit den gesellschaftlichen Bedingungen. Es diirfte
daher kaum mdglich sein, sie jeweils vollstandig aufzulisten. Aus den hier vor-
gestellten Untersuchungen lassen sich jedoch wenigstens drei benennen, denen be-
sondere Bedeutung zukommt: Freiheitsverstandnis, ganzheitliche Persthnlichkeits-

bildung, Elementarisierung.
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Freiheitsverst&ndnis

Freiheit als Wirkung des Glaubens ist ein zentrales Thema:der Religionspada-
gogik.

Freiheit ist nach Mette das Spezifische in einer christlichen Konzeption von Iden-
titstsbildung und Subjektwerdung, denn die volle Entfaltung der menschlichen Iden-
titat wird erreicht, "wenn der Mensch sich auf diese Wirklichkeit Gottes einldgt,
sichials prinzipiell geliebt und in Freiheit gesetzt annimmt, und diese Erfahrung

in seinem Handeln seinen Mitmenschen mitteilt, wobei dieses Handeln seiner
inneren Logik nach auf eine universale Solidaritdt zielt" (270).

Fiir Werbick sind Identitdtsentwicklung und Freiheitsgeschichte (Geschichte der
Umkehr zur Freiheit) als zwei Dimensionen eines Prozesses zu verstehen. Der
Glaube ist notwendige Voraussetzung der Freiheit und bewdhrt sich in inspirieren-
den und motivierenden Impulsen. Glaubende gebrauchen ihren Glauben immer schon
dazu, ihre Ich-Identitit zu stabilisieren und ihrem Leben verheiBungsvolle Perspek-
tiven zu erdffnen. Es geht Werbick daher darum, "mdgliche Wirkungen des Glaubens
i Kontext menschlicher Lebenspraxis namhaft zu machen und zu priifen, ob sie die
menschliche Freiheitsgeschichte férdern oder hemmen" (38). Auch weist Werbick
darauf hin, da Gott den Menschen zur Freiheit befreit und die Freiheit des Men-
schen tiber den Tod hinaus hineinrettet in die totale Kommunikation und Solida-
ritdt.

Ist hier von der Freiheit die Rede, mit der es Religionspddagogik vordringlich zu
tun hat? Vordringlich hat es Religionspddagogik mit jener Freiheit zu tun, die sich
aktualisiert, wenn der Mensch zum Glauben kommt; erst in zweiter Linle beschéf-
tigt sie sich mit der Freiheit als einer Wirkung des Glaubens. Daher muB sich die
Religionspadagogik zuallererst mit den Dispositionen befassen, die Voraussetzung
fiir die Glaubensentscheidung sind. Da diese Glaubensentscheidung religionspddago-
gischem Wirken schon nicht mehr verfligbar ist, muB die Religionsp&dagogik jenen
Bereich in der Persdnlichkeitsentwicklung ausloten, auf den sich gezieltes und ge-
plantes pddagogisches Tun richtet.

Ganzheitliche Persanlichkeitsbildung

In der religionspddagogischen Diskussion tritt in jiingster Zeit an Stelle des Person-
begriffes der Identitdtsbegriff in den Vordergrund.

Werbick stellt fest: "Der Begriff 'ldentitat' rlckt immer mehr in den Mittelpunkt
des interdisziplindren Gespréches Uber die conditio humana und Uber die konkrete
geschichtliche Situation des Menschen" (54). Er sieht es daher als Herausforderung
an, "die theologische Dimension der Identitdt in einem interdisziplindren Dialog

zu entwickeln und eine genetische Theorie der Freiheit von der Identitdtsproble-
matik her zu entfalten." Er wei jedoch, der Begriff 'Identitat’ ist geradezu zu
einem Modewort, einem Allerweltswort geworden, das begrifflich unscharf ist
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und Unklarheiten heraufbeschwirt; er sieht‘aber darin auch eine Notwendigkeit fiir
die Theologie, an der Erarbeitung eines umfassenden Identit&tskonzeptes mitzu-
wirken.

Ahnlich wie Werbick weil auch Mette von der neueren theologischen und reli-
gionspadagogischen Diskussion um das Reizwort 'Identitét'. Er sieht es jedoch als
strittig an, "ob und inwiefern Identit&t als Kategorie iUberhaupt einem theologi-
schen Gebrauch offen steht. Denn zurecht wird bemerkt, daB ihre Verwendung in
der gegenwértigen Diskussion stark von sozialpsychologischen und soziologischen
Theorlen:durchdrungen ist" (267); und selbst in der humanwissenschaftlichen Dis-
kussion wird darauf hingewiesen, "da@ Identit&t offenbar ein Begriff ist, der sich
nur schwer oder gar nicht eindeutig von den empirisch orientierten Humanwissen-
schaften erfassen 188t" (267). Mette ist dennoch bestrebt, eine spezifisch-christli-
che Konzeption von Identitdtsbildung zu prazisieren. Von den Kirchen hofft er, daB
sle diese Ubernehmen und umsetzen:

"Eine Kirche, die sich vorbehaltlos in den Dienst der Identitétsfindung des heuti-
gen Menschen stellt, braucht sich um die Tradierung des christlichen Glaubens
keine Gedanken zu machen. Gerade weil die Identitgtsbildung so prekar ist, ist sie
auf eine gewisse institutionelle Absicherung angewiesen" (348).

Beiden Autoren entgeht nicht, welchen MiBverstandnissen der Identitétsbegriff
ausgesetzt ist, wie unterschiedlich er in den verschiedenen humanwissenschaftli-
chen Disziplinen gedeutet und verstanden wird, welcher immer neuer Absicherungen
er bedarf, wie eng er mit Selbstwerdung, mit Menschwerdung, Personwerdung ver-
knipft ist; beiden entgeht sein Ursprung in der Philosophie des deutschen Idealis-
mus nicht; und beide bleiben bel ihrer sehr unbestimmten Globalforderung nach
der Praxis der christlichen Solidarit&t aus der Kraft der Liebe stehen und Uberlas-
sen es dep Praktikern, die Prézisierung fiir das pddagogische Handeln zu leisten.-
Beide gehen auBerdem nicht darauf ein, welche Bedeutung der Identitétsbegriff

in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion spielt.

Wére es aber aus theologischer Pesspéktive nicht lohnender und fiir das interdis-
ziplindre Gespréch nicht auch ertragreicher, &hnlich ausfiihrlich und grundsitzlich
dem Personversténdnis nachzugehen. Der Personbegriff weist die lingere Tradi-
tion auf und hat seine Wurzeln in der theologischen Diskussion um die Trinitétss
lehre und um die Christologie. Daher stellt dieser Personbegriff eine Klammer
zwischen Trinitétslehre, Christologie und Anthropologie dar und steht im Zentrum
der Theologie. Fir religionspddagogisches Denken ist es ohnehin problemlos,

am Personbegriff anzuknipfen, da die Forderung nach ganzheitlicher Persénlich-
keitsbildung in der allgemeinen P&dagogik nie génzlich verstummt ist und in
Bildungskonzepten immer wieder auftaucht.
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Elementarisierung

Elementarisierung ist eine der wichtigsten didaktischen und somit auch religions-
padagogischen Forderungen. Aus dieser Forderung haben sich in Verbindung mit

der sogenannten "anthropologisch gewendeten Theologie" die Ansdtze zu einer
elementaren Theologie entwickelt.

Mette stellt fest, daB religidse Erziehung nur bedingt in einzelnen Vollziigen und
Handlungsfeldern festzumachen ist und sich nur schwer inhaltlich artikulieren

158t, denn "Christsein-Lernen ereignet sich in den Grundvollziigen erzieherischer
Interaktion Uberhaupt, sofern den darin enthaltenen Verpflichtungen nachzukommen
versucht wird" (283). Nach diesem Versténdnis von Elementarisierung sind einzelne
Detalls fUr die konkreten padagogischen/religionspddagogischen Vollzlige zu be-
stimmen: das alltdgliche erzieherische Handeln, das dem Kind Erfahrungen des
Erwlinscht- und Anerkanntseins ermtglicht und die darauf folgende verbale Ansage
der christlichen Botschaft. Die hier bei Mette angedeutete zweifache Aufgabe der
Elementarisierung hat die Religlonspédagogik zu erweitern und auf den Entschei-
dungs- und Erkenntnisweg des Glaubens hin zu differenzieren.

Dabei setzt sie zum einen bei der Botschaft des Evangeliums, ihrer Wirk- und Aus-
legungsgeschichte an, zum anderen beim Menschen in seiner heutigen Vorfindlich-
keit.

Wie Elementarisierung der christlichen Botschaft - eine der Aufgaben - zu verstehen
ist, hat Glinter Stachel fiir.den schulischen Bereich in seinen Beitrdgen zur Bibel-
didaktik, zur Religionspédagogik des ethischen Bereiches, des Gebetes und der Me-
ditation bis ins Detail exemplarisch ausgefiihrt, Die Aufgabe der Elementarisierung
fiir die primare religidse Sozialisation in der Familie ist erst noch zu leisten. In
den ersten Lebensjahren geht es ndmlich nicht darum, religidse Aussagen zu for-
mulieren, so daB davon, wie man frilher so schon sagte, nichts zurlickgenommen
werden muB, sondern daB im einzelnen Wort die biblische Botschaft in ihrer Ganz-
" heit anklingen und mitschwingen soll. Eltern werden mit dieser Aufgabe konfron-
tiert, wenn sie Kinderfragen beantworten sollen; hinter ihrem oftmals hilflosen
Schweigen steht auch die Ahnung daven, wie schwer und wie immer nur annaherungs-
weise wahr beligidses Sprechen ist. Religionspédagogen tut sich hier ein weites Ar-
beitsfeld auf.

Elementarisierung, die beim Menschen ansetzt, - die andere der Aufgaben - hat es
mit der Fahigkeit zu tun, Erfahrungen zu machen. Elementarisierung sucht jedoch
nicht nur Erfahrungen auf und deutet sie, es obliegt ihr ‘vielmehr dariber '
hinaus auch die Erfahrungsféhigkeit zu fordern, Dies beginnt damit, die Empfin-
dungsfahigkeit zu fordern, das Wechselspiel von Mimik und Gestik immer wieder
bewuBt werden zu lassen, auf das wahre, d.h. das moglichst zutreffende Sprechen
zu achten, die Féhigkeit zur Empathie, die vielfdltigen Formen des menschlichen
Zueinanders und Miteinanders in ihrer graduellen Verschiedenheit bewuBt werden
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zu lassen und einzuliben, Umwelt in ihrer Geschichte kennenzulernen, sich schritt-
weise auf die komplexen gesellschaftlichen Vorgénge und die verschiedenen Funk-
tionen in ihr einzulassen, die eigenen Funktionen in gesellschaftlichen Gruppen
anzuerkennen und anzunehmen, weltanschauliche und kulturelle Einflisse aufzu-
nehmen, die eigene Aktivitdt zu entwickeln und fiir kreative Umweltgestaltung
einzusetzen. Kurz gesagt, Elementarisierung hat die ganze Spanne des Sich-Off-
nens vom ersten Ausgreifen bis zur Teilnahme an allen Wirklichkeitshereichen

zu beachten.

Sicherlich gibt es in der Fahigkeit, Erfahrungen zu machen, aufeinander folgende
Stufen in der ganzheitlichen Entwicklung des Menschseins.

Elementarisierung im strengen Sinn bedeutet, von Anfang an im padagogischen Tun
- Im einzelnen um das Ganze besorgt und durchgsnglg offen zu sein fur die sogenann-
ten Ur- und Grunderfahrungen, wie sie in der Dialektik von Licht und Dunkel,

von Leben und Ted, von Liebe und HaB, von Kommunikation und Isclation gegeben
sind. Wo sich Religionspddagogik dieser Aufgaben annimmt, da wird sie beim Men-
schen sein und wird Erkenntnisse gewinnen tiber die conditio humana in ihrer
gleichbleibenden Grundstruktur und ihren sich sténdig veréndernden Erscheinungs-
formen, jener conditio humana, die das gttliche Offenbarungsgeschehen als Hells-
geschehen fir den Menschen bedingt.
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ULRICH HEMEL

RELIGIONSPADAGOGISCHE GRUNDSATZFRAGEN 1980 - 1984
Uberlegungen zu religionspddagogischen Neuerscheinungen

0. Vorbemerkungen: Der folgende Beitrag beschaftigt sich mit 13 religionspédago-
gischen Buchverdffentlichungen aus den Jahren 1980-1984, die alle in irgend-
einer Weise zu grundsitzlichen Problemen der Religionspddagogik Stellung nehmen
und daher den Anspruch stellen, zur theoretischen Weiterentwicklung der Dis-
ziplin beizutragen.

Dabel sind zwei Einschrénkungen vorwegzunehmen. Die erste betrifft die Auswahl
der herangezogenen Werke, die durch die Struktur eines kooperativ gestalteten
Unternehmens, wie es das vorliegende Sonderheft der Religionspédagogischen Bei-
trige darstellt, mit arbeitsteilig und pragmatisch bedingten Zufilligkeiten verbun-
den ist. Die zweite betrifft - im AnschluB daran - die Gewichtung von Themen
und Verdffentlichungen: Grundsétzliche Fragen der Religionspédagogik sind nicht
auf die hier beriicksichtigten Problemstellungen zu beschrénken. Und es besteht
kein Zweifel daran, daB es religionspidagogische Blcher aus den Jahren 1980-1984
gibt, deren grundsétzlicher Charakter auBer Frage steht, ohne daB sie hier behan-
delt werden kdnnten. SchlieBlich michte ich darauf hinweisen, !daB eine religions-
pidagogische Hermeneutik zur ndheren begrifflichen Bestimmung der Kategorie
"Grundsatzfragen" bisher nicht existiert. Religionspédagogische Leser und Autoren
blelben daher vorerst auf ihre "informierte Subjektivitat" verwiesen, um entspre-
chende Einsch&tzungen vorzunehmen.

Im folgenden gehe ich zuerst auf Grundsatzfragen im Zusammenhang mit einer
religionspidagogischen Korrelations- und Symboldidaktik (1), anschlieBend auf sol-
che Fragen in Verbindung mit dem schulischen Religionsunterricht (II) und abschlie-
Bend auf zwei auslandische Beitréige zur religionspadagogischen Theoriebildung (IIT)
ein.

1. Korrelations- und Symboldidaktik

1. Eine erste grundsétzliche Perspektive erlauben die Stichworte Korrelations-

und Symboldidaktik. Die massive Krise des (matérialkerygmatischen) Religions-
_unterrichts gegen Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre liegt schon so weit zu-
riick, daB sie aus dem unmittelbaren Wahrnehmungshorizont der meisten religiens-
pidagogischen Theoretiker und Praktiker verschwunden ist. Zur Uberwindung der
genannten Krise trug wesentlich die Entwicklung einer religionspddagogischen Di-
daktik der Korrelation bel, deren konsensbildende Grundlage der SynodenbeschluB
zum Religionsunterricht aus dem Jahr 1974 geworden ist. Dieser Beschlu@ kann

als das herausragende Ereignis in der deutschsprachigen Religionspédagogik der
70er Jahre angesehen werden. Er bildete den Ausgangspunkt fir theoretische Wei-
terentwicklungen, aber auch fiir die Re¢htfertigung religionsunterrichtlicher Refor-
men. Insofern schliet eine ndhere Analyse des erwdhnten Beschlussses, wie sie Al-
fons Kaiser 1980 vorgelegt hat, eine L licke.*

1 Die genauen Titel und bibliographischen Angaben zu den besprochenen Werken
sind im Anhang aufgefihrt.
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Der Autor nimmt, sich eine Analyse "aus erziehungswissenschaftlicher Sicht" vor (7).
Er schreibt aber weniger als Erziehungswissenschaftler, denn als Theologe und Reli-
gionspédagoge, der sich mit der Rezeption erziehungswissenschaftlicher Ansétze
und Theorien beschéftigt. Dadurch wird seine Sicht geprégt, und auf diesem Hinter-
grund kann er sich auch seiner Zielgruppe, Religionslehrern und Theologiestudenten,
verstandlich machen. In der Tat gelingt es ihm mit ausgeprégtem didaktischen Ge-
schick, Grundbegriffe wie Sozialisation, Rolle, Interaktion, Emanzipation und Curri-
culum auf threm humanwissenschaftlichen Hintergrund darzustellen und ihre Bedeu-
tung fiir die Religionspddagogik aufzuzeigen (41-71). In einem zweiten Durchgang
analysiert A. Kaiser den (in seinem Buch mitabgedruckten) Synodenbeschlu@ im Licht
der erhobenen Kategorien (73-119). Er zeigt, daB dem SynodenbeschluB ein pddago-
glsch stimmiges Konzept zugrundellegt, obwohl bestimmte erziehungswissenschaft-
liche Perspektiven (z.B. die der Emanzipation) selektiv aufgenommen werden.

A. Kaiser 8Bt keine besonderen innovatorischen Bestrebungen erkennen, auch wenn
seine sachliche Kldrung des Emanzipationsgedankens Beachtung verdient (vgl. 56).
Der Ertrag seines Werkes liegt hauptséchlich in der exemplarischen Durchfilhrung
einer Rezeptionsanalyse fir das Verhdltnis zwischen Religionspadagogik und Erzie-
hungswissenschaften. Auf der Grundlage seiner Ergebnisse 188t sich weiterbauen. So
wire etwa danach zu fragen, wie die verschiedenen theologischen Einfliisse der Zeit
in den "SynodenbeschluB zum Religionsunterricht" eingegangen sind und welche Fol-
gerungen sich daraus fiir die weitere religionspédagogische Arbeit ergeben kinnen.

2. Auch Georg Baudler beruft sich in seinem neuesten Werk (Korrelationsdidaktik:
Leben durch Glauben erschlieBen, Paderborn 1984) mehrmals ausdriicklich auf den
Synodenbeschlul zum Religionsunterricht. Die Grundidee Baudlers ist dabei eine
symboldidaktische Weiterentwicklung der Korrelationsdidaktik. Er postuliert: "Das
Symbol ist das konstitutive Medium der Korrelationsdidaktik" (32). Ferner: "Korrela-
tionsdidaktik ist Symboldidaktik (49). Das Symbol erhalt hier eine Uberragende
religionspsdagogische Bedeutung, wie sich auch am vielbeachteten symboldidaktischen
Ansatz von Hubertus Halbfas (Das dritte Auge, Disseldorf 1982) zeigt. Nachdem in
den 70er Jahren nacheinander die Begriffe "Religion", "Curriculum", "Emanzipation"
und “Erfahrung" religionspédagogische Publizitét erringen konnten und in die N&he
inflationdr gebrauchter Schlagworte gerieten, scheint nun der Begriff des Symbols
zum konsenstréchtigen Generalnenner religionspadagogischer Theoriediskussion avan-
cieren zu wollen. - Als Vergewisserung ber den religionspadagogischen Herkunftszu-
sammenhang ist es daher sinnvoll, wenn G. Baudler sein Buch mit Uberlegungen zur
nGeschichte und inhaltlichen Entwicklung des Korrelationsbegriffs In der neueren
Religionspiidagogik” und zum "Inhalt des Symbolbegriffs" einleitet (13-48). Baudler
legt besonderen Wert auf die Unterscheidung von "Gegenstandssymbolen" und "Hand-
lungssymbolen®. Die von ihm und seinen Mitarbeiterinnen M.Th.Ex und Ch.Foos-Queck
erarbeiteten Unterrichtsmodelle halten sich an diese Unterscheidung, die wie folgt
begriindet wird: Religitse "Gegenstandssymbole" wie Wind und Wasser etc. erschlieBen
die religidse Dimension der Wirklichkeit (89-198), wihrend christliche "Handlungs-
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symbole" die Glaubensdimension erschlieBen (199-316). Die Didaktik der Handlungs-
symbole ist bei Baudler im wesentlichen Sakramentendidaktik, da die Sakramente
der Kirche "so etwas wie die #lteste 'Korrelationsdidaktik' darstellen” (10). Fir
Baudler ist entscheidend, dal Symbole "Wirklichkeitsschichten" erdffnen, "die sonst
verborgen sind und auf keine andere Weise sichtbar gemacht werden kdnnen" (41).
Symbole "Ubernehmen eine Briickenfunktion" (39); sie vermitteln nicht nur Lehren,
sondern "Sinnmoglichkeiten! (42). Sie werden "zum Weg vom Bedingten zum Unbe-
dingten" (39). Die unterrichtliche Umsetzung seiner symboldidaktischen Einsichten
plant Baudler anhand des auf H.Blankertz zuriickgehenden Strukturgitteransatzes
(76), wobei er es sich mit der Ablehnung des curriculumtheoretischen Ansatzes

von S. Reobinsohn in einem Halbsatz m.E. zu leicht macht. Die Orientierung an der
jeweiligen Fachwissenschaft bringt es ndmlich mit sich, daB die Uberlieferte Struktur
des Faches gegeniiber der von Baudler abgelehnten "allzu starken Orientierung an
Lebenssituationen" (76) ein gewisses Ubergewicht erhalt. Die Absicht Baudlers, die
Schiiler fir das "Erleben und Erfahren religidser Wirklichkeiten und das Einiiben
solcher Erfahrungen" zu sensibilisieren (110) und sein "sakramentendidaktisches
Strukturgitter” zur "Verlebendigung der Uberlieferungsgehalte" einzusetzen"

(251), kinnte zwar auf religionspddagogischen Konsens stoBen. Die Absicht ver-
biirgt aber noch nicht die Chance der Realisierung. Anhand der bereits jetzt
sichtbaren Grenzen des symboldidaktischen Ansatzes 188t sich verdeutlichen, daB
es sich dabei nicht um die L&sung, sondern am ehesten um eine Neuformulierung
der religionsdidaktischen Frage nach der Vermittlung von Glaubensiberlieferung und
Lebenswirklichkeit handelt.

1. Symbole sind nicht das Ganze, sonder- per definitionem- Symbole fir das Ganze.
Symbole verweisen auf Geschichtlichkeit und Intersubjektivitat, auf Sprache und
Handlung. Symbole sind so vielschichtig, daB H.R.Schlette noch immer zuzustim-
men ist, wenn er sagt: "Im allgemeinen Eerrscht heute ein verwirrender und ver-
worrener Gebrauch des Wortes Symbol."™ In Anwendung auf die Religionspédagogik
heiBt das: so viele Symboldidaktiken wie Symboldidaktiker.

2. Baudler tragt selbst nicht zur sprachlichen und sachlichen Klarheit bei, wenn
Symbole einmal Gesten, dann wieder Lebensvollziige, Glaubensinhalte oder Sakra-
mente sein sollen. Jesus Christus selbst wird "Symbolzentrum" (43) und "Ursakra-
ment" genannt (199). - Diese Vielfalt semantischer Bezlige Uberfordert m.E. das
durchschnittliche Verst&ndnis von Schilern im Religionsunterricht. Entgegen den
Absichten Baudlers kdnnte sich im Unterricht rasch ein {iberzogener religigser
Symbolismus einstellen, der schnell zu Aversionen fihrt, ebenso wie heute manch-
mal von Aversionen gegen ein UbermaRB an problemorientierter Diskussion zu horen
ist und gestern von Aversionen gegen ein UbermaB an kerygmatischem "Stoff" be-
richtet wurde.

3. So notwendig und wichtig Baudlers Versuch ist, "sakramentale Lebensmuster" bis

2 H.R. Schlette, Art. Symbol, in: HthG IV (dtv), 169-177, hier 174.
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in den Alltag hinein zu entfalten (224), so Ubertrieben empfinde ich die unmittel-
bare Applikation sakramentaler Deutungen auf z. T. recht banale Vollziige. Ein Zi-
tat mag dies verdeutlichen: "Jedes gemeinsame Essen und Trinken verweist auf
die Grundf;gur Eucharistie; das Einschlafen am Abend, bei dem ich die Begrenzt-
heit meiner Lebens- und Schaffenskraft anerkenne und mich in die Mudigkeit hin-
ein ergebe, die mich Uberfallt, ist eine Figur des Lebens, die der Krankensalbung
analog ist" (206). Das morgend]iche Aufwachen soll demgegeniiber auf die Taufe
verweisen usw, -

4, Baudlers Absicht ist es, die "Sakramente aus ihrer Einmauerung in den sakral-
rituellen Binnenraum der Kirche" zu befreien (218). Dieser Absicht kann man sich
leicht anschlieBen. Ob Baudlers Ansatz ihrer Verwirklichung dient, beurteile ich

aus zweil Grinden eher skeptisch:

4.1 Er beriicksichtigt m.E. die latente oder manifeste Spannung zwischen religions-
padagogisch verantworteten Lernprozessen und den Aktivitaten und Methoden der
Pastoral in der Gesamtgemeinde zu wenig. Die im Religionsunterricht geleistete
elementare SymbaolerschlieBung (unter EinschluB der sakramentalen Handlungs-
symbole) erlaubt noch keinen unmittelbaren Transfer auf den furchtbaren Mitvoll-
zug ven Eucharistie, BuBe oder Firmung in der Gemeinde, wenn die Kinder oder
Jugendlichen im gottesdienstlichen und/oder sakramentalen Vollzug nicht aus-
driicklich angesprochen werden.

4.2 Baudler berlicksichtigt zwar, seinen bisherigen Verdffentlichungen entsprechend,
die allgemeinen Voraussetzungen religioser Erziehung in einer pluralen Gesellschaft.
Dennoch scheint mir die Tendenz unverkennbar, daB die differenzierte Erhebung der
Lern-Voraussetzungen der Schiiler, wie sie in den letzten 15 Jahren gefordert wurde,
nicht sorgfaltig genug durchgefiihrt wird. Es wére bedauerlich, wenn religitise Sym-
boldidaktik in der Praxis auf Kosten von "Schilerorientierung" ginge. In den darge-
stellten Unterrichtsprojekten (126-198), die eine Fille kreativer Anregungen ent-
halten, erscheint der Schiler wie vor 25 Jahren als der Adressat von normativen
Handlungsanspriichen des Lehrers. Der Schiiler soll etwas tun; und er ist gerne be-
reit, sich vom Lehrer fihren zu lassen. Wie weit diese Voraussetzungen tatséchlich
zutreffen, wird in der Praxis unterschiedlich zu beurteilen sein.

- Die vorstehenden Ausfihrungen verstehen sich ausdriicklich nicht als Plaidoyer
"gegen" symboldidaktische Ansitze In der Religionspddagogik, sondern als Aufweis
von Grenzen. Symboldidaktik als Komponente (und nicht Variante) der religions-
padagogischen Didaktik der Korrelation kann m.E. positiv zu jener grundlegenden
religigsen Sensibilisierung beitragen, wie sie im schulischen Religionsunterricht
immer hdufiger gefordert ist. Darlber hinaus bedeutet eine solche symboldidaktische
Komponente ein Gegengewicht angesichts der Uberbetonung rationaler Argumentation
und kognitiver Fahigkeiten im Religionsunterricht. Symboldidaktik zeigt einen Weg
zur praktischen Integration affektiver und kognitiver Lernziele im Unterricht und
verdient allein von daher Beachtung.

Baudlers "Korrelationsdidaktik" ist mit dem Gesagten nicht ausdiskutiert. Sie be-
deutet eine kreative religionspddagogische Herausforderung. Bei aller Kritik im
einzelnen ist das mehr, als von religionspadagogischen Verdffentlichungen im all-
gemeinen gesagt werden kann.

3. Eine Vertiefung der symboldidaktischen Fragestellung 188t weiterhin der 1980 er-

schienene Band "Erfahrung-Symbol-Glaube" von Peter Biehl und Georg Baudler er-
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warten. Baudlers damalige AuBerungen geben den Hintergrund fir seine "Korre-
lationsdidaktik® von 1984 ab. Von Interesse ist der Band "Erfahrung-Symbol-Glaube"
auch aufgrund der ausdriicklichen Kooperation zwischen einem evangelischen und
einem katholischen Religionspddagogen. Den Hauptteil des Werkes nimmt der Bei-
trag von Peter Biehl ein: "Erfahrungsbezug und Symbolversténdnis, Uberlegungen
zum Vermittlungsproblem in der Religionspadagogik" (37-121).

P.Biehl geht von der Grundfrage "der Vermittlung theologischer Inhalte und gegen-
wirtiger Lebenssituation” aus (38) und entwirft eine "kritische Symbolkunde" als
unaufgebbaren Beitrag zu "einer an Befreiung und Gemeinschaft orientierten christ-
lichen Erziehung" (92). Symbole sieht Biehl als "ategorie der Vermittlung schlecht-
hin" (79), weil sie "zugleich einen wiederholenden und einen entwerfenden Charakter”
haben konnen (74) und weil "die in den religitsen Symbolen verdichteten Erfahrungen
der Uberlieferung und die Grundkonflikte der jungen Menschen' korrelieren (40).
Biehl klart sein Symbolverstdndnis durch Riickbezug (u.a.) auf P.Tillich und P.Ricceur
(53-78). Er prézisiert aber auch, worauf sich "erfahrungsbezogenes Lernen im Re-
ligionsunterricht" beziehen kann und unterscheidet hier drei Ebenen:

- Die Ebene der "vorgdngigen Erfahrungen” (46)

- Die Ebene der "didaktisch vermittelten Erfahrungen" (47)

- Die Ebene der "interaktional vermittelten Erfahrungen" (51), besonders die durch
praktisches Schiilerhandeln im Rahmen von Unterrichtsprojekten o.d. erworbenen
Erfahrungen.

Die Vermittlung von "Erfahrung und Symbol" (79) soll nach P. Biehl durch die Konzen-

tration auf "wenige fundamentale Schiiisselerfahrungen mit Hilfe der Symbole" ange-

strebt werden (BES. Die religionspédagogische Fruchtbarkeit dieses Vorgehens be-
griindet Biehl damit, daB Symbole Wirklichkeit "von Erfahrung her auf Erfahrung hin",

d.h. ganzheitlich zu deuten vermdgen (111).

In seinem Beitrag "Symbolisierung und Korrelation" (123-140) geht G. Baudler auf
Biehls Darlegungen ein und fihrt sie durch die Entwicklung von symboldidaktischen
w<orrelationsregeln” weiter. Zum einen fordert er in einer Art 'Ganzheitsregel',
daB "der Schiiler (reflektiert oder unreflektiert) vor dem Ganzen seines Daseins
und/oder der Welt steht" (124); zweitens fordert er in einer Art 'Uberlieferungs-
regel', daB "zu jeder zu einem Symbol verdichteten Lebenssituation immer auch
ein Symbol der Uberlieferung in Bezlehung gesetzt werden" miisse, welches das
"Fundament der christlichen Uberlieferung" zum Ausdruck bringt (125). Drittens
formuliert Baudler so etwas wie eine 'Subjektivitétsregel', der zufolge die Ver-
flechtung von Uberlieferung und Lebenssituation "nur subjektiv vollzogen und inter-
subjektiv vergewissert" werden kann (129).

Der vorliegende Band wird ergénzt durch eine kurze Replik Biehls (139-140). Der

Erginzung dienen wohl auch die einleitenden "Thesen zu Grundfragen des Religions-

unterrichts heute" (G.Baudler), denen man deutlich anmerkt, da@ sie aus der Si- .

tuation 1975/1976 geschrieben wurden und nicht mehr den aktuellen Diskussions-

stand treffen (9-35). Zwei kurze Beitrdge von B.Albers (iber eine Theorie religidser

l(Elr:Iehun?) und R.Kiefer (Uber Symbol-Mythos-Auferstehung) schlieBen den Band ab
1-156).

Biehls Aufsatz hat den Vorzug einer klaren Problemstellung und Begrifflichkeit. Sein
Versuch, Glaube und Erfahrung durch das Symbel sinnvoll aufeinander zu beziehen,
verdient Beachtung, zumal er deutlich in die Richtung einer evangelischen Korre-
lationsdidaktik zielt. Andererseits wire noch genauer zu kldren, in welcher Be-
ziehung Symbole untereinander stehen: ob etwa die von Biehl selbst angefiihrte
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"kritische Spannung" zwischen verschiedenen Symbolen (139) bis zum offenen Wider-
spruch geht und welche didaktischen Folgen sich aus solchen Spannungen und Wider-
spriichen ergeben. Dem religionsunterrichtlichen "Gewinn" einer symboldidaktischen
Komponente steht also auch eine zusdtzliche religionspddagogische "Last" gegen-
Uber, die bewdltigt werden muB.

Zu Baudlers Uberlegungen soll Uber das oben Gesagte hinaus an dieser Stelle nur sein
Korrelationsbegriff kurz problematisiert werden. Wie eine Reihe anderer religions-
padagogischer Autoren scheint Baudler eine Sicht von Korrelation zu beflirworten,
die durch einen bin&ren Entscheidungscode beschrieben werden kinnte: gelingende
Korrelation steht nicht-gelingender Korrelation gegentiber. Bezeichnen wir die "ge-
lingende Korrelation" mit dem Wert 1 und die nicht-gelingende Korrelation mit 0,

so wird deutlich, da@ gewissermaBen das ganze Feld zwischen 0 und 1 (0<k<1) ohne
Beriicksichtigung bleibt: eine "teilweise" gelingende Korrelation gibt es bei G.Baudler
(und anderen Religionspddagogen) anscheinend nicht.

- Sprachlich und sachlich ist der Korrelationsbegriff freilich nicht auf die Religions-
padagogik beschrankt. In der statistischen Auswertung besonders der sozialwissen-
schaftlichen Forschungen spielt er schon seit 1886 eine bedeutende Rolle. AufschluB-
reich ist, daB z.B. der Korrelationskoeffizient nicht einfach auf die reine Tatsache,
sondern auf das "AusmaB der Wechselbeziehung zwischen zwei oder mehreren Vari-
ablen" bezogen ist.” Vielleicht 15t sich durch einen derartigen Hinweis die Uber-
legung anstoBen, ob es nicht auch im religionspadagogischen Bereich "Nuancen"

der Korrelation gibt, die auf ein teilweises Gelingen hindeuten und unter dieser Per-
spektive vielleicht auch der tatsdchlich gelibten Praxis der Religionspddagogik ndher-
kommen. Dadurch kinnte dem "SinniUberschuB" der Uberlieferung gegentiber der Gegen-
wart wie auch dem eigengewichtigen Sinnliberschul der Gegenwart angesichts der
Uberlieferung differenzierter Rechung getragen werden. Der Gedanke ist an dieser
Stelle jedoch nicht weiter zu entfalten.

4. Eine Weiterfihrung seiner symboldidaktischen Uberlegungen in theoretischer Ab-
sicht leistet P.Biehl in seiner kleinen Verdffentlichung "Natirliche Theologie als re-

ligionspédagogisches Problem, Thesen zu einem erfahrungsbezogenen Reden von Gott
im Religionsunterricht" (Aachen 1983).

Es handelt sich um die erweiterte Fassung eines 1982 erschienenen Aufsatzes, der
sich zum Ziel setzt, die "falsche Alternative zwischen Offenbarungspositivismus
und natlrlicher Theologie", besonders im Raum evangelischer Theologie, zu Uber-
winden (5). Anhand des "universalgeschichtlichen' Entwurfs von W. F'annenbert_:i
sowie des "K. Barth nahestehenden" Entwurfs von E. Jingel will Peter Biehl in
religionspadagogischer Konsequenz zeigen, daB beide Entwirfe komplement&r sind.
Sie veranschaulichen zwei Wege, wobei einmal der Glaube die Erfahrung beleuchtet,
dann aber auch die Erfahrung auf Glauben verwiesen ist. Es geht letztlich darum,

3 G. Mikula, Art. Korrelationskoeffizient, in: W. Arnold, H.J. Eysenck,:‘ R. Meili (Hg.)
{Lexikon der Psychologie, Bd. II/1, Freiburg/Br. 1976, Sp. 343
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"Gottes Nahe zur Welt anzusagen und zugleich die Differenz zwischen Reich
Gottes und Welt zu wahren" (19). P.Biehl fordert eine korrelative "Didaktik der
Entsprechungen", die "an der Poesie der biblischen Sprache" (18) wie an mensch-
lichen Grunderfahrungen orientiert ist. Nach P.Blehl ist "im religionspddagogischen
Handeln zu unterstellen, daB eine Konvergenz zwischen den wirklichen Bedlrf-
nissen des Schiilers und der biblischen VerheiBung besteht" (21). Die Arbeit mit
visuellen und gestischen Symbolen neben Sprachsymbolen soll die Schiler zur Aus-
einandersetzung mit ihren eigenen und mit den spezifisch christlichen Erfahrungen
als "Schliissel zum Verstehen der Grundphinomene menschlichen Daseins" befahigen
(22). P.Biehl dffnet sich so dem Anliegen einer "recht verstandene(n) natiirliche(n)
Theologie" (23), die eine positive Sicht der religionspadagogischen Forderung mensch-
licher Religiositdt im Kontext christlichen Glaubens erlaubt. Zum Ertrag seiner
Arbeit gehort auBerdem eine Prazisierung des Begriffs der Vermittlung, die als
"Ereignis", als "hermeneutisch-didaktisches Problem" und als "Problem der natir-
lichen Theologie" gedeutet werden konne (7).

Die von Peter Biehl skizzierte Position bietet fiir eine fruchtbare Rezeption in der
katholischen Religionspédagogik hilfreiche Ansatzpunkte. Wie weit seine Ausfihrungen
im Bereich evangelischer Religionspddagogik konsensfahig sein knnen, muB die wei-
tere Diskussion zeigen. Dann bietet sich fir P.Biehl vielleicht auch die Gelegenheit,
die religitisen Sozialisationsbedingungen der Gegenwart priziser auszuloten und re-
ligionsunterrichtliche Konsequenzen seines Ansatzes differenzierter zu entfalten, als
es im Rahmen der vorliegenden, eher theoretisch konzipierten Schrift geschehen
konnte.

5. Die bisher erwihnten Verdffentlichungen zeigen, daB die religionspddagogische
Korrelations- und Symboldidaktik als Versuch gelten kénnen, die verlorene Ganz-
heit des Menschen wiederzugewinnen und didaktisch fruchtbar zu machen. Diesem
Ziel dient auch die gemeinsame Verdffentlichung von Albert Hofer (Graz) und
Johannes Thiele (Paderborn) unter dem Titel: "Spuren der Ganzheit, Impulse fir
eine ganzheitliche Religicnspadagogik" (Minchen 1982). Die beiden Autoren lassen
sich dabei insbesondere von ihrer religionspédagogisch gewendeten Version der
Gestaltpddagogik inspirieren. "Ganzheit" wird in der Analogie zur Padagogik von
J.H.Pestalozzi (der nicht erwihnt wird) durch den Verweis auf "Wopf, Herz und
Hand" bestimmt () und um einige Nuancen zu schroff der vermeintlichen "ratio-
nalen Engfiihrung des Unterrichts” gegeniibergestellt (ebd.).

A. Hifer zeichnet verantwortlich fiir die Beitrige "Ganzheitliche Religionspdda-
gogik" (13-24) (=Wiederabdruck aus den "Watechetischen Blattern" 106, 1981,
42-48), "Konturen einer integrativen Religionspadagogik" (49-102) und "Gottsuche"
(123-150). Alle Beitrdge spiegeln die Faszination des Autors durch die Gestaltpada-
gogik wider. Deren Basissatz formuliert er wie folgt: "Die Ganzheit ist in Teile
gegliedert, die ihren Sinn davon erhalten, wie sie auf das Ganze und aufeinander
bezogen sind" (15). - Von seiner "Gesamtschau" ausgehend (18) gelangt A.Hofer
zu bemerkenswert kreativen Einsichten und Verfahrensweisen. FUr aufgreifens-

“ wert halte ich besonders sein Konzept einer Lehrerfortbildung nach Ablauf mehrerer
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Berufsjahre (78-83), das darauf zielt, "daR die kognitiven, emotionalen und opera-
tiven Anteile eines Lernprozesses gleichwertig zur Geltung kommen" (78). Hifers
Uberlegungen zu einer an Jesus orientierten Pddagogik (81), zu therapeutischen
Impulsen in einem Klagepsalm (90-102) und zu einer tiefenpsychologisch orien-
tierten Bibeldidaktik mit Elementen biblischen Rollenspiels (134-150) machen
nachdenklich, regen an, befligeln. Dies gilt jedoch nur dann, wenn man sich bei
der Lektire bewuBt nicht am "Schatten" der Hoferschen Darlegungen st@Bt. Die
Kehrseite der religionspddagogischen Zentralstellung von "Ganzheit" ist ndmlich

in einer Reihe von Fillen die mangelnde sprachliche und sachliche Differenzie-
rung in den einzelnen "Teilen". Weder besteht der von A.H&fer angefilhrte an-
gebliche Gegensatz zwischen "einem curricularen Modell" und einer "einheitlichen
Gestaltkonzeption" (18) in der von ihm behaupteten Form, noch 148t es sich ver-
antworten, "analytisch summatives Denken" pauschal gegen die scheinbar iber-
legene ganzheitliche und "synthetische" Sicht auszuspielen (74). Relativ undifferen-
ziert wirken auBerdem Hofers vereinfachte Kritik "an der (1) Lernziel-Konzeption"
(72), aber auch seine Rede von den "natlirlichen Seelenkriften des Transzendierens"
(20) oder der Ausdruck "Fachdidaktik des Glaubens" (69). Es steht zu befiirchten,
dal die genannten Schwéchen und Einseitigkeiten die religionspadagogische Re-
zeption des vorliegenden Werks beeintrdchtigen, zumal A.Hfer keine besondere
Vertrautheit mit der religionspadagogischen Diskussion der Gegenwart zeigt.

Von J.Thiele stammen neben dem Vorwort (9-12) die Aufs&tze "Plddoyer fir einen
beziehungs-reichen Religionsunterricht" (29-48), "Erziehung zur Liebesfahigkeit"
(103-122; bereits zuvor verdffentlicht) und "Leben in den Wegspuren Gottes", ein
Vortrag zur Spiritualitdt von Religonslehren (151-165). - Thiele fordert eine "Dia-
logik des Religionsunterrichts" (30). Sein Anliegen ist "Identitdts- und Beziehungs-
bildung" (44). Im allgemeinen gelingt es ihm dabel, entsprechende psychologische
und religonspédagogische Bemiihungen der letzten Jahre sensibel in Sprache umzu-
setzen. Manchmal unterlaufen ibm jedoch klischeehafte Wendungen, grobe Verein-
fachungen (Korrelationsdidaktik als imperialer didaktischer Entwurf, 5.45) und
pompdse Formulierungen, etwa wenn es heiBt, der Religionsunterricht habe "keine
Macht und keine Gewalt zur Erziehung des Menschengeschlechts" (46) oder wenn
als Ziel des Religionsunterrichts der weit Uberzogene Anspruch der "Aufarbeitung
der perstnlichen (wie der gesellschaftlich bestimmten) Biographie und ihrer Deter-
minationen" aufgestellt wird (45).

Thieles "Erziehung zur Liebesfahigkeit" enthilt eine Reihe von bedenkenswerten
Impulsen, die gerade bei Religionslehrern auf ein dankbares Echo stoBen konnten.
Der Autor untersucht "Dimensionen einer Kultur der Zuwendung" (108), greift auf
die Themenzentrierte Interaktion (TZI) von R.Cohn zuriick (107) und verbindet

das Ziel der Liebesfahigkeit mit der F#higkeit zur Bejahung des Lebens (116) so-
wie- in theologischer Sicht- mit der "Gnade in zwischenmenschlichen Beziehungen"
(120). - Thieles Vortrag zur Spiritualitit von Religionslehrern akzentuiert die "ganz-
heitliche" Sicht im biographisch-narrativen Sinn, waobei es ihm um die "schtpferi-
sche Vermittlung von Leben und Lehre" (159) und- in angreifbarer Formulierung-
um "Spuren des Geistes in geistloser Zeit" geht (102). - Neben dem erwihnten in-
haltlichen Ertrag bleibt hervorzuheben, daB J.Thiele in seinen Beitrégen eine unge-
wihnliche Begabung fiir den unerlaBlichen Dienst eines religionspddagogischen A
Journalismus zeigt. Notwendig wére dafiir jedoch eine prézisere Diktion, die die
aufgezeigten sprachlichen Ungereimtheiten und Disziplinlosigkeiten vermeiden
wiirde.

6. In ganz anderer Weise beschaftigt sich Dietrich ZilleBen, evangelischer Re-
ligionspddagoge in Koln, mit einer religionspddagogischen Grundfrage, die be-
sonders in den 70er Jahren {berragende Aktualitdt besaB: Emanzipation und
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Religion (Frankfurt/M. 1982). Im Untertitel nennt ZilleBen als Zielhorizont seines
Werks: "Elemente einer Theorie und Praxis der Religionspddagogik". Gegenlber in-
dividualistischen Tendenzen der Gegenwart erinnert ZilleBen daran, daB "Emanzi-
pation als Erziehungsziel" auch das Ziel sozialer Gerechtigkeit beinhaltet (vgl. 10),
wobel jedoch der "Weg sich vom Ziel und das Ziel sich vom Weg her bestimmen"
(14): Freiheit miisse auf "freiheitlichen Methoden" beruhen (ebd.). ZilleBen betont
den "VereiBungsaspekt christlicher Erfahrung" (16), die immer schon auf "unzer-
stirte Humanit&t" zielt (ebd.) und doch stets auch "entfremdete Erfahrung" ist
(34).

Neben der kenntnisreichen und lesenswerten Darstellung der Problembereiche
"Emanzipation und Erfahrung” (9-18) und "Emanzipatorischer Religionsunter-
richt" (19-41) im Spiege! der letzten 15 Jahre padagegischer und religionspa-
dagogischer Diskussion bietet ZilleRen Darlegungen, in denen er nach alltdg-
lichen Ansatzpunkten fiir eine religionspiddagogische Praxis sucht, die "die Be-
deutung recht verstandener Religion als Ermaglichung von Freiheit und Frieden"
zu vermitteln verstiinde (79). Dabei setzt er sich mit "Aspekte(n) der Gottes-
frage innerhalb alltéglicher Beziehungen" auseinander (42-62) und entfaltet ein-
fiihlsam religionspddagogische Perspektiven in sozialen Erscheinungen wie reli-
gidsen Jugendsekten (63-81) und Anzeigenwerbung ("Der Traum vom Gliick",
82-98). Im letzten Kapitel behandelt ZilleBen die Frage nach einer religitsen
Bilddidaktik im schulischen Religionsunterricht (99-105).

Was mich am vorliegenden Werk von D.ZilleBen beeindruckt hat, ist die Redlich--
keit, mit der er sich der religionspédagogischen Herausforderung durch die Alltags-
kultur der Gegenwart stellt, und der Ernst, mit dem er darauf insistiert, da@ die
Frage nach dem Verhdltnis christlicher Freiheitstraditionen zu den Grundfragen von
Religion, Emanzipation und Erziehung nicht einfach durch einen Szenenwechsel in
der allgemeinen politischen und kulturellen Stimmungslage erledigt ist. ZilleBen
stellt sich damit gegen den schon vielfach beobachteten Trend der Religionspd-
dagogik, derartige Stirmmungswechsel aktualistisch mitzuvollziehen, ohne die
anstehenden Grundfragen befriedigend bewiltigt zu haben. Obwohl die Auswahl
der Themen und ihre Reihung in den Kapiteln dber zwischenmenschliche Beziehun-
gen, Uber Jugendsekten, Werbeanzeigen und Bilddidaktik vordergriindig eher frag-
mentarisch und disparat wirken, haben sie ihr einheitliches Profil durch die Konse-
quenz, mit der eine religidse begrindete und religids motivierte Emanzipation in
Auseinandersetzung mit Sozialwissenschaften und Philosophie (z.B. J. Habermas)
als Erkenntnishorizont durchgehalten wird. Der Autor selbst versteht sein Werk
als "Diskussionsbeitrag, der der Uberpriifung ausgesetzt werden soll" (7). Diesen
Anspruch halte ich fiir eingelst, auch wenn eine Auseinandersetzung im einzelnen
noch aussteht.

7. Ahnlich wie D.zilleBen beschiftigt sich Werner H.Ritter mit einem Thema,
das vor 15 Jahren groBe Aktualitit besaB, heute aber wieder in das Halbdunkel



7

der gro@en, unerledigten Probleme geraten ist, die zu gegebener Zeit aus der
Versenkung heraus neues Leben gewinnen. Es geht um die Begriindung des schuli-
schen Religionsunterrichts durch Rekurs auf den Begriff der Religion: Legitima-
tion per Religion? (Aachen 1984). Der Autor hat 1982 eine Dissertation zum
selben Problemkreis vorgelegt: Religion in nachchristlicher Zeit, Frankfurt/M.-
Bern 1982.

In der vorliegenden kleinen Verdffentlichung fordert W.H.Ritter einen kritischeren
und differenzierteren Umgang mit dém Religionsbegriff in Religionspédagogik und
Theologie (11). Er weist auf eine ungeldste Spannung hin, wenn der Religionsbe-
griff einerseits induktiv gewonnen, andererseits aber theologisch vereinnahmt wer-
de (9). Nach W.H.Ritter entspringt die Begriindung des Religionsunterrichts durch

Riickgriff auf "Religion" einem "apologetischen Interesse" (10). Er unterscheidet
idealtypische Grundmodelle der "Legitimation per Religion" .

Im Gegensatz zur genannten Buchvertffentlichung von 1982 sind Ritters Dar-
legungen jedoch m.E. zu knapp, um Uber holzschnittartige Thesen hinauszukommen.
Ich kann mich auch der Auffassung des Autors, die "religionstheoretischen (Begrin-
dungs-)Ansitze" seien "paradigmabildend" geworden (12), nicht anschlieBen: Es han-
delte sich wohl eher um elnen unter mehreren wichtigen Strangen bel der versuch-
ten Bewiltigung der religionspédagogischen, besonders religionsunterrichtlichen
Krise zu Anfang der 70er Jahre. Zweitens ist Ritters Ldsungsvorschlag, den Reli-
gionsunterricht "theologisch" durch Riickbezug auf die "fir jedermann nachpriif-
bare (?) Offenlequng der christlich-theologischen Glaubensrede und Wirklichkeits-
erfahrung" (11) zu legitimieren, weder besonders neuartig noch gentigend entfaltet,
um einen differenzierten theoretischen Impuls darzustellen. Drittens lieGe sich an-
fragen, ob die Legitimation des schulischen Religionsunterrichts auBer bei wenigen
Autoren im Spiegel ihrer damaligen Verdffentlichungen (H.Halbfas, S. Vierzig) in
der Religionspadagogik tats#chlich, wie Ritter zu meinen scheint, in reduktionistischer
Weise von "Religion" her erfolgte und erfolgt. Im SynodenbeschluB zum Religions-
unterricht von 1974, aber auch in Verdffentlichungen evangelischer und katholischer
Religionspidagogen tauchen auch andere Argumente auf, die W.H.Ritter auBer acht
14B8t. - Dennoch kann die pointierte Zuspitzung seiner Verdffentlichung positiv dazu
beitragen, die angesprochenen Fragen religionspadagogischer Theoriebildung und
Theoriegeschichte préziser zu stellen und dann auch préziser zu beantworten.

8. Die Frage nach "Religion" ist auch der Ausgangspunkt fir die Verdffentlichung
von Michael Weinrich: Christliche Religion in einer 'miindig gewordenen Welt!, Theo-
logische Uberlegungen zu einer Anfrage Dietrich Bonhaoeffers in weiterfUhrender
Absicht, Aachen 1982, - Gerade im AnschluB an die Dialektische Theologie Karl
Barths ist in der evangelischen Theologie das Problem der Beziehung zwischen
"Glaube" und "Religion" nie mehr ganz zur Ruhe gekommen. Die weiter oben ange-
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fuhrte Vertffentlichung von P.Biehl zeigt, daB die genannte Problemstellung auf
dem Hintergrund der Frage nach der Mdglichkeit einer natiirlichen Theologie auch
im evangelischen Bereich zu sehen ist. "Religion" und "Glaube" sind einander zu-
geordnet in Analogie zur Zuordnung von Natur und Gnade, von Schipfung und
Offenbarung. Es handelt sich freilich je um eine Zuardnung in wechselseitiger
Durchdringung: Schon "Natur" ist Gnade, und keine "geschenkte" Gnade ist ohne
"Natur"; Offenbarung geschieht je in der Schopfung, aber die Schdpfung kann erst
im Licht der Offenbarung voll und ganz als solche erkannt werden. In Analogie
hierzu nimmt "Glaube" in "Religion" Gestalt an, wahrend "Religion” im "Glauben"
zu sich selbst findet.

Gerade an dieser Stelle setzt die Reflexion Weinrichs Uber Bonhoeffers "religions-
loses Christentumn in miindig gewordener Welt" an. Weinrich stellt heraus, daB es
Bonhoeffer um den ethischen Impetus "tatige(r) Weltverantwortung" (10) auf dem
Hintergrund der nationalsozialistischen Zeitverh&ltnisse unter den Bedingungen von
Haft und Widerstand gegangen sei. Bonhoeffers Anliegen sei der "Dienst des christ-
lichen Glaubens an der Welt" (13). Religion habe im Gegensatz zum Glauben den
Charakter der Slinde: Religion sei "ein Prédikat der Entfremdung" (22).

Durch Riickgriff auf K.Barth zeigt M.Weinrich, daB eine ausschlieBlich negative
Sicht von "Religion" sich gerade nicht auf den Begriinder der Dialektischen Theo-
logie stiitzen kdnne. Nach K.Barth gibt es "wahre" Religion, &hnlich wie es den
gerechtfertigten Stnder gibt (20). Gott und Welt dirfen weder vermischt noch ge-
trennt werden. Insoweit weist M.Weinrich auf, daB das "Faktum der Religion eben-
so unausweichbar wie das Faktum der Stnde" ist (24). Religion ist die "Praxis des
Menschen mit Gott unter den Bedingungen der Entfremdung” (23); die Leugnung
der Religion wére unmtiindig (26). Fir Mindigkeit, Religion und Glaube gilt aber
Jjeweils das kritische MaB des Evangeliums, das all diese GréBen unter den "Vor-
behalt der Vorldufigkeit" (25) zwingt.

Damit wird zum einen Bonhoeffers Anspruch des "religionslosen Christentums"
begrenzt, indem Bonhoeffer aus seiner zeitgeschichtlichen Situation heraus ge-
deutet wird: Diese aber ist einmalig und kaum wiederholbar. Zum andern bietet
Welnrichs Vorgehen einen Ansatzpunkt zur positiven (aber keineswegs uneinge-
schrénkt und unkritisch positiven) Wiirdigung von "Religion", auch und gerade im
Hinblick auf das Problem religiisen Lehrens und Lernens. Dies ist von wesent-
licher Bedeutung fir die evangelische Religionspddagogik, aber auch fiir eine
wiinschenswerte Verbesserung in der Kooperation zwischen evangelischer und

katholischer Religionspadagogik.

II. RELIGIONSPADAGOGISCHE GRUNDSATZFRAGEN IN VERBINDUNG MIT DEM
SCHULISCHEN RELIGIONSUNTERRICHT

Bereits in den meisten Verdffentlichungen, die weiter oben vorgestellt wurden,
kamen religionspédagogische Grundfragen nicht ohne Bezug auf den schulischen
Religionsunterricht zu Wort. Obwohl mittlerweile auch die Gemeinde und die



39

Familie allgemein als "Orte" religigsen Lernens angesehen werden, findet der
"_ernort" Religionsuntercicht noch irmmer die graBte Aufmerksamkeit unter den
drei genannten Bereichen (denen man m.E. die Massenmedien als hdchst einfluB-
reichen Faktor religidser Sozialisation zugesellen sollte). Daher sollen im folgen-
den religionspidagogische Grundsatzfragen in Verbindung mit dem Religionsunter-
richt, der ja selbst ein auBerordentlich komplexes Gebilde ist, zur Sprache kommen.

9. "Religionsunterricht als religionspddagogische Herausforderung", dieser Titel der
von Rainer Lachmann herausgegebenen Festschrift zum 70. Geburtstag des evan-
gelischen Religionspéddagogen Helmut Angermeyer (Aachen 1982) bezeichnet tref-
fend die fruchtbare Spannung zwischen Theorie und Praxis, Religionspadagogik
und Religionsunterricht. - Die ersten funf Aufsdtze des Bandes sind unter dem
Generalnenner "Religionspddagogische Problemanzeigen und Wegweisungen" zu-
sammengefaBt (13-56).

So fragt Klaus Wegenast lapidar: "Wo stehen wir?" (15-24). Er zieht eine Bilanz

der letzten 15 Jahre religionspadagogischer Arbeit und fihrt die Erfahrungs- und
Schiilerorientierung, die humanwissenschaftliche Offnung der Religionspadagogik,
die Erneuerung der Bibeldidaktik und die religionspddagogische Lehrplanarbeit auf
der "Habenseite" an (16-20). Unter den heute aktuellen Brennpunkten nennt Wegenast
die ethische Erziehung bzw. die Werterziehung, die Elementarisierung biblischer In-
halte und die Arbeit an einer Symboldidaktik (10-23). Aus diesen Bereichen kommen
auch die Anregungen Wegenasts flr die weitere religionspddagogische Forschung
(23-24). - Christine Reents setzt sich in ihrer "Problemanzeige zum Religionsunter-
richt nach der Schulreform" (25-28) engagiert mit dem Widerspruch "zwischen den
realen Gegebenheiten und dem Anspruch unseres Faches" (27) auseinander. Dietrich
ZilleBen macht sich Gedanken zum Thema "Erziehung statt Verschulung" (25-36).
Die Erziehung "nach dem Vater-Sohn-Modell" ist nach ZilleBen in eine Krise ge-
raten, die eine "Krise des Verfugens" ist und sich als Beziehungskrise zwischen den
Generationen duBert (32). In bildhafter Sprache deutet der Autor das Gleichnis vorn
verlorenen Sohn um: "Der verlorene Vater verliert seine Kinder, weil er sie nicht
zum Exodus erzogen, sondern verschult hat" (35). Als Erziehung zum Exodus ver-
steht Zille@en insbesondere eine "partnerschaftliche Erziehung" (34). - Um Beziehungs-
probleme geht es auch im Beitrag von Ursula Friichtel: Der Stellenwert des Reli-
gionsunterrichts an &ffentlichen Schulen Im BewuBtsein junger Theologen (37-46).
Schwierigkeiten im Verhdltnis zwischen Lehrern und Pfarrern (bzw. Theologen) wer-
den benannt und aus der Perspektive der postuniversitdren Ausbildungsphase darge-
stellt. - Hilfreiche, weil praxisnahe und zugleich theoretisch reflektierte Klarungen
zu einem manchmal vernachldssigten Gebiet bedeuten die AuBerungen von Friedrich
Bobel zum Thema: Die Fortbildung von Religionslehrern- die Frage nach ihrer
Wirksamkeit unter didaktischem Aspekt (47-55).

Der zweite Teil des vorliegenden Bandes steht unter der Uberschrift "Fachdidaktische
AnstbBe und Brennpunkte" (57-152). Auch dieser Teil enthilt Beitrége, die Beachtung
verdienen.

So stellt Rainer Lachmann die Frage: "Was ist und soll religionsunterrichtliche Fach-
didaktik? (59-65). Nach einem kurzen Uberblick Uber verschiedene Konzeptionen
formuliert er als "Generalaufgabe" dieser Fachdidaktik "die wissenschaftliche Aus-
wahl und Begriindungsreflexion der Inhalte und Ziele religionsunterrichtlicher Ver-
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mittlung (63). Dabel unterscheidet er u.a. zwischen Forschungs-, Vermittlungs-
und Verwendungskontext solcher Ziele und Inhalte (vgl. 65). - Karl Ernst Nipkow
liefert dagegen einen originellen Beitrag zur religionspadagogischen Problemge-
schichte mit dem Titel: "Zum biblischen Unterricht bei Martin Rang - Aporien

in der Zeit der 'Evangelischen Unterweisung™ (67-79). Die bibeldidaktische Kom-
ponente des vorliegenden Werks fiihrt auch Ingo Baldermann weiter. Er schreibt
Uber "Lernerfahrungen mit der Bibel" (81-87). Baldermann beabsichtigt, "den Fun-
ken Uberspringen zu lassen" (85), die "Sprache der Hoffnung" zu lehren und zu
lernen (82) und eine "moglichst enge Korrelation von biblischen Texten und All-
tagserfahrung" zu erreichen (85). Baldermann spricht sich u.a. fiir "das Einpra-
gen ausgewahlter, besonders gewichtiger biblischer Satze" aus. - G.R. Schmidt
versucht anschlieBend die exemplarische ErschlieBung eines biblischen und dog-
matischen Inhalts: "Zur Forderung des Symbolverstehens am Beispiel von Christi
Himmelfahrt" (89-99). - Peter Biehls Beitrag Uber "Natiirliche Theologie als re-
ligionsp&dagogisches Problem" (101-118) entspricht im Ansatz weitgehend seiner
gleichnamigen Verdffentlichung, die weiter oben besprochen wurde. - Lesens-
wert sind aber auch die Ausflhrungen von Friedrich Hahn Uber "Kirchenge-
schichte im Splegel der Literatur des 20. Jahrhunderts” (119-127) und die Ge-
danken von H.Schultze iber "Unterricht in Religionen als Herausforderung des
Religionsunterrichts™ {129-139). Wahrend F.Hahn insbesondere das literarische
Lutherbild dieses Jahrhunderts fiir die religionsunterrichtliche Praxis erschliest,
setzt H. Schultze grundsétzlich an und fragt, "wie ein dialogisches Verhiltnis zu
anderen Religionen und Ideologien méglich sein kann, ohne daB die Eindeutigkeit
und Vollstandigkeit des christlichen Zeugnisses beschnitten werden" (132). Er skiz-
ziert verschiedene Positionen hierzu und ergénzt seine Darlegungen durch einen
Ausblick auf die Situation in GroBbritannien, Schweden und den Niederlanden. -
Der jabschlieBende Aufsatz von G.Klages Uber "Meditation" kann als Erstinformation
Uber Zen, die Divine Light Mission und TM aus christlicher Sicht gute Dienste
leisten (141-151).

Eine Bibliographie des Schrifttums von H.Angermeyer und eine Laudatio fiir den
Jubilar ergénzen die vorliegende Festschrift, die hohes religionspadagogisches
Nieveau besitzt und auch katholischerseits Beachtung verdient. Freilich ist die
Tatsache, da@ bei derartigen Sammelwerken im Normalfall evangelische bzw.
katholische Autoren je "unter sich" bleiben, ein bezeichnendes Indiz fiir noch
immer weitgehend ungenutzte, migliche und sinnvolle Wege 8kumenischer/ zu-
sammenarbeit auf dem Gebiet der Religionspidagogik.

10. Als Dissertation gehért die Arbeit von Dietmar Pohlmann Gber "Offene Lern-
planung in der Religionsp&dagogik” (GBttingen 1982) einem anderen literarischen
Genus an. Der Autor will durch die Verschréinkung theologischer und pddagogischer
Fragestellungen (5) zur "Theorie-Diskussion um den Religonsunterricht" beitragen
(16). Dabei bemiiht er sich um eine "Verbindung von offenem Curriculum und
kommunikativer Didaktik" (22). Beide mochte er fiir einen "offen geplanten pro-
blemorientierten Religionsunterricht" fruchtbar machen (vgl. 104-216).

Als leitende Kategorien erarbeitet er hierfiir im interdisziplindren Dialog mit den
Humanwissenschaften "Identit&t", "Emanzipation" und "Sinn", denen er je eigene
Abschnitte widmet (127-216). Die fachdidaktische ErschlieBung und Konkretisierung
iberlaBt Pohlmann jedoch nicht der religionspadagogischen Beliebigkeit, sondern er
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sucht selbst nach Wegen zur didaktischen Umsetzung. Dabei greift er zu den
Kategorien "Gewissen", "Verantwortung" und "Ziel", die er entsprechend ent-
faltet.

Ein bemerkenswerter Vorzug der Arbeit von D.Pohlmann ist die Erhellung der
jeweiligen "Werthintergriinde" seiner Kategorien (einschlieBlich einer Darstellung
der gegenwirtigen Wertproblematik in verschiedenen Disziplinen und disziplindren
Richtungen; (104-127). Es gelingt ihm dadurch, den jeweiligen theologischen und
padagogischen Akzent, der z.B. mit einer Kategorie wie "Identitdt" verbunden
ist, zu versprachlichen und religionspddagogisch sinnvoll, d.h. ohne einseitige Ab-
héngigkeiten, fruchtbar zu machen. Dabei sucht Pohlmann nach einer Balance
zwlischen "der Vermittlung von Inhalten und der Betonung eines kommunikativen
Unterrichtsprozesses" (96). Theologisch bezieht Pohlmann Identitdt auf Recht-
fertigung (136;142), Emanzipation auf "Reich Gottes"und auf christliche Eschatologie
im Horizont von Kreuz und Auferstehung (174), und Sinn auf den elementaren
"christlichen Indikativ der voraussetzungslosen Annahme des Menschen", die "eine
Grundstruktur von Wort und Tat Jesu darstellt”" (200). - Das letzte Kapitel der
vorliegenden (evangelischen) Dissertation bringt in knapper Form Uberlegungen
zum Verh&ltnis von Glaube und Lernen und zum wissenschaftstheoretischen Ver-
stdndnis von Religionspddagogik (217-231).

Es ist selten, wenn theologisch differenzierte Entwiirfe auch didaktisch reflektiert
werden und umgekehrt. Die Weiterentwicklung von Pohlmanns Vorschlag einer Ver-
schrénkung von kommunikativer Didaktik und "offenem Curriculum" wére m.E. ein
Gewinn fiUr die Religionspddagogik. Dabei ist freilich zu berlicksichtigen, da@ Pohl-
manns Konzept auBerordentlich komplex ist. Das Spiel der Zuordnung und Ver-
schrankung von Kategorien hat praktische und theoretische Grenzen, die nicht zu
Ubersehen sind: Es ist im deduktiven Sinn niemals véllig stringent, sondern appel-
liert an Plausibilitdt; es muB erst noch religionsunterrichtlich umgesetzt werden;
es Uberfordert leicht alle, die unter dem unmittelbaren Druck von "Praxis" nach
'zugdnglicheren "Rezepturen" verlangen. - Trotzdem verdient das Werk von D.Pohl-
mann aufmerksame Beachtung, weil es m.E. erfolgreich den schwierigen Versuch
macht, neue Wege auf dem Gebiet der religionspddagogischen Didaktik zu gehen,
ohne deren Gesamtzusammenhang im Rahmen von Theologie und Humanwissenschaften
zu vernachldssigen.

11. Um eine Dissertation handelt es sich auch bei der Arbeit von Werner Simon
Uber "Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts" (Zirich-Einsiedeln-K&ln 1983).

Da in den 70er Jahren im Gefolge der Curriculumtheorie die Zielorientierung in
der Didaktik besondere Aufmerksamkeit fand, wurde das Problem der unterricht-
lichen Inhalte fast grundsdtzlich von diesen Zielen her reflektiert. Diese Ziel-
Inhalts-Verschrankung steht nicht im Vordergrund der Analysen von W.Simon. Sei-
ne Arbeit zerfallt vielmehr in finf recht unterschiedliche Teile, denen auch unter-
schiedliche hermeneutische und analytische Verfahrensschritte entsprechen.

Nach einigen Voriiberlegungen zum "Problem einer Fachdidaktik Religion" (15-30)
befaBt sich Simon im 1. Kapitel mit einer Interpretation der Rolle und des Stellen
werts von Unterrichts-, Bildungs- oder Lerninhalten in verschiedenen didaktischen
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Theorien der Gegenwart (31-99). Dieses Kapitel zeigt, wie selbstverstdndlich und
unerldnlich mittlerweile die Rezeption humanwissenschaftlicher, d.h. hier: p&-
dagogischer Ansétze und Forschungen in der Religionspédagogik geworden Ist. -
Im 2. Kapitel widmet sich W. Simon der Konstruktion eines heuristischen Instru-
mentariums zur Beschreibung und Analyse von "Inhalten” in beobachtetem und
dokumentiertem Unterricht (100-143). Den Ertrag dieser Bemihungen wendet

der Autor in Kapitel 3 auf einige "Fallstudien” an. Zu diesem Zweck wertet er
die unter der Leitung von Giinter Stachel erhobene Mainzer Dokurnentation zum
Religionsunterricht unter inhaltlichem Aspekt aus (144-219). - Im 4. Kapitel fol-
gen "Lehrplananalysen" (221-313), die vor allem auf die Inhalte der beiden vor-
liegenden Zielfelderpléne (Grundschule; Sekundarstufe 1) bezogen sind. Dabei
untergliedert Simon nach biblischen, ethischen und dogmatischen "Themen" in
den genannten Lehrplénen und gewinnt Kriterien fiir vorsichtige Korrekturen

und fir Hinweise auf zu wenig beachtete Themenbereiche und Implikationen. -
I 5. (und letzten) Kapite! folgen Uberlegungen zur "Eigenart der Inhalte ‘'reli-
gidsen! Lehrens und Lernens" (314-429). wahrend die Ausfihrungen tber den Re-
ligionsbegriff in der Religionspadagogik hier m.E. entbehrlich gewesen waren
(314-331), gehort die Rezeption des phdnomenologischen Ansatzes von E.Husserl
und E.Schiitz mit Gedanken zur "Symbolik der religigsen Sinnwelt" (352-360) zu
den Vorziigen der vorliegenden Arbeit. Metapher und Symbol gewinnen ndmlich in
ihrer lebensweltlichen, aber auch unterrichtlichen Vermittlung nach W.Simon mai-
gebende Bedeutung flr die Struktur der Inhalte religidsen Lehrens und Lernens. Mit
"Uberlegungen zu einer Didaktik der Symbole des Glaubens" (390-429) schlieBt W.
Simon seine Arbeit ab.

Die vorliegende Dissertation deckt ein breites thematisches und methodisches Spek-
trum ab, das sich einer stimmigen "Synthese" gegentiber als sperrig erwelst. Po-
sitiv hervorzuheben ist, dal der Autor trotz der Kaonzentration auf die "Inhalts- -
seite" religidsen Lehrens und Lernens den religionspddagogischen Gesamtzusammen-
hang nicht aus den Augen verliert. Auch wenn im einzelnen manche Prazisierungen,
andererseits aber auch Straffungen wiinschenswert gewesen wéren, kann doch er-
wartet werden, daB jeder, der sich In Zukunft mit inhaltlichen Problemen in der
Religionspédagogik wissenschaftlich auseinandersetzt, auf Simons Werk zurlickzu-
greifen hat.

. AUSL ANDISCHE BEITRAGE ZUR RELIGIONSPADAGOGISCHEN THEORIEBILDUNG

Die bisher behandelten Verdffentlichungen beziehen sich ausschlielich auf den
deutschen Sprachraum. Religionsunterrichtliche und religionspddagogische Grund-
fragen werden aber auch im Ausland, auf z.T. beachtlichen Niveau, diskutiert.&

Im vorliegenden Rahmen michte ich auf zwel besonders markante Buchverdffent-
lichungen aus der amerikanischen und aus der italienischen Religionspddagogik und
Katechetik hinweisen: Gabriel Moran, Religious Education Development (Minneapolis
1983) und Emilio Alberich, Catechesi e prassi ecclesiale (Leunann-Turin 1982).

12. Gabriel Moran ist mit einigen seiner Werke auch im deutschen Sprachraum

4 Als Erstinformation vgl. die Literaturangaben in: U.Hemel, Probleme religionspa-
dagogischer und katechetischer Terminologie im internationalen Rahmen: Religions-
unterricht, Katechese, Evangelisation, in: ths 28 (1984) 374-385; vgl. auch The Irish
Catechist 9 (1985) Nr. 1, 4-17.
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bekanntgeworden.s Seine weitere Entwicklung dokumentiert u.a. das Werk "Religious
Education Development". Da 'Religious Education' der in den Vereinigten Staaten
und im gesamten englichen Sprachraum géngige Term fiir "Religionspddagogik"

ist und hier adjektivisch gebraucht wird, wire der Titel wohl am besten mit "Re-
ligionspdagogische Entwicklung” wiederzugeben - ein bewuBt offener Titel, wie
Moran selbst reflektiert (10). Das tragende Anliegen seines Buches ist der Aus-
spruch, "daB eine Theorie der menschlichen Entwicklung auch die religitise Ent-
wicklung umfassen” soll (6). Ein zweites, wesentliches Motiv ist die groBe Sen-
sibilitdt Morans fir Sprache, besonders fir sprachliche Bilder, die "unsere Urteile
Uber das menschliche Leben leiten" (6).

G. Moran setzt sich im ersten Haupttell (9-126) mit den Theorien von E.H.Erikson,
J.Piaget, L.Kohlberg und J.Fowler (aber nicht mit F.Oser) auseinander. Mit unter-
schiedlichen Akzentsetzungen und Differenzierungen, die hier nicht im einzelnen
nachgezeichnet werden konnen, kritisiert er immanente Schwéchen und Einseitig-
keiten in den jeweiligen grundlegenden sprachlichen Bildern und Metaphern von
Entwicklungstheorien. Diese hitten gerade die religidsen Bilder und die religidse
Sprache insgesamt nicht ausreichend integriert (93): Das Ganze des Lebens bis zum
Tod komme nicht in den Blick (vgl. 11). - Obwohl diese Kritik Morans einen eindeutig
normativen Akzent beinhaltet, ist sie in ihrer Art jedenfalls dann konsequent, wenn
Theorien menschlicher Entwicklung ihrerseits eine normative Dynamik enthalten, die
als solche zu explizieren wére und sich der Kritik zu stellen hat.

Der zweite Hauptteil von "Religious Education Development" ist der Entwicklung
einer eigenen Theorie Morans gewidmet.

Daflr entwirft er eine "Grammatik religiiser Entwicklung” (129-156) und eine ei-
gene "Grammatik p&dagogischer Entwicklung" (157-182). Beide zusammen ergeben
Perspektiven, die Moran zu einer "Theorie religionspddagogischer Entwicklung" ver-
bindet (183-207). Dabei tendiert er grundsdtzlich zum Versuch, einen integrativen
Ansatz fiir die verschiedenen Lebensbereiche zu entwickeln. So kennt er drei Haupt-
stufen religioser Entwicklung, die von der Unterscheidung zwsichen "Religiositat"
und "Religion" bestimmt sind: einfache Religiositét, Aneignung einer Religion und
"religidses" Christentum (Judentum usw.) (vgl. 131). Nach Moran kann man namlich
einer Religion angehéren, ohne religis zu sein und umgekehrt (135). Fir die p&-
dagogische Entwicklung wahlt Moran ein kategoriales Raster, das die ganze Lebens-
spanne umfaBt und sich nicht auf die Schulzeit oder das Kindes- und Jugendalter
beschrénkt. Als padagogische Lernorte oder Hauptformen (main forms) von Erziehung
nennt Moran: Familie, Schule, Beruf, Freizeit (165). Ihnen entsprechen die Grund-
funktionen Gemeinschaft, Wissen, Arbeit, Weisheit. Je nach Lebensalter hat die
eine oder andere Form vorrangige Bedeutung, ohne daB ihre wechselseitige Durch-
dringung je endete.

Religion bedeutet nun zugleich eine positive Bestitigung und Relativierung dieser
erzieherischen Lebensformen, denn sie erinnert daran, "dai es noch etwas groReres
gibt, was in unserem Leben zu erfiillen ist" (193). Religidse Erziehung umfaBt nach
Moran die Forderung der einfachen Religiositét (physisch-mythische Stufe), die reli-
gidse Beheimatung in kategorialer, z.B. christlicher Religiositit (narrativ-systema-
tische Stufe) und schliedlich die Entwicklung einer kategorialen religigsen Dynamik
(religitis-christliche Erziehung; Stufe der Suche/Reise| (Journeying/Inquiry) und der
religitsen "Zentrierung" (Centering) (196). Religion ist nach Moran je schon "innen'';

5 Vgl. E.Rolinck, Offenbarung-Erfahrung-Gemeinschaft, Die religionspadagogische
Konzeption Gabriel Morans, in: KatBl 103 (1978) 646-652.
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sie braucht nicht von auBen aufgedréngt zu werden. Auch beim Erwachsenen sind
“Fragen nach Ursprung, Schicksal und tiefstem Sinn an jeder Ecke der Lebens-
reise anwesend" (204). Edelstes Zlel religidser Erziehung ist nach Moran ein
mwachsendes Versténdnis fiir Gewaltlosigkeit" (205).

Morans "Religious Education Development" gehdrt zu den interessantesten reli-
glonspadagogischen Werken, die ich je gelesen habe. Das schlieBt Kritik an ein-
zelnen Positionen, Behauptungen und Begriindungen, gerade im Blick auf die viel-
faltige europdische Tradition, nicht aus. Der differenzierte und doch gut lesbare
Argumentationsgang Morans kann jedoch im vorliegenden Bericht nicht im einzel-
nen dargestellt und hinterfragt werden. Hier muB ein erster Hinwels geniigen, der
freilich beabsichtigt, eine griindlichere religionspddagogische Diskussion Uber den
Ansatz von G. Moran anzustoBen.

13. Auch das Buch von E.Alberich Uber "Katechese und die Praxis der Kirche"
(Catechesi e prassi ecclesiale) verdient in der deutschsprachigen religionspéda-
gogischen Diskussion Beachtung. Alberich, internationalbekannter spanischer
Religionsp&dagoge an der Salesiana in Rom, fragt nach Struktur und Bedeutung
der Katechese in ihrem ekklesiologischen Kontext heute, aber auch "im Inneren
einer sich wandelnden Gesellschaft" (17).

Alberich geht vom Primat des Reiches Gottes in der Geschichte aus (20). Die Pra-
xis der Kirche stellt er unter den "Primat der Evangelisation" (31). Fir den einzel-
nen Christen ist das Ziel daher nicht so sehr der praktizierende Katholik, sondern
"die Reifung des Glaubens und das Glaubenszeugnis" (30) unter EinschluB einer
klaren Option fiir die Armen und den Verzicht auf Macht (30). Dies umfaBt auch

die Férderung von Dialog, Kommunikation und Freiheit im innerkirchlichen Bereich
(35).

Katechese unterscheidet sich nach E.Alberich von Evangelisation, well Katechese
einen Dienst des Wortes und einen Dienst am Glauben darstellt (46), wahrend die
Evangelisation "jedes kirchliche Handeln umfaBt, sofern es die Verkiindigung und

das Zeugnis des Evangeliums vom Reich Gottes zum Ziel hat" (42). Die Katechese
wird so zum Spezialfall der Evangelisation (46). Religitse Erziehung und Bildung
gehtren nach Alberich zum Bereich der Katechese, wenn sie sich "im Binnenraum
christlicher Konfessionen" abspielen (50). - Diese Ansicht trifft sich nicht mit der
vorherrschenden Meinung der geutschen Religionspddagogen, kann aber hier nicht

im einzelnen ertrtert werden.

In der weiteren Durchfilhrung seiner Studie geht Alberich auf grundlegende theolo-
gische und anthropologische Dimensionen der Katechese ein. Er betont ihren Er-
fahrungsbezug und geht auf ihre christologische und inkarnatorische Struktur ein
(55-89). Alberich stellt auch verschiedene ekklesiologische Modelle von Katechese

dar (137-147). Ziel der Katechese ist nach Alberich der "reife Glauben" (108).
Deutlicher als in vergleichbaren deutschen Publikationen akzentuiert der Autor auBer-
dem die diakonale und politische Rolle von Katechese im Dienst der "ganzheitlichen
Fodrderung des Menschen" (promozione integrale dell'uvomo, 162) und der ganzheit-
lichen Befreiung (liberazione integrale dell'uomo, 168). Zugleich wendet sich Alberich
gegen eine "vertikalistische und individualistische" Sicht der Katechese und Glaubens-
erziehung, als ob entsprechende Lernprozesse stets von oben nach unten laufen wiir-
‘den (204). Katechese zielt nach E.Alberich auf Gemeinschaft und wachst in der Ge-
meinschaft; sie ist ein Weg der "Teilhabe und der wachsenden Verantwortlichkeit"

6 Vgl. U.Hemel, Theorie der Religionspddagogik, Muinchen 1984, 240-383.
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(208). Von diesem Ansatz her ist es nur konsequent, daB Alberich dem Verhiltnis
von "Katechese und Liturgie" ein eigenes Kapitel widmet (227-242) und das "evan-
gelisatorische und katechetische Potential" der Liturgie eigens wiirdigt (237), ohne
deswegen andere Formen der religisen Kommunikation, insbesondere der "Glau-
bensmitteilung" auBer acht zu lassen (240).

Eln Vorzug des vorliegenden Werks sind die umfangreichen Literaturangaben zu
den einzelnen Themenbereichen, die im wesentlichen italienische, spanische,
franziisische, englische und deutsche Verdffentlichungen umfassen. -

Die sprachlichen Barrieren und die unterschiedlichen terminologischen und sach-
lichen Akzente in der internationalen religionspddagogischen und katechetischen
Diskussion kénnen nicht dariber hinwegtduschen, daB religionspédagogische Auf-
gaben und Grundprobleme Uber die Grenzen hinweg eine erstaunliche Konstanz
und-Konsistenz aufweisen. Dies zeigt auch das vorgestellte Werk von E.Alberich,
trotz aller Unterschiede in Mentalitdt und gewachsenen Strukturen.

- Wenn im vorliegenden Literaturbericht von religionsp&dagogischen Grundfragen
die Rede sein sollte, so ist es angebracht, zum SchluB auch von der "Grundfrage"
elner Praxis der Solidaritdt und Kooperation im internationalen Bereich zu sprechen:
Denn der Blick iiber Grenzen, Uber den Horizont des' Vertrauten hinaus setzt jene
Praxis des "Exodus" voraus, die nach A.Exeler zu den wesentlichen Aufgaben reli-
gionspadagogischer Vermittlung gehﬁrt.7 Eine verbesserte internationale, aber auch
dkumenische Zusammenarbeit auf dem Gebiet der Religionspiddagogik und Kate-
chetik wére daher im Interesse aller Beteiligten und ein Gewinn fiir alle Gesprachs-
partner.

Verzeichnis der besprochenen Werke

(ziffern in Klammern verweisen auf die Gliederungsnurmmer im Literaturbericht)

Alberich, Emilio, Catechesi e prassi ecclesiale, Identitd e dimensioni della catechesi
nella Cﬁiesa di oggi, Leumnann (Torino): LDC 1982, 254 pp. (=Studi e richerche di
catechetica 2) (=Nr. 13)

Baudler, Georg, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschlieBen, Theorie und
Praxis Eier Koarrelation von Glaubenstberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grund-
lage von Symbolen und Sakramenten, Paterborn-Miinchen-Wien-Ziirich: Schoningh 1984,
331 S. (= utb 1306) (=Nr. 2)

Biehl, Peter, Natirliche Theologie als religionspddagogisches Problem, Thesen zu
einem erfahrungsbezogenen Reden von Gott im Religionsunterricht, Aachen; Re-
ligionspédagogik heute 1983, 25 pp. (= Religionspédagogik heute Bd. 12), (=Nr. 4)

Biehl, Peter/Baudler, Georg, Erfahrung-Symbol-Glaube, Grundfragen des Religions-
unterrichts, Frankfurt/M.; Haag und Herchen 1980, 156 S. (=Religionspddagogik
heute Bd. 2) (=Nr. 3)

Hofer, Albert/Thiele, Johannes, Spuren der Ganzheit, Impulse fiir eine ganzheitliche
Religionspddagogik, Munchen 1982 (=Pfeiffer-Werkbiicher Bd. 151) (Nr. 5)

7 Vgl. A.Exeler, Exodus- ein Leitmotiv flir Pastoral und Religionspidagogik, als Ms.
gedruckt, Miinchen (DKV) 1974
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HERBERT A. ZWERGEL
RELIGIONSPADAGOGISCHE GRUNDLAGENPROBLEME

1. Ulrich Hemel, Theorie der Religionspddagogik. Begriff - Gegenstand -
Abgrenzungen. Minchen: Kaffke 1984, 485 S.

Der Verlag bringt im Werbetext der Riickseite die vorliegende Regensburger
Dissertation (1983) von U. Hemel in einen Zusammenhang mit H. Schilling,
Grundlagen der Religionspadagogik (1970). Dies und der umfassend angelegte
wissenschaftstheoretisch-systematisch orientierte Gang der Untersuchung er-
fordern eine griindliche, den Ublichen Rahmen einer Rezension ausweitende
Priifung dieses Versuchs, in die vielfdltigen religionspadagogischen Konzep-
tionen ein integrierendes Grundmuster einzutragen.

1.1 "Der Begriff der Religionspadagogik" (1. Kap., 18-99). Ausgangspunkt der

Bemiihungen um den angemessenen Begriff von "Religionspddagogik" ist nach
einem Uberblick iiber die Herkunft dieses Begriffs eine Einschitzung seines
gegenwirtigen Gebrauchs, in dem sich fir das wissenschaftstheoretische Selbst-
verstandnis dieser Disziplin das Problemn des "unzureichend integrierten Uber-
flusses, nicht aber des Fehlens von Theorieansdtzen" (26) anmeldet. Was fehlt,
ist ein wesentlicher, weil konsensbildender Erkenntnisfortschritt - Ausdruck
nwissenschaftstheoretische(r) Stagnation® (29). Hier formiert sich die Aufmerk-
samkeit des Lesers: Ist der Vorschlag Hemels geeignet, die mit Recht ange-
mahnte Konsistenz der verschiedenen Theorieansdtze zu sichern und einen
Konsens unter den Religionspadagogen herbeizufiihren? Wie berlicksichtigt

ein um des wissenschaftstheoretischen Erkenntnisfortschritts willen entwickel-
tes Theoriekonzept die vielfltigen Forschungs- und Handlungsebenen, welche
bei einer Handlungstheorie wie der Religionspddagogik mit ihren Rickbindungen
an erfahrungsbezogene und darin offene Prozesse in einer gewissen Spannung
zu Konsistenzanforderungen stehen?

Fiir eine Abschitzung der Dimensionen im Begriffsgebrauch von "Religions-
padagogik" hilfreich ist die von Hemel entwickelte und in einer Ubersicht
(70f) zusammengestellte "begriffslogisch-semantische Typologie von Begriin-
dungsformen der Religionspadagogik”. Wenn Hemel dabei "allgemneine (nicht-
normative)! und "spezielle (normative) Formen der Religionspddagogik" unter-
scheidet, deckt er wichtige, z. T. vernachlédssigte empirische, historische, vor
allem aber vergleichende Aufgaben der "aligemeinen Religionspddagogik" auf
(vgl. 78ff) und verweist mit der Interpretationsbedtirftigkeit entsprechender
Forschungsergebnisse auf das komplementére Verhdltnis von allgemeiner und
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spezieller Religionspddagogik; demgegeniiber sind die verschiedenen "primar
auBertheologisch", "pluridisziplinar" oder "primar theologisch begriindeten
Varianten" spezieller Religionspddagogik wegen der "normativen Vorgaben
untereinander relativ inkompatibel" (66). Das entwickelte Raster struktu-
riert denn auch die kenntnisreich durchgefiihrte Analyse verschiedener Be-
griindungsversuche (33-59, 82-99), wobei Hemel gegen primar auBertheo-
logische und pluridisziplindre Begrindungsmodelle argumentiert und fir ei-
ne "primér theologische Zuordnung und Begriindung der Religionsp&ddagogik"
(93) pladiert. Konses besteht wohl darin, daB elne Wissenschaft in ihren
normativen Grundlagen letztendlich an nicht mehr weiter ausweisbaren
Grundentscheidungen nicht vorbeikommt, weshalb Hemels Entscheidung
fir die Theologie in der Rolle einer "religionspddagogischen Leitwissen-
schaft" (49, 94f) als "Préferenzentscheidung" (99, Hervorhebung Zw.) legi-
tim ist. Zu fragen bleibt aber, ob diese Entscheidung fiir den genuin theo-
logischen Charakter der Religionspddagogik - keinesfalls nur ein "Anwen-
dungsfall von Theologie" (95) - vor einer Diskussion fundamentaler inhalt-
licher Implikationen gerade in wissenschaftstheoretischem Kontext nicht
einen Schritt zu frih erfolgt, zumal einige der vorgetragenen Argumente
(z.B. Uberforderung der "normativen Kraft" auBertheologisaher Begriin-
dungsmodelle [89f; Zuordnung zu einer nicht-theologischen Leitwissen-
schaft bedrohe "aufs ernsthafteste" "die erstrebte disziplindre Selbststan-
digkeit der Religionspddagogik", 91) einer ideologiekritischen Nachfrage
bedtirfen.

1.2 "Der Gegenstand der Religionspéddagogik" (2. Kap., 100-239)

Im umfangreichen 2. Kapitel vertieft Hemel mit seiner "kriteriologischen
Reflexion" (129) einen Ansatz, der von H. Schridter (Die Religion der Reli-
gionspédagogik, Zirich 1975) in die Diskussion eingebracht, in seiner wissen-
schaftstheoretischen Fruchtbarkelt bisher aber eher vernachlédssigt worden
ist; um so beachtenswerter ist Hemels Vorschlag. Ein Kriterium dieser Re-

flexion ist einerseits, den gesamten "Umfang der bereits bestehenden Ar-
beitsfelder der Religionspddagogik soweit als méglich zu erfassen (Kriterium
der 'extensionalen' Angemessenheit). Andererseits muB auch ein méglichst
hohes MaB an spezifischer Prézision im Sinn der Differenzierung der beson-
deren Fragestellung der Religionspddagogik im Unterschied zu benachbarten
Wissenschaften angestrebt werden (Kriterium der 'intensionalen' Angemessen-
heit)" (129f). Nicht weniger bedeutsarn sind die-Kriterien "Ckonomie der
impliziten Voraussetzungen" und "forschungslogische Fruchtbarkeit" (130).
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Die Fruchtbarkeit dieses Ansatzes selbst erweist sich in der kenntnisreichen
und ausfiihrlich begriindeten Analyse und kriteriologischen Priifung der rele-
vanten religionspédagogischen Theorien. Es zeigt sich dabei, daB jeder dieser
Theorieansdtze wichtige und unverzichtbare Momente hervorhebt, aber auch
relevante Sichtweisen ausklammert - fiir die weitere religionspadagogische
Forschung wichtige Einsichten: Durch die "Theorie religidser Erziehung und
Bildung" (2.2) werden die "nicht-intentionalen und nicht-personalen Einfliisse"
(165) nicht zureichend erfa@t. In der "Theorie des pédagogischen und didakti-
schen Handelns der Kirche" (2.3) wird zwar der sonst eher vernachldssigte
Bezug zur Glaubensgemeinschaft hervorgehoben, es ergeben sich jedoch auch
Probleme, die mit "Ekklesiozentrik" und Behinderung "kritisch-prophetischer
Loyalitdt von Theologie und Religionspédagogik” angedeutet sind; beides fihrt
eher "In Richtung auf Konformitét ... als ... auf Innovation" (177, 184; hier
hdtte die oben angemahnte ideologiekritische Nachfrage ansetzen kinnen).
DaR die "Theorie religidsen Lehrens und Lernens" (2.4) "die relevanten Ar-
beitsfelder der Religionspddagogik ausnahmslos" (?) (208) abdeckt, darf

nicht dariiber hinwegt&uschen, daB neben den auftretenden Abgrenzungs-
schwierigkeiten zur Katechetik (s.u.) erhebliche Defizite in der theore-
tischen wie empirischen Absicherung der Konzepte von Lehren und Lernen
bestehen. Hemels eigener konstruktiver Vorschlag integriert die genannten
Ansdtze und faBt den Gegenstandsbereich der Religionspidagogik (2.5) als
"Theorle religidser Vermittlung im Sinn religidser Erziehung und Bildung,
religigsen Lehrens und Lernens und des gesamten religids qualifizierten
padagogischen und didaktischen Handelns der Kirche" (222). "Religitise Ver-
mittlung" fungiert dabei als “integrativer Oberbegriff", der die zu vermitteln-
den Bereiche als "Modi" religionspidagogischen Handelns umgreift (235, vgl.
217). Eine kriteriologische Uberpriifung des eigenen Vorschlags belegt die
Fruchtbarkeit dieser Gegenstandsbestimmung (bes. 216). Eine primar theo-
logisch begriindete Religionspédagogik wird kaum hinter diesen Erkenntnis-
stand zuriickfallen diirfen. Weitere Begriffsarbeit steht aber da noch an, wo
das Verhdltnis von allgemeiner und spezieller Religionspéadagogik, hier vor
allem der verschiedenen Varianten, weiterer begrifflicher Vermittlung bedarf.

1.3 "Das Verhdltnis der Religionspidagogik zur Katechetik! (3. Kap., 240-383)

Um die in der Kapitelliberschrift beschlossene Frage beantworten zu kénnen,
diskutiert Hemel ausfUhrlich (250-300) verschiedene Antworten, wobei die
midglichen logischen Verhaltnisse (Inklusion, Identifikation, Unabhéngigkeit,
Offenhelt; vgl. 247) und eine "exemplarische Typologie" (248) die Diskussion
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transparent machen. Das Ergebnis dieses Durchgangs lautet: "Eine allgemein
anerkannte und argumentativ befriedigende L8sung des genannten Problems
gibt es bisher nicht." (301) Von daher muB man Hemels eigenen Versuch der
verhdltnisbestimmung und Unterscheidung von Religionspadagogik und Kate-
chetik anhand einer Analyse der adressatspezifischen Voraussetzungen und

der Logik religitser Sprache (3.3, 301-312) als "Reflexion auf den kommu-
nikativen Vollzug im religidsen Lehr- und Lerngeschehen" (302) mit beson-
derer Aufmerksamkeit bedenken.

Unter verschiedenen "Grundtypen religigser vermittlung" (302) werden zwel
besonders herausgearbeitet: Die "Gemeinschaftsbezogenheit religigser Sprache"
(304) erméglicht ein "Sprechen nach auBen", "in der Hoffnung auf 'Verstandnis'
und "Interesse’ an der vorgebrachten 'Sache des Glaubens' (310). Von diesem
rreligionspidagogischen Vellzug" ist als kommunikativer Akt eines "Sprechens
an der Pforte" der "katechetische Vollzug" zu unterscheiden; er soll "den an-
fanglichen Glauben eines der Kommunikationspartner zu einem reifen und
miindigen Glauben filhren" (311). Die beiden Perspektiven "religionspddago-
gischer" und "katechetischer Vollzug" erweisen sich in der Zusammenschau

bei der Untersuchung von "Umkehr" und "Glaubensverlust" (354, 357) sowie

bei der Frage nach dem "Glauben des Kindes" (357-370) als phanomenologisch
sehr fruchtbar. Hemel sieht aber noch grundlegender in den beiden Vollziigen
einen differenzierenden "Formalaspekt", "der Religionspadagogik und Katechetik
als je elgensténdige Weisen religidser Vermittlung zu begreifen ermdglicht"
(302, das Ergebnis antizipierend), was z.B. fir den Religionsunterricht heiBt:
"Soweit der schulische Religionsunterricht auch 'katechetische' Konstellationen
integriert, f&llt er unter den Formalaspekt und die Zustdndigkeit der Katechetik.
Eine exklusive Zuordnung des Religionsunterrichts entweder zur Religionspéda-
gogik oder zur Katechetik findet keinen Anhalt in der Realitdt der religits
qualifizierten religionsunterrichtlichen Interaktion. Beide, Religionspadagogik
und Katechetik, sind - je nach ihrem eigenen Formalaspekt - die zustdndigen
fachlichen Bezugswissenschaften des schulischen Religionsunterrichts." (376)

An dieser Stelle ergeben sich im Interesse des wissenschaftstheoretischen An-
spruchs und der bisherigen Ergebnisse der Arbeit Rickfragen: Warum wird die
Eigenstdndigkeit der Katechetik vorab schlichtweg gesetzt? (vgl. 301f) Warum
unterzieht Hemel vor einer Verhiltnisbestimmung von Religionspdagogik und
Katechetik nicht auch die Katechetik einer kriteriologischen Analyse? Damit
scheint zusammenzuhingen, daB der Leser - auch wiederholt kontrollierendes
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Lesen bleibt bei diesem Eindruck - im Unklaren dariber gelassen wird, wie
sich die beiden Vollziige und die dadurch unterschiedenen Disziplinen Reli-
glonspddagogik und Katechetik zur Begriffsarbeit einer Gegenstandsbestim-
mung der Religionspddagogik im 2. Kap. verhalten. Die vorgeschlagene Un-
terscheidung von Religionspadagogik und Katechetik ist zwar moglich, aber
nicht sinnvoll, da sie zu logischen, semantischen und kriteriologischen Schwie-
rigkeiten fubrt, die neben den Ergebnissen des 2. Kap. auch die durchaus
wichtigen Einsichten in die kemmunikativen Vollziige religigser Vermittlung
gefahrden. Die Klarheit der Gegenstandsbestimmung der Religionspddagogik
ist durch die Einfiihrung des "integrativen Oberbegriffs" "religidse Vermittlung"
erreicht worden. Diese Klarheit 1Gst sich in dem Moment auf, in dem ver-
schiedene "Grundtypen religiGser Vermittlung" (302) eingeflihrt und die Ver-
dnderungen im Begriffsfeld nicht mitbedacht werden. Soll die Gegenstands-
bestimmung von "Religionspadagogik! (2. Kap.) aufrecht erhalten und die
durch die spezifischen Differenzen - ein Interpretationsversuch zur Be-
stimmung der logischen Funktion des Vorschlags von Hemel - des "reli-
giunsp‘aida'gqgischen" und "katechetischen Vollzugs" konstituierten Diszi-

plinen "Religionspédagogik" und Katechetik (3. Kap.) miteinander bestehen,

so handelt gs sich im 2. und 3. Kap. offensichtlich um einen &quivoken Ge-
brauch van "Religionspadagogik”, was erheblichen Anlal zu Begriffsverwirrun-
gen bietet. Wére es in dieser Situation nicht sinnvoll, an der Gegenstandsbe-
stimmung des 2. Kap. festzuhalten, in den beiden Vollziigen aber nicht Kon-
stitutionsbedingungen zweier eigensténdiger Disziplinen, sondern Hinsichten,
unterschiedliche adressatspezifische Zugangswege zu sehen, welche inner-
halb einer Wissenschaft gerade wegen der aufgedeckten Ubergédnge (357-361)
Im Zusammenhang bedacht werden missen? Gerade die Zusammenschau bei-
der Vollziige erweist sich in der Arbeit als "forschungslogisch fruchtbar"! Es
entspréche auch eher dem Kriterium "Okonomie der impliziten Voraussetzungen",
wenn es nicht zu einer Verdoppelung beider Wissenschaften bei weitgehend sich
Uberschneidenden Gegenstandsbereichen kdme; das Beispiel des Religionsunter-
richts (s.0.) belegt dies deutlich. Es ware dann allerdings auch angebracht, den
Ausdruck "Modus" - Hemel selbst spricht ja von "Weisen" (302) der religidsen
Vermittlung, gibt dann aber diesen Gedanken zugunsten eigensta@ndiger Wissen-
schaften auf - statt auf die verschiedenen Bereiche des 2. Kap. auf den "re-
ligionsp&adagogischen" und "katechetischen Vollzug" anzuwenden.

1.4 "Die theologische Grundstruktur der Religionspadagogik" (4. Kap., 384-412)
Die theologische Grundstruktur aufzuzeigen, ist seit dem 1. Kap. der Arbeit
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Hemels ein Desiderat. Da es sich bel den vorgetragenen Argumentationen
nach dem bisherigen umfangreichen Gang der Untersuchung vor allem um
"weiterer Entfaltung bedlirftig(e)" "Problemanzelge und Ausblick" (384) han-
delt, genligt ein knappes Nachzeichnen dieser gesuchten Grundstruktur. Re-
ligionspédagogik sucht "Qualifikation und Kompetenz", welche ihr "von ihrem
eigenen urspriinglichen Vollzug her zuwachsen" und worin sie einen "spezifi-
schen erkenntnistheologischen Zugewinn ermdglicht" (389), und zwar flr das
Gesamt der Theologie. Fir die Religionspadagogik greifbar wird diese Még-
lichkeit bel der verantwortlichen Inhaltsvermittlung: "Sachliche Transparenz
und situativ-personale Angemessenheit der entsprechenden religidsen Inhalte
kéinnen begrifflich in der umgreifenden und zentralen religionspédagogischen
Forderung nach 'korrelativer Transparenz' zusammengefa@Bt werden." (397)
Mit dieser korrelativen Transparenz ertffnet sich ein "eigenstandiger Madus
theologischen Erkennens", in welchem die Religionspédagogik durch ihre
"Hermeneutik gegenwartiger Praxis" (407) sonst nicht mogliche Erkenntnisse
zeitigt, darin aber zugleich der Grundaufgabe aller Theologie (vgl. 411f) ver-
bunden ist: "die Sinnmitte der christlichen Botschaft muB daher in schdpferi-
scher Treue jeweils neu ausgesagt und gewonnen werden" (410). Hemels Uber-
legungen lassen erkennen, dal die theologische Grundstruktur der Religions-
pidagogik, hier in programmatischer Diktion vorgestellt, zum Auswels ihrer
tatsdchlichen theologischen Kompetenz und Fruchtbarkeit dessen bedarf, was
in vielen religionspAdagogischen Praxisfeldern und Forschungsprozessen sich
bereits vollzieht; inwieweit sich die Theologie insgesamt diesem Erkenntnis-
weg 6ffnet, wird nicht zuletzt am geduldig erarbeiteten Erkenntnisfortschritt
der Religionspddagogik in diesen Prozessen liegen.

1.5 Eine abschlieBende AuBerung zur Arbeit Hemels wird erst mdglich sein,

wenn die im Zusammenhang des 3. Kapitels formulierten Fragen von Hemel
beantwortet sind. DaB die Fragen gestellt sind, daB aber auch ein Antwort-
versuch gemacht wurde, verdankt sich den Arbeitsergebnissen iber den Ge-
genstand der Religionspadagogik und {iber die Unterscheidung verschiedener
Vollziige Im kommunikativen Geschehen religitser Vermittlung. Vorab des
Ausgangs der sicher nicht abgeschlossenen Diskussion 188t sich aber bereits
feststellen: Hemel packt die anstehenden Fragen mit Mut zur Einflihrung
neuer Begriffe an, was der Religionspddagogik erhebliche Impulse fur die ei-
gene Begriffsarbeit geben kann. Er hat darliber hinaus die im Untertitel der
Arbeit angesprochenen Bereiche in der Diskussion - auchjwenn nach Wahr-
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nehmung des Rezensenten nicht immer stimmig - bis zu einem Punkt voran-
getrieben, an dem die begriindete Hoffnung besteht, in der wissenschafts-
theoretischen Arbeit der Religionspddagogik in Auseinandersetzung mit die-
ser Untersuchung einen guten Schritt voranzukommen. Allerdings ist wegen
der starken, noch nicht inhaltlich aufgefiillten, also weiterer Begriindung be-
dirftigen theologischen, ja auf Glaubensgemeinschaft bezogenen Position kaum
zu erwarten, daB dadurch ein Konsens aller Religionspddagogen herbeigefihrt
wird. Vielleicht ist dies auch gar nicht winschenswert, weil darin der reli-
glonspédagogische Dialog eine stdndige Herausforderung erfahrt, sich aber
auch adressatspezifische Voraussetzungen der gegenwirtigen Vermittlungssi-
tuation aﬁmelden, die Konsistenzanforderungen gewisse Grenzen setzen.

2. Adolf Exeler, Religidse Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung. Minchen:
Kidsel 1982, 230 S.

Dem Sammelband, der neun bereits verdffentlichte Beitrége aus den Jahren
1970 - 1982 erneut vorlegt und damit leicht zugdnglich macht, ist ein Vor-
wort vorangestellt, das das Grundanliegen Exelers deutlich macht: "Uber

eine konsequente anthropologische Orientierung von Theologie und Religions-
p#adagogik hinaus tritt immer stérker nicht nur die Verantwortung fiir das
Individuum, sondern zugleich auch der gesellschaftliche Aspekt der Religions-
pAdagogik hervor. Im Zuge dieser Entwicklung melden sich die Fragen nach
neuen Formen der Spiritualitdt und nach einer zugleich spirituellen, existen-
tiellen und gesellschaftlichen Beleuchtung zentraler Inhalte christlichen Glau-
bens immer intensiver an." (8) Alle Beitrége dienen diesem Ziel, das in dem
titelgebenden Aufsatz "Religitse Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung"
(1977 als Vortrag, 11-38) seine bleibende Begriindung erfahrt und unter den
Stichworten "Interpretation von Erfahrungen", "Deutung des Daseins", "Situation
des Glaubens als Herausforderung", "Umkehr" auch in den anderen Beitrégen
immer wieder neu und erstaunlich aktuell vertieft wird. Es ist wegen dieses
inneren Zusammenhangs moglich, den gemeinsamen Grundgedanken nachzu-
zeichnen: '

Die "Forderung des Menschseins" ist in der Kirche seit dem II. Vatikanischen
Konzil "mit einer geradezu Uberraschenden Intensitdt" (184) zum Ausdruck ge-
kommen, wofiir vielféltige Belege kirchenamtlicher Dokumente angefihrt wer-
den, welche Exeler auch gégen manche restaurativen Tendenzen in der Kirche
reklamiert (vgl. 33ff). Aus dieser "humanisierenden Kraft des Glaubens" (21)
ergibt sich fiir den Religionsunterricht, wenn er den Menschen erfahren l&3t,
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daB der Glaube gut tun kann (vgl. 124), eine "befreiende Wirkung" (179) fir
den Menschen, in der nicht nur die Existenz des einzelnen, sondern die aller
betroffen ist. Wenn es gelingt, das zentrale Motiv religitser Erziehung "Ein-
heit von Spiritualitdt und sozialer Orientierung" (31, 122, 202) zu verwirk-
lichen, kann es zu einer "praxisverandernden Bildung" kommen, in der "Aus-
sagen des Glaubens stdndig in engem Zusammenhang gesehen werden mit den
drangenden Problemen der heutigen Welt" (217). Dies setzt auch Kritik am
Institutionellen an der Kirche frei, optiert fur die "Dienstfunktion der Insti-
tution" (211) und wird da besonders glaubwlirdig, wo biographisch vermittelt
das Theologie-Treiben und Glauben-Leben etwa von Helder Camara (121ff)
~als "Zivilisation der Liebe" (Puebla, 211) erscheinen; in ihr wird die Menschen-
freundlichkeit Gottes erfahrbar, welche dazu ermutigen sollte, den einge-
schlagenen Weg religionspadagogischer Arbeit weiterzugehen. Auch hier hat
der Sammelband nichts von seiner Aktualitdt| verloren; das Vermachtnis

von Adolf Exeler verpflichtet die Religionspadagogik zum kritisch-konstruk-
tiven Gesprédch mit Theologie und kirchlicher Institution. Religionspddagogik
erweist damit deutlicher als irgendwie sonst, was Hemel die "theologische
Grundstruktur der Religionspadagogik" genannt hat.

3. Hans-Ginter Heimbrock, Lern-Wege religigser Erziehung.

Historische, systematische und praktische Orientierung fir eine Theorie reli-
gitsen Lernens, G&ttingen: Vandenhoek & Ruprecht 1984, 212 S.

Heimbrocks Untersuchung kreist um die Frage, wie sich Inhalte und Methoden
im Kontext religitsen Lernens - damit ist gegenliber der protestantisch-tradi-
tionellen Trias Lehre-Glaube-Bekenntnis bereits ein Akzent gesetzt - wechsel-
seitig beeinflussen und welche inhaltlichen Annahmen mit Lernwegen selbst
bereits gegeben sind, womit die Reflexion des jeweiligen Lernverstandnisses
zu einer zentralen Sachaufgabe wird (vgl. 8).

Im 1. Teil untersucht Heimbrock "historische Modelle christlicher Erziehung"
(11-72) hinsichtlich ihres Lernverstdndnisses und macht auf wichtige, sonst
eher vergessene Details aufmerksam: "Ubergewicht bei der Intellektualitit

in der nachreformatorischen Orthodoxie" (17); "Entdeckung der Entwicklungs-
tatsache 'Kindheit' als konstitutiver Faktor religionspadagogischer Reflexion"
durch C.G. Salzmann (19); "Lernen mit der Orientierung am Handeln" und
Achtung der "am Geschehen beteiligten Subjekte" (47) in der Arbeitsschul-
padagogik; Korrektur des "Ubliche(n) Klischee(s) einer Geschichtsschreibung
der Religionspddagogik" durch Verweis auf die auch psychologische Frage
nach dem Menschen bei G. Bohne (53f). Ausfuhrlich dokumentiert und kornmen-
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tiert ist eine Lektion von Rinderknecht/Zeller (54-70), eine wertvolle An-
regung fur die Seminararbeit.

Der 2. Teil (73-104) gilt dem Zusammenhang von "Glauben und Lernen' un-
ter systematischen Gesichtspunkten, wobei sowohl Kritik an der Lernpraxis
der Kirche vorgetragen als auch das durchaus ambivalente Phdnomen "Lernen"
theologischer Kritik unterzogen wird, auch hier mit dem Ziel "dialogisch-
kritische(r) Korrelation" (75). Aus der breiten Palette wichtiger Gedanken
einige Hinweise: das Modell "Gegen-Lernen" von E. Lange nach P. Freire
(76f); theologische Wahrheitsfindung als Lernweg, konstituiert durch die
Momente: kommunikativ, symbolbezogen, eschatologisch, emanzipatorisch,
personal, experimentell und lebenspraktisch (78-82), woraus in didaktischem
Kontext vorgestellte Strukturen religiisen Lernens entwickelt werden (90-
104); Anforderungen an die Religionspddagogik: WirklichkeitserschlieBung,
Handlungsanwelisung und Orientierungsfunktion (78-82).

Im 3. Teil (105-201) werden "psychologische Konzepte in der Religionspada-
gogik" auf ihr offenes oder auch implizites Lernverstandnis hin befragt, wo-
bei jeweils nach einer Skizze "Zur Situation" des religionspddagogischen Um-
felds das psychologische Konzept, die entsprechende, gut belegte Lernpraxis
und das zugrundeliegende Lernverstdndnis vorgestellt und bewertet werden.
Diese Gliederung der Darstellung zeigt, daB es hier nicht nur um Gruppen-
dynamik, Verhaltenspsychologie, kognitive Entwicklungspsychologie und Psycho-
analyse, sondern auch um den hermeneutisch-theologischen, anthropologischen
und religionsdidaktischen Kontext geht.

Besonders hervorgehoben zu werden verdient der Abschnitt "Entwicklung
religitiser Vorstellungen" (148-175). Heimbrock geht hier neben J. Piaget

und R. Goldman intensiv auf J.W. Fowler, L. Kohlberg und F. Oser ein und
deckt ein methodologisches Grundproblem auf; es "besteht in der Spannung /
zwischen dem Anspruch, empirische Daten im Modell allein deskriptiv zu
ordnen und dem Resultat, in das axiomatische, metaphysische Vorgaben mit
eingeflossen sind" (159 zu Fowler, noch verstirkt bei Oser 163). Massive

Kritik duBert sich im "Exkurs: 'Jeder Schuler ein Philosoph' (163-167): "Von
Spinoza werden allerdings ungenannt auch diverse Einseitigkeiten, ja eine
halbierte Menschlichkeit in die kognitive Psychologie Kohlbergs importiert:

die Anschauung, daB die Phantasie gegeniiber dem logisch abstrakten Denken
nur ein fehlerhafter Modus der Erkenntnis ist; die Bewertung der rationalen
Erkenntnis als Heilsweg; schlieBlich die Identifizierung von Handeln mit Denken,
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von Wissen mit Tugend." (1661 Das im Lernverstdndnis Fowlers und Osers
entwickelte Konstrukt "religiéises Urteil" hat in seinem Bezug zu explizit
theistischem Vokabular jeden Bezug zu alltagsweltlicher Erfahrung und
Religion verloren (170). "Die kognitive Verfligung Uber das gerade Unver-
fiigbare" ist in ihrer theologischen Problematik nicht erkannt (171f). Die-
se treffende Einschitzung der untersuchten kognitiven Konzepte sollte

in der Religionspéadagogik breit rezipiert und diskutiert werden, vor allem
auch wegen des Defizits an "religionspddagogisch reflektierten Handlungs-
anwelsungen” (173) in einer einseitig an eine psychologische Entwicklungs-
logik gebundenen Lernpraxis, In der ganzheitliche Lernprozesse aus dem
Blick geraten; ein Verdikt kognitiver Konzepte folgt daraus nicht.
Religionspadagogisch anregend ist auch der SchluBabschnitt "Symbolsinn
zwischen Offenheit und Deutlichkeit" (176-201), in dem Heimbrock Grund-
zlige einer Symboldidaktik entwirft. Fur den Religionslehrer dirfte dabel
besonders die Analyse eines Trivialmythos im Superhelden-Comic interessant
sein.

Das historisch kenntnisreiche, theologisch und psychologisch kompetente
und religionspddagogisch anregende Buch verdient gerade wegen des 2. und
3, Tells aufmerksame, wegen der referierten, m.E. aber zutreffenden Kritik
an Fowler und Oser aber auch ihrerseits kritische Leser.

4. Hans-Giinter Heimrock (Hg.), Erfahrungen in religidsen Lernprozessen.

Ertrige der 2. Duisburger Arbeitstagung Religionspadagogik und Religions-
psychologie, Gottingen: Vandenhoek & Ruprecht 1983, 201 S.

Anzuzeigen ist noch der ebenfalls von Heimbrock herausgegebene Tagungs-
bericht. Das Hauptreferat von P. Biehl, "Erfahrung als hermeneutische,
theologische und religionspddagogische Kategorie. Uberlegungen zum Ver-
haltnis von Alltagserfahrung und religitiser Sprache" (13-69) zielt auf eine
"poetische Didaktik", aus der sich nutwend[gerWeIse eine "ethische Didaktik

der menschlichen Lebensfiihrung und eine politische Didaktik der Befreiung"
ergeben (59). Es folgen Projektbeschreibungen und Kurzreferate zu den Themen-
bereichen "Theoriebildung und Erfahrung" (Stichworte: Erzahlung, Mitteilbar-
keit, kognitiv-psychologische Theorien, Bedlrftigkeit und Elementartheologie,
Reflexion; 71-138) und "Praxismodelle zu schulischen und kirchlichen Erfahrungs-
feldern" (Stichworte: Comics, Nacherz&hlen, Erfahrungen sammeln, Gemeinde
-als Erfahrungsraum; 139-200).
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5. Ottmar Fuchs (Hg.), Theologie und Handeln. Beitrige zur Fundierung der
Praktischen Theologie als Handlungstheorie, Dusseldorf: Patmos 1984, 246 S.

Rolf ZerfaB' 1974 verdffentlichter Aufsatz "Praktische Theologie als Hand-
lungswissenschaft" ist AnlaB fir 13 Autoren - es werden nicht alle Beitrége
ausfiihrlich gewlirdigt, eine "vorliufige kritische Bestandsaufnahme der
handlungstheoretisch orientierten Forschungen in der Praktischen Theologie"
(7) vorzulegen. Dabei unternimmt P. M. Zulehner unter dem Thema "Inhalt-
liche und methaodische Horizonte fiir eine gegenwartige Fundamentalpastoral”
(13-37) eine theologische Bewertung der verschiedenen Handlungsdimensionen
mittels Kategorien einer "Kriteriologie" (Zielbestimmung) und "Kairologie"
(Situationsbezug) unter besonderer Berlicksichtigung einer "Theorie des Wandels".
Die Aufgabe einer praktisch-theologischen Kriteriologie,"nicht nur die in den
Griindungsurkunden (Bibel) und in der Tradition (Dogmen) festgelegten Hand-
lungsziele zu wiederholen, sondern nach der je heute erforderlichen Reformu-
lierung des in seiner Grundrichtung freilich unverriickbaren Zieles christlich-
kirchlicher Praxis" (18) zu suchen, filhrt zur Identifikation von "Schlissel-
begriffen" wie: communio, Hoffnung, Frieden, Leben, Befreiung, Subjekt-
werdung (18) und im Kontext einer "Phénomenclogie intensiver Lebenser-
fahrungen" (20) zur Herausarbeitung von "Grundgesten" wie: empfangen,
loben, austeilen und daraus entwickelten kirchlichen Handlungsweisen. Wahrend
jedoch die "Kriteriologie" sich deutlich theologischer Reflexion verdankt,
wird die "Kalrologie" (23-35), in der es um "Situationsgerechtigkeit", "nicht
um Anpassung an die jeweiligen geschichtlich-gesellschaftlichen Lebensver-
héltnisse (vgl. Rom 12,2), wohl aber um einen dialektischen Austausch mit
diesen" (23) geht, Uberwiegend als sehr treffende, notwendige, aber zun#chst
noch wenig theologisch vertiefte Gesellschafts- und Kirchenkritik entwickelt.
Was hier "dialektischer Austausch" genannt ist, steht als Aufgabe noch aus,
was an die vergleichbare Problematik in der Religionspddagogik erinnert, wo
"Korrelation", da polarisierend, gegeniberstellend entwickelt, des wechsel-

seitig befruchtenden, dialektischen Verh&ltnisses hdufig noch entbehrt.

Es scheint, daB G. Bitter und R. Englert im Aufgreifen "kairologische(r)
und pneumatologische(r) Desiderate an die Theorie und Praxis der Prak-

tischen Theologie" (38-49) genau bei dieser Problematik ansetzen, wenn sie
"Hells-Geschichte mitten in der Welt-Geschichte" (38ff) zu entziffern suchen,
"Ekklesiologie als Praktische Pneumatologie” (39ff) verstehen, vor allem

aber beim Begriffsfeld "Zukunft", "Kairos", "eschatologischer Vorbehalt"
(42-47) das Dilemma benennen: "Wie also vermitteln zwischen der fiir alle
Theologie wesentlichen Kategorie der absoluten Zukunft und der nétigen
Besorgung des Nachstliegenden?" (44). Die dabei erhobenen Vorwiirfe gegen
den Gebrauch der Denkfigur "eschatologischer Vorbehalt" - "Wir gestatten
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uns, die Seriositdt dieser Konstruktion in Zweifel zu ziehen. Das Theologou-
menon des 'eschatologischen Vorbehalts' scheint uns eine der am leicht-
fertigsten und unernsthaftesten gebrauchten theologischen Begriffe zu sein."
(44) - erscheinen polemisch, wenn darin, gleichsam strategisch, ein "probates
Mittel zur Kaschierung der eigenen Zukunftsvergessenheit" (44) gesehen wird,
an anderer Stelle dieser Vorbehalt selbst aber in die eigene "kairologische"
Betrachtungsweise 'eingebaut' wird (46 Mitte). Der Versuch, in der Reflexion
auf Beziige "zwischen der Situation der Gegenwart und dem Ende der Geschichte",
zwischen "End-Zeit und Jetzt-Zeit" die "wahren Moglichkeiten der Gegenwart"
zu entdecken (45), verdient dennoch Beachtung, wo die Gegenwartsanalyse Uber
die gesellschaftskritische Dimension hinaus auf die "Mdglichkeiten eines
Vor-Scheins des Wahren in Fragmenten gelingenden Lebens" (46) gerichtet ist -
mit "Erfahrungen gelingenden Lebens" Ubrigens ein von mir 1981 (RpB 8/1981,
104) ins Gespréch gebrachten Gedanken aufnehmend. Wo aber eine universali-
sierende Gesamtschau in heilsgeschichtlichemn Kontext diese Konkretheit
wieder zum Verschwinden bringt, mul m. E. auf dem Ineinander von kairo-
logischer Weltsicht und eschatologischem Vorbehalt insistiert werden, nicht im
Sinne einer Entlastung, sondern in theologischemn Ernst: Der Glaube, der sich
auf die Treue Gottes zu dieser Geschichte hoffend bezieht, weiB auch um
Bedeutung und Begrenztheit der Zeit und darin der menschlichen Existenz,
weiB vor allem neben den Chancen der Solidaritdt auch um die Fehlbarkeit
des Menschen, worin jeder auch heilsgeschichtlich - universalgeschichtliche
Entwurf problematisiert ist. Der "kairologische" Ansatz ist geeignet, in der
Entzifferung der Spuren und der Hermeneutik des Daseins, bei Enthaltung

von universalistischen Extrapolationen, jene oben noch vermiBte Dialektik

zu beférdern; dazu wiare freilich auch notwendig, daB die begriindende

Sprache der Theorie sich statt einer stellenweise fast hermetischen Bekennt-
nissprache stirker einer kommunikativen Logik verpflichtet weiB.

wiahrend N. Mette unter dem Titel "Von der Anwendungs- zur Handlungs-
wissenschaft" (50-63) in der Linie seiner "Theorie ‘der Praxis" (1978) "kon-
zeptionelle Entwicklungen und Problemstellungen im Bereich der (katha-
lischen) Praktischen Theologie" nachzeichnet, legt H. Peukert mit der

Frage "Was ist eine praktische Wissenschaft?" (64-79) hier nun schon zum
dritten Mal einen "nur geringfigig" (64, Anm. 1) gednderten Text vor, wonach
der nmeuzeitliche Praxisbegriff fir die Praktische Theologie und die interdiszi-
plindre Kooperation fruchtbar gemacht werden soll. In diesem handlungstheo-
retischen Kontext bedenkt E. Arens "Elementare Handlungen des Glaubens"
(80-101), ndmlich "Bezeugen" und "Bekennen", im Blick auf die Einheit von
Glaube und Handeln, wobel es vor allemm um den "Handlungscharakter von
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Sprache" (85) geht. Die Ergebnisse, daB "Bezeugen ... auf iiberzeugen, auf Ver-
stdndigung und Einverstandnis" (96) gerichtet ist, "Bekennen" dagegen Ausdruck
bereits erzielter Glaubens- und Bekenntnisgemeinschaft ist, erwecken den Ein-
druck eines noch kontextlosen Bauelements, lber dessen weitere Verwendung

noch nicht entschieden ist.

Ausfiihrlicher hervorgehoben zu werden verdient der Beitrag von J. A. van der
Ven "Unterwegs zu einer empirischen Theologie" (102-128). In Klarheit von Be-
griff und Diktion setzt sich van der Ven mit grundlegenden Einwé&nden "gegen
eine empirische Theologie im Sinne einer empirischen Methodologie und empi-
rischen Forschung” (102f) auseinander und formuliert seine Hypothese: "Wenn
man die Implikationen der Zusammenarbeit der Theologie mit den empirischen
Sozialwissenschaften durchdenkt, dann kommt man zu der Erkenntnis, daB es
zur Aufgabe der Theologie selbst gehdrt, eine empirische Methodologie und
ihre Anwendung in empirisch-theologischer Forschung zu entwickeln." (105)

Zur Explikation werden deshalb Beziehungen zwischen Theologie und Sozial-
wissenschaften unter den Stichworten "Multidisziﬁlinaritét, Interdisziplinaritat
und Intradisziplinaritdt" (105) untersucht. Das Fehlen einer eigenen pastoral-
theologischen Methodologie im multidisziplindren Madell flhrt danach entweder
zu einer undifferenzierten Vermischung der theologischen und sozialwissen-
schaftlichen Ansdtze, oder aber, schon formuliert, zu einem "Kategorien-Bock",
"wenn man unkontrolliert vom einen, in casu sozialwissenschaftlichen, Sprach-
spiel in der ersten Phase, zum anderen, in casu theologischen, Sprachspiel der
zweiten Phase, Ubergeht (110f). Treffender noch ist - kritisch darf dies auf die
Ausfihrungen von Bitter/Englert bezogen werden - der Mangel an systematischer
Struktur und Aussagekraft heilsgeschichtlicher Reflexionen in praktisch-theaolo-
gischem Kontext aufgedeckt: Die Thematik von Geschichte und Heilsgeschichte
"jst allererst dermaBen von Abstraktionen bestimmt, da@ man noch nicht ein-
sehen kann, wie man von ihr her systematische Zusammenhénge mit den kon-
kreten Problemen und Noten von Individuen, Gruppen, groReren Verbénden und
Institutionen, im Rahmen der Selbstrealisierung der Kirche in der gegenwértigen
Gesellschaft hergestellt werden konnen" (109); "sie korrespondiert auch nicht
mit der reichen Vielfalt der Ereignisse, die Menschen in Bezug auf die Selbst-
realisierung der Kirche erleben" (110).

Die meisten praktisch-theologischen Forschungsansdtze haben heute sicherlich
den multidiziplindren Ansatz Uberwunden und befinden sich auf dem Weg zu
interdisziplindrer Arbeit mit umfassender Reflexion der unterschiedlichen
wissenschaftstheoretischen und methodologischen Implikationen. Echte Inter-
disziplinaritdt kann aber nach van der Ven nur durch theologische Intradiszi-
plinaritat erreicht werden, was bedeutet, "daB die Theologie das ihr von alters
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vertraute Arsenal von literaturwissenschaftlichen, geschichtswissenschaft-
lichen und philosophischen Instrumenten mit denen der Sozialwissenschaften
auf eine inr selbst angemessene Art und Weise erweitert. Die Theologie muB
selbst empirisch werden. Die erwinschte Interdisziplinaritét erfordert eine
Erweiterung des intradisziplindren Apparates der Theologie, ... innertheolo-
gische Erweiterung der theologischen Methodologie durch die einer empi-
rischen Theologie" (120). Genuin theologisches Interesse empirischer Theologie
ist dabei "die theologische Bedeutung der Gegenwart und der Analyse der
Gegenwartssituation” (121). Wie diese "angemessene Art und Weise" fir eine
empirische Theologie aussehen konnte, wird mit realistischer Einschdtzung der
Realisierungsbedingungen skizziert auf den Gebieten: methodisches Vorgehen,
Theoriebildung; fundamental-wissenschaftliche, angewandt-wissenschaftliche
und entscheidungsgerichtet-wissenschaftliche Forschung; Probleme der Theorie-
bildung innerhalb von Untersuchungen und Forderung nach begrifflicher Prézi-
sion, Operationalisierung und Umsetzung theologischer Begriffe in empirische
Sprache; partielle Anwendungsmaglichkeit sozialwissenschaftlicher Methodo-
logie (123-127). Die gesuchte empirische Theologie, entwickelt sichdie "Dia-
lektik zwischen Inter- und Intradisziplinaritét", kinnte einmal umfassen ""die
Polaritit von Glaube und Vernunft (empirische Theologie als deiktische
Theologie), von Glaube und Erfahrung (Intersubjektivitdt und Affektivitat in
der empirischen Theologie), von Glaube und Verstehen (verstehende Kommu-
nikation in der empirischen Theologie) und von Glaube und Praxis (kritisch-
empirische Theologie)" (128).

U. F. Schmilzle bleibt bei der interdisziplindren Fragestellung und sucht
"Wege zur Partnerschaft" (129-144) zwischen Theologie und Humanwissen-
schaften unter axiomatischen und empirischen Gesichtspunkten.

Cornelia Knobling entwickelt dagegen kankrete "Perspektiven der Alten- .
pastoral im Horizont sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse'(145-155).
Besonders hervorgehoben wird dabei die Bedeutung des "Gespréch(s) zwischen
den Generationen, in dem die Stimme der Alten gehdrt und ihr Lebens- ;
wissen als Schatz begriffen wird", so da@ "Allmachtsphantasien und Mach-
barkeitsideclogie" der Gesellschaft durchbrochen werden kdnnen (151).

K. Roos untersucht "Pastorale Planung in der Gemeinde" (156-163) aus der
Perspektive der "Tretmihle", d. h. den Sachzwéngen und Terminndten der
alltdglichen Gemeindearbeit. Aus rmancher Betriebsblindneit und kurzatmigen
Praxis versucht er durch handlungswissenschaftlich orientiertes Denken her-
auszufiihren. Ein &hnliches und brisantes Thema greift unter dem Titel

"Der Pfarrer und der Erfolg" M. Josuttis (164-176) auf. DaB die "Konflikt-
symbole, die die biblische und kirchliche Tradition fiir das Verstédndnis der
eigenen Berufsrolle bereitstellt", 'bei der Bewaltigung innerer und duBerer
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Schwierigkeiten kaum in Anspruch genommen" werden (171), ist ein Hinweis,
der nicht nur fiir Pfarrer, sondern auch fur Religionslehrer aufgegriffen
werden sollte. Dies gilt auch flr den hervorgehobenen Zusammenhang zwischen
Erfolg, den es nur durch Begrenzung gibt, und Segen, der als Wirkung des
Handelns zum Handelnden gehtrt, "ohne daB er behaupten kann, er hitte sie
von sich aus hergestellt" (173).

Mit dem Beitrag von H. Steinkamp "Zum Beispiel: Wahrnehmung von Not"
(177-186) werden "kritische Anfragen an den gegenwértigen Entwicklungsstand
einer praktisch-theologischen Handlungstheorie" nicht formal, sondern konkret
als Fragen nach erfahrbaren Hilfen formuliert. "Sie bietet derzeit wenig
Hilfen", weil es nur einen "vagen Konsens", abgebildet "in der Unscharfe und
in unterschiedlichem Gebrauch zentraler Termini" (183) und eine "unent-
wickelte Methodologie" (184) gibt. Dieses Ergebnis ist fir die zum Teil in
der Praktischen Theologie dominierenden handlungstheoretischen Ansdtze -
eine "zugegebenermaBen pointierte und 'bissige' Bilanz" - ernlichternd: ihre
bisherigen Anstrengungen haben "im wesentlichen dem Aufwels ihrer Maglich-
keiten gegolten ..., ohne sie schon methodologisch entfalten zu kénnen" (184).
Steinkamp deckt damit ein Defizit auf, das dem der heilsgeschichtlichen
Sicht in praktisch-theologischem Kontext, wie es van der Ven benannt hat,
dhnelt: "DaR die Handlungstheorie bisher fir solche Analysen" - genannt ist
in der Anfrage an Peukert Drogenabhangigkeit - "wenig Hilfen bereitstellt,
liegt nicht allein an dem unterentwickelten methodologischen 'Unterbau',
sondern hangt wohl auch damit zusammen, daB sie durch ihre Fixierung auf
die tendenzielle intersubjektive Grundsituation (kommunikativen Handelns) die
gesellschaftliche und geschichtliche Perspektive der Wirklichkeit zu vernach-
lassigen tendiert." (185) Es steht auch hier der Religionspadagogik gut an,
nicht nur dieses Bemihen um den theoretischen Status von Empirie, sondern
auch um die empirische Basis konkreten helfenden Handelns aufmerksam zu
verfolgen und die dabei auftretenden Schwierigkeiten gerade dort zu be-
denken, wo die Rellgionspddagogik, kaum daB sie sich mit der gebotenen
Intensitdt der empirischen Dimension ihrer Aufgabe stellt, unter einen Druck
gerdt, wieder auf die Linie traditionell orientierter inhaltlicher Vermittlung
einzuschwenken.

Der Beitrag von H. P. Siller "Biographische Elemente im kirchlichen Handeln"
(187-208) deckt "Leerstellen im handlungstheoretischen Rahmenkonzept Prak-
tischer Theologie" auf, mit dem Ziel, statt des "Nichtbeachten(s) des handeln-
den Subjekts" (187) durch die Entfaltung der Kategorie "Biographie" das
handelnde Subjekt mit seiner Existenz und Geschichte ins Spiel zu bringen.
Die fundierten Uberlegungen Sillers Uber den theoretischen Status von
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Biographie, auch in biblischem Kontext, lassen Spannung dariiber aufkommen,
wie in der Vertiefung dieses Ansatzes die von Steinkamp angemahnte und
notwendige empirische Konkretisierung aussehen wird. Es ist hier sicher der
Ort, darauf hinzuweisen, daB der Praktische Theologe wichtige Impulse zur
Konkretisierung - nicht nur biographischer Forschung in der Theologie - dadurch
erhalten kann, da@ er sich stirker auf die Tatsache besinnt, daB er als Reli-
gionspidagoge Zugang zu einer Praxis hat, die geradezu zu dieser Konkreti-
sierung drangt. Freilich steht Religionspddagogik auch hier noch am Anfang
ihrer Arbeit.

"Die Praktische Theologie im Paradigma biblisch-kritischer Handlungswissen-
schaft zur Praxis der Befreiung" ist Thema des abschlieBenden Beitrages von

0. Fuchs (209-244). Seine Ausfiihrungen "klagen den Riickgriff auf die biblisch
gegebene jlidisch-christliche Tradition als integralen Bestandteil ein und
machen sich auf die Suche nach entsprechenden Begegnungskriterien zwischen
Tradition und Gegenwart" (10, Fuchs Im Vorwort). Angeregt durch die lebens-
praktischen und erfahrungsnahen Theologien Lateinamerikas sind dabel praktisch-
theologische GroRentwiirfe zwar weiterhin notig, "mussen jetzt aber zur Be-
wahrheitung der in ihnen entworfenen interaktionalen Kerne entsprechende
Untersuchungen an konkreten aktuellen Problemen und Fragen mit dem natigen
Mut zur Ausschnitthaftigkeit in sich aufnehmen” (217). Ein solcher Ausschnitt
wird angezielt mit der Frage nach "Kontaktorte(n) zwischen Schrift und. Leben",
naherhin "auf welche Weise welche Geschichten mit welchen Situationen bzw.
Handlungéprob]emen kritisch vermittelt werden" (220), ein Desiderat, dem gerade
religionspadagogische Forschung ein stiickweit abhelfen konnte, obwohl ein
Blick in religionspidagogische Materialsammiungen auch ein Vorherrschen des
"Extrems" tber die "alltiglichen Begebenheiten' (221ff) belegt. Grundsatzliches
ist jedoch auch intendiert, wenn neben "biblisch-kritischer Handlungswissen-
schaft zur Praxis der Befreiung" die "Konstitution eines eigenen Paradigmas'
Praktischer Theologie dort gesehen wird, wo im Gegenlber stérker gegenwarts-
und zukunftsorientierter sozial- und humanwissenschaftlicher Fragestellungen
durch den Einbezug der "historischen Herkunft christlicher Lebenseinstellungen”
stirker solche Forschungsansidtze beriicksichtigt werden sollen, die dieser
Herkunftsgeschichte besser Raum geben und ein Moment "geféhrlicher Er-
innerung" in die Handlungsprobleme der Gegenwart einzutragen in der Lage

sind (235f.). Bewahren kénnte sich dieses Paradigma, wo eine "qualifizierte
wahrnehmung literarischer und realer Subjekte sowie ihres Handelns" (241ff)
gefordert wird, naherhin meines Erachtens wohl so, da@ darin christliche
Traditionen und lebensgeschichtliche Erfahrungen in ihrem Bezug, aber auch

in wechselseitigen Blockierungen und Verénderungen aufgedeckt werden.

Fuchs bemerkt eingangs in seinem Vorwort, daB "die inhaltliche Eigendynamik



der Beitrége ... einen in sich relativ kohdrenten Band" hat entstehen lassen (7).
Ganz ohne Spannungen ist das darin entworfene Bild Praktischer Theologie
nicht. "Der vorliegende Band ist ein Zeugnis dafiir, daB sich wohl in der ndchsten
Zeit die konzeptionelle und gleichzeitig praxisbezogene Kraft der Praktischen
Theologie an unterschiedlichen und begrenzten konkreten Situationen und
aktuellen Poblemen verbraucht." (217). DaB ihr dabei die Luft nicht ausgeht
oder abgedreht wird, ist nicht nur der Theologie, sondern auch den Menschen,
fiir die Theologie eine Dienstfunktion hat, zu wiinschen. Religionspadagogik

und Praktische Theologie - wie immer man ihr Zueinander logisch begreifen
mag - sollten hier Uber konkrete Personen hinaus auch stérker theologische
Intradisziplinaritit entwickeln.
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WERNER SIMON

DER RELIGIONSLEHRER IM BRENNPUNKT DES RELIGIONSPADAGOGISCHEN
INTERESSES f

0. Die religionspidagogische Diskussion der vergangenen zwel Jahrzehnte galt
bevorzugt den Problemen des schulischen Religionsunterrichts. In diesem Zusam-
menhang fanden Fragen der Zielbestimmung und der Inhaltsauswahl besonderes
Interesse. Empirische Untersuchungen wandten sich vor allem den Schiilern zu. Sie
erhoben Einstellungen zum Fach und zum real erfahrenen Unterricht und dienten
als Orientierungshilfen bel der Entwicklung eines nschijlerorientierten" Konzepts
von Religionsunterricht. Auffallend ist, da@ seit dem Ende der 1970er Jahre ge-
hiuft Verdffentlichungen begegnen, die sich mit der Person, dem Selbstverstand-
nis und der Funktion des Religionslehrers befassen. Der Religionslehrer - in der
bisherigen fachdidaktischen Diskussion eher vernachléssigt - riickte mehr und mehr
in den Brennpunkt des religionspadagogischen Interesses. Noch am Beginn dieser Ent-
wicklung steht die Salzburger Herbsttagung des Deutschen Katecheten—\/erems von
1977. 2 Themenhefte von Fachzeitschriften greifen das Problem auf Aber auch
kirchenamtliche Stellungnahmen wenden sich eirvschtuﬂwen;e3 oder ausdruckllch

an den Religionslehrer und &uBern sich zu Grundfragen seines Berufsbildes. Die re-
ligionspadagogische Diskussion der letzten finf Jahre erhielt nicht zuletzt wesent-
liche Impulse durch zahlreiche Buchpublikationen, die sich des genannten Themas
annehmen und versuchen, durch historische, empirische und systematische Detail-
untersuchungen Antworten fiir anstehende Probleme zu finden oder vorzubereiten.

2. Eine historisch orientierte Untersuchung zum Berufsbild des (katholischen) Reli-
gionslehrers legt vor:

Johannes Meyer, Das Berufsbild des Religionslehrers. Eine Untersuchung der religions-
padagogischen Literatur von der Neuscholastik bis heute (= Studien zur Praktischen
Theologie 29), Zirich: Benziger 1984, 502 S.

Die von Erich Feifel betreute und mit einem Geleitwort versehene Arbeit wurde im

1 Vgl. die Dokumentation der Tagung in KatBl 1978, H. 2+3.

2 Vgl. z.B. EvErz 1983, H. 4, "Religion heute" 1983, H. 3, auch KatBl 1985, H. 9
(Thema: "Meister-Lehrer-Schiiler").

3 vgl Der kat.holische Laie - Zeuge des Glaubens In der Schule. Dokument der
Kongregation fir das Katholische Bildungswesen vom 15. Oktober 1982 (= Ver- '’
lautbarungen des Apostolischen Stuhls 42), Bonn 0.J. (1982).

4 Vgl. Zum Berufsbild und Selbstversténdnis des Religionslehrers. Grundfragen
d_es E?erufsblldes und des Selbstverstdndnisses der Religionslehrer unter Berlick-
mght;gung der heutigen Situation in Schule und Kirche. Stellungnahme der Kom-
mission fu_r Erziehung und Schule der Deutschen Bischofskonferenz vom 22. Juni
é9§3(§=9£;e deutschen Bischife - Kommission fiir Erziehung und Schule - 3), Bonn
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Wintersemester 1982/83 von der Katholisch-Theologischen Fakultédt der Uni-
versitdt Miinchen als Dissertation angenommen. Ausgehend von der These, "daB
eine Bearbeitung gegenwértiger Probleme ein Erkennen ihres Gewordenseins vor-
aussetzt" (13), untersucht M. in ausfihrlichen Analysen die religionspddagogische
Literatur seit der Jahrhundertwende unter der Fragestellung, welche Vorstellung
von der Aufgabe des Religionslehrers in den einzelnen Konzepten erkennbar ist
bzw. aus ihnen erschlossen werden kann. Eine Schwierigkeit: "Der RL bildet ver-
gleichsweise selten den Hauptgegenstand einer Untersuchung oder Darlegung...

Die meisten AuBerungen Uber den RL finden sich 'am Rande'..." (17). Die Dar-
stellung der Ergebnisse folgt der chronologischen Reihenfolge und orientiert sich

in den einzelnen Kapiteln an dem gleichen, der Gesamtuntersuchung zugrunde-
liegenden Problemraster: die Aufgabe des Religionslehrers, seine sachlichen und
perstnlichen Voraussetzungen, seine Beziehungen zu den Schiilern, die Beziehung

zu den Auftraggebern des Religionsunterrichts, die Beziehung des Religionslehrers
zu den sein Handeln leitenden pddagogischen und theologischen Theorien. Ein kur=
zer Blick auf das jeweils im Bereich der evangelischen Religlonspddagogik vor-
herrschende Berufsbild des Religionslehrers beschlieBt die einzelnen Abschnitte.

So ‘beschreibt M. In finf Kapiteln die in diesem Jahrhundert einander abldsenden
Idealbilder des Religionslehrers, wobel deutlich wird, daB der Ubergang zwischen
den einezlnen Vorstellungen normalerweise nicht als Bruch stattfindet und Un-
gleichzeitiges durchaus gleichzeitig wirksam und lebendig sein kann. Im einzelnen
werden vorgestellt: der Religionslehrer als Inhaber des katechetischen Amtes im
Horizont der neuscholastischen Katechese, der Religionslehrer als religitser Er-
zieher im Konzept eines erziehenden Religionsunterrichts, der Religionslehrer als
Vermittler religidser Werte im Rahmen eines reformpé&dagogisch inspirierten Re-
ligionsunterrichts, der Religionslehrer als Verkiindiger des Wortes Gottes in der
Kerygmatischen Katechese, schlielich "der RL zwischen Verunsicherung und Neu-
orientierung" in den Konzeptionen des Religionsunterrichts von 1968 - 1974. In die
einzelnen Kapitel eingeschobene Exkurse greifen Detailprobleme auf: die geistliche
Schulaufsicht, die Entwicklung von Laienkatecheten, der Religionslehrer in der Sicht
des CIC, die Fortbildung von Religionslehrern. In einem abschlieBenden sechsten Ka-
pitel faBt M. den Ertrag der Untersuchung zusammen (333-358) und nimmt in einem
"Ausblick" (359-395) Stellung zu Trends und Problemen der Diskussion lber den Re-
ligionslehrer nach 1974.

Die vorliegende Untersuchung iiberzeugt durch die sorgfiltige, umfassende und im
Detall belegte Auswertung ihrer religionspddagogischen Quellen.ljs.o gelangt sie

zu einem differenzierten Bild der geschichtlichen Entwicklung, wie es bisher nicht
vorlag. Gleichzeitig leistet sie eine wichtige Vorarbeit fur eine erst noch zu schrei-
bende Geschichte der Religionspddagogik im 20. Jahrhundert. M. gelingt es, das je-
weilige Berufsbild des Religionslehrers in seiner Abhéngigkeit sowohl von kirch-
lichen und staatlichen Erwartungen wie auch von den p&dagogischen und theolo-
gischen Strémungen der Zeit plausibel werden zu lassen. Gleichzeitig verweist

er auf den starken Einflu, der von der Entwicklung der|[ﬁétltutlnnallsierten
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Lehrerausbildung auf das professionelle Selbstversténdnis auch des Religlons-
lehrers ausging. Dennoch miissen sich - durch die Quellensituation bedingt -
seine Aussagen weithin darauf beschrénken, das "Idealbild" des Religionslehrers
zu zeichnen. Diese Einschrankung begrenzt die Reichweite der gewonnenen Er-
gebnisse. Es wire zu priifen, ob und wie sie durch eine zusétzliche Heranziehung
sozialgeschichtlicher Quellen und Forschungsergebnisse erganzt und erweitert
werden kénnten. Fir die Gegenwart verweist M. mit Recht auf die besondere
Bedeutung der empirischen Unterrichtsforschung fir die Gewinnung eines re-
alistischen Lehrerbildes. Dies gilt gerade auch im Hinblick auf die religions-
padagogische Aufgabenstellung: Ist es doch "die Eigenart religionspadagogischer
Arbeit, daB sie normative Vorgaben aus dem Bereich der Theologie mit empirisch-
humanwissenschaftlichen Ergebnissen vermitteln muB, um den Betroffenen ein
Handlungskonzept - als begriindetes Angebot - zur Erprobung in der Praxis der’
religionspadagogischen Arbeit anzubieten." (394)

2. Um historische Selbstvergewisserung und Selbstaufkldrung geht es auch:
Godwin Lammermann, Religion in der Schule als Beruf. Der Religionslehrer
zwischen institutioneller Erziehung und Perstnlichkeitsbildung (= Mlnchener

Monographien zur historischen und systernatischen Theologie 10), Miinchen:
Christian Kaiser 1985, 404 S.

Die Versffentlichung der 1983 von der Evangelisch-Theologischen Fakultdt der
UniversitétiMUnchen angenommenen Habilitationsschrift belegt den "Versuch
einer Annﬁherung an eine theologische Bildungstheorie, die den Religionslehrer
in den Mittelpunkt stellt" (5). L. selbst qualifiziert sie als eine "Vorstudie" (16),
die Bedingungen analysiert, die bei der Erarbeitung dieser zukiinftigen "religions-
padagogischen Bildungstheorie" (32) angemessen beriicksichtigt werden mussen.

" Dabel versteht er Religionspidagogik - L. hat die evangelische Religionspdda-
gogik im Blick und verzichtet durchgdnglg darauf, analoge oder gegenldufige
Entwicklungen im katholischen Bereich der Religionspddagogik mitzubedenken =
im engen Bezug auf den schulischen Religionsunterricht. Sie ist "wissenschaft-
licher Reflexionsort fir die Praxis des Religionslehrers" (256), um ihm so zu ei-
nem "realistischen Selbstkonzept" (369) zu verhelfen, das ihn in seinem Handeln
wirksam orientiert und zu leiten vermag. Wie aber muB heute unter den gegebenen
Bedingungen schulischen Religionsunterrichts ein solches angemessenes "religions-
Ppadagogisches Selbstkonzept" (363) beschaffen sein?

L. nahert sich der Antwort auf diese Frage in drei methodisch unterschiedenen
und aufeinander aufbauenden Untersuchungsschritten. Er befragt zunachst die pa-

dagogische Theoriebildung und Lehrerforschung und rekonstruiert in einem ge-
schichtlichen Abril (von der Antike bis zu den bildungstheoretischen Ansdtzen
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des 20, Jhd.) das in verschiedenen reprisentativen padagogischen Entwiirfen im-
plizierte Verstdndnis padagogischen Handelns ("Die Theorie des Lehrers vor der
padagogischen Aufgabe" (17-123). Dabei wird deutlich, daB sich der Beruf des
Lehrers nicht nur von diesem padagogischen Bezug her bestimmen 14Gt: "Der
erste Schritt zur Wiedergewinnung einer pAdagogischen Selbstbestimmung des
Lehrers und Religionslehrers ist deshalb der Rekurs auf die Genese dieses Be-
rufs und der Schule als einer gesellschaftlichen Institution." (123) So beschreibt
L. anschlieBend im Riickblick auf die Entwicklung der Schule und des (Religions-)
Lehrerberufs seit der Reformationszeit strukturelle Voraussetzungen, die konsti-
tutlv in die gegenwartige Krisensituation eingegangen sind: die Isolierung und den
Bildungsverlust des Religionsunterrichts, die gesellschaftliche Funktionalisierung
von schulischer Erziehung und Unterricht und die damit parallel gehende Reduk-
tion der Kompetenz des Lehrers ("Zur Geschichte des &ffentlichen Unterrichts
und des Lehrerberufs" (125-251)).An diesen sozial- und institutionengeschichtlich
orientierten Untersuchungsschritt schlieBt sich ein dritter an, der die religions-
padagogischen Entwiirfe der ersten H&lfte dieses Jahrhunderts (R. Kabisch, F.
Niebergall, G. Bohne, K. Frir, O. Hammelsbeck) daraufhin untersucht, wie sie
dem Religionslehrer in der beschriebenen Notsituation adéquate und handlungs-
wirksame Konzepte seiner Berufstatigkelt vermitteln. ("Religionspadagogische
Aufgabe und Selbstversténdnis des Religionslehrers in der frihen zeitgendssi-
schen Religionspddagogik" (253-374)). Es ist In diesem Zusammenhang auffillig,
daB die verschiedenen Ansdtze zwar durchaus den Religionslehrer in den Mittel-
punkt des Interesses riicken, dabei aber gegenliber den realen Bedingungen des
Berufsfeldes abstrakt und blind bleiben: "der Lehrer ist nur einer in sich selbst
begriindeten religigsen Erziehung und Bildung verpflichtet" (336).

Angesichts dieser Situation postuliert L. eine religionspadagogische Lehrertheorie,
die sich auf die objektiven Gegebenheiten einl4@t, den Religionslehrer aber zu-
gleich befahigt, "kritisch" und "konstruktiv!" zu ihnen Stellung zu nehmen. Gegen-
ber den Verengungen eines nur rollentheoretischen Verstindnisses soll ein bil-
dungstheoretisch fundiertes Selbstkonzept neu begriindet werden, das es dem Lehrer
erlaubt, identisch zu handeln und sich und die Schiiler als Subjekte und nicht als
Objekte eines schulischen Bildungsprozesses zu verstehen. Rollenidentitst Istl in
Ich-Identit&t zu tberpriifen. Nur so kann der Religionslehrer seine pidagogische
Aufgabe wahrnebmen, ndmlich beizutragen zur Selbstwerdung und Identitétsfin-
dung der heranwachsenden jungen Menschen. Nur so wird er "Vor-Denker und Vor-
Bild von Méglichkeiten des Lebens" (32) sein kdnnen. Es gilt nach L., den Bildungs-
begriff als "religionspéddagogische Grundkategorie” (372) zurlickzugewinnen und in
der Lehrerbildung zum Tragen kommen zu lassen. Denn: "Um diese padagogische
Kompetenz wahrnehmen zu kénnen, ist es... notwendig, da@ der Lehrer selbst als
selbstbewuBte Subjektivitdt in der Schule auftreten kann." (243) Im Blick auf die
Forschung wird eine Integration von hermeneutischer und empirischer Fragestel-
lung gefordert. Dabei soll zugleich gegentiber der Tendenz zur Verdinglichung

und Enthistorisierung sozialer Tatbestéinde historisches Denken verstirkt zur Gel-
tung gebracht werden.

L. entwickelt und begriindet die Thesen seiner Untersuchung In einer sorgféltigen
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Analyse der geschichtlichen Genese des zur Diskussion stehenden Problems.
Klare Argumentation und ein differenziertes ProblembewuBtsein zeichnen die
entscheidenden Entwicklungslinien nach und verhelfen so zu einer Klérung der
gewoardenen Situation. Noch offen ist, welche praktischen Konsequenzen sich
aus dieser Situationsanalyse ergeben sollen. Der SchluBabschnitt "Bedingungen
einer Theorie der Religionspidagogik als Theorie des Religionsunterrichts und
des Religlonslehrers" (361-374) bleibt abstrakt und féllt allzu knapp aus. Frag-
lich scheint mir, ob die von L. heuristisch vorgeschlagene Unterscheidung von
anpassungstheoretisch interpretierter Erziehung und an der Selbstbestimmung
der Subjekte interessierter Bildung fruchtbar ist und in der Sache selbst be-
griindet werden kann. Dle bildungsphilosophischen Uberlegungen migten im
Kontext entwicklungs-, lern- und sozialpsychologischer Befunde gepriift und
gegebenenfalls modifiziert werden, um wirklich handlungsleitend werden zu
kénnen. In diesem Zusammenhang scheint mir auch Ls. Skepsis gegentiber der
"empirischen Wende" (20-26) zumindest irm Hinblick auf die religionspédagogi-
sche Situation Uberzogen zu sein. Eine empirische Lehrerforschung im Bereich
der Religionspidagogik gehtrt zu den Desiderata des Fachs und ist fir den Ge-
winn eines angemessenen Wirklichkeitsbezugs unerlaglich.

3. Elne der eher seltenen empirischen Untersuchungen zum Berufs- und Selbst-
verstdndnis gegenwértiger (katholischer) Religionslehrer stellt vor:

Bernhard Schach, Der Religionslehrer im Rollenkonflikt. Eine religionssoziologische
Untersuchung, Minchen: Kosel 1980, 184 S.

Sch. dokumentiert und interpretiert in der vorliegenden Verdffentlichung Ergeb-
nisse einer im Jahr 1977 bei den 437 katholischen Religionslehrern an Gymnasien
im Bereich der Ditzese Trier duréhgefﬂhrten Befragung (Riicklaufquote: 59,5 %).
Beraten und angeregt wurde die Studie durch den Saarbriickener Soziologen Wigand
Siebel, einen prominenten Vertreter der Lefébvre-Bewegung. Aus diesem Kontext
erklirt sich auch die kirchenpolitische Sto@richtung der "inhaltlich im Grenzbereich
von Berufs- und Religionssoziologie" (8) angesiedelten Arbeit. Die Untersuchung
der Berufsrolle des Religionslehrers zeigt exemplarisch "die Problematik ideolo-
gisch fixierter Berufsrollen in einer weltanschaulich neutralen, pluralistischen Ge-
sellschaft" (8). Sie versteht sich dartiber hinaus als ein "Versueh, Auswirkungen

und subjektive Deutungen innerkirchlicher Wandlungsprozesse im BewuBtsein reli-
gitser Sozialisatoren empirisch zu erfassen" (9).

In einem ersten Abschnitt (11-28) stellt Sch. den Begriff der sozialen Rolle vor, den
er seiner Arbeit zugrundelegt. Er interpretiert Rolle systembezogen: "Vom Mitglied
der GroBgruppe wird verlangt, dal es sich den als Mitgliedschaftsbedingungen ge-
stellten zentralen Normen und Werten der Organisation unterwirft." (13) Fir sozial-
adsquates Verhalten sind dabel allein die Rollenvorschriften der "autoritativen",




69

nicht aber Rollenerwartungen "kommunikativer" Bezugsgruppen entscheidend.

Im zweiten Abschnitt (27-58) wird dann das soziale Feld der Rolle des Reli-
gionslehrers beschrieben, wobei Staat und Kirche als autoritative, die Schiiler
und die Wissenschaft als kommunikative Bezugsgruppen vorgestellt werden.

In diesem Zusammenhang kritisiert Sch. die "realistische Wende" (43) der nach-
konziliaren religionspidagogischen "'Reformbewegung'™ (45), die er als Minimali-
mus und Reduktionismus disqualifiziert. Ein Zitat: "DaB der dargestellte Sinnes-
wandel der Kirchenfiihrung keine graduelle Modifikation kirchlicher Uberzeugun-
gen, sondern ein qualitativer WandlungsprozeB ist, mag man ermessen, wenn man
sich vor Augen fihrt, daB ein &hnlicher Proze dann vorlédge, wenn das Moskauer
Zentrum des Weltkommunismus 8ffentlich proklamierte, die Forderung nach der
Diktatur des Proletariats sei nicht aufrechtzuerhalten, weil eben in sehr vielen
Staaten der Erde die Mdglichkeit der Realisierung dieses Postulats gering er-
scheine." (43/44) Es ist konsequent, wenn Sch. als Kriterium fir die Rolle des
Religionslehrers ein Verstdndnis von Glaubensunterweisung zugrundelegt, das als
verklindende Katechese und autoritative Glaubensvorlage beschrieben werden
kann. Vom Katecheten wird "nichts anderes gefordert als eine vollstdndige Iden-
tifikation mit dem Inbegriff der kirchlichen Normen (Gott)" (52).

Als Erkenntnisziele leiten Sch. zwei Hypothesen: zum einen vermutet er, "daB
sich kaum ein einheitliches FunktionsbewuBtsein unter den Befragten auffinden
lassen diirfte" (59), zum andern nimmt er an, "daB sich auch die Katecheten der
Professionalisierungsbewegung des Lehrerberufes nicht entziehen konnten und/
oder wollten" (60) und in diesem Zusammenhang eine professionalisierte Rollen-
interpretation entwickelten, die zu den tradierten Rollenerwartungen im Wider-
spruch stehe.

Sch. erldutert Konstruktion und Struktur des Fragebogens, den er als Erhebungs-
instrument einsetzt. Er kontrolliert 246 Variable, die sich auf folgende Gegen-
standsbereiche beziehen: sozialstatistische und berufssoziologische Grunddaten,
berufsspezifische Einstellungen, Fortbildungsverhalten, Wahrnehmung des Wandels
in der Kirche, Berufszufriedenheit und Stellung des Faches in der Schule, Einflug-
faktoren auf den schulischen Religionsunterricht, Kirchenleitbild, Konflikte mit
Bezugsgruppen, Persdnlichkeit des Religionslehrers, Detailprobleme des Religions-
unterrichts, religidse Praxis des Religionslehrers. Die Ergebnisse der Befragung
werden statistisch ausgewertet und dargestellt.

Die ausfiihrliche Interpretation der gewonnenen Ergebnisse im Hinblick auf die
Ausgangshypothesen zeigt, daB die Rollenwahrnehmung durch die Religionslehrer.
eln professionalisiertes Rollenversténdnis erkennen 14Gt. Sie verstehen ihren Beruf
als einen gerade auch aus den kommunikativen Beziligen des Berufsfeldes begriin-
deten Dienst, den sie aufgrund erworbener Kompetenz eigenverantwortlich wahr-
nehmen und gestalten. Die Mehrzahl der befragten Lehrer interpretiert ihren Be-
ruf nicht nach dem Rollenmuster eines "Sozialisationsagenten der Amtskirche" (114)
oder eines "Funktiondrs der Kirche" (128).

Diesem - tendenziell bei jlingeren Religionslehrern stdrker als bei &lteren ausgeprigten

- Rollenversténdnis geht parallel, daB sich die Wirklichkeit der Religionslehrer nicht
mehr (?) nach dem Modell der "Totalidentifikation" beschreiben l3Bt. Wenn Sch. "Kirch-
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lichkeit" pach der Zustimmung zu einem Item wie:

"Wer Gott dienen will, muB sich ganz der Fihrung der Kirche anvertrauen."
(Nr. 98)

miBt, dann weist eine Nichtzustimmung allerdings weniger auf eine fehlende
Kirchlichkeit hin als auf eine mangelnde Validitat des gewéhlten Items.

+ 5ch. beschlieBt seine Untersuchung mit einer Warnung: "Fir eine an der Wahrung
ihrer Identitit interessierte Kirche stellen professionalisierte Sozialisatoren... ei-
ne nicht zu unterschatzende Gefahr dar." (170) Der Warnung folgt alsbald der Ap-
pell; "Die Dynamisierung und Umdeutung der normativen Struktur des Religions-
unterrichts verringert die Moglichkeiten der Amtskirche, auf die Rolleninterpre-
tation der Religionslehrer Einflud zu nehmen... Die zusténdigen Organe der Amts-
kirche sollten Moglichkeiten sondieren, dieser bereits weit fortgeschrittenen Ent-
wicklung gegenzusteuern." (173) '

Da Sch. zundchst eine soziologische Fragestellung untersucht, wird die Kritik

bei diesem Aspekt der Arbeit beginnen missen. Der Uberzeugend geflhrte und
empirisch belegte Bewels der weitgehenden Professionalisierung des beruflichen
Selbstverstandnisses der Religionslehrer ist ein bleibender Gewinn der vorgeleg-
ten Studie. Die aus diesem Befund gezogenen SchluBfolgerungen hinsichtlich der
sozialen Inaddquatheit des gewandelten Rollenverstédndnisses fiir den Weiterbe-
stand des sozialen Systems lassen sich jedoch gerade von der Soziologie her nicht
stiitzen. Sch. geht von einem Verst&ndnis sozialen Rollenhandelns aus, das sich

im Hinblick auf die Wirklichkeit differenzierter Sozialordnungen nicht bewahrt.
Ich verweise in diesem Zusammenhang auf die kritischen Anmerkungen Karl
Gabriels zu Schs. Verﬁffentlichungs, in denen gerade die Balance zwischen Identi-
fikation und Distanz des Individuums gegenber seiner Rolle als Moglichkeits-
bedingung adiquaten Rollenhandelns im komplexen Systemen beschrieben wird. Die
theologische Kritik muB Einspruch erheben gegen die Einseitigkeiten und Verzer- ;
rungen der in Schs. Ansatz implizierten Ekklesiologie. Das Fehlen eines religions-
pédagogischen ProblembewuBtseins wird nicht nur in der lickenhaften und vielfach
unzutreffenden Beschreibung der religionspddagogischen Entwicklung und ihrer Mo-
tive (vgl. z.B. die Interpretation des Beschlusses der Wiirzburger Synode zum Re-
ligionsunterricht) sichtbar, sondern auch im Ausfall der didaktischen Fragestellung
bei der Reflexion auf die Mdglichkeiten und Bedingungen des schulischen Religions-
unterrichts. DaB das Grundgesetz die Kirchen geradezu auffordere, den schulischen
Religionsunterricht als gleichsam missionarische Verkindigungsaufgabe wahrzuneh-

5 Vgl. Karl Gabriel, MiBbrauchte Soziologie? Soziologische Anmerkungen zu Bern-
hard Schachs Buch "Der Religionslehrer im Rollenkonflikt": Religionsunterricht an
hiheren Schulen 25 (1982) 404 f.
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men (40), ist sachlich falsch.

4. Bevor an einer weiteren empirischen Untersuchung verdeutlicht werden soll,

daB die empirischen Daten auch andere Konseguenzen nahelegen kiéinnen als die
von Bernhard Schach vorgeschlagenen, sei noch auf eine Verdffentlichung hinge-
wiesen, die sich speziell mit dem Problem der differierenden Rollenerwartungen
an den Religionslehrer befaBt:

Ulrich Schneider, Rollenkonflikte des Religionslehrers. Bedingungen ihrer Ent-

stehung und Aspekte ihrer Bearbeitung (= Elementa theologiae 4), Frankfurt:
Peter Lang 1984, 210 S.

Die von Roland Kollmann (Dortmund) betreute Arbeit entfaltet rollentheore-
tische Uberlegungen, um von ihnen her Hilfen zu gewinnen fir die Bearbeitung
der im sozialen Beziehungsgefiige des (katholischen) Religionslehrers notwendig
entstehenden Rollenkonflikte.

Das erste Kapitel beschreibt die Stellung des katholischen Religionslehrers "im
Spannungsfeld seiner Bezugsgruppen und -instanzen" (19-127). Ausfuhrlich und
sehr differenziert werden die Erwartungen dargestellt, die Kirche, Staat, Recht,
Eltern, Kirchengemeinden, Schiiler und Kollegen an den Religionslehrer haben.
Fazit: Die Rolle des Religionslehrers ist eine diffuse und konfliktreiche Rolle.
Das zweite Kapitel stellt "rollentheoretische Grundlagen" (129-159) bereit, die
in der Soziologie erarbeitet wurden und fir eine Untersuchung des Rollenkon-
flikts des Religionslehrers hilfreich sein kdnnen. Es werden knapp die wichtig-
sten Aspekte der Ansdtze von R. Linton, R.K. Merton, G.H. Mead, T. Parsons
und R. Dahrendorf referiert. Das besondere Interesse Schs. gilt den in diesem
Zusammenhang entwickelten Konzepten des Rollenkonsenses, des Rollenkon-
flikts und der Rollendistanz. das dritte Kapitel erprobt die gewonnenen Einsich-
ten im Kontext der Situation des Religionslehrers und trégt "Uberlegungen zur
Bearbeitung des Rollenkonfliktes" (161-184) vor.

Ausgehend von der Beobachtung, dal die Rolle des Religionslehrers strukturell
konfliktgeladen ist und die entstehenden Konflikte nicht allein auf perstnliche
Probleme reduziert werden konnen, liegt flr Sch. ein erster notwendiger Schritt
darin, dal der Lehrer diese "seine Wirklichkeit realistisch zu sehen" (166/167)
lernt. Er "muB in widersprichlichen Situationen eine Balance zwischen den an ihn
gestellten Anspriichen und seinen eigenen Vorstellung halten kdnnen, die die ver-
schiedenen Erwartungen und Motive abwagt und seine Selbstsicherheit bestarkt."
(176) Die Entwicklung einer solchen "Ambiguit&tstoleranz" ist die Leistung einer
reifen Personlichkeit. Berufsausbildung und -fortbildung miBten starker als bis-
her bedenken, wie sie im Rahmen der ihnen gegebenen Maglichkeiten einen Bei-
trag dazu leisten ktnnen, die Perstnlichkeitsbildung zu férdern und zu unter-
stitzen. Die Identitdt des Religionslehrers darf sich dabei nicht allein aus der

Lehrerrolle begriinden, wenn er den mit dieser Berufsrolle verbundenen Anfor-
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derungen angemessen gerecht werden soll.

Sch. gibt in der vorliegenden Studie eine informative und Ubersichtliche Ein-
fiihrung in das anstehende Problem. Die referierten Positionen werden knapp
und zuverléssig dargestellt. Die Richtung, in der Ldsungen gesucht und erprobt
werden sollten, wird deutlich. Die praktischen Konsequenzen, die sich in diesem
Zusammenhang ergeben miiBten, bleiben jedoch noch sehr konturenhaft und eher
blaB: "Eine Ubertragung auf spezielle Situationen muB Aufgabe des einzelnen
Lesers bleiben." (186) Die Skepsis gegeniiber "Verhaltensrezepten" (186) und
"Fallstudien" (148) verhindert die gebotene Konkretisierung. Nitzlich und hilf-
reich ist der ausfilhrliche Hinweis auf die Ergebnisse der Untersuchungen zu den
Schiilererwartungen an den Religionsunterricht bzw. den Religionslehrer, die zu
Beginn der 1970er Jahre durchgeflhrt wurdens. Es wére zu prifen, ob und wie
diese Farschungen in der gegenwértigen Situation erneuert bzw. fortgeschrieben
werden miiBten. Sie kénnten einen wichtigen Beitrag leisten zu einer realit&ts-
bezogenen und situationsangemessenen Weiterentwicklung des Berufsbildes. Eine
Bemerkung zum L iteraturverzeichnis: es ist unverstandlich und ausgesprochen
drgerlich, wenn Zeitschriftenaufsdtze und Buchbeitrdge konsequent ohne Angaben
der Seitenzahlen angefiihrt werden.

5. Uber die Ergebnisse einer Ende 1981 bei den 132 hauptamtlich als Religions-
lehrer an bayerischen Gymnasien tdtigen evangelischen Geistlichen durchgefihr-
ten Befragung Informiert:

Christian Grethlein, Religionsunterricht an Gymnasien- eine Chance fir volks-
kirchliche Pfarrer. Eine empirische Untersuchung der Einstellung hauptamtlicher
Religionslehrer an bayerischen Gymnasien zu ihrem Unterrichtsfach (= Europdische
Hochschulschriften: Reihe 33, Religionspidagogik; Band 7), Frankfurt: Peter Lang
1984, 210 S.

Die von Wilhelm Sturm betreute Arbeit wurde von der Evangelisch-Theologischen
Fakultdt der Universitdt Minchen als Dissertation angenormmen. Die empirische
Untersuchung versteht sich als eine Planungshilfe fir kirchliches Handeln. Sie
fragt nach den Einstellungen der im Religionsunterricht t&tigen Pfarrer und argu-
mentiert von dort her fir ein stadrkeres kirchliches Engagement in diesem Bereich.
Angesichts der "Gefahr eines weitgehenden Verlustes von Offentlichkeit und damit
(des) Absinken(s) der Kirche in das Getto einer fiir gesellschaftliche Wirklichkeit,
irrelevanten Sekte" (158) erdffnet das schulische Engegament der Pfarrer als haupt-

6 Vgl. Klaus Preyer, Der Religionsunterricht in der Einschitzung der Haupt-
schiiler, Donauwé&rth 1972; Norbert Havers, Der Religionsunterricht-Analyse
eines unbeliebten Fach, Miinchen 1972; Werner Prawdzik, Der Religionsunter-
richt im Urteil der Hauptschiler, Zirich 1973; Glovanni Vassalli, Religion -
glaubwirdig, Zirich 1976.
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amtlicher Religionslehrer die Chance des Gesprichs gerade mit den kirchlich
distanzierten Christen. Als "volkskirchliche Pfarrer" nehmen sie unter den Be-
dingungen der Schule die Verantwortung der Kirche gerade auch fUr das nicht-
kirchliche Christentum (T. Rendtorff) wahr.

Der in vier Pretests modifizierte Fragebogen umfagt 124 Items, die 10 Frage-
bereichen zugeordnet sind: Schiiler, Methodik im RU, Konfessionalitit des RU,
Kirche und Staat, Volkskirche, Schulfach RU, Selbstverstandnis des Religions-
lehrers, Religionslehrer als Pfarrer, persénliche Einstellung zur Kirche, bio-
graphische Angaben. Entstehung und Aufbau des Fragebogens werden ausfihr-
lich erldutert (37-73). Die Ergebnisse der Untersuchung werden statistisch be-
schrieben (79-130) und analysiert (131-155). Als Analyseverfahren begegnen
varianz- und faktorenanalytische Methoden. Die Darstellung der Untersuchungs-
ergebnisse st Ubersichtlich und informativ. Ein Anhang (169-205) dokumentiert
die verschiedenen Fassungen des eingesetzten Fragebogens. Die in diesem Zu-
sammenhang erprobten Items bilden eine Fundgrube auch fiir zukiinftige Unter-
suchungen, die zu dhnlichen oder verwandten Problemstellungen durchgefiihrt
werden.

G. welst nach, "daB die Religionslehrer in ihrer Mehrzahl der volkskirchlichen
Situation mit vielen den Vollziigen der Gemeindekirche distanziert Gegenlber-
stehenden positiv begegnen", dag sie "ihre sténdige Konfrontation mit jungen
Menschen, die Zweifel oder Kritik an der Kirche und dem christlichen Glauben
haben, bewuBt bejahen und daB sie hierbel von einer direkten Erziehung zum
Kirchlichsein in indoktrinierender Weise bewuBt absehen" (108). Andererseits:
"Im Zentrum der Einstellung der Religionslehrer steht klar die seelsorgerliche
Zugewandtheit zu den Schilern, die bewuBt Uber das eigentliche Unterrichts-
geschehen hinausgeht." (158) Diese erfolgt jedoch nicht in der Weise, daB Re-
liglonsunterricht als "Kirche in der Schule" verstanden wirde, sondern im Rah-
men und unter den Voraussetzungen des Religionsunterrichts als eines schuli-
schen Unterrichtsfaches.

Der von G. befragte Personenkreis bildet eine spezifische Teilgruppe innerhalb
der Gesamtgruppe der Religionsiehrer. Dies begrenzt die Reichweite der ge-
wonnenen Ergebnisse, verleiht ihnen aber zugleich ihr besonderes Gewicht. Sie
belegen exemplarisch, wie das Berufshandeln des schulischen Religionslehrers
als solches zugleich als relevantes kirchliches Handeln verstanden werden kann,
das den gegenwdrtigen Bedingungen von Kirche und Christentum in eminenter
Weise Rechnung trégt. Die Tatigkeit und der Einsatz der Religionslehrer sind
fUr die Kirche unverzichtbar. Sie erproben ein Modell kirchlichen Handelns, dem
Uber das schulische Handlungsfeld hinaus eine Vorbildfunktion zukommen kénnte.
Insofern macht Gs. Untersuchung mit Recht darauf aufmerksam, daB in der Fra- -
ge nach Aufgabe und Stellung des Religionslehrers nicht nur ein religionsp4da-
gogisches, sondern ein im umfassenden Sinn praktisch-theologisches Interesse

zum Tragen kommen sollte.
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6. Der methodisch strukturierten und kontrollierten wissenschaftlichen Re-
flexion auf die Probleme des religionspidagogischen Handlungsfeldes geht
voraus eine Form praxisbegleitender Reflexion, die im Handeln gewonnene
Erfahrungen zu verstehen sucht, indem sie diese sammelt und ordnet und
ihnen in der Mitteilung an andere Gestalt verleiht. Eine solche praxisbezo-
gene Reflexion belegt:

Hermann-Josef Silberberg, Von Beruf Religionslehrer oder: Die Herausforde-

rung von Identitdt, Spiritualitdt und Sachkempetenz, Diisseldorf: Patmos 1982,
116 S.
S. verdffentlicht in dem Sammelband zwdlf in ihrer literarischen Form un-
terschiedliche Einzelbeitrége, in denen er Erfahrungen als Fachleiter fir
Katholische Religionslehre am Studienseminar fiir das Lehramt an Gym-
nasien in Bochum vorstellt und auswertet.
Stirker systematisiert sind finf Beitrdge: "Religionslehrer werden. Anmer-
kungen aus der Sicht eines Fachlelters; (10-20), "Zur praktischen Spirituali-
tat des Religionslehrers” (21-31), "Sozialpsychologische Betrachtungen fur
Religionslehrer und andere" (43-61), "Zur Sachkompetenz des Religionslehrers!
(72-85) und "Religion lernen" (86-92). Einen Uber das Thema im engeren Sinn
hinausgehenden Impuls setzt der Aufsatz “"Befreiung der Zufriedenen. Hinwel-
se zu einer 'Theologie der Befreiung - fir uns' (62-72). Aufgenommen wurden
auch vier Betrachtungen zu biblischen Texten: "'Ich kenne dein Tun' (32-34),
montraste" (35-37), ™Simon, ich habe dir etwas zu sagen!' (LK 7, 39-50)"
(38-40), "Wiiste und Verklirung" (41-42). Unterrichtsanregungen flr den Reli-
gionsunterricht In der Sekundarstufe Il bieten zwel Beltrdge: "Ein modernes
Mirchen - psychologisch und theologisch betrachtet" (93-99) und "Theologisch-
didaktische Problemprofile des Oberstufenunterrichts" (100-116).
Alle Beitrdge verstehen sich als Hilfen, die dazu motivieren wollen, da@ sich
der Religionslehrer auf den Weg macht, jene integrierte Perstnlichkeit zu
werden, zu der er herausgefordert ist, wenn "er der Sache Jesu dienen und
im Unterricht vermitteln (will), was Religion zur Menschenwerdung des Schii-
lers beitragen kann" (8). Der Lehrer soll "seine eigene personale wie auch
theologische Spur" (23) finden: "Religionslehrer werden - heiBt primdr an der
eigenen Person arbeiten, sekundér an der Sache und Methode!" (10) S. um~
schreibt die vom Religionslehrer zu erwerbende Kompetenz als den Gewinn
von personaler Identitdt, spiritueller Reife, sowle theologischer und didak-
tischer Sachkompetenz. Diese drel Momente durchdringen sich wechselsei-
tig. Wiirde eines von ihnen fehlen, so wire dies nicht nur ein partieller Aus-

. fall, der ausgeglichen werden kénnte. Vielmehr wire von einem solchen Aus-
vall die Integritat einer personalen Ausiibung des Berufs betroffen, die nur
ganzheitlich erfalgen kann.
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Der eher betrachtende Denkstil und die vielfach appellative Sprache suchen
den Leser fir den Standpunkt und das Anliegen zu gewinnen, das S. in immer
neuen Ansitzen entfaltet und aus verschiedenen Blickrichtungen beleuchtet.
Wiederholungen werden dabel bewuBt in Kauf genommen. S. stelit Lern- und
Lebenshilfen bereit, von denen er sich wohl auch eine therapeutische Wir-
kung erhofft. Insofern formuliert er adressatenbezogen. Die dabel gewdhlte
Sprachform, in der Elemente psychologischer, theologischer, biblischer und
poetischer Begrifflichkeit oft unvermittelt miteinander verknipft werden,

ist ungewohnt und tiberrascht. Sie wird nicht alle Leser gewinnen.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, daB S. inzwischen zwei weitere Ver-
dffentlichungen vorlegte, in denen er Reflexionen und Erlebnisse, Impulse

und Betrachtungen, Unterrichtserfahrungen verschiedenster Art vereint und
vorstellt. Sie nehmen die Intention des besprochenen Sammelbandes auf und
flhren sie weiter:

Hermann-Josef Silberberg, Zwischen allen Stiihlen. Notizen aus dem Alltag
des Religionslehrers (= Pfeiffer-werkbiicher 156), Minchen: J. Pfeiffer 1982,
160 S. -

Ders., Meinen Sie, dal Sie richtig gelebt haben? Schiiler und Lehrer im Reli-
gionsunterricht (= Pfeiffer-werkblicher 164), Munchen: J. Pfeiffer 1983, 142 S.

Anregungen zur Selbstreflexion, Impulse fur die Entfaltung einer berufsbezo-
genen Spiritualitdt, Ermutigungen zum Glaubensvollzug in der beruflichen Le-
benswirklichkeit des Religionslehrers geben auch drei Lesebiicher:

Theodor Eggers (Hg.), Erinnerungen an Gott. Lehrstiicke fiir Religionslehrer
in Selbstzeugnissen von Zeitgenossen, Minchen: Kdsel 1980, 144 S.

Johannes Thiele (Hg.), Eine neue Sprache finden. Lesebuch fur Religions-
lehrer, Munchen: Kosel 1982, 132 S.

Jan Heiner Schneider (Hg.), Sand in den Schuhen. Vom Glauben der Religions-
lehrer, Minchen: Kosel 1983, 146 S.

Hier kann auf sie nur verwiesen werden.

7. WeiterfUhrende Anregungen auch fir die zukiinftige religionsp&dagogische
Diskussion zur Person des Religionslehrers enthdlt der Sammelband:

Hans-Glinter Heimbrock (Hg.) Religionslehrer Person und Beruf: Erfahrungen und
Informationen, Modelle und Materialien, Gottingen:;Vandenhoeck & Rupprecht 1982,
216753

Es wird kein umfassender Neuentwurf vorgelegt, vielmehr werden "Aspekte des
Berufskonzeptes" (9) in den Blick genommen und diskutiert, die bisher oft ver-
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nachléssigt wurden: der Stellenwert der eigenen religidsen Sozialisation und
Biographie flir die Ausbildung der Persdnlichkeit und der Berufsrolle des Re-
ligionslehrers.

Der erste Teil des Bandes dokumentiert fiinf "religionspédagogische Biografien"
(11-52) in der Selbstwahrnehmung der betroffenen-Lehrer. In einem zweiten
Teil untersuchen zwei Beitrdge "Determinanten des Berufsfeldes". K. Ebert
beschreibt das "religitise Selbstversténdnis" des Religionslehrers im Spannungs-
feld der verschiedenen Bezugsgruppen ("Zur Rolle des Religionslehrers. Uber-
legungen zu einem schwlierigen Beruf", 53-80). H. Ulonska restimiert For-
schungsergebnisse zu den Schiilererwartungen an den Religionslehrer ("Rollen-
erwartungen der Schiller an ihre Religionslehrer", 81-96). Die fiinf Beitrdge
des umfangreichsten dritten Teils geben daran anschlieBend Anregungen und
beschreiben Wege, wie die angestrebte Identitdt des Religionslehrers in einem
persénlichkeitsorientierten berufsbezogenen LernprozeB gefirdert werden soli-
te. D. Stoodt skizziert die Aufgaben des Religlonslehrers in einem sozialisa-
tionsbegleitenden Religionsunterricht (97-106). J. Gondor interpretiert an einem
Fallbeispiel seine Erfahrungen mit themenzentrierter Interaktion im Religions-
unterricht (107-132). M. Kassel erinnert an das tiefenpsychologisch beschreib-
bare Erziehungsschicksal des Erziehers als einen bestimmenden Faktor von
Unterricht (133-159). H.-G. Helmbrock untersucht die Bedeutung der "Selbst-
Findung" fiir das Berufskonzept des Religionslehrers (160-182). J.M. Schmidt
unterstreicht im Rekurs auf biblische Impulse den Stellenwert von Bezugs-
personen fiir einen tberlieferungsorientierten Religionsunterricht (183-206).
Jedem Einzelbeitrag des Sammelbandes folgt eine Auflistung von "Rickfragen"
und "Offenen Problemen", die zur Auseinandersetzung einladen und Ansatz-
punkte fiir eine mogliche Weiterarbeit bereitstellen. Der Anhang bietet sechs
Spielvorschlige als "Materialien zum perstnlichkeltsorientierten und sozialen
Lernen fiir (angehende) Religionslehrer" (207-211).

Die vorliegenden Beitrége machen deutlich, daB die bisher vorherrschende sozio-
logische und sozialpsychologische Erforschung von Bedingungen und L&sungs-
miglichkeiten der mit dem Beruf des Religonslehrers verbundenen Rollenkon-
flikte um eine psychologische und lebensgeschichtlich orientierte Perspektive
erginzt und erweitert werden muB. Konkret und anschaulich belegen die den
Einzelbeitrdgen vorangesteliten "Fall-Beispiele" (7) die Bedeutung der reli-
giisen Kindheits- und Jugendgeschichte fiir die Berufswahl und die Gestaltung
der Berufsaufg'abe von Rellgionslehrern. DaB dieses vielfach unbewuBte "Er-
lebensschicksal" (135) In der Berufsausiibung als ein nicht unbedeutender, oft
als stérend erfahrener Faktor wirksam wird, darauf weist vor allem der an-
regende Beitrag von M. Kassel hin. "Die Vermutung liegt nahe, daB Theologie-
studenten mehr als andere durch die Wahl ihres Studienfache§ hoffen, unver-
arbeitete psychische Konflikte 18sen zu kinnen. Da das Studium als solches
das nicht leisten kann, diirfte mancher Religlonslehrer mit derselben Lebens-
problematik spater vor seinen Schillern stehen." (136) Hieraus ergeben sich
Konsequenzen fiir die Ausbildung der zukiinftigen Lehrer, die lernen misten,
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mit diesem lhnen oft unbewuBten Erziehungsschicksal konstruktiv umzugehen
und es in einer Selbstannahme in die eigene Perstinlichkeit zu integrieren,

die Voraussetzung ist fUr die Annahme des Schiilers in seinem jeweiligen An-
derssein. Sowohl M. Kassel wie auch H.-G. Heimbrock betonen in diesem Zu-
sammenhang die Notwendigkeit, eine symbolische Wahrnehmungs- und Aus-
drucksfahigkeit zu fordern, wobel gerade den Symbolen der biblischen Glau-
benserfahrung eine wichtige, auch heilsame Bedeutung fiir diesen ProzeR der
Selbst-Findung zukommt. "Um Schiiler zu den Symbolen der inneren Welt,
den Urbildern fiihren zu ktnnen, muB... zuvor der Religionslehrer selbst den
Weg dorthin gefunden haben." (149) So begegnen "Kreativitét, Einfiihlungs-
vermogen und Sinn fir die eigenen Grenzen" (180) als wichtige "Berufstugen-
den" des Religlonslehrers. Nicht die Verweigerung der Lehrerrolle - sie wird
von J. GondBr in einem wenig Uberzeugenden Beispiel vorgefiihrt -, sondern
ihre personale Integration und Gestaltung sind gefordert. Wie diese Aufgabe
in der Aus- und Weiterbildung st&rker beriicksichtigt werden kann, wird in
den Beitrdgen des vorliegenden Bandes in zahlreichen Hinweisen angedeutet.
Die weiterfiihrende Diskussion der aufgeworfenen theoretischen Fragestellun-
gen und vor allem die praxisbegleitende Erprobung der verschiedenen Vor-
schldge wird ihre Realisierungsméglichkeiten und ihre Tragweite im einzelnen
kontrollieren missen. Fir zukinftige Untersuchungen zu dem anstehendem
Problembereich scheint mir auch der Versuch wichtig zu sein, biografische
Selbstzeugnisse als Quellen fiir die religionspddagogische Theariebildung zu
erschlieBen. DaB mit ihrem bloBen Abdruck jedoch bereits ein "neuer Typus
empirischer Forschung" (8) erreicht sei, diese Annahme Uberschatzt den Stellen-
wert des in sich wertvollen, aber doch nur ersten Schrittes, dem weitere Schrit-
te der Auswertung des bereitgestellten Materials folgen miiBten.

8. Die vorgestellten Untersuchungen zu Person und Beruf des Religionslehrers be-
legen eine intensive Beschéftigung mit den anstehenden Problemen. Sie gelangen
auf unterschiedlichen methodischen Wegen zu Teilergebnissen, die auch fir die
Zukunft bedeutsam bleiben. Eine integrative Theorie, welche die verschiedenen
Zugdnge und Sichtweisen in einer integrierenden (religions-) pddagogischen und
(praktisch-) theologischen Perspektive vereint und zuspitzt, kann in dieser Situ-
ation noch nicht gefordert werden. Eine wichtige Forschungsliicke schlieBen die
beiden vorliegenden historischen Untersuchungen. Deutlich sichtbar wird der Man-
gel an aktuellen empirischen Untersuchungen, die Uber die gegenwértige Wirklich-
' keit in der Praxis des Berufsfeldes zuverlédssig Auskunft geben kdnnten. Solche
empirischen Arbeiten kénnten den Blick daflir schirfen, daB es "den" Religions-
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lehrer nicht gibt, suﬁdern ein differenzierter Ansatz gefunden werden miiBte,
in dem gerade auch die inneren Differenzierungen des Berufsfeldes angemes-
sen beriicksichtigt werden miBten. Aussagen Uber Religionslehrer an Gym-
nasien dirfen nicht unbesehen auf die Situation von Religionslehrern an Grund-,
Haupt- und berufsbildenden Schulen Ubertragen werden. In diesem Zusammen-
hang wire auch zu priifen, wie bewdhrte Fragebogenverfahren durch weitere,
vor allem qualitative Untersuchungsmethoden ergénzt werden kénnen. Eine
verstirkte Einbeziehung und Auswertung auch von (auto-)biographischen Infor-

~ mationen wiirde erkennen lassen, daB neben der historischen auch die lebens-
geschichtliche Perspektive, daB nicht nur die Sozialgeschichte, sondern auch die
Individualgeschichte bei der Beantwortung der diskutierten Fragen beachtet und
veranschlagt werden muB. Die Konvergenz der bisherigen Forschungsansétze in
der Frage nach der Identit&t des Religionslehrers bereitet eine solche Weiter-
entwicklung vor. Sie zeigt schon heute, daB ein bloBes Nebeneinander von sozio-
logischer und psychologischer Fragestellung unfruchtbar bleiben miBte. In al-
len Untersuchungen kommt nicht zuletzt ein praktisches Interesse zum Tragen,
wie den Religionslehrern in den mit ihrer gegenwértigen beruflichen Situation
verbundenen Verunsicherungen geholfen werden soll, so daB sie ein tragféhiges
und realitétsbezogenes Selbstverstdndnis ihres beruflichen Handelns entwickeln
kéinnen. Die Vermittlung von theoretischer Reflexion und praktischer Bewahrung
in Modellen fir die Lehrerausbildung und -fortbildung steht dabei noch am An-
fang. Sie wird als Aufgabe erkannt. Es ist zu vermuten, da@ sich aus den prak-
tischen Erprobungen neue Impulse auch fir die weitere theoretische Diskussion

ergeben werden.
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Rudi Ott
Wie mit der Bibel unterrichten?
Kommentare zu bibeldidaktischen Bichern von 1980 bis 1984.

Trotz vieler Kritik an der konkreten Integration der Bibel in die Bildungsgénge
wurde ihre zentrale Position im katholischen Religionsunterricht in den letzten
Jahren nie in Frage gestellt. Die Ver@ffentlichung von zwei Auswahlbibeln hat
sogar das Nachdenken iiber ihren Bildungsinhalt forciert. Die Diskussion kreist um
die Frage: Wie kinnen wir die Bibel an die Schiler heranbringen und mit ihnen
auslegen? Von Bibelmiidigkeit kann man wohl nicht sprechen. Schwer tun wir uns
jedoch mit einer sinnvollen Ubersetzung der Texte in den Versténdnishorizont der
Gegenwart. Die letzten Verdffentlichungen zeigen, wieviel zur Losung dieses Pro-
blems auf bibeltheologischer und didaktischer Ebene bereits investiert wurde. Auf
die entschiedene Wahrnehmung der Arbeiten aus den sechziger Jahren verweisen
sie alle. Sind wir auch einen Schritt weitergekommen? Mit den folgenden Kom- -
mentaren werden die jlingsten bibeldidaktischen Monographien kritisch gewurdigt.
Ingo Baldermann, Die Bibel - Buch des Lernens. Grundzlige biblischer Didaktik,
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1980

Ingo Baldermann, Der Gott des Friedens und die Gotter der Macht. Biblische Al-
ternativen (Wege des Lernens 1), Neukirchen-VIuyn: Neukirchener Verlag 1983

Gerhard Birk/Heinrich GroB/Leo Hermanutz/Otto B. Knech/Fritz Weidmann, Det
Bibelunterricht in der Schule , Donauwdrth: Auer 1982

Martin Broking-Bortfeldt, Schiller und Bibel. Eine empirische Untersuchung reli-
gidser Orientierungen. Die Bedeutung der Bibel fiir 13- bis lé-jahrige Schiiler,
Aachen:; 1984 (Religionspidagogik heute 13)

CzesYawa Skupieh, Biblische Erneuerung. Die bibeldidaktische Erneuerung im
deutschen Religionsunterricht der 1960er Jahre und die bibelkatechetische Er-
neuerung in der polnischen Katechese der 1970er Jahre (Europdische Hochschul-
schriften XXIII/239), Frankfurt/M.: Peter Lang 1984

Hans Stock, Evangelientexte in elementarer Auslegung, Gottingen: Vandenhoeck
& Ruprecht 1981

Johannes Thiele, Bibelarbeit im Religionsunterricht. Ein Werkbuch zur Bibeldidak-
tik, Minchen: Pfeiffer 1981

Zugénge zu biblischen Texten. Eine Lesehilfe zur Bibel fur die Grundschule, er-
arbeitet von Hans Zirker, Georg Hilger, Tullio Aurelio, Claus Bussmann, Hermann-
Josef Perrar, Franz Jaseph Schierse, Karlheinz Sorger, 2 Bde., Disseldorf: Pat-
mos 1980/1981

1. Jede Reflexion liber Wege der Didaktik bedarf des Rickblicks auf die Impulse
und Ideen, die die Entwicklung angestoBen haben. Es ist gut zu wissen, wodurch
bestimmte Probleme auftraten, wie sie bearbeitet wurden, welche Ldsungsansatze
vargestellt und welche Ideen auf dem Weg in die Gegenwart konkretisiert wurden
oder auf der Strecke geblieben sind. Dazu leistet die Dissertation von C. Skupief ,
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die der Universitdt Mainz vorgelegt wurde, einen wichtigen Beitrag. Ihr Interesse
richtet sich auf die Schritte bibeldidaktischer Erneuerung in Polen zu Beginn der
70er Jahre und auf die Rezeption der deutschen Bibeldidaktik der é0er Jahre. Bel
der Gegeniiberstellung der beiden Entwicklungen hebt sie darauf ab, "die jeweils
spezifischen Eigentiimlichkeiten in den Blick zu bekommen und so auch angemes-
sene Kriterien zu gewinnen, die eine:addquate Beurteilung der Emtwicklung in
beiden Léndern vor dem Hintergrund der jeweiligen kirchlichen, gesellschaftlichen,
theologischen und katechetischen Situation ermdglichen" (534). Der Gewinn fir
die deutsche Religionspddagogik liegt darum in folgenden Elementen:

a. C. Skupieh zeichnet in detaillierten Schritten die Ursachen der bibeldidaktischen
Erneuerungen in beiden L&ndern nach: In Deutschland wurde sie durch eine innere
Krise des Bibelunterrichts, in Polen durch politische und kirchliche Faktoren an-
gestoBen (537). M.E. werden bei dieser Beurteilung die damals bereits angespro-
chenen Sakularisierungstendenzen in Deutschland zu gering veranschlagt.

b. Die konkreten Impulse aus der evangelischen Religionspadagogik (H. Stock, M.
Stallmann, I. Baldermann, G. Otto, K. Wegenast) werden aus ihren theologischen,
hermeneutischen und allgemeinen didaktischen Urspriingen hergeleitet und darge-
stellt.

¢. Welche Kriterien der Bibeldidaktik aus der Aufarbeitung der modernen Wissen-
schaften und aus der Rezeptibn der evangelischen Religionspadagogik im katho-
lischen Raum gewonnen wurden, wird aus den Verdffentlichungen von G. Stachel,
B. Dreher, H. Halbfas und W. Langer erhoben.

d. Aus der Bewertung von praktischen Realisierungen ergibt sich die unterschied-
liche Ubernahme der bibeldidaktischen Postulate. Als kritische Punkte weist C. -
Skupieh auf, daB "die existentiell bedeutsamen Lebensfragen und -probleme der
Schiiler mitunter zu wenig berlicksichtigt" ' und die Schiiler "durch die direkte
Ubernahme der Methoden historisch-kritischer Exegese in den Bibelunterricht!
intellektuell Gberfordert wurden (287). Dadurch konnte "die fundamentale Krise
des Religionsunterrichts nicht in entscheidender Weise Uberwunden" werden (259).

e. Durch die Erneuerung der Bibeldidaktik wurde auch die katechetische Funktion -
der Gemelinden Polens gefestigt und ausgebaut. Gleiches hat sich in Deutschland
(noch) nicht abgespielt.

f. In der Didaktik der Korrelation melden sich viele verdrdngte Problemstellungen
der Bibeldidaktik wieder zu Wort (547).

2. Auf die Grundlinien des Bibelverstandnisses In der katholischen Theologie macht
0.B. Knoch im Sammelband "Der Bibelunterricht in der Schule" aufmerksam. Be-
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deutsam an der Bibel ist das Ineinander "gedeuteter Gotteserfahrung und mensch-
licher Selbsterkenntnis" (10). An Hand kirchlicher Dokumente hebt Knoch hier
ihren katechetischen Charakter hervor und bestimmt die Auslegung als "Dienst
am Glauben, um das in Christus angebotene Heil zu gewinnen" (20). Ihre Funktion
Im Religlonsunterricht beruht auf ihrer maBgebenden Autoritét fiir die Glaubens-
unterweisung, auf ihrem Zeugnis der Heilsbotschaft und des Glaubens und auf ihrer
Hinflihrung zum Mitglauben und Mitleben in der Kirche (20-25). Durch die Neu-
besinnung auf die Bibel gewinnt der heutige Leser Zugang zu der "verwandelnden
Kraft" des Wortes Gottes und zur Erfahrung der Christenheit. Den allgemeinen
Rahmen fiillt L. Hermanutz mit didaktischen Einsichten konkreter aus. Es geht
ihm um die Verklammerung von Erkenntnissen der Bibeltheologie und praktischen
Moglichkeiten der Arbeit mit den neuen Schulbibeln. Die Kritik an den bibelkund-
lichen, ethischen und dogmatischen Engfiihrungen der Bibelauslegung flhrt ihn
zum Favorisieren des bibeldidaktischen Vierecks von G. Baudler. An dieser lern-
theoretischen Akzentulerung wird man in der Tat nicht vorbeigehen kénnen. Die
aktualisierende Interpretation ist das entscheidende Postulat - wie aber wird sie
unterrichtlich realislert? Das Erzéhlen, von der Struktur des Textes geleitet, ist
Grundelement dieses Weges, weil es wirkliche Kommunikation aus dem Betroffen-
sein von den in den Texten artikulierten Erfahrungen ermiglicht (G. Birk). Aus
dem Hgren auf den Text ergeben sich konkrete didaktische Perspektiven, die F.
Weidmann am Beispiel der Wundergeschichten verdeutlicht: Sensibilisierung der
Schiiler zum Staunen, Unterscheidung von bildhafter Sprache und Aussage, Auf-
arbeiten des Gottesbildes, Wahrnehmen der aufbewahrten Erfahrungen, Ansitze
zur Identifikation der Schiiler (108-110). Die Textinterpretation im Unterricht

soll zum Transfer auf das Leben der Schiiler anleiten. Das ansprechende Unter-
richtsbeispiel zur Blindenheilung (Hauptschule) kann nicht dariiber hinwegt#uschen, .
daB dber eine Ankniipfung an Erfahrungen der Schiiler hinaus in diesem Buch eine.
wirkliche Konfrontation von Bibeltexten mit unserem Welt- und Lebensversténd-
nis nicht hinreichend durchbuchstablert wird.

3. Von einem Werkbuch zur Bibeldidaktik erwartet man, daB der Leser an ver-
schiedenen Perikopen exemplarisch in die Méglichkeiten der Bibelauslegung, in
ihre Intentionen und Grenzen eingefiihrt wird und praktische Hilfe fiir den Unter-
richt erfahrt. Dies leistet das Buch von J. Thiele lediglich in der aktualisieren-
den Interpretation des Jakobskampfes (Gen 32, 23-33) als Beispiel mehrdimensio-
naler Auslegung (107-138) und in der Analyse von Lk 18,9-14 nach historisch-kri-
tischer Methode (223-230). Das Buch "will zeigen, daB die Bibel gerade heute

fiir den Schiiler ein wichtiges, ja notwendiges Buch sein kann" (10). Von diesem
Schiiler spricht das Buch aber nirgendwo, und worin der Wert der Bibel fiir sein
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Leben liegen kinnte, wird nicht einmal in den Auslegungsbeispielen angepeilt. Da-
fiir werden sehr breit die theoretischen Ansétze der biblischen und theologischen
Hermeneutik und die Funktion der Bibelarbeit in den religionsdidaktischen Konzep-
tionen der letzten zwanzig Jahre dargestellt. Hier arbeitet der Autor recht griind-
lich. Aber es bleibt bei Forderungen nach einem Lesen und Auslegen der Bibel "zu-
sammen mit unserer Wirklichkeit" (21), obwohl J. Thiele mahnend das Wort von Je-
remias Gotthelf an den Anfang stellt: "Uber die Exegese des Lebens hatte kein Pro-
fessor ihm was gesagt, fiir die war an der Hochschule k'ein Lehrstuhl” (20). Immer-
hin, die Intentionen der methodischen Zugdnge zur Bibel werden gut verstandlich,
die Frage nach ihren Grenzen im Blick auf die didaktischen Aufgaben wird freilich
ausgeklammert.

Offensichtlich geht es ihm um die Entwicklung einer “integrativen Bibeldidaktik" auf
der Basis biblischer Poetik (176-259). Durch die Zersplitterung der Auslegungsmetho-
den verlieren wir "die Ganzheit einer ungeteilten Wirklichkeit" aus den Augen. Auf
die "Spuren der Ganzheit" fiinrt uns die Sprache der Bibel - aber nur wenn auch
konkrete Lebenssituationen und das, was wir daraus machen, reflektiert werden.

So wichtig das Ausgehen von der Sprache der Bibel ist, so undifferenziert wird

auf einmal von der Bibel als einem "Gedicht des lebendigen Gottes" (177) gespro-
chen. Die Verkniipfung von Themenzentrierter Interaktion und bibeldidaktischem
Drei- oder Viereck als Weg zur Auslegung der Bibel im Horizont "der allt&glichen
Welt der Gegenwart" (178) wird als theoretische Mdglichkeit vorgestellt, mit dem
Textanhang zum Thema 'Gesetz und Evangellum' (235-245) aber keineswegs reali-
siert.

Der Vorzug des Buches liegt in der knappen Ubersicht Uber die diskutierten Re-
flexionsebenen und Theorieansitze der Bibeldidaktik. Was ihm fehlt, ist die innere
verkniipfung zu einem Konzept, das die konkreten Probleme in der Kommunika-
tion mit den Schiilern aufgreift und zur Auslegung im Horizent ihrer Erfahrungs-
welt anleitet.

4. Der Aufgabe einer empirischen Fundierung einer problemorientierten Didak-
tik stellt sich Martin Broking-Bortfeldt in seiner Dissertation "Schiiler und Bi-
bel". Bel der Frage nach der Bedeutung der Bibel fir 13-16jahrige Schiiler geht
es ihm darum, "mit einem sozialwissenschaftlichen Instrumentarium Strukturen
und Verarbeitungsprozesse zu erforschen, durch die bei Schillern religise Orien-
tierungen entstehen und fortentwickelt werden" (26). Die Untersuchung will den
Nachwels fiihren, daB elne auf Traditionsvermittlung abgestellte Bibeldidaktik
dem Schiiler als Subjekt des Religionsunterrichts nicht entspricht. Die Religlons-
padagogik wiirde vielmehr ihrer Aufgabe gerechter werden, wenn sie d_en Ge-
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sellschaftsbezug religidser Orientierungen thematisiert, um das emanzipatori-
sche Potential der biblischen Deutungs- und Handlungsmotive in den Lernprozel
einzubringen. Der Autor 1&Bt sich dabei von der Uberlegung leiten: "Religidse
Interpretationsmuster der sozialen Lebenswelt dienen dem Jugendlichen gleicher-
maBen als Inhalt und als Konstruktionsmittel bei der Herstellung dauerhafter
Orientierungen, sofern sie angeboten und von ihren Strukturen her geeignet sind,
Jugendliche tatséchlich zu erreichen” (72). Durch die Analyse der Befragung

von 750 Schiilern in Niedersachsen, Kdln und Wuppertal soll gekldrt werden:
"Welche Bedeutung haben fur Schiiler Elemente des zentralen christlichen Tra-
ditionsdokumentes Bibel, welche Elemente werden als religigse Orientierungen
verarbeitet und wie wirkt sich diese Bedeutung auf den ProzeR der Identitéts-
bildung in der Adoleszenzphase aus, der zu einer wachsenden Orientierungskom-
petenz in der sozialen Lebenswelt fuhrt?" (79) Nach zwei Voruntersuchungen,
einer Expertenbefragung und einem Pretest wurden zwdlf Themenbereiche fiir
den Fragebogen entfaltet: Anhaltspunkte Uber die Bedeutung der Bibel flr Schii-
ler - Verarbeitungsstand historischer Bibelinformation - Benutzung der Bibel -
Kognitionen aus der Bibel - Bedeutung der Person Jesus - Gottesvorstellungen -
Verursachungskontexte zur Beschdftigung mit der Bibel - Familie und Bibel -
Kirchliche Funktionen und EinfluBnahmen - Bedeutung des Religionsunterrich-
tes - Problemldsungsstrategien im Umfeld religioser Orientierungen - Zukunfts-
perspektiven von Schilern.

Die Ubersichtliche Darstellung der 'Untersuchungsergebnisse 1aBt die SchluBfol-
gerungen des Autors fir die Bibeldidaktik gut erkennen. Einige seien hier ge-
nannt:

- Bel zunehmender Distanz gegeniber traditionellen Bedeutungsgehalten der
Bibel wird mit zunehmendem Alter das Interesse an biblischen Interpretations-
elementen und deren Handlungskonsequenzen gréBer (114f). In ihrer Betroffen-
heit von gesellschaftlichen Problemen sehen die Jugendlichen auch Sinngehalte
biblischer Motlive als wirksam an, Problemzusammenh&nge zu interpretieren
und Ldsungsmdglichkeiten wahrzunehmen (297).

- Eine beachtliche Minderheit kennt Personen und Texte der Bibel und verarbei-
tet Texte des Alten Testamentes im Kontext von Lebenserfahrungen, wahrend
Texte des Neuen Testamentes eher unkonkret wahrgenommen werden (171f).

- Die Bedeutung von Jesus erweist sich als unelnheitlich: In freien AuBerungen
zeigten die Schiller ihr Interesse an Jesus, dagegen bekundeten drei Viertel der
Befragten, daB Jesus in ihrem Leben keine wichtige Rolle spielt (194f).
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- Im Bereich "Gottesvorstellungen" zeigt sich ein splirbarer Wandel von perso-
nalisierten Motiven zu symbolischen Bedeutungsdimensionen (Lebenssinn). Mad-
chen halten stirker am Schipfer- und Gott-Vater-Motiv fest. 14% schlossen die
Existenz Gottes aus.

- Hochsignifikant ist folgender stammenhang: Die Minderheit der Schiiler, die
auf perstnlicher Ebene fiir die Bibel motiviert wurden, zeigten ein erheblich
htiheres religitses Interesse als die Gruppe derer, die durch Kirche oder Schule
die Bibel kennenlernten (229f).

- Die Familie behilt auch in der Adoleszenzphase ihre Bedeutung: Zwar findet
nur eine Minderheit der Schiiler bel der Vermittlung biblisch-religitser Lernpro-
zesse In der Familie Unterstiitzung, aber "diese Schiiler nehmen zu einem we-
sentlich grdBeren Teil sowohl personlich-individualisierte als auch politisch-ge-
neralisierte religiise Orlentierungen auf als diejenigen, die innerhalb ihrer Fa-
milie weniger intensiv mit biblischen Motiven umgehen" (232).

- Aus der Uberwiegenden Ablehnung der Arbeit an Bibeltexten zieht der Autor
den SchluB, dal der Religionsunterricht "Inhalte und Methoden im AnschluB und
unter zentraler Berlcksichtigung der - problematischen - Lebenswelt und gesell-
schaftsorientierten Wirklichkeitsinterpretation der Schiller herleiten und reali-
sieren" sollte (293). )

- Bel aller Kritik an den Institutionen signalisieren viele Jugendliche eine rela-
tiv hohe Erwartung an das Problemldsungspotential aus religigser Wirklichkeits-
deutung. Sie gilt aber nur dann als bedeutungsvoll, wenn die biblisch-religidsen
Traditionselemente auf die soziale Wirklichkeit hin aktualisiert werden (319).

An der Arbeit von M. Broking-Bortfeldt beeindruckt der stringent angelegte
Forschungsweg und die Beziehung zu den Theoriekonstruktionen, So verstand-
lich Forschungsansatz und Ergebnis sind, so fragwlirdig ist das Verhiltnis von
Aufwand und Ergebnis. Der aufmerksame und kritische Kenner der Praxis wei
um die Unangemessenhelt elner traditionsorientierten Bibelauslegung im Jugend-
alter. In dieser Umbruchsphase richtet sich das Interesse der Schiiler stérker
auf die Probleme, die sich mit ihren konkreten Erfahrungen in der Umwelt
stellen. Schiller akzeptieren, wie diese Arbeit nochmals belegt, die Orientie-
rungsfunktion der Bibel, wenn sie fir die Interpretation von gesellschaftlichen
Problemzusammenhéngen sachgerecht ins Spiel gebracht wird. Mag man dem
Ergebnis auf dieser allgemeinen Ebene zustimmen, so ist es auch noch eine of-
fene Frage, inwieweit die Jugendlichen beim Durcharbeiten konkreter Probleme
der heutigen Lebenswirklichkeit wirklich die Perspektiven biblischer Motive an-
zuerkennen und als wirksam anzusehen geneigt sind. Die Konsequenzen biblischer
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Motive fir das eigene Denken und Handeln werden erst in der Konfrontation
mit konkreten Texten splirbar. Die entscheidenden didaktischen Probleme tre-
ten dort auf, wo ihr konkreter Sinngehalt im Kontext von Biographie und So-
zialisation der Schiiler durchbuchstabiert wird. Jugendliche tendieren immer zu
Idealen. Positive Erwartung gegentiber der Bibel in einem problemoarientierten
Zusammenhang sagen darum noch nicht viel Uber das wirkliche Interesse an den
biblischen Welt- und Lebensperspektiven. Dieses Problem konnte der Autor nicht
auch noch angehen, wird aber zur dringlichen Aufgabe der Bibeldidaktik.

5. Bibelauslegung will sowohl historisch-kritisch verantwortet werden als auch
zu einem "erfahrungsbezogenen, aber doch Erfahrung berschreitenden und neue
Erfahrung stiftenden Glauben" anleiten (H. Stock, 17). Die Bibel selbst verlangt
nach H. Stock eine problemorientierte Auslegung. Wie kann sie sinnvoll gesche-
hen? Elementare Auslegung ist zu allererst von geschichtlichen und sachlichen
Interessen an den Texten geleitet. Neuere Wege der Interpretation lassen sich
nur im Zusammenhang mit der historisch-kritischen Evangelienforschung und der
existenzialen Interpretation, die fir H. Stock "dauernden Anspruch auf Geltung"
hat (20), beschreiten. Sich von der Sachstruktur der Texte leiten lassen heiBt,

. von der in den Texten artikulierten Erfahrung und Deutung von Wirklichkeit aus-
gehen.

Insofern sind H. Stocks Reflexionen Uberwiegend von der Uberlieferung bestimmt.
Es geht aber nicht um traditionsorientiertes Festhalten biblischer Grundgedanken,
sondern um ihre Interpretation von Wirklichkeit und ihre Impulskraft fir eine
situations- und problembezogene Orientierung der Bibelleser. In der Konfronta-
tion mit dem modernen Weltverstdndnis wird gerade auch die "die Grenzen ge-
genwirtiger Erfahrung” (27) Uberschreitende Bedeutung der Bibeltexte offenkun-
dig. Dazu legt Stock die theologischen Voraussetzungen und hermeneutischen
Regeln offen (24-29): Entscheidende Auslegungskategorien sind die Einsichten

der Evangelienforschung, die Analyse der inneren Struktur der Evangelienhisto-
rien ("Geist-Jesu-Geschichten"), das Postulat des Neuschreibens von Christustex-
ten, die Reflexion heutiger Erfahrungen im Dialog mit den Texten, die Kl&rung
der Gottesfrage und der Spannung zwischen urchristlicher Gotteserkenntnis und
heutigemn Denken, die Beachtung der sprachlichen Qualitit der Bibeltexte, das
Nachverstehen und die Auseinandersetzung mit Einzelgeschichten als Ganzheit
und die UnabschlieBbarkeit des Auslegungsprozesses. Den Ansatz einer "problem-
orientierten Blbelauslegung'in methodischen Variationen" (30) spielt H. Stock

an sieben biblischen Grundworten durch, zu denen er jeweils eine oder mehrere
Perikopen heranzieht: Glauben und Glauben-knnen (Mk 7,24-30; 9,14-27), Erwar-
tung und Erfillung (Mt 11,2-6), Versuchung (Mt 4,1-11), Radikale Gnade (Mk 2;13=
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2,13-17; Lk 18,9-14), Verantwortung und Rechenschaft (Mt 25,14-30; 13,24-30;
25,31-46), Nachfolge Jesu (Joh 8,12; Mk 1,16-20; Lk 9,57-62; Mk 10,17-27), Ewi-
ges Leben (Joh 6,63; 11,1-44).

Das Beispiel Mt 4,1-11 sei hier kurz skizziert: Von der Sprache her beschreibt H.
Stock das allgemeine Verstandnis der Lebenssituation "Versuchung", um die anthro-
pologische Struktur des Phanomens zu erhellen. Kontext, Ermittlung der Formge-
schichte und historische Frage lassen die Versuchung als "bleibendes Thema" (87)
erkennen: Es geht um die Spannung zwischen den Wunschvorstellungen und dem An-
spruch Jesu, in der er selbst und die Gemeinde standen. Im Dialog mit Erich Fromm
ergibt sich das von der Bibel thematisierte Problem als "Grundmuster einer immer-
wahrenden Entscheidungsfrage im Kampf um 'die Wahrheit des Menschen' * (92). So-
wohl die anthropologische Struktur als auch die religidse Problematik, die im Stre-
ben nach Herrschaft, Macht und Besitz liegen, werden vom Text her aufgewiesen.

In Dostojewskijs Roman "Die Briider Karamasow" sehen wir eine Transformation

des Motivs in der Frage nach der Befreiung des Gewissens von religids-weltlicher
Herrschaft. Versuchung zu Macht und Erfolg treten auch in anderen Texten des

NT als Gegenbewegung zum Wagnis des Glaubens hervor. In der Zusammenschau

von humanistischer und theologischer Interpretation wird deutlich: Jesu Gottesbe-
ziehung ist "die schirfste Kritik der Machtgier" (110), und im Eintreten fir die
Macht- und Rechtlosen "realisiert sich die neue Gotteserkenntnis Jesu" (111).

Die wichtigste Leistung ven H. Stock besteht in dem Versuch, die Intention der
biblischen Texte sorgfaltig herauszufiltern und im Kontext anthropo]dgischer Ein-
sichten der Gegenwart zu interpretieren. Seine Schritte der Elementarisierung
sind unerlaBliche Grundbestandteile der didaktischen Analyse, in der die biblischen

Texte mit dem gegenwértigen BewuBtsein konfrontiert werden. Den Interpreta-
tionen H. Stocks kann man auch {iber weite Strecken zustimmen. Sie geniigen je-
doch nicht fiir die konkrete didaktische Planung auf der Lehrplan- und Unterrichts-
ebene. Kontexte der Auslegung bleiben die Biographie und Sozialisation der Schii-
ler, mit denen die Orientierungsfunktion der Texte fiir die Identitdtsentwicklung
und das Handeln in der Gegenwart erarbeitet werden muB. Elementarisierung muB
niher an die Situation der Adressaten herangehen . Das didaktische Modell der

Korrelation legt nahe, da@ Schiiler ihre perstnlichen Bezlige zum Text ins Spiel
bringen und der Horizont ihres Lebensversténdnisses an Hand konkreter Erfahrun-
gen ausgelotet wird. Auf dieser Basis kinnen dann die Perspektiven biblischer Tex-
" te direkter mit den Schiilern verhandelt werden. Eine sachgerechte historisch-kri-
tische Aufbereitung der Texte im Religionsunterricht ist dafir eine bare Selbst-
verstindlichkeit. Die Schritte von H. Stock miiBten also noch konseguenter auf

eine Schillerorientierung hin detailliert werden.
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6. Die beiden Biicher von Ingo Baldermann erginzen sich gegenseitig und liefern
im Blick auf die Bibeldidaktik beachtenswerte Perspektiven. Hier ist einer gefes-
selt vomn Geist der Bibel und kann nicht verstehen, daB man der "Mittelpunktstel-
lung der Bibel im Religionsunterricht" vorh&lt, sie gehe am Schiller vorbei, wére
vergangenheitsorientiert und mache den Unterricht autoritir (Gott des Friedens,
16f). Beide Biicher lassen diese Einwdnde als grobe Vereinfachung erscheinen. Ge-
wiB, Baldermann liefert keine Lernprograrnme fir Schule, Gemeinde, Jugendarbeit.
Das Kriterium der praktischen Verwertbarkeit kann nicht ausschlaggebend sein,
wenn es um die entscheidende Frage geht, wie wir die Bibel auslegen und ihre
Perspektive fiir unser Leben buchstabieren kinnen. Die Qualitat beider Blcher
liegt darin, daB der Autor mit Verve und historisch-kritischer Sorgfalt die "didak-
tisch entscheidende Aufgabe" angeht, "den urspriinglich intendierten Dialog mit
der bedringend erfahrenen Wirklichkeit erneut in Gang zu setzen" (20). Das "Lern-
buch" leitet schwerpunktm#Big dazu an, "eben die Wege wieder zu entdecken, auf
denen die Blbel selbst ihre Horer und Leser zu ihren Lernerfahrungen fiihrt" (17).
Das "Friedensbuch" nimmt auf der Basis der gegenwartigen Friedensproblematik
den "Dialog" mit der Bibel auf, um deren "Autoritét einer iiberzeugenden Alterna-
tive" (16) fur eine Didaktik zu erheben, die "neue Lernprozesse anzustoBen verrag,
wo alles schon festgelegt schien" (18). Der AnstoB zu diesen Auslegungen ist fur

1. Baldermann die Beobachtung, daB sich in der jlingsten Friedensdiskussion "ein
geradezu dramatischer Lernproze@ an biblischen Texten" ereignet hat (21). Nach
der Lektiire beider Biicher kann man den Autor gut verstehen, wenn er Uber den
vorwurf des Autoritéren geradezu in Harnisch gerat (17).

Im "Lernbuch" geht es um den Aufweis, wie in der Sprache der Bibel Erfahrungen
verarbeitet werden: Sle 188t uns "manche Erfahrungen besser verstehen" und von
unseren Erfahrungen aus "die Bibel neu und anders verstehen" (18). "Die elemen-
taren Strukturen" der biblischen Sprache (21-50: Ermutigung, Menschlichkeit, Angst,
Freude, Einsicht) und ihre "Eigenarten” (85-116: schwere Zunge, elementare Zei-
chen, Vielstimmigkeit, Menschlichkeit, Weltverdnderung, Leidenschaft fiir den Men-
schen) zeugen nicht von autoritdrer Dogmatik, sondern heiBen "nach der Wirklich-
keit zu fragen, in der all unser Reden tber diese Wirklichkeit griindet" (21). Die
Bibel meint immer schon den Menschen in der Beziehung zu Gott, und in ihren
Grundbegriffen (51-85: Gerechtigkeit und Ehre, Bund und Opfer, Gottesherrschaft
und die Herrschaft der Gotter, Tod und Leben) werden entscheidende Dimensio-
nen des Weltverstehens angesprochen, die in jeder Zeit zu denken geben. Man
wiinschte sich eine stirkere Anbindung an konkrete Gegenwartserfahrungen - was
im "Friedensbuch" geleistet wird - , aber der Aktualitdt muB nicht immer die ein-
géngige Erhebung der bibelimmanenten Strukturen geopfert werden. In der Analyse
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der literarischen Formen (117-184: Einfache Formen des Erzéhlens, Argumente)
werden anthropologisch-theologische Aspekte eruiert, die in der Korrelationsdidak-
tik nicht ibersehen werden sollten. Der LernprozeB innerhalb der Bibel wird vor
allem In den Skizzen lber die "Autoren" (185-235: Priesterliche Didaktik, Pauli-
nische Didaktik im Roémerbrief, Johanneische Didaktik) als Auseinandersetzung um
Ziel und Sinn des Lebens verdeutlicht. In bedéchtiger Weise zeigen gerade die
"Knotenpunkte" (237-257: Schopfung Leiden - fiir uns, Auferstehung), welche Er-
fahrungsdimensionen in zentralen Themen der Bibel angesprochen werden.

Das "Friedensbuch" ist aus tiefer Betroffenheit geschrieben, um "den kollektiven
Wahnsinn" nuklearer Riistung, die Verstrickung in die uferlosen Sachzwénge der
Sicherheitspolitik und ihre Auswirkungen auf die Jugend zu enthiillen. Mit Leiden-
schaft stellt der Autor kritische Fragen an die kirchlichen Verlautbarungen zum
Frieden, unzufrieden mit ihren Halbheiten, die mehr von Anpassung als offenen
Gespréchen und redlichen Lernprozessen sprechen. Die Erfahrungen des Atomzeit-
alters erscheinen ihm wie "visionen eines Chaos", von denen die Apokalypse so
eindringlich spricht. Im Kern geht es ihm aber um den Anspruch der Verhel@ung,
der uns in der Taufe "auf den Lelb geschrieben ist" (61) und um den "Entwurf der
Hoffnung" (13), den es in der Didaktik zu realisieren gilt. Die Frage, was wir tun
“sollen, richtet sich auf die Auslegung der Bergpredigt. Historische Distanzierung
der Bergpredigt, abstrakte Radikalisierung und politische Abstinenz laufen fir Bal-
dermann darauf hinaus, "daB die Besch&ftigung mit der Bibel eigentlich nicht mehr
lohnt" (65).

Demgegentiber bleibt gerade das Gebot der Feindesliebe "der befrelende Hinweis
auf einen begehbaren Weg, auf eine Maglichkeit, in dieser todestréchtigen Situation
dennoch dem Leben und nicht dem Tode zu dienen" (76). Im Kern ist die Friedens-
frage eine Glaubensfrage: In den Gottern spiegelt sich die Faszination der Stérke,
zu deren Grundstruktur auch das Kalkulieren mit Menschenopfern gehbrt. Mose,
die Propheten und Jesus aber kiindigen an, "daB die Zeit des Vertrauens auf die
Gotter der Stdrke unwiderruflich zu Ende geht" (89). Jesu Bergpredigt enthélt in-
telligente Schritte zum Frieden, die zur Realisierung auffordern. "Gelassen sein
angesichts einer so ungeheuerlichen Bedrohung aber kann nur, wer eine Hoffnung
in sich trdgt, deren Bilder stérker sind als die der bedrohenden Vernichtung" (117).
Diese Hoffnung aber sieht nicht Uber die gegenwértige Bedrohung hinweg.

Mit seiner Korrelation von Bibel und Gegenwart veranlaBt uns Baldermann zu el-
nem LernprozeB, der bis ins Grundsatzliche geht. Man fragt sich unwillkdirlich:
Stellen wir vielleicht deswegen die Bibel hintan, weil sie uns so radikal in Frage

stellt ? Baldermanns "Friedensbuch" zeigt an, wie notwendig es ist, sich auf die
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Bibel einzulassen.

7. Das ErschlieBen biblischer Texte ist eine wichtige Voraussetzung fiir ihre Aus-
legung mit den Schiilern. Eine Menge Vorarbeit leisten dazu die "Zugénge zu bib -
lischen Texten", deren Methode sich struktural-textlinguistischer und wirkungsge-
schichtlicher Kriterien bedient. Auf ihre Darstellung im Band zum Neuen Testa-
ment beschrénkt sich die Besprechung. Ohne schematische Anwendung werden die
Texte der "Bibel fir die Grundschule" analysiert a) hinsichtlich der "naheliegenden
Versténdnisveraussetzungen”, b) auf ihre Struktur mit Hilfe der Kriterien Raum,
Zeit, Akteure und ihre Beziehungen, Werte, Erwartungen, c) im Blick auf die "in-
nerbiblischen Beziehungen" des Textes, d) im Ausblick auf "Anschliisse an die Welt
des Lesers". Das Ziel dieser Methode ist, den Bibelleser zu gréBerer Eigensténdig-
kelt zu fihren. Durch die Kategorien der Analyse bleiben die Texte auf der Ebene
der in einer Erzahlung verdichteten Erfahrung. Zu anderen Textsorten wird die "kom-
munikative Situation", die am Text selbst als Strukturmoment erkennbar ist, skiz-
ziert. FUr das Erzéhlen und fur die Entfaltung der in den Texten ausgedrlickten
Interpretationen der Welt und des Lebens ergeben sich hieraus eminent hilfreiche
Gesichtspunkte. Sie geben dem Lehrer ein Gerlist fiir das erste Vertrautmachen
mit biblischen Texten. Damit erfiillen die "Zug&nge" ganz und gar ihre Funktion.
Die "Anschllisse an die Welt des Lesers" beschrinken sich auf "Andeutungen”; sie
wollen dazu anleiten, im Unterrichtsgesprach das zu artikulieren, "was sich uns
von unseren Erfahrungen her nahelegt" (25).

Um Wége der Auslegung iIn der Kenfrontation mit dem heutigen Erfahrungshori-
zont zu beschreiten, wie es die Blicher von Baldermann und H. Stock intendieren,
greifen sle aber zu kurz. Dies sollte man von der Bibeldidaktik in der Grundschu-
le billigerweise auch nicht erwarten. Die Bibelauslegung mit Jugendlichen muB sich
dem aber stellen, weil es hier um ein Neuverstehen im Blick auf die Orientierung
fUr das Leben und Handeln geht. Dafiir geniigt dann auch nicht mehr die struktura-
le Textanalyse. Sie muB vielmehr eingebettet werden In die historisch-kritische
Frage nach dem 'Sitz im Leben’ und nach den Intentionen des Textes. Auslegung
im heutigen Kontext muB darum auch den historisch-situativen Kontext biblischer
Perikopen reflektieren, um einen sachlich addquaten Transfer in die Situation und
auf das Orientierungsbediirfnis der Schiiler hin zu leisten.

Ergebnis
Der Durchgang durch die neuere bibeldidaktische Literatur zeigt Ubereinstimmung

in folgenden Aspekten: .
1. Biblische Texte bleiben unersetzbarer Bestandteil des Religionsunterrichtes.
2. In ihren Welt- und Lebensperspektiven steckt eine bedeutungsvolle Impulskraft
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fiir die Orientierung in gegenwartigen Lebenssituationen.

3. Auslegung der Bibel geschieht nicht im Interesse der Tradierung kerygmatischer
Leitsitze, sondern in der Korrelation der heutigen Erfahrungswelt.

4. Korrelation setzt sorgfaltige, methodisch geleitete Textarbeit voraus, um den
eigenen Anspruch der Texte wahrzunehmen.

5. Die Methoden der Exegese gehtren in den Bereich der Selbstvergewisserung des
Lehrers im Hinblick auf den Vermittlungsvorgang. Der Unterricht selbst muB den
Dialog zwischen Schiiler - Text - Lehrer in Gang halten.

6. Vor oberflichlicher Funktionalisierung der Bibel bewahrt eine Analyse der Texte,
die die aufbewahrten Erfahrungen und artikulierten Sinnperspektiven erhebt. Be-
zugspunkt bleibt die konkrete Texteinheit.

7. Bis zum zwdlften Lebensjahr steht im Vordergrund das Vertrautwerden mit den
Texten als Lebens- und Glaubensgeschichten, um die produktive Imaginationskraft
der Kinder mit den Deuteperspektiven der Bibel anzuregen.

8. In der Adoleszenzphase kinnen Bibeltexte entscheidende Orientierungsimpulse
fir die Identitdtsentwicklung und flr das Handeln sein, wenn sie sachgerecht und
konkret mit heutigen Weltvorstellungen konfrontiert werden.

9. Aktualisierende Interpretation geschieht primér nicht im Vergleich mit heutigen
Texten, sondern im Gesprach mit den Schilern und als Impuls zum Umdenken.

Am SchluB ergeben sich offene Fragen , denen sich die Bibeldidaktik stellen sollte:
1. Miissen wir nicht mit der gleichen Sorgfalt, wie wir den biblischen Text und
seine Kontexte analysieren, auch die biographischen und soziokulturellen Lebens-
bedingungen der Schiiler wahrnehmen, um der Orientierungskraft der Bibel Geltung
verleihen zu kidnnen?

2. Auf welcher Ebene des Verstehens kann die Briicke zwischen den "alten" Texten
und der gégenwértigen Erfahrungswelt geschlagen werden, damit ein wirklicher
LernprozeR in Gang kommt?

3. Korrelation ist ein schwieriger Weg, letztlich wohl methadisch nicht klar be-
stimmbar. Wenn es "nicht um die Inhalte an sich, sondern um den Schiiler" geht
(L. Hermanutz, 62), wie konnen Schiller dazu motiviert werden, sich auf den tief-
greifenden Lebenshorizont der Bibeltexte einzulassen?

Kurz gesagt: Schiilerorientierung gilt als ein unerldBliches didaktisches Prinzip.
Doch der konkrete Weg hat noch keine Konturen.
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HANS ZIRKER
DER GLAUBE AN GOTT - RELIGIONSPADAGOGISCH ERORTERT

Die im Folgenden besprochenen vier Biicher sind zwischen 1980 und 1985 im
deutschen Sprachraum die einzigen, die sich religionspddagogisch ausdriick-
lich mit der Gottesfrage beschéftigen. Sicher ist dies kein Zeichen daflr,
daB das Thema "Gott" an theologischer Problematik, gesellschaftlichen Be-
lastungen und p&dagogischen Vermittlungsschwierigkeiten verloren hitte.
Eher diirfte es weithin als so komplex empfunden werden, daB man davor
zurlickscheut, es so ausfiihrlich mit dem dreifachen Anspruch der Wissen-
schaftlichkeit, des Praxisbezugs und hinreichend neuer Einsichten aufzu-
greifen. DaB es gerade Dissertationen sind, die sich diese Aufgabe dennoch
zutrauen, gibt zu bedenken. Es wird zu priifen sein, wieweit es ihnen ge-
lingt, ihren Gegenstand so zu fassen, daB er iberhaupt sachlich bearbeitet
werden kann. Wohl setzen die Titel ihren Untersuchungen unterschiedlich
Grenzen - deutliche vor allem bei der Beschriankurg auf die "biblische Vaterfi-
“gur" und auf "Atheismus ... Unterrichtsmedien 1950 - 1978"; doch liegt in
Jedem Fall nahe, da@ die normative Frage, wie die ermittelten Sachverhalte
religionspddagogisch zu bewerten seien und wie vielleicht eine bessere Ver-
stdndigung Uber den Gottesglauben erreicht werden kbnnte, die umfassendere
und vielschichtigere Problematik der Rede von Gott in die Erdrterung hinein-
zieht.

Bemerkenswert ist, daB alle vier Dissertationen. in diesem thematischen Feld .
von der evangelischen Religionspadagogik kommen.

Helmut Diehl, Atheismus im Religionsunterricht. Eine dialektische Analyse
von Unterrichtsmedien 1950-1978, Frankfurt/Bern: Peter Lang 1982 (= Euro-
pdische Hochschulschriften XXIII/6), 610 S.,:sFr 88,-.

Diese Studie ist nicht nur in ihrem &uBeren Umfang volumings, sondern geht
auch in lhrem Inhalt weit tber das hinaus, was der Titel zun&chst nahelegt.
Der Unterricht Uber "Atheismus" wird hier als Musterfall einer geschichtlich
belasteten, kommunikativ erschwerten und fir die Religionspddagogik hiichst
aufschluBreichen didaktischen Situation gesehen. Dementsprechend werden in
den einzelnen Kapiteln die Problemhorizonte sehr weit gesteckt - im Blick auf
soziale und psychische Abgrenzungsstrategien tiberhaupt, auf pddagogisch ver-
antwortbare und effektive Verstdndigungsstrukturen, auf die Rolle von Medien
in entsprechenden (nicht nur unterrichtlichen) Lernvorgéngen, auf historische
Konstellationen von Atheismus und Kirche (samt Theologie und Religionsunter-
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richt), auf politische und kulturelle Voraussetzungen und Folgen, auf psychi-
sche Implikationen usw. Die Auswertung und Beurteilung von Unterrichtsma-
terlalien ist bei all dem wohl das leitende Ziel, doch lohnt es sich, das Buch
auch unter den angedeuteten theologisch und religionspddagogisch viel weiter-
reichenden Gesichtspunkten zu studieren. (Ein detailliertes Inhaltsverzeichnis
und ein Sachregister helfen, die jeweils interessierenden Teile einigermaBen
leicht aufzufinden.)

Nach einer Einleitung, die die gegenwé&rtige Diskussionslage und den eigenen
Standort des Autors skizziert, widmet sich der erste Teil den "gesellschaft-
lichen und kirchlichen Rahmenbedingungen der Medien und der Medienana-
lyse" (1. Kapitel, 51-75) und den "medlentheoretischen und religionspédago-
gischen Grundlagen der Medienanalyse" (2. Kapitel, 76-124). Der weit um-
fangreichere zweite Teil untersucht die dem Religlonsunterricht in seinen
Schulbtichern und Textsammlungen nahegelegten Atheismusdarstellungen. Da-
bei werden zwei "Mediengenerationen" voneinander abgehoben, eine &ltere,
die bis in die é0er Jahre verbreitet war (3. Kapitel, 127-214) und eine jln-
gere, die in den 70er Jahren aufkommt und vorherrscht (4. Kapitel, 215-510).
Eine abschlieBende Zusammenfassung verbucht und erldutert 12 religions- und
schulpddagogische Ergebnisse (511-520)_. Die Untersuchung stiitzt sich inges-
samt auf eine breite Basis von mehr als 140 evangelischen, katholischeh und
interkonfessionellen Textmedien zum Religionsunterricht.

Der bewertenden Analyse legt der Verfasser ein "dialektisches Begriffsschema"
zugrunde (49)% Zum einen unterscheidet er eine "norm-zentrierte" Pédagogik,
die ihre Ziele weitgehend unabhéngig von den jeweiligen Bedingungen der Ler-
nenden festgelegt sieht und verfolgen will, von einer "norm- und partner-be-
zogenen" Pidagogik, die Lernen prinzipiell als Interaktion versteht; zum anderen
hebt er eine "kirchen-zentrierte" (oder in der Gegenbewegung auch "welt-zen-
trierte") Theologie von einer weniger fixlerten, namlich "welt- und kirchen-be-
zogenen" Theologie ab. Mit diesen Kategorien gelingt es, die Ublicherweise
unterschiedenen religionspddagogischen Konzeptionen (kerygmatisch, hermeneu-
tisch, problemorientiert o.d.) aufschluBreich neu zu charakterisieren und ein-
ander zuzuordnen (95-124).

Unter solchen Differenzierungen erweist sich die &ltere "Mediengeneration"
deutlich als kirchen- und norm-zentriert. Die Untersuchung belegt dies mit
bezeichnenden und bedenklichen Symptomen: "Unterdriickung des autonomen
Selbstwertgefiihls" (133-134), "Glorifizierung der kirchlichen Eigengruppe"
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(155-172), "Herabsetzung der atheistischen Fremdgruppe” (173-192), "Stil-
formen des pathetischen Dogmatismus" (193-210).

Auf diesern Hintergrund erscheint die religionspadagogische Literatur der
70er Jahre als ein betréchtlicher Fortschritt. Dennoch gelingt es nicht, sie
mit dem gews&hlten Kriterienschema gleichermaBen deutlich zu bestimmen
wie die der vorhergehenden Phase. Sie erscheint vielmehr als eine Mischform:
elnerseits deutlich darauf bedacht, Uberflissige Konfrontationen abzubauen
und wechselseitiges Verstandnis zu fordern, andererseits dabei haufig in der
F dhigkeit argumentativer Auseinandersetzung eingeschrankt; einerseits auf
die Erziehung zu eigenstindigem Denken bedacht, andererseits aber doch

auf klischeehafte Kirchen- und Gesellschaftskritik bezogen, die auf ihre Wei-
se ebenfalls in der Gefahr steht, das bequeme Denken mehr zu fordern als
die konkrete Selbstverantwortung; einerseits offen fiir die gesellschafts-
politischen Warnungen der verschiedenen Atheismen, andererseits relativ
verschlossen gegentber deren Verdacht, daB Religion die leib-seelische Er-
lebnisfahigkeit einschrénke; einerseits um eine neue Sicht der Christentums-
geschichte mit Licht und Schatten bemiiht und andererseits in den Beispielen
immer noch weitgehend an einer "Kleriker-Kirche" orientiert usw. Bei all
dem gehen evangelische und katholische Unterrichtsmedien weitgehend kon-
form.

Die Wiirdigung des Atheismus und die Auseinandersetzung mit thm erfolgen
vor allem im Blick auf die gesellschaftlichen und psychischen Verhiltnisse,
die ihn berechtigt oder fragwirdig erscheinen lassen konnen. Die philoso-
phische, genauer erkenntniskritische Problematik, die auch fir Theologie
und Religionspadagogik konsequenzenreich ist, fdllt weitgehend aus.

Besonders 1m 4, Kapitel, das mehr als die Hélfte des Buches ausmacht, wir-
ken sich methodische Schwachen der Untersuchung nachteilig aus. Der Le-
ser erhilt eine Vielzahl einzelner Belege aus den analysierten Materialien,
aber nirgends das Gesamtprofil eines fir représentativ gehaltenen Religions-
buchs. AuBerdem ist die Registrierung und Bewertung dessen, was in den
Biichern zu finden ist, stindig begleitet von einer fast uferlosen Ansamm-
lung von Desideraten und Vorschlédgen, die selbst nicht mehr in ihrer Dring-
lichkeit gewichtet und unter dem Gesichtspunkt des im Religionsunterricht
Machbaren gefiltert werden. Insgesarnt schieBen bei dieser Dissertation die
geistesgeschichtlichen Assoziationen gar zu sehr ins Kraut; sprunghaft wer-
den weitreichende Beziehungen hergestellt, ohne sorgféltige Prifung, ob sie
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Uberhaupt zuldssig sind. So kann etwa Plato nur dann mit einigen Textspl'it-
tern aus seinen "Gesetzen" als Vorbild eines verstandnisvollen Umgangs mit
dem Atheismus ausgegeben werden (190 f), wenn man nicht liest, was bei
ihm in der unmittelbaren Umgebung des Zitierten steht. Ohne Differenzie-
rungen und Vorbehalte wird die Bereitschaft zum Kreuzzug zusammenge-
sehen mit der "Motivation, die noch heute im Kirchenvolk besteht': dem
"Irrtum von der siindentilgenden Wallfahrt" (309). Solche Beispiele gébe es
mehr. An manchen Stellen scheint der Zettelkasten gar zu unverarbeitet in
das Buch eingegangen zu sein. So besteht die Gefahr, daB wegen der man-
gelnden Selbstbeschréankung dieser Untersuchung ihre zahlreichen respektablen
Anteile nicht die Beachtung finden, die sie eigentlich verdienen.

Als Fliichtigkeitsfehler fielen auf: F. Bockle erdrterte nicht Fragen der "Fun-
damentaltheologie" (15), sondern der Fundamentalmoral; H. Gopfert schrieb
nicht (ber den "Religionsbrief" (556), sondern den Religionsbegriff; der bei-
1dufig erwdhnte "Prof. Blizler" (286) muBte wohl J. Blinzler sein; Biicher aus
denen zitiert wird und die im Text nur mit Autornamen und Erscheinungsjahr

gekennzeichnet sind, kdnnen nicht immer mit Hilfe des Literaturverzeichnis-
ses genauer Identifiziert werden (vgl. etwa 498 f),

Alfred Weiss, Die Gottesfrage als religionspédagogisches Problem , Frankfurt/
Bern/New York: Peter Lang 1983 (= Europdische Hochschulschriften XXII1/227),
253 S., SFT 58,-.

Das Interesse dieser Untersuchung ist darauf gerichtet, diejenigen religionspé-
dagogischen Wege theoretisch zu rechtfertigen und durch Unterrichtsvorschldge
zu unterstitzen, auf denen Schiler letzlich dazu kommen sollen, "Gott fir sich
zu bewahrheiten" (166). Die dabei gemachte Voraussetzung entspricht dem Auf-
bau der traditionellen katholischen Fundamentaltheologie, nach der die via re-
ligiosa der via christiana vorausgeht: "Niemand kann die Antwort der christli-
chen Offenbarung sinnvoll aufnehmen, der nicht vorher nach Gott gefragt hat.
Nur wer von der Wahrheit des ersten Glaubensartikels Uberzeugt ist, glaubt wirk-
lich an den zweiten Artikel. " (Ebd.) Diese theologisch problematische Annahme
wird selbst nicht noch einmal weiter begriindet, sondern anscheinend im Blick auf
die offensichtlichen Schwierigkeiten, den christlichen Glauben zu vermitteln, fir
plausibel gehalten. Als denkbare, hier aber ausdriicklich abgelehnte Alternative,
wird der Versuch erwahnt, der Rede von Gott iber die Wahrnehmung Jesu Christi
Bedeutung und Glaubwiirdigkeit zu verleihen. Dieser Weg entspreche zwar durch-
weg den heute benutzten Unterrichtsmaterialien, doch laufe er auf eine bloBe
Behauptung Zottes hinaus, die sich nicht gentigend durch die Erfahrung der Schii-
ler rechtfertigen lasse. Als theoretischer Hintergrund fiir diese religionspddago-
gische Tendenz wird der "Christozentrismus" und "Offenbarungsmonismus" der
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dialektischen Theologie vermutet und ebenfalls abgelehnt.

Die Methode, mit der der Autor die theologische und didaktische Zuversicht einer
Bewahrheitung des Glaubens in Gotteserfahrungen begriinden will, besteht in der
Versammlung eines vielstimmigen Chors von Psychologen der verschiedensten
Richtungen und Schulen, von Systernatischen Theologen und Religionspadagogen,
die sich bei allen Unterschieden ihrer Standorte und Ansdtze angeblich darin ei-
nig sind, daB das menschliche Erkenntnisvermogen auf Gotteserfahrung ("notitia
Dei naturalis", 173) angelegt sei. Die Auswahl erfolgt, wie ausdriicklich einge-
rdumt wird, danach, welche Autoren bei der mehr oder minder zufélligen Sich-
tung von Bibliotheken und Buchmarkt "wirklich dhnliche Transzendenzerfahrun-
gen gemacht hatten" (13), wie sie nach dem hier vorausgesetzten theologischen
Konzept zu erwarten sind, so daB schlieBlich die Aussage belegt werden kann:
"viele Psychologen geben mir in meiner Meinung Recht." (12)

Auf diese Weise kommt ein eigenartiges Kaleidoskop zustande: Die Stimmen aus
"der modernen Psychologie" (Teil I: 9-162) werden eingeleitet durch die beiden
Philosophen Jakob Friedrich Fries (1773-1843) und Ferdinand Ebner (1882-1931);
auf sie folgen - mit jeweils wenigen Seiten - Kapitel iber 20 weitere Autoren,
eingeteilt nach ihrer Zuordnung zur Religionspsychologie, Psychologie, Parapsy-
chologie und transpersonalen Psychologie. Eine ernsthafte Auseinandersetzung
mit den jeweiligen Theorien und mit dem disparaten Spektrum als ganzem wird
ausdriicklich nicht angestrebt: "Es geht mir weniger darum, meine eigene Kritik
an der jeweils dargestellten psychologischen Position anzubringen." (48) Entschei-
dend soll allein sein, dal alle die Gottesfrage und die religitse Erfahrung ernst
nehmen; wenn sle voneinander differieren, wird dies als sekundédre und unerhebli-
che persbnliche Meinung eingeschitzt, als "beigefiigte eigene Ansichten und
Wertungen" der verschiedenen Autoren beildufig abgetan. Der Verdacht, daB viel-
leicht doch nicht alle dasselbe meinen, wenn sie von "religigsen" Erfahrungen und
Offenheit fiir die "Transzendenz" sprechen, kommt in dieser flichtig vom einen
zum anderen Autor weitergehenden Interpretation nicht auf.

Methodisch in gleicher Weise sind die kleinen Kapitel Uber finf Systematische
Theologen und achtzehn Religionspddagogen angelegt. Es reiht sich Name an
Name, zufillig nahegelegt das eine Mal durch eine bescheidene Publikation in
einer Zeitschrift, das andere Mal durch ein gewichtiges religionspadagogisches
Werk. Ob die Autoren iber die eine herangezogene Verdffentlichung hinaus
vielleicht noch anderes zu der angesprochenen Sache publiziert haben, bleibt
unberiicksichtigt. Daflir werden aber nicht selten noch die Ausfihrungen weiterer
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Autoren, von denen in der jeweiligen Uberschrift nicht die Rede ist, referiert -
sekundér aus der gerade zuhandenen Literatur.

Auf diese Weise kann kein respektables wissenschaftliches Ergebnis zustande kom-
men, denn die Sammlung lieBe sich letztlich endlos fortsetzen; d.h. mit anderen
Worten: Diese Untersuchung hat schlieBlich keinen abgrenzbaren Gegenstand.

Angesichts dieses grundlegenden Mangels, der keine systematische Bearbeitung
des gegebenen Themas zuldBt, liegt es nahe, daB das Buch schlieBlich in Anregun-
gen zum Religionsunterricht mindet, von denen der Autor selbst einrdumt: "Auf
den ersten Blick ist nur schwerlich ein bestimmter Aufbau zu erkennen, der ei-
nem inneren Zusammenhang sichtbar folgen kénnte." (237) Zwar wird hier eine
Korrektur dieses Eindrucks versucht; aber sie gelingt nur teilweise. Als besonders
bedenklich muB es erscheinen, wenn es dieser Arbeit einerseits angeblich nicht

um diejenigen Schiiler geht, "die sich als gléubige Christen bekennen und mehr
oder minder in und mit der christlichen Kirche leben", sondern "um die erdriicken-
de Mehrzahl der Schiiler aller Altersstufen (1), die entweder dem Thema 'Gott'
gleichgiiltig begegnen oder - zumindest zeitenweise - mit ihm ringen" (165), an-
dererseits aber im realen Unterricht die "absolut unmotivierten Schiiler” gebeten
werden, "sich ehrlicherweise vom Religionsunterricht abzumelden oder befreien

zu lassen oder Im Interesse der anderen Schiller doch wenigstens nicht zu storen" -
mit der Folge, "daR sich solche Schiiler sobald wie mdglich vom Religionsunter-
richt abmelden und dadurch die Arbeit mit den restlichen Schiilern ausgezeichnet
und sehr fruchtbar ist, eben weil sie freiwillig mitmachen und motiviert sind" (240).
Der Frage, was Grund fiir die "unmotivierte" Einstellung sein kénnte und ob sich
diese nicht vielleicht gerade mit einer Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem Thema
nGott" in Verbindung bringen lieBe, wird nicht nachgegangen. Es wird also nicht
mit der Mdglichkeit gerechnet, daB gerade die Schiiler aus dem Religionsunter-
richt gehen, fiir die er nach der theoretischen Absichtserklérung gedacht ist.

(Die Annahme, daB es sich dabei doch nur um die "absolut" unmotivierten Schiiler
handle, ist grundsdtzlich nicht priifbar und bleibt damit elne Schutzbehauptung

des Lehrers.)

So bleibt am SchluB der Lektiire dieses Buches der Eindruck, dad es zwar aus ei-
ner ernsten Betroffenheit von den Begrﬁ.ndungsschwlerlgkeiten des Glaubens, von
der Zuversicht auf eine tragféhige Gotteserfahrung und aus mannigfaltiger Be-
schaftigung mit entsprechender Literatur hervorging, daB es aber weitgehend in
einer interessegelenkten Stoffsammlung stecken bleibt.
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Roswita Guist, Die religionspddagogische Vertretbarkeit der biblischen Vaterfigur.
Zum Problem der Gottesdarstellung, Frankfurt/Bern: Peter D. Lang 1981 (= Euro-
péische Hochschulschriften XXII/152), 120 S., sFr 31,-

Dieses Buch verdient nur unter dem Gesichtspunkt Aufmerksamkeit, daB es belegt,
welch ein Unfug im Rahmen universitérer Studien noch als Dissertationsleistung
anerkannt werden kann. Fiir das gestellte Thema tragen die Ausfilhrungen in kei-
ner Hinsicht Solides bei. :

Die dominierende Methode 188t sich am besten durch symptomatische Formulierun-
gen charakterisieren wie "Ich michte behaupten ..." (73), "Ich habe den Eindruck,
daB ..." (54), "Nach diesen Ausfilhrungen glaube ich feststellen zu kénnen ..." (54),
"Hier dréngt sich mir die Frage auf ..." (64) u,4.m. Eines der vier Kapitel des
Haupttells - die typisierende Beschreibung der Situation verschiedener Genera-
tlonen - wird von der Autorin selbst ausgegeben als ""grober AbriB" und "sozusa-
gen eine konzentrierte Zusammenfassung dessen, was ich in soziologischen Dar-
stellungen gelesen und in vielen Einzelgesprachen mit Menschen dieser Altersstu-
fe erfahren habe" (55; die FuBnote verweist hier einzig auf H. Schelsky, Die skep-
tische Generation). Die Feststellung, daB nach dem Krieg die heimgekehrten Sol-
daten eine Welt vorfanden, die "im Grunde genommen schon einigermafen gut chne
sie auskam" (58), wird mit W. Borcherts "DrauBen vor der Tir" belegt. Zitate ha-
ben haufig nur die Funktion, das, was im Vorhergehenden schon gesagt wurde, noch
einmal mit anderen Worten zu umschreiben - nach dem Muster: X "bringt das so
zum Ausdruck" (58); "so formuliert es" Y (63).

Eine besondere Glanzleistung exegetischer Auslegungskunst stellt die Bemerkung
zu Mt 5,9 dar: DaB Jesus die Friedfertigen "Kinder Gottes" und nicht "Sthne Got-
tes" nennt, "dirfte eine fir seine Zeit villig neue Betrachtungsweise fiir Gott als
Vater sein" (50). Derart aufschluBreich und mancher Vermutung wert ist diese Bi-
belstelle allerdings nur fiir den, der nicht merkt, daB bel Mt gerade "Sthne" steht
(ein Doktorand sollte eben doch wissen, daB die Luther-Ubersetzung nicht immer
dem Urtext entspricht).

Insgesamt wird hier das, was der vorgefaBten Vorstellung genehm ist, ohne Beden-
ken genommen, wo immer es gerade zu finden ist. Es erlibrigt sich dann die um-
standliche Kontrolle in welterer Literatur. Selbst Werke, die beim ersten Zugang
zum Thema "Vaterblld" kaum iibersehen werden diirften (wie etwa H. v. Tellenbach
(Hg.), Das Vaterbild in Mythos und Geschichte, Stuttgart 1976) bleiben hier unbe-
achtet.

Die Selbstsicherheit der Autorin ist durchgéngig so erstaunlich groB, daB ihr auch



98

dann, wenn sie den Widerspruch eines wissenschaftlichen Werkes zu ihrem eigenen
Ergebnis wahrnimmt, kein kritischer Verdacht aufkommt: Der Feststeilung van

3. Jeremias, dai im Alten Testament das Wort "Gott" fiir Vater nur vierzehn Mal
gebraucht wird, hilt sie arglos entgegen: "nach meinen Aufzeichnungen an Hand
der Wortkonkordanz nur 11 Mal" (47). Der Gedanke, daB diese Differenz vielleicht
in der herangezogenen "Wortkonkordanz zur Luther-Bibel" oder gar in den eigenen
nAufzeichnungen” begriindet sein kinnte, liegt ihr fern.

Ausgangspunkt der Untersuchung ist die Annahme, daB man Gott den Kindern auf
eine bessere Weise erfahrbar machen kann "als durch den einseitigen Vergleich mit
dem Vater" (13). Eine solche Formulierung taugt schon durch die verwaschene Vo-
kabel "einseitig" nicht zu einer ernsthaften Problemstellung. Eine Befragung von

73 Kindern und Jugendlichen iiber ihr Verhdltnis zum Vater und ihr "Vaterbild"
soll der Studie eine empirische Grundlage geben. Man kann davon absehen, daB
damit kein représentatives Ergebnis zu gewinnen ist (dies stellt die Autorin selbst
fest); aber hier st in der ganzen Erhebung und Auswertung nicht viel mehr als
pseudowissenschaftliches Getue zu entdecken. Was soll etwa bel 7- und 8jahrigen

die Frage bringen, ob Gott "eine Person", "ein Geist" o.d. ist? Wen verwundert
es, daB 13jihrige und Altere nicht geneigt sind, ein Statement anzustreichen,
in dem sie gestehen miissen, daB sie "artig" waren? Wie soll man es bewerten,
wenn Kinder die Feststellung ankreuzen, daB die Bibel "ein dickes Buch" ist,
oder wenn sie sich fiir diese Fragestellung nicht aussprechen? Die Auswertung
der Fragebogen schliet naiv von den gegebenen Antworten auf reale BewuBt-
seinszustdnde. In Auskiinften, die der Autorin gefallen, sieht sie unbefangen "ein
Ergebnis des Religlonsunterrichtes In unserer Schule und der gkumenischen Schul-
gottesdienste” (27); und entsprechend merkt sie auch an anderer Stelle angesichts
der erhaltenen Antworten zufrieden an: Dies "spiegelt die Bemiihungen in unserem
Religionsunterricht wieder und freut mich sehr" (32), ohne daB ihr dabei die ge-
ringsten Bedenken gegen die Aussagekraft ihrer Erhebungen kemmen.

Der durchgingige Dilettantismus dieser Arbeit zeigt sich auch daran, daB die

vier Kapitel des Haupttells (1. Fragebogen mit Auswertung, 2. Das biblische Va-
terbild, 3. Das Vaterbild in unserer Gesellschaft, 4. Konkretisierung der Probleme)
letztlich beziehungslos bleiben oder nur durch cberfldchliche Assoziationen auf-
elnander bezogen werden. Wie sich aus dem Verhaltnis des einen zum anderen

ein religionspédagogischer Ertrag geben soll, ist nicht absehbar.

So stellt dieses Buch insgesamt nur einen schlimmen Beleg dafir dar, wie in
religionspidagogischen Studien Klischees triumphieren kinnen - ob sie nun dem
theologischen Bereich angehtiren (vgl. etwa S. 43 die Aussage Uber den grausam
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strafenden und réchenden Gott Israels), dem psychologischen (z.B. S. 47 die Fest-
stellung, daB zum Aufbau des "Urvertrauens" beim Kind allein die Mutter, nicht
der Vater beféhigt sei) oder dariiber hinaus auch dem soziologischen (wie etwa
die Behauptung S. 58, es sei in der Nachkriegsgeneration "geradezu unméglich"
gewesen, "zu einer Selbstidentifikation als Vaterperson zu finden"). Insgesamt
steuert die Autorin in duBerst unbeholfener Konseguenz die Behauptung an: "die
'Gott-Vater'-Vorstellung wurde mit Kriegsende zur Unmdglichkeit" (73).

Auch wenn das ganze Ergebnis dieser Arbeit in der Sache keinerlei Beachtung
verdient, so muB sich die Religionspddagogik schon um ihres Selbstschutzes wil-
len doch wenigstens damit auseinandersetzen, daB es ein derartiges Buch als
religionspédagogische Dissertation {iberhaupt geben kann.

Helmut Hollenstein, Der schiilerorientierte Bibelunterricht am Belsplel der Theo -
dizeefrage , Aachen 1984 (= Religionspadagogik heute, Bd. 16), 707 S., sFr 98,-.

Von den hier besprochenen Biichern zur Gottesfrage ist dieses das weitaus
beachtlichste. Es geht sein Thema konsequent systematisch an und gewinnt
dabei schon formal einen Rang, der fiir den Anspruch der Religionspddagogik,
innerhalb der Ubrigen theologischen Disziplinen - insbesondere bei der Systema-
tischen Theologie - ernst genommen zu werden, beispielhaft sein kann. Der Ar-
gumentationsweg ist so deutlich und sorgfaltig angelegt, daB auch derjenige,
der ihm schlieBlich nicht in allem folgen will, ihn dennoch insgesamt respektie-
ren muB. Nur diirfte die einleitende Annahme, daB diese Arbeit (auch) "fiir die
religionspadagogische Praxis, fir den Religionslehrer vor Ort" geschrieben sei
(1), bei dem gegebenen Umfang und Differenzierungsgrad unrealistisch sein (es
sei denn, man denke an einen vermittelten Nutzen, der selbstverstindlich auf
irgendeine Weise schlieBlich auch dem Lehrer und dem Unterricht zukommen
miBte).

Die Untersuchung geht von zwei Ansdtzen aus: 1. von dem gegenwartig faBbaren
Frage- und Antworthorizont der Schiiler und 2. von einer theologisch verantwort-
baren, biblisch fundierten Elementarisierung christlichen Glaubens. Damit spricht
sich der Autor entschieden fiir einen korrelativen Weg der Religionspidagogik

aus - und hebt sich ebenso entschieden! von dem meisten ab, was religionspéddago-
gisch Ublicherweise in der Absicht der Korrelation vertreten wird. So erfahrt
Widerspruch gleichermaBen etwa K. E. Nipkow (6ff) wie E. Feifel und G. Stachel
(und mit ihnen die programmatische Position des Handbuchs der Religionspada-
gigik - 341ff). Schiilerposition und biblische Theologie miteinander zu vermitteln
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heiBt hier ndmlich vor allem zweierlei: daB erstens wahrgenommen werde, von
welchen wirkungsgeschichtlichen Implikationen das Denken der Schiiler bestimmt

ist, und dies seien wohl zum elnen Elemente der christlichen Tradition, aber mit
ausschlaggebendem Gewicht auch die Autonomietendenzen der Aufkldrung -

bis hin zum Atheismus; daB zweitens erkannt werde, wie die biblische Bot-
schaft "e contrario" auf das bei Schillern vorherrschende BewuBtsein auftritt,

in dieses so "hineinsttBt!, da@ es samt den "gesellschaftlich sanktionierten
Plausibilititsstrukturen aufgebrochen" werden kann (470). Normativitdt kann

der Religionspadagogik bei diesem Ansatz allein vom Fundament des Glaubens
her kommen (dies ist die "vorgdngige Basisentscheidung", die der Autor bei
Nipkow u.a. vermiBt - 8); doch Ist andererseits "ein strukturierendes Funda-
mentales unmittelbar und versuchsweise auf die je vorgegebene Lebenswirklich-
keit der Schiiler bzw. auf die konkrete Unterrichtssituation" zu beziehen (12) und
hat sich dabei erst als das vorausgesetzte Elementare des Glaubens zu erweisen.

Es wire also sicher unberechtigt, der hier vorgelegten religionspidagogischen
Konzeption vorzuwerfen, daB sie den einen Pol ihrer Korrelation - die Seite
der Schiller - letztlich doch vernachlissigen miisse. Die Schiiler werden nicht
einfach nur als Adressaten der Botschaft wahrgenommen, sondern als diejeni-
gen, die - in Ubereinstimmung und Widerspruch - das spannungsvolle religions-
pidagogische Geschehen mitaufbauen. Deshalb wird mit Bedacht danach Aus-
schau gehalten, wie es um deren "Welt" bestellt sei. GroBe Bedeutung wird
dabei den entsprechenden Bezugswissenschaften (Soziologie, Psychologie) ein-
gerdumt, die sowohl die notwendigen Daten vermitteln als vor allem das Feld
der Erfahrungen strukturieren. Hinzugenommen werden jedoch auch Dokumente,
die nicht wissenschaftlich als représentativ ausgewiesen sein kénnen (literarisch-
biographische Zeugnisse, eigene Unterrichtsbeobachtungen, Erfahrungsberichte
von Lehrern u.4.), sich aber in das Gesamtbild bestérkend einfligen.

In detaillierten Reflexionen werden deshalb sowohl die "Problemausgangslage"
(2. Kap., 41-109, nach einer grundsdtzlicheren "Einleitung") als auch die "Ur-
sprungssituationen® der Theodizeefrage (3. Kap., 110-160) von der Situation der
Schiiler her erhoben. Sachlich hdchst aufschluBreich wird dann das Thema in den
weiterreichenden (sozio)psychologischen Rahmen der "Dissonanzreduktionen" und
der "WKompensationen” von ungestillten "Differenzerfahrungen” eingeordnet

(4. Kap., 161-214). Nie liefert sich der Autor dabei einfach den bezugswissen-
schaftlichen Perspektiven und Wertungen aus (dies ist gerade sein ausfihrlich
begriindeter: Vorwurf gegen andere religionspddagogische Publikationen),
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sondern er versucht sie theologisch zu wiirdigen. Entsprechend der wirkungsge-
schichtlichen Voraussetzung dieser Arbeit schlieBt sich ein Kapitel Uber "Struk-
turen und Perspektiven zur Theodizee aus der philosophischen Erdrterung des
Problems" an (215-289), vor allem mit Bezug|auf Leibniz und Kant. Dem schlie-
Ben sich entsprechende Untersuchungen "zur Theodizeethematik aus dem theo-
logischen Denken Luthers und Barths" an (6. Kap., 290-349). Erst das letzte
Kapitel des gesamten Argumentationsweges ist dem gestellten Thema "im Rah-
men biblischer Theologie" gewidmet (350-438); der Blick richtet sich dabei

vor allem auf die priesterschriftliche Schopfungs- und Fluterzahlung, das Buch
Hiob (das freilich die entscheidende Deutung schon zuvor aus der Theologie
Luthers und Barths erfahren hat) und den Rémerbrief. Das abschlieBende Re-
slimee der "Ertrége" (439-482) stellt noch einmal ausfihrlich (aber am Umfang
des ganzen Buches gemessen doch knapp und prézis) das behandelte Problem
sowie die Position des Autors ihm gegenliber dar. Der Aufbau dieser Arbeit
macht deutlich, daB sie weit mehr ist, als eine spezifisch bibeldidaktische Un-
tersuchung im Ublichen Verstdndnis. Hier steht der Religionsunterricht als gan-
zer zur Diskussion - am geschickt gewahlten Einzelthema "Theodizee".

Fragen sind immer bereits "antworthaltig" (460); es gibt demnach - dies ist
hier die Voraussetzung - keine Artikulationen des Theodizeeproblems, die nicht
| bereits bestimmte Antworten nahelegten; alle Antworten aber seien Ausdruck
von "Religion" im Sinne K. Barths: Diese sei zugleich "anthropologische Kon-
stante" und Irrweg des "eigensinnig und eigenméachtig" nach Sinn ausgreifenden
Menschen (339). Der denkbare (und auch vertretbare) Einwand, da@ selbst Hiob
letztlich auf seine Weise noch zu einer "Antwort" komme, wird ohne weitere
Auseinandersetzung als "Geistreichigkeit" abgetan (417). Gegen "Religion"

. wird "Offenbarung" gestellt - auch wenn im Blick auf "das verbreitetste, un-
ausrottbare MiBverstdndnis von Barths :Religionsbegriff" (338) betont wird,
daB es gerade "nicht um die Antithese " gehe (459), sondern um "ein dialekti-
sches Verhaltnis" (338). Die Konsequenz daraus ist jedenfalls, das hier aller :
Religionspéddagogik, die auf "Sinnfragen" und "Transzendenzerfahrungen" auf-
bauen will, entgegengehalten wird: "Die Kategorie der Transzendenzerfahrung
erweist sich aus theologischen und didaktischen Griinden als untragbar fiir die
religionspéidagogische Theorie und Praxis." (439) Dies mag religionspadagogische
Naivitdt abwehren; daB es das letzte Wort in dieser Sache sel, kann man aber
bestreiten.

In diesem "dialektischen" Verhéltnis van Religion einerseits und Offenbarung
andererseits wird gar zu leicht Ubersehen, daB der Glaube selbst seine Ver-
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mittlungsbedingungen hat - in geschichtlichemn und sozialem Wandel. In die-
ser Hinsicht 148t die rhetorisch abweisende Frage jedes Verstdndnis vermis-
sen: "Welches sind die 'gewandelten Glaubensvoraussetzungen ' (Plural!), wenn
der Glaube nach biblischem Zeugnis als fides ex auditu nur eine Voraussetzung
kennt: die viva vox evangelii (vgl. Rom 10,17)2" (343)

In der Konsequenz wird Theodizee letztlich durchweg als (eigenmachtiges und

~ deshalb ungerechtfertigtes) "Antwort"- und "L8sungs "verhalten bewertet, nicht

: gleichermaRen als bedréngende Frage und hartndckiges Problem (trotz der
didaktischen Wiirdigung des Fragens, etwa 481). DaB Theodizee in einer beson-
deren Weise ein Monotheismusproblem ist, wird zu Unrecht bestritten (31, 461 -

mit dem Hinwels darauf, daB Antinomie-Erfahrungen universal seien; aber dies
ist eben nur ein Aspekt der Sache).

DaB auf dem von ihm gewiesenen Weg der Religionsunterricht (und religigse
Unterweisung tiberhaupt) hinreichend zu den heute erforderlichen Verstandi-
gungsvoraussetzungen finden kann, 148t sich bestreiten, nicht jedoch, daB die
hier erhobenen Forderungen eine ernsthafte Auseinandersetzung verdienen.
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HANS ZIRKER

REDEN VON GOTT - MIT WEM? GEGEN WEN?
Analyse eines Lernwegs im Katholischen Erwachsenen-Katechismus*

Die Aufgabe

Wer fiir "die Wahrheit" eintritt, kinnte als seinen Widerpart "die LUge" oder
einfach "die Unwahrheit” ansehen; dann stiinde er vor der Aufgabe, dem
wFalschen” das "Richtige" entgegenzusetzen. Dies ist jedoch nicht die Kon-
frontation, die der Katholische Erwachsenen-Katechismus in erster Linie

vor Augen hat: Er versteht seine Verteldigung der Wahrheit vielmehr als
eine Abwehr "von verwirrenden und zerstérenden Unklarheiten", und dem-
entsprechend nimmt er sich positiv vor, "Eindeutigkeit" herzustellten (56).
Dies ist einerseits ein gewaltiger Anspruch angesichts der massiven Ver-
stindigungsschwierigkeiten, die wir heute in den Bereichen von Religion

und Moral erfahren; andererseits bleibt der Katechismus in seiner Absicht
dabel wenigstens insoweit kommunikativ, als er das christliche Bekennt-

nis auf ein besseres Verstdndnis hin prazisieren will. Doch ist dies schon
deshalb nicht einfach dogmatisch zu erreichen, weil man nicht ohne Rick-
sicht auf die konkrete Sprachgemeinschaft sagen kann, was "deutlich", gar
veindeutig" und was "unklar" ist. Solche Abgrenzungen miissen sich dort be-
wihren, wo Menschen einander zustimmen oder entschieden widersprechen;
wo sie zégern, ob sie einander wirklich verstanden haben, oder wo sie offen-
sichtlich aneinander vorbeireden. Ein Katechismus kann diese Situation nicht
von vornherein normativ bestimmen, bleibt also in seinem Anspruch, Eindeutig-
keit zu vermitteln, selbst immer hypothetisch: Ob er wirklich sein sich ge-
setztes Ziel erreicht, muB sich erst beim Umgang mit ihm herausstellen.

Im Folgenden soll an einem bestimmten thematischen Beispiel untersucht
werden, auf welche Weise der Katechismus die Bedeutung der Glaubenssprache.
sichern will. Das Reden von Gott ist dafiir besonders gut geeignet, da es zum
einen in die Mitte des christlichen Glaubens gehort, zum anderen aber nicht
spezifisch christlich ist: In ihm kann sich auch ein religidses Be_wul‘stseln aus-
sprechen, das sich nicht aus biblischer Herkunft begreift. Das Reden von Gott
kann also eine vermittelnde Funktion zwischen verschiedenen geistigen Stand-
orten einnehmen, steht dabei freilich aber auch sténdig in der Gefahr, nebults
7u werden. Zu dem kommt schlieBlich noch hinzu, daB die radikalste Religions-
kritik dem Wort "Gott" gar jeglichen semantischen Gehalt bestreitet, es also

* Dieser Aufsatz erschien zuerst In Heft 2/1986 der Zeitschrift "Religions-
unterricht an hdheren Schulen'. Auf kollegialen Wunsch hin und mit der freund-
lichen Genehmigung der Schriftleitung von rhs wird er auch hier verdffentlicht.
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fiur sinnlos erkl'zii:t.l Dies alles ist eine komplexe Ausgangslage - fir jede theo-
logische Didaktik eine besondere Herausforderung. -

Damit Sprache Bedeutung bekommt, braucht sie Zuordnungen und Unterschei-
dungen: So zdhlt man "rot" zu "Farben" (gelegentlich aber auch zu "Parteien")
und hebt dieses sprachliche Element zugleich von den anderen Elementen die-
ses Bereichs ("grin", "schwarz", "blau", "braun"” ...) ab. Solche semantischen
Beziehungen sind grundsatzlich auch fiir die Rede von "Gott" notwendig, erschei-
nen hier aber besonders problematisch, da alles, was von Gott gesagt wird,
doch In einem "ganz einmaligen" Sinn (36) verstanden werden soll. Deshalb ist
fur den Weg, den der Katechismus bei seiner Vermittlung des Glaubens ein=
schldgt, aufschluBreich,
- in welches groBere Bedeutungsfeld er das Reden von Gott stellt und
- durch welche Gegensétze er ihm seinen eigenen Gehalt auszugrenzen
versucht.
AufschluBreich ist aber auch schon, zu sehen, inwieweit er iberhaupt aus-
driicklich dieses semantische Verfahren realisiert und damit seiner Absicht,
dem Bekenntnis des christlichen Glaubens Deutlichkeit zu sichern, entspricht.

Ein integrativer Hinweg

Der Katechismus fangt seine Darstellung des Glaubens nicht damit an, daB

er Unterscheidungen schafft und Gegensdtze hervorhebt, daB er vergleicht

und abwégt; er fiihrt vielmehr die religitse und weltanschauliche Vielfalt
zundchst auf das zurlick, was in ihr gemeinsam ist. Vor aller genaueren
Bestimmung dessen, was der christliche Glaube Uber Gott und sein Verhélt-

nis zum Menschen an Besonderem sagt, soll wahrgenommen werden: Es steht

im Zusammenhang mit ...; es ist nicht abzulGsen von ...; es geh&rt zu ... .

Der Blick richtet sich dementsprechend nicht sofort auf das eigene Bekenntnis,
sondern sucht flr dieses erst eine gréiBere Umgebung, in der ihm dann seine ‘
unterscheidende Bedeutung zukommen soll:

1. Das weiteste Feld, das dabei abgesteckt wird, heit "Frage nach dem Sinn
unseres Lebens" (14) - vor allem angesichts der Erfahrungen von Gliick und Leid.

Hier ist nicht sofort von dem die Rede, was man Ublicherweise "religits" nennt;
wahrgenommen werden hier vielmehr Arbeit und Erfolg, Sport und Spiel, Er-
fahrungen liebender Gemeinschaft, Krankheit, Kummer, Einsamkeit, Tod -

und schlieBlich die geistige Unruhe, die bei all dem aufkommen kann. Wer

1 vgl. H. Zirker, Sprachanalytische Religionskritik und das Erzéhlen von Gott,
in: W. Sanders/K. Wegenast (Hrsg.), Erzahlen fur Kinder - Erzadhlen von Gott,
Stuttgart 1983, 33-43,
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darilber hinaus eigens von "Gott" spricht - so impliziert dieser Anfang des
Katechismus - kann sich - allen Differenzen voraus - in der Gemeinschaft
mit denen wissen, die flr derart fundamentale Erfahrungen sensibel sind
und sich von ihnen bewegen lassen.

Freilich legt das Stichwort "Sinnfrage" schnell den Gegenbegriff "Sinnantwort"
nahe; dann drdngen sich Abgrenzungen auf und unterschiedliche Bedeutungsbe-
reiche, so daB man die AuBerungen menschlichen Lebens verteilen miochte:
auf der einen Seite brechen vor allem die Fragen auf, auf der anderen erhilt
man die Antworten. Aber dieses einfache Schema wahlt der Katechismus zu-
néchst nicht, sondern er hélt den ihm eingeschlagenen Weg bei, indem er als
grundlegende und unaufhebbare Gemeinsamkeit nachdriicklich betont: "Unsere
Antworten auf diese Fragen gehen nie ganz auf. Der Mensch bleibt sich letzt-

lich eine Frage und ein tiefes Geheimnis." (14) "Frage" und "Antwort" werden
hier also nicht einfach als komplementére Sprachbereiche einander so ent-
gegengesetzt und zugeordnet, daB an dieser Stelle schon der christliche Glaube

‘und seine Rede von Gott eine grundlegend eigene Bedeutung und Funktion er-
hielte. Auch fiir ihn gilt, daB "die Antwort, die er gibt, keine fertige L&sung"
ist: "Der Glaube an den verborgenen Gott wird immer ein suchender, fragender

und stets neu wagender Glaube sein." (35)
Zwar werden auch in diesem Zusammenhang bereits Unterschiede gesehen, aber

bezeichnenderweise filhren sie nicht zu einer religitsen oder weltanschaulichen
Differenzierung. Im einen Fall wird eine vollig individualisierte Vielfalt ver-
merkt : "Die Frage nach dem Sinn unseres Lebens stellt sich fiir jeden Men |
schen anders." (14) Wenn man diesen Satz ganz wértlich nehmen wollte, miiBte
man ihm widersprechen; denn Sinnbedtirfnisse und -erfahrungen sind uns letztlich
doch nur in einem begrenzten Spielraum von Variationen gegeben und dabei viel-
faltig durch Gemelinschaft vermittelt. Im anderen Fall werden im Blick auf die

Religionen offensichtlich Differenzen um des Verbindenden willen zuriickge-
stellt: "So unterschiedlich die Religionen auch sind, sie kommen in einem ge-
meinsamen Anliegen Uberein: Sie machen ernst damit, daB sich der Mensch ei-
ne Frage ist, auf die er selber kelne Antwort geben kann" (19); sie sehen alles
"Iin einen umfassenden Lebens- und Wirklichkeitszusammenhang" gestellt, in
der "Teilhabe an der unsichtbaren Welt des Helligen und Gottlichen”, und
wollen "diesen bergenden Grund allen Daseins vergegenwértigen" (20). Des-
halb halten alle Religionen Ausschau nach "Spuren des Géttlichen" (25) und
treffen sich darin mit der Blbel, die auch "Spuren Gottes in der Welt" (26)
findet. So sieht der Katechismus in der gesamten Menschheitsgeschichte immer
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wieder die Erkenntnis durchbrechen, da@ die Gesetzhaftigkeit in Kosmos
und Natur auf "einen alles ordnenden gdttlichen Geist" (25) zuriickgeht.

2. Selbst gegeniiber Religionskritik und gar Atheismus wird zundchst weni-

ger die Konfrontation gesucht, als das Uber die weltanschaulichen Grenzen
hinaus Gemeinsame: Es geht "nicht nur um den Atheismus der anderen,
sondern auch um den Atheismus im eigenen Herzen", um "die Erfahrung

der Abwesenheit Gottes", die jeden bedrlicken kann, um "sein Schweigen
in der Profanitit unserer alltdglichen Wirklichkeit" (20). Auch wenn der
Katechismus hier die Bestreitungen des Glaubens wahrnimmt und damit ei-
nen Gegensatz der Positionen hervorhebt, so relativiert er diesen doch vor
allem dadurch, daB er auch den Einw#nden gegen Religion und Glauben eine
Berechtigung und wichtige Funktion zuerkennt: Sie sollten zur L&auterung des
religitsen BewuBtseins beitragen und eine zu leichtfertige Berufung auf Gott
verhindern. Religion und Religionskritik werden vom Katechismus zusammen-
geschlossen unter den Stichwirtern "Gewissenserforschung" und "Gewissens-
frage" (22).

3, SchlieBlich geht der Katechismus auch dort, wo er eine erste differen-
zierende Bestimmung der Rede von Gott ansetzt, von einem so weiten Be-
deutungsfeld aus, daB sich in ibm noch alle weltanschaulichen Standorte zu-
sammengeschlossen sehen konnen: Wer von "Gott" spricht, bezieht sich auf
die Erfahrung von etwas Unbedingtem" (24). Wo immer wir unsere wirklich-

keit als endlich und begrenzt erkennen und einrdumen, daB sie uns als solche
letztlich nicht zufriedenstellen kann, beziehen wir uns - und sei es auch nur
in der Gestalt von Wunsch und Sehnsucht - auf eine transzendente Realitét.
In diesemn Zusammenhang richtet der Katechismus seinen Blick auch auf die
Philosophie (des abendléndischen und des asiatischen Kulturraums), die auf
ihre Weise einen "Weltgrund, ein Unbedingtes und Absolutes" (25) zur Sprache
bringt. DaB dieses "Unbedingte" zundchst in solcher Anonymitat und als Neu-
trumn angesprochen werden kann, ist fir den Katechismus dadurch gerecht-
fertigt, daB Gott grundsitzlich auf allen Ebenen menschlicher Erkenntnis und
religiéser Sprache ein "Geheimnis" genannt werden muB. Dieses Wort ist im
sprachlichen Repertoire des Katechismus eines der dominierenden Elemente,
mit dem er einerseits die Unauslotbarkeit unserer Welt, die Unabgeschlossen-
heit unserer Ecfahrungen und die bleibende Unzuldnglichkeit aller mensch-
lichen Deutungen betont und auf diese Weise fur die Beurteilung der weltan-
schaulichen und religidsen Differenzen ein kommunikatives Klima schafft; mit



107

dem er aber andererseits nicht selten auch Verlegenheiten und Fragen, die

dem Glauben Schwierigkeiten bereiten kénnen, beiseite drangt - damit also
eine vermittelnde und in der Verst&ndigung weiterfiihrende Kommunikation

eher verhindert. (Liegt solches nicht etwa nahe, wenn in dem Kapitel "Gott
- ein Geheimnis" dieses thematische Spitzenwort auf knapp vier Seiten, 33-
37, gleich 26 mal begegnet?!)

Die Distanzierung von denen, die "vorlaufige Antworten" geben

Die ersten kulturellen Bereiche, von denen sich der Katechismus absetzt, sind
"Wissenschaft" und "Weltanschauungen". Beiden hélt er entgegen, daB sie die

Sinnfrage letztlich "nicht beantworten' konnen (18): Von ihnen ist keine Aus-
kunft "Uber Grund und Ziel des Menschseins zu erwarten" (19).

1. Die Wissenschaften knnen wohl "im einzelnen viel Hilfreiches" bei der
Frage nach dem Menschen sagen (16, vgl. auch 92-94), aber sie sind auf ihre
jeweils schmalen Aspekte begrenzt und konnen uns gegentiber der verheerenden
"ehrseite" des "Fortschritts" (15) nicht die "humanen Ziele" (16) formulieren
und gentigend ins Gewissen rufen.

2. Unter den "Weltanschauungen" werden vor allem solche "Gesamtdeutungen
der Wirklichkeit" (16) wahrgenommen, die die christlichen Glaubensvorstellungen
als Uberholt erkldren und Ihnen ein zeitgem&Beres Orientierungssystem entgegen-
setzen wollen. Genannt werden "materialistische Weltanschauung” und "Spiritualis-
mus, etwa in der Anthroposophie" (17), dazu noch "politische Weltanschauungen",
die in begrenzten gesellschaftlichen Zielen Anerkennung verdienen mdgen, doch
"versagen", "wenn sie eine Letztantwort zu geben beanspruchen" (18). Das "ein
und alles" kann also nicht die "Materie", nicht der "Gelist" und nicht die "Ge-
sellschaft" sein (ebd.). Gegenliber denen, die sich fir eine "vollkommene Ge-
sellschaft", "eine vollkommene und gerechte Ordnung" als letzten Sinn des
menschlichen Lebens aussprechen, wird betont, daB ein solches Ziel nicht er-
reicht werden kann, solange "der einzelne nicht im Heil ist", und daB sich
auBerdem in dieser Welt "ohnedies keine vollkommene Gerechtigkeit verwirk-
lichen" 188t (ebd. - DaR das "Heil" des einzelnen aber auch von den Strukturen
seiner Welt abhéngig gesehen werden kann, wird hier nicht bedacht). Den Ma-
terialisten und Spiritualisten wird entgegengehalten: "Wer alles aus einem Prinzip
ableiten mochte, wird leicht totalitdr und intolerant." (17) Dies ist freilich eine
erstaunliche Aussage, wenn man hinzunimmt, wie sich der Katechismus spater
auf "Gott" bezieht (gerade in Konkurrenz und Entsprechung zu "Materie" und
"Geist"): "Wer an Gott glaubt, sagt, daB der Geist nicht erst am Ende einer
langen Entwicklung auftaucht, sondern schon am Anfang steht, ja, daB der Geist
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die Macht ist, die alles wirkt, alles trégt, alles bestimmt und alles geordnet
hat nach MaB, Zahl und Gewicht (vgl. Weish 11,20)." (31; &hnlich schon 25) Hier
wird doch auch dem Wort "Gott", qualifiziert als "Geist" (1), gerade die'Be-
deutung 'das Prinzip von allem' gegeben. MiBte dann der Glaube an ihn nicht
vielleicht ebenfalls von dem Vorwurf, "leicht totalitdr und intolerant" zu wer-
den, betroffen sein? (Wodurch soll es in dieser Hinsicht gerechtfertigt sein,
die Anthroposophie = etwa im Vergleich zur Kirche - als so Ubet einzuschitzen?)
Was in den jeweiligen weltanschaulichen Strémungen "Materie" und "Gelst"
heiBen mag und worin sich davon "Gott" unterscheidet - wieweit es dabei
vielleicht aber doch auch Gemeinsames gibt - wird nicht gesagt. Offensicht-
lich (und sicher zu Unrecht) setzt der Katechismus voraus, daB man die je-
weilligen Bedeutungen nicht eigens ausfiihren muB; aber damit f&llt die ver-
sprochene Deutlichkeit, gar Eindeutigkeit weg. Nur verbal werden hier schar-
fe Grenzen gezogen.

Indem der Katechismus dieses Kapitel unter die Uberschrift "Vorldufige Ant=:
worten" stellt (15), halt er trotz seiner deutlichen Distanzierungen die scharfe
Konfrontation noch etwas zuriick. Erst spater liest man im Blick auf den Atheis-
mus (dem der zuvor angesprochene Materialismus zuzurechnen ist): Er "ver-
fehlt letztlich nicht nur die Wahrheit Gottes, sondern auch die des Menschen.
Deshalb wird er vom Konzil mit Entschiedenheit verurteilt." (29)

Abgrenzungen gegentiber religidser und philosophischer Umgebung

In mehrfachen Richtungen hebt der Katechismus den christlichen Glauben von
anderen Weisen, sich auf Gott und gottliche Wirklichkeit zu beziehen, ab:

1. Einen ausschlieBenden Gegensatz betont er zu den "Mythen der Urzeit", die
"in Form von Gottergeschichten erzdhlen": "Wir meinen den lebendigen Gott der
Geschichte" (59).

2. Unter demselben Gesichtspunkt wird hier auch der Unterschied zu "dem Gott,
der in mystischer Innerlichkeit erfahren wird," und dem "Gott der Philosophen"
betont - freilich mit einer relativen Anerkennung ("Wir reden auch nicht nur von
a0

3. Wie es naheliegt, setzt sich der Katechismus trotz seiner Wiirdigung der
nichtchristlichen Religionen auch von ihnen ab. Dabel spielen zwel Gesichts-
punkte eine entscheidende Rolle:

Das erste Urteil ist sehr global: "Oft haben die Religionen... das Bild Gottes
verfalscht und ihm die Fratze des Ddmonischen gegeben." (20, dhnlich auch 23)
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Diese Wertung ist nicht nur auffallend geringschétzig (sie wird damit begriindet,
daB die Religionen "oft den Menschen Angst eingejagt und sie unfrei gemacht"
haben, 20); bemerkenswert ist vor allem die Vorstellung, daB es Uberhaupt die-
sen Religionen voraus schon "das" Bild Gottes gegeben habe, das sie hatten
"verfélschen" kdnnen. Hier zeigt sich, wie groB das Bediirfnis des Katechis-
mus nach objektiv vorgegebenen Sachverhalten ist: Er pmjiziert sie sogar

noch in die Geschichte der Religionen, damit er diese nach seinem Verstand-
nis bewerten kann. AuBerdem zeigt er kein Gespiir dafiir, daB selbst dimaoni-
schen Gestalten noch ernsthafte Erfahrungen zugrundeliegen kinnen (und ge-
legentlich sogar der biblische Gott mit ddmonischen Z{igen erfahren wird).
Hier wird ein Gegensatz geschaffen, in dem die andere Seite einfach als ver-
dorben und irrefilhrend angesehen werden kann,

Elne zwelte Grenze wird gegenliber den "gstlichen Hochreligionen" gesetzt,
die sich den letzten Grund der Wirklichkeit nicht als Person vorzustellen
vermdgen, nicht "das Verhdltnis von Gott und Mensch als personale Begegnung
und Gemelnschaft verstehen" kénnen, sondern danach streben, "daB sie im

bergenden All-Einen bzw. im Ubergegensténdlichen Mirwana aufgehen" (74 - aber
doch nicht die Religionen wollen so "aufgehen", sondern die einzelnen Menschent).
Mit Nachdruck wird dabei betont, daB diese Religionen "vom Christentum zu-
tiefst verschieden" sind, da in ihrer Sicht der Mensch mit Gott keinen "Freund-
schaftsverkehr" hat (welch ein dirres Wort, um das christliche Verhaltnis von
Gott und Mensch zu charakterisieren!). Auch hier versucht der Katechismus nicht,
zwischen den beiden Seiten des Grabens, den er aufgerissen hat, zu vermitteln.
Im Gegenteil: Anscheinend, ohne dies zu merken, vertieft er ihn auf der ndchsten
Seite noch, wenn er heutigen "Einwdnde(n) gegen ein personales Gottesverhéltnis"
vorhélt, da@ sie "aus Gott ein Es" machen und damit "aus der Heilsbotschaft des

. 'Ich bin mit euch' eine allgemeine Weltanschauung, die niemandem niitzt." (75)
Dann - so muB man annehmen - "nitzen" auch jene Religionen "niemandem";

auch sie erhalten die Abfuhr: "Person will Person" (ebd.). Eine derart grobe
Beurteilung ist freilich nicht mehr mit der Wiirdigung dieser Religionen an
anderer Stelle zusammenzubringen. Hier sind offensichtlich verschiedene Zu-
ordnungs- und Abgrenzungsverfahren einander in die Quere gekommen.

SchlieBlich wire in diesem Zusammenhang auch zu fragen, ob man nicht auch
auf unsere Rede von der "Personalitét" Gottes, von dem "Du", das uns "gegen-
Ubersteht", die Grundsétze des Katechismus anwenden miiBte: "Doch alles, was
wir Uber das Geheimnis Gottes sagen kénnen, sind nicht mehr als Bilder und
Gleichnisse", und: "Aber Gott ist unendlich gréBer als unsere Bilder und Be-
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griffe” (36). Ware dann nicht auch der apersonalen religiisen Sprechweise
mehr Berechtigung zuzuerkennen? Wie sollte man sonst verstehen, warum
die Mystik auch der christlichen Tradition hdufig dazu neigte, die personale

Sprechweise hinter sich zu lassen?

Bel solcher Positionsbestimmung gegenliber den anderen Religionen kommt

der Katechismus zugleich zu einer fragwiirdig anerkennenden Beurteilung

des islamischen Bekenntnisses zu Gott: Zundchst betont er - ganz in der

Sicht des Zweiten Vatikanischen Konzils -, daB sich Juden, Christen und
Muslime gemeinsam auf "den Gott Abrahams" (60) beziehen und dement-
sprechend "miteinander verbunden" (61f) sind. Doch ist es Wenigstens miB-
versténdlich und der muslimischen Sprache ganz unangemeéssen, wenn es

heiBt, daB "der Islam das Verhdltnis von Gott und Mensch als personale
Begegnung und Gemeinschaft" verstehe (74). Im Islam steht Gott so weit

Uber den Menschen als ihr "Herr", daB er erstens nicht als "Person" ange-
sprochen wird (denn dies klingtfir Muslime zu anthropomorph - das Zweite
Vaticanum @nderte gerade deshalb seinen Entwurf der "Erkldrung Uber das
Verhiltnis der Kirche zu den nichtchristlichen Religionen" und nannte in
Artikel 3 Gott statt "personal" (der muslimischen Theologie gemaB) "in sich
seiend"z; zweitens sleht sich der Islam nicht in der Lage, eine "Gemeinschaft"
von Schopfer und Geschopf zu denken (auBer in Stromungen der Mystik); die
Distanz zwischen Gott und Mensch ist uﬂaufl‘lebbar.3 Deshalb ist es auch unzu-
treffend, wenn der Katechismus (mit undeutlichem Vorbehalt) behauptet, daB
das Bekenntnis zu Gott als "dem allméchtigen Vater ... Christen und Juden,

in etwa auch den Muslimen, gemeinsam! sei (75): Muslimen ist es vielmehr
schlechthin unmdglich, Gott als "Vater" anzusprechen und sich selbst als "Kin-
der Gottes" zu begreifen. Hier liegen gerade entscheidende Differenzen zwi-
schen der biblischen und der koranischen Gottesvorstellung (die weit mehr
sind, als eine unterschiedliche Wortwahl auf sprachlicher Oberfldche). Der
Katechismus setzt in diesem Zusammenhang also eine Gemeinsamkeit vor-
aus, die nicht besteht.

Beachtlich, ja theologisch brisant ist die Verh&ltnisbestimmung von christlichem
und jlidischem Bekenntnis zu Gott: "Der Glaube Jesu verbindet Juden und Christen;

2 Nostra aetate, Art. 3: "subsistentem".

3 Es wire ein bezeichnendes christliches MiBverstindnis, wollte man dies mit
dem Verweis darauf bestreiten, daB im Koran Abraham "Freund” Gottes genannt
wird (4,125), Gott seinerseits (mit einem anderen Wort) "Freund (oder: Schutz-
herr, Helfer) der Glaubigen" (3,68), Gott mit Menschen einen "Bund" schlieBt
(9,7) ihnen "ndher als die Halsschlagader" ist (50,16), die Glaubigen "liebt" und
sie "ihn lieben' (5,54). All dies darf nicht auf eine beide Seiten zusammenfinhren-
de und miteinander verbindende "Gemeinschaft" hin interpretiert werden.
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der Glaube an Jesus trennt sie." (63) Die logische Konsequenz daraus ist
namlich, daf der christliche Glaube nicht mit dem Glauben Jesu identisch
ist; derartiges war bisher - so selbstverstdndlich es heute vielen sein mag -
wohl noch nie in einem Katechismus zu lesen. Was mit dieser Differenz
gegeben ist, ist im verbreiteten kirchlichen BewuBtsein noch lange nicht
aufgearbeitet.

Die dem christlichen Glauben allein eigene Rede vom dreieinigen Gott

In dem Bekenntnis von dem einen Gott in der Dreiheit von Vater, Sohn

und Heiligern Geist, dem "zentralen christlichen Glaubensartikel” (76),

sieht der Katechismus die christliche Verkiindigung von den Uberzeugungen
aller Ubrigen Religionen geschieden. Zwar formuliert er auch hier noch be-
hutsam, daB "diese Lehre sowohl fiir Juden wie fir die Hellenisten schwer
verstandlich " war (78); doch bezieht er sich dabei auf die kircheninternen
dogmatischen Auseinandersetzungen des ersten christlichen Jahrhunderts.
Dariiber hinaus heiBt es deutlich: "Erst jetzt, da wir von Gott, dem Vater

Jesu Christi, und d. h. von Gott, dem Vater, dem Sehn und dem Heiligen

Geist sprechen, kommen wir zum unterscheldend christlichen Gottesverstandnis

nicht nur im Verh#ltnis zu den dstlichen Religionen, sondern auch zum Juden-
tum und erst recht zum Islam" (75f) und: "Erst durch Jesus Christus werden
auch die dunklen Aspekte und die Rédtsel der Weltwirklichkeit wie Leiden und
Sterben mit Sinn erhellt" (96).

Dennoch begniigt sich der Katechismus auch bei diesem Thema nicht damit,
das christliche Bekenntnis rein aus sich selbst versténdlich zu machen; viel-
mehr grenzt er es, um seine Bedeutung zu sichern, in zweierlei Hinsicht nach
auBen ab:

Erstens betont er mehrfach und mit auffallendem Nachdruck, da@ dieses
Glaubenselement nicht "eine weltferne Spekulation" (76), nicht "das Er-
gebnis spitzfindiger Spekulationen weltfremder Monche und Theologen aus
langst vergangener Zeit" (83) sei, nicht "widersinnig und unlogisch" (ebd.).
Fast gleichlautende Formulierungen findet man in diesem Zusammenhang
nach haufiger. Offensichtlich sieht sich der Katechismus hier in einer be-
sonderen Verteidigungsrolle, denn: "Fir viele ist diese Rede schier unversténd-
lich." (80) Doch trotz dieser Voraussetzung erweckt der Katechismus nicht
den Eindruck, daB er sich auf die Sprache und Verstandnismaglichkeiten derer,
die sich mit diesem christlichen Glaubenselement schwer tun, einldGt. Dies
belegt ein fast beliebiges Zitat: "Der Vater lebt im Bezug auf den Sohn, im
Sich-selbst-Verschenken an den Schn. Ebenso lebt der Sohn im Bezug zum
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Vater; indem er sich vom Vater empféngt und liebend auf den Vater zurlick-
bezieht, ist er der Sohn. Der Vater ist der Ursprung und die Quelle des Sohnes.
Der Sohn besitzt aber dasselbe Gottsein als vom Vater geschenktes. Deshalb
ist er eines Wesens mit dem Vater.” (79) Wieder begegnet der Leser dabei in
einem kleinen Kapitel von nicht einmal drei Seiten (83-85) fiinfmal dem Stich-
wort "Gehelmnis". Insgesamt dominiert hier die Abwehr der Vorwlrfe und die
Sicherung der dogmatischen Richtigkeit; die Verstandigung in einer Situation,
die der Katechismus selbst fiir schwierig hélt, bleibt dabei auf der Strecke.

Zweltens betont der Katechismus, "daB Gott, wie Jesus Christus.ihn verkiin-
det, kein starres, einsames Wesen ist, das nur im Gespréch mit sich selber

und eiferslichtig auf sich selbst bedacht ist" (79). Gegen welches bestimmte
religitise Denken ist dies gesagt? Am ehesten kann man es (da in der Um-
gebung auch von den Auseinandersetzungen mit dem Arianismus die Rede
ist) auf die Hochschdtzung der Selbstgentigsamkeit als einer gdttlichen Tugend
in der antiken F'hi]osophie[‘ beziehen. Aber im weiteren Zusammenhang des
Katechismus sind auch die Gottesvorstellungen der fremden Religlonen von
dieser Bemerkung betroffen; denn hier soll gerade das unterscheidend Christ-
liche deutlich werden. Dann liegt es nahe, den Blick vor allem auf den Islam
zu richten, da er sich ausdrilicklich und mit Schérfe gegen die christliche Leh-
re vom dreifaltigen Gott wendet und einen konsequenten Monotheismus ver-
langt; aber wie falsch wére es dennoch, ihm das Gottesbild zu unterstellen,
das der Katechismus hier nahelegt. Es wére nicht mehr als eine Karikatur sei-
nes Glaubens. Dasselbe gilt auch fir die tbrigen Religionen. Damit trégt aber
diese Abgrenzung des Katechismus nichts dazu bel, der christlichen Rede von
Gott ihre besondere Bedeutung zu geben. (Bezeichnenderweise wird spater

- 100 - auch zur Abwehr denkbarer Vorwiirfe gegeniber der christlichen Lehre
von Gott betont, daB sle "nichts mit einem -egoistischen und narziBtischen Wesen
Gottes zu tun" habe.)

Um dem christlichen Bekenntnis seinen eigenen Sinn zu sichern, kann sich
der Katechismus letztlich nur auf die "Erfahrung mit Jesus Christus und
seines in der Kirche welterwirkenden Geistes" (83) riickbeziehen. Dabei sind
fur ihn die Glaubenserfahrungen der Christen, eine bestimmte dogmatische
Sprache und die Wirklichkeit Gottes an sich letztlich deckungsgleich. Die an
anderen Stellen mehrfach erwéhnte Tatsache, daB die Sprache des Glaubens

4 Vgl. etwa Aristoteles, Politik A 1, 1253 a: "Wer aber nicht in Gemeinschaft
leben kann oder, weil er sich selbst gentigt, einer solchen nicht bedarf ..., der
ist also entweder ein Tler oder ein Gott."
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notwendigerweise immer und unaufldsbar bildhaften Charakter und die Ziige
menschlicher Vorstellungskraft trégt, spielt hier keine Rolle mehr: "Wie Gott
erscheint, so ist er auch; Gott erscheint in Jesus Christus als der er ist -
Gott ist also Vater, Sohn und Geist." (84) Die Sprache des Glaubens soll ganz an
Objektivitat festgemacht werden. Demgegeniiber kénnte man den hier formulier-
ten Grundsatz auf eine bedenkenswerte Weise variieren: "Wie Gott uns erscheint,
so ist er auch - flr uns." Aber diese Mdglichkeit kommt dem Katechismus nicht
in den Blick.
Insgesamt schwankt der Katechismus also zwischen den Feststellungen
- daB alle Aussagen Uber die Wirklichkeit Gottes "nicht mehr als Bilder
und Gleichnisse" sind . (36), aber auch "Bilder und Begriffe" (ebd. mit
Nachdruck viermal - wie verhalten sich "Bild" und "Begriff" zueinander?),
- daB die Dogmen in "abbildhafter (analoger) Weise" (57) sprechen (Ist "Bild"
und "Abbild" dasselbe?),
- daB die in mythischer Bildersprache ausgedriickte geheimnishafte Tiefe
und himmlische Hohe der Wirklichkeit "rein begrifflich kaum zu fassen ist"
(wortlich gleichlautend 110 und 111 - also ist sie wohl doch wenigstens
etwas auch "rein begrifflich" zu fassent),
- daB wir die "Bilder" der eschatologischen Vollendung der Welt "nicht ein-
fach. 'Ubersetzen', ... nur schiitzen, ihnen treu bleiben und ihrer Aufldsung
in die geheimnisleere Sprache unserer Begriffe und Argumentationen wi-
derstehen" kénnen (428 als Zitat aus dem Dokument "Unsere Hoffnung"
der Wirzburger Synode), 5
- daB aber letztlich doch auch "die Wahrheit" in "Eindeutigkeit" (56) ge-
sagt werden soll (Wie geht dies bei Bildern?),
- und daB sich das Handeln Gottes dennoch "jeder bildhaften Vergegenst&ndli-
ehung und begrifflichen Fixierung entzieht" (199).

Dies alles zusarmmengenoemmen, spricht nicht gerade flr eine reflektierte Her-
meneutik religidser Sprache. ?

Am Ende des Weges: Weitgehend geklérte Verhiltnisse

Der erste Tell des Katechismus "Gott der Vater" beginnt mit einem Kapitel
"Ich glaube - Hilf meinem Unglauben” (1.); dessen letzter Abschnitt tréagt je-
doch nur noch die einfach Uberschrift: "wir glauben" (1.7). Die Unsicherhei-
ten und Anfechtungen, die zunichst dem einzelnen zugesprochen werden ("ich",
"mein") scheinen schlieBlich im gemelinsamen Bekenntnis ("wir") aufgehoben
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und ilberwunden. Was die Uberschriften andeuteh, bestatigen die entsprechen-
den Ausfiihrungen.

Dies zeigt sich zum einen an dem Weg des Katechismus, wie er im Voraus-
gehenden nachgezeichnet wurde. Er ist nach zwei Grundmustern angelegt, die
in ihrem Charakter recht unterschiedlich sind, aber einander ergénzen: Die
Standorte auBerhalb des kirchlichen Bekenntnisses werden entweder als sol-
che gesehen, die mit ihren vorldufigen Erfahrungen und Einsichten Uber sich
hinaus auf den Glauben weisen, oder als solche, die sich selbst ins Unrecht
setzen, indem sie eigenméchtig Antwort geben wollen, wo ihnen eigentlich
nur das Fragen zukommen dirfte.

Zum anderen ist aufschluBreich, wie der Katechismus gelegentlich auf die
Widerstdnde und Bedenken eingeht, die auch trotz aller grundsétzlichen Zu-
stimmung zum Glauben noch aufkommen konnen. Zundchst merkt er selbst
an, daB sich etwa bel dem Bekenntnis "Cott ist Liebe" auch "viele Fragen
und Probleme" melden (91); da@ die Rede von Gott als "Geist" "fir viele ...
schier unverstandlich" ist (80); daB der Vorsehungsglaube "groBe existentiel-
le Schwierigkeiten" mit sich bringen kann (102); da@ die Lehre Uber das Bitt-
gebet viele "erstaunt fragen" 1aBt, wie sich ein solches Vertrauen mit den
massiven Enttduschungserfahrungen vertrage (105). Der Katechismus will al-
so derartige Momente nicht verdrangen; dennoch kann er sie schlieBlich
schnell beiseite rlicken ("Die Antwort ist nicht leicht. Aber im Licht der sehr
klaren Aussage Jesu missen wir antworten: ...", 105) oder banalisieren, in-
dem er etwa dem Glauben an die Vorsehung Gottes als Alternativen "Stern-
deutung (Astrologie)", billige Redensarten von "Schicksal" und "Glick" -
"von einem Glickspilz, einem Sonntagskind, einem Hans im Glick, tber
dessen Leben ein gliicklicher Stern waltet, oder von einem Pechvogel, der
vom MiBgeschick geradezu verfolgt ist" - und "noch vielerlei Relikte des
Aberglaubens" entgegensetzt (102); und das, was gerade.noch als fiir viele
"schier unverstdndlich" erkannt worden ist, wird gleich darauf ohne sprach-
liche Hemmung folgendermaBen erldutert: "Doch der Heilige Geist ist nicht
nur das Gabesein Gottes, sondern auch der gottliche Geber dieser Gabe, der
Spender des Lebens. Wie der Vater der Ursprung und die Quelle des Schnes
ist und alles, was er ist, dem Sohn schenkt, so schenken Vater und Sohn bzw.
der Vater durch den Sohn die ihnen eigene Fille des géttlichen Lebens und
Seins weiter und bringen so gemeinsam den Heiligen Geist hervor. Wie der
Geist gegentiber Vater und Sohn reines Empfangen ist, so Ist er gegeniiber
uns sprudelnde Quelle, Spender des Lebens." (82) Wem hilft diese Sprache
wirklich weiter?
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Letztlich finden wir auch hier das im Katechismus vorherrschende Erklarungs-
muster, das an anderer Stelle lautet: Dieses und jenes scheint "ein Dilemma"
zu sein - doch: "Die Schwierigkeiten ldsen sich, wenn ..." (134) Wohl betont
der Katechismus dariUber hinaus noch, wir diirften nicht meinen, "daB wir
iiber allem stiinden und Dunkelheit und Anfechtungen uns erspart wiirden"
(105), aber dabei verweist er in der gewohnten Welse auf das "Geheimnis",
bei dem ohnehin alles Fragen verstummen miiBte. Soweit es lberhaupt et-
was zu sagen gibt, ist fUr den Katechismus die Sache des Glaubens am En-

de klar und eindeutig - und miiBte dies eigentlich auch fur alle sein, die
immer naoch Bedenken und Schwierigkeiten haben.
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EINZEL REZENSIONEN

1. Gesamtdarstellungen und Grundsatzfragen

Johannes A. van der Ven, Kritische Godsdienstdidactiek, Uitgeversmaat-
schappij J.H. Kok, Kampen 1982, 700 S.

"Das judische Lehrgebdude hat seinen kultisch-literarischen Ausdruck in der
Frage der Kinder gefunden: 'Was bedeutet diese Pasche-Feier?' und in der
Antwort der Eltern: 'Sie erinnert an die Heilstaten Jahwes' (vgl. Ex 12,26 f).
Das Lehrgeb&ude besteht also in der Belehrung, in der die Erzéhlung von der
Geschichte Jahwes mit Israel und Israels mit Jahwe von Generation zu Gene-
ration weitergegeben wurde. Der Auszug aus Agypten, der Bund und das Ge-
setz bildeten darin zentrale Elemente. Die Bildung der Kinder erfolgte in Form
dieser Belehrung, Indem sie die richtigen Fragen stellten sowlie die richtigen
Antworten erwarteten und erhielten.

Abgesehen von dem ihr eigenen historischen Vorbehalt - wenn man sich an die
urspriingliche Bedeutung erinnert -, kann dann diese Belehrung herangezogen
werden in einer Zeit, in der die Religion der biirgerlichen Ideclogie unterwor-
fen worden ist und als himmlischer Baldachin der biirgerlichen Gesellschaft
fungiert? Kann sie von dort weg hinleiten zur Metanoia? Kann sie zu einer
Befreiung zur Orthopraxis und einer darin einbeschlossenen Orthodoxie bei-
tragen?

Die folgenden Ausfiihrungen finden ihren Ausgangspunkt in dem Glauben und

in der Hoffnung auf die Zukunft, die in diesen Fragen enthalten sind, bisweilen
trotz Unglauben und Verzweiflung." (9)

Diese einleitenden Sdtze lassen gespannt werden, welche Schlisse der Verf. da-
raus fUr ein Konzept religidser Erziehung zieht. DaB er dabei sehr griindlich vor=
geht, 188t bereits der Umfang des Buches erkennen. Vorwegnehmend darf soviel
bemerkt werden: Was hier der Nijmegener praktische Theologe vorgelegt hat,
verdient unbedingt Beachtung, zumal innerhalb der deutschsprachigen kathalischen
Religionspédagogik bislang kein vergleichbares Werk vorliegt. Darum erscheint
eine ausfihrliche Darstellung dieses niederldndischen Diskussionsbeitrages ange-
bracht, (Man vgl. ergénzend die beiden Rezensionen von E. Rolinck, in: KatBl

109 (1984) 237f; sowie G. Stachel, in: EE 36 (1984) 85-89. AuBerdem sei auf die
ausflhrliche Darstellung und Wirdigung in Verbum 49 (1982) 147-183 verwiesen.)

"Kritische Religionsdidaktik" hat der Verf. sein Buch Uberschrieben und damit
bereits die Richtung seiner Uberlegungeh angegeben: Ihm geht es um eine kri-
tische Theorie religitser Bildung - inspiriert von und orientiert an der Befrei-
ung durch Gott - in praktischer Absicht, wobel die Frage nach einer entsprechen-
den Konzeption des schulischen Religlonsunterrichts im Vordergrund steht. Kri-
tisch wird dieser theoretische Ansatz deswegen genannt, weil er bestrebt ist,

das Bindnis zwischen blirgerlicher Gesellschaft und Christentum zu hinterfragen
und aufzubrechen. Denn durch dieses Biindnis wird nach Auffassung des Verf.s
Verrat gelibt an dem, worum es dem christlichen Glauben zu tun ist: die Befrei-
ung der ganzen Menschheit und des einzelnen Menschen durch Gott. Unabding-
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bar ist darum eine kritische Reflexion des gesellschaftlichen Bedingungsgefiiges
und seiner Auswirkungen auf die Schule, unter denen der Religionsunterricht
stattfindet. Soweit wie moglich muB dabel auch auf empirische Analysen zurlick-
gegriffen werden. :

Das Buch besteht aus funf Hauptstiicken. In den ersten drei geht es um eine
kritisch-theologische Bestimmung des Ziels von Erziehung und Unterricht. Die
beiden letzten spitzen die allgemeinen Uberlegungen auf die Frage nach der
religidsen Bildung im Unterricht zu.

"Diagnose: Unterricht und Christentum; Christentumn als biirgerliche Ideclogie"
ist das 1. Hauptstiick Uberschrieben: Mithilfe einer Begriffsbestimmung dessen,
was unter Ideologle, Blrgertum und Unterrichtspraxis zu verstehen ist (§ 1),
gewinnt der Verf. Kriterien, die ihm zu einer exemplarischen Untersuchung der
momentanen Verfassung des Christentums anhand zweier Dokumente dienen

(§ 2 - Es handelt sich hierbei um‘den Brief der niederldndischen Bischife lber
die katholische Schule aus dem Jahr 1977 und ein mit der gleichen Frage be-
faBtes franzdisisches Dokument, das 1976 vom Sécrétariat Général de 'Enseigne-
ment Catholigue publiziert worden ist). Dabei wird deutlich, daB zwar in dem
jeweiligen "offiziellen Curriculum" kein éxpliziter Bezug auf die blirgerliche
Ideologie genommen wird, daB aber Einfliisse der biirgerlichen Gesellschaft sehr

wohl in ihrern "helmlichen Curriculum® sich bemerkbar machen, vor allem wenn
man die zugrundegelegten Wert- und Normvorstellungen daraufhin tiberpriift.
Allerdings ist festzustellen, daB das franzgsische Dokument in wesentlich geriri-
gerem MaBe von der biirgerlichen Ideologie beeinfluBt ist als das niederldndi-
sche, was der Verf. auf die unterschiedliche gesellschaftliche Position von Kirche
und Christentum und damit auch der katholischen Schule in beiden Landern zu-
rickfihrt. Das gibt AnlaB zu der Frage’(§ 3): Wie kann das Christentum einen Be-
zug zum Schulwesen gewinnen, in dem es seine Komplizenschaft mit der bir-
gerlichen Gesellschaft aufgibt und seine ‘kritische Kraft zur Geltung zu bringen
vermag? Und wie ktnnen Pédagogik und Theologie dazu beitragen? Mit diesen
Fragen wird Ubergeleitet zum 2. Hauptstiick: "Analyse: Die Geschichte der Be-
ziehung zwischen Pédagogik/Didaktik in ideclogiekritischer Perspektive". Dabei
richtet der Verf. sein Hauptaugenmerk darauf, wie es in den verschiedenen pé-
dagogischen Ansdtzen mit der Gespréchsbereitschaft in Bezug auf die Theologie
bestellt ist. Er unterscheidet und erdrtert folgende Modelle: Das normativ-deduk-
tive Modell (§ 4) unterstellt die Pddagogik villig der Theologie; sie ist es, die
die Ziele und Mittel fir die Erziehung vorgibt. Das teleologische Modell (§ 5)
hélt daran fest, daB die Pddagogik ihre Ziele von der Theologie zu iibernehmen
hat; ihre Mittel hat sie jedoch selbsténdig zu erarbeiten. Im Fundierungsmodell
(§ 6) ist zwar die Theologie noch weiter zuriickgedréngt, insofern die P&ddagogik
sich mit den Zielen und Mitteln von Erziehung und Unterricht befagt. Da jedoch
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der Mensch als letztlich religitses Wesen aufgefaBt wird, bleibt cie Theologie

die Basis. Umgekehrt entwickelt das Autonomiemodell (§7) die anthropologischen
Ausgangspunkte unbeeinfluBt von Theologie und Kirche. Dabel wird jedoch nun-
mehr dem Staat eine padagogische Verantwortung zuerkannt, womit sich wiederum
die Gefahr einer ideologischen Beeinflussung der Erziehung ergibt. Das empirische °
Isolationsmodell (§ 8) versucht diesem Dilemma zu entgehen, indem es die Pada-
gogik in eine wertfreie Erziehungswissenschaft tberfiihrt, die sich ausschlieBlich
mit empirisch entscheidbaren Sachverhalten befaBt und die Frage nach den Wer-
ten und Zielen ausklammert. Um so ideologieanfalliger ist es faktisch. Auch das
Emanzipationsmodell (§ 9) hat die Pddagogik véllig von der Theologie losgekoppelt.
Das Bemiihen seiner Vertreter - Van der Ven befaBt sich vor allem mit den An-
sdtzen von Mollenhauer und Gamm - ist darauf gerichtet, zu einer Synthese von
normativer und empirischer Orientierung zu gelangen, indem die normativen Aus-
gangspunkte erzieherischen Handelns in einem materialistischen, d.h. nicht-ideali-
stischen Begriindungszusammenhang zu entwickeln versucht werden. So bezieht
sich z.B. Mollenhauer auf die ideale Kommunikation im erzieherischen Verhaltnis
als einem es anleitenden auBerempirischen Kriterium. Fir Gamm bildet diesen
immanent-transzendenten Ausgangspunkt die Idee der Intergenerativitadt; daraus
entspringt fir ihn als Kriterium fiir jegliche Erziehung und Bildung, daB sie auf
die Befreiung aller Menschen aus Leid und Not abzielt. Obwohl Gamm seiner-
seits aufgrund historischer und gesellschaftlicher Analysen eine sehr kritische Po-
sition gegeniber Christentum und Kirche einnimmt, bietet sein Konzept nach
Meinung von van der Ven die vergleichsweise besten Ankntpfungspunkte fir die
Theologie. Sind doch auch fur ihre Reflexion die drei Momente konstitutiv, die
Gamm seiner Pddagogik zugrundelegt: Totalitdt (Im Sinne einer allumfassenden
Sorge um die Gegenwart und Zukunft der ganzen Menschheit), Ideologiekritik

(an der Gesellschaft einschlieBlich Christentum und Kirche darin) sowie Solida-
ritdt insbesonderer mit den Leidenden und Unterdriickten.

Daran anschlieBend eine kritisch-theologische Bestimmung des Ziels von Erziehung
und Schule/Unterricht vorzunehmen, ist Ziel und Inhalt des 3. Hauptstlicks. Zu-
nachst erdrtert der Verf. ausflhrlich die Bedingungen fiir eine solche kritisch-
theologische Reflexion. Nach seinem Dafiirhalten hat die Durchsicht der Modelle
im vorhergehenden Teil ergeben, da@ schon allein aufgrund des weltanschaulichen
Pluralismus in der gegenwdrtigen Gesellschaft ein von der Theologie gegeniber
der Pddagogik beanspruchter Exklusivitdtsanspruch jeglicher Grundlage entbehrt.
Um so pragnanter ist von der Theologie die Frage nach der Relevanz der jlidisch-
christlichen Tradition fiir die Erziehung zu stellen. Wie angedeutet, vermag sie
dafiir innerhalb der p&dagogischen Diskussion der Gegenwart durchaus hilfreiche
Anknlipfungspunkte zu gewinnen. Der Verf. nimmt das zum AnlaB, fir ein kriti-
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sches Konvergenzmodell von Pédagoqik/Didaktik und Theologie zu pladieren und
daran seine weiteren Ausfihrungen zu orientieren. Dabei bestimmt er die gegen-
seitige Zuordnung wie folgt: "Die theologische Reflexion der padagogischen und
didaktischen Theorie von Erziehung und Schule/Unterricht ist zu verstehen als ein
Beitrag der Theologie zur Besinnung Uber Erziehung und Schule, auf den die Péda-
gogik und Didaktik von ihrem eigenen Bezugsrahmen aus kritisch reagieren kionnen,
ohne ihrer Autenomie untreu zu werden." (165) Die Konvergenz ist also auf der Basis
von Zielbestimmungen, die zundchst in den beiden Wissenschaften getrennt vorge-
nommen werden, zustandezubringen. Fur die Theologie gilt dabei, daB ihre Reflexion
iiber ethisches und damit auch padagogisches Handeln auf humanwissenschaft-

liche Erkenntnisse angewiesen ist. Entsprechend diesen wissenschaftstheoreti-

schen Uberlegungen ist der weitere Argumentationsgang aufgebaut.

Eine kritische Anndherung an das Ziel von Erziehung und Schule/Unterricht von

der Pddagogik und Didaktik her wird in § 11 zu leisten versucht. Dazu ist nach
Meinung des Verf.s eine materialistische Perspektive zu wahlen, weil nur so ana-
lysiert werden kann, wie sich Erziehung als "Uberbau" und die dkonomische Dimen-
sion als "Unterbau" in einer Gesellschaft zueinander verhalten. DaB die Erziehung
von der gesellschaftlichen Form der Arbeit, die mit dem Stichwort "Entfremdung"
charakterisiert wird, nicht unabhangig gesehen werden darf, kann nicht bestritten
werden. Doch bedeutet das keinen volligen Determinismus. Vielmehr bescheinigt

der Verf. der Erziehung eine relativ eigenstdndige Kraft: Sie kann einen Beitrag
leisten zur Humanisierung des Menschen in und durch die Humanisierung der Mensch-
heit. Diese Dialektik wird dann im einzelnen anhand der vier Dimensionen, in denen
sich erzieherisches Handeln vollzieht, aufgezeigt: Gesellschaft, Individuum (Subjekt),
Natur und Geschichte und Praxis, wobei auf einschldgige Theorien (z.B. Marx, Freud)
zuriickgegriffen wird. Es wird so deutlich, wie Erziehung und Schule als besondere Farm
der Praxis teilhaben an einer gesellschaftlichen Praxis, die weitgehend von der entfrem-
deten Arbeit her bestimmt wird und zur Desintegratiun von Mensch, Gesellschaft und
Natur gefihrt hat. Angeleitet durch eine kritische Reflexion, die nach Transfor-
mationsméglichkeiten Ausschau halt, kann im Erziehungs- und BildungsprozeB we-
nigstens ansatzweise eine neue Praxis inititert und damit fragmentarisch auf eine
aktive Ver#dnderung der Gesellschaft vorausgegriffen werden. Erziehung und Unter-
richt miissen also Freirdume entdecken und nutzen zur Befreiung von gesellschaft-
lichen Zwéngen und damit zu einem befreienden Umgang mit sich selbst, mit den
anderen und mit der Natur anstiften. Entsprechend formuliert van der Ven als all-
gemeines Ziel von Erziehung und Schule/Unterricht eine "Bildung im Hinblick auf
Befreiung zu Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritat" (236). Welche Einzelaspekte
diese Zielbestimmung impliziert, wird im Hinblick auf die kognitive Bildung, die
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Bildung der Wahrnehmungsfahigkeit, die Bildung von Einstellungen und Wertorien-
tierungen, die soziale Bildung, die rituelle Bildung sowie die praktische Bildung aus-
fihrlich erldutert. Immer geht es darum, sowohl die Binnenperspektive (das eigene

Ich, die eigene Gruppe) als auch die AuBenperspektive (Gesellschaft, Natur und Ge-
schichte) im Blick zu haben und miteinander zu verbinden.

Eine "theologische Reflexion im Licht der Reich-Gottes-Idee” (§ 12) schlieBt sich

an. Dabei macht der Verf. von Anfang an klar, daB, soll vonseiten der Theologie
Uberhaupt ein fruchtbares Gespréch mit der Padagogik gefiihrt werden kénnen, sie

sich ausdriicklich den Anfragen der Religionskritik gestellt haben muB. Nach van

der Ven bietet dafiir die politisch aufgeklarte Theologie, wie sie in neuerer Zeit
konzipiert worden ist, am ehesten die Voraussetzungen; restaurative und biirgerlich-
emanzipatorische Ansdtze weist er zurlick. Mit Nachdruck weist er nachmals darauf
hin, daB es nicht darum gehen kann, den Glauben an Gott als zwingend notwendig

fur erzieherisches Handeln herauszustellen, wohl aber als mdglich-sinnvolle Ange-
legenheit. DaB er die Reich-Gottes-Idee als theologischen Leitfaden gewéhlt hat,
begriindet der Verf. wie folgt: Sie eigne sich fiir eine Auseinandersetzung mit der
dargelegten materialistischen Auffassung von Erziehung und Unterricht sowohl aus
inhaltlichen als auch aus historischen Grinden. Zum einen bildet die Botschaft vom
Nahekommen des Reiches Gottes das Zentrum der Verkiindigung und Praxis Jesu;

damit brachte er das eine und allumfassende Geheimnis von Gottes Schipfung, ihrer
Erldsung und Vollendung in seiner Person zum Ausdruck. An die darin einbeschlos-

sene Hierarchie der Wahrheiten gilt es festzuhalten: "Orthopraxis wird zum Krite-

rium und Quell des Gottesglaubens!" (269) Das Sich-Begeben in die "FuBspur des
Evangeliums" hat Vorrang vor allen dogmatischen Fragen. Historisch 188t sich mit
dieser Thematik anknlpfen an dem Dialog zwischen Christentum und Marxismus,

wie er von den religidsen Sozialisten gefUhrt worden ist. Hermeneutisch sind fol-

gende Momente von Belang: 1. Die Reich-Gottes-Idee beriicksichtigt die Dialektik
zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft: Sie wirkt in der Gegenwart als kriti-
sche Erinnerung im Hinblick auf zukiinftige Veranderung. 2. Hinsichtlich des Verh&ltnis-
ses von menschlicher und gottlicher Aktivitat gilt, daB Gottes Transzendenz sich in der
Geschichte von menschlicher Transzendenz realisiert, ohne darin aufzugehen. 3. In der
Spannung von Politik und Mystik kann die Orthopraxis als essentiell fir die Reich-Got-
tes-Idee bezeichnet werden. Ausfiibrlich legt der Verf. dann den Inhalt der Reich-Got-
tes-ldee dar, und zwar indem er nachzeichnet, welche Entwicklung sie im Alten Testa-
ment genommen hat, um dann zu ihrer Radikalisierung durch Jesus zu gelangen. In finf
Aspekten laBt sich Jesu Botschaft vom Relch Gottes zusammenfassen: 1. die Ansage der
unmittelbaren Nghe, 2. der Aufruf zu Gerechtigkeit und Liebe, 3. Orthopraxis als
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Kritik an der bestehenden sozialen Ordnung; 4. die Bevorzugung der Armen und
Unterdriickten; 5. die Abba-Erfahrung.

In diesemn Licht wird nunmehr eine Zielbestimmung von Erziehung und Unterricht
mitsamt ihren Einzelaspekten vorgenommen: Theologisch halt der Bildungsbe-
griff (Bild Gottes) daran fest, daB die Bestimmung des Menschen nicht seine
Einweisung in Kirche oder Gesellschaft ist, sondern der Mensch selbst ist. Doch
darf das nicht individualistisch verstanden und konzipiert werden, sondern in
bewuBter Parteilichkeit fir die Geringsten unter den Menschen. Mit der Reich-
Gottes-Idee ist weiterhin die Einsicht in die fundamentale Gebrochenheit des
Menschen in sozialer und individueller Hinsicht verbunden; er findet sich nicht
nur in gesellschaftlicher Entfremdung, sondern auch in individueller Schuld vor.
Der Glaube an die in Jesus Christus geschehene Erlésung hilt zu einem realisti-
schen Erziehungskonzept an, gemd3 dem "dem gebrochenen Menschen" geholfen
werden soll. Von der Reich-Gottes-Idee erhalt auch, wie der Verf. darlegt, das
Anliegen der Befreiung einen tragfhigen Grund, indem sie sich Gottes Ruf in
die Freiheit verdankt weiB. Allerdings weist das in eine andere Richtung als das
vielfach erhobene Postulat nach Selbstverwirklichung. Befreiung im messianischen
Sinn der Reich-Gottes-Idee ist gerichtet auf die Aufhebung van gesellschaftlicher
und individueller Unterdriickung. Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritdt gehdren
zusammen, was Konsequenzen auch flr Theorie und Praxis der Erzieher zeitigt.
Ziel von Erziehung im Licht der Reich-Gottes-Idee ist also: Ermd@glichung von -
Freiheit, aber nicht auf Kosten der Leidenden und Unterdriickten, seien sie le-
bendig oder tot; Parteiergreifen fir Gerechtigkeit, aberrmicht bloB im Sinne ei-
ner Tauschgerechtigkeit; Eintreten fiir Solidaritét, die nicht auf den eigenen
Vortell bedacht ist, sondern sich vorbehaltlos an den anderen wendet. Abschlie-
RBend meint van der Ven als Ergebnis festhalten zu konnen, daB sich das Modell
der kritischen Konvergenz zwischen Pédagogik und Theologie bewshrt habe. In
einem weiteren Unterabschnitt konkretisiert er dieses Modell, indem er an einer
Problematik aus der Curriculumtheorie illustriert, welche Bedeutung die Reich-
Gottes-Idee fUr das Ziel von Erziehung und Unterricht hat; sie 188t Einspruch
erheben gegen jeglichen Versuch, Erziehung nach MaBgabe technischer Ratio-
nalitdt gestalten zu wollen.

"Religigse Bildung im Unterricht in kritisch-theologischer Perspektive" ist das
4. Hauptstick Uberschrieben. Eingangs erldutert van der Ven sein Verstandnis
von religigser Bildung im Unterricht in fiinf Punkten: 1. Sie gehért in die Ver-
antwortlichkeit der Schule. 2. Ihre Aufgabe besteht darin, die Schiiler mit der
religitsen Dimension der Wirklichkeit, wie sie in der jldisch-christlichen Tradi-
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tion ihren Ausdruck findet, vertraut zu machen. 3. Aufgrund der Bedeutung der
Judisch-christlichen Tradition ist ein gemeinsames Uberlegen mit der Kirche
nitzlich und nétig. 4. Diese religidse Bildung muB im Lehrplan der Schule so ge-
staltet werden, daB die Freiheit des Schiilers gewahrt bleibt. 5. Sie ist facher-
Ubergreifend zu konzipieren.

In einem langeren Abschnitt werden die verschiedenen theologischen Leitmoti-
ve vorgestellt und erdrtert, von denen aus das allgemeine Ziel von religiéiser
Bildung im Unterricht zu bestimmen versucht worden ist bzw. wird (§ 13). Van
der Ven typisiert sie mithilfe der Begriffe "Lehre der Kirche", "Heilsgeschichte",
"Verkindigung", "Auslegung der Bibel", "Religion" und "Befreiung", wobei er fiir
Jedes dieser Leitmotive noch eine Reihe von Varianten angibt. Unter diesen gibt
er, wie schon deutlich gewurden ist, dem Befreiungs-Motiv den Vorzug, chne
damit die Ubrigen villig an die Seite zu dréngen.

Von da ausgehend versucht er, das allgemeine Ziel von religidser Bildung im
Unterricht zu bestimmen. Folgende theologischen Erwédgungen bezieht er dabel
ausdricklich ein: Religitse Kategorien dienen der Interpretatloh von Heils- und
Unheilserfahrungen, wie sie in der Geschichte gemacht werden. Dabei ist jeg-
licher biblische oder lehramtliche Fundamentalismus abzulehnen. Richtschnur
und Prifstein bildet die Reich-Gottes-Idee, die zugleich Mut und Bescheidenheit
im Hinblick auf eine Deutung der Geschichte als Heil und Unheil gibt. Unerl&B-
lich ist daflir auch ein Dialog mit anderen Religionen und Weltanschauungen.
Und im Ubrigen ist die eigenen Situation des Schiilers, die Erfahrungen, die er
macht, die Interpretationen von Heil und Unheil, die er ihnen gibt, ernstzuneh-
men. Das zusammengenommen fiihrt zu folgender Zielbestimmung: "Bildung des
Schiilers im Hinblick auf Befreiung zu Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritét -
und zwar flr den Schiller durch den Schiler selbst sowie fiir alle anderen, vor-
ab die, die am meisten zu leiden haben - im Lichte der Reich-Gottes-Idee, wie
dlese unter Einbeziehung von den Religionen und Lebens- und Weltanschauungen
‘in ideologiekritischer Perspektive in der jlidisch-christlichen Tradition zum Aus-
druck kommt". (423) Bezogen auf die Einzelaspekte heiBt das:

- Im Bereich der kognitiven Bildung gilt es, fir gesellschaftliches Heil und Un-
heil sensibel zu machen, es kritisch analysieren zu lernen und dabei auch die
eigene Verflochtenheit in die gesellschaftlichen Verhiltnisse aufzudecken. Van
der Ven spricht von einer "klinisch-katechetischen Bildung".

- Im Bereich der Bildung der Wahrnehmungsfahigkeit kommt es darauf an, die
Voraussetzungen fiir eine religitse Erfahrung grundzulegen und sie dabel vor
démonischen Ausgestaltungen zu bewahren. Symbole und Diabole - so kénnte man
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im AnschluB an H. Stenger sagen - miissen kritisch unterschieden werden.

- Bel der Wertevermittlung geht es um eine Transformation von Werten und
Normen in Richtung auf das Reich Gottes, das nicht durch menschliche Leistung
errichtet werden kann, sondern Geschenk der Gnade Gottes ist.

- Im Rahmen der sozialen Bildung ist anzustreben, dem Schiiler eine kritische
Einsicht zu vermitteln, unter welchen Voraussetzungen religidse Gruppenbildung
geschieht.

- Die rituelle Bildung richtet sich auf die ideologiekritische Aufdeckung von un-
terdriickten Mechanismen in den bestehenden religitisen Riten und deren kriti-
sche Rekonstruktion.

- Die praktische Bildung weist in ein unerlaBliches Moment des christlichen Glau-
bens ein, insofern er eine bestimmte Lebenspraxis beinhaltet, die sowohl kirchlich
als auch gesellschaftlich orientiert ist.

Zuriickblickend fragt der Verf. nochmals, wie sich die Perspektive der Befreiung
zu anderen theologischen Leitmotiven vernalt.

Der néchste Abschnitt (§ 15) befaBt sich mit der Frage der Festlegung der all-
gemeinen Inhalte der religiGsen Blldung im Unterricht. Nachdem der Verf. zu-
ndchst die zu berlicksichtigenden Faktoren Schiiler, Gesellschaft und Wissenséhaft
(Theologie) im einzelnen ertrtert hat, faBt er die gewonnenen Kriterien wie folgt
zusammen:
"1. Vertiefte Orientierung auf:
a) Verwobenheit von negativen und positiven Erfahrungen,
b) letzte Fragen bzw. fundamentale 'Fraglichkeit';
2. Induktiv-theologische Annaherung:
a) Profan- wissenschaftliche Annaherung an die Dimensionen von
- der Dialektik zwischen Person und Gesellschaft;
- der konstitutiven Bedeutung der Natur fiir Individuum und Gesellschaft;
- der Historizitét aufgrund der Spannung zwischen Vergangenheit, Gegen-
wart, Zukunft, gerichtet auf die Praxis. :
b) Theologische Reflexion mit Befreiung im Licht der Reich-Gottes-Idee als
Leitmotiv, im Hinblick auf die Dimensionen von
- der Dialektik zwischen Person und Gesellschaft;
- der konstitutiven Bedeutung der Natur fir Individuum und Gesellschaft;
- der Historizit&t aufgrund der Spannung zwischen Vergangenheit, Gegen-
wart, Zukunft, gerichtet auf die Praxis;
- dem Dialog mit Religionen und Lebens- und Weltanschauungen.
3. Korrespondenz mit dem Stand der Wissenschaft, in diesem Fall mit der Theo-
logie.
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4. Gultigkeit hinsichtlich der Unter- und Obergrenze.
5. Eine Progression konzeptioneller Komplexitét, die der Befreiung im Lichte
der Reich-Gottes-Idee als Strukturprinzip folgt." (494f)

Das 5. Hauptstiick befaBt sich schlieBlich mit der "Curriculumentwicklung in der
religitsen Bildung im Unterricht in kritisch-theologischer Perspektive". Van der
Ven unternimmt hier den Versuch, Ideclogiekritik und empirisch orientierte
Curriculumtheorie miteinander zu verbinden. Dem Prinzip, den Schiiler als Sub-
jekt des Lernprozesses ernstzunehmen, entspricht des Postulat eines "offenen
Curriculum”. Die didaktisch-methodischen Uberlegungen sind mit vielen Beispie-
len angereichert und konkretisieren somit anschaulich die bisherigen theoretischen
Uberlegungen. Es handelte sich um eine schlechte Didaktik, kdme hier nicht in
besonderer Weise die niederldndische Situation in den Blick. Auf eine ausfihr-
liche Darstellung sei hier verzichtet. Die einzelnen Abschnitte befassen sich mit:
den spezifischen Zielsetzungen (§16), wobel die inhaltliche Dimension und die
Verhaltensdimensionen unterschieden werden; der Ausgangssituation (§ 17), un-
ter die Schiler, Schiilergruppe (Klasse), Lehrer und Schule gefaBt werden; aus-
fihrlich werden beispielsweise psychologische Theorien zur Entwicklung des Kin-
des und Jugendlichen referiert. Unter "Methode" (§ 18) werden der konkrete Stoff,
didaktische Arbeitsformen sowie Medien behandelt. Zum SchluB werden die Mdg-
lichkeiten der Evaluation (§ 19) angesprochen, wobei Ergebnis- und ProzeBeva-
luation unterschieden werden.

Was an dieser Religionsdidaktik vor allem besticht, ist, daB sie "aus einem GuB"
ist. Die kritisch-theologische Perspektive wird konsequent durchgehalten und
dient als Kriterium fiir die Erdrterung aller Einzelfragen. Leitidee ist, daB reli-
gitse Bildung es zentral mit der kritischen Aufdeckung ideologischer Wirkungen
von Religion sowie mit der Entdeckung ihrer orientierenden und inspirierenden
Kraft im Licht der Reich-Gottes-Botschaft zu tun hat.

Diese "Katechese bzw. Religionsdidaktik der Befreiung" wird in einem imponie-
renden Durchgang durch die und in Auseinandersetzung mit den verschiedensten
pédagogischen, didaktischen, theologischen und religionspddagogischen Ansétzen
und Entwiirfen entwickelt und begriindet. Dabei ist besonders hervorzuheben,

daR der Verf. nicht nur bei grundsdtzlichen Uberlegungen steckenbleibt, sondern
bis zur Ebene der konkreten Unterrichtspraxis vorstdBt. Von daher kann dieses
Buch immer wieder auch als "Werkbuch" fiir den Religionsunterricht herangezogen
werden,

Die Bedeutung des hier vorgelegten Ansatzes erstreckt sich jedoch tiber den en-
geren didaktischen Bereich hinaus auf die gesamte Religionspddagogik. Religidse
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Erziehung und Bildung als transformationeller LernprozeB in Richtung auf eine
Subjektwerdung in universaler Solidaritét - ein solcher Ansatz diirfte sicher nicht
nur Beflirworter finden; bleibt davon doch der status quo von Gesellschaft und
Kirche nicht ausgenommen. Aber lassen die "FuBspuren des Evangeliums" Uber-
haupt einen anderen Weg zu?

Wenigstens hingewiesen sel auf die neueste, ebenfalls grundlegende Studie des

hier besprochenen Autors: J.A. van der Ven, Vorming in waarden en normen,
Kok Agora, Kampen 1985, 307 S.

‘Norbert Mette

Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religions-
péadagogischen Kairologie, Minchen: Kosel-Verlag 1985, 744 S.

"Versuch einer religionspadagogischen Kairologie" - so gibt der Untertitel die In-
tention dieser Arbeit (eine unter Leitung von G. Bitter angefertigte und von der
Kath.-theol. Fakultdt der Universitdat Bonn angenommene Dissertation) an. Was
ist damit gemeint?

Einer religionspadagogischen Kairologie ist es - so gibt der Verf. an - um die
"Pinktlichkeit" religidser Lern- und Bildungsprozesse zu tun. Es geht also darum,
sich des aufgrund der Geschichtlichkeit des Glaubens bedingten Immer-schon-Ver-
mittelt-Seins religidser Bildungsprozesse durch biographische und epochale Gege-
benheiten bewuBt zu werden, es im einzelnen aufzuschlisseln und sich den sich damit
ergebenden Herausforderungen und Mdglichkeiten zu stellen. Soll ein solches Un-
ternehmen nicht zu kurz greifen, sind die auf die glaubensgeschichtliche Entwick-
lung EinfluB nehmenden Faktoren so umfassend wie mdglich zu beriicksichtigen.
Der Verf. bezeichnet sie als "Indexikalisierungsfaktoren" und faBt darunter die Be-
dingungsfelder "Individual-", "Gesellschafts-" und "Christentumsgeschichte". An-
ders formuliert: Religitse Lern- und Bildungsprozesse hdngen einerseits mit der
jeweiligen Lebensgeschichte der Betroffenen zusammen und haben darauf Riick-
sicht zu nehmen; daneben werden sie durch die in einer Gesellschaft vorherrschen-
den Standards begtinstigt oder behindert; und schlieBlich spielt die.jeweilige domi-
nierende soziale Verfassung des Christentums eine nicht unerhebliche Rolle. Da-
durch, daB die Religionspddagogik es bislang an einer solchen Kairologie habe man-
geln lassen und sich stattdessen mit einer abstrakt—zeitl-usen Bestimmung der Ziele
religigser Erziehung begniigt oder bestenfalls nur eins der drei Bedingungsfelder
berlicksichtigt habe, habe sie - so der Verf. - der weithin zu konstatierenden "Un-
plinktlichkeit" religidser Lern- und Bildungsprozesse nicht begegnen kénnen - es

sei denn durch charismatische Intuitionen hatte dieses theoretische Desiderat wett-
gemacht werden konnen. DaB jene durch diese keineswegs Uberfliissig werden, da-
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rauf insistiert der Verf.. Denn die "Passung" religidser Lern- und Bildungsprozesse
186t sich letztlich nicht theoretisch deduzieren; sie kann am ehesten anhand ge-
lingender Glaubensgeschichten, wie sie sich in den "Heiligen unserer Tage" verkor-
pern, "abgelesen" werden und ist entsprechend revisionsbediirftig.

Sein Vorhaben fihrt der Verf. in zwei Teilen durch: In Teil I erdrtert er die theo-
retischen und empirischen Implikationen einer religionspddagogischen Kairologie.

In Teil II zieht er die praktischen Folgerungen anhand der sich stellenden drei re-
ligionspéadagogischen Grundaufgaben. Die Studie ist zu umfangreich, als daB ihre
Ergebnisse hier i einzelnen referiert werden konnten. Nur soviel sei angernerkt -
und das mag auf die Lektire dieser Arbeit neugierig machen: Uberzeugend arbeitet,
der Verf. heraus, wie sehr einerseits die gesellschaftlich dorninanten Wertorientie-
rungen und Verhaltensrnuster einer origindren Weitergabe des Glaubens im Wege
stehen, wie aber andererseits die Kirchen sich selbst paralysiert haben, indem sie
sich zu sehr angepaBt haben ("Biirgerreligion"). Eine zeitgentssische Gestalt gelin-
genden Glaubens, die als Ziel religidser Lern- und Bildungsprozesse ins Auge zu fas-
sen ist, zeichnet sich darum unweigerlich durch widersténdige Konturen aus, wie
sie durch die Merkmale "messianisch inspirierter Glaube", "enteignete Existenz",
"Gewissenhaftigkeit", "konstruktive Spielverderber" und "Sachwalter menschlicher
wiirde und persénlicher Freiheit" angezeigt werden. Zusammenfassend minden die
Uberlegungen des ersten Teils in einem dreidimensionalen Orientierungsmodell re-
ligionspadagogischen Handelns, das aus den Indexikalisierungsfaktoren, den verschie-
denen Zleldimensionen sowie den einzelnen Lernformen zusammengesetzt ist. Auf
diese Weise lassen sich drei aufgrund der momentanen Gegebenheiten vordringliche
Grundaufgaben gewinnen:

1. Provokation produktiver Unterbrechungen,

2. Animation zu Fragen nach der Vernunft des Glaubens,

3. Ermutigung zu einer Naivitat zweiten Grades.

Die Ertrterung und Konzipilerung der HandlungsansttBe zur Realisierung dieser
Grundaufgaben in Teil II erfolgt jeweils in drei Schritten: Zungchst wird retrospek-
tiv der Ertrag der bisherigen religionspadagogischen Wissenschaftsgeschichte kri-
tisch gesichtet. Dann wird die genauere Bestimmung der Grundaufgabe anhand eines
besonderen lehrreichen exemplarischen Modells vorgenommen (Jesu Gleichnisreden;
Wittgensteins "Tractatus logicophilosophicus”; die "docta ignorantia" des Nikolaus
von Cues). SchlieBlich werden Bedeutung und Aufgabe der jeweiligen Grundaufgabe
umrissen sowie Handlungsimpulse fiir die verschiedenen Lernzieldimensionen "Sen-
sibilitdt", "Plausibilitat" und "Identitat" formuliert.

Wie angedeutet: Mehr als ansatzweise kann hier der Ertrag der Arbeit nicht wieder-
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gegeben werden. Aber eine Rezension soll ja auch die Lektire nicht ersetzen. DaB
diese - trotz des Umfangs - sich lohnt, soll durch folgende Bemerkungen unterstri-
chen werden:

1. AufschluBreich sind bereits allein die materialreichen Einzelbefunde, die der
Verf. zu den verschiedensten Problemfeldern zusammentrégt: seien es etwa die
stichwortartig angefiihrten Merkmale der modernen Gesellschaft (Kapitalismus, Plu-
ralismus, Entfremdung, Biirokratie) oder die verschiedenen psychologischen und so-
ziologischen Ansdtze zur religitsen Entwicklung (u.a. Erikson, Klessmann, Piaget,
Kohlberg, Oser, Fowler); seien es die detaillierte Interpretation von Wittgensteins
Traktat oder die Besprechung von Cusanus' Schrift "De visione Dei". Nie wird bloB
Gelesenes referiert, sondern immer eine begriindete eigene Stellungnahme erarbei-
tet.

2. Verwundert mag man sich fragen, wie denn solch disparate Teilstiicke Uberhaupt
zusammenpassen. Doch darin besteht gerade das Bemerkenswerte dieser Studie: Sie
entwickelt einen Argumentationsgang, den sie Stiick fir Stilick ausarbeitet. Alle Ein-
zelbefunde dienen dazu - und tragen in der Tat auch dazu bei -, die beabsichtigte
religionspadagogische Kairologie voranzutreiben. Wissenschaftstheoretisch ist so ein
imponierender und iberzeugender religionspddagogischer Ansatz zustande gekommen.
Dabei verliert sich der Verf. nicht in grundlagentheoretischen Erdrterungen, sondern
sie werden von vornherein in den intendierten praxeologischen Kontext situiert. Es
f4llt schwer, unter den momentanen religionspadagogischen Ansdtzen einen vergleich-
bar konsistenten Entwurf zu benennen.

3, Geradezu spannend und Immer wieder originell lesen sich die Ausfiihrungen zur
inhaltlichen Bestimmung der der Gegenwartssituation Rechnung tragenden religiGsen
Lern- und Bildungsprozesse. Auch wenn die Kritik immer behutsam vorgetragen wird,
ist untibersehbar, auf welche tiefgreifenden Anderungen von weithin verbreiteten
Denk- und Handlungsmustern eine auf eine "punktliche" Praxis bedachte Religions-
pédagogik hinarbeiten miiBte. Dafiir sei ein besonders markantes Beispiel zitiert:
"wir gehen davon aus, daB der christliche Glaube und die fir seine Sicht der Dinge
werbende Religionspadagogik zu einer Veranderung des BewuBtseins und der Lebens-
praxis der Menschen einladen; da8 die Hoffnungen, Werte und Uberzeugungen, die
sie geltend zu machen suchen, In einem &uBerst spannungsvollen Verhéltnis zu jenen
Hoffnungen, Werten und Uberzeugungen stehen, die die gesellschaftlichen Verkehrs-
formen und das AlltagsbewuBtsein der meisten Menschen in der Bundesrepublik und
vergleichbar organisierten und entwickelten Léndern maBgeblich bestimmen. Wir be-
greifen Religionspddagogik als Teil einer Praxis, die jener durch die gesellschaftliche
Einrichtung des Lebens insinuierten und vorherrschenden Lebensweise in verschie-
denen wesentlichen Hinsichten zuwiderlaufen muB. Der Tatbestand konkurrierender

Plausibilitatsstrukturen und Handlungsmodelle miiGte in einem stdrkeren MaBe und
auf andere Weise bestimmen als es bislang der Fall ist." (17)

DaB das Riickwirkungen auch auf die vorherschenden Strukturen und Praktiken in
Kirchen und Gemeinden zeitigen muB, verschweigt der Verf. keineswegs.
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4. Indem der Verf. ausdriicklich als Horizont einer Theorie religitser Bildungsprozes-
se "den ProzeB der Subjektwerdung von Menschen in gemeinsamer Praxis" (145) an-
fihrt, ist die von ihm vorgelegte Kairologie iiber den Bereich der Religionspddago-
gik hinaus flir die gesamte praktische Theologie von Relevanz. Nicht zufallig nimmt
die Frage nach dem Lernort des Glaubens in den Uberlegungen einen zentralen Stel-
lenwert ein; verstérkter als bisher hat die Religionspddagogik gemeinsam mit allen
Ubrigen praktisch-theologischen Disziplinen auf eine "lerngemeinschaftliche Gestalt
von Kirche" (189) hinzuarbeiten. Denn davon héngt einiges fiir eine motivkréftige
Weitergabe des Glaubens ab.

Zwar 138t sich - wo nicht? - ber Einzelfragen trefflich streiten; so kinnte man
beispielsweise die Frage diskutieren, ob nicht Handlungs- und Bildungstheorie in ei-
nem engeren Zusammenhang gesehen werden kénnen, als es der Verf. tut. Aber ge-
nau das ist ja nochmals als Indiz fiir die auBerordentliche Qualit&t dieser Studie zu
werten. Nach diesem hervorragenden Entwurf darf man auf die vom Verf. gemein-
sam mit G. Bitter angekiindigte "Religionspddagogik" (im Rahmen des "Leitfadens
Theologie", Patmos Verlag) besonders gespannt sein .

- Norbert Mette

Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstdBe, Disseldorf:
Patmos 1982

1. Uberblick .

In "Das dritte Auge" duBert sich H. zu wesentlichen Inhalten und Methoden ("For-
men") spiritueller Didaktik. Dies geschieht, wie es dem Gegenstand angemessen
ist, in einem steten Ineinander: das wEormale" - z.B. das Lernen des eigentlichen
Sehens - ist hier ja das, worum es eigentlich geht.

Im Zentrum der eher locker aneinander gereihten, perspektivisch verschiedenen
Kapitel kommen der Bilddidaktik (51-83) und der Symboldidaktik (84-141) be-

sondere Bedeutung zu. Drei kritische Kapitel - Die geistigen Defizite (13-18),

Kritik des problemorientierten Religionsunterrichts (19-38) und Prinzipien zur

Lehrplanentwicklung (39-50) - sollen die Dringlichkeit eines Neuansatzes auf

dem Hintergrund gegenwértiger Fehlleistungen deutlich machen und Anregungen
dazu andeuten.

Das Kapitel Der Sprung in den Brunnen (142-164) bezieht sich auf das Buch
~ gleichen Namens, das mit erklarenden Hinweisen in wichtigen Abschnitten vor-

gestellt wird.

Dem Praxisbezug wird in den Kapiteln Religionsunterricht und Schulkultur
(165-191) und Montessori-Pddagogik und Religionspadagogik (193-210) eben-
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falls in weniger Ublichen Gleisen zugearbeitet. Thesen zu Lehrerbildung und
Lebensform (211-216) fillen die letzten Seiten bis zum Einband.

2 Die Aussagen im Detail

An in den letzten zehn Jahren (1970-1980!) edierten Religionsbiichern und am
Zielfelderplan flr die Sekundarstufe I findet H. nichts Gutes; die dahinter ste-
hende "jahrelange Curriculum-Diskussion" ist mit "theoretisch-fachchinesischer
Verstiegenheit gefiihrt worden" (39). "ich kenne heute kein einziges Religions-
schulbuch, das ich in Bildauswah! und graphischer Gestaltung als didaktisch
sensibel und im Sinne religitiser Bildung als weiterfiihrend betrachte." Einige
unter diesen Bichern sind im Blick auf Bild und Graphik sogar besonders miB-
gllickt und kontrér zu jeder religidsen Sensibilisierung (15); gemeint sind vor
allem die Zielfelder-Blicher und Exodus 3 und 4.

H. verweist engagiert auf die Notwendigkeit (Bibel-)Texte nicht zu funktionali-
sieren, mit dem "ungeheuren MaterlalverschleiR" (16) aufzuhtren und Konsum-
mentalitdt, die auch den Religionsunterricht befallen hat, durch Verweilenkdnnen
zu ersetzen. Auf die Bedeutung des Kirchenjahrs wird (im Unterschied zu frii-
herer Kritik des Autors) immer wieder hingewiesen.

Auch In der Kritik Stellungnahme am problemorientierten Religionsunterricht
erscheint H. als der Kritiker von Fehlleistungen und Irrwegen. Selber keines-
wegs bereit, "mit den zahlreichen Traditionalisten der Gegenwart zu fraterni-
sieren" (26), findet er im Zielfelderplan fir die Sekundarstufe I dennoch "die
MiBachtung der eigengeschichtlichen Traditionen schwarz auf weiB" (27). Re-
ligionsunterricht ist also nach H. weder traditionalistisch, noch traditionslos
zu planen.

Ein besonderer AnlaB zur Kritik ist die fehlende Konsekutivitdt, ndmlich der
durchgehende Lernfortschritt vom 1. - 9. Schuljahr; desgleichen wird die man-
gelnde wirkliche Verbindung von Ich und Wir, von Religion - Bibel - Kirche ge-
riigt. Sozialer und theologischer Bereich sind in eine stete "Verschrinkung” zu
bringen (48 ff), was das Strukturgitter eben nicht leistet. Die Verschrinkung
gelingt aufgrund von "Sprache", die in der Tradition von Metapher und Symbol
"entgrenzt", ndmlich die Grenzen zwischen sozialer Erfahrung und Offenbarung
aufhebt. Die "uneingeschrénkte Glltigkeit der problemorientierten Korrelations-
didaktik" (36) sollte "ihr Ende gefunden haben". H. kann an dieser Didaktik nichts
Positives entdecken.

Jerome Bruner und Wolfgang Klafki werden den Religionslehrplanern in Erinne-

rung gerufen (39 ff). Im Blick auf die im ZfP vernachldssigte "Gottesthematik"
werden Ausgangsebenen beschrieben (42 f), bei denen der "Umgang mit symbo-
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lischen Werkzeugen" (?) und die Arbeit mit Mandalas ("vantras") eine domi-
nierende Rolle spielen. Schwierigkeiten in der theoretischen Fundierung dieses
Ansatzes verweisen darauf, daB der Leser hier Uber einen eigenen Zugang ver-

fligen sollte.

wichtig ist fir H. die Férderung "formalreligiser Fahigkeiten™: "Die flr alle
Religionscurricula kanstante Sparte 'Religitse Sprachlehre! wire eine wesent-
liche Voraussetzung dafiir, den Lehrer in die didaktische Dimension seines

Fachs einzufihren. Der andere Gewinn fiele den Schiilern zu. Mit einer syste-

matischen formalreligitisen Bildung kommen sie erst in den Besitz der fun-
dierenden Auffassungskategorien fiir alle Modi religidsen Ausdrucks" (45). Auch
die Bibe! soll offenbar unter einem eher formalen Gesichtspunkt (ndmlich als
Quelle des Symbolverstenens) in den Lehrplan eigehen. H. erwartet als Folge
von Kursen "religiéser Sprachlehre" "auf die Dauer ... in unserer Gesellschaft

... ein angemessenes Niveau in der Auseinandersetzung mit religitsem Ausdruck"
(46).

Bisherige Lehrpldne und Biicher miBkennen die Bedeutung des wiederholenden
Verweilens bei einer Sache (46). So ware z.B. eine Buchmalerei nach Hildegard
von Bingen notwendigerweise in mehreren aufeinanderfolgenden Jahrgéngen "zu
zeigen". (H. "zeigt" diese Buchmalerei hier nicht, verweist vielmehr fiir seine
wiederholten Beziige zu ibr auf die Reproduktion dieses Bildes in: "Der Sprung
in den Brunnen'.)

Das "Bild" spielt bei H. eine groBe Rolle. Der innere Bildsinn ist in einer opti-
schen Welt zerstort worden; ‘Yantras (ein mystischer Weg, v.a. im tibetischen
Buddhismus) und analoge christliche Kulturbilder sollen die "Entfremdung" gegen-
Uber nichtinformativen Aussageformen wieder aufheben. Der Betrachter ist vor
"Urbilder" zu stellen und "zu orientierender Klarheit" zu "erlgsen". Neben der
Schule des Meisters Eckhart (wo?) werden vor allem die Archetypen C.G. Jungs

in ihrer Korrespondenz mit dem Gottesbild herangezogen (51-55). Eine ausfiihr-
liche Darstellung des theologischen Bilderstreits (55-59) schlieBt mit dem Ver-
weis, dieser sei bis heute nicht entschieden: " doch steht die Religionspadagogik
damit weiterhin vor dem Problem, was theologisch legitim, was fragwilirdig ist".
Nach H. wirkt das bis in die Unterrichtspraxis hineln stdrend (59 f). Dem hohen
Anspruch einer "Ent-bildung von aller Kreatur” und "Einbildung" "des Bildes
Gottes im Menschen" (61) wird die klassische abendldndische Kunst nicht gerecht,
woh! aber "die indisch-tibetischen Yantras", von denen Heinrich Zimmer eine be-
deutsame Beschreibung geliefert hat. Zwischen "duBerem Sehen und innerem Schau-
en" gibt es nach H. "keinerlel Ubergdnge". DaB Yantras dann doch nur ein "zweck-
mé&kig konstruierter Apparat" sind (andererseits doch im Betrachter "ein Schau-
bild géttlicher Wesenheit" erzeugen) wird herausgestelit.
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Im christlichen Kultbild (nach Art der Hildegard von Bingen!) findet sich die
eben die Verallgemeinerung, die in der spateren konkreten Kunst verlorenging.
Insofern verlangt H. eine radikal andere Biiﬁdidaktik. Seine Kritik an der klassi-
schen Kunst des Abendlandes "gilt schlechthin” (65). Sie ist im didaktischen Ge-
brauch durch Gottessymbole "nach Art der Yantras" zu ersetzen. Die Illustration
der neuen Religionsbicher erweist sich als"bildverflucht". Das gilt auch fiir die
Bibelillustrationen (Thornas Zacharias und die Bilder der "Schulbibel fiir 10-14-
Jjahrige" bleiben ohne Verdikt, weil sie nicht erwihnt werden). Die normale Schul-
bibel-Illustration treibt den Betrachter "in eine historisierende und psychologi-
sierende Perspektive" (71), andere Bilder haben eine "stilisierende Tendenz" mit
gleichzeitiger Verkiimmerung des Welt- und Lebensbezugs; wieder andere sind
"kindertimelnd", machen aus dem "Schépfergott" einen "Rauber Hotzenplotz im
roten Nachtgewand" (77) oder sind (Bibel fir die Grundschule!) zwar "dsthetisch
ausgewogen", aber dekorativ niedlich, zuweilen "drollig" (78 f) H. meint, da-

mit die "wichtigsten Typen" beachtet zu haben.

Dem Bild, das Liturgie abbildet, und die Verwendung von Fotografien (welche
allgemein den Tod der Kunst bewirken) steht H. ablehnend gegentiber. Das ab-
schliefende Gesamturteil ist vernichtend: "So Uberschwemmt denn auch eine
eher chaotische Bildinflation den religionspadagogischen Acker, vorrangig, weil
alles und jedes angeboten wird und religionspddagogische Qualitdt leider immer
noch &hnlich positiv (?) beurteilt wird, wie die Warenvielfalt des Supermarktes"
(83).

Im wichtigsten Kapitel begibt sich H. auf den Weg zu einer Symboldidaktik

ohne diese schon zureichend "entwerfen" zu kénnen. Als religionspidagogische
Autoren werden Peter Biehl/Georg Baudler und Jiirgen Heumann zugezogen.
Ohne eine "vermittelnde Theorie" gibt es keine Symboldidaktik. "Wissenschaft-
liche Vermessung" wird jedoch (weil im entscheidenden blind) abgewiesen. Eine
Geschichte des Symbolbezugs der Menschheit wird (hypothetisch?) skizziert. So
beschreitet z.B. die Hohlenmalerei den "Weg in den Uterus der 'GroBen Mutter™
(108). Das Mythische und die Sprache des gemeinen Volkes wurde zugunsten
"wissenschaftlicher Schule" und "Intellektualisierung der Bildung" verloren. Riick-
kehr zur "eigentlichen Heimat" ist vorziiglich im Traum méglich. Symbole er-
scheinen im folgenden sowohl als unauffindbar, nicht machbar, wie als etwas,
das der Priester "erzeugt" (nach Creuzer, 115), als etwas Vorsprachliches (Schwei-
gen ist "die eigentliche Zone des Symbols") und als mit der sprachlichen Deutung
verschrénkt. Wenn Symbol und Erfahrung kategorial gleichzusetzen sind (118)

ist "alles, was zu tun ist, ... eine neue, allderdings fundamentale Alphabetisie-
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rung des Symbolsinns”. H. weist im folgenden die "Entlastungsfunktion", "Orien-
tierungsfunktion" und "Vermittlungsfunktion" des Symbols auf. Vor allem letztere
ist wichtig:

"Man konnte einen groBen Teil der Didaktik als Frage nach den Mdglichkeiten
und Formen der Vermittlung verstehen. Zumal alle fachdidaktischen Aufgaben,
soweit sie sich auf einen bereits vorgelegten Sachkanon beziehen, sind in einer
fundamentalen Weise Vermittlungsauftrége. Es gibt mannigfache Kategorien zur
vermittlung von Wirklichkeit, so die Erzéhlung, den Text oder éin exemplarisches
Handlungsmodell; die fir die Religionsdidaktik bedeutendste Kategorie aber ist
das Symbol. Wenn es darum geht, die Wirklichkeit in ihrer mehrsinnigen Kom-
plexitdt zu erfassen, bleibt keine andere didaktische Zuflucht als der Weg des
Symbols. Symbole allein vereinen das BewuBte und das UnbewuBte, das Gegen-
standliche und das Spirituelle, das Sichtbare und das Unsichtbare, Kankretes

und Allgemeines, das Gesonderte und das Ganze, Gott, Mensch und Welt, Sym-
bole vermitteln zwischen den Zeiten, zwischen dem, was gewesen ist, und dem,
was sein kann; zwischen tradierter Erfahrung und eigenem Leben; zwischen dem
objektiven Zeugnis der Glaubensgemeinschaft und der existentiellen Muhsal des
Einzelnen, zwischen Sprache und Schweigen, individuellen Tréumen und kollektiven
Utopien ... Diese Vermittlungsfunktion ist dem Symbol aufgrund seiner eigenen
Struktur immanent. Es gibt iberhaupt keine andere Kategorie, die alternativ in
Betracht kdme, metaempirische Erfahrungen zu erschlieBen.[ Den Weg des "Las-
sens", des "Ledigwerdens" (Eckhart) scheint H. nicht in Betracht zu ziehent] Hier
steht das Symbol an zentraler Stelle der Vermittlung und erweist sich als der
eigentliche Brennpunkt eines geistigen Geschehens.

Symbole sind auch Vermittlungsinstanz zwischen theologischen und anthropolo-
gischen Inhalten, Darum muB ein orrelationsdenken mit didaktischer Notwendig-
keit den eigentlichen Transformator zwischen immanenter und transzendenter
Erfahrung im Symbol erkennen. Wir sagen nicht, Symbole seien fir den jeweiligen
GrenzUberstieg auch relevant, wir sagen vielmehr, daB sie Anfang und Kristalli-
sationspunkt fiir die weiterfihrenden Erlebnisse der Seele sind, Markstein und
Wendepunkt innerer Wandlung, Mittlerinstanz zwischen Geist und Materie. Die
Entwicklung einer Symboldidaktik ist deshalb kein Desiderat unter anderen,
sondern conditia sine qua non im strikten Sinne, sofern religigse Erziehung und
Unterrichtung kein duBerlicher Etikettenhandel, sonder ein 'Sprung in den Brun-
nen' werden soll" (122 f). -

H. sieht in dem zu den Funktionen Gesagten "eine Disposition fir die verschie-
denartigen Handlungsbeziige des Symbols, auf die eine spétere Theorie-Praxis-
Besinnung zuriickgreifen kann" (119). Im ganzen zeigt er sich eher tiefenpsycho-
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logisch-hinduistisch bestirmmt (Erich Neumann, Ronald Laing, C.G.Jung, Heinrich
Zimmer) als einem theologischen (Paul Tillich) oder theologisch-philosphischem
Symbolbegriff (Paul Ricoeur) zugewandt. Auch der vierfache Schriftsinn der (nach
H. mittelalterlichen) Exegese wird, gegenlber einer hdufig in ihre Schranken ver-
wiesenen "wissenschaftlichen Vermessung", selbst fir religionspddagogische Praxis
betont. Ricoeurs Leitsatz "Das Symbol gibt zu denken" wird als "kognitive Akzent-
setzung" und als weniger tief bezeichnet (125).

Als eigentliche didaktische Aufgabe sieht H. die "Wiederbegegnung mit dem Sym-
bol" in der "Gesamtkultur" (127). Der "bildende Umgang" wird gegeliber "thera-
peutischer Arbeit" betont (129 f). Als Lernweg erscheint wiederum eine "religidse
Sprachlehre". "Diskursive Reflexion" hat nur einen "Hilfsstatus". Es geht darum,
"den symbolischen Sinn (zu) wecken", namlich: das dritte Auge zu offnen. "Mar-
chen" (131 ff), "Elementare Symbole" (134 ff) wie "Licht" und "allegorische"
Auslegung (!) der Bibel nach der Tradition des vierfachen Schriftsinns (137 ff),

so wie eine in urspringlicher, vortridentinischer Breite gesehene "Sakramenten-
praxis" in den "kommunikativen Gesten und Riten des Lebens" (140 f) finden
Interesse.

Das (literarisch ungewdhnliche) Kapitel, in dem Halbfas sein Buch "Der Sprung
in den Brunnen" expliziert, wird in der angeschlossenen Rezension des andern
Buchs mitbedacht werden.

In den Kapiteln Uber Religionsunterricht und Schulkultur und Uber Montessori-

Pddagogik geht es vor allem um die Ubung der Stille oder den "Weg in die Stille"
("sStille-Ubungen': 182-186; vgl. 199) und um das "Lernen als Handeln" (186). Was
mit einer Umgebung als Lernanreiz und -verhinderer gemelnt ist, macht eine in
unverstellter Frische berichtete Situation an der Hochschule deutlich (165).

Uber die Bedeutung der Montessoripddagogik als "Schulmodell schlechthin”, den
indirekten Weg des Lernen (194), das Materialangebot als "Meditation am De-
tail" (196) (und weniger als inhaltlichen Beitrag zu einer religionspadagogischen
Methode) gelingt H. eine gesicherte Aussage: "das ist mein akzentuiertes Ur-
teil". Die von Montessori gefdrderte Aufmerksamkeit wird einem problemflin-
ken Religionsunterricht blasierter Langeweile gegenibergestellt; die anbiedern-
den Themen unserer Religionsbiicher ldsen einen solchen Unterricht aus. Die
Stillelibungen von Lubienska de Lenval werden lobend erwahnt, jedoch nicht
vorgestellt oder als Quelle aufgewiesen (199 f). H. gelangt zu der Elnsicht:
Religion ist nicht auf Materialien reduzierbar.

Eigene Auffassungen treten mit 200 ff in den Vordergrund. Die Religionspada-
gogik nach Montessori gewinne an Lebendigkeit, wenn sie (nach Célestin Freinet)
mit Schriftsatz und Abzugspresse ("Schuldruckerei") arbeite (204 f). Die selb-
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stdndige "Erarbeitung" des Weges von der "Aussaat" des Getreides bis zum "Backen
des Brotes" (207) im Komplex "Land und Leute in Israel" greift auf vor dreiBig
Jahren Ubliches zuriick. Pure Realienkunde geniige nicht. "Auf keinen Fall aber
fehlt es an Mdglichkeiten, immer wieder neue Gegenstandsbereiche, eigenge-
schichtliche und fremde, so zu erschlieBen, daB Begegnungen zwischen Schiiler
und Sache stattfinden konnen" (207). Die "Entwicklung einer Symboldidaktik"
zielt, so wird abschlieBend betont (209), auf Meta-Sinn, als fortgesetzte "Suche
nach dem 'goldenen Schilssel™ vom Vaorschulalter bis ins spétere Schulalter.
Auch im Lehrerstudium spielen Lebensform, spirituelle Praxis (im weiten Sinn)
und Einfihrung in die Praxis des Lehrens, nicht jedoch auf "formalisierte Wei-
se", eine wichtige Rolle (211 ff). Die "didaktische Analyse" ist in der Lehrern
und Schiilern gemeinsamen MSache! zu begriinden".

3 Kritische Wiirdigung

Nach der Fundamentalkatechetik (mit ihrer an H.G. Gadamers Denken an-
kniipfenden Hermeneutik) legt H. neuerlich ein Konzept fiir eine Religions-
pédagogik vor, diesmal =ine solche des Meta-Sinns oder Gesamtsinns. Theo-
logisch und religionsphilosophisch liegt die Auffassung zugrunde, nicht kogni-

tiv formulierbare Offenbarungswahrheiten, sondern die Einheit des wirkenden
Gottes mit dem Grund der Seele sei das Eigentliche, was es wahrzunehmen

gilt. Themen des problemorientierten Religionsunterrichts sind fir H. nur duBer-
lich; Lehrpléne und Bicher der problemorientierten oder korrelationsdidaktischen
Phase weisen bei der kritischen Kontrolle auf verschiedenen Gebieten ihr totales
Versagen auf. Deduktionen von Theologie sind kognitionslastig und lassen didak-
tische Verantwortung vermissen. Es muB eine im Vorschulalter beginnende, im
Prinzip bis Ins akademische Studium durchzuhaltende ErschlieBung der Formen
des in Symbolen Erfassens und aus Symbolen Lebens geben. Ein favorisierter
Weg hierzu (dessen konseguente Erprobung H. freilich noch nicht aufweisen
kann) soll die Meditation, das "Sehen" des Yantras sein. Im Umgang mit Hindu-
Ismus und tibetischem Buddhismus ist H. eher unprézis und voller Emphase. Ein
Mehr an Sachkenntnis sollte an die Stelle dieser Emphase treten. Man kann bei-
splelsweise nicht auf brahman verweisen (das kosrmische Prinzip des Hinduismus),
ohne zugleich das korrespondierende atman (das innere Prinzip) aufzurufen. Erst
beide zusammen bereiten ja das Verstdndnis der fundamental wichtigen advaita
(der Nicht-Zweiheit) vor. Wird eine Ubung wie die des Yantras als bedeutsam
erkannt, so miiBte der Weg des Yantras auch bis zum Ziel beschritten werden.
Es ist unangemessen, derartiges theoretisch zu entfalten und zu propagieren,
ohne sich von der Praxis verdndern zu lassen.

Auch das Verstdndnis Meister Eckarts bleibt eher uBerlich. Die Zitate (oft nicht
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belegt) dienen nicht der Verdeutlichung von Eckarts Grundkategorien wie z. B.
des "Ledig-Werdens" (des Leer-Werdens, des Nicht-Habens, der Abgeschiedenheit).
DaB fiir Eckart eine lange Ubung (vergleichbar der Ubung des Buchstabens beim
Schreiben-Lernen: "Reden der Unterweisung", 6) vorausgeht, bevor die Einsicht

in die stete Wirksamkeit und N&he Gottes sich durchgesetzt hat, sollte das Kon-
zept einer Didaktik des Gesamtsinns befruchten und vor gnostischem Uberschwang
bewahren. Es geht ja um etwas den abgeschiedenen Menschen total Ergreifendes
und dennoch auBerordentlich Niichternes.

Zu Recht favorisiert H. die "Aufmerksamkeit". Nur scheint mir, da@ H. zwar
nicht iibersehen hat, aber in seiner Prioritdt nicht deutlich herausgestellt hat,
daf iiber die Wachheit der Sinne die Basisschicht sinnlich-symbolischen Wahr-
nehmens (Susanne Langer) grundgelegt wird. Daran anknipfend hat der Intellekt,
die Vernunft eine einzigartige Bedeutung, die von H. miBkannt wird. Nur die
Vernunft gewshrt Freiheit in einer fehlgesteuerten Welt zerstérender Ideologien.
Die Vernunft ist gerade auch das spezifische Aufmerksamkeitsorgan des stu-
dierenden Menschen von der spaten Kindheit bis zum Greisenalter. Ohne kog-
nitive Basis gibt es keine wertvolle Affekte, ohne "Gotteserkenntnis" keine
"Gottesliebe" (Nikolaus v. Kues in einem Brief an die Mdnche vom Tegernsee).
Auch der "Sinn der Sinne", um den es H. geht, ist nichts Anti-Intellektuelles.
wie wichtig es ist, handeln durch Handeln zu lernen, ist H. bewuBt. Starker
betont werden diirfte der wesentliche Schritt auf dem mystischen Weg, namlich
die stete Ubung des Leer-Werdens, der Eintritt in die vollkommene Stille, die
Preisgabe des Vergangenen und der Zukunftsplanungen (H. schdtzt gerade die
Aktualisierung des Vergangenheitshorizonts und die Vorausnahme der Zukunft).
Das Zen in Verbindung mit chinesischem Tao spricht von munen-muso. Die in
deutschen Publikationen noch nicht aufgewiesene wirtliche Ubersetzung der Zei-
chen der chinesischen Bilderschrift enthdlt einen Imperativ: 'Habe nicht Denken
an Vergangenes - habe nicht Planung von Zukunft!' Die Terminologie bei Eckart
ist anders; seine Ubung ist dieselbe: Nicht Zeit, nicht vorher und nachher, kein
Denken in Kategorien, kein Verlangen nach ewiger Seligkeit als Lohn fir gute
Werke usw. Ziel dieser Ubung, ob im Hinduismus, im Buddhismus oder bei Eckart
ist die wahre, radikale, volle Armut des "wolle nicht - erkenne nicht - habe nicht!"
(Eckarts Predigt 52: Beati pauperes). Das Ziel anzugeben ist die erste und vor-
nehme Leistung der Didaktik. Damit ist aber noch nicht Uber den Weg reflektiert,
den es einzuschlagen gilt. Wahrscheinlich handelt es sich um einen Weg des Er-
wachsenen, der in der Jugend (Kindheit) durch gesammelte Aufmerksamkeit auf
nur Eines (wie sie auch von H. angestrebt wird) und durch Stille-Ubungen (deren
Bedeutung H. herausstellt) vorbereitet wird. Yom erreichten Ziel her, ndmlich
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im Horizont der den Mystikern in der Geschichte, aber auch unter uns lebenden
Menschen geschenkten groBen Erfahrung der All-Einheit (von Eckart als "Durch-
brechen" bezeichnet) wiren alle spirituell-mystischen Konzepte zu kritisieren

und zu wirdigen.

Zum Ziel der vollkornmenen Armut gibt es verschiedene Wege. Sie missen nach
ihrer Praktikabilitdt gewirdigt werden. Der Weg Uber ‘Yantra und Mandala
scheint mir fiir den Menschen dieser Gesellschaft und Kultur einerseits
schwierig, andererseits zu stark mythisch-gnostisch "aufgeladen" zu sein.
Ubungen wie die des "Nur-dieses-Wahrnehmens" und des "Leer-Werdens"
verdienen aufgrund ihrer Nichternheit den Vorzug, sind auch weltanschau-

lich vollkommen unbelastet. Wenn ich das richtig sehe, so gibt es bei uns

keine Ubernahme, des Yogas als eines mystischen Wegs, ohne daB Scharla-

tanerie beigemengt wére oder gar dominierte.

Fir wissenschaftliche Literatur, wie sie in diesem Heft vorgestellt wird, gibt

es eine von Peter Noll in "Diktate iiber Sterben und Tod" (Zirich 1984) aufge-
wiesene Aporie: Entweder ein Autor entfaltet die Gedanken, die ihm "originell"
scheinen, anders gesagt: er 1&8t sich von seiner Kreativitat leiten. Dann wird

er darauf verzichten dirfen, sich mit anderer, bereits publizierter Literatur,
sichtbar auseinanderzusetzen und diese exakt zu verarbeiten. Oder er schreibt
ein Buch, das der wissenschaftlichen Auseinandersetzung dient. Er weist auf,

was seine Studien in den Bibliotheken aufgefunden haben und gelangt zu einem
Buch des Typs "Immer mehr Anmerkungen, immer weniger Text" (vgl. Noll 125
ff). wilhelm Weischedels "Skeptische Ethik" (Frankfurt 1976) belegt die wissen-
schaftliche Arbeit ohne Anmerkungen. Zwar mag es auch vermittelnde Publi-
kationstypen geben. Dennoch darf Benutzung von Literatur nicht der

Willkiir des Autors Uberlassen bleiben. Wer sich mit der vorhandenen Literatur
polemisch auselnandersetzt (was sein gutes Recht ist), miiBte auch vomn aktu-
ellen Diskussionsstand aus argumentieren, das heiBt: die zur Zeit wlrksa'me Li-
teratur berlicksichtigen. Wenn Bilddidaktik und Symboldidaktik sich einer aktu-
ellen Auseinandersetzung stellen, dann darf die Rezeption hervorstechender
Leistungen erwartet werden. Konkret heiBt das: Ohne Kenntnisnahme von Alex
Stock kann man keine Bilddidaktik als religionspddagogische Leistung diskutieren.
Uber die Auseinandersetzung mit Stock lieBe sich auch die globale Ablehnung der
abendléndischen "Museumnskunst" kritisch Uberpriifen. Ein religionspidagogischer
Zugang zum Symbol miBte sowohl Paul Tillich wie Ricoeur entsprechend wiirdi-
gen und nicht vorschnell beiseite stellen. Auch die Ansédtze Erich Feifels und
seiner Schiiler durfen nicht Ubersehen werden. Insofern sind die von Werner Simon
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gleichzeitig mit H. erarbeiteten "Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts" (1983)
in ihren Abschnitten 5.4 Metapher und Symbol (367-391) und 5.5 Uberlegungen

zu einer Didaktik der Symbole des Glaubens (3.92-4.29) eine zuverldssigere Ba-

sis fir die Fortfiihrung des Gesprachs.

Was schlieBlich die didaktische Bedeutung des Meisters Eckart angeht, so sind
die Biicher von Alois M. Haas oder Hans Zirkers Aufsatz, Sprachdidaktik Meister
Eckarts. Zwischen anthropromorphen Reden und Schweigen, (in: RpB 16/1985,
90-110) einer wenig beziehungsreichen, wenngleich engagierten Zitation dieses
mystischen Lehrers vorzuziehen. Der Zugang zu seinem Verstdndnis erdffnet
sich erst nach erheblicher Bemihung. Eine solche Bemiihung milBte dazu fiih-
ren, daB die Behauptung, Eckart begriinde die Ubung des Mandala, zuriickge-

nommen wird.

In einem wissenschaftlichen Werk sollte, was zitiert wird, auch belegt werden.
Eine schnelle Ubernahme von den Theologen unbekannten Methoden sollte am
besten nicht erfolgen. Als Beispiel fiir mehreres wird auf die Ubernahme ger-
manistischer Forschung auf S. 53 verwiesen, Dort wird (chne Quellenangabe)
das Etymologische Worterbuch der deutschen Sprache von F. Kluge stillschwei-
gend zitiert und miBinterpretiert (vgl. Kluge, "Bild", S. 76). S. 114 wird Kluge
wiederum benutzt, diesmal auch sachrichtig rezipiert und belegt, aber unver-
standlich ist, wie das Lautzeichen fiir den "stimmhaften Zahnreibelaut" (wie in
engl. thing) durch ein p in eine fiir den Benutzer unversténdliche Form ver-
ballhornt wird.

Bei der Benutzung von Paul Tillich kann man sich nicht darauf beschrénken,

aus den Gesammelten Werken V, 142-147 und VIII, 203-207 zu benutzen. Ent-
weder unterbleibt die Tillichzitation oder ein umgreifendes Studium geht voraus.
Auf diese Art verliert das Buch von H. die Qualitét einer verldBlichen Quelle
fir weitere Studien.

Die stilistischen Besonderheiten dieses Buchs, némlich das forclerte "Ich”: vgl.
vor allem 200-210 - "dazu z&hle ich ..." (dreimal hintereinander 201); "Ich habe
bereits gesagt ..." (205); "Ich méchte wiinschen und auch gern dazu beitragen,
da@ ..." (210) -, das Uberwiegen performativer Rede und das Hervortreten ana-
loger Kommunikation fallen auf. Innerhalb des Miteinander-Redens bevﬁrzugt
H. offensichtlich das Ansprechen vor dem Héren auf den andern. Er sollte er-
wégen, ob dabei nciht der "Sinn der Sinne" zugunsten eines Sinns des Autors
verschwindet.

Giinter Stachel
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Heinz Schmidt, Religionsdidaktik. Ziele, Inhalte und Methoden religidser
Erziehung in Schule und Unterricht. (Theologische Wissenschaft Bd. 16),
Bd. 1: Grundlagen, 310 S., Bd. 2: Der Unterricht in Klasse 1 - 13, 320 S.,
Stuttgart: Kohlhammer 1982/1984.

Fast zeitgleich mit den beiden Bénden seiner Didaktik des Ethikunterrichts
(Stuttgart 1983) verdffentlicht der Religionspddagoge der Betriebseinheit
Evangelische Theologie der Universitat Frankfurt, bereits durch friihere
Publikationen ausgewiesen, seine zweib#ndige Religionsdidaktik. Die Lek-
tiire der insgesamt 630 Seiten ist strapazigs und leider kein ungetriibtes
Vergniigen.

Es gilt, sich - zuziiglich zur Lektlre des Textes - durch 1572 Anmerkun-
gen durchzuarbeiten, die Uberdies nicht leserfreundlich im FuBsteg des
Textes, sondern gesammelt am Ende der Bande abgedruckt wurden.

Des Rezensenten sehgeschwichte Augen haben schon Mihe mit dem
kleinen Druck des fortlaufenden Textes (Petit 8°), sie kdmpfen verzwei-
felt mit den noch kleiner gedruckten langen eingeschobenen Passagen
und dem gesamten Anmerkungsapparat (Borgis 9°). Ein paar Seiten mehr
wiirde man da gerne in Kauf nehmen.

Die Kennzeichnung von Abschnitten durch Zwischentberschriften findet
man in manchen Bilichern mit Akribie Ubertrieben; hier wurde ins Gegen-
teil untertrieben: an die 20 Seiten Text ohne jede Untergliederung - vom
gelegentlichen, eher seltenen Beginn einer neuen Zeile abgesehen - sind
schwere Kost (I, 42-62; 1, 111-129 u.8.); dabei wiirde sich in vielen Féllen
eine wenigstens optische Kennzeichnung als Hilfe fiir den Leser geradezu
anbieten; etwa, wenn im Text mit Aufzihlungen gearbeitet wird, wiirde
der Beginn einer neuen Ziffer leicht eine Abhebung verdienen (z.B. I, 140
unten).

Gerne wiirde der Leser die vom Autor notierten Zusammenh&nge zwischen

Darstellungen, die sich an unterschiedlichen Stellen des Buches finden, be-

denken, und er wire bereit, vor- und zuriickzubldttern; der gute Wille fuhlt
sich jedoch tiberfordert, wenn er Hinweisen wie "Darliber wird spater nach-
zudenken sein® (I, 111) ohne jede weitere Angabe folgen soll.

SchlieBlich: Den Druckfehlerteufel einfach abzuschaffen, ist unmdglich; ihn
aber etwas sorgfaltiger, als es geschehen ist, zu reduzieren, wére der Mihe
wert.



Natirlich neigt der Rezensent dazu, wie es der Lauf der Welt ist, sich an
den Autor zu halten und ihn fir derlei MiBlichkeiten global mit seinem Groll
zu Uberziehen.

Die richtigere Adresse fiir mehrere der genannten Bernerkungen ist freilich
der Verlag; der an ihn zu richtende Tadel soll nicht unterdriickt werden; in-
des es bleibt auch - sozusagen als mildernder Umstand - das erhebliche ver-
legerische Verdienst anzuerkennen, eine Reihe wie "Theologische Wissen-
schaft" auf den Weg zu bringen.

Heinz Schmidt legt eine Religionsdidaktik vor, die nach Umfang und Durch-
dringung des Inhaltes in neuester Zeit konkurrenzlos ist.

Dabel weist der Untertitel (Ziele, Inhalte und Methoden religigser Erziehung
in Schule und Unterricht) auf den Anspruch der Untersuchung hin, die gan-
ze Breite der den Religionsunterricht bestimmenden Faktoren zu behandeln;
die Ortsbestimmung (in Schule und Unterricht) signalisiert gleichzeitig die
Schwierigkeit, den Anspruch einzultsen.

Die additive Aneinanderreihung der beiden Lernorte insinuiert die Einbe-
ziehung des auBerschulischen didaktischen Feldes; tatsdchlich ist davon
kaum die Rede, wogegen die verschiedenen Schularten und -stufen (exklu-
siv berufliche Schulen) ausfiihrlich besprochen werden. Mir erschiene des-
halb ein etwas weniger anspruchsvoller Untertitel angemessener (vgl. 1I, 12).
Das eigentliche Anliegen des Autors kd@me dabei deutlicher zur Geltung: die
Dimension der religitsen Erziehung im Religionsunterricht.

Der Entfaltung der grundlegenden Reflexion wird der ganze erste Band ge-
widmet; er "behandelt die rechtlichen, padagogischen und theologischen Be-
grindungen des Religionsunterrichts und entwickelt die fachdidaktische
Aufgabenstellung auf dem Hintergrund sgkularer Sinngebung und Lebensge-
staltung" (I, 7).

Der Autor registriert "eine grundlegende Funktionsveranderung der Gffent-
lichen Erziehungseinrichtungen gegen deren urspriingliche Absichten" (ebd.)
und intendiert eine Riickwendung schulisch organisierter Erziehung in Rich-
tung auf eine gefilltere und bewuBtere Befahigung zu menschlicher und
christlicher Lebensgestaltung.

Aufbauende Kritik verbindet "mit der religionsdidaktischen Aufgabenbe-
arbeitung eine Neukonzeption schulischer Strukturen und Unterrichtsauf-
gaben..., die sich theologisch und padagogisch begrinden 188t und schritt-
weise ins Werk zu setzen ist" (ebd.). Angelpunkte solcher kritischen Re-
flexion sind der (anderwérts verhandelte) Ethik- und der Religionsunter-



140

richt. Der Religionsunterricht miiBte, um seiner Funktion gerecht zu werden,
die fundamentalen Dimensionen der- Religiositdt und - gleichzeitig und spe-
zifisch gewichtet - die bestimmenden Strukturen christlichen Glaubens als
oberste Leitlinie beachten: "Vergewisserung, Umkehr und Hoffnung" (1, 7,

vgl. 153) An ihnen sind alle didaktischen Entscheidungen, seien sie kon-
zeptioneller oder unterrichtspraktischer Art, zu messen.

Deutlich ist die Herausstellung, daB es "kein neutrales und entspanntes
verhiltnis zwischen christlicher Bildung als ProzeB der Verwirklichung
verheiBungsvoller Freiheit und liebevollen Lebens einerseits und sdku-

larer Bildung als intentionalem ProzeB der Lebenssteigerung und Ich-
Erwartung andererseits" geben kann (I, 149).

Dabel erliegt Schmidt keinesfalls dem Fehler, den Schiller den Prinzipien

zu opfern; dieser kommt, im Gegenteil, sehr ausfihrlich ins Spiel. Anderes
wire nicht einmal vorstellbar, wenn Schmidt niemanden tfter dem Buch-
staben und dem Geisteinach zitiert als Karl Ernst Nipkow; er folgt dessen
Impulsen allenthalben, erarbeitet ihnen nicht selten sogar ein vertieftes
Fundament, teilt Nipkaws Abneigung gegeniiber modischen Verkirzungen.
Religionsdidaktik "hat nicht in erster Linie Lebenssituationen aus Vergangen-
heit und Gegenwart zu korrelieren... Sie muB dazu anleiten, die umfassenderen
Deutungs- und Handlungsperspektiven, die in der Tradition dargestellt sind,
ebenso zu erheben, wie sie viel Miihe darauf zu verwenden hat, die heute re-
levanten Erfahrungsfelder samt der sie mitkonstituierenden und der in ihnen
handlungsregulierenden Deutungsperspektiven zu beschrelben... Die Begegnung
mit Uberliefertem und zeitgendssischem Glauben ist nicht weniger wichtig als
die Auseinandersetzung mit den lebensweltlich relevanten Deutungsperspektiven
(1, 162).

Schmidts Religionsdidaktik fasziniert nicht nur durch die Brillanz der Dar-
stellung und der Wertung der gegenwiértigen religionsdidaktischen Diskussion;
die Verarbeltuhg von Literatur ist quantitativ wie gualitativ erstaunlich und
fur den Leser eine wahre Fundgrube.

weiterfilhrend ist m. E. ganz besonders die Herausarbeitung der Kriterien
kirchlicher Bildungsprozesse, wie sie oben bereits unter den Stichworten
Vergewisserung, Umkehr und Hoffnung angesprochen worden sind, und deren
Transfer in den Bereich des Religionsunterrichts (I, 134-164). In Lehrplanen,
Unterrichtsmaterialien und Schulpraxis allenthalben anzutreffende Unzu-
langlichkeiten, die mit der verkiirzten Fillung der Ziel- und Inhaltsdimension
korrespondieren und sich im Unterrichtsgeschehen téigi_ich konkretisieren und
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zu unbefriedigenden Lernerfolgen fiihren, waren vermeidbar, wenn die
Riickbindung an die unaufgebbaren Erfordernisse von Schule und Reli-
gionsunterricht konsequent beachtet wiirden. Tradition und Situation wiir-
den dann einander nicht mehr willkirlich zugeordnet (I, 154).

Das Anliegen trifft die zentrale Frage der Didaktik; seine Berechtigung
steht auBer Frage.

Genau an dieser Stelle, so vermute ich, wird der Autor aber auch Wider-
spruch erfahren; er wird gefragt werden, inwieweit die strukturelle Ver-
schiedenheit der Ebenen Kirchliche Bildungsarbeit und Religionsunterricht
in der Schule in seinem Ansatz beachtet und die jeweilige Eigensténdig-
kelt gewahrt werden. Der Rezensent kann jedenfalls den Verdacht nicht
ganz ausrdumen, als stoBe sich das normative Prinzip an der Realitdt der
(Schul-)Praxis und es miRten erst noch die verbindenden Glieder zwischen
beiden gefunden werden.

Der 2. Band stellt einfiihrend jugendsoziologische, religionssoziologische und
psychologische Aspekte im Hinblick auf die "ErschlieBung komplexer Lebens-
aufgaben” (I, 153) durch Sinnorientierung dar. Anerkennenswert ist der Mut
des Autors, seine theoretischen Uberzeugungen bis zu schulart-besonderen
didaktischen Konkretionen weiterzufiihren; dabei wird aus verstdndlichen
Griinden das differenzierte berufliche Schulwesen ausgespart. Das Anlie-
gen, "Fundgrube praktikabler Unterrichtsanregungen" zu sein und "dariiber
hinaus in den Anmerkungen die verbreitete unterrichtspraktischen Litera-
tur so umfassend wie mdglich" (II, 12) zu berlicksichtigen, ist zweifellos
geglickt. 3

Jede Zielperspektive des I. Bandes wird gesondert thematisiert. Der Leser
kann die Darstellung "mit seinen Eindriicken und Kenntnissen vergleichen
und im Falle abweichender Ergebnisse die darauf aufbauenden Vorschlige
relativieren” (I, 62). Insofern intendiert Schmidt nicht, den vorhandenen
Unterrichtsvorbereitungsbiichern ein weiteres hinzuzufiigen. Sein Werk dient
eher der Reflexion als der unmittelbaren Umsetzung in Unterricht. Gerade
deshalb ist es von besonderem Wert; es verfihrt keinen Lehrer zu vor-
schneller Reproduktion.

Alfred GleiBner



142

Gunter Biemer/Albert Biesinger (Hg.), Christ werden braucht Vorbilder. Beitrdge
zur Neubegrindung der Leitbildthematik in der religidsen Erziehung, Mainz:
Matthias-Grinewald-Verlag 1983, 148 S.

Wir haben es mit einem Sammelband zu tun - herausgegeben von Glnter Biemer
und Albert Blesinger -, in dem zehn Beitrdge von sechs Autoren vereint sind.

In diesen Beitrdgen kommen Einzelaspekte des im Titel und Untertitel angespro-
chenen Problems zur Sprache. Sie sind unter drei Gesichtspunkten zusammenge-
faBt. Vier Aufsdtze stehen unter der Uberschrift "Theologische und humanwissen-
schaftliche Grundlegung" (11); drei befassen sich mit den "Judische(n) Komponen-
ten zur Vorbildproblematik" (67) und drei stellen die "Leitbildproblematik in der
Praxis der religidsen Erziehung und Bildung" zur Diskussion (103).

"Den Rahmen zur theologischen Begrlindung des Themas gibt der Beitrag 'Das
Vorbild Gottes' (G. Biemer) - 11 -, worin die konstitutive Notwendigkeit der Vor-
bildfunktion fir die christliche Glaubensgemeinschaft entfaltet wird, weil Glau-
be nur existentiell, also durch Lebenszeugnis lehrbar ist." (8). "Jesus Christus
als Urbild und Vorbild. Das Verhdltnis Jesu zu seinen Zeugen und Jingern bei
Lukas" - 25 - (P. Fiedler) schlieBt sich kontinuierlich an, wie auch die im zwei-
ten Themenkreis dargestellten Zeugnisse der jldischen Tradition "Jiidische Hei-
lige" - 67 - (3.J. Petuchowski) und "Die Spur der Makkab&er in der Geschichte"
- 81 - (P. Fiedler). Wegen des inneren Zusammenhangs wére es durchaus legitim
gewesen, diese Beitrdge - der eine von einem ordinierten Rabbiner - unter der
"Theologischen und humanwissenschaftlichen Grundlegung" zur Sprache zu brin-
gen. Jesus, der Jude, Vorbild fir die Seinen und entscheidende Heilsperson, der
in die Nachfolge ruft - die erste und grundlegende Form des Christusbekenntnis-
ses - daneben "jlidische Heilige" und das Vorbild des Makkabgerkampfes fir die
religidse Freiheit. Der Aufsatz von Zalmann Schachter "Aphorismen zum Vor-
bildsein" (100) - wie auch der bereits erwdhnte von J.J. Petuchowski - kann als
Beltrag zum christlich-jldischen Dialog gewertet werden, der sich auch im vor-
liegenden Band als fruchtbar erweist.

H.P. Siller reflektiert in seinen "Unabgeschlossene(n) Uberlegungen zu einer theo-
logischen Pragmatik des Vorbilds" (36) tber die Begriffe "Idol-Vorbild-Heiliger"
und kommt auf die nicht zahlreichen Stellen des NT zu sprechen, in denen von
Vorbildgeben und Vorbildnehmen die Rede ist (39ff.), wahrend G. Biemer in sei-
nem Aufsatz "Existentialer Glaubensvollzug. John Henry Newman als Zeuge" (136)
elnsichtig macht, da@ sich das Problemn des Vorbilds theologisch als das Problem
des Zeugen und seines Zeugnisses darstellt.

In einer humanwissenschaftlichen Orientierung stellt A. Biesinger "Empirisch-
ethische Grundzlge des Nachahmungslernens" vor (53); es werden die Bedeutung
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der Vorbilder - aufgrund der Erkenntnisse der amerikanischen Lernpsychologie -
fiir das Lernen untersucht und die religionspidagogischen Konsequenzen aufge-
zeigt. Hier gilt: "Wenn nun Christsein und Christwerden sich in komplexen Ver-
haltensmustern realisiert, komplexe Verhaltensmuster aber insbesondere durch
Imitationslernen angeeignet werden, kommt Vorbildern fiir den ProzeR des Glau-
benslernens und ethisch Handelnlernens zentrale Bedeutung zu." (59).

In Biesingers Beitrag "Aufgaben des Religionslehrers" wird das Konzept eines "er-
ziehenden Religlonsunterrichtes” favorisiert, in dem gerade auch dem Nachahmungs-
lernen eine bedeutsame Rolle zuféllt. Das ist um so wichtiger als gerade in den
letzten Jahrzehnten die Vorbildthematik aus den verschiedensten Grinden in MiB-
kredit geraten ist. Es dirfte jedoch unbestritten sein, daB gerade auch der Reli-
gionslehrer Modellcharakter hat, auf den der Schiler mit Nachahmungsverhalten
reagiert.

SchlieBlich ist noch einmal H.P. Siller zu erwéhnen, der in einem zweiten Beitrag
"Die Schar der Zeugen in unserem Unterricht" (124) das Zeugnisgeben als kommu-
nikatives Handeln beschreibt. Zeugnisbelspiele sollen diese These belegen.

Die in diesemn Sammelband gebotenen Beitrédge stellen die Wichtigkeit des Vorbild-
lernens aus den verschiedensten Blickwinkeln dar. Es zeigt sich, daB ihm nicht

nur im Hinblick auf die ethische Erziehung Bedeutung zukommt, sondern auch

fir den Bereich des Glaubens-Lernens. In der Bibel wie in der judischen Tradition
war diese Problematik aktuell. Das ist von nicht geringem Wert flir den christ-
lich-juidischen Dialog wie fiir die Skumenische Arbeit. Die Religionsdidaktik tut
sich im allgemeinen schwer bel der Frage "Wie lerne ich glauben?". Humanwis-
senschaftliche Kenntnisse kinnen hier Hilfe bieten und miBten noch grindlicher
rezipiert werden.

Das vorgelegte Sammelwerk ist ohne Zweifel ein begriiBenswerter und erfolgrei-
cher Versuch, dieses Defizit der Religionsdidaktik zu beheben. Man wird es mit
Gewinn lesen.

Helmut Fox

2. Einzelaspekte

Hubertus Halbfas, Der Sprung in den Brunnen. Eine Gebetsschule, Disseldorf:
Patmos 1981

Das Buch entspricht einem Bedlrfnis, sonst wére es nicht nur siebten Auflage
gelangt.

H. ist - soweit ich sehe - der erste religionspddagogische Autor, der einer wert-
vollen und gehaltvollen Einfiihrung in das Gebet (die besondere Leistung dieses
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Buchs!) einen Teil Uber das "Ich" und einen zweiten Teil tiber "Gott" voraus-
gehen 1aBt. H. hat hier das in "Das dritte Auge" theoretisch dargestellte Kon-
zept derart vorverwirklicht, daB er das Gesprich eines "Lehrers" mit seinem
"Schiiler" und eingeschabenen Lehrhilfen (n@mlich Bildern und Texten) davon
bestimmt sein l&Bt.

Die Selbstvorstellung des "Brunnens” im "dritten Auge" (142-164) verweist auf
das, was der Autor flr wichtig h&lt. An die Stelle einer "Dominanz diskursiven
Denkens" beim typischen Religionslehrer, an die Stelle "diskursiver Prosa" soll
das Lehrgespréch nach Art und auf dem Niveau des Sokrates treten. H. scheint
die Meinung zu vertreten, sein Lehrgespréch sei dem sokratischen Dialog sogar
uberlegen: "In die Hohen und Tiefen eines solchen Lebensweges vermag kein
Buch zu fuhren. Im Gegensatz hierzu ist der Schiiler meiner Gebetsschule so-
kratischer Art, allerdings weniger rationalistisch, sondern mit mehr Intuition
fur die spirituelle Dimension unseres Lebens begabt. Wihrend er anfangs noch
ziemlich unbedarfte Fragen stellt, entwickelt sich seine geistliche Sensibilitt,
und zeitweilig vermag er - mehr aus anempfundener Intuition als aus Erfahrung
- den Lehrer mit Fragen und Antworten zu konfrontieren, die diesem als sein
Eigenes vertraut sind" (149). Der Leser soll sich in beiden wiederfinden, im
Schuler wie im Lehrer. Auch inhaltlich schreitet H. liber Sokrates hinaus. Er
verldBt dessen anthisophistische Position und 148t sich von Protagoras dazu
anregen, "narrativ-symbolische Qualitdt des Textes" zu realisieren (150). Schon
das Brunnensymbol hat "die narrativ-symbolische Dimension". Es macht, daB

die Sehnsucht erwacht, "aufbrechen zu kinnen in das Land des Brunnengrunds"
(153). Als den wahren Hintergrund seiner Gebetsschule stellt H. die "didaktische
Relevanz von Meister Eckehart" vor. Eckart wird in die Didaktik des Mandala
integriert. Beide werden 156 ff. und 158 ff. favorisiert; Eckart erscheint als
""die efnzig mdgliche Basis fur religionspédagogisches Denken (innerhalb eines
allgemeinen Religionsbegriffs)". Das Mandala gilt als "didaktische Grundgestalt"
flir "jede mystische Lehre" (1). H. ist der Meinung, es "genlgt ..., einige Grund-
sdtze des Meister Eckehart zu zitieren", um die hohe Représentanz des "Mandala"
fur "den mystischen Denkstil" zu verdeutlichen. Im "Sprung in den Brunnen" offen-
bart (118 ff.) der Lehrer dem Schiiler das Mandala als "die didaktische Grundfi-
gur der Eckehartschen Theologie" (vgl. Das dritte Auge, 161).

Wie schon erwahnt, arbeitet der "Sprung in den Brunnen" mit eingestreuten
Bildern und Texten; die Texte werden bedauerlicherweise nur zur Hélfte oder
nur unvollsténdlg belegt. H. unterstellt, dal seine "Geschichten" den Schiiler
In die eigene Welt flhren. "Diese Geschichten, so fremd ihre Herkunft ist,
flhren mich tats&chlich in meine eigene Welt" (104). (Dem Rezensenten geht
dies nicht so.)
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Nun ist es flr die Teile 1 und 2 des Buches in der Tat charakteristisch, daB
vom Fremden her Anregungen kommen: z.B. von Laotse, vom Yoga, aus arabi-
schen Mérchen, von mittelalterlichen christlichen Kultbildern, aus indischer

und talmudischer Tradition.

Im Teil 3 "Gebet" wird zweifellos das Entscheidende und Wichtigste dargestellt.
Bedarf es dazu des Anmarsches vomn Fremden her? L&Bt sich nicht auch von
heutigen Erfahrungen, von Dichtern der Gegenwart, von aktuellen Aporien
jetziger Okonomie und Politik, von Fehlleistungen und vom Gewinn heutiger
Theologle ausgehen?

Es muB jedoch einem Autor Uberlassen bleiben, wovon er ausgeht. Auf jeden
Fall ist H. zu einem faszinierend farbigen Buch gelangt. H. hat die literarische
Form des Dialogs gewahlt und vertritt die Auffassung, dies sei ihm gelungen.
Aber bel einem echten Lehrgesprdch muB die Position des Schiilers eindeutig
bestimmt und sein Lernfortschritt klar erkannt werden. Die Rolle von Lehrer
und Schiiler gelegentlich zu vertauschen (und auch dies nachtréglich zu loben)
Ist kein Gewinn, sondern ein VerstoB gegen die Regeln, nach denen diese li-
terarische Form angewendet werden will. Die Person des Schiilers ist im Lehr-
gespréch dieses Buchs Uberhaupt nicht klar erfaBt. Einerseits ist er noch jung
und bildsam; andererseits entfaltet er eine Metatheorie des Liebens auf der Ba-
sis des Umgangs mit seinre Freundin (142); schlieBlich gibt er kund, daB sein
Vater im letzten Krieg vermiBt wurde (181), sollte alsa 1981 zur Zeit der Nie-
derschrift des "Brunnens" wenigstens auf sein vierzigstes Lebensjahr zugehen.

Zwar lehnt H. diskursive Prosa ab, aber in sein Lehrgesprach geht doch aller-
hand "Wissenschaftssprache" ein. H. verweilt keineswegs nur bei der schlichten
Erfahrung und gelangt, soweit ich sehe, auch nicht eigentlich in die nach der
Aufklarung mogliche "zweite Naivit&t".

Das zum Gebrauch Meister Eckarts und zur Ubung des Mandala Einzuwendende
wurde bereits in der vorausgegangenen Rezension ausgefiihrt. Bei der Wiirdigung
des "Brunnens" ist freilich der Hinweis auf Unklarheiten und emphatisches Uber-
ziehen weniger bedeutsam als das Hervorheben der vielen wesentlichen Einsichten,
die hier geboten werden. H. ist der erste Theologe, der ohne Pachen auf Tra-
ditionen, die junge Menschen eher abstoRen, eine Hinflihrung zum Gebet leistet,
die junge Menschen sowohl notig haben, wie auf diese Art auch zu akzeptieren
bereit sind. Insofern traue ich diesem Buch eine fruchtbare Auswirkung zu, die
noch mehr leistet, als daB so viele Exemplare "gekauft" worden sind. Es gibt
keine vergleichbare Gebetsschule, die man neben H. empfehlen kinnte.

Glinter Stachel



A. Blesinger (Hg.), Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulprak-
tische Perspektiven, Disseldorf: Patmos 1981, 236 S.

Meditation im Religionsunterricht ist (noch) keine Selbstverstdndlichkeit. Gehiirt
sie iiberhaupt in den Religionsunterricht? Ist sie da miglich? "Herausgeber und
Autoren sind davon Uberzeugt, daB die ErschlieBung des Bereichs Meditation im
schulischen Kontext seine speziellen Probleme aufwirft und Grenzen hat" (Vor-
wort, 7). T. Grammer spricht in ihrem Beitrag "aufgrund langjahriger Erfahrung"
vorsichtig von "meditativen Elementen" und nicht von "Meditation” im Religions-
unterricht (144). Auch das Unterrichtsmodell von A. Herrmann fiir die 10. bis
12. Jahrgangsstufe zum Thema Meditation schldgt eigentlich nur Kostproben
meditativer Praxis vor. Das Modell ist geprégt von der Information Uber Medi-
tation und der Anregung zur Auseinandersetzung mit den Anliegen der Medita-
tion. Die Beitrdge von H. Fries, J. Sayer und A. Gérres sind Pladoyers fiir Me-
ditation, lsen aber der Problem der Meditation "im Religionsunterricht" nicht.
Wenn Meditation nach Fries "Realisierung von Religion" (28) ist, hat sie mit
Religionsunterricht zu tun. Wenn Meditation nach vorsichtiger soziologischer
Einschdtzung von J. Sayer als positiver Faktor fir die Identifikationsbildung in
Rechnung zu stellen ist (105), ist sie fir einen Religionsunterricht, dem es um
Forderung der Identitdt geht, relevant. Gérres ermutigt, nach der eigenen, der
"psychophysischen Gesamtverfassung angemessenen Meditaitonsweise" (67) zu
suchen. Kann Religionsunterricht beitragen, sie zu finden?

B. Uhde bestimmt in seinen "Uberlegungen zu einer Typologie" von Meditation

(68) den Grundvorgang der Meditation als "ruhiges Vergegenwértigen eines unver-
anderlichen Wahren" (69) und zeigt "die Verschiedenheit der Ziele, der Inhalte der
Wege und die Unterschiedlichkeit der Formen der Wege" der Meditation in den
einzelnen Religionen auf. " 'Fremde' Methoden, Inhalte oder Ziele" sind dem Uben-
den "nicht zu raten, sofern er auf dem Wege der Meditation fortgeschritten und
nicht nur rasche Autosuggestion erreicht werden soll" (82). Uhde vermittelt den
Eindruck: Meditation ist anspruchsvoll. Man kann nicht spazieren gehen von einem
Meditationsweg auf den anderen. Dennoch Meditation im Religionsunterricht?

A. Biesinger stellt gleich am Anfang des Buches "schulpddagogische Argumente

fir und gegen Meditation im Religionsunterricht” (11) vor und meint, sowohl schul-
pddagogische wie theologische Argumente sprichen dafiir, auch wenn wir in der
Frage meditativen Lernens und Lehrens "erst am Anfang" (27) stiinden.

Tastende Ansdtze zu einer Didaktik meditativen Lernens bieten die Beitrige von
F. Oser, M.E. Frickel und B. Grom. Oser macht darauf aufmerksam, daB Medita-
tion ein Lernen ist und wie jedes Lernen einen ProzeB mit unaustauschbaren
Schritten darstellt. Solche Prozesse sind "als fundamentale Pldne eines inneren We-
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ges” (120) zu beachten und einzuliben. Frickel verdeutlicht am Lernmodell der the-
menzentrierten Interaktion (nach Ruth Cohn) die Bedeutung des schulischen Umfel-
des fiur die Meditation im Religionsunterricht, des Respekts vor der Freiheit des
einzelnen Schiilers, der Absprache in der Lerngruppe bzw. Klasse. Das "Thema"
bildet die Meditation und die Meditationserfahrung der Schiler. Grom liefert in sei-
nem Beitrag "Fragen an die Meditationsbewegung" (34) insofern einen Baustein zu
einer Didaktik meditativen Lernens, als er verschiedene methodische Hilfen zur Me-
ditation nach deren angezielten Wirkungen befragt. Geht es um "Sammlung und Ver-
senkung" (31), "gelenkte Symbolbetrachtung" (43), "urspriinglicheres Erleben" und
"Selbstwahrnehmung" (46), um "therapeutische oder religidse Meditation" (48), "vor-
religidse und/oder religidse Erfahrung" (49) oder um "verarbeitende und sinnerschlie-
Bende Meditation (Lebensbetrachtung)" (49)? Sein Anliegen ist nicht detaillierte Auf-
listung von "Tellzielen" meditativen Lernens, als vielmehr der verantwortungsbewuBte
Einsatz der verschiedenen meditativen Methoden.

Der Verdffentlichung ist mit dem Herausgeber zu wiinschen, daB sie Uber Anregun-
gen zur Praxis hinaus in Widerspruch und weiteren Versuchen "Fortschritte einer
Theorie meditativen Lernens provoziert" (9).

Hans Schalk

Hans-Giinter Heimbrock (Hg.), Spiel-Rdume. Kreativitdt im Horizont des christ-
lichen Glaubens, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag 1983

Der Sammelband ist der Duisburger Religionspadagogin Ursula Jaeschke zum 65.
Geburtstag gewidmet und enthélt Gberwiegend Beitrége ihrer Kollegen von der Uni-
versitdt GHS Duisburg. Wie bei Festschriften dieser Art nahezu unvermeidlich, ste-
hen viele der 22 Beitrdge nur in einem sehr lockeren Zusammenhang mit dem im
Titel des Buches umschriebenen Problemfeld. Die Beitrdge zum ersten Teil spielen
das Thema Kreativitdt u.a. an Beispielen aus der biblischen Urgeschichte (Kremers),
der Sakramententheologie (Nocke) und der theologischen Ethik (Weyer) durch. Der
zweite Teil enthdlt einen wichtigen Beitrag von H. Zirker Uber das Lesen als krea-
tiven Vorgang. Er unterscheidet zwischen einer dogmatischen, den Text sakralisie-
renden Lesekultur und einer fiir den Umgang mit religidsen Texten unabdingbaren
kreativen Lesekultur, fir die das Lesen eine Interpretation des Textes durch einen
unverfiigbaren Leser bedeutet, die in das Gesprdch mit dem Mitleser eingebracht
wird. Die Ubrigen Beitrdge dieses Teils sind mehr narrativer Art. Der dritte Teil ist
den Bedingungen kindlicher Kreativitat in Gesellschaft, Gottesdienst und Schule ge-
widmet, der vierte sammelt konkrete Beispiele fir neue Maglichkeiten kreativen re-
ligiosen Lernens und berichtet dber religionspddagogische Versuche mit interaktiona-
ler Bibelauslegung (Wegenast), Songs und Chansons (Eggers), Karikaturen (Lange),
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Handpuppen (Konrad) und neue Formen der Konfirmandenarbeit (Hahn). Ein funfter
Teil fihrt Kreativitdt im politischen Handeln vor Augen an den Beispielen Las Casas
(Bussmann), Wiedertdufer (Ebert) und Friedensbewegung (Behrens). Zum satirischen
SchluB gibt es "Curiosa": Beitrdge zum Phinomen neutralisierter Religion im Poesie-
Album (Heimbrock) und zur "Theologie des Strickens" (Peek-Horn).

In der Tat, der Band gibt manche Anregung, nach Spiel-Rdumen der Kreativitit in
Theologie, Religionsunterricht und Gemeinde zu suchen. Ob die dafir unverzichtba-
re Originalitdt wirklich einen so weitgehenden Verzicht auf religionspddagogische
Systematik erfordert, bleibt eine offene Frage.

Eberhard Rolinck

Alfons Elbers, Rockmusik und ihre Bedeutung fir den Religionsunterricht.
Eine anthropologische Grundlagentheorie religidser Sozialisationsmdglichkeiten,
Frankfurt/ u. a.: Peter Lang 1984

Rockmusik, die im Leben vieler Jugendlicher eine wichtige Rolle spielt, fand
in der religionspddagogischen Literatur bislang wenig Bericksichtigung. Elbers
schreibt wohl richtig von traurigen Versuchen, ihr allenfalls als "Zuckerbrot -
Zugang" zu Jugendlichen eine "unterrichtliche Wertschatzung" (14) zukommen

zu lassen.

Er will nun vor dem Hintergrund eines als DaseinserschlieBung definierten Reli-
glonsunterrichts die Rockmusik als eine solche daseinserschlieBende und religiosi-
tatsbewdltigende Kraft aufzeigen und diskutieren. Elbers gibt an, eine human-
wissenschaftliche Grundlagentheorie zur kindlichen/jugendlichen Religiositats-
bewaltigung zu erstellen (17 - 29). Dies versucht er mit Hilfe von im wesent-
lichen fiinf Autoren (Esser, Fraas, Fromm, Stoodt, Reiser), um aus den von

ihnen dargestellten Religiositsitsthesen (voreilig) Konsequenzen fiic Thearie und
Praxis des Religionsunterrichts zu ziehen (31 - 48). Er wird aber m. E. dem von
ihm aufgestellten Anspruch nicht gerecht. Weder hat er die komplexe Theorie-
bildung, noch die religionspddagogische Diskussion der jiingsten Vergangenheit
dafur ausreichend rezipiert. Vielmehr zeigt der Verfasser eine einseitige Vor-
liebe fir W.G. Esser (Religionsunterricht, Disseldorf 1974) und H.J. Fraas (Reli-
gitse Erziehung und Sozialisation im Kindesalter, Géttingen 3J.97i'8), deren Thesen
weltgehend die Arbeit bestimmen.

Besser gelungen ist der Teil des Buches, wo Elbers die dquivalenten Bezugspunkte
der Rockkultur zur Konzeption einer religidsen Sozialisation im daseinserschlieBen-
den Religionsunterricht aufzeigt (49 - 66).



AbschlieBend werden Textbeispiele fiir daseinsreflektierende Aussagen in der
Rockmusik angefiihrt, um sie so anschaulich als ein Angebot fir den Religions-
unterricht zu legitimieren (66 - 85). Verwunderlich ist allerdings, wenn als
"niichterne Ausgangslage" fiir eine Religionspédagogik, "die die Generation Jugend
betrifft", ausschlieglich ein Lied von den Who (My Generation) angegeben wird
(68). Trotzdem: Ich halte die Absicht des Autors fiir begriBenswert, die Rock-
musik als ernstzunehmende Erscheinung wahrzunehmen und ihre Beziehung zu
der Aufgabe des Religionsunterrichts darzustellen. Lehrer, fiir die Rockmusik
einen Teil ihres kulturellen Lebens darstellt, werden sie dadurch vielleicht eher
bel entsprechenden Inhalten in ihren Unterricht miteinbeziehen. Nicht bloB, um
die Aufmerksamkeit der Schiller zu wecken oder als Ausgangspunkt fiir "wei‘t-
vollere Inhalte", sondern als ein miglicher Versuch, die Lebenswirklichkeit dar-
zustellen.

Ich vermute aber, da@ auch eine wissenschaftliche Arbeit Uber die Qualitdten
der Rockmusik diejenigen nicht iberzeugen wird kinnen, denen sie einfach nicht
geféllt - de gustibus non est disputandum.

llse Kogler

3. Methoden

Helmut Kurz , Methoden des Religionsunterrichts. Arbeitsformen und Beispiele,
Miinchen: Kosel 1984, 167 S.

Wie der Autor in seinem Vorwort schreibt, herrscht an "umfangreichen Methoden-
handbtichern ... kein Mangel" (11). Mdglicherweise ist dies nicht nur ein Zeichen der
Reformfreudigkeit der Religionspéddagogen, sondern auch der Bedrangnis der Reli-
gionslehrer, welche trotz aller Reformen des Religionsunterrichts nach effektiveren
Methoden Ausschau halten. Als "werkbuch® (11) diirfte es der Verfasser auf Grund
seiner langjahrigen T&tigkeit als Fachleiter fur Katholische Religionslehre am Staat-
lichen Seminar fiUr Schulpidagogik in Tibingen erarbeitet haben, um seinen Schiilern
und Studienreferendaren eine Methodensammlung fiir den Religionsunterricht zur

Verfiigung zu stellen.

Gleichsam als Standortbestimmung fiir die didaktische Konzeption ven Religionsun-
terricht ist der Sammlung von Arbeitsformen eine prinzipielle Erklédrung des katho-
lischen Religionslehrerverbandes in der Ditzese Rottenburg-Stuttgart zum heutigen
Religionsunterricht vurangelstellt. Darauf folgen die Darstellungen von 58 Arbeitsfor-
men (21-151): Lehrervortrag, Erzéhlen, schijlerreferat usw. Leider wird die sehr



sinnvolle Unterscheidung von "Darstellung" und "Beurteilung" der Arbeitsform nur
auf den ersten 20 Seiten durchgehalten. Den jeweiligen AbschluB bildet eine Uber-
sicht Uber weiterfiihrende Literatur.

Die Arbeitsformen werden in 11 Gruppen zusammengefaBt und reichen von "Der
Lehrer in der Klasse" (I) tiber "Einladung von Gasten" (X) bis zu "Meditative For-
men" (XI). Jede dieser Gruppen leitet eine "Vorbemerkung" ein, in welcher der rich-
tige didaktische Ort der Arbeitsformen aufgezeigt und weitere grundsétzliche Uber-
legungen angestellt werden. Es wére nicht sinnvoll, alle 58 Methoden zu besprechen,
doch sollen einige exemplarisch herausgegriffen werden: Der "Lehrervortrag" (21-25)
nimmt m. E. einen ihm gebiihrenden Raum ein. Allzulange wurde er von P&dagogen
der letzten Jahre ignoriert oder verpdnt, obwohl er doch die am h#ufigsten prakti-
zierte Unterrichtsmethode geblieben ist (vgl. die Stundenprotokolle bei G. Stachel).
Schwerpunkte setzt das Buch auf die "Arbeit mit Texten" (Kap. V) und auf das "Spie-
len" (VIII). Viele Vorschldge sind dem Praktiker sehr hilfreich, ohne jedoch wesent-
lich Neues zu bieten.

Auffallenderweise ist fast nie vom motivierenden Charakter vieler Arbeitsformen
die Rede. Dies erkldrt sich aus den Uberlegungen des Autors, daB sich Motivierungs-
arbeit eriibrigt, wenn die Arbeitsformen an den padagogisch richtigen und didaktisch
begriindbaren Stellen eingesetzt werden. Es wird bezweifelt, ob dies in der Praxis
eines durchschnittlichen Lehrers zutrifft.

Die Wirkung der verschiedenen Arbeitsweisen wird ausdriicklich eingeschrankt, weil
"das Gelingen ... von subjektiven Faktoren abhéngig ist". (131). Deshalb ermuntert
der Autor den Leser haufig, "es selbst einmal mit ... Versuchen in seiner Klasse

zu wagen " (z.B. 109). Erst durch Ubung und personliche Variationen gelangt der
Lehrer zu einer gewissen Sicherheit im Umgang mit den Methoden.

Einige Mangel seien noch kurz angefihrt, die aber den Wert des Werkbuches wenig
schmélern: Wenn der Autor schon einen Schwerpunkt auf die Spielformen legt, so
ist es schade, daR solche von gruppendynamischem Charakter nur erwahnt, aber
nicht dargestellt werden. Ebenso ist an manchen Stellen von einem "Metaunterricht"
die Rede, der zur Aufarbeitung von Differenzen, Kommunikationsschwierigkeiten

u. a. m. notwendig ist. Leider wird nicht angegeben, wie diese - sicherlich fiir den
Religionsunterricht sehr wichtige - Arbeitsform gestaltet werden soll. Auch Hin-
weise in der Literatur fehlen dazu. SchlieBlich ist das Kapitel Uber "meditative For-
men" (XI) nur eine unzuldngliche Aufzdhlung von sechs Arbeitsformen. Gerade hier
besteht m.E. ein groBes Defizit in der religionspddagogischen Praxis-Literatur, das
es zu (iberwinden gilt. Das Fehlen der Anmerkungen zu Kap. II liegt wohl in der
Verantwortung des Verlages.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, daB das Buch fiir jede Lesergruppe ein Ge-
winn ist: FUr den am Anfang seines Berufes stehenden Religionslehrer bietet das
Werkbuch zahlreiche Anregungen und Impulse. Fir die sogenannten "alten Hasen"
ist das Buch eine Motivation, die bisher verwendeten Arbeitsweisen zu hinterfragen
und zu modifizieren, so daB die Arbeit mit den Schiilern tUber die wichtigen Sinn-
fragen des Lebens noch tiefschirfender und fruchtbarer werden kann.

Paul Weitzer

Frieder Harz, Muslk, Kind und Glaube. Zum Umgang mit Musik in der religigsen

Erziehung, Stuttgart: Calwer Verlag 1982

Der Titel dieses Buches 148t kaum ahnen, was sich dahinter verbirgt. Denn

Harz beschrénkt sich nicht, wie man erwarten konnte, auf eine religionspa-
dagogisch orientierte Didaktik der Sakralmusik, sondern holt viel weiter aus.

Er versucht zundchst, durch eine Analyse der anthropologischen Struktur der
Musik die religiise Dimension aller Musik sichtbar zu machen, d.h. zu zeigen,

wie im Ph3nomen Musik Erfahrungen zur (musikalischen) Sprache kommen, die

in einem weiten Sinn als religitse Erfahrungen verstanden werden kénnen. Die-
ser anthropologische Ansatz fiihrt zu der Frage, wie der christliche Glaube in
diesen musikalisch-religidsen Erfahrungen Gestalt gewinnen kann und "welchen
Einflul Musik auf Erfahrung und Gestaltung des eigenen Empfindens und Tuns

in der Perspektive des Glaubens haben kann." (1)

Harz beginnt seine Untersuchung mit einem kritischen Uberblick tber verschie-
dene Versuche einer theologischen Interpretation der Musik und der Kunst im
allgemeinen (u.a. bei Luther, Schleiermacher, Barth, Tillich), wobei er vor allem
auf die eschatologische Symbolfunktion der Musik hinweist - Musik als Transzen-
dieren der menschlichen Existenz in der VerheiBung einer neuen Welt - sowie auf
das expressive Element aller Kunst, die immer wieder durchbrechende und zur re-
ligitisen Erfahrung vordringende Dynamik ihrer Symbolsprache.

Dann analysiert Harz die Handlungskomponenten der Musik im einzelnen. Musik
als motorische T#tigkeit (als Rhytmus, Bewegung, Tanz, Spiel) erweist sich als
zweckfreier Raum einer archaischen Lust zum tnenden Sich-Ausagieren, der aller-
dings auch manipulativ miBbraucht werden kann zur Fremdbestimmung durch die
Illusion von (Konsum-)Freiheit (Musik als Ware).

Die affektive Komponente der Musik zeigt sich nicht nur im unmittelbaren Hinein-
genommenwerden in den umhiillenden Klangraum. Musikhiren ist auch Aktivitat,
der Klangraum wird zum Resonanzraum unserer selbst. Affektives Erleben ist "eine
Bewegung, in der sich das Ich in die Musik hinein auslegt" (53) und regressive mit
antizipatorischen Elementen, Identifizierung mit Distanzierung verbindet. Das



152

wechselseitige musikalische Identifikationsangebot macht Musik zum Medium einer
Kommunikation, die den affektiven Ausdruck der Existenz zum Inhalt hat.
Die kognitive Komponente der Musik sieht Harz in der (fiir die antike Musiktheorie
allein wichtigen) Symbolkraft der harmonischen Ordnungsstruktur und Fiille des
Klanges, in der sich die kosmische Ordnung spiegelt. Diese kosmische Deutungs-
funktion verbindet sich in der Geschichte der Musik (auch der kultischen) erst

" sehr spdt mit der Erfahrung der beiden anderen Komponenten, der freien Spontanei-

tat und der affektiven Identifikation. Doch macht erst diese Verbindung die
Musik in einem umfassenden Sinn zum Medium religigser Erfahrung als der
Erfahrung urspriinglicher Freiheit und Gebundenheit und treibt sie voran zu
immer neuen Versuchen musikalischer Weltdeutung.

Den nichsten Schritt auf die pédagogische Bedeutung der musikalischen Er-
fahrung zu tut Harz mit einem &uBerst interessanten Kapitel Uber die Frih-
formen musikalischen Handelns und Erlebens in den ersten Lebensjahren des
Kindes. Er zeigt, welche Erfahrungen sich mit welchen akustisch-musikalischen
Phé@nomenen in den ersten Lebensphasen verbinden, wie Schreien, Horen, Rufen,
Jauchzen, Lallen, Singen und Tanzen des Kindes frilhe Erfahrungen mit reli-
gigser Dimension sind.

Ein Uberblick iiber verschiedene musikdidaktische Konzeptionen fiihrt dann in

das Problem ein, wie sich eine Hinflhrung zum kreativen musikalischen Erle-

ben verbinden 188t mit der musikalischen Enkulturation, der Begegnung mit dem
musikalischen Kunstwerk. Eine Verbindung von motorischen, affektiven und kog-
nitiven Elementen erweist sich als notwendig, um kreative Erfahrungen mit Mu-
sik zum Versténdnis des soziokulturellen Rahmens auszuweiten.

‘Diese Einsicht wendet Harz im folgenden in Uberlegungen zur Musik in Gottes-
dienst und Religionsunterricht an. Hier konzentriert er sich vor allem auf das re-
ligidise Lied und auf die Frage, wie auch In der engen Bindung der Musik an das
deutende Wort die symbolische Deutungsstruktur der Musik zur Wirkung kommen
lassen. Harz gibt viele Anregungen zur musikalischen Gestaltung von Kindergottes-
diensten sowie zur ErschlieBung der verschiedenen Formen religidser Musik im
Religionsunterricht.

Den praktischen Teil kinnte man sich noch konkreter denken. Die (fiir den Druck
leider erheblich gekiirzte) Arbeit hat ihr Schwergewicht im Theoretischen. Sie

ist deshalb auch nicht ganz leicht zu lesen, aber die Miihe lohnt chne jeden Zweli-
fel fiir alle, die an einer Verbindung der musikalischen Erziehung mit der religi-
Gsen interessiert sind.

Eberhard Rolinck



153

4. Schulstufen

Margot Saller, Religionsdidaktik im Primarbereich . Theologische und padagogische

Perspektiven der Grundschulreform, Miinchen: Kosel 1980, 180 S.

Klaus Wegenast, Religionsdidaktik Grundschule . Voraussetzungen, Grundlagen, Ma-
terialien, Stuttgart: Kohlhammer 1983, 174 S.

Die systematischen Arbeiten zur Religionsdidaktik in der Grundschule sind diinn ge-
sét, vor allem in den letzten Jahren. Wesentlich kénnen nur die beiden vorliegenden
Ausarbeitungen benannt werden, die nachfolgend einzeln nidher charakterisiert wer-
den sollen, weil sie beide zwar unter dem gleichen Oberbegriff angesiedelt, in der
Anlage und Durchfiihrung aber je verschieden gestaltet sind und daher auch je ver-
schiedene Erwartungen erfiillen kénnen. Ganz allgerein ist daher festzustellen, daB
Saller den Akzent mehr auf die systematisch-theoretische Darlegung der Entwick-
lungsmomente und Perspektiven legt, wihrend Wegenast Uberwiegend auf die Praxis
abhebt. Die je eigene Grundtendenz wird auch bereits mit dem vollsténdigen Buch-
titel ausgesprochen.

Die Arbeit von Saller ist eine Dissertationsarbeit und muB daher fast notwendig
starker den Charakter der Wissenschaftlichkeit herausstellen. Dies wirkt sich prin-
ziplell dahingehend aus, daB der Begriff "Primarbereich oder Grundschule" nicht sel-
ten auch durch einen anderen ersetzt werden kénnte, d.h. die Aussagen betreffen
weitgehend den gesamten schulischen Bereich. Diese Feststellung soll jedoch keines-
wegs eine negative Wertung bedeuten.

Die Studie ist in drei Teile aufgegliedert mit vefschiedenen Einzelkapiteln, die in
ihrer exakten Titulierung relativ leicht den Zugriff auf bestimmte Sachverhalte er-
mdglichen, weil sie in sich nochmals detaillierend untergliedert sind. Teil 1 mit dem
Generaltitel "Reform der Grundschule" gibt einen historischen und notwendig zuwei-
len auch kursorischen Einblick und Durchblick durch die Entwicklung der Schule bzw.
der Grundschule. Saller betont fir dieses Abschnitt ausdriicklich: "In diesem Zusam-
menhang mdchte ich darauf hinweisen, daB in dieser Arbeit die Begriffe Pddagogik
und Erziehungswissenschaft als synonyme Begriffe gebraucht werden. Dadurch soll
vermieden werden, daB der Begriff Pidagogik nur im Sinn einer Geisteswissenschaft
und der Begriff Erziehungswissenschaft nur im Sinn einer empirisch arbeitenden Wis-
senschaft festgelegt wird" (9). Eine gut verstdndliche Darstellung erfahrt die "pa-
dagogische Bewegung" mit inren allgemeinen und speziell katechetischen Auswirkun-
gen ebenso wie die Problematik der Zielvorstellungen in der schulischen Wirklich-
keit und in der Planung. Das dritte Kapitel des ersten Teils: "Reformtendenzen in
der Grundschulpddagogik als Voraussetzung und Konsequenz der gewandelten Ziel-
bestimmung" beschreibt einzelne bestimmende Komponenten recht informierend und



auch den unmittelbaren Transfer in die Praxis ermdglichend. Solche Komponenten
sind unter anderen: Erkenntnisse der padagogischen Psychologie, Lernumwelt, Koope-

ration, Lehrerrolle, Inhalte des Lehrens und Lernens, Curriculum.

Der zweite Teil "Neuorientierung des Religionsunterrichts" bringt zundchst in hand-
licher Kurzform wesentliche neuere theclogische Akzentuierungen der Systematik,
der Exegese und der Ethik im Gefolge des Zweiten Vatikanischen Konzils, um dann
die "Neukonzeption des Religionsunterrichts in der Grundschule" in entscheidenden
Punkten zu umschreiben. DaB dabei der SynodenbeschluB: "Religionsunterricht in der
Schule" eine besonders gewichtige Rolle spielt, sei mehr nebenbei erwahnt.

Der dritte Teil: "Konkretion anhand des 'Zielfelderplans fir den katholischen Reli-
gionsunterricht in der Grundschule' " (116-133) will den Nachweis erbringen, "da@
theologische und p&dagogische Erkenntnisse der jlngsten Zeit konvergieren in ei-
nem neuen Lehrplan fiir den kathalischen Religionsunterricht und auf diese Weise
in die Praxis des Religionsunterrichts der Grundschule vermittelt werden". Gera-
de dieser Abschnitt 188t aber auch deutlich werden, wie schnell manche Schwer-
punkte "leicht" werden (vgl. "Didaktisches Strukturgitter") und andere Akzente ge-
setzt werden (vgl. Grundlagenplan), die allerdings so nicht vorausgesagt werden
kénnen. Daran kann auf jeden Fall abgelesen werden: das kritische Uberdenken
und Weiterdenken muB weitergehen. Vermerkt sei noch, daB das sehr umfangreiche
Literaturverzeichnis entsprechend der Gesamttendenz mehr prinzipiell als unmit-
telbar praktisch-methodisch gestaltet ist.

Anders angelegt ist die "Religionsdidaktik - Grundschule" von Klaus Wegenast, in
der vor allem die unmittelbare Praxis ins Spiel kommt. Sie kann als echtes Hand-
buch bezeichnet werden, das in Kirze, aber doch umfassend, wesentliche Aspekte
aufzeigt und auch beschreibt. Eine Grundlegung wird in diesem Rahmen durchaus
mit zwel Kapiteln gegeben: "Die Entwicklung der Grundschule" (14-27) und "Der
Religionsunterricht in der Grundschule" (28-51), doch dann betreffen die Ausfiih-
rungen eben ganz gezielt die Person des Schilers - die Inhalte des Religionsunter-
richts in der Grundschule - die Methoden und die Planungskonzepte. Die beiden
letztgenannten Kapitel (v und VI) sind unmittelbare methodische Anleitung mit
variablen Detailvorschldgen. Hilfreiches wird auch noch angeboten mit Kapitel VII:
"Die Lehrpldne und das Schulbuchangebot fir den Religionsunterricht in der Grund-
schule", und zwar sowohl fir den evangelischen wie fir den katholischen Religions-
unterricht. Sympathisch berihrt, da der Religionsdidaktiker evangelischer Konve-
nienz seine kritische Sonde in seinemn Bereich maBgeblich ansetzt. Literaturanga-
ben finden sich unsystematisch im Anmerkungsteil; ein beigefiigtes Personen- und
Schlagwortregister ist ganz sicher noch einmal praktisch hilfreich, ebenso wie die
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abschlieBende Lehrplansynopse.

Beide Arbeiten haben den Oberbegriff gemeinsam, gehen dann aber je anders orien-
tierte Wege. Beide Werke sallten aber durchaus als einander ergénzend und erwei-
ternd angesehen werden und deshalb auch zum Arbeitsinventar eines Religionsleh-
rers der Grundschule gehdren.

Karl Mihlek

5. Kirchliche Katechese, Schiilerpastoral

Dieter Emeis / Karl Heinz Schmitt, Grundkurs Sakramentenkatechese, Freiburg/
Basel/Wien: Herder 31983, 287 S.

Bereits in der dritten Auflage liegt dieser sakramentenkatechetische Grundkurs
der beiden bekannten Pastoraltheologen vor, was darauf schlie@en 1&8t, daB es
ihnen gelungen ist, hilfreiche Impulse fir die Sakramentenpastoral vermittelt
2u haben. Sie wollen "Lernhilfen fiir den Mitvollzug der Sakramente" (8) geben;
dabei verstehen sie die Sakramentenkatechese nicht einfach als Umsetzung des-
sen, was andere theologische Disziplinen erarbeitet haben, sondern bemtihen sich
um “eine eigenstédndige, kritische und selbstkritische Aneignung, Aktualisierung,
Konkretisierung und ... Weiterverarbeitung theologischer Eingaben" (ebd.). In ihr
Gesamtkonzept einer Sakramentenkatechese sind neuere theologische und reli-
glonsdidaktische Erkenntnisse eingegangen; dabei sind sie bemiiht, die Vielfalt
theologischer Ansdtze fir ein breites Zielspektrum der Sakramentenkatechese
nutzbar zu machen. Damit bleibt der Kaonkretisierung auf Gemeindeebene ein
gro@er Spielraum, so da@ die spezifische Glaubenssituation und die jeweilige
Entwicklungsphase der Adressaten Berlcksichtigung finden konnen. °

Die beiden Autoren versuchen, dem heutigen Christen einen Zugang zu den sa-
kramentalen Zeichenhandlungen der Kirche zu ermdglichen. Dies geschieht, in-

dem sie bei den menschlichen Erfahrungen des heutigen Menschen ankniipfen,
entsprechend dem katechetischen Prinzip, "den Menschen dort zu treffen, wo er
mit seinen Hoffnungen und Enttduschungen, mit seinen Sehnstichten, Angsten,

mit seinen Fragen und Zweifeln steht" (215). So werden seine Erfahrungen ernst
genommen und nicht vorschnell abgualifiziert; andererseits arbeiten sie das Neue
und Unableitbare des christlichen Lebenswissens heraus, das wir der Heilsbotschaft
Jesu Christi verdanken. Sie kniipft nicht nur bei menschlichen Grunderfahrungen an,
sie vertieft, kritisiert und korrigiert diese auch.

Bel der Behandlung der einzelnen Sakramente gehen die Verfasser stets von einer
ungeschminkten Situationsanalyse aus, sie erlaubt es erst, realisitische Ziele und



Inhalte des katechetischen Prozesses zu formulieren und entsprechende Akzente
zu setzen. Dabei haben sie in erster Linie die Erwachsenen als Adressaten im
Blick und bewahren so die Sakramentenkatechese vor einer Blickverengung auf
Kinder. Nicht nur die Deutung der sakramentalen Handlungen hat katechetisches
Gewicht, auch der Vollzug selbst kann und soll zum Ort katechetischer Prozesse
werden. So wird immer auch der liturgische Vollzug der einzelnen Sakramente
auf das darin enthaltene katechetische Potential hin befragt. Die Ausfiihrungen
des Grundkurses lesen sich gut, es werden Fremdworte und Fachtermini ver-
mieden und auch auf einen wissenschaftlichen Apparat verzichtet; dafiir fin-
den sich im Anhang Lesehinweise zu den einzelnen Kapiteln, die leider mit
vielen Druckfehlern versehen sind.

Es kann nicht ausbleiben angesichts der kontrovers diskutierten Theologie

der einzelnen Sakramente, daB man an einigen Stellen die Akzente hitte

anders setzen kinnen: Bei der Erschlieung des BuRsakramentes wird nicht

auf die Rolle des Priesters hingewiesen, der nicht nur Jesus Christus vertritt,
sondern auch Reprasentant der Kirche ist; andernfalls kann nicht einsichtig
gemacht werden, warum das Schulbekenntnis vor dem Priester abgelegt wer-
den soll; genligt daflr nicht auch die sog. Laienbeichte? Wenn das Charakteri-
stikum des "besonderen Priestertums" vornehmlich in der &ffentlich-amtlichen
Beauftragung zur Gemeindebildung bestehen soll (260 ff), dann wird die Existenz
von Priestern in der auBeroredentlichen Seelsorge fragwiirdig. Erblickt man
dagegen das Spezifikum des priesterlichen Amtstrégers in seiner amtlich-5ffent-
lichen Christusreprésentatanz, dann entgeht man dieser Schwierigkeit und hat ei-
ne breitere Basis flr die vielfdltige Ausgestaltung priesterlicher Existenz ge-
funden.

AbschlieBend kann festgestellt werden, wir haben hier ein gut gegliedertes, In-
formatives und perspektivenreiches Kompendium der Sakramentenkatechese vor
uns liegen, das der ErschlieBung der Sakramente in der Gemeinde gute Dienste
leistet. Wie allerdings die Zusarmmenarbeit mit dem Religionsunterricht auf die-
sem Feld sich gestalten kéinnte, dartiber erfahrt man leider nichts, das steht
“auf einem anderen Blatt, das noch weitgehend unbeschrieben ist.

Ralph Sauer

G. Biemer, Katechetik der Sakramente. Kleines Handbuch der Sakramenten-
pédagogik, Freiburg/Basel/Wien: Herder 1983, 215 S.

Nach dem von D. Emels und K.H. Schmitt 1980 herausgegebenen "Grundkurs
Sakramentenkatechese" legt der Freiburger Religionspddagoge G. Biemer im
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gleichen Verlag drei Jahre spéter ein kleines Handbuch der Sakramentenpdda-
gogik vor, das die Initiationssakramente und das Sakrament der VersShnung
unter fachwissenschaftlichen und didaktischen Gesichtspunkten behandelt. Die
hier verdffentlichten Vorlesdngsmanuskripte dienen dem Versuch, "das Zuei-
nander von Gottes definitver Zusage (in den Sakramenten Jesu Christi) und
menschlichen Glaubens-Lernprozessen zum Prinzip und Integrationspunkt ei-
ner Handlungsorientierung zu machen" (7). Dabei legt er das neue, anthropo-
logisch gewendete Sakramentenverst@ndnis von K. Rahner zugrunde, wonach
Sakramente als Ausgliederungen des Grundsakramentes Kirche die Heilzu-
wendung Gottes in Grundsituationen des einzelnen Menschen sind (58). Sakra-
mente sind fiir Biemer auf der einen Seite Zeichen der Menschwerdung Gottes,
weil sie auf das Ursakrament Jesus Christus zurlickgehen, andererseits sind

sie aber auch Zeichen der Menschwerdung des Menschen. Der Vorzug dieser
Sakramentenkatechetik liegt in der kenntnisreichen Herausarbeitung der fach-
wissenschaftlichen Determinanten, die der Theologie und den Humanwissen-
schaften entnommen sind. Der Verfasser referiert nicht nur die Ergebnisse der
Fachwissenschaften, sondern setzt bei der Auswertung eigene Akzente im Blick
auf den didaktischen ErschlieBungsprozef.

Auffallend ist, daB die fachwissenschaftlichen Voriberlegungen einen brei-

ten Raum einnehmen, wihrend die abschlieBenden didaktischen Entwiirfe zu
knapp geraten sind; weitgehend listen sie nur vorliegende Kursmodelle zu den
einzelnen Sakramenten auf. Die didaktischen Hinweise sind auf den Bereich der
Gemeindekateschese ausgerichtet, wahrend der Religionsunterricht nur kurz ge-
streift und weitgehend der kognitiven Dimension des Unterrichtes zugeordnet
wird ("ErschlieBung der religigisen Voraussetzungen fiir das Verstehen der Sa-
kramente" 22), was in meinen Augen pi:oblematisch und nicht ausreichend ist.
Insgesamt fallt kein erhellendes Licht auf den Adressaten der Sakramenten-
katechese, wie er heute in den Kleingruppen vor dem Katecheten sitzt. (Bei

der ausfihrlichen Behandlung der Elemente (35-71) werden bezeichnenderwei-

se die anthropologischen und sozio-kulturellen Voraussetzungen ausgeklammert!)
Das Bild, das Biemer von den Kindern und Jugendlichen in der Gemeindekatechese
entwirft, wirkt ein wenig realitétsfern und schiingeférbt. Keineswegs fiebern alle

Kinder einer Kommuniongruppe dem.Tag der ersten heiligen Kommunion ent-
gegen; es gibt unter ihnen nicht wenige, die offen in der Gruppe duBern:
wHoffentlich ist der ganze Schei bald zu Ende!" (Originalton eines Kommu-
nionkindes). Verstirkt mehren sich die Klagen der Katecheten, da8 die Hin-
fihrung zu den Initiationssakramenten und zum BuBsakrament immer schwie-
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riger werde; bei vielen Kindern und Jugendlichen stoBe man zunehmend auf
Desinteresse (vgl. den Beitrag "Gebt ihr ihnen zu essen!" in: "Christ in der
Gegenwart" vom 18.8.1985). Das Phanomen der religidsen und allgemeinen
Gleichgultigkeit ist auch unter den Heranwachsenden weit verbreitet. Viele
Gemeinden sind daher dazu Ubergegangen, der Ersteinfiihrung in die Sakra-
mente einen ein- bis zweijdhrigen Grundkurs vorauszuschicken oder die Kin-
der an "katechetischen Nachmittagen" mit Grundformen des Glaubens und der
religidsen Praxis vertraut zu machen. Angesichts des zunehmenden Glaubens-
schwundes in unserer Gesellschaft gewinnt die indirekte Hinfiihrung zu den
Sakramenten besondere Dringlichkeit. Sie wird sich zundchst um die Weckung
von grundlegenden humanen Haltungen und um religitse Sensibilisierung be-
mihen. Bei der Hinflihrung zum BuBsakrament erfillt diese Aufgabe u.a. die
Gewissensbildung, die bei Biemer zu Recht einen breiten Raum einnimmt
(175-184).

Wenn die sakramentalen Zeichen auch "die Aufgabe der Unterweisung" haben
und damit den Glauben stdrken, worauf Biemer rﬁit Berufung auf die Liturgie-
konstitution hinweist (64), dann hat der sakramentale Vollzug selbst auch eine
didaktische Bedeutung. Es miBte daher im Rahmen einer "Katechese der Sakra-
mente" aufgezeigt werden, welche bildnerische Wirkung beispielsweise von der
Feier der Eucharistie oder von der Spendung des BuBsakramentes ausgeht, bzw.
ausgehen kann. Dieser katechetische Aspekt, der den Feiern selbst innewohnt,
wird im allgemeinen viel zu wenig beachtet, ihm miiBten die Religionspadago-
gen und die Liturgen mehr Aufmerksamkeit schenken; das wiirde dann auch der
Rualitdt der Feler zugute kommen.

All diese kritischen Anfragen wollen keineswegs das Verdienst von G. Biemer
schmalern, der in seiner Sakramentenpﬁdégogik viele wertvolle Anregungen flr
die fruchtbare Hinflihrung zu den Sakramenten gegeben hat, so wenn er am Ende
in der "sakramentalen Sozialisation" ein pastorales Gesamtkonzept erblickt, das
alle Lebensalter und Lernstufen umfaBt. Wiirde man diesen Gedanken ernst neh-
men, dann kdnnte die Gemeindekateschese aus ihrer derzeitigen Engfiihrung be-
freit werden.

Ralph Sauer



159

W. Albrecht u. a. (Hrsg.), Zur Grundlegung des Sakramentenunterrichtes. Die

Vortrage des reiigicnspédagogischeﬁ Kurses 1982 im Cassianeum Donauwdrth,
Donauwdrth 1983, 104 S.

wer Kinder, Jugendliche oder Erwachsene in das sakramentale Geschehen ein-
fihren will, bedarf dazu zundchst einer gediegenen theologischen Information,
damit seine didaktischen Uberlegungen auf einem tragfahigen Fundament auf-
ruhen. Er muB mit dem gewandelten Sakramentenverstandnis bekannt gemacht
werden, das durch das IL Vatikanische Konzil weitreichende Impulse empfan-
gen hat. Dieser Aufgabe unterzieht sich souverén der Mainzer Dogmatiker
Theodor Schneider, der sich darlber hinaus einer verstdndlichen und anschau-
lichen Sprache bedient, die auf allzu viele Fachtermini verzichtet. Seine grund-
sitzlichen Ausfiihrungen werden im Blick auf die Eucharistie konkretisiert. An-
gesichts der Unfahigkeit des modernen Menschen, mit den liturgischen Symbo-
len umzugehen, erschlieBt Franz-Josef Nocke iiber die Gesten einen Zugang zut
welt der sakramentalen Zeichenhandlungen. Dabei kniipft er bel dem neu ge-
scharften Sinn fiir Zeichenhandlungen bei den Jugendlichen an, wenn man auch
nicht bei allen Jugendlichen heute von diesen naturalen Voraussetzungen aus-
gehen kann.

Besonderes Interesse bringt der Religionspddagoge den didaktischen Beitrdgen
entgegen, die sich mit der Behandlung der Sakramente in der Schule und Ge-
meinde befassen. Die Vortrége von wilhelm Albrecht und Barbara Ort legen
das Schwergewicht auf die indirekte Hinfiihrung zu den Sakramenten, weil sie
um die Schwierigkeiten der meisten Schiiler wissen, die sich nicht mehr in
welt der Sakramente zu Hause fuhlen. AuBerdem ist der direkte Vollzug der
Sakramente in der Schule kaum oder nur selten moglich. Bei beiden Autoren
vermiBt man Hinweise auf die flankierenden MaBnahmen von seiten der Schul-
seelsorge, zu denen auch die sakramentalen Vollziige gehtren. Den Abschlul
bildet das von Leopold Haerst entworfene Bild der Eucharistie- und BuRkate-
chese in der Gemeinde. Er legt den Hauptakzent auf die Familienkatechese,
die allerdings in den meisten Gemeinden noch mehr ein Postulat als schon er-
reichte Wirklichkeit darstellt. Zu Recht wird die groBe Bedeutung der ehren-
amtlichen Mitarbeiter in der Sakramentenkatechese hervorgehoben, zu denen
jedoch nicht die Jugendlichen gerechnet werden. Auch sie zahlen zu den Tré-
gern der katechetischen Dienste, eine Einsicht, die in evangelischen Gemeinden
weit verbreitet ist, man braucht nur an den Helferdienst im Kindergottesdienst
2u denken, der fas ausschlielich in Handen von Jugendlichen liegt.
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Insgesamt ist dieser Tagungsband eine willkommene Hilfe fiir Religions-
lehrer und Katecheten, die mit der Hinfihrung zu den Sakramenten be-
traut sind.

Ralph Sauer

Dieter Emeis, Vom Wort zum Zeichen. Wege zur Eucharistie in den Zeiten
des Jahres und des Lebens, Freiburg/Basel/Wien: Herder 1984, 110 S:

Th. v. Kempen, dem die "Nachfolge Christi" zugeschrieben wird, hat von den
zwei Tischen gesprochen, die in der Kirche aufgestellt seien; auf dem einen
liege die Schrift und auf dem anderen das Brot des Lebens. Wie aber verhal-
ten sich die beiden Tische zueinander? Jahrhundertelang standen sie in den
beiden groBen westlichen Kirchen mehr oder weniger unverbunden nebenei-
nander, so daB man die evangelische Kirche als Kirche des Wortes und die
katholische Kirche als Kirche des Sakramentes bezeichnet hat. Seit dem II.
Vatikanischen Konzil kann man auf solch schematische Weise nicht mehr bei-

de Tische voneinander trennen. Wortgottesdienst und eucharistischer Teil bil-
den eine Feier, sie konstitutieren "einen einzigen Kultakt" (Liturgiekonstitution
Nr. 56). Aber diese Einsicht pragt noch nicht den liturgischen Alltag unserer
meisten Gemeinden; dort stehen noch immer beide Tische unverbunden neben-
einander. Nachdem das Wort Gottes als Kraftquelle in der katholischen Kirche
wieder entdeckt worden ist, wird ihm groBe Beachtung geschenkt; dagegen tritt
der Sinngehalt der Eucharistiefeier zurlick, sie fristet nicht selten ein stief-
miitterliches Dasein im Schatten des Wortgottesdienstes. Wie oft kann man nicht
bei thematischen Gottesdiensten bzw. bei sog. "Motivmessen" erleben, daB man
mit groBem Zeit- und Kraftaufwand den Wortgottesdienst gestaltet, dagegen wird
der anschlie@ende eucharistische Teil der Feier eher wie ein Pflichtpensum er-
ledigt, ohne daB die Gldubigen sich davon ergriffen fiihlen. So entsteht ein Bruch
zwischen den beiden Teilen, die eigentlich zueinander gehtren. Es fehlt der Briik-
kenschlag vorn Wort zur sakramentalen Zeichenhandlung.

Bei diesem Dilemma setzt D. Emeis mit seinen 35 theologischen Betrachtungen
an, die Wege vom verkiindigten Wort zu den Zeichen der eucharistischen Feier
aufzeigen. Sie beziehen sich auf die Zeiten des Kirchenjahres und des Lebens
wie auch auf einige Themen, die immer wieder im Gottesdienst begegnen. Er
bemiiht sich mit Erfolg um einen Briickenschlag, so daB beide Teile wieder an-
einanderriicken und sich als zusammengehdrig erweisen. Stets geht er dabei vom
Wort der Schrift und dessen Verkindigung aus, um von dort aus einen Zugan~
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zum gefeierten Pascha-Mysterium zu erschlieBen. Der umgekehrte Weg wére
gelegentlich auch denkbar, so daB im Verlauf der Eucharistiefelder der Bezug
zum anfangs gehdrten Wort hergestellt wird. Auf diese Weise ktnnen die Fel-
ernden erfahren, dal Wort und Zeichen sich gegenseitig erschlieBen.

Die Behauptung des Autors, "von allem worum es christlich im Wortgottes-
dienst gehen kann", gibt "es einen Zugang zu diesem Symbol" (S. 9), fordeft
zum Widerspruch heraus. Man braucht nur einmal einen Blick in Sammlungen
von Kinder-, Schiler- und Jugendgottesdiensten zu werfen, was wird dort nicht
alles an Themen fir eine Eucharistiefeier angeboten! Wenn beispielsweise bei
einem Schulanféngergottesdienst der Beginn der Schulzeit thematisiert wird,
dann ergibt sich von diesem aktuellen AnlaB kein Bezug zur gefeierten Hin-
gabe des Herrn an den Vater und an uns. Das gleiche gilt fir die Anliegen so
vieler "Zwecksonntage", wie belspielsweise am Sonntag des StraBenverkehrs,
des Buches oder der Kommunikationsmittel. Ihre Thematik kann nicht in der
Gedichtnisfeier von Tod und Auferstehung Jesu Christi aufgegriffen werden.
Darin erweist sich die ganze Problematik dieser "Zwecksonntage".

Man kann nur wiinschen, daB dieses anregende Biichlein in die Hande mdglichst
vieler fir die Liturgie Verantwortlicher gelangt, damit sie sensibel werden fir
die Einheit von Wort und Zeichen in der Feier der Eucharistie. Es leistet einen
guten Beitrag zur liturgischen Bildung unserer Gemeinden.

Ralph Sauer

A. Biesinger/W. Nonhoff (Hg.), Religionsunterricht und Schilerpastoral, Minchen:
Kosel-Verlag 1982, 190 S.

J.H. Schnelder (Hg.), Freie Réume - freie Zeiten. Schiilerkurse und Beslnnungstage,
Miinchen: Kdsel-Verlag 1983, 160 S.

R. Sauer, Junge Christen fragen nach dem Glauben. Hilfen fir Glaubensgesprache.
Mit neun Impulsfotos (Reihe: Den Glauben erfahren. Materialien fir Religionsun-
terricht, Jugend- und Gemeindearbeiﬁ, Band 2), Mainz: Matthias-Griinewald-Verlag
1983, 176 S.

Die drei Verdffentlichungen beziehen sich auf die Arbeit mit Jugendlichen. Eine
Fiille von Erfahrungen wird weitergegeben. Spezifische Situationen, inhaltliche Ele-
mente und die Verldufe von Schiilerkursen, Besinnungstagen, Glaubensseminaren,
Cottesdiensten und Freizeiten werden mitgeteilt. Ein schriftlicher Erfahrungsaus-
tausch unter Jugendseelsorgern!

Das Anliegen, die Jugendlichen ganzheitlich anzusprechen und sie unmittelbar mit
christlichem Leben und christlichem Zeugnis in Kontakt zu bringen, fordert die Fra-
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ge heraus, was im Religionsunterricht miglich ist und was nicht. Es wird fir einen
Religionsunterricht plddiert, der offen ist auf andere Erfahrungsfelder hin, fiir ein _
neues Miteinander von Schule und Kirche, von Religionsunterricht und kirchlicher
Jugendarbeit.

Dabei gehen die Verdffentlichangen von Biesinger/Nonhoff und Schneider von der
Schule, vom Religionsunterricht aus und haben die ganze Breite von Jugendlichen
mit verschiedenen Voraussetzungen in Hinsicht auf Religion und Glaube im Blick.
Sauer spricht von der kirchlichen Jugendpastoral her und stellt einen kompletten
Glaubenskurs fir 14-18jdhrige vor. Sein Anliegen ist die Verantwortung fiir die ju-
gendliche Kerngemeinde. :

Hans Schalk
6. Bibelunterricht

Cesare Bissoli, Bibbia e Educazione. Contributo storico-critico ad una teo-
logia dell' educazione, Rom: Libreria Ateneo Salesiano (LAS) 1981, 383 S.

Der Untertitel zeigt an: Der Autor - seit 1975 Professor fiir biblische Kate-
chese am Katechetischen Institut der Salesiamer-Universitat in Rom - legt
nicht eine thematisch (theologisch, pé‘dagdgisch, exegetisch) entfaltete Theo-
logie der Erziehung vor, sondern eine kritische Bestandsaufnahme, welchen :
Gebrauch pddagogische Theorien und christlich inspirierte Erziehungspraxis
von der Bibel machen (13, vgl. 349). Er will also die wichtigsten Autoren
darstellen und deren Gemeinsamkeiten feststellen.

1. Zweck der Untersuchung ist, dem - nach Meinung des Autors immer noch
vorhandenen - MiBverstandnis einer pddagogisch miBbrauchten Bibel oder, um-=
gekehrt, einer theologisch miBbrauchten Pddagogik zu wehren.

Umn das zu erreichen, erarbeitet Bissoli - Uber die Darstellung einschldgiger
Autoren hinaus und darauf aufbauend - auch selbst ausgewéhlte zentrale bi-
blisch-pédagogische Probleme. Dabel plddiert er (126-129)

- fiir die strenge Beachtung der Autonomie der Bibel, jedoch auch fir die
Beachtung der dort verhandelten pédagogischen Problematik(en);

- fiir die Unterschiede unter den Spielarten des Erziehungsversténdnisses,
die die Bibel enthilt, dabel aber auch fiir das Festhalten an einem Vor-
verstindnis, das Erziehung als menschlichen Akt der Forderung Unmiindi-
ger versteht;
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- fur den EinschluB der ganzen Bibel, aber auch fir die Konzentration auf

zentrale biblische Aussagen. Letzteres bedeutet die Untersuchung

. der Termini! musar und paideud j

. der institutionalisierten Erziehungsorte, wie z.B. der Familie;

. der Motive und Ziele, soweit sie sich aus dem Vokabular und aus den In-

stitutionen erheben lassen.
Dazu bringt der Autor im umfénglichsten Abschnitt seines Buches eigene
exegetische Untersuchungen der einschldgigen biblischen Passagen (131-358).
Zuerst aber widmet er sich dem Anliegen des Referates und der Analyse der
bereits vorliegenden filhrenden Studien (21-87 u. 91-129), angefangen von
L. Durr (Das Erziehungswesen im Alten Testament und im antiken Orient, Leip-
zig 1932) und G. Bertram (Der Begriff der Erziehung in der griechischen Bi-
bel, in:Imago Del, Festschrift fUr G. Kriiger, GieRen 1932, S. 33-51; u.a.) bis
W. Jentsch (Urchristliches Erziehungsdenken. Die Paideia Kyriou im Rahmen
der hellenistisch - jidischen Umwelt, Giitersloh 1951; Erziehung und Bildung
~ im Neuen Testament, in: Pastoralbldter 108 (1968) 202-222; u.a.); besonders

intensiv beschaftigt er sich mit E. Feifel (vor allem: Der padagogische An-
spruch der Nachfolge Christi. Ein Beitrag zur Neuorientierung in der katho-
lischen Religionspadagogik, Donauwdrth 1968; Glaube und Erziehung, in:
J. Speck/G. Wehle (Hg.), Handbuch pédagogischer Grundbegriffe I, Miinchen
1970, 537-598; Theologie und Erziehung, in: H. Debl (Hg.), Die P&dagogik
im Dialog mit ihren Grenzwissenschaften, Miinchen 1971, 165-190) und
H. Schilling (Bildung als Gottesbildlichkeit, Eine motivgeschichtliche Studie
zum Bildungsbeqriff, Freiburg 1961 und - vor allem - Grundlagen der Re-
ligionsp&dagogik. Zum Verst@ndnis von Theologie und Erziehungswissen-
schaft, Diisseldorf 1969; letzteres liegt seit 1974 auch in der italienischen
Ubersetzung, eingeleitet von G. Groppo, vor).
Wie ersichtlich, stitzt sich Bissali vorwiegend auf deutsche Autoren, so-
wohl in den Monographien als auch bei den Zeitschriftenaufsétzen (9f; 359-
367); der deutsch(sprachiglen Literatur wird ein eigener grundsatzlicher Ab-
schnitt gewidmet (26-62); Bissoll vermerkt, daB die Diskussion Uber das (bi-
blisch-theologisch begriindete) Selbstversténdnis der P#dagogik nirgendwo
engagierter gefiihrt wird als in Deutschland; die hier zu vermutende Eng-
filhrung korrigiert er schnell unter Hinweis auf den deutschsprachigen Raum
(26); er zitiert z.B. G. Hansemann und L. Lentner. Deutschsprachige Litera-
tur gualifiziert er als "hesonders représentativ und reich" (Bibbia e catechesi
nella recente letteratura tedesca, In: Orientamenti pedagogici 4 (1971) 797),
ohne freilich franzésische und englische Literatur geringzuschitzen (ebd.).
Die zeitliche Grenze wird ab etwa 1950 gezogen, von iberragend wichtigen
Autoren abgesehen; schade, daB J.A.Jungmann gar nicht erwahnt wird.
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Die Auswahl des Autors bevorzugt im allgemeinen katholische Autoren;

viele evangelische Autoren kommen vor allem auf dem Umweg Uber ihre
katholische Rezeption zu Wort, z.B. 1. Baldermann, H. Kittel, G. Otto,

M. Stallmann.

Die intensive Beschéaftigung mit deutschsprachigen Autoren und die Ablehnung
eines rein formalen Gebrauches der Bibel im erziehlichen Zusammenhang
teilt Bissoli mit seinem Kellegen G. Groppo, dem er - neben dem Vorwort

- manchen Impuls verdankt (63). Das Schrifttum Groppos wird jedenfalls
ausfiihrlich und durchgehend zustimmend behandelt, z.B. Educazione cristiana
e catechesi, Torino-Leumann 1972.

2. Der Rezensent registriert die sehr behutsame und genaue Arbeit, die Bissoli
leistet. Er ist nirgendwo auf eine Wiedergabe gestoBen, die den Autoren

nicht in der wiinschenswerten und verantwortbaren Welse gerecht werden
wiirde. Die Lektire dieser Passagen des Buches gerdt zu einem Uberaus
lehrreichen Repetitorium neuerer Untersuchungen Uber die Beziehungen
zwischen Bibel und Pddagogik.

Bissoli unterscheidet sehr deutlich zwischen dem Referat einer Meinung

und seiner eigenen Position. Ofter meldet er Vorbehalte an oder fiigt selbst
weiterfiihrende Einsichten und Hypothesen an, vor allem im Zusammenhang
mit den durch neuere exegetische Literatur ermdglichten vertieften Ab-
kldrungen pidagogischer Fragestellungen. So z.B. anldflich der Behandlung
von Eph 6,1-4, wo er Uber H. Schilling (vgl. Grundlagen der Religionspada-
gogik 365-389), der Jesus selbst keine AuBerungen erziehlicher Art zuschreibt
(ebd. 388), hinausgeht. Bissoli benennt vier Elemente fir die erziehliche Be-
deutung Jesu (244f); seine eigene Erziehung in der Kindheit; die Lehrtatig-
keit; sein Verhdltnis zu Kindern; vor allem: Jesus 188t die erziehliche Wirk-
lichkeit bestehen, aber sie bekommt eine andere Gewichtung im Lichte sei-
ner Eschatologle.

3. Das dritte, der Entwicklung eigensténdiger Vorstellungen beziiglich der

bibeltheclogisch-padagogischen Interferenz gewidmete Kapitel behandelt

- das Phinomen der Erziehung in der Bibel, vor allem im israelitischen
Kulturkreis: Weisheitsliteratur, nicht-rabbinische Literatur (@Qumran),
dltere christliche Gemeinden;

- das Phdnomen der Erzleﬁung unter dem Aspekt der Offenbarung:
die alttestamentliche Gottesfurcht, die Gebote Gottes, Kyrios als Er-
ziehungsleitbild, Kinder im NT; :

- die Beziehung zwischen der P#dagogik des Menschen und der P&dagoglk
Gottes: Erziehung und Seelsorge oder die Piidagpgik Gottes, die erzieh-
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liche Bedeutung des Gesetzes (Gal 3,24) und der Gnade (Tit 2,11f), das
Leiden als gdttliches Erziehungsmittel (Hebr 12,5ff), die Motivation
christlichen Reifens, die erziehliche Bedeutung der Gottebenbildlichkeit
und der Nachfolge Christi.
Er kommt zum Ergebnis, daB die Absicht der padagogischen Anmerkungen
der Bibel darin liegt, den Menschen zur Reife jenes Gnadenereignisses zu
fuhren, in dem Gott ihn in Jesus Christus erneuert hat. In dieser umfassenden
Aussageabsicht werden Gott und Jesus, aber auch die Propheten, als Lehrer
und Erzieher gesehen.
Von dieser Ebene der Erziehung ist vor allem im NT hauptséchlich die
Rede. Die entsprechenden pddagogischen Anmerkungen sind demnach kei-
ne unmittelbaren pddagogischen Anwelisungen, sie stehen im Zusammen-
hang mit der Hellswirklichkeit. Der Glaube an den Einbruch des Uberna-
tlrlichen in die Welt hebt die natlirlichen Gegebenheiten nicht auf und
begriindet kelne Opposition zwischen ihnen; vielmehr sind die natlirlichen
Gegebenheiten Im Licht des Ubernatirlichen zu verstehen, aber sie werden
weder zurickgewiesen, noch durch ein eigenes padagogisches System er-
sefzt (355).

4, Fazit: ein sorgsam gearbeitetes und sehr informatives Buch; es kann
keine spektakuldren neuen Erkenntnisse bringen, aber es vertieft, reflek-
tierend und gelegentlich auch vorsichtig korrigierend, das bisher Erreichte.
Schade, daB es keine deutsche Ubersetzung gibt.

Alfred GleiBner

7. Moralische Erziehung und politische Bildung

Rainer Lachmann, Ethische Kriterien im Religionsunterricht. Dargestellt am
Beispiel des Agapekriteriums, Gutersloh: Giitersloher Verlagshaus Gerd Mohn
1980, 179 S.

Zeitweilig wurden ethische Themen im Religionsunterricht vernachlédssigt bzw.
ihre Grundlagen nicht oder kaum reflektiert. Fraglos und selbstversténdlich lei-
tete man sie direkt von der biblischen Uberlieferung, der katholischen Natur-
rechtslehre oder der kirchlichen Tradition ab. Das konnte jedoch nicht mehr tra-
gen, well diese Grundpfeiler der christlichen Ethik ins Wanken geraten sind. Die
Grinde fur diese Krise sind vielfltig und reichen weit in die Vergangenheit.
Einer der Griinde ist die seit den Tagen der Alexandriner Clemens und Origenes
im 3. Jahrhundert eingegangene enge Verbindung der christlichen Sittlichkeits-
lehre mit der philosophischen Ethik, ein weiterer, der Bund der Moraltheologie
seit dem spaten Mittelalter mit dem Kirchenrecht. Die Ausartung der Moral-
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theologie in eine kasuistische Beichtstuhlmaral spielt ebenfalls eine groBe Rolle;
hinzu kommen die antireformatorischen Affekte nach dem Tridentinum, die ge-
ringe Beachtung der menschlichen Existenz und Personalitét, die modernen Er-
kenntnisse der Bibelwissenschaft, die Fragwiirdigkeit der Naturrechtslehre, die
Autoritétskritik und nicht zuletzt das Vertrauen auf die sittliche Vernunft des
Menschen.

Seit Beginn des problemorientierten Religionsunterrichtes - Anfang der siebzi-
ger Jahre - kann ein zunehmendes Interesse festgestellt werden, die Themen
aus dem Bereich des Sittlichen grundsétzlich anzugehen und die ethische Erzie-
hung auf ihre Prinzipien hin zu analysieren. Das gilt sowohl fiir den katholischen
wie den evangelischen Religionsunterricht.

Die Erlanger Habilitationsschrift von Rainer Lachmann geht von dieser "Wieder-
entdeckung der ethischen Dimension des Religionsunterrichtes" (13) im Kontext
seiner "Problemorientierung” aus. Dabel wird bewuRt auf eine direkte Sollens-
Forderung oder auf verpflichtende Gesetze und Imperative als Konkretisierun-
gen des gottlichen Gebotes verzichtet. Stattdessen sollen dem Religionslehrer
Kriterien an die Hand gegeben werden, "die - theologisch verantwortet, pada-
gogisch begriindet und gesellschaftlich ausgewiesen - religionsunterrichtlich
brauchbar sind" (14). Genauer: "Fir einen ethisch orientierten Religionsunterricht
miBte ... ein ethisches Kriterium gefunden werden, das ... als elementartheolo-
gisch-ethisches Generalkriterium Im ethischen Funktionsbereich evangelischen
Religionsunterrichtes fungieren kénnte” (30). Da es um die Begriindungsreflexion
ethischer Normen im Religionsunterricht geht und die realen Maglichkeiten des
schulischen Religionsunterrichtes im Blick bleiben, dominiert zwangsldufig die
kognitive Komponente (14, 50ff., 93f., 135). Lachmanns Werk weist vier Teile

auf.

Teil A "Die ethisch-didaktische Problematik in der gegenwartlgen evangelischen
Religmnspadagognk" (19ff.) konstatiert das Defizit ethischer Kriterien anhand
einer Analyse der heutigen Religionspddagogik. Nach ihr werden zwar ethische
Probleme - vor allem durch die Rezeption der Curriculum-Forsehung in der Re-
ligionspédagogik - im Religionsunterricht thematisiert, ja sogar zu einem Gene-
ralthemna, aber die Frage nach Beurteilungskriterien vorgeschlagener Lésungen
bleibt unberiihrt.

Erstmals wird bei Siegfried Vierzig 1975 nach Kriterien fiir eine Normenbeurtei-
lung gesucht. Er sieht das "leitende Normkriterium" eines curricular orientier-
ten und ideologiekritischen Religionsunterrichts in der "Emanzipation" (29). Bei
Dieter Stoodt ist die Mindigkeit das Beurteilungskriterium aller Orientierungen
sowie Wort- und Sinndeutungen (33). Glinter Rudolf Schmidt bemiiht sich, "in den
demokratischen Werten die normativen Kriterien individueller und kollektiver
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Entscheidungen, die der Religionsunterricht bewuBt machen mu@" zu sehen (39).
Er dirfte im Auge haben, daB durch sie der Minimalbestand ethischer Verbind-
lichkeit garantiert ist, der in einer pluralistischen Gesellschaft das Zusammen-
leben erst ertrédglich macht, wenn nicht Anarchie und der Kampf "aller gegen
alle" herrschen sollen. Peter Biehl ist dhnlich wie G.R. Schmidt auf die Grund-
und Menschenrechte fixiert, denen heute der Charakter von Allgemeingultigkeit
zukomme (47). Karl Ernst Nipkows Ansdtze zu einer Verantwortungsethik wer-
den entsprechend gewiirdigt.

Lachmann erkennt diese Versuche, das religionsunterrichtliche Kriterienproblem
anzugehen an, halt sie jedoch fiir ungentigend.

In Teil B "Systematische und funktionaldidaktische Uberlegungen zum christlichen
Liebesgebot" (53ff.) geht es um eine grundlegende Auseinandersetzung mit der
Begriindungsprablematik des christlichen Liebesgebotes. Die Notwendigkeit einer
Begrindungsreflexion ethischer Normen im Religionsunterricht sieht der Verfas-
ser darin, daB eine angestrebte, fiir das Verhalten bedeutsame Verinnerlichung
sittlicher Werte nicht auf eine kognitive Beteiligung "qua Erkenntnis und Aner-
kenntnis" verzichten kann, weil diese als Bedingung einer autonomen Sittlichkeit
gilt (53f.). Unter dieser Pramisse untersucht Lachmann kausal-theologische Be-
grindungen des L iebesgebotes (z.B A. Nygren), final-theologische Begriindungs-
ansatze des Liebesgebotes (z.B. J. Moltmann) und ontologisch orientierte Be-
grindungen (z.B. W. Hermann, P. Tillich, G. Ebeling).

Als BeurteilungsmaBstab dient die Frage: "Was hat die theologische Wissenschaft

an Begriindungen anzubieten, um Schiiler im evangelischen Religionsunterricht

von der Sinnhaftigkeit der christlichen Liebesforderung zu liberzeugen?" (81)

- Die kausal-theologische Begriindung setzt Glaube voraus; es geht darum, die
Liebe (Agape), die Mittelpunkt des Christseins und das entscheidende Grund-
motiv vor allen anderen ist sowie die Antwort auf Jjede religitse wie ethische
Frage (55) gldubig zu beschreiben und zu erkldren. Dieser Weg ist nach Lach-
mann fir den Religionsunterricht heute deshalb ungeeignet, weil die Glaubens-
voraussetzung einem GroBteil der Schiiler abgeht. Nicht ein deduktiver, son-
dern argumentativer Begriindungsweg ist deshalb erforderlich, der auf Uber-
zeugung zielt, nicht sie voraussetzt

Die final-theologische Begriindung st&Bt ebenfalls auf Verstehensbarrieren. We-
gen der Glaubensdefizite kann das Liebeshandeln des Christen - so Lachmann -
nicht im eschatologischen Erwartungshorizont des Reiches Gottes gesehen,
verstanden und praktiziert werden.

Der ontologisch orientierte Begriindungsweg wird dagegen positiver beurteilt,
weil er induktiv vorgeht, auf die Einsicht der Schiiler abzielt (85) und keine
christlichen Glaubensvoraussetzungen fordert (86).
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Der eigentliche Weg ist flir Lachmann der der ethischen Argumentation; "sie
setzt kein Einverstédndnis Uber sittliche Vorschriften voraus, sondern bemiiht sich
argumentativ um ihre Erklérung und Begriindung, bewegt sich also mit ihren Ziel-
vorstellungen primér im Uberzeugungsbereich” (91). Das impliziert die didakti-
sche Transformation der Liebe (Agape) zum Agapekriterium.

Die ethische Beschaftigung mit der Agape im Religionsunterricht bewegt sich
vornehmlich im kognitiven Bereich verniinftiger Argumentation und strebt "die
einsichtige Begriindung des Agapekriteriums (nicht Handlungserfiillung) als fun-
damentalem Bestandteil ethischer Urteilsfahigkeit an" (93). Flir die Inhalte des
Agapekriteriums bedeutet das, daB sowohl ihre wesentlichen Elemente als auch
ihre unterrichtliche Vermittelbarkeit zu bedenken sind.

Teil C "Der religionsunterrichtlich-ethische Kriterienunterricht nach seinen em-
pirischen Voraussetzungen und fachdidaktischen Konkretlonen" (103ff.) sondiert
vor allem den entwicklungspsychologischen Raum (J. Piaget, L. Kohlberg, R.
Miiller). Lachmann sieht in ethischer Hinsicht das Ziel des Religionsunterrichtes
erreicht, wenn die Schiiler "aufgrund rationaler Durchleuchtung eines Beurtei-
lungsfalles nach dem allgemeinen Prinzip des Altruismus eine ethisch-eigenver-
antwortliche Entscheidung féllen ktnnen" (118). Dabel muB das altruistische Prin-
zip in Einklang mit dem Agapekriterium stehen; es muB weiterhin existentiell
verifizierte Begriindungen aufweisen; es muB zudem seine Fundierung im Wer-
tehaushalt der christlichen Tradition erfahren.

Nach den Ergebnissen der kognitiven Theorien der moralischen Entwicklung bei
Kindern und Jugendlichen ist ein religionsunterrichtlich-ethischer Kriterienunter-
richt im Vollsinne erst in den Klassen der Sekundarstufe 1 und II méglich. Es ist
in der Tat das Alter, in dem der Jugendliche an ethischen Fragen besonderes In-
teresse zelgt und sein Sinn flr mitmenschliche Verantwortung ihm einen Zugang
zum christlichen Ethos erleichtert.

Wiéhrend das Beurteilungskriterium "Wesensfunktional" (132) des ethisch orien-
tierten Religionsunterrichtes ist, bietet sich fir den konkreten Religionsunter-
richt das "Fallprinzip" an; das bedeutet, daB der Unterricht sich inhaltlich an
einem "traditionellen oder aktuellen, realen oder potentiellen, persénlich indivi-
duellen oder politisch gesellschaftlichen Beurteilungsfall" (132) orientiert.

Teil D "Evangelischer Religionsunterricht im schulischen Kontext und kirchlichen
Konnex" (157ff.) versucht punktuell die Ergebnisse der Arbeit in das p&dagogische
Zielspektrum einzubringen. Religionsunterricht und Emanzipation, Kriterienun-
terricht und Grundrechte, ethisch orientierter Religionsunterricht und Ethikun-
terricht, evangelischer Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht werden
auf das ihnen je Spezifische befragt; zudem kommen die Konvergenzen wie Dif-

ferenzen zur Sprache.
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Lachmanns Werk beschaftigt sich mit der ethischen Dimension des evangelischen
Religionsunterrichtes. Das ist lobenswert. Vieles ist unbesehen auf den katholi-
schen Religionsunterricht zu Uibertragen, so das Ernstnehmen der schulischen Be-
dingungsfelder wie auch die Einsch'a'tzuhg der Adressaten des Religionsunterrichtes,
die der des Synodenbeschlusses "Der Religionsunterricht in der Schule” entspricht.
Glaube, Glaubigkeit und kirchliches Engagement kinnen nicht mehr fraglos voraus-
gesetzt werden. So gesehen ist es realistisch, wenn der ethisch orientierte Reli-
gionsunterricht nicht auf Identifikation mit den vorgestellten aus dem Agapeprin-
zip abgeleiteten christlichen Normen aus ist, sondern sein Ziel darin erblickt,

den Schiiler aufgrund "rationaler Durchleuchtung eines Beurteilungsfalls" fahig

zu machen, in einer konkreten Situation nach dem Prinzip des Altruismus zu
entschelden. Ob das jedoch bei einer Beschrinkung auf den Bereich der kogni-
tiven Lernziele gelingt, ist 2umindest fraglich. Hier zeigen sich bereits die Gren-
zen des ethischen Kriterienunterrichts, bei dem m.E. der Religionsunterricht

nicht stehen bleiben kann. Die skeptische Haltung dem Globalziel "Emanzipation"
gegeniber (Vierzig, Stoodt, Biehl) verkennt, daB christliches Weltverstandnis, Er-
lgsung und die aus ihnen resultierenden Konsequenzen unter dem Aspekt der Eman-
zipation gesehen werden kinnen. Mir scheint ebenfalls zu wenig die Empféanglich-
keit auch des vom christlichen Dogma und der kirchlichen Institution distanzier-
ten Schiilers fUr die final-theologische Begriindung des Liebesgebotes beachtet

zu sein. Die Erfahrung mit jungen Leuten zeigt doch, daB gerade das Engagement
fir Friede, Freiheit, Humanit#t, Gerechtigkeit « nichts anderes als Realisationen
des Prinzips Agape und gleichzeitig die Realisierung der EndverheiBungen der
Bibel im Hier und Jetzt (zwar unter eschatologischem Vorbehalt stehend) - ihnen
einsichtig zu machen ist.

Lachmanns Verdienst ist durch diese kritischen Einwénde nicht geschmilert. Auch
der katholische Religionspddagoge (und Theologe) wird sein Werk mit groBem Ge-
winn lesen. :

Helmut Fox

Karl Ernst Nipkow, Moralerziehung. Pédagogische und theologische Antworten,
Glitersloh: Giitersloher Verlagshaus Gerd Mohn 1981 (= Siebenstern Th. 55), 192 S.

Vorliegendes Taschenbuch vereint sieben Aufsitze Nipkows aus der Zeit von 1976-
1981. Sechs sind bereits anderswo erschienen (185f.). Die Studie "Erziehung, Mo-
ral und Religion im historischen ProzeB" (75ff.) ist neu. Wir haben es nicht mit
elnem systematischen Lehrbuch der Moralerziehung zu tun. Die Intention der Bei-
trége dirfte darin liegen, pddagogische und theologische Grundfragen der Moral-
erziehung (wegen Unsicherheiten in der zu behandelnden Sache zuwe'llen "Ethi-
sche Erziehung", "Werteerziehung" oder einfach "Erziehung" genmannt) zur Kon-
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vergenz zu bringen. "Das leitende Interesse ist, Moralerziehung als Gegenstand

der Erziehungswissenschaft und der Theologie im engen wechselseitigen Bezug

zu bedenken. Im Sinne des dialektisch zu verstehenden konvergenztheoretischen

Ansatzes meiner Arbeiten ist herauszufinden, wo der Padagoge und Theologe Ge-

meinsames sagen kénnen und wo sie sich unterscheiden." (7).

Sein erster Beitrag "Der Ruf nach ethischer Erziehung in der Schule" (9ff.)
weist grundlegende Fragen an unser Bildungssystem auf und richtet Postulate
an Schule und Lehrer. "Die &ffentliche Schule darf zwar nicht zum Schauplatz
der Durchsetzung einseitiger Weltanschauungen werden; andererseits wartet
die junge Generation darauf, von uns Erwachsenen zu erfahren, was uns ans
Leben bindet, welchem Lebenssinn wir uns verbunden haben. Sie erwartet auch
von den Lehrern, daB sie ... sich einbringen" (33). Es ist eine Forderung, die
man nur unterstiitzen kann. Nipkow fragt dann, was den Jugendlichen gesagt
und gezeigt werden muB an Verwirklichungen sinnerfillten Lebens. Welcher
Rang kommt z.B. den Themen "Frieden", "Verantwortung fur die Schopfung",
"Menschenrechte", "gerechte Verteilung der Lebensgliter", "arme und reiche
Nationen" in der schulischen Maralerziehung zu? Mit Recht wird darauf auf-
merksam gemacht, daB hiernach nicht nur im Religionsunterricht oder im
Ethikunterricht gefragt werden soll, denn "ethische Erziehung hat nur im Kon-
text der Sachverhalte aller Schulfdcher Sinn" (34).

Als zentrale Inhalte des zweiten Beitrags "Das Leben und den Frieden lieben"
(35ff.) gelten: die Einstellung zum eigenen Korper, die Liebe zum Leben und
zum Frieden, die Opferbereitschaft der heutigen Jugend und die Erfordernis,
die Schipfung auf eine neue Weise zu sehen. Liebe zur Natur und Ehrfurcht
vor der Schipfung sollen den Blick vom eigenen Ich zu den Dingen, dem Mit-
menschen und zu Gott lenken (45).

Der Artikel "Moralerziehung heute - erziehungswissenschaftliche und theolo-
gische Probleme" (47ff.) 148t Nipkows Ubereinstimmung mit der autonomen
Moral (Auer) erkennen, nach der der Mensch mit der Kraft seiner Vernunft die
sittlichen Weisungen und Normen kreiert und entwickelt. "Ethische Normen ent-
stehen in der Regel induktiv, sie wachsen von unten her, d.h. aus der mensch-
lichen Erfahrung.” (57f.).

Der 4. Beitrag, der zu einer Auseinandersetzung mit "Erziehung, Moral und Re-
ligion im historischen ProzeB" fihrt, lenkt Nipkows Hoffnungen dann auf alter-
native Gruppen und Lebensstile (75ff.). "Es gibt zunehmend Christen, christli-
che Gruppen und Bewegungen, auch Ortsgemelnden selbst, die sich zu einem
Glaubensleben und zu einer ethischen Praxis aus Glauben gedréngt und gefiihrt
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sehen, die das befreiende und verpflichtende Evangelium deutlicher und lebens-
kraftiger ausdriicken sollen ... Besonders dréingen viele junge Menschen in un-
serer Zeit innerhalb und auBerhalb der Kirche auf (berzeugendere und d.h.
sinnerflllte Lebensformen." (114). Als Basis fiir eine allgemeine Moralerzie-
hung diirfte das nicht ausreichen, weil der aufgezeigte Zusammenhang von Er-
ziehung und Evangelium (oder besser von Moralerziehung und Evangelium) nur
dem gléubigen Menschen einsichtig ist.

Interessant ist der Beitrag 5 "Gott und Gewissen in der Erziehung" (115ff.),

in dem es um Gewissenstheorlen geht, die in padagogischer und theologischer
Hinsicht reflektiert und diskutiert werden.

Unter anderem sind "Das Phédnomen Gewissen", "Gewissensdefinitionen", "An-
thropologische Deutung des Gewissens", "Gewissensans;:;ruch", "Gott und Gewis-
sen", "Gewissen und Rechtfertigung", "Gewissen und Liebe", "Gott und Gewis-
sen in der Erziehung" die Stichworte, die in diesem Kapitel behandelt werden.

In der Analyse des Buches von Tilmann Moser "Gottesvergiftung" (1976) setzt
sich Nipkow mit den dort vorgebrachten Argumenten auseinander, die sich nur
aus einer defizitdren Gewissens- und Gottesvorstellung erklédren lassen. Denn

Gotteserfahrung Ist hier als "Erfahrung von Normen und ihrer Nichterfullbar-
keit vermittelt worden" (150).

"Beschiitzen und Freigeben" lautet der Titel des 6. Kapitels, in dem lesenswer-
te Gedanken "Zum Erwachsenwerden des geistig behinderten Jugendlichen in
theologischer, entwicklungspsychologischer und pddagogischer Sicht" vorgelegt
werden (153ff.). Dabei ist Grundprinzip, daB dem Unterstiitzen der Vorrang
vor dem Behiiten zukommt, was gerade beim Aufbau von Partnerbeziehungen
Probleme mit sich bringen kann.

Der letzte Beitrag "Religionsunterricht und Ethikunterricht vor den Aufgaben
ethischer Erziehung" (173ff.) stellt das Spezifische der ethischen Erziehung im
Religionsunterricht dem des Ethikunterrichts gegeniiber. Nipkow betont dabei
mit Recht, daB es fragwlirdig sei, den Ethikunterricht mit dem Etikett "Ersatz-
fach" zu belegen. Beide Ficher, der Religionsunterricht und der Ethikunterricht,
naghmen Schaden. Der Unterschied zwischen Religionsunterricht und Ethikun-
terricht darf nicht "in der formalen Verhaltnisbestimmung von Verbindlichkeit
und Freiheit sowie Ethik und Religion, sondern (muB) in dem ... inhaltlichen
Gesamthorizont des Religionsunterrichts" (174) gesehen werden. Den bestimmt
Nipkow bei aller Gemeinsamkeit zwischen Ethikunterricht und Religionsunter-
richt so: "Unser Handeln steht im Horizont der Siinde ... Der Religionsunter-
richt hat davon zu handeln, wie unausweichlich Christen und Nichtchristen ge-
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meinsam in die ethischen Konflikte unserer Zeit verstrickt sind. ... Die spezi-
fische christliche Erfahrung zeichnet sich erst dort ab, wo das ethische Dilem-
ma auf dem Hintergrund des zerfallenen Verhaltnisses zwischen Gott und Mensch
und daher auch zwischen Mensch und Mensch gesehen und in dieser Situation

der Erkenntnis der Slinde unsere Vernunft der Rechtfertigung im Glauben an

die Gnade Gottes anheimgegeben wird." (179f.). Hier schldgt die reformatori-
sche Lehre von der Konkubiszenz und der Rechtfertigung durch.

Es ist schwierig die einzelnen Aufsitze, die eine jeweils konkrete Entstehungs-
situation aufweisen, in systematischer Weise zu besprechen. Basisansdtze der
christlichen Erziehung in den einzelnen Beitrégen sind jedoch erkennbar. Christ-
liche Erziehung wurzelt in der Erfahrung von Freiheit und Gemeinschaft (8); sie
bedarf des Vertrauens und der freien Einsicht (26); sie sucht nach dem der ge-
schichtlichen Situation gem#Ben Ethos und gibt sich nicht mit unverbindlichen
Werteerklarungen zufrieden (33). Sie ist mehr als die "rationale Durchleuchtung
elnes Beurteilungsfalls".

Nipkow hat mit seinem Buch, das eine systematische Behandlung der hier ange-
schnittenen Fragen nicht ersetzen will, hinsichtlich der Moralerziehung Im Be-
reich der Schule eine wichtige Aufgabe erflillt. Man kann dem Urteil A. Biesin-
gers zustimmen: "Dieses Buch ... dirfte zu den allerwichtigsten Blchern zum
Bereich ethischer Erziehung gehtren und ist mit besten Grinden zur eigenen,
besinnlich-kritischen Lektiire zu empfehlen." (A. Blesinger, Rez.: Karl Ernst Nip-
kow, Moralerziehung. P&dagogische und theologische Antworten, Gltersloh 1981,
in: KatBl 108 (1983) 486f.)

Helmut Fox

Heinz Schmidt, Didaktik des Ethikunterrichts. Band I und II, Stuttgart: Kohl-
hammer 1983 und 1984.

"Die Einflihrung und Etlkettierung des Ethikunterrichts als 'Ersatzfach' fiir Schi-
ler, die sich vom RU abgemeldet haben, bringt beide Fécher in ein Zwielicht, das
ihrer Sache schadet." Dies meinte K.E. Nipkow vor einigen Jahren. Ob zu Recht
oder nicht - wird man wohl jetzt noch nicht beurteilen kdnnen. Fest steht, daB
beide Ficher herausgefordert sind: Religion mit ihrer bedeutenden ethischen Di-
mension und Tradition genauso wie der Ethikunterricht (EU), "der schlecht beraten
(wére), wenn er die religitse Dimension der lebensrelevanten Sinn- und Wertorien-
tierungen ausklammern wiirde." (II, 14) "EU darf keine bestimmten Sinn- und Wert-
traditionen vermitteln wollen” (I, 17), andererseits mul er "Traditionen erschlieBen
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helfen, die universalen’ Lebenssinn und giohale Verantwortung stiitzen." (I, 29)
Schon das erste Kapitel von Band I "Rechtliche Rahmenbedingungen" zeigt die
Problematik mit aller Schirfe: Worauf bezieht sich das Ethische des EU? Auf den
bertihmten "Mindestkonsens" von Werten und Prinzipien (Selbst- und Lebenserhal-
tung; Erhaltung der demokratischen und pluralistischen Gesellschaft; Menschen-
rechte)? Die grobe Verletzung dieser Werte und Prinzipien ist ja relativ leicht
festzustellen, wahrend es aber "unmdglich ist, ihren mdglichen Bedeutungsgehalt
mit positiven Rechts- und Handlungsnormen unstrittig zu fiillen oder gar zu er-
schipfen." (I, 25) Schmidt plédiert fir eln "offensives Verstindnis" dieser Werte,
d.h. nicht nur fiir eine passive Anerkennung mit aller Abstraktheit, sondern fir
die "Weiterentwicklung und Konkretisierung." (I, 26)

.Dabei ist es ein Grundanliegen des Autars, zu zeigen, daB - um des Ethischen wil-
len - eine nur distanzierende, nur analysierende und begrifflich argumentierende
Verfahrensweise zu kurz greift: "Methodisch ist der LernprozeB auf alle kommu-
nikationsfordernden Methodenkonzeptionen und Arbeitsformen verwiesen." {1, 18) -
Schmidt nennt u.a. Identifikation, Rollenspiel, psychodramatische Methoden, Er-
zdhlen, meditative Elemente. "Positionalitdt, Offenheit und Kritik sind dialekti-
sche - nicht kontradiktorische - Prinzipien." (11, 25) (Allerdings weist Schmidt mit
aller Deutlichkeit auf die Grenzen solcher Vorgangsweisen innerhalb der Schule
hint)

Den Hauptteil des ersten Bandes "Grundlagen" bilden die Kapitel "Sittliche Ent-
wicklung und Erziehung" ("Autoritét und freie Einsicht", "Soziale Kognition und
moralisches Urteil", "Handlungskonflikte und moralisches Denken", "Soziale
Strukturen und Moral"; "Ich-Entwicklung und Moral", "Gewissen und moralische
Autonomie") sowie "Sittlichkeit In Lernprozessen" ("Moralisches Lernen und Au-
tonomie", "Moralische Probleme allgemeindidaktischer Theorien", "Die Funktionen
der Schule und die Moral ihrer Erziehung").

Schmidt greift sehr weit aus und bespricht eine Fiille von Konzepten und Mo-
dellen aus der Entwicklungs-, Perstnlichkeits-, Sozial- und Tiefenpsychologie,

in denen es um die Entwicklung von sozlalerWahrnehmung, den Aufbau von kognitiven
Strukturen, Handlungsdispasitionen und emotionalen Grundstrikturen geht. Schmidt
betont dabel immer wieder, daB die eigentlich ethische Dimension nicht einfach
identisch ist mit gesteigerter sozialer Wahrnehmung, weiterentwickeltem morali-
schem Urteil oder reiferer emotionaler Grundeinstellung, sosehr andererseits gerade
der EU die individuellen und sozio-kulturellen Voraussetzungen der Schiiler kennen
und ernstnehmen muB. "Die Moralpédagogik muB alle erkennbaren Vorbedingungen
in Rechnung stellen, wenn Iﬁr Ziel die moralische Autonomie des Individuums,

also das moralische Subjekt ist." (I, 126)
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Eine durchgehende Grundposition des Autors sei hier noch hervorgehoben: seine
konsequente Zurlickweisung jeglichen "mechanistischen" Ansatzes in seinen viel-
féltigen Formen. "Aus mechanistischer Sicht wird der Mensch programmiert” (I, 94).
Diese Gefahr sieht er bei manchen neueren Entwicklungs- und Sozialisationstheo-
rien ebenso wie bei Erziehungsansétzen (z.B. "Durch Anpassung zur freien Ein-

. sicht"). Auch Kohlberg entgeht dieser Gefahr seiner Meinung nach nicht konse-
quent. (Auf die Auseinandersetzung und Weiterfiihrung des Kohlberg-Ansatzes
I, 49-59; 104-115 kann hier nur hingewiesen werden.)
Demgegenlber ist konsequent - ausgehend von handlungstheoretischen Positionen -
daran festzuhalten, daB in jedem Handlungsvollzug "Individuum und Umwelt bereits
reziprok und reflektiv integriert" sind (I, 96). "Im Handeln wahlen, gestalten und
erproben Menschen Vorstellungen sinnvollen Lebens und ergreifen damit sittliche
Prinzipien, die sie miteinander verkntpfen." (I, 113) Dementsprechend faBt Schmidt
die Aufgabenstellung des ethischen Unterrichts u.a. "in der Entwicklung, Differen-
zierung und Gestaltung der subjektiven symbolischen Strukturen” zusammen
(I, 195f)., Das Kind - und wohl auch der Erwachsene - spielt auf der "inneren
Buhne", nimmt Situationen vorweg, Inszeniert Bekanntes neu und gewinnt so seine
eigene unverwechselbare Welt. (Auf Oerters Isomorphie-Konzept sel in diesem
Zusammenhang ausdriicklich hingewiesen I, 119-126.)
Als Ethik-Unterricht bedarf dies alles natlirlich der Konkretisierung. Der Autor
hat diesen Schritt nicht gemieden und den "Praktikern" tberlassen. Der zweite Band
"Der Unterricht in Klasse 1-13" bringt fir alle diese Schulstufen "Schiilervoraus-
setzungen und Inhalte". Dabei werden jewells vier "Aufgabenfelder" bzw. "Lern-
schwerpunkte" formuliert:"Ich in Beziehungen", "Soziale Strukturen und Prozesse",
"Sinndeutung und Lebensorientierung", "Praxis und Theorie der Sittlichkeit". Dieser
Teil bringt eine Fiille von praktischen Impulsen, Stoffen und Methoden, wobei
immer wieder die kommunikative Dimension des Unterrichts - der Beziehungs-
aspekt des Lernens - hervorgehoben wird.
In bezug auf die Auswahl der Inhalte betont Schmidt, daB ein Ansatz nur bei den
Erfahrungen und Fragen der Schiiler zu kurz greift: "Es gibt Inhalte, die sich nicht
unmittelbar aus Lebensnotwendigkeiten begriinden lassen, sondern die eine Berei-
cherung des Lebens darstellen, wenn man sie griindlicher kennt und sie in seinen
Lebensvollzug integrieren kann." (II, 69)
Andererseits mussen die Inhalte zu den vorgegebenen Sinnmustern der Schiiler be-
zlehungsfahig sein. Um dies sicherzustellen, gibt Schmidt einen sehr konkreten
Impuls: Ist der Lehrer fahig, die Inhalte, Fragestellungen und ihre mdglichen Bedeu-
tungen in "umgangssprachliche Formulierung” zu bringen oder nicht? "Gelingt dies
nicht, dirfte der gewahite oder vorgeschriebene Unterrichtsinhalt fiir die gegebene
Schiilergruppe nicht geeignet sein." (I, 70)
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Auch wenn der Religionsunterricht eine eigenst&ndige und nicht aufgebbare Dimen-
sion in die ethische Erziehung einzubringen hat (Gesetz - Evangelium; Reich Got-
tes; Stinde - Befreiung usw.), so muB er doch die konkrete Lebenssituation seiner
Adressaten ernst nehmen. Das Werk von Heinz Schmidt dirfte sich wohl auch fir
den Religionspddagogen als Standardwerk flr die moralpddagogische Arbeit und
Reflexion erweisen.

Anton Schrettle

Reinhold Mokrosch/Hans P. Schmidt/Dieter Stoodt, Ethik und religigse Erziehung.
Thema Frieden, Stuttgart: Kohlhammer 1980

"Was helfen phantasievolle und einfallsreiche Versuche, die Spielgewohnheiten der
Kinder zu entmilitarisieren, wenn die Umwelt, die sie spielend sich anzueignen
suchen, militant bleibt? Es kann nicht in Familien und Schulen Uberwunden wer-
den, was die Gesellschaft fiir unaufgebbar hilt." (56) Das dirfte wohl eine Kern-
frage und wohl auch -erfahrung sein, die sich bei dem Versuch stellt, "Friedens-
fahigkeit" unterrichtsdidaktisch zu organisieren. Welche Plausibilitét im Alltags-
leben haben diese Lernziele? Aber das ist ja wohl die Frage der religidsen So-
zialisation und Erziehung Uberhaupt. Andererseits sind es gerade in heutiger Zeit
eine Unzahl von "Anforderungen und Konflikten" (Kap. I) sowie von "elementaren
Lebenserfahrungen, die zur ethischen Urteilsbildung herausfordern." (Kap. 1D:
Alternativbewegungen, Verscharfung der Adoleszenzkrise, Krise des Fortschritts-
glaubens, offene Welt, Spannung zwischen Institution und Individuum u.a. "Die
kognitive Eindeutigkeit der Weltbilder und Geschichtstheorien sowie die norma-
tive Verbindlichkeit vorgegebener Ordnungen und Gesetze (ist) verloren" (14). Nach
diesemn ersten grundlegenden Kapitel von Hans P. Schmidt gibt R. Mokrosch einen
prazisen, kritischen und weiterfiihrenden Uberblick Uber den Ansatz von Piaget
und Kaohlberg und Habermas und stellt dann 10 Thesen zu deren Bedeutung fiir
eine Friedenspddagogik auf. Er betonnt u.a. die groBe Bedeutung der Gruppe der
Gleichaltrigen, die Bedeutung deri kognitiven Strukturen flr den Lernproze
"gewaltfreie Konfliktldsung" und gibt die Empfehlung zu kritischer und undogma-
tischer Orientierung an Kohlbergs Stufen, "um fiir die Jeweilige Friedensfahig-
keit seiner Schiiler sensibel zu werden und ihr Konfliktldsungsverhalten nicht

zu Uber- oder zu unterstrapazieren." (98) Er plidiert - davon abgeleitet - fiir
einen stufen- und nicht altersspezifischen Einsatz von Inhalten und Lernzielen.

SchlieBlich beinhaltet die zweite Halfte des Buches eine breite Darstellung von
Medien unter entwicklungspsychologischem (Mokrasch) sowie unter schulstufen-
spezifischen und fachdidaktischen Aspekten (Stoodt). Es wird hier eine Fiille von
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Impulsen, Materialien, Ideen vorgelegt; jeder Lehrer wird wahrscheinlich mit
Dankbarkeit danach greifen.

Anton Schrettle

Dietrich Béuerle/Hans Kramer, Ethisch denken und handeln. Grundlegung
christlicher Erziehung und Lebenspraxis, Diisseldorf, Patmos Verlag 1980

Die Autoren betonen im Vorwort ausdriicklich, daB es ihnen in und mit diesem
Buch nicht um eine fachwissenschaftliche Grundsatzdiskussion geht, vielmehr
wollen sie "christlich-ethische Orientierungen aus katholischer Sicht" vorlegen

(9). Es ist also auch nicht primér moralpéddagogisch oder -didaktisch orientiert.
Allerdings ist der Ansatz und das Anliegen, "ethische Probleme aus christlicher
Verantwortung flr den Christen, der verantwortlich handeln will, in der Kenntnis
der schwierigen Hintergriinde so anzusprechen, daB sie auch dem nicht fachkundig
Ausgebildeten einsichtig werden" (ebd.) nicht ohne p#dagogische Bedeutung.

Der Moraltheologe H. Kramer fuhrt in einem ersten Teil in grundlegende moral-
theologische Fragen und Prableme ein: Was ist Sittlichkeit; Sittlichkeit im Hori-
zont von Gnade, Slinde und Umkehr usw. "Die Situation aller Christen ist dyna-
misch und lebendig. Wir sind und bleiben auf dem Weg zur Wahrheit. Auch was
die Erkenntnis sittlicher Normen angeht. Was das Aufspliren der besten Praxis
betrifft, bleiben wir Pilger." (77) D. Biuerle entfaltet daraufhin christliches Ethos
im Horizont heutiger Erfahrung und Fragestellungen: Mut - Urvertrauen - Liebe -
Selbstfindung - Solidaritét - Identit&t u. v. a. In einem letzten Kapitel zieht er
dann "praktische Konsequenzen fir christlich-ethisches Lebenlernen.”" Hier kammt
er u. a. auf die "Rolle des Religionslehrers angesichts des Schulangstproblems" und
auf das Problem der Frauenemanzipation zu sprechen. "Will man dem Menschen in
der christlichen Gemeinde uneingeschrénkt gerecht werden, so verbietet sich die
Darstellung des Christlichen in einseitig maskulinen und patriarchalischen Erschei-
nungsformen. Dies ist die Konsequenz aus anthropologischen Grundeinsichten und aus
christlichem Lebensversténdnis."” (171 f)

Warum kommen andere -Christen- zu anderen "praktischen Konsequenzen'? Moral
ist nicht nur ProzeB und Diskurs, sondern auch Entscheidung und Stellungnahme.
Solche Stellungnahmen legt das Buch vor; die Argumentation ist "gemischt": theo-
logisch, philosophisch, psychologisch, Erfahrungswissen. So dirfte es ja auch in
moralischen Entscheidungsprozessen ablaufen.

Das Buch bringt eine Fllle von Zielverstellungen zur Sprache; die moralpddagogi-
sche Fragestellung - wie diese Ziele und mit welchen Mitteln- zu erreichen sind
wird allerdings nicht angesprochen.

Anton Schrettle
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Stephan E. Muller, Personal-soziale Entfaltung des Gewissens Im Jugendalter.
Eine moralanthropologische Studie, Mainz: Griinewald-Verlag 21984, 288 S.,
DM 39,80

Die Vielzahl theologischer Publikationen, die sich in den zurlickliegenden zwei
Jahrzehnten mit der Bedeutung, der Wirkweise und dem Achtungsanspruch des
Gewissens befassen, steht in auffalligern Gegensatz zur |zur kleinen Zahl theo-
logischer Arbeiten, die sich dem Zustandekommen und den Bedingungen seines
Gelingens widmen. Das diirfte zum einen mit der Lage auf dem Markt der
empirischen Theorien zusammenh&ngen, die wegen ihrer Unibersehbarkeit, aber
auch wegen fhrer methodologischen Komplexitét, begrenzten Ausschnitthaftig-
keit und positionellen Implikationen den Einfach-Theologen, der Uber kein In-
stitut verfiigt, in der Regel Uberfordern. Zum anderen diirfte es auch Ausdruck
der Tatsache sein, daR sich fiir die Theologie die Dringlichkeit der Gewissens-
thematik mehr ekklesiologisch als pddagogisch ergab. Freilich steht die ekkle-
siologische Neubesinnung, die dem Gewissen des einzelnen eine zentrale Posi-
tion einrdumt, mit der Zeit auf schwachen FiiBen, wenn ihre Transmission in
die soziale Realitdt hauptsichlich iiber Appelle und Vermutungen lauft und
nicht auch und ganz gezielt die institutionellen Strukturen der Erziehung ein-
bezieht. DaB heute nicht mehr ohne weiteres davon ausgegangen werden kann,
daB der ProzeB der Gewissensbildung zur erwiinschten Gestalt findet, liegt dar-
an, daB auch im Faktorengeflige des Erziehungsvorgangs betréchtliche Verénde-
rungen von gesellschaftlichem AusmaB stattgefunden haben.

Im Spiirsinn fiir diesen Zusammenhang zwischen dem Vorgang der Gewissens-
bildung und den Konstellationen und AuBenbedingungen, unter denen sich dieser
ProzeB abspielt, liegen Berechtigung und Verdienst dieser Wiirzburger Disser-
tation. Im Unterschied zu vergleichbaren Arbeiten liegt dem Autor weniger an

den kognitiven Aspekten der Gewissensgenese und auch nicht an der Formung

und Trainierung des Willens, sondern ganz betont am EinfluB gelingender zwischen-

menschlicher Beziehungen.

Der . Teil versucht, den anthropologischen Ort des Gewissens ndher zu bestimmen.
Unter Heranziehung der einschldgigen moraltheologischen Literatur aus den letz-
ten Jahren beschreibt der Verfasser das Gewissen als Funktion der gesamten Per-
son; seine zwei elementarsten Vollziige sind Wertintuieren und Sich-Entscheiden.
Seine Entfaltung findet nicht bloB inmitten des spannungsreichen Geflechts zwi-
schenmenschlicher Beziehungen statt, sondern hangt in seinem Gelingen auch
mafgeblich vom Gegebensein ganz bestimmter elementarer Relationen ab. Diese
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elementaren Beziehungsgestalten sind deshalb von so entscheidender und un-
ersetzlicher Wichtigkeit, weil sie Urbedirfnisse, die im UnterbewuBtsein be-
reitliegen, représentieren, bestdtigen und betédtigen (68 f.). Im AnschluB an

A. Vetter und W. Heinen werden Frau und Mann, Mutter und Vater, Schwester
und Bruder, Tochter und Sohn als die acht Grundgestalten dargestellt: sie be-
zeichnen nicht bloB vitale Sachverhalte, sondern verkérpern auch anthropolo-
gische Wesensqualitéten, auf die der Aufbau des personalen Selbst und eines
eigensténdigen Gewissens angewiesen ist.

Der IL Teil dient der Vergewisserung iiber die Herausbildung des Gewissens

in der Kindheit, die vor allem von den emotionalen Bindungen an die Be-
zugspersenen abhéngt. Sie vermitteln grundlegende Erfahrungen wie Liebe und
Vertrauen, wirken aber dariiber hinaus nachhaltig mit beim weitgehend unbe-
wuBten Aufbau fundamentaler Orientierungsmuster, den die Psychologie genauer
als Projektion, Identifikation, Introjektion und Imitation beschreibt. Der ambi-
valente Einflu8 mehr bewuBt gesteuerter MaBnahmen, mittels derer die primaren
Bezugspersonen und andere Erwachsene die wertbezogene Einstellung und das
wertbezogene Verhalten des Kindes zu regulieren versuchen, wird unter den
Stichworten Belohnung, Bestrafung, Ermutigung verhandelt.

Im Unterschied zur Kindheit ist die Entfaltung des Gewissens im Jugendalter
dadurch gekennzeichnet, daB sie im Kontext der Ablésung von der Ursprungs-
famnilie und des Eingehens selbstgewéhlter Beziehungen vor sich geht. Der Fra-
ge, wie Gewissensausbildung gerade in dieser sowohl von den Betroffenen selbst
wie von ihren Beziehungspartnern meist als besonders konfliktreich und schwie-
rig erlebten Phase zwischen 12 und 18 gelingen kann und welche Rolle dafiir
gerade die genannten Grundtypen zwischenmenschlicher Beziehungen spielen,
gilt das Hauptinterésse des Verfassers, demn er im dritten, ausfiihrlichsten Teil
nachgeht. Als wichtigste Felder der Entwicklungsdynamik in der Frihpubertét
werden der Zwlespalt zwischen Kindbleiben- und Sichlésenwollen, das labile
Selbstgefiinl, das Streben nach Geltung und Unabhzngigkeit und die Auseinander-
setzung mit der eigenen Geschlechtlichkeit gesehen und die Notwendigkeit der
familialen Elementarbeziehungen vor allem gegeniiber konkurrierenden EinfluB-
faktoren herausgestellt. Als die entscheidenden Aufgaben, die wahrend der Hoch-
pubert&t bewéltigt werden miissen, nennt der Autor die Abldsung von den Eltern,
das Sichkennen und Sichannehmen, die Fahigkeit zu Beruf und Ehe und - dies
alles Ubergreifend - das Finden einer eigenstédndigen Wertordnung sowie die Ent-
deckung des Lebenssinnes. Gefédhrdet sieht er die Bewaltigung dieser Lebensauf-
gaben weniger durch die Konkurrenz duBerer Faktoren als durch das interne
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Sichversagen, durch das nicht nur episodische, sondern grundstzliche Zer-
strittensein oder aber den Ausfall von helfenden Beziehungen, die das Risi-
ko von unmittelbarem Kontakt, Beratung, auf Verselbstadndigung des anderen
und nicht auf Vereinnahmung bedachter Firsorge eingehen. Der Verfasser
versucht, eine Reihe destruktiver Erscheinungen und Tendenzen in unserer
Gesellschaft als Folge auf bzw. Protest gegen einen "Reifungs-Notstand"

in der Gewissensbildung zurlickzufihren.

Die Lektiire des Buchs hat in mir einen recht zwiespéaltigen Eindruck hinter-
lassen. Zweifellos liegen Vorziige in der guten Verst&ndlichkeit der Sprache,

in der VerlaBlichkeit referierter Theorien und Positionen, im splrbaren Inte-
resse an dem bearbeiteten "Gegenstand" und nicht zuletzt auch in der Zu-
sammenschau des familialen Bezeihungsfeldes. Ob die hier erkannten Dring-
lichkeiten jedoch berechtigen, der ganzen Untersuchung die doch sehr spezi-
fische Strukturanthropologie, die W. Heinen auf der Grundlage von Arbeiten A.
Vetters entwickelt hat, zugrundezulegen, ohne diese Entscheidung im eigent-
lichen Sinn zu rechtfertigen, scheint nun doch fraglich; das etwa S. 53 - 55 dazu
Gesagte behauptet bloB Plausibilitdt, macht sich aber nicht die Mihe, sie argu-
mentativ einzultsen. Das betrédchtliche MaB an Intuition, das hier im Spiel ist,
hat einen hohen Preis: Konkurrierende Ansdtze werden recht selektiv ausge-
wertet, allzu groBzlgig beurteilt (z.B. 120 - 126) oder auch kaum berlicksich-
tigt (so etwa die Identit&tstheorien). Die Strukturtheorie der acht personalen
Grundgestalten selbst aber enthalt Implikationen, die nach den in den letzten
Jahren stattgehabten gesellschaftlichen Diskussionen zumindest nicht mehr un-
problematisiert zur Geltung gebracht werden dirfen. Das gilt besonders fir
herkémmliche Rollenbilder und ihre schematische Aufgabenzuteilung (was dazu
etwa S. 32 f. oder auch S. 243 ausgefihrt wird, ist allzu schlicht!); kann man
wirklich noch so ohne weiteres auf Formulierung des immer Glltigen weil We-
sentlichen zielende Sitze schreiben wie die folgenden: "Die Mutter erschliet
mehr den MNestsicherheit gewshrenden schiitzenden Kreis des Heimes und der
Familie. Die Welt birgt aber auch Neues, Unbekanntes, Lockendes und Drohen-
des. Auch mit diesen Bereichen der Wirklichkeit, mit dem gefahrlichen DrauBen,
dem AuBenraum der Farnilie, muB sich das Kind auseinandersetzen. Hierbei
braucht es den Vater als Helfer, der das Kind ermutigt, den Schritt tiber die
Schwelle des Nestes zu wagen..." (89)

Intuition, die in der Praxis gewonnen und geschérft wurde, macht sich auch in
der Argumentationsweise sichtbar. So werden in thearetische Gedankengange
héufiger (z. B. 129, 143, 146, 170, 183, 210, 225, 229f.) Beispiele aus dem All-
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streut, die nicht bloB illustrierende, sondern zum Teil auch beweisende oder
gewichtende Funktion haben. Das schlieBt die Richtigkeit des Gesagten zwar
nicht aus, notigt aber zu methodologischen Riickfragen, deren Beantwortung

die vorliegende Arbeit nicht leisten kann.

Im Kontrast zu solcher Unmittelbarkeit der Praxis gegentber steht die Sprache.
wohl ist sie gut versténdlich, f&llt aber hdufig allzuwenig niichtern aus. Aus-
driicke wie "liebendes Einvernehmen" der Eltern (91), "Zeichen zértlicher
Bejahung" (94), "das Hochbild des verstandigen Bruders oder gltigen Vaters
projizieren" (108), "bewundernd zu jemandem aufschauen" (108), "die Abscheu
gegen die Missetat verstirken" (119), "Hilfen zur Zurlistung des jugendlichen
Gewissens" (139), "Weckung und Entfaltung des Schamstrebens" (147), "die zarten
Regungen des Gewissens vernehmen" (176), "sich gegenilber dem Lockreiz des
materiellen Gutes nicht behaupten kénnen" (179) und das sehr hdufig gebrauchte
"Reifungsnotstand” migen da und dort in der Psychologie Ublich (gewesen) sein,
doch wirken sie heute eher blockierend. Auch wenn man dem inhaltlich Gemein-
ten ohne Abstriche zustimmt, liest sich manche Passage doch fast wie die Be-
schreibung einer Idylle, so etwa wenn der Verfasser S. 91 schreibt: "Wenn der
Vater durch seine Sorge fiir den Lebensunterhalt die Sicherheit der Familie ga-
rantiert und in liebendem Einvernehmen mit seiner Frau lebt, kann sie als Mutter
sich ungehindert dem Neugeborenen zuwenden. So trégt der Vater dazu bei, daB
der ermdglichende Raum geschaffen wird, der die personale Reifung des Kindes
in Gang setzt, und damit die grundlegenden Voraussetzungen der Gewissensent-
faltung gegeben sind." (91)

SchlieBlich erscheint es bedenklich, die Suche nach Grinden fir das Befremdliche,
AnstoRige und bisweilen auch Destruktive im Erscheinungsbild heutiger Jugend
(verhandelt werden besonders: aggressive Rebellion gegen das Gesellschaftssystem,
Suchtmittelkonsum, Jugendsekten) bei einer Diagnose des "Reifungsnotstandes" des
Gewissens enden zu lassen. Sind hier nicht auch gesellschaftliche Faktoren wirk-
sam, die weder der einzelne Betroffene noch auch ihm helfen wolleﬁde "Eltern,
Erzieher und Seelsorger" (an sie richtet sich das Buch) im Griff haben? Hat et-
wa der Jugendprotest nicht eine naheliegende und ganz massive Ursache in der
Arbeitslosigkeit und in den beschrénkten Zukunftsaussichten? Derartige institutions-
kritische Uberlegungen sind aber sorgsam vermieden; die Moglichkeit, nach den
institutionellen und organisatorischen Bedingungen und Hindernissen des Reifungs-
prozesses zu suchen, wird zwar genannt, aber nur mit einem faden "Man kann aber
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auch fragen: ..." (201) nicht weiterverfolgt. Ahnliches gilt auch bezliglich
der Moraltheologie und bestimmter kirchlicher Wertungen. Wenn es etwa
zutrifft - was ich nicht beurteilen kann, Homophilie bzw. Homosexualitat

sel "ein deutliches Symptom des Scheiterns im Proze@ des Mannwerdens",
"Symbal einer menschlichen Beziehungsschwiche! und eine "Fehlform des
Liebesstrebens”, die durch "eine ausgefallene oder defiziente Vater-Sohn-
Beziehung bel gleichseitiger >positiver< oder negativer Mutterfixierung"
verursacht sei (258), so miiBte das enorme Konsequenzen fiir theologisches
und kirchliches Sprechen iiber Homosexualitdt haben, und diese miiBten in
einer wissenschaftlichen Arbeit auch genannt werden (ein anderes Beispiel
solchen - dieses Mal ausdriicklichen - Abbiegens von naheliegenden kritischen
Konsequenzen findet sich S. 225 im Blick auf das Scheitern von Ehen). Das
Desinteresse flr die strukturellen Ursachen der beklagten Defizite mag beim
Praktiker, an den sich das Buch wendet, die Sensibilitdt dafiic steigern, wie
er sich in das ihm anvertraute Beziehungsfeld einbringt; méglicherweise wird
er sich auch gendtigt sehen, stirker als bisher Beziehungsprobleme beratend
und ermutigend zu begleiten. Aber es wird ihn In dem Moment hilflos und -
was vielleicht noch schlimmer ist - sich selbst moralisch verurteilend allein
lassen, wo in seinem eigenen Wirkungskreis eines der genannten irritierenden
Phanomene auftritt.

Konrad Hilpert

Wolfgang Sander, Politische Bildung im Religionsunterricht. Eine Untersuchung
zur politischen Dimension der Religionspadagogik, Stuttgart, Metzler 1980, 152 S.

Mit der bewuBten Integration politischer Beziige der Religion und des christlichen
Glaubens in die eigene Theoriebildung Ist es in der Religionspddagogik schlecht
bestellt. Sie vernachléssigt die politische Dimension ihres Gegenstandsbereiches
und hat es bisher versdumt, ihre eigenen politischen Implikationen aufzuarbeiten
und auf Praxis hin kritisch zu reflektieren. Nicht selten wihnte man sich in elnem
unpolitischen Schonraum - die verfassungsrechtliche Absicherung und besondere
juristische Verankerung schien dazu einzuladen.

Wenn Religionspédagogen aus diesem Dornrgschenschlaf erwachen, darf es sie
nicht verwundern, daB ihnen der Wind scharf ins Gesicht bldst. Die Diskrepanz
zwischen dem eigenen Wunsch als Anspruch an die Adressaten religidsen Lernens
und der gesellschaftlichen Realitét ist zunehmend gréiBer geworden, waobei die Ten-
denz der politischen Affirmation des Religionsunterrichts sich eher verstérkt hat.
Dem liegen Versdumnisse im Proze der politischen Willensbildung zugrunde, die
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affirmative Tendenz konnten auch religionspddagogische Konzeptionen nicht wirk-
lich aufhalten, die Religionsunterricht in kritischer Absicht, mit gesellschaftlichen
Aufgaben und emanzipatorischem Anspruch, auszuweisen suchten.

Sander untersucht in einer kritischen Bilanz (Kapitel IiI, 33-79) die politischen Be-
dingungen und Wirkungen des Religionsunterrichts nach 1945. Im Rahmen eines
deskriptiv-analytischen Verfahrens werden seine Theorien hinsichtlich ihrer poli-
tischen Implikationen befragt. Der Schwerpunkt liegt hier auf relevanten Theorien
im Kontext der Diskussion um den Evangelischen Religionsunterricht.

Neben Evangelischer Unterweisung und Hermeneutischem Religionsunterricht wer-
den Tendenzen der gegenwartigen religionspédagogischen Neuorientierung markiert.
Das Konzept der Evangelischen Unterweisung, dessen unbeabsichtigte Legitimation
der Restauration kirchlicher Machtpolitik sich in der autoritaren Unterrichtsstruk-
tur widerspiegelt, 143t den Schiiler als Subjekt nicht vorkemmen. Cbwohl im Ansatz ;
des Hermeneutischen Religionsunterrichts eine schultheoretische Begriindung vorge-
nommen wird, werden die Aufgaben und MbBglichkeiten der Schule im Proze@ der
Selbstentfremdung des Menschen zwar gesehen, kritische Auseinandersetzung mit
Uberlieferung als explizit politische Aufgabe solcher ProzeBgestaltung aber nicht
wirklich erkannt. Selbst einem therapeutisch-sozialisationsbegleitenden Ansatz sei
ein letztlich affirmatives "Moment des Ausgleichs und der Kompensation fur die
Harten einer konkurrenz- und leistungsorientierten schulischen Sozialisation" (74)
entgegenzuhalten. Allein Gert Ottos Konzept eines Religionsunterrichts als Re-
ligionskritik habe, trotz mancher Unklarheiten und Méngel, "grundlegende Es-
sentials einer am politisch-padagogischen ProzeB der Emanzipation orientierten
Religionspédagogik herausgearbeitet" (76).

In einem einleitenden Kapitel (7-21) iiber die "Probleme der politischen Bildung
als Unterrichtsprinzip" werden die sich wechselseitig bedingenden Aspekte einer
emanzipatorisch-politischen Bildung als einer Ubergeordneten unterrichtlichen In-
tention aufgewiesen. Wie soziales Lernen mit politischem Lernen in realer Mit-
bestimmung korreliert und da® die sensible Ergriindung der Lebenswelt der Schi-
ler ebenso diesen ProzeB sozialen Lernens mitbestimmt wie die Struktur des Schul-
wesens, wird im Sinne emanzipatorisch-politischer Bildung nicht fir die Politische
Didaktik allein bedacht. Vielmehr werden die Perspektiven der politischen Bildung
als Unterrichtsprinzip in einem padagogisch verantworteten Religionsunterricht
akzentulert (Kapitel 1v, 80-114). Mit den juristisch-politischen Determinanten des
Religionsunterrichts und Mdglichkeiten zur Uberwindung seiner Sonderstellung be-
schiftigt sich Sander in einem gesonderten Kapitel (11, 22-32).

Die kritische Bilanz der Religionspddagogik zwischen Affirmation und Emanzi-
pation (Kap. 1) schlieBt er mit einigen Uberlegungen zur Stellung des Schiilers
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in der neueren Religionsp&ddagogik ab. Damit wird die Bedeutung des eben auch
in der Religionspddagogik mit Macht postulierten Prinzips der Schiilerorientierung
herausgestellt, allerdings mit zwei wesentlichen Akzentuierungen:

- ohne die politische Dimension zu beriicksichtigen, konne die Religionspddagogik
das Postulat der Schilerorientierung nicht einltsen;

- da sie in der Tendenz zu individualistischen Engfiihrungen neigen wiirde, blie-
ben ihre Bemiihungen um Schiilerorientierung auf halbern Wege stecken.

Ist man sich dariiber hinaus des Empiriedefizits der Religionspéddagogik bewuBt,
kommt die folgende Feststellung Sanders nicht Uberraschend. Die Schilerorien-
tierung der Religionspddagogik richte sich aus am Sozialcharakter der biirger-
lichen Mittelschichten und ignoriere so die Sozialerfahrungen und Lebensper-
spektiven der Kinder aus Arbeiterfamilien, aus sozialen Randgruppen und aus
Sozialisationszusammenhéngen des landlichen Raumes.

In duBerst knapper Form werden Aufgaben eines emanzipatorischen Religionsunter-
richts mit religionskritischer Perspektive in abschlieBend-zusammenfassenden The-
sen konkretisiert (Kap. IV, 110 ff). Damit versucht der Autor den Beitrag des Re-
ligionsunterrichts zur politischen Bildung auf eigenwillige Weise exemplarisch zu
verdeutlichen. Allerdings brauchen diese eher nur angedeuteten Zielfelder weiter-
reichende Bearbeitungen.

Im Rahmen ihrer interdisziplindren Fragestellung und der vorldufigen Hypo-
thesenbildung macht diese Arbeit die Notwendigkeit und Bedeutung einer po-
litischen Hermeneutik religionspddagogischen Handelns einsichtig. Fiir den wei-
terzufiihrenden interdisziplindren Dialog und fir bleibende Forschungsaufgaben
gibt sie direkte AnstdBe. Nach meinen Recherchen ist die vorliegende Unter-
suchung allerdings die jungste Verdffentlichung dieser Art. Dies allein wirft
Licht genug auf den politischen Status quo der Religionspadagogik. Dem from-
men Wunsch, fir die Besprechung weltere neu erschienene Literatur hinzuzu-
ziehen, war mithin nicht zu entsprechen.

Die von Sander selbst geforderte interdisziplindre wissenschaftliche Reflexion
wird In der vom Fachbereich Gesellschaftswissenschaften der JLU GieBen 1980
angenommenen Dissertation im Rahmen ihrer Aufgabenstellung eingeldst. Ihr
kdnnte eine anregende Funktion zukommen. Weitere Anstle fiir die interdis-
ziplindre Zusammenarbeit miBten, gerade in Zeiten eher restaurativer Bemii-
hungen, von der Religionspddagogik selbst kommen. Sie sollten sich im Sinne
einer echten religionspddagogischen Kontroverse fruchtbar auswirken.

Thomas Hohmann
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RELIGIONSPADAGOGISCHE BUCHPUBLIKATIONEN 1980 - 1985

Im folgenden sind allein deutschsprachige Verdffentlichungen aufgelistet (mit
Ausnahme der vereinzelten fremdsprachigen, die in diesem Heft besprochen
werden). Die Informationen sind unterschiedlichen Bibliographien, Verlagsankiin-
digungen u.d. entnommen und von deren Richtigkeit abhangig. .

Bei allen Titeln, die in diesem Heft rezensiert sind, ist am Ende der ihrer bib-
liographischen Angaben in Klammern angemerkt, auf welcher Seite ihre Bespre-
chung zu finden ist.

1. Gesamtdarstellungen

Gottfried Adam/Rainer Lachmann, Religionspddagogisches Kompendium, Gottine.
gen: Vandenhoeck & Ruprecht 1984

Wolfgang Bartholoméus, Einfiihrung In die Religionspédagogik, Minchen: Kasel
(Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft) 1983

Theodor Eggers, Religionspddagogik studieren. Materialien zur Einfihrung,
Minchen: Kdsel 1980

Johannes Hofmeler, Kleine Fachdidaktik Katholische Religion, Minchen: Késel
1983

Jurgen Lott (Hg.), Religionsunterricht, Frankfurt: Diesterweg 1983

Wolfgang Nastainczyk, Religios erziehen: Grundfragen und Losungshilfen,
Freiburg: Herder 1981

Ders., Religion unterrichten, Freiburg: Herder 1983
Ders., Katechese: Grundfragen und Grundformen, Paderborn: Schéningh 1984

Karl Ernst Nipkow, Grundfragen der Relig[onspédagoglk, Bd. 1-3, Gitersloh:
Gtersloher Verlagshaus G. Mohn 1978/1982 (= GTB 105, 106, 756)

Heinz Schmidt, Religionsdidaktik, Bd. 1: Grundlagen, Bd. 2: Der Unterricht in
Klasse 1-13, Stuttgart: Kohlhammer 1982/1984 (S. 140)

Dieter Stoodt, Einflihrung in das Studium der evangelischen Religionspidagogik,
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1980

Johannes A. van der Ven, Kritische Godsdienstdidaktiek, Kampen: Uitgevers-
maatschappij J.H. Kok 1981 (S. 116)

2. Historische Eeifrége

Bernhard Albers (Hg.), Religionspadagogik in Selbstdarstellungen I/11, Aachen:
Albers-Kiefer 1980/81 (= Rph 6/7) ?

Giib_ert Adler/Gérard Vogeleisen, Un siécle de catéchése en France (1893-1980),
Paris: Ed. Beauchesne 1981 (= Théologie Historique €0)

Helmut Anselm, Religionspddagogik im System spekulativer Theologie. Unter-
suchung zum Werk Christian Palmers als Beitrag zur religionspddagogischen
Theoriebildung der Gegenwart, Minchen: Kaiser 1982

Gerd Bockwoldt, Richard Kabisch. Religionspédagogik zwischen Revolution
und Restauration, Berlin: Verlag Die Spur 1982 (= Rph 10)

Pletro Braido (Ed.), Esperienze di pedagogla christiana nella storla, 2 Bde.,
Roma: LAS 1981 (S. 9) ;



185

Ders., Momenti di storia della categhesi e desl catechismo dal Concilio di
Trento al Coneilio Vaticano I, Roma: Universita Pontificia Salesiana 1982 (S. 6)

Adolfo Etchegaray Cruz, Storia della catechesi, Roma: Edizioni Paoline 1983
(2. rev. und verm. italienische Auflage; span. Original: Historia de la catechesis,
Santiago/Chile 1962) (S. 9)

Kenneth O. Gangel/Warren S. Benson, Christian Education: Its History and
Philosophy, Chicago: Moody Press 1983 (S. 9)

Elisabeth Germain, 2000 ans d'éducation de la foi, Paris: Desclée 1983 (S. 6)

Joseph Gevaert, Studiare.catechetica. Introduzione e documentazione di base,
Leumann (Torino): Elle Di Ci 1983 (S. 2)

Klaus Gosbel (Hga; Luther In der Schule. Beitrége zur Erziehungs- und Schul-
geschichte, Padagogik und Theologie, Bochum: Studienverlag Brockmeyer 1985
{Dortmunder Arbeiten zur Schulgeschichte und zur historischen Didaktik, Bd.6) (S.4)
Alfred Lapple, Kleine Geschichte der Katechese, Miinchen: Kdsel 1981

Rainer Mayer, Von der evangelischen Unterweisung zur gesellschaftspolitischen
Ethik: eine kritische Analyse, Stuttgart: Calwer 1980

Traugott Mayer, Kirche in der Schule. Evangelischer Rellgior\éunterricht in
Baden zwischen 1918 und 1945, Karlstuhe: Verlag Evangelischer Presseverband
fur Baden 1980

Christine Reents, Die Bibel als Schul- und Hausbuch fir Kinder. Werkanalyse und
Wirkungsgeschichte einer frihen Schul- und Kinderbibel im evangelischen Raum:
Johann Hiibner ..., Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1984 (S. 6)

Dieter Stoodt, Arbeitsbuch zur Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts
in Deutschland, Miinster: Comenius Institut 1985 (S. 6)

Friedrich Trzaskalik, Studien zu Geschichte und Vermittlung des katholischen
Katechimus in Deutschland, Kdln/Wien 1984 (Kolner Verdffentlichungen zur
Religionsgeschichte, Bd. 5) (S. 6)

Eberhard Warns (Hg.), Evangelische Schiilerarbeit in 100 Jahren: 1883-1983,
Wuppertal: Jugenddienst-Verlag 1983

Klaus Wegenast (Hg.), Religionspadagogik, 1. Band: Der evangelische Weg,

2. Band: Der katholische Weg, Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft 1981/83
Christoph Weismann, Eine kleine Biblia. Die Katechismen von Luther und
Brenz. Einflihrung und Texte, Stuttgart: Calwer 1985 (S. 4)

werner Wiater (Hg.), Religionspddagogische Reformbewegung 1900-1932. Aus-
gewihlte Reformdokumente zur evangelischen und katholischen Religionspada-
gogik, Hildesheim: G. Ohms 1984

Matthias Winter, Kindheit und Jugend im Mittelalter, Freiburg: Hochschulverlag
1984 (Hochschulsammlung Philosophie/Geschichte, Bd. 6} (5. 3)

3. Grundsatzfragen

Emilio Alberich, Catechesi e prassi ecclesiale, Identitd e dimensioni della cate-
chesi nella Chiesa di oggi, Leunann (Torino): LCD 1982 (=Studi e richerche di
catechetica 2) (S. 44)

Elisabeth Badry, Die erzieHerische Aufgabe der Familie, Frankfurt a.M.: Knecht
1980

Klaus A. Baier/Hans-G. Homfeldt/Heiner Volkers, Lernen im Lebenszusammen-
hang, Stuttgart: Alektor 1984 :

Albert Bailer, Profile des Religionsunterrichts. Orientierungshilfe zu fachdidak-
tischen Konzeptionen der Gegenwart, Stuttgart: Calwer 1980
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Georg Baudler, Korrelationsdidaktik. Leben durch Glauben erschlieBen, Pader-
born: Schéningh 1984 (S, 29)

Ders., Einflihrung in symbolisch-erzéhlende Theologie, Paderborn: Schiningh 1982

Peter Biehl, Natiirliche Theologie als religionspédagogisches Problem. Thesen
zu einem erfahrungsbezogenen Reden von Gott im Religionsunterricht, Aachen:
Albers-Kiefer 1983 (= Rph 12) (5. 33)

Peter Biehl/Georg Baudler, Erfahrung - Symbol - Glaube. Grundfragen des Re-
ligionsunterrichts, Frankfurt: Haag & Herchen 1980 (= Rph 2) (S. 31)

Glnter Biemer/Albert Biesinger (Hg.), Christ werden braucht Vorbilder. Bei-
trége zur Neubegriindung der Leitbildthematik in der religitisen Erziehung und
Bildung, Mainz: Griinewald 1983 (S. 144)

Ralph P. Crimmann, Dialogische Religionspddagogik. Studien zur Literatur,
Erziehung und Kirchengeschichte aus religionspddagogischer Sicht, Frankfurt:
Peter Lang 1585 (=Europ#ische Hochschulschriften XXI111/247)

Deutscher Katecheten-Verein (Hg.), Dokumentation des Deutschen Kateche-
tischen Kongresses 1983, Minchen: dkv 1984

Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeR. Versuch einer religions-
pédagogischen Kairologie, Miinchen: Késel 1985 (S. 125)

Adolf Exeler, Mu die Kirche die Jugend verlieren?, Freiburg: Herder 1981 (S.53)

Ders., Religitse Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung, Miinchen: Késel 1982

Ders., Dem Glauben neue Bahnen brechen: Anstt@e fir die Praxis, Freiburg:
Herder 1982

Hans-Jiirgen Fraas, Glaube und Identitédt. Grundlegung einer Didaktik religitser
Lernprozesse, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1983

Othmar Frei, Der Religionsunterricht im Rahmen der Kinderpastoral nach der’
Synode 72. Beurteilung und Planung des Religionsunterrichts in der deutsch-
sprachigen Schweiz. Eine praktisch-theologische Untersuchung, Luzern: Staub
1982

Ottmar Fuchs (Hg.), Theologie und Handeln. Bgitrﬁge zur Fundierung der
Praktischen Theolog'ie als Handlungstheorie, Disseldorf: Patmos 1981.1 (5.:57)
Johannes Glotzner (Hg.), Kritische Stichwirter zum Religionsunterricht, Min-
chen: Fink 1981

Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anst&iRe, Diisseldorf:
Patmos 1982 (S. 128)

Hans-Gilinter Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religiisen Lernprozessen. Ertrige
der 2. Duisburger Arbeitstagung Religionspddagogik und Religionspsychologie,
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1983 (S. 56) ;

Hans-Glinter Heimbrock, Lern-Wege religidiser Erzieh(mg. Historische, syste-
matische und praktische Orientierung fir eine Theorie religitsen Lernens, Gét-
tingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1984 (S. 54)

Ulrich Hemel, Theorie der Religionspédagogik. Begriff - Gegenstandsbereich -
Abgrenzungen, Miinchen: G. Kaffke 1984 (5. 47)

Albert Hifer/Johannes Thiele, Spuren der Ganzheit. Impulse fir eine ganzh
: = 3 = . eit-
liche Religionspddagogik, Minchen 1982 (= Pfeiffer-Werkbiicher 151) g(s_ 35)

Frank Jehle, Augen fiir das Unsichtbare. Grundfragen und Ziele religid -
hung, Zurich: Benziger 1981 i Rt
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Alfons Kaiser, "Der Religionsunterricht in der Schule". Der BeschluB der "Ge-
meinsamen Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland" aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht, Minchen: Kisel 1983 (S. 28)

Rainer Lachmann (Hg.), Religionsunterricht als religionspddagogische Heraus-
forderung. FS fir Helmut Angermeyer zum 70. Geburtstag am 7.2.1982, Aachen:
Albers-Kiefer 1982 (Rph 9) (S. 39)

Rune Larsson, Religion zwischen Kirche und Schule: die Lehrpldne fiir den evan-
gelischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland seit 1945, Luna:
Gleerup/Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1980

Heinz Loduchowski, Kreativ - kommunikativ Religion unterrichten, Essen: Lud-
gerus 1982

Gerhard Martin (Hg.), Religionsunterricht - Ernstfall kirchlicher Bildungspolitik,
Stuttgart: Calwer 1984 (= Arbeiten zur Pédagogik 24) ;

Gabriele Miller (Hg.), Deutscher Katechetischer KongreR, Freiburg: Herder 1984
Gabriel Moran, Religious Education Development. Images for the Future, Minnea-
polis (MN): Winston Press 1983 (S, 42)

Dieter Pohlmann, Offene Lehrplanung in der Religionspddagogik. Kategorien
einer theologischen Didaktik, GBttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1982 (= Ar-
beiten zur Religionspddagogik Bd. 1) (S. 40)

Klaus Porstner/Nikolaus Severenski (Hg.), Religionsunterricht und "offene Ge-
sellschaft", Wien: Herder 1984 ?

werner H. Ritter, Religion in nachchristlicher Zeit. Eine elementare Untersu-
chung zum Ansatz der neueren Religionspédagogik im Religionsbegriff. Kritik
und Konstruktion, Frankfurt: Peter Lang 1982

Ders., Legitimation per Religion? Zur Begriindung des Religionsunterrichts an
dffentlichen Schulen. Ein kritischer Riickblick auf ein Dezennium religionspéda-
gogischer Diskussion (1968-1978), Aachen: Albers 1984 (=Rph 15) (S. 36)
Wilhelm Schéffer, Erneuerter Glaube - verwirklichtes Menschsein. Die Korre-
lation von Glaube und Erfahrung in der Lebenspraxis christlicher Erneuerung,
Ziirich: Benziger 1983 (= SPT 28) (S. 17)

Richard Schliiter, Zwischen Konfessionalismus und Konfessionalitat, Frankfurt:
Peter Lang 1983

Jurgen Schmidt, Desinteresse am Religionsunterricht? Ein Text zur Meinung
der religitsen Ansprechbarkeit von Schiilern, Zirich: Benziger 1980 (= SPT 23)

_Regina Schnell, Erfahrung und Erlebnis im Unterricht, Zirich: Benziger 1984

Rolf Sistermann, Literatur und Ideologie im Religionsunterricht. Eine ideolo-
giekritische Abhandlung literarischer Texte, Zirich: Benziger 1980 (= SPT 19)

Giinter Stachel, Erfahrung interpretieren. Beitrdge zu einer konkreten Religions-
pdadagogik, Zirich: Benziger 1982 (S. 12)

Johannes Thiele/Rudolf Becker (Hg.), Chancen und Grenzen religitser Erziehung,
Disseldorf: Patmos 1980

Martin Weinrich, Christliche Religion in einer "miindig gewordenen Welt". Theo-
logische Uberlegungen zu einer Anfrage D. Bonhoeffers in weiterfilhrender Ab-
sicht, Aachen: Albers-Kiefer 1982 (= Rph 11)

Werner Weishaupt, Religionsbegriff und Religionsunterricht. Eine historisch-
systematische Untersuchung zur Funktion des Religionsunterrichts in ausge-
wihlten religionspddagogischen Entwiirfen, Frankfurt: Haag & Herchen 1980
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Jiirgen Werbick, Glaube im Kontext. Prolegomena und Skizzen zu einer ele-
mentaren Theologie, ZUrich: Benziger 1983 (= SPT 26) (S. 15)

Dietrich ZilleBen, Emanzipation und Religion, Frankfurt: Diesterweg 1982 (S. 35)

4. Einzelaspekte

Albert Biesinger (Hg.), Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und
schulpraktische Perspektiven, Disseldorf: Patmos 1981 (S. 148)

Alfons Elbers, Rockmusik und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht. Eine
anthropologische Grundlagentheorie religitser Sozialisationsméglichkeiten,
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Manfred Frigger, Religitse Erfahrung im Schulalltag. Arbeitsbuch zur Seelsorge
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christlichen Glaubens, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag 1983 (S. 149)
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Manfred Wichelhaus/Alex Stock, Bildtheologie und Bilddidaktik. Studien zur
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5. Religionslehrer \

Theodor Eggers (Hg.), Erinnerungen an Gott. Lehrstiicke flir Religionslehrer in
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Hans-Giinter Heimbrock (Hg.), Religionslehrer - Person und Beruf, Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 1982 (S. 75)

Godwin L&mmermann, Religion in der Schule als Beruf. Der Religionslehrer zwi-
schen institutioneller Erziehung und Perstnlichkeitsbildung, Miinchen: Kaiser 1985 (5.66)
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Johannes Georg Meyer, Das Berufsbild des Religionslehrers. Eine Unterquhung
der religionspddagogischen Literatur von der Neuscholastik bis heute, Ziirich:
Benziger 1984 (= SPT 29) (S. 64)

Bernhard Schach, Der Religionslehrer im Rollenkonflikt. Eine religionssoziolo-
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